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Degerli aragtirmacilar,

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 1986 yilinda faaliyete gegmistir ve her yil biraz daha biiyiiyerek daha
iyi egitim-arastirma yapma konusunda caligmalarini stirdiirmektedir. Bu kararliliginuz siirdiikge, dergimizin ulusal ve
uluslararas1 platformlarda takdir gorecegine goniilden inaniyoruz. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi’nin 33. cilt 4. sayisini sizlerle paylagsmak istiyoruz.

Dergimize olan ilgi, bilim insanlarinin degerli katkilariyla birlikte her yi1l artmaktadir. Bundan dolayi, kendini bilime
adayan bilim insanlarmin yaptigi calismalar sayesinde egitimin farkli alanlarinda etki diizeyi yiiksek makaleleri

yayinlamaya ve okumaya devam edecegiz.

2018 yili 33. cilt 4. sayisinda birbirinden degerli 15 makaleyi siz degerli okurlarimiza sunuyoruz. Dergimizin bu
sayisinin hazirlanmasinda yazar, hakem ve alan editorii olarak emegi gegen tiim meslektaglarimza tesekkiir

ediyorum.
Dergimize gosterdiginiz ilgi ve katkilariiz i¢in tesekkiir ediyorum.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ

Dear researchers,

Hacettepe University Journal of Education has been published since 1986, and each year, with a gradual
development, it has been dedicated to betterment in educational research. As long as we maintain our persistence, |
sincerely believe that our journal will be appreciated nationally and internationally. We are happy to announce the

publication of volume 33 (2018), issue 4 of Hacettepe University Journal of Education.

The interest in our journal has rapidly been growing with the valuable contributions of academicians. Therefore, we

will keep publishing and reading influential articles in all fields of education with the support of dedicated scientists.

In this fourth issue of 2018, we present 15 important articles for our readers. We are grateful for the support of the

authors, referees, and editorial board members who contributed to the publication of this issue.
Thanks for your interest in and contributions for our journal.

Prof. Dr. Ayhan YILMAZ
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0Z: Bu calismanin amaci, Tiirk yiiksekogretiminde uluslararasilasma stratejilerini siirec yaklasimi gercevesinde
irdelemektir. Bu caligma, nitel aragtirma desenlerinden durum galismasi deseninde tasarlanmigtir. Calisma grubu,
Times Higher Education (2015) veritabaninda ilk 100 tiniversite arasina giren sekiz tniversiteden olugmugtur.
Universitelerin uluslararasilasma stratejilerini irdeleyebilmek igin Uluslararas: iliskiler Ofislerindeki yoneticilerle
goriigmeler yapilmustir.  Katilimcilar, amagli ornekleme yontemiyle ¢alisma grubundaki iniversitelerin
uluslararasilagsma siireglerini yiiriiten 11 yoneticiden olugmustur. Calisma kapsaminda goriismelerden elde edilen
veriler ise icerik analizi yontemiyle irdelenmistir. Tiirk yiiksekdgretim sisteminde uluslararasilagma siirecini goreceli
olarak daha basarili yiiriiten tiniversitelerin, uluslararasilagsmaya iligkin gerekgelerinin sosyo kiiltiirel ve akademik
gerekgelere dayandigi bulgulanmistir. Akademik stratejiler boyutunda 6gretim programi, yabanci dilde &gretim,
uyum programi Ve danismanhik gibi egitimsel ve sosyal etkinliklere, kurumsal stratejilerde ise yonetim destegi,
personel destegi, odiill ve tesvik gibi mekanizmalara deginilmistir. Tirkiye yiiksek6gretiminde son yillarda
uluslararasilagmaya iliskin farkindaligin 6nemli derecede arttigi ancak nicelikten ¢ok, niteligin yiikselmesine iligkin
politikalara ihtiyag duyuldugu bulgulanmustir. Bu durumda uluslararasilagma siireci igin birbirleriyle tutarli ve
biitiinciil asamalardan olugan kapsamli politikalarin gelistirilmesi gerektigi sGylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Yiiksekogretim, uluslararasilagsma, siire¢ yaklagimi, Tiirkiye

ABSTRACT: The purpose of this study is to explicate internationalization strategies in Turkish higher education
within the process approach framework. This study is a qualitative case study. The study group was consisted of eight
universities which were listed in 100 in the Times Higher Education ranking database. Some interviews with the
directors of Office of International Relations were made. Eleven participants, directors of the offices, were
purposively selected to participate in semi-structured interviews. Data drawn from interviews were evaluated with
content analysis technique. The first finding showed that socio cultural and academic rationales are major motivations
for those universities relatively at a better internationalization level. In academic strategies dimension, curriculum
development, using a foreign language as a medium of instruction, orientation and supervising are the main
educational and social activities. For institutional strategies, support of the senior management and faculty, reward
and incentive mechanisms are on the agenda. In recent years, there is becoming a greater awareness about
internationalization in Turkish higher education system but some policies are needed to improve the quality together
with quantity. It is suggested that for a better internationalization process, coherent and holistic policies supporting
each other should be developed.

Keywords: Higher education, internationalization, process approach, Turkey

Bu caligma, birinci yazarin 2. yazar danismanliginda tamamlanan doktora tezinden Uretilmistir.
Dr. Ogr. Uyesi, Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim
Yénetimi A.B.D., Karaman-TURKIYE. e-posta: a_selvi20@hotmail.com (ORCID: 0000-0001-5093-9444)
™ Prof. Dr., Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Y®énetimi A.B.D.,
Eskisehir-TURKIYE. e-posta: aaydin@ogu.edu.tr (ORCID: 0000-0003-4399-9654)
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1. GIRIS

Kiiresellesmenin ¢ok boyutlu etkileri yiiksekogretim sistemlerinde de uluslararasilasma
olgusu olarak ortaya ¢ikmistir. Alan yazinda, farkli bakis agilar1 kullanilarak farkli sekillerde
kavramsallastirilan uluslararasilagsmaya iliskin ortak bir tanimdan s6z etmek miimkiin degildir.
Bu durumun kiiresellesme olgusuna iliskin gelistirilen farkli teorik ¢ercevelerden kaynaklandig
sOylenebilir. Yiiksek6gretim sistemlerinin uluslararasilasma boyutunu tanimlamaya ve
degerlendirmeye yonelik yapilan ¢aligmalarda bazi yaklagimlar gelistirilmistir (Backman, 1984,
Knight, 1994; de Wit, 2002). Alan yazinda yapilan incelemelerde, uluslararasilasma kavramina
iliskin hareketlilik, yeterlik, kiiltiirel yap1 ve siire¢ olmak iizere dort yaklasim tarzinin sikca
kullanildig1 gozlenmigtir. Hareketlilik yaklagimi; akademik hareketlilik, alan ¢alismalari,
uluslararas1 Ogrenciler ve miifredata iliskin akademik etkinlikleri kapsamaktadir. Yeterlik
yaklasiminda bireyin gelisimini destekleyici faaliyetler merkeze alinir. Kiiltiirel yapi
yaklagiminda ise, kurumun uluslararast boyutunu destekleyen bir kiiltiirin olusmasi s6z
konusudur. Son olarak, bu galismanin kuramsal c¢ergevesini olusturan siire¢ yaklagimui,
uluslararasilasmay1 bir siire¢ cercevesinde inceler ve yiiksekogretim kurumlarinin temel
islevlerine uluslararasi, kiiltiirleraras1 ve kiiresel bir boyut ve bakis kazandirmaya gondermede
bulunur (Knight, 1994). Uluslararasilasmanin tanimlari kapsaminda iiretilen yaklagimlarin
olgunun farkli boyutlarina vurgu yaptigi ve ortak bir baglama sahip olduklari agikca
goriilmektedir.

Uluslararasilagsma olgusunun uluslararasi 6grenciler bazinda Onuncu Kalkinma Plani ile
Tiirkiye’nin oncelikleri arasina girdigi sOylenebilir. S6z konusu planda, Tirkiye’nin diinya
uluslararasi1 6grenci pazarindaki paymin yiizde 1.5’e ¢ikarilmasi hedeflenmektedir. Bu hedef
dogrultusunda, yiiksekdgretim sisteminin hesap verebilirlik temelinde 6zerklik, performans
odaklilik, ihtisaslasma ve cesitlilik ilkeleri cercevesinde Kalite odakli rekabetci bir yapiya
dontstiirtilecegi belirtilerek, ytiksekdgretim kurumlarimin gesitlendirilmesi ve yiiksekdgretim
sisteminin uluslararas1 6gretim tiiyeleri ve Ogrenciler ig¢in ¢ekim merkezi haline getirilmesi
planlanmaktadir (Kalkinma Bakanligi, 2013). Diger yandan 64. Hikiimet Programi
cergevesinde uluslararasilasmaya iliskin ¢esitli politikalar 6ne ¢ikmaktadir. Bu politikalar insani
kalkinma ve nitelikli toplum igin yurt dis1 egitim programlarinin yayginlastiriimasi ve rekabet
gliclinii artirmak igin ek tesvik paketleriyle daha fazla yabanci 6gretim iiyesi ve Ogrenci
alinmasini, biirokratik siireglerin kolaylastirilmasini, Ar-Ge desteklerinin artirilmasini, en az
gelismis tilkelerden gelen yabancilara burslu egitim imkéanlar1 sunulmasi gibi 6nemli maddeleri
kapsamaktadir (Basbakanlik, 2015). Sonug olarak hiikiimet, YOK ve sivil toplum kuruluslar:
diizeyinde yapilan ¢alismalar dikkate alindiginda, Tiirk yiiksekdgretiminde uluslararasilagmaya
iliskin farkindaligin ~ arttigi  diistiniillebilir.  Alan  yazinda Tiirk yiiksekégretiminin
uluslararasilasma boyutuna iligkin sinirli sayida ¢alisma oldugu ancak son yillarda konuya olan
ilginin artmaya basladigi ve kismen popiilerlik kazandigi gozlenmistir (Cetinsaya, 2014;
Kalkinma Arastirmalar1 Merkezi [KAM], 2014; Kalkinma Bakanligi, 2013; Dig Ekonomik
Iliskiler Kurulu [DEIK], 2012; Kirmizidag, Giir, Kurt ve Boz, 2012; Erdogan, 2013). Soz
konusu ¢alismalarda uluslararasilasmanin yiliksek6gretim sistemine getirdigi sayisal sonuglar ele
alinmakta ve {niversitelerin strateji, politika ve programlar baglaminda ne tir bir
uluslararasilagma siireci yagadigina iligskin konulara deginilmemektedir.

Bu calismanin amaci, Tirk yiliksekogretiminde uluslararasilagma stratejilerini siire¢
yaklagimi ¢ergevesinde irdelemektir. Calismanin kavramsal ¢ercevesi, Knight (1993; 1994) ve
Knight & de Wit (1995) tarafindan yapilan yiiksekogretimde uluslararasilagsmaya iliskin
caligmalara dayanmaktadir. Kuramsal temel baglaminda Knight’mn (1994) yiiksekogretimde
uluslarasilasmaya iligkin Onerdigi siire¢ yaklagimi temel alinmaktadir. Caligmanin amaci
dogrultusunda, uluslararasilasma diizeyi gorece yiiksek olan sekiz tiniversitenin Uluslararasi
Iliskiler Ofisi y&neticilerinin goriisleri degerlendirilmektedir. Bunun yam sira  Tiirk
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yiiksekogretiminin uluslararasilasma durumu, strateji belgeleri ve eylem planlar1 gibi st
politika metinleri dikkate alinarak irdelenmektedir. Calismada asagidaki alt problemlere cevap
aranmaktadir;

1. Universitelerin uluslararasilagsmaya iliskin temel gerekgeleri nelerdir?

2. Calisma grubundaki tiniversitelerin uluslararasilasma siirecinde izledikleri akademik
stratejiler nelerdir?

3. Universitelerin uluslararasilasma siirecinde izledikleri kurumsal stratejiler nelerdir?

4. Tirk yiiksekogretiminin uluslararasilasma durumu nedir?

Uluslararasilasmaya iligskin temel gerekgeler, Knight (2004) tarafindan sosyo-kiiltiirel,
ekonomik, politik ve akademik olarak dort boyutta siniflandirilmistir. Sosyo kiiltiirel gerekgeler,
milli kiltirel kimligin insasi, diinya vatandagligi bilincinin gelisimi ve kiiltiirlerarasi1 ortak
anlay1s gelistirme gibi konulara dikkat ¢ekmektedir. Dis politika, milli giivenlik ve uluslararasi
baris ve huzur ortamma destek olmak, politik gerekgeler olarak siralanabilir. Ekonomik
gerekgeler boyutunda ekonomik gelisim ve rekabet edebilirlik, is giicii ve mali kazanglar 6nemli
konulardir. Son olarak akademik gerekgeler; kurumsal gelisim, kalite, ar-ge politikalar1 ve
uluslararasi akademik standartlarin benimsenmesi gibi maddeleri kapsamaktadir (Knight, 2006).
Bu gerekgeler kiiresellesme teorileriyle birlikte ele alindiginda, sosyo kiiltiirel gerekgelerin
diinya kiiltirt, politik gerekgelerin diinya diizeni, ekonomik gerekgelerin neo liberal
kiiresellesme, akademik gerekgelerin ise diinya sistemi ¢erceveleriyle yakindan iligkili oldugu
gortilebilir. Bu durum kiiresellesme ve uluslararasilasma kavramlarinin i¢ igeligine iliskin bir
ornek olarak sunulabilir.

Stire¢ yaklasiminda uluslararasilasmanin temel bileseni olarak belirlenen pek ¢ok farkli
etkinlik program ve kurumsal stratejiler olarak iki ana kategoride incelenebilir. Akademik
stratejiler; arastirma, egitim, teknik destek ve egitimsel isbirligi ve sosyal etkinlikler olarak dort
alt kategoride ele alinmaktadir. Diger yandan kurumsal stratejiler; uluslararasilagsma siirecinde
tiniversite yonetim kurulunun destegi, akademisyen destegi, uluslararasi iligkiler ofisi, politik
destek, personele iligkin tesvik ve odiillendirme, iletisim ve yillik plan, biit¢e, degerlendirme
gibi uygulamalar olarak yedi alt kategoride incelenmektedir (Knight & de Wit, 1995).

Kiiresel egilimler (tniversitelerin uluslararasi boyutunu; akademik, sosyo-kiiltiirel,
ekonomik ve politik gerekgeler baglaminda daha islevsel hale getirmistir. S6z konusu
gerekgeler, yiiksekogretim sistemlerinde uluslararasilagsmaya iligkin 6nemli bir farkindalik
yaratmigtir. Bu durum son yillarda tiretilen politika metinlerinde de agikga goriilmektedir. Alan
yazin incelemelerinde, Tirk yiiksekogretim sisteminde uluslararasilasmaya iliskin yapilan
caligmalarin  simirli  sayida oldugu gdzlenmistir. Bu c¢alisma, son donemde Tirk
yiiksekogretiminin uluslararasilasma siirecine iliskin gelismekte olan alan yazina kavramsal ve
kuramsal acidan katki saglamasi bakimindan 6nemlidir. Buna ek olarak elde edilen veriler,
genelde Tirk yiiksek6gretim sistemi 6zelde ise tniversitelerin uluslararasilasma g¢abalarina
somut katkilar saglayabilir. S6z konusu katkilarin uluslararasilagma alanindaki politika
yapicilar1 desteklemesi ve alanda yapilan galigmalara yol gosterici nitelikte olmasi agisindan
onemlidir.

2. YONTEM
2.1. Arastirmamn deseni

Tiirk yiiksekogretim sistemindeki uluslararasilasma stratejilerini irdelemeyi amaclayan bu
calisma nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismas: deseniyle tasarimlanmigtir. Durum
caligmasinda belirli bir zaman ve mekanda meydana gelmis bir olay, olgu ya da vaka kapsaml
bir sekilde irdelenir. S6z konusu vaka, belli bir zaman ve mekan baglaminda kendi sinirh
sistemi iginde ele alinir (Denzin & Lincoln, 1994) ve detayli analizler yoluyla derinlemesine
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incelenir (Creswell, 2002). Bu desende ¢alismanin odagindaki vaka, olay ya da olguya iliskin
derinlemesine bir analiz yapabilmek i¢in agirlikli olarak “Neden?” ve “Nasil?” sorularina
odaklanilmaktadir  (Yin, 1994). Bu c¢alismada Tirkiye yiiksekogretim sisteminde
uluslararasilasma siireglerini gorece daha basarili bir sekilde yiiriiten Sekiz {iniversitenin
uluslararasilasma gerekgeleri “Neden?” sorulariyla elde edilmeye calisilmistir. Bu sekilde,
calisma grubundaki tiniversiteler i¢in uluslararasilagsmaya yonelik temel gerekgeler belirlenmeye
calisilmistir. Bu baglamda tiniversitelerin uluslararasilagsma stratejilerini nasil gelistirdikleri ve
bu stratejileri pratige doniistiirme siireglerine iliskin detayli veriler elde edilmistir.

2.2. Cahisma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, genellikle durum calismalarinda kullanilan amagh
ornekleme yontemiyle belirlenmistir (Maxwell, 2005). Bu siiregte Times Higher Education
veritabanindaki “BRHCG ve Yiikselen Ekonomiler” Kkategorisi dikkate alinmustir.
Universitelerin egitim, dgretim, arastirma, bilgi transferi ve uluslararasi goriiniim boyutlarii
dikkate alarak siralama yapan “BRHCG ve Yiikselen Ekonomiler” Kkategorisinin 2015 yili
sonuglarina gore Tirkiye’den 8 tiniversite ilk 100’e girmistir. S6z konusu tiniversiteler Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Grubu

Sira Universite Siralamadaki Yeri
1 Ortadogu Teknik Universitesi 3
2 Bogazici Universitesi 7
3 Istanbul Teknik Universitesi 8
4 Sabanci Universitesi 15
5 Thsan Dogramaci Bilkent Universitesi 19
6 Kog Universitesi 29
7 Istanbul Universitesi 51
8 Hacettepe Universitesi 82

Kaynak: THE (2015) Erigim: https://www.timeshighereducation.com/world-university rankings/2015/brics-and-
emerging-economies#!/page/0/length/25

Calisma grubundaki {iniversitelerden Ortadogu Teknik, Bogazici, Istanbul Teknik,
Istanbul ve Hacettepe {iniversiteleri kar amaci giitmeyen kamu {iniversitesi statiisiinde
degerlendirilebilirler. Diger yandan Sabanci, Thsan Dogramaci Bilkent ve Kog iiniversiteleri ise
vakif liniversitesi statiisiindedir. Arastirmanin katilimcilar1 da amagli 6rnekleme yontemiyle
calisma grubundaki {iniversitelerin uluslararasilasma siireglerini yiiriten 11 y0neticiden
olusmustur. Katilimer gruba iliskin bazi bilgiler Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. Katimer Grubu

Katilma Kodu Cinsiyet Ofis Gorevi

Bl Kadin Koordinator

B2 Erkek Danisman

B3 Erkek Bagkan

B4 Kadin Baskan Yardimcisi
B5 Kadin Direktor

B6 Kadin Boliim Y Oneticisi
B7 Kadin Birim Sorumlusu
B8 Kadin Koordinator

B9 Kadin Ofis Yoneticisi
B10 Kadin Baskan

B11 Erkek Koordinatér Yardimecisi

Tabloda gorildigi gibi katilimcilarin  biiyiikk ¢ogunlugu kadindir. Diger yandan,
uluslararasi iliskiler ofislerinin kurumsal yap1 ve organizasyonlarindaki farkliliklara bagli olarak
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katilimcilarin unvanlart degisebilmektedir. Baskan, direktor, koordinator gibi cesitli sekillerde
belirtilen gorevlerin igerikleri birbirlerine yakindir. Katilimeir grup, c¢alisma boyunca ofis
yoneticisi ifadesiyle belirtilmektedir.

2.3. Veri toplama araci

Bu c¢aligmanin amaci dogrultusunda veri toplama araci, Uluslararas: iliskiler Ofisi
yoneticileri i¢in hazirlanan yar1 yapilandirilmig goriisme formudur. S6z konusu form,
yiiksekogretimde uluslararasilagma alan yazinindan elde edilen bilgiler dogrultusunda
hazirlanmig, alan uzmanlarinin elestiri ve Onerileri dogrultusunda forma son hali verilmistir.
Goriisme formundaki sorularin gegerlik ve giivenirlik diizeylerini artirabilmek i¢in gonilli ti¢
katilimciyla pilot goériismeler yapilmustir. Bu goriismelerde séz konusu ii¢ katilimcinin
problemli ya da eksik gordiigii sorular tekrar ele alinmig ve soru formu yeniden diizenlenmistir.
16 katilmciyla yapilmasit planlanan gortismeler, ofislerin  kurumsal yapilanmasi ve
katilimcilarin is yogunluklarma bagli olarak gonillii olan 11 kisiyle gergeklestirilmistir.
Goriismeler katilimcilarin izniyle kaydedilmis ve analiz i¢in transkripsiyon yapildiktan sonra
tekrar goriismecilere elektronik posta yoluyla iletilmistir. Bu noktada goriismecilerden
diizeltmek istedikleri, yanlis anlasilmaya sebep olabilecek ya da eksik oldugunu diigiindiikleri
ifadeleri gozden gecirmeleri istenmistir. Son olarak gerekli diizeltmelerden sonra katilimcilarin
onayladiklar1 transkripsiyonlar, degerlendirme siirecine alinmustir.

2.4. Gegerlik ve giivenirlik

Nitel arastirmalarda gegerlik, ¢calismanin inandiriciligini ve aktarilabilirligini saglamaya
yonelik siiregleri kapsamaktadir (Lincoln & Guba, 1985). Bu g¢ergevede ¢alismanin
inandiriciligini (i¢ gegerlik) artirmak ve aktarilabilirligi (dis gegerlik) saglamak igin izlenen
cesitli stratejilere deginilmistir. Nitel arastirmalarda i¢ gegerlik, calisma bulgularinin
inandiricilik ve 6zgiinliik baglaminda degerlendirilmesi ile ilgilidir (Miles & Huberman, 1994).
Bu dogrultuda ¢alismanin inandiriciligini artirmak igin veri gesitlemesi, hakem degerlendirmesi,
katilime1 teyidi ve arastirmaci yanliligina iliskin ¢esitli stratejiler izlenmistir.

Veri cesitlemesi, ¢oklu veri kaynaklarindan yararlanarak verilerin desteklendigi bir
yontemdir (Maxwell, 2005; Merriam, 2009). Bu ¢alismada ¢oklu veri kaynagi olarak ulusal ve
uluslararas1 politika metinleri, tniversitelerin misyon, vizyon ve strateji belgeleri gibi resmi
dokiimanlari, kullaniglilik ve yabanci 6gretim tiyesi ve 6grenciler i¢in sunulan bilgilerin niteligi
acisindan web siteleri ve tniversitelerin uluslararasi ofis yoneticileriyle yapilan goriismeler
kullanilmustir.

Hakem degeriendirmesi, arastirmayla ilgisi olan ya da olmayan bir hakemin disaridan
izleyen bir goz olarak siirece katilmasidir (Lincoln & Guba, 1985). Bu kapsamda, arastirma
stirecinde yapilanlara iliskin ti¢ hakemin gortsleri stirekli alinmigtir. Bu durum galismanin farkl
kisiler tarafindan nasil algilandigina iliskin 6nemli ipuglar1 vermistir.

Katilimcr  teyidi, katilimcilara verinin  6zgiinliigii ve dogrulugunu onaylamalari
baglaminda aktif bir rol vermesi acisindan énemlidir (Creswell, 2002). Bu dogrultuda yapilan
gortismeler, katilimcilarin izniyle kaydedilmis ve transkripsiyon yapildiktan sonra tekrar
goriismecilere elektronik posta yoluyla iletilmistir. Bu noktada goriismecilerden diizeltmek
istedikleri, yanlis anlasilmaya sebep olabilecek ya da eksik oldugunu diisiindiikleri ifadeleri
gbzden gecirmeleri istenmistir. Son olarak gerekli diizeltmelerden sonra katilimcilarin
onayladiklar1 transkripsiyonlar, veri olarak kullanilmustir.

Aragtirmact yanliligi, arastirmacinin ¢alistigi konuya iliskin 6nceden gelistirdigi olumlu
ya da olumsuz yargilardan kaynaklanan yanli tutumlarla ilgilidir. Iyi bir arastirmacinin konuya
on yargisiz yaklagsmasi gerektigini belirten Yin (2003), arastirmacinin sergiledigi durusun
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calismanin her agamasinda 6nemli oldugunu vurgulamaktadir. Bu ¢alismada arastirmaci, siireg
icinde Bati agirlikli {iretilen uluslararaslasma alan yazimini okudukga, s6z konusu olguya
yonelik olumlu yargilar kazanmis olabilir. Bu kazanimlarin istemeden de olsa yorumlara
yansimis olabilecegi diisiintildiigiinde, okuyucunun durumu dikkate almasi onerilebilir.

Nitel caligmalarda dis gegerlik, ¢alisma bulgularinin farkli baglamlara aktarilabilirligi ya
da genellenebilirligine iliskindir (Lincoln & Guba, 1985; Yin, 2003). Calisma bulgularinin
genellenebilirligi daha ¢ok nicel arastirmalarda aranan bir 6zelliktir. Nitel caligmalarda, konuya
iliskin bir perspektif sunma ya da genellemelerden ¢ok, baglam temelli yorumlar iretme 6n
plandadir (Patton, 1990). Sunulan perspektifin ya da iretilen yorumlarin baska ortamlara
aktarilabilirligini okuyucu ve yararlanicilar degerlendirebilir. Bunun i¢in de detayli
betimlemeler (Geertz, 1973) kullanilmasi 6nemlidir. Bu ¢alisma kapsaminda okuyucunun
baglamdan uzaklasmamasi i¢in katilimci ifadeleri dogrudan alintilanmustir.

Nitel arastirmalarda giivenirlik, aragtirma siirecinin ve bulgularin agik ve anlasilir sekilde
sunularak dis degerlendiricilerin arastirmanin tutarliligini kontrol edebilmesine imkan verecek
sekilde planlanmasidir (Lincoln & Guba, 1985). Bu ¢alismada arastirmanin; deseni, érneklem
belirleme yontemi, veri toplama araglarina iliskin bilgiler ve analiz siireci detayli olarak
sunulmugtur. Analiz siirecinde tniversitelere iligkin genel bilgiler ve goriisme verilerinden,
stire¢ yaklasimi gergevesinde kod, alt kategori ve kategoriler olusturulmustur. Bunun yani sira
¢ok fazla yorum igermeyen bulgular bolimii, goriisme analizlerinden yapilan dogrudan
alintilarla desteklenmistir. Tartigma boliimiinde ise elde edilen bulgularin alan yazindaki
calisma bulgulariyla olan iliskileri degerlendirilmistir.

2.5. Verilerin analizi

Bu c¢alismada kullanilan temel analiz teknigi, igerik analizidir. Bu yontemde, ses kayit
cihazina kaydedilen goriismeler yaziya dokiiliir, kodlanir, kodlardan yola ¢ikilarak kategoriler
olusturulur ve ana temaya kategoriler yoluyla ulasilir. Daha sonra kategorilere iliskin kuramsal
ve kavramsal degerlendirmeler yapilarak veriler yorumlanir. Bu ¢er¢evede oOncelikli olarak
calisma grubundaki {iniversitelerin Uluslararasi Ofis yoneticileriyle yapilan goriismeler
yazilmistir. Bu goriismeler QSR Nvivo8 programina yiiklenerek analiz edilmistir. Analiz
siirecinde kodlanan verilerden alt kategoriler olusturulmus ve kuramsal ¢erceve kapsaminda
kategorilere ulagilmistir.

3. BULGULAR
3.1. Uluslararasilasma ve gerekceleri

Caligsmanin birinci alt problemi olan, ¢alisma grubundaki iiniversitelerin uluslararasilasma
gerekgeleri, Knight’in (2004) kavramlari temel alinarak ¢oziimlenmistir. Knight (2004)
uluslararasilasma gerekgelerini; sosyo kiiltiirel, politik, ekonomik ve akademik olmak tizere 4
kategoride ele almistir. Bu gergevede, goriismelerden elde edilen veriler s6z konusu
kategorilerde irdelenmistir.

Uluslararasi dgrenciler, derslerin, sinifin ve kampiisiin havasini tamamen degistiriyorlar.

Universiteleri uluslararasilasmaya yonlendiren sosyo kiiltiirel gerekgeler baglaminda
katilimcilar, kiiltirel zenginlik, cesitli kiiltiirlere yonelik farkindalik kazanma, 6grencilerin
uluslararas1 ve Kkiiltiirler aras1 bir ortamda yetismesi gibi konulara deginmislerdir. Bir ofis
koordinat6rii Kurumunun uluslararasilasmaya verdigi onemi su sekilde belirtmistir:

Uluslararasilagma demek kiiltiir zenginligi demek, medeniyetin bir boyutu demek.
40 idilkeden bahsediyorum. Her iilkenin temsil ettigi degeri, ¢ok kiiltiirlii yap:
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icerisindeki zenginligi demek, giizel bir sey demek, herkesin bir katkis: demek,
hem onlarin bizim kiiltiiriimiize katkis: hem de bizim onlara olan katkimiz (B8).

Uluslararasilasmanin getirdigi ¢ok kiiltiirlii yapiya ve bu yapi i¢indeki etkilesimler sonucu
meydana gelen sinerjiye vurgu yapan katilimci, uluslararasi dgrenci ve ogretim iiyelerinin,
kampiise getirdikleri deger ve katkiyi, karsilikli gelisen iliskiler sonucu olusan atmosferi,
uluslararasilagsmaya iliskin bir gerekge olarak degerlendirmektedir. Konuyla ilgili olarak bir
bagkan yardimeisi, 6grencilik siirecine iligskin yasantilarindan bir 6rnek vermistir.

Ben 20 yil dnce mezun oldugumda béliimde bir tane Hollandali égrenci vardr.
O bile dersin havasim degistiriyordu. Ciinkii 20 yil dnce kimse kiitiiphaneye
gidip arastirma yapmiyordu. Onlarin iiniversite sisteminin ¢ok farkli oldugunu
gordiim. Bugiin kampiisiimiizde yaklagik 1000 tane uluslararast égrencimiz var.
Bu ogrenciler derslerin, sinifin ve kampiisiin havasin tamamen degistiriyorlar
(B4).

Uluslararasilasgmanin ~ sosyo  kiiltiirel —¢ergevede sundugu avantajlara, kendi
deneyimlerinden yararlanarak onemli bir 6rnek veren katilimet, yerli tiniversite 6grencilerinin
farkli kiiltiirel 6zelliklere sahip bireylerle olan etkilesimleri sonucu elde ettikleri kazanimlardan
birine deginmektedir. Uluslararas1 6grencilerin dersin, smnifin ve kampiisiin havasini
degistirdikleri ve bu degisimden yerli O6grencilerin 6nemli faydalar saglayabilecegi
diistiniilebilir. Diger yandan kiiresellesme olgusunun temel soéylemlerinden olan kiiresel
vatandagliga giden yolun 6nemli bir destek¢isi olan sosyo kiiltiirel gerekgelerin bireylerde
kiiresel diinya vatandashigma iligskin bilincin gelisimine katki sagladigi ya da bu bilinci empoze
ettigi soylenebilir. Katilimc1 ifadelerinde, uluslararasilasmanin politik gerekgelerine pek vurgu
yapilmamaktadir. Goriisme kapsaminda iki ofis yoneticisinin degerlendirmeleri politik gerekce
boyutunda degerlendirilebilir.

Diger yandan mesela, burada bir yi/ okumus ve iilkesine geri donmiis bir
ogrencinin iilkesinde iist diizey bir makama gelmesi ve Tiirkiye'ye olumlu
bakmas: harika bir avantaj (B5).

Ulkeler, 6zellikle gelismis iilkeler, yiiksekogretim kurumlarindaki egitim, dgretim ve
degisim programlarini dig politikaya yonelik 6nemli araglar olarak gormektedir. Katilimcinin da
belirttigi gibi yabanci bir 6grencinin Tirkiye’de egitim alarak tilkesine geri donmesi ve
ilkesinde st diizey siyasi bir makama gelerek Tiirkiye ile iilkesi arasinda gelisebilecek
muhtemel iliskilerde olumlu bir siirecin yasanmasi 6nemli bir yatirnm olarak diisiiniilebilir.
Kiiresel modern diinyada tlkeler arasi iligkilerin ilerleme siiregleri incelendiginde, katilimei
ifadelerini destekler nitelikte deneyimlerin oldugu goriilebilir. Politik gerekgelere deginen bir
koordinator yardimeisi, durumu bir 6rnekle agiklamustir.

Mesela, Afrika iilkesinden gelen birine doktora egitimi veriyorsunuz ve bu egitim
sonucunda ondan herhangi bir sey ya da menfaatiniz olmadigim
hissettiriyorsunuz. Iste 0 zaman giizel bir bag oluyor. O adam, sonra belki
iilkesinde bakan oluyor. yi hatirliyorum, ben Tiirkiye 'de su tiniversitede egitildim
diyor. Ve bunlar kalic: oluyor, size giiveniyorlar. Bunlarin her biri birer elgiye
doniigtiyor. Her biri bu idiniversitenin, Tiirkiye 'nin bir elcisine doniigiiyor. Cok
rahat geri gelebilecegini biliyor. Bunlar yalmiz bir haftada on giinde olacak
seyler degil. Simdi yatirum yapiyorsunuz on yil sonra meyvelerini aliyorsunuz.
Uzun vadeli de bakmak gerekiyor. Ama Tiirkiye'de bunlar ge¢ kalmis siiregler
(B11).

Yabanci dgrencilere yonelik yapilan uzun vadeli yatirrmlarin 6nemli oldugunu belirten
katilimei, bu 6grencilerin her birinin egitim aldig: tiniversite ve iilke i¢in potansiyel bir elgiye
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doniisebilecegini vurgulamaktadir. Politik gerekgeleri onceleyerek uluslararast egitime yatirim
yapan ilkeler, bu durumun saglayabilecegi siyasi, ekonomik ve toplumsal avantajlar1 dikkate
almaktadir. Yabanci bir tilkede egitim goren ve bu egitimden memnun kalan bir kisinin,
gelecekte iilkesinde 6nemli siyasi, ekonomik ya da toplumsal makamlara yiikselerek egitim
aldigi {ilkeye ve iniversiteye her alanda olumlu bakmasi 6nemli bir yatirrm olarak
degerlendirilebilir.

Uluslararasilagmaya iliskin ekonomik gerekgeler de katilimcilar tarafindan pek fazla
vurgulanmamustir. EKonomik gerekgeler ¢ergevesinde Tirk yiiksekogretim —sistemindeki
tiniversitelerin heniiz uluslararasilagsma siirecinin ¢ekim agamasinda oldugunu belirten bir birim
sorumlusu, ekonomik gerekgeler igin heniiz erken oldugunu ancak birka¢ adim sonra s6z
konusu gerekgelerin 6n planda olabilecegini ifade etmistir. Ekonomik getiriler olarak su anda
bizler ¢ekim asamasinda oldugumuz i¢in bir sonraki asamada diistiniilebilir (B7).Bu ifadeden
anlagildigr gibi Tirkiye yiiksekogretiminde uluslararasilagsmayi, ekonomik gerekgelere
dayandirmak i¢in heniiz erken oldugu sdylenebilir. Ancak uluslararasi 6grenci pazarindan pay
almak isteyen iilkeler, cesitli stratejilerle hedeflerine ulasmaya caligmaktadir. Bu konuya
deginen bir ofis baskani, kiiresellesmeye bagli olarak diinya genelinde uluslararasi 6grenci
talebinin arttigini, tlkelerin tanitim ve O6grenci ¢ekme amaciyla ziyaretlerde bulundugunu
belirtmistir.

Bu talepler bundan 10 ya da 20 sene énce ¢ok fazla yoktu. Artmaswmin sebebini
kiiresellesmeye baglayabiliriz. Egitimin de artik bir pazar olmas:, yani onlar da
ogrenci aryor. Cin’den geliyor, mesela diyelim iste bizim diyor su iyi, su iyi ya
da Amerika’dan da geliyorlar. Tabi Amerika’dan gelen daha ¢ok parali 6grenci
istiyor, bizde diyoruz ki degisim yapacaksak iki tarafinda birbirinden iicret
almamasi gerekiyor. Amerika bunu ¢ok kabul etmiyor tabi (B10).

Uluslararasilagsmay1 ekonomik gelisme, nitelikli is giicii ve finansal kazang gibi ekonomik
gerekceler baglaminda degerlendiren iilkeler, uluslararasi 6grenci pazarindan daha biiyiik pay
alabilmek igin ¢esitli girisimlerde bulunmaktadir. Bu tilkeler, beyin gogii yoluyla nitelikli is
gicii elde edebilmek igin hedef kampiis ziyaretleri diizenlemekte ve hedef kitleye yonelik
tanitimlar yapmaktadir. Bu tanitimlar sonucu iletisim kurabildigi nitelikli 6grencileri burslu ya
da daha farkli yollarla kazanabilmek igin gesitli firsatlar sunmaktadir. Diger yandan egitim
hizmetlerini ekonomik kazang baglaminda degerlendiren iilkeler, bu hizmetleri 6nemli bir gelir
kalemi olarak gormektedir.

Uluslararas: etkilesiminiz yoksa arastirma Seviyeniz, egitim seviyeniz kendinize gére oluyor.

Yiiksekogretimde uluslararasilasmaya iliskin katilimcilarin en fazla vurgu yaptiklar
nokta akademik gerekgelerdir. Akademik gerekgeler, ar-ge faaliyetlerine uluslararasi bir boyut
kazandirma, akademik ufkun genislemesi, kurumsal gelisim ve kalite baglaminda
degerlendirilmekte ve rekabeti 6n plana alan ekonomik gerekgelerin aksine isbirliklerini tesvik
etmektedir. Bu ¢ercevede ofis bagkani olan bir katilime: su ifadeleri kullanmustir:

Diger yandan rankingler ¢ok sevimli olmasa da bakiyorsunuz Ki, sizi bir sekilde
swralamis, bu durum da tabi ki, kendi idniversitenizin yukariya c¢ikmast igin
ugrasmanizi gerektiriyor ve o isin icine girdiginizde de uluslararasilasmanin
bunun ¢cok onemli bir parcasi oldugunu goriiyorsunuz. Hem egitimin, hem
mezunun hem de tercih edilebilirligin artmasi, yani X iiniversitesi dgrenci nasil
olsa beni tercih edecek diye diisiinmemek lazim. Bir hafta dénce kayitlar vardi. Biz
de stant actik ve bir siirti 6grenci gelip, ben nereye gidebilirim diye soruyor,
ogrencinin de boyle bir talebi var. Iste ben I.simifa gireyim 4.sinifta da mezun
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olup gideyim demiyor artik. Nasil Ingilizce ogrenecegim, disar: gidebilir miyim
gibi sorular var. Universiteye de ¢ok gelen var bu sekilde (B10).

Son dénemde herkesge bilinen diinya iiniversite siralamalarina deginen ofis bagkani,
birileri tarafindan siralanmanin verdigi rahatsizlig1 ve zorunlulugu dile getirmistir. Uluslararasi
ve kiiresel bir tiniversite olmak i¢in bu siralamalar dikkate almak zorunda olan kurumlar, iist
siralara yerlesebilmek igin ¢esitli politikalar gelistirmektedir. Bu politikalarin en &nemlisi
akademik gerekgeler baglaminda ele alinan uluslararasi akademik standartlar, kalite ve
kurumsal gelisimdir. Siralamalarda iist diizey bir yeri kazanabilmek i¢in, akademik gerekgelere
onem verilmesi  gerektigini diisiinen katilimci, bunun  uluslararasilasma  yoluyla
basarilabilecegini belirtmistir. Ciinkii, {niversite paydaslarinin talepleri giinden giine
degismekte ve uluslararas1 boyut 6nemli bir unsur olarak agirlik kazanmaktadir. Ayni sekilde
koordinator yardimcisi olan bir baska katilimcei, uluslararasi etkilesime vurgu yapmustir.

Bu kiiresel yapida ister istemez siz de isin i¢indesiniz ve bilimin tamam
uluslararas: bir etkilesime gereksinim duymakta. Bu ciddi bir bosluk doguruyor,
eger uluslararasi bir etkilesiminiz yoksa. Uluslararasi katkilar yoksa,
uluslararast etkilesiminiz yoksa, arastirma seviyeniz, egitim seviyeniz kendinize
gore oluyor. Bu iyidir kotiidiir diye séylemiyorum ama Cin’de ne oluyor hi¢
haberiniz olmuyor, Afrika’da ne olmus bilmiyorsunuz. Mesela bu iiniversite
bunun agsiimast gerektigini diisiinen iiniversitelerden bir tanesi. Yapisi geregi
geniys bir yelpazeye sahip olan bu iiniversitenin sadece Tiirkiye icerisinde bilim
tiretmesi pek verimli degil (B11).

Universitenin kendi dar alaminda sikisip kalmamasi, uluslararasi etkilesim saglayarak
tiretilen bilimin evrensel boyuta tasinmasi 6nemlidir. Uluslararasi etkilesime kapali olmak,
arastirma, egitim ve ogretim hizmetlerinin kisir bir dongii i¢ine girmesine sebep olmaktadir. Bu
kisir déngiiden kurtulmanin yolu, uluslararas1 akademik standartlari benimseyen, tiim diinyayla
etkilesim icinde olan ve bu sekilde akademik ufkun genisledigi, kalitenin yiikseldigi bir
uluslararasilasma siirecine girmek gerekmektedir. Akademik kalite ve standardin yiikselmesi,
kurumsal kapasitenin gelismesi agisindan olumlu etkileri olan uluslararasilagsma, kurumun tiim
paydaslarina katkida bulunabilecek bir arag¢ olarak diisiiniilebilir. Bu noktada énemli bir konuya
dikkat ¢eken katilimcinin ifadelerinden, uluslararasilagsmanin tiniversiteler i¢in bir amag¢ olmanin
aksine akademik ve kurumsal kapasite gelisimini destekleyecek bir arag olarak goriilmesi
gerektigi anlagilabilir.

3.2. Akademik stratejiler

Akademik stratejilerin alt boyutu olan egitimsel etkinlikler baglaminda uluslararasi
isbirligi ve ortakliklar degerlendirilmektedir. Isbirligi ve ortakliklarin kurulma siireclerine iliskin
onemli noktalara dikkat ¢eken katilimeilar, Giniversite siralamalari, akreditasyon, tanitim, kalite
ve tanmirhik gibi Olgiitlere deginmislerdir. Birim sorumlusu olan bir katilimec1 da
uluslararasilasmaya katki saglamak agisindan kurumunun giiglii yonlerini tanitarak, ortaklik
kurma ve yabanci 6grenci ¢ekme gibi girisimlere deginmistir.

Tanmtim kisminda rankingler daha on plana ¢ikiyor asiinda ama akreditasyon
onemli ve bizim vurguladigimiz bir sey. Fakiiltelerimizin sahip olduklar
akreditasyonlart ozellikle vurguluyoruz. Akreditasyonlar da sizin kalitenizi
belgeleyen bir sey oldugu icin dnemli tabi. Ama kendi tecriibelerime dayanarak
rankinglerin akreditasyondan bir adim daha oénde oldugunu séyleyebilirim.
Ciinkii rankingler 17 yasindaki ¢ocuklarmn bile takip ettigi ¢cok onemli bir konu
(B7).
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Universiteyi tanitim asamasinda diinya iiniversite siralamalar1 ve akreditasyonlar yoluyla
kars1 tarafa kurumun kalitesine iliskin 6nemli mesajlar verilebilir. Siralamalarin taninirlik
kazanmas1 sonucu, 6grencilerin kurumu oncelikli olarak siralamaya gore degerlendirdigini
belirten katilimei, akreditasyonu daha ¢ok lisansiistii 6grencilerin ve ortaklarin 6nemsedigini
ifade etmektedir. Giiniimiiz kiiresel diinyasinda siralamalar, akreditasyon ve bilimsel yayin
performanslar1 gibi degiskenler onemli gostergeler olarak degerlendirilmektedir. Bazi
katilimcilar, bu tip degiskenlere pek 6nem vermediklerini belirtmelerine ragmen, mevcut durum
dikkate alindiginda, s6z konusu gostergelerin iletisim kurma ya da karsi tarafin konumunu
belirleme agisindan kullanildigint agik¢a gostermektedir. Ofis yoneticilerinden biri, ortaklik
stireglerinde alan bazinda degerlendirmeler yaptiklarini ancak ilk etapta siralamalari dikkate
aldiklarini belirtmistir.

Biz kendimize benzer bir diniversiteyle isbirligi yapmaya ¢alisiyoruz. Rankinglere
bakiyoruz ama ranking sart degil yani ashinda en énemli sey, bottom-up iliskiler,
hoca baglantilar:. Ciinkii bir iliskide akademik baglanti olmasi ¢ok dnemli.
Clinkii sadece degisim iligkisi olarak kalmuyor, arastirma iligkisi oluyor, karsilkli
hocalarin gidisi gelisi, ders vermeleri oluyor, beraber makale ya da arastirma
yapmalar: oluyor. Dolayisiyla bizde daha ¢ok bottom-up iliskiler, biz ona énem
veriyoruz. Iste bu diniversite rankinglerde degil biz bununla anlasma yapmayalim
demiyoruz, eger ciddi bir hoca iliskisi varsa orada yine yapioruz anlasmayu.
Ama genel olarak ilk etapta rankingler'de kendimiz gibi olanlara bakariz (B6).

Ortaklik siireglerinde Ogretim iyelerinin roliine biiyiikk 6nem veren ofis yoneticisi,
ogretim tyelerinin siirece aktif olarak katilimlarinin, uzun vadeli doniitler sagladigini
vurgulamaktadir. Ogretim iiyelerinin kars: tarafa yonelik tutumlarinin belirleyici oldugu ortaklik
kurma siireclerinde, siralamalar ya da akreditasyon gibi degiskenler goz ardi edilebilmektedir.
Ancak, katilimcinin da ifade ettigi gibi tiniversiteler kendilerine es deger ortaklar bulmak igin
ilk adimda s6z konusu degiskenleri 6lgiit olarak kullanmaktadir. Stireg yaklasimi ¢er¢evesindeki
uluslararasilasmaya iligkin tiniversitelerin izledigi akademik stratejilerin son boyutu, uluslararasi
ogrenci, mezunlar ve ogretim iyeleri icin yapilan sosyal etkinlikleri kapsamaktadir. Bu tiir
etkinlikler tiniversitelere, kurum kiiltiirii olusturma, 6gretim tiyesi ve 6grencilerin aidiyetlerini
pekistirme, biitiin 6grencilerin kaynasmasini saglama ve kiiltiirlerarasi farkindaligi artirma gibi
olumlu katkilar saglayabilir. Bu gergevede katilimci ifadelerine dayanarak degerlendirilen
sosyal etkinlikler, oryantasyon programlarini, danismanlik hizmetlerini ve dgrenci giinleri gibi
etkinlikleri kapsamaktadir.

Ogrencilerin geldikten sonraki memnuniyetleri bizim icin ¢cok cok onemli.

Ofis yoneticisi olan bir katilimci, uluslararasi 6grencilere yonelik yapilan etkinlikleri
uyum ve adaptasyonu kolaylastirma ¢er¢evesinde degerlendirmistir.

Gelen dgrenciler igin her sene gerceklestirdigimiz bir oryantasyon program: var.
Bunun disinda asistan dgrencilerimizi assign ediyoruz dgrencilere. Onlar her
tiirlii yardimcr olmaya ¢alisiyorlar. Her yabanci 6grenci grubuna bir ya da iki
ogrenci atiyoruz. Onlarin gehre adaptasyonlari, emniyet, ikamet islemleri gibi
biirokratik islemlerinde yardimci oluyorlar (B5).

Katilime1, gelen o&grencilerin - sehre, iniversiteye Ve kampiise adaptasyonlarini
kolaylastiracak etkinliklere deginmektedir. Oryantasyon programinin ardindan yabanci 6grenci
gruplarina, birkag yerli 6grenci gorevlendirerek onlarin biirokratik siireclerine yardimer olmak,
onemli bir etkinlik olarak degerlendirilebilir.
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3.3. Kurumsal stratejiler

Uluslararasilagsma siirecinde tiniversitelerin izledikleri akademik stratejilere ek olarak
kurumun yonetim, personel, politika ve kiiltir gibi unsurlarina uluslararast bir boyut
kazandirmak igin gelistirilen stratejiler onem kazanmaktadir. S6z konusu stratejiler, siireg
yaklagimi g¢er¢evesinde kurumsal stratejiler olarak degerlendirilmektedir. Kurumsal stratejiler,
uluslararasilasmay1 destekleyici bir kurum Kkiiltiirii ¢ercevesinde tiim paydaslarin siireci
i¢sellestirmesini saglayacak bigimde kurgulandiginda, uluslararasilagsma yolunda kuruma énemli
avantajlar saglayabilir. Bu baglamda calismanin {iglincti alt amaci olan kurumsal stratejiler,
katilimei ifadeleri dogrultusunda; yonetim, personel, uluslararas: iliskiler ofisi, politika, tesvik,
iletisim ve biitce alt kategorilerinde degerlendirilmektedir.

Ust yonetim sahiplenip aktif rol aldiginda, ¢cok basarili tablolar ortaya ¢ikiyor.

Kurumsal stratejilerin ilk alt kategorisi, tiniversite yonetiminin uluslararasilagsma siirecine
sagladig1 destege iliskin ifadeleri igermektedir. Bu kapsamda bir ofis yoneticisi, iist yonetimle
olan Kkarsilikli iligkilere deginmistir.

Ust yonetim sahiplenip aktif rol aldiginda, ¢ok basarili tablolar ortaya ¢ikiyor.
Bizim tiniversitemizde uluslararasilasma cabalari iist yonetim tarafindan stirekli
desteklenir ve hatta rakamlarin daha da artiriimasi yoniinde hedeflerimizin
oldugu vurgulaniyor. Ust yonetimle iliskilerimiz cok karsilikli (B7).

Uluslararasilagsma siirecinde hedefler koyan iist yonetimin, bu hedeflere ulasmak igin
yiiriitiilen ¢abalar1 siirekli desteklemesi gerekmektedir. Bu noktada siirece iligkin hedeflerin
karsilikli destek baglaminda gergeklestirilmeye ¢aligilmasi, iist yonetimin uluslararasilagsmay1
benimsedigini ve paydaslarini tesvik ettigini gostermektedir.

Hocalar bu konularda ¢ok istekli, tabii bu istek diizeyi degisebiliyor.

Universite iist ydnetimlerinin uluslararasilasmaya iliskin gelistirdigi vizyon, misyon,
stratejilerin benimsenmesi ve pratige doniismesi biiyiik 6l¢iide paydaslarin tutumlarina baghdir.
Bu baglamda, 6gretim tiyelerinin rolii biiylik 6nem tagimaktadir. Yapilan goriismelerde 6gretim
tyelerinin stirece iliskin tutumlarina deginen katilimcilar, bazi onemli noktalara vurgu
yapmaktadir. Bu kapsamda bir koordinator yardimcisi, 6gretim iiyelerinin agirlikli olarak
isteksiz davrandiklarina deginmistir.

Bu konularda ¢ok aktif olan hocalarimiz da var fakat ilgilenmeyen de var. Hepsi
bir arada. Agirlikly olarak uluslararast iligkilerle yakindan ilgilenen gruplarimiz
az diyebilirim. Donemsel seyler bunlar, mesela bir projesi oluyor o zaman
faaliyetler artiyor. Uluslararas: islere yonelik hevessizlik var diyebilirim, ig
yogunlugu da asil engelleyenlerden bir tanesi de 0. Hocalarin ders yogunluklar
cok fazla, bu da isteksizlik getiriyor tabi bu islere (B11).

Uluslararasilasma siirecinde ortaklik kurma, isbirligi yapma ve ortak projeler gelistirme
gibi etkinlikler, her ne kadar uluslararas1 ofisin idari anlamda destegi olsa da, etkinligin i¢inde
olan 6gretim iiyelerinin de dzel zaman ve gaba harcamalarim gerektirmektedir.

Uluslararast alanda calisma yapanlara yonelik odiil ve tegvik gibi seyler her zaman
konuguluyor aslinda.

Kurumsal stratejiler c¢ercevesinde odiil ve tesvik politikalar1 6nemli bir boyuttur.
Uluslararas: alanda aktif rol alan paydaslarin 6diil ve tesviklerden yararlanmasi, kurumun
uluslararasilasmasina biilyiik oranda katki saglayabilir. Katilimcilar, 6diil ve tesvik cercevesinde
kurumlarinin gelistirdigi stratejilere farkli agilardan deginmistir. Koordinator yardimeisi olan bir
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katilimei, kurumunun uluslararasi etkinliklere katilimi destekledigini, nitelikli uluslararasi
yayinlara yonelik ciddi Katkilar sagladigini belirtmistir.

Bizde, yurt disina ¢ikacak ve sunum vyapacaksaniz iiniversite, masraflari
olabildigince karsilyor. Bizdeki tesvik mekanizmalarinda mesela bir calistay
diizenleyecekseniz burada bizim bilimsel arastirmalar programimiz gerekli
destegi saglayabiliyor. Diyelim on bin lira veriyor ve bunu kullan hocam diyor.
Ya da makale bastigimizda karsilik olarak yurt disina gidebilirsiniz. Bir projede
yer almak istiyorsunuz mesela, onun icin de yurt disina gitmeniz gerekiyor,
tiniversite gerekli destegi saglyor. BAP in igerisindeki mekanizmalar bu sekilde.
Mesela nitelikli  bir makale yayinladimiz giivenilir bir dergide, bunu
yaymladiginizda size bir fon ayriliyor. Bu paray siz ister yurt disi i¢in kullanin
ya da kendi arastirmalariniz i¢in kullanin. Mesela bir anket diizenleyeceksiniz ya
da kimyasala ihtiya¢ duyuyorsunuz, o parayt size veriyorlar buyurun kullanin
diye (B11).

Bilimsel Arastirma Projeleri (BAP) birimlerinin sagladigi desteklerin yani sira kurumun
nitelikli uluslararasi yayin yapan akademik personel igin olusturdugu fon, tesvik ve o6diil i¢in
onemli bir stratejidir. Bu fonun kullanim sorumlulugunun akademik personele ait olmasi,
uluslararas etkinliklere yonelik motive edici bir unsur olarak degerlendirilebilir.

3.4. Tiirk yiiksekogretiminde uluslararasilasma

Caligsmanin altinci alt problemi dogrultusunda Tiirk yiiksekégretiminin uluslararasilagma
durumuna iligkin katilimcilarin genel degerlendirmeleri ele alinmaktadir. S6z konusu
degerlendirmelerde son donemde Tirk yiiksekogretiminde uluslararasilagsmaya iliskin
farkindaligin artmakta oldugu ancak nicelige olan ilginin bazi sorunlar1 beraberinde getirdigi
fikri 6n plana ¢ikmaktadir.

Son ii¢, dort senedir uluslararastlasma alaninda bir uyanma var.

Yiksekogretimin uluslararasilasma durumunu degerlendiren bir koordinatér yardimcisi,
uluslararasi alandaki etkilesimin sagladig: faydalara deginmistir.

Avrupa Birligi ile olan etkilesim ¢ok faydali oldu. Arkasindan bizim
gelistirdigimiz Mevlana programi, bunlar etkili oldular. Ulke olarak biraz ge¢
basladik biz. Uluslararasilasma demek sadece bir akademisyenin yurt disina kisa
stireli gidip gelmesi degil. Oradan dgrencilerin, arastirmacilarin gelmesi lazim.
Ortak projelerde bulusmak gerekiyor. Tiirkiye bunu biraz ge¢ fark etti. Bizim gibi
bir dlkenin diinya iilkeleri arasinda yer almast lazim hem egitim kalitesi olarak
hem ekonomik getiri olarak (B11).

Tiirkiye nin Avrupa Birligi ile olan etkilesimi ve bu etkilesime tilke olarak verilen olumlu
doniitler sonucu, Tirk yiiksekogretiminde bir farkindaligin olustugu sdylenebilir. Katilimet, s6z
konusu farkindaligin ge¢ de olsa artmakta oldugunu ve siirecin tiim boyutlar1 kapsayacak
sekilde ilerlemesi gerektigini vurgulamaktadir. Nitelikli egitimiyle Tiirkiye’nin gelismis diinya
iilkeleri arasinda olmasi gerektigini belirten katilimci, gelismis iilkelerin uluslararasilagsmadan
sagladiklar1 kazanimlarin Tirkiye i¢in de ulasilabilir oldugunu belirtmektedir. Diger yandan
Tiirk yiiksekogretiminin genel durumuna iliskin yorum yapan katilimci, siireci kisaca soyle
Ozetlemistir:

Tiirkiye’de son dort bes senedir gordiigiim bu  biirokratik  islemler
kolaylastirtliyor. Hem YOK'iin bir uluslararasilagma stratejisi var, yabanci
ogretim iiyesinin ¢alismasi kolaylastirildi. Ucret yetersiz olabilir ama o iilkenin
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kosullarindan kaynaklanan bir sey. Ucret meselesi bir handikap olabilir ama
gordiigiim iiniversitelerle YOK’iin ve hiikiimetin uluslararasilasmayr isbirligi
i¢inde ytiriitmeye yonelik bir ortam var. Son ¢ dort senedir ozellikle bir uyanma
var. Tabi belli béolgesel seylerde var. Yani Balkanlar icin, Ortadogu’daki
karisikligin Tiirkiye’yi cazip kilmasi. Egitim icin buraya gelen bir siri Suriyeli
ogrenci var, Liibnan’dan gelen var. Etraf icinde Tiirkiye cazip hale gelmistir.
Malezya’dan, Endonezya’dan ¢ok gelmek isteyen var. Buradan da oraya gitmek
isteyen var. Uluslararasilasma aslinda insanlarin hayatlarinda da ¢ok ufuk acan
bir sey. Bence hiikiimetin, hem YOK ’iin hem de diniversitelerin bir seyler yapmas:
Tiirkiye i¢in ¢ok onemli gelisme getirecektir (B10).

Hiikiimet, Yiksekogretim Kurulu ve {iniversiteler diizeyinde uluslararasilasmayi
destekleyici politikalarin izlenmeye basladigimi belirten katilimci, bu durumu bir “uyanma”
olarak betimlemektedir. Bunun yami sira bazi iilke ve bdlgelerde yasanan gelismelerin
Tirkiye’nin cazibesini artirdigl, bu yiizden uluslararasilasmanin daha rasyonel politikalarla
pekistirilmesinin siirece biiyiik katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Sahnede tek sdylenen sey, yabanct égrenci sayimizi sundan suna ¢ikartacagiz.

Ayni1 konuda bir ofis yoneticisi, Tirk yiiksekogretiminde uluslararasilasmaya iligkin
gelistirilen stratejilerin tek boyutlu oldugunu ve vizyonun tepe yonetimden baslayarak
degismesi gerektigini belirtmistir.

Tiirkiye 'de tepeden vizyonun degismesi gerekiyor bence. Yol haritamiz sadece
ogrenci alimina yonelik olmamali ve sunlar, sunlar da yapilmal. Icimize doniip
bakalim yeterince hazir miyiz biz bunlar: yapmak i¢in, bu adimlar: atmak igin.
Arastirmada ne yapiyoruz, egitimde ne yapiyoruz deyip bunlara bakilmas:
gerekiyor. Bir onceki YOK baskammin hazirladigi bir rapor vardi. Raporda
uluslararasilagsmaya iliskin genel olarak hep sayilardan bahsedilmisti. Keza daha
onceki YOK baskanimn bulundugu bir toplantiya katildigimda yine sahnede tek
soylenen sey, yabanci ogrenci sayimizi sundan suna ¢ikartacagizdr. Yukaridan
verilen mesaj bu olursa, herkes buna bakiyor ama mesaj daha farki: olursa daha
vizyoner olursa da baska (B9Y).

Yonetim  siireglerinde tepe yonetimde belirlenen stratejiler, orta yonetimin
koordinasyonuyla operasyonel kademede pratige dontismektedir. Katilimemin vurguladigi
nokta, tepe yonetimde belirlenen vizyonun orta ve operasyonel kademenin pratiklerini
yonlendirmesine iligkindir. Tepe yonetimde uluslararasilasmayi sayi tizerinden degerlendiren bir
vizyon ya da strateji belirlendiginde, orta ve operasyonel kademenin sayilara odaklanmasi
olagan bir durumdur. Bu durumu agmak i¢in oncelikle iist diizeyde ciddi, rasyonel politikalarin
iiretilmesi gerekmektedir. Sonug olarak, katilimcinin ifadesiyle “/nsan memnun oldugu yere
gider ve orada uzun siire kalwr.”

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Diinya ¢apinda iilkeler arasi sosyal, ekonomik, politik ve kiiltiirel alanlarda iliskilerin
yogunlagmasi ve serbest piyasa ilkeleri temel alinarak karsilikli bagimliliklarin giinden giine
artmasi kiiresellesme olgusuna dayanmaktadir. S6z konusu olgu, yiiksekdgretim sistemlerinde
tiniversitelerin uluslararasilasma egilimlerini giiglendirmektedir (Burnett & Huisman, 2010). Bu
yiizden uluslararasilasma gerekgelerinin temelinde kiiresellesme olgusundan kaynaklanan
baskilarin oldugu sdylenebilir. Calisma kapsaminda elde edilen veriler dikkate alindiginda,
tiniversitelerin uluslararasilasma gerekgeleri su sekilde siralanabilir:

a) Kiiltiirler arasi farkindaligr gelistirmek,
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b) Cok kiiltiirlilik,

c) Uluslararas1 bir ortam saglamak,

d) Kiiresel boyutta yetkin bireyler yetistirmek,

e) Uluslararasi akademik igbirlikleri kurmak,

f) Egitim ve arastirma alanlarina uluslararasi boyut kazandirmak,
g) Kaliteyi yiikseltmek,

h) Ogretim iiyesi ve dgrenci hareketliligi saglamak,

i) Uluslararasi akademik standartlar1 yakalamak,

J) Uluslararasi siralamalarda iist grupta yer almak.

Bu arastirma sonuglarma benzer bulgulara ulasan c¢aligmalarda akademik Kaliteyi
yiikseltme, 6grencileri kiiresel diinya vatandasi olarak yetistirme ve kiiltiirlerarasi farkindaligi
artirma gibi gerekgelerin 6n planda oldugu gorilmektedir (Kim, 2010; Shaydorova, 2014,
Grasset; 2013; Jang, 2009; Tarrant, Rubin & Stoner, 2014). Ancak bireylerin oncelikle kendi
kiiltirlerini saglikli bir sekilde 6grenmeleri, tanimalar1 ve saygi duymalar1 gerekmektedir.
Nitekim kiiresellesme olgusu ile giindeme gelen “Diinya Vatandagligi” kavrami, kisinin kendi
kiiltiirlini tamimas1 Ve yasamasi siirecini olumsuz yonde etkilemektedir. Clinkii s6z konusu
kavramin igeriginde kisilerin kendi kiiltiirlerinden uzaklasarak, diinyada var olan egemen
kiltiriin  bir pargasi olmalar1 gerektigi vurgulanmaktadir. Bu durum Knight’in (2004)
uluslararasilasma siirecinin  kiiltiirel erozyonu getirebilecegi yoniindeki savini destekler
niteliktedir. Uluslararasilasma siirecinde kisinin kendi kiiltiirinii ihmal etmek yerine 6ncelikle
kendi kiiltiirinii saglikli bir sekilde sunmak daha sonra yabanci kiiltiirlere iligskin farkindaligini
artirmak temel amag¢ olmalidir. Bu sekilde 6grencilerin oncelikle kendi iilkelerinin vatandasi,
daha sonra ise diinya vatandasi olmalar1 saglanabilir. Alan yazindaki ¢alismalardan elde edilen
bulgular dogrultusunda, uluslararasilasma gerekgelerinin sosyo kiiltiirel, akademik, ekonomik
ve politik amaglara dayandigi soylenebilir. S6z konusu amaglar, ftilkelerin gelismislik
diizeylerine ve uluslararasilagmaya verdikleri 6neme gore farkliliklar gosterebilmektedir. Bu
calismada Tirk yiiksek6gretim sisteminde uluslararasilasma siirecini goreceli olarak daha
basarili yiiriiten {niversitelerin, uluslararasilasmaya iligskin gerekgelerinin sosyo kiiltiirel ve
akademik amaclara dayandigi bulgulanmigtir. Diger yandan politik ve ekonomik gerekgelere
iliskin ihmalin egitimsel alt yap: kalitesi, markalagma, tanitim ve pazarlama gibi alanlardaki
eksikliklerden kaynaklandigi soylenebilir.

Calismanin ikinci alt probleminde tiniversitelerin uluslararasilasma siirecinde izledikleri
akademik stratejiler ele alinmaktadir. Siire¢ yaklasimi modelinde akademik stratejiler;
aragtirma, egitimsel, teknik destek ve sosyal etkinlikler olmak tizere dort Kkategoride
irdelenmektedir. Bu baglamda ¢alisma kapsamindaki veriler kategorilere ayrildiginda egitimsel
ve sosyal etkinliklere yonelik stratejilere sikca deginildigi, arastirma ve teknik destek
kategorisindeki stratejilere ise pek vurgu yapilmadigi gézlenmistir. Bir 6nceki bulguya paralel
olarak, uluslararasilasma gerekgelerini sosyo kiiltirel ve akademik temele dayandiran
universitelerin, akademik strateji olarak egitimsel ve sosyal etkinliklere agirlik vermesi
diistiniildiigiinde izlenen stratejiler ile gerekgeler arasinda bir iligski oldugu sdylenebilir.

Yiiksekogretim kurumlarinin uluslararas: ortaklarla egitimsel alanda isbirligi yaparak,
egitim ve oOgretim hizmetlerine uluslararast ve kiiltiirlerarast bir boyut kazandirmayi
amagladiklari egitimsel etkinlikler; miifredat, yabanci dil, diploma programlari, yurt dig1 egitim,
staj, ogretim lyesi ve dgrenci degisimi, diploma denklik, yaz kurslar1 ve kiiltiirleraras1 egitim
gibi konular1 icermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda akademik strateji olarak miifredat, yabanci
dil, uluslararasi ortakliklar ve degisim konularina vurgu yapilmistir. Uluslararasilagsma stirecinde
yiiksekogretim kurumlar: 6gretim yontem ve programlarini ¢ok kiiltiirlii 6grenci gruplarinin ilgi
ve isteklerine gore adapte etmek zorundadir (OECD, 2010). Bu zorunlulugun bir sonucu olarak
miifredat diizenleme ¢alismalari, alan yazindaki ¢ogu arastirmaya konu olmustur (Leask, 2013;
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Soria & Troisi, 2014; Agnew, 2013; Stroud, 2010). Bu calismalarda, ¢esitli disiplinlerde
yiriitilen 6gretim programi gelistirme girisimlerine deginilmis ve siirecin farkli bakig
acilarindan kaynaklanan cesitli zorluklari igerdigini ancak basarili bir sekilde yiiritildigi
takdirde uluslararasi miifredatin 6nemli avantajlar1 olduguna vurgu yapilmustir.

Ogretim programi diizenleme girisimlerine ek olarak yabanci dilde &gretim yapmak
akademik stratejilerin bir parcasi olarak degerlendirilebilir. Caligma grubundaki tiniversitelerin
biiyiikk cogunlugu yabanci dilde 6gretim yaparken bazilar1 yiizde 30 diizeyinde dersleri yabanci
dilde yiriitmektedir. Yabanci dilde 6gretimin uluslararasilasma siirecinde ¢ok biiyiik avantaj
sagladigin belirten katilimcilar, diger tiniversitelerdeki gibi iletisim icin ek bir ¢aba sarf etmek
zorunda olmadiklarint vurgulamiglardir. Ancak bu noktada yabanci dilde 6gretim sunmanin
uluslararasilasma stirecinde sadece bir ara¢ oldugu ve uluslararasilasma anlamina gelmedigi
gbzden kagirilmamalidir (de Wit, 2011). Bazi katilimcilarin yabanci dilde 6gretime yaptiklar
atiflar, basarili bir uluslararasilagsma siireci i¢in yabanci dili amaglastirma girisimi olarak
degerlendirilebilir. Bu tiir bir amaglasgtirma girisimi yerine, gelen 6grencilerin egitim aldiklari
tlkenin dilini ve kiiltirinii asgari diizeyde kazanmalarini saglamanin uluslararasilasma
stirecinin amaglarina daha uygun oldugu sdylenebilir.

Akademik stratejilerin en ¢ok vurgulanan boyutu uluslararasi degisim ve isbirligi
anlagmalarina iliskindir. Bu kapsamda tiniversitelerin uluslararasilasma siirecinde degisim ve
isbirligi anlagsmalarina ¢ok biiyiik anlam yiikledikleri bulgulanmigtir. Uluslararasilasmay1
degisim ve igbirligine indirgemek tam zamanli ya da derece 6grencilerini ihmal anlamina
gelebilir. Ancak yine diger bulgulara paralel olarak, bu durumun sosyo kiiltiirel ve akademik
gerekgelerden kaynaklandigi sylenebilir. Clinkii tam zamanli 6grencilere yonelik politikalari,
uluslararasilagsma siirecini daha ¢ok ekonomik gerekgelere dayandiran tiniversitelerin gelistirdigi
diistiniilebilir. Uluslararasi degisim ve isbirligi anlagma siireglerinde 6ncelikli olarak uluslararasi
tniversite siralamalart dikkate alindigi saptanmistir. Bu siralamalari  gosterge olarak
degerlendiren iiniversiteler, degisim ve isbirligi anlasma siireclerinde siralamalara biiyiilk 6nem
vermektedir.

Universitelerin izledigi akademik stratejilerin son kategorisi, uluslararasi dgrenci, dgretim
tiyeleri ve mezunlar igin yapilan sosyal etkinlikler kapsaminda degerlendirilmektedir. Bu tiir
etkinlikler tiniversitelere; kurum kiiltiirii olusturma, 6gretim tiyesi ve dgrencilerin aidiyetlerini
pekistirme, biitiin 6grencilerin kaynasmasini saglama ve kiiltiirlerarasi farkindaligi artirma gibi
olumlu katkilar saglayabilir. Bu g¢ergevede strateji belgeleri ve katilimer ifadelerine gore
tiniversitelerin sagladigi sosyal etkinlikler; oryantasyon programlari, danismanlik hizmetleri ve
kampiis i¢i sosyal etkinlikler olarak bulgulanmistir. Oryantasyon programlari, yabanci
ogrencilerin farkli bir ortama adapte olmalar1 siirecinde biiyiik 6nem tagimaktadir. Calisma
kapsamindaki bazi {iniversitelerin bu programlara katilimi notlandirmasi 6nemli bir strateji
olarak degerlendirilebilir. Uluslararasi 6gretim tiyesi ve 6grencilerin farkl bir kiiltiir ve egitim
sistemine uyum ve adaptasyon siiregleri gibi konular, uluslararasilasma alan yazininda sik¢a
caligilmaktadir. Yusoff (2012), calismasinda uluslararasi1 6grencilere sunulan sosyal destegin
adaptasyon siirecini kolaylastirdigina iliskin bulgular elde etmistir. Bu c¢alisma kapsaminda
strateji belgelerinde ve bazi katilimcilarin ifadelerinde deginilen “Buddy” sistemi onemli bir
sosyal destek projesi olarak degerlendirilebilir. Campbell (2011) yerli &grencilerin yabanci
ogrencilere arkadaslik ettigi “Buddy” projesine iligskin ¢alismasinda, yabanci 6grencilerin gegis
stirecinde karsilasma ihtimali olan zorluklar: daha rahat astiklarini saptamigtir.

Caligmanin tgiincii alt probleminde uluslararasilasma siirecinde kurumlarin izledikleri
kurumsal stratejilere iliskin bulgular degerlendirilmektedir. Siire¢ yaklasimi gergevesinde
kurumsal stratejiler; yonetim destegi, personel destegi, uluslararas: iligkiler ofisi, politika,
tesvik, iletisim ve biitce olmak ilizere yedi alt kategoride incelenmektedir. Misyon ve strateji
belgelerinde uluslararasilagma hedefini vurgulayan yiiksekogretim kurumlari, bu amaci
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gerceklestirmek igin giiglii yapilar kurgulamak zorundadir (Childress, 2009). Kurumsal
stratejiler, tiim paydaslarin siireci benimsemesi ve siireci destekleyici bir kurum kiiltiiriniin
olusmasi igin izlenen stratejik girisimlerdir. Bu ¢ergevede iist yonetim, siireci destekleyici bir
kurum kiiltiirii olusmasinda temel bir aktor olarak degerlendirilebilir. Nitekim katilimct
ifadelerinde, tiniversitelerde {ist yonetimlerin siireci 6nemsedigi, destekledigi ve siirece katildigi
bulgusuna ulasilmistir.

Uluslararasilagma siirecine list yonetim desteginin yani sira, siireci daha aktif ve etkili
hale getirmek icin akademik personelin destegi de o6nemli bir kurumsal strateji olarak
degerlendirilmektedir. Ciinkii iist yonetim ve akademik personel siirecin basariyla
yiiriitilmesinde kritik konumdadir (Burriss, 2006). Bu ¢alisma kapsaminda akademik personel
desteginin bazi tiniversitelerde kendiliginden olustugu, bazilarinda ise durum ve baglama goére
degistigi  bulgusuna ulasilmustir. Akademik personelin siirece destek oldugunu belirten
katilimcilar, s6z konusu personelin biiyiik ¢ogunlugunun yurt disinda egitim gérmelerini ve
uluslararasi hareketlilik deneyimi kazanmalarini1 6nemli bir avantaj olarak degerlendirmektedir.
Bu bulguya paralel olarak Doyle (2013) ¢alismasinda yurt disinda egitim goren ya da akademik
nedenlerle uluslararasi etkinliklere katilan 6gretim iiyelerinin, bu tiir deneyimler yasamamig
olan 6gretim iiyelerine gore siirece iliskin daha olumlu algilara sahip oldugunu bulgulamistir.
Diger yandan bazi katilimcilar, akademik personelin motivasyonu ile uluslararasilasma
stirecinin ~ gerekgeleri  arasindaki  uyumun, personelin  destek diizeyini etkiledigini
vurgulamiglardir. Kurumsal uluslararasilasma siirecine iliskin 6gretim iiyelerinin tutumunu
inceleyen Friesen (2012), kisisel amaglar ile kurumsal uluslararasilagsma siirecinin gerekgeleri
arasindaki uyum diizeyinin Onemli oldugunu saptamistir. Aymi sekilde Stohl (2007),
uluslararasilagma siirecinde akademik personelin entelektiiel anlamda 6nemli kazanimlar elde
edecegi konusunda ikna edilmesi durumunda, personelin siirece desteginin ve katiliminin arttigi
yoniinde bulgulara ulagsmistir. Genel olarak ele alindiginda 6gretim tiyelerinin uluslararasilagsma
stirecindeki tutumlarma iliskin alan yazindaki ¢alisma bulgularinin, bu ¢alismanin bulgulariyla
ortlistiigii sdylenebilir.

Calismanin son alt probleminde, Tiirk yiiksekogretiminin uluslararasilasma agisindan ne
durumda olduguna iliskin degerlendirmeler ele alinmistir. Genel olarak degerlendirildiginde,
Tiirk yiiksek6gretiminin uyanis siirecinde oldugu, Avrupa Birligi ile olan etkilesimlerin fayda
sagladigi ve Tirkiye’nin cazibe merkezi olabilecegine iliskin ifadeler kullanilmistir. Diger
yandan nicelige yapilan vurgunun, niteligi goz ardi etmeye neden oldugu ve dolayisiyla
uluslararasilasmanin  gelen  6grenci  sayisina indirgendigine  deginilmistir.  Tiirkiye
yiiksekogretiminde  uluslararasilasmaya iliskin ~ gelistirilen dokiimanlar genel olarak
incelendiginde en az gelismis {ilkelerden gelen yabancilara burs verme, yurt disi egitim
igbirliklerini artirma ve diinya uluslararasi 6grenci pazar paymi yiizde 1.5’a ¢ikarma
hedeflerinin sirasiyla politik, akademik ve ekonomik gerekgelerle iligkili oldugu sdylenebilir.
Bu bulgu, Makedonya, Bosna-Hersek ve Kosova ile Tiirkiye arasindaki yiiksekdgretimde
bolgesel uluslararasilasma durumunu irdeleyen Koksal’m (2014) c¢alisma bulgulariyla
ortiismektedir. Bunun yanmi sira katilimeilarin da degindigi gibi uluslararasilasma siirecinde
amacin nicelikten ¢ok, nitelige odaklanmak olmasi gerektigi soylenebilir. Nitekim Tirkiye’deki
tniversitelerin dgrencilerini tatmin etme diizeylerini belirlemek amaciyla yapilan Tirkiye
Universite  Memnuniyet Arastirmasi’nda {iniversitelerin  6grencilere ve beklentilerine
ulagamadigi, tiniversitelerde 6grencinin kariyerine, gelisimine, akademik ve sosyal sikintilarini
gidermeye yonelik destek sistemleri ve kiiltiiriiniin bulunmadigina dair bulgulara ulagilmistir
(Karadag ve Yiicel, 2016). S6z konusu bulgular, uluslararasi &grencilerin beklentilerinin
kargilanma diizeylerine iliskin de dnemli ipuglari sunmaktadir. Diger yandan uluslararasilagma
olgusunun son donemde kazandigi taninirligm, hicbir bilimsel dayanagi olmayan giinliik
politikalara kurban edilmemesi gerektigi diigiiniilmektedir. Eger s6z konusu olgu yiiksekdgretim
sistemi i¢in bir firsatsa, bu firsat veriye dayali, sistematik ve rasyonel politikalarla
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degerlendirilmeli, uluslararasilasmanin avantaj ve dezavantajlari bitiinciil bir perspektifle ele
alinarak Tiirkiye yliiksekdgretim sistemine 6zgii politikalar gelistirilmelidir.

Caligmadan elde edilen bulgular 1s1ginda asagidaki 6neriler sunulmustur.

1. Uluslararasilagsmanin sagladigi beseri sermayeye katki, ekonomik gelir ve politik
kazanimlar diigiiniildiigiinde, tniversitelerde ekonomik ve politik gerekgelere iliskin st
yonetimler ve politika yapicilarda farkindaligin  gelismesi i¢in bilgilendirici etkinlikler
diizenlenebilir. Bu tiir etkinliklerde uluslararasilagsma siirecinin avantaj ve dezavantajlarinin
biitiinciil bir perspektifle irdelenerek sunulmasi dnerilebilir.

2. Uluslararasilagma siirecinin tiim paydaslar tarafindan benimsenmesi ve adanmisligin
olusmasi i¢in tniversitelerin uluslararasilagsmaya iliskin 6zel strateji belgesi diizenlemeleri
oOnerilebilir.

3. Arastirma ve teknik destek boyutlarinda da farkindaligi artirmak i¢in alaninda lider
tiniversitelerle teknik destek ve arastirma isbirlikleri kurmak igin mevzuat alaninda cesitli
iyilestirmeler yapilabilir. S6z konusu mevzuat iyilestirmelerinde ulusal onceliklerden taviz
vermeden rasyonel adimlarin izlenmesi 6nerilebilir.

4. Uluslararasilagma siirecinin basgarisi i¢in 6diil ve tesvik mekanizmalar1 6nemlidir. Bu
yiizden siirece tiim paydaslarin katilmasi i¢in Ggrencilere barinma ya da sosyal imkanlarda,
Ogretim tyelerine licret ya da yiikselme oOlgiitlerinde ¢esitli 6diil ve tesviklerin gelistirilmesi
oOnerilebilir. Ancak s6z konusu tesvikler, seffaflik, hesap verebilirlik ilkeleri g¢ercevesinde
degerlendirilmeli ve ¢iktilar izlenmelidir.

5. Universiteler icin siirece yonelik hesap verebilirlik ilkesi cercevesinde 6zel bir
biitcenin ayrilmasi, kurumlarin uluslararasilagma istegini gii¢lendirebilir.

6. Uluslararasilasma alaninda politika ve hedef belirleme siireglerine fiiniversitelerin
uluslararasi ofislerinde ¢alisan uzmanlarin katilmasi faydali olabilir. Bu uzmanlarin politika ve
hedeflere iliskin goriisleri, karar alma siireclerine 6nemli katkilar saglayabilir.

7. Uluslararasilasma siirecinde nitelik ve nicelik arasindaki pozitif iliski
diistiniildiigiinde, Gniversitelerin Kalitelerinin yiikselmesiyle yabanci 6grenci sayilarinin artmasi
beklenen bir durumdur. Bu yiizden yabanci Ogrenci sayilarim1i artirmak igin gesitli
uygulamalardan odiin vermek yerine, kalite odakli bir yap1 kurarak tercih edilme oranim
artirmanin yiiksekogretim i¢in daha tutarh, kalici, biitiinciil ve siirdiiriilebilir bir strateji oldugu
sOylenebilir.
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Extended Abstract

Multi dimensional effects of globalization in the world have appeared as internatinationalization
process in higher education systems. It is hard to find a common definition about globalization because of
different views and different perspectives in the literature. So this is the case for the concept of
internationalization, too. Because there are different theoretical conceptualizations in the literature, it is
getting really hard to find a common definition. On the other hand, it is not necessary to find a common
definition. Anyway there have been developed some approaches to define and evaluate
internationalization dimension of higher education systems.

The purpose of this study is to explicate internationalization strategies in Turkish higher education
within the process approach framework. Process approach was developed by Knight and it is about the
process of integrating an international, intercultural or global dimension into the purpose, functions or
delivery of post-secondary education. There are some strategies to integrate international, intercultural or
global dimensions to higher education systems. In this approach those strategies are divided into two
groups as academic and institutional ones. Academic strategies are about research, education, technical
support and educational cooperation with other higher education systems. Institutional strategies are about
the suuport of senior management, faculty support, international offices, political support, reward and
incentive mechanisms, communication and planning. Thus internationalization strategies were studied
according to that categorization.

This study is a qualitative case study. The study group was consisted of eight universities which
were listed in 100 in the Times Higher Education (2015) ranking database. Documents such as mission,
vision and strategic plans of those eight universities were analyzed to explicate the international
strategies. Some interviews with the directors of (OIR) were also made. Eleven participants, directors of
the offices, were purposively selected to participate in semi structured interviews. Document analysis
method was used to analyze the documents about internationalization process and data drawn from
interviews were evaluated with content analysis technique.

In this study, the first finding showed that socio cultural and academic rationales are major
motivations for those eight universities relatively at a better internationalization level. That means socio
cultural and academic rationales are major motivations for universities to internationalize. Socio cultural
rationales are about cultural awareness, global citizenship, national identity and social development. And
academic rationales are R-D studies, institutional structure, quality and international academic standarts.
Participants of this study rarely stated economic and political rationales. Because universities give more
importance socio cultural and academic rationales, they use educational and social activities in the
process of internationalization. That means there is a relation between rationales and activities as in the
literature. In the literature, there are several studies which found important results in relation with
internationalization rationales and educational and social activities.

Another finding of this study is about strategies used by universities in the process. First dimension
of strategies is academic ones. In academic strategies dimension, currriculum development, using a
foreign language as a medium of instruction, orientation and supervising are the main educational and
social activities. For institutional strategies, support of the senior management and faculty, reward and
incentive mechanisms are on the agenda. While the support of senior management and new office
organizations make important contributions to the process, this is not the case for faculty support,
communication, incentives and budget. So to have a better internationalization process, all branches of the
institution especially the top senior management should be aware of those staretegies and develop some
policies to promote faculty, communication, incentives and budget.

Participants of this study are the head of international offices in their universities. That means they
are active in the whole process. So their views are really important to understand internationalization
process in Turkish higher education. In recent years, there is becoming a greater awareness about
internationalization in Turkish higher education system. International offices, strategic plans for
internationalization, conferences about how to internationalize etc are prominent suuportive indicators for
this opininon. But on the other hand some policies are needed to improve the quality together with
quantity. Because in every platform, quantity is perceived as the main aim of this process. In sum, if the
internationalization cycle model is taken into consideration, it can be said that the awareness and
commitment levels for internationalization is getting higher day by day. But as for the planning,
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implementing, evaluation and support cycles, there are some problems occuring in the process. The cycles
are dependent on each other so it will not bring any desired success if the improvements are made in just
one or two cycles. It is suggested that for a better internationalization process, coherent and holistic
policies supporting each other should be made.
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OZ: Bu arastirmada, matematik tarihinin kullanimi iizerine yapilan caligmalar meta sentez yontemi kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirmaya 2000-2015 yillar1 arasinda yaymlanmis ve amagl 6rnekleme yontemi ile secilen 32
makale, 13 yiiksek lisans tezi, 7 doktora tezi olmak iizere toplam 52 ¢aligma dahil edilmistir. Calismalarin se¢iminde,
Google Akademik Arastirma Motoru, Tiibitak Ulakbim Dergipark, YOK Ulusal Tez Merkezi, Ebscohost-Eric,
Springer, ScienceDirect, Taylor-Francis ve Proquest Dissertations Theses Global veri tabanlarindan faydalanilmustir.
Caligsmalarin her biri icerik analizine tabii tutularak ¢alismanin amaci, yontemi, 6rneklemi, veri toplama araglari,
kullanilan 6gretim uygulamalari ve elde edilen sonuglar baglaminda incelenmistir. Elde edilen veriler frekansa dayali
yorumlanmis, yer yer tablo ve grafikler kullanilarak gosterilmistir. Sonug olarak incelenen ¢aligmalarin ¢ogunun;
deneysel ve durum c¢alismasi oldugu, 6gretmen adaylari ile yiiriitiildiigii, veri toplama araci olarak anket, dlgek veya
yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanildigr tespit edilmistir. Diger bir sonug ise ¢aligmalarin ¢ogunda matematik
tarihinin ara¢ olarak kullanilmig olmasidir.

Anahtar Sozciikler: Matematik tarihi, meta sentez, igerik analizi

ABSTRACT: The purpose of this research is to analyze the usage history of mathematics studies in Turkey and
abroad by using meta-synthesis method and to present the type of tendency in this field. In the research, a total of 52
studies made up of 32 articles, 13 master dissertations, and 7 doctoral dissertations which were published between the
years of 2000-2015 and chosen through purposeful sampling method were analyzed. Google Academics search
engine, Tiibitak Ulakbim DergiPark, YOK National Dissertation Center, Ebscohost-Eric, Springer, ScienceDirect,
Taylor and Francis and Proquest Dissertations and Theses Global databases have been taken advantages of selecting
the studies. Each study were examined within the context of the study’s purpose, subject area, method, sample, data
collection tools, teaching applications and results by being subjected to content analysis. Obtained data were
interpreted depending on the frequency and partly illustrated through tables and graphs. Most of the studies analyzed
in this research were experimental and case studies. Most of the studies were conducted with teacher candidates and
surveys/scale and semi-structured interview questions were used as the data collection tools. Another result obtained
through this study was the fact that history of mathematics is generally used as a tool.

Keywords: History of mathematics, meta-synthesis, content analysis
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1. GIRIS

Matematik tarihi (MT)’nin matematik derslerinde kullanimi uzun yillardan bu yana
bir¢ok arastirmaci tarafindan desteklenmektedir (Arcavi, 1991; Bidwell, 1991; Ernest, 1998;
Fauvel, 1991; Fried, 2001; Gulikers and Blom, 1998; Jankvist, 2009a; Liu, 2003; Tzanakis ve
Arcavi, 2002; Wilson ve Chauvot, 2000). MT’nin derslerde kullanimi; (i) Ogrencilerin
matematigin insan aktivitesi ve {irlinii oldugunu 6grenmelerinde yardimer olabilir (Fried, 2001;
Tzanakis ve Arcavi, 2002; Liu, 2003). (ii) Ogrencilerin motivasyonunun artmasina ve
O0grenmeye karsi olumlu tutum gelismesine katki saglayabilir (Ernest, 1998; Esteve, 2008,
Furinghetti ve Somaglia, 1998; Liu, 2003; Marshall ve Rich, 2000; NCTM, 2006; Swetz, 1997).
(iii) Ogrencilerin matematigin ve matematiksel aktivitelerin dogasina yonelik bakis acisin1 ve
ogretmenlerin 6gretim repertuarini gelistirebilir (Liu, 2003; Tzanakis ve Arcavi, 2002). (iv)
matematiksel kavramlarin, problemlerin ve ¢Oziimlerinin i¢ yiiziiniin anlagilmasini ve
Ogrencilerin ilgili konuyu 6grenmelerini saglayabilir (Fried, 2001; Glukers ve Blom, 2001;
Tzanakis ve Arcavi, 2002). MT’nin kullanilmasimnin gerekli olduguna isaret eden nedenler
paralelinde, MT’nin kullaniminin 6grencilerin matematik dersindeki bilissel (Awosanya, 2001;
Biitiiner, 2016; Leng, 2006; Lim, 2011, Lim ve Chapman, 2015; Nataraj ve Thomas, 2009) ve
duyussal yonden gelisimleri (Biitiiner, 2014; Haverhals ve Roscoe, 2010; Lawrence, 2006; Lim,
2011; Lim ve Chapman, 2015) {izerinde olumlu etkilerinin oldugu yapilan ¢aligmalarda rapor
edilmigtir.

Literatiirde MT’nin matematik derslerinde kullanilmasinin nedenlerinin yaninda, M T’ nin
nasil ve hangi yollarda kullanilabilecegine iliskin ¢esitli goriisler yer almaktadir (Fried, 2001;
Glaubitz, 2007; Jankvist, 2009a; Tzanakis ve Arcavi, 2002). Fried (2001), MT’nin derslerde
kullanimina ydnelik iki strateji ortaya koymustur. Ekleme stratejisi, derslerde tarihsel
anekdotlarin, matematik¢ilerin kisa hayat hikayelerinin, tarihsel problemlerin veya
matematikgilerin resimlerinin gosterilmesi gibi etkinliklerin kullanimini igermektedir. Bu
yaklagim ile mevcut miifredat degistirilmemekte sadece kapsami genisletilmektedir. Diger
yaklagim ise uyarlama stratejisidir. Bu strateji ile Katz’in Napier’in logaritmasini bugiiniin
smiflarina  uyarlamast  gibi, konunun Ogretimi, tarihsel bir gemaya uyarlanarak
gerceklestirilmektedir. Jankvist (2009a), Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini,
motivasyonlarini ve akademik bagarty1 arttirmak icin M T’ nin kullanimin arag olarak kullanima,
matematigin zamana, yere ve kiiltlire gore degisim ve gelisim gosterdigini ve matematigin, tarih
boyunca farkli kiiltiirlerin katkistyla gelistigini ve sekillendigini, bu gelisimde insan faktdriiniin
onemli bir etkiye sahip oldugunu gostermek icin kullanimini ise amag olarak kullanimi olarak
ifade etmistir. MT amag¢ olarak kullanilarak Ogrenciler, matematigin zaman i¢inde nasil
gelistigini, bu gelisimde hangi kuvvetler ve mekanizmalarin mevcut olabilecegini, toplum ve
kiiltiirel kosullarin bu gelisimde nasil bir rol oynadigin1 6grenebilmektedirler (Jankvist, 2009b).
Ayrica MT nin amag olarak kullanimi sayesinde matematigin kiiltiir ve toplum, yer ve zaman
bagimli olup olmadigini, eski matematigin kullanish olup olmadigini tecriibe etmis olacaklardir.
Tzanakis ve Arcavi (2002) ise MT’nin derslerde kullanilmasinda on ii¢ yol 6nermislerdir. Bu
yollar sirastyla, “tarihsel ufak parcalar (hayat hikayeleri, eserleri, resimleri vb.), tarihsel metinler
lizerine dayali arastirma projeleri, birincil kaynaklar, ¢alisma yapraklari, tarihsel paketler,
hatalar, alternatif kavramlar, tarihsel problemler, mekanik araglar, deneysel matematik
etkinlikleri, oyunlar, filmler ve diger gorsel Ogeler, tarihi yerlere geziler, internet” olarak
vurgulamislardir. Bir sonraki kisimda, Tirkiye’de uygulanmakta olan ortaokul matematik
Ogretim programi, matematik tarihinin kullanim nedenleri ve kullanim yollar1 agisindan
degerlendirilmis ve ardindan arastirma problemlerine yer verilmistir.
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1.1. Tiirkiye’de Uygulanmakta Olan Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda
Matematik Tarihi

Tirkiye’de 2004 yilinda degistirilen matematik 6gretim programiyla birlikte tarihsel
icerik ortaokul matematik ders kitaplan igerisine entegre edilmistir. Matematik 6gretim
programinin genel amacglari icerisinde matematik derslerinde 6gretmenlerin MT yi kullanmalari
gerektigine isaret edilmektedir. Bu sayede dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinin olumlu
yonde gelisim gosterecegi vurgulanmaktadir. Ornegin, Antik Yunan'mn en &nemli
geometricilerinden Oklit'in hayatini ve en &nemli eseri Elementler’i tamima firsati bulan
ogrenciler bugilin 6grendikleri geometri konularinin bundan en az 2500 yil 6nce ortaya
kondugunun ve bu bilgilerin bir tarihi miras olarak kiiltiirden kiiltiire aktarildiginin farkina
varacaklardir. Kisaca matematik programi, 6grencilerin matematige ve matematik dersine karsi
olumlu bakis acis1 gelistirmeleri ve matematigi daha iyi anlamalarina firsat saglamasi agisindan
MT’den 6nemli ayrintilarin 6grenciler ile paylasilmasmi énermektedir (TTKB, 2013). Ogretim
programinda yer alan agiklamalar, tarihsel igerik olarak derslerde matematikgilerin hayat
hikayelerinin, eserlerinin, matematige yaptiklar1 katkilarin, anektotlarin kullanilabilecegine
isaret etmektedir. Matematikgilerin hayat hikayeleri, eserleri, matematige yaptiklar1 katkilar,
anektotlar, tarihsel ufak parcalardir (Tzanakis ve Arcavi, 2002). Tarihsel ufak parcalarin
kullanimi ile 6grencilerin matematigin kiiltiirel bir miras oldugunu fark etmeleri, MT nin amag
olarak kullanimina, 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum kazanmalar1 MT nin arag
olarak kullanimina karsilik gelmektedir.

Yukarida da ifade edildigi gibi, MT nin kullanimimin gereklili§i bir¢cok arastirmaci
tarafindan vurgulanmakta, matematik Ogretim programinda MT’nin derslerde 6gretmenler
tarafindan kullanilmasinin 6nemine isaret edilmektedir. Bunun paralelinde son yillarda bu
alanda yapilan calismalarin yayginlastigt ve onem kazandigr goriilmektedir. Dolayisiyla
ilerleyen yillarda bu alanda arastirma yapmay1 diislinen arastirmacilarin, MT nin kullanimini
konu alan bu zamana kadar yapilmis caligmalarla ilgili genel bir bakis acis1 kazanmalarinin
onemli oldugu disiiniilmektedir. Bu sayede arastirmacilar kendi g¢alismalarini daha iyi bir
sekilde organize edebilecek, MT nin kullanimini1 benzer konular iizerinde gergeklestirmeyecek,
benzer kullanim yollarina bagvurmamis olacaklardir. Bu aragtirmada, MT’nin kullanimina
dayali ¢alismalarin hangi amaglarla yiiriitiildiigii, hangi yontemlerin ve veri toplama araglarinin
kullanildigi, MT nin kullaniminda hangi yollara bagvuruldugu, ne tiir sonuglar elde edildigi ve
hangi tiirden ¢aligmalara ihtiya¢ duyuldugu agiklanmaya calisilacaktir. Bu ¢alisma kapsaminda
2000-2015 yillart arasinda MT’nin kullanimu {izerine yapilmis olan ¢alismalar elestirel bir bakig
acistyla yorumlanmis ve sentezlenmistir. Calismada agagidaki sorulara cevap aranmistir;

e MT’nin kullanimi {izerine yapilan ¢aligmalar yayin tiirii, drneklem diizeyi, kullanilan
yontem ve veri toplama araglar1 bakimindan nasil dagilim gostermektedir?
MT’nin kullanim iizerine yapilan ¢alismalarin amaglarina gére dagilimi nasildir?
MT’nin kullanim iizerine yapilan ¢alismalarda ne tiir sonuclar elde edilmistir?
MT’nin “ara¢” ve “amag” olarak kullanimina gore dagilimi nasildir?
MT hangi yollarla kullanilmigtir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu c¢alismada bagimsiz arastirmalarin bulgularmin biitlinlestirilmesinde kullanilan
yontemlerden biri olan meta-sentez yontemi kullamilmustir. Meta-sentez, nitel ve nicel
aragtirmalar1 veri kaynagi olarak kullanan, yorumlayici arastirma paradigmasi altinda yer alan
nitel bir arastirma yontemidir (Paterson, vd., 2001). Meta-sentez ¢aligmalari, birbirinden farkl
aragtirmalarin sonuglarimi birlestirmek ve biitlinciil anlamlara ulagmak amaciyla yiiriitilir
(Fingfeld, 2003; Sandelowski ve Barroso, 2003). Bu yontem ile ayni konu iizerinde yapilan
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caligmalar, olusturulan tema veya ana sablonlar altinda yorumlanir ve sentezlenir. Meta sentez
arastirmalariyla, belli bir alanda yapilan ¢aligmalar, nitel bir anlayisla ele alinip benzerlik ve
farkliliklar1 ortaya konulur, belli bir konuda yapilmis tiim ¢alismalara ulagsma imkani saglayarak
arastirmacilara zengin bir bagvuru kaynagi sunar (Calik ve Sozbilir, 2014).

2.2. Verilerin Toplanmasi

Veriler toplanmadan 6nce ¢alismanin ikinci yazart ve MT iizerine ¢alismalari olan bir
arastirmaci bir araya gelerek analize dahil edilecek c¢alismalarin se¢iminde dikkate alinacak
oOlgiitlerin ve yapilacak taramada kullanilacak anahtar kelimelerin neler olmasi gerektigini
tartigmislardir. Yapilan tartigmalar neticesinde analize dahil edilecek ¢alismalarin segiminde
dikkate alinacak kriterler belirlenmistir. Analize dahil edilecek calismalar su oOl¢iitler dikkate
almarak segilmistir.

e Calismanin MT ile ilgili olmas1

e (Caligma verilerinin 6grenciler, 6gretmen adaylari, akademisyenler ve ders kitaplarindan
almmis olmasi

e Calismanin 2000-2015 yillar1 arasinda yaymlanmis olmasi

e Calismanin Tiirkce ve Ingilizce dillerinde yazilmis olmasi

e (Calismada problem durumu, 6rneklem/¢calisma grubu, veri toplama araglari, veri analizi,
bulgular ve sonuclar boliimlerinin agik ve net bir sekilde eksiksiz olarak yazilmis olmasi

e (Calismanin tez ve makale olmasi
Aym isimli ¢caligma ayni anda makale ya da tez olarak yayinlanmigsa ayni verilerin
tekrar edilmemesi igin yalnizca tez olarak basilan ¢alismalar

Analize dahil edilmeyen ¢aligmalar i¢in ise asagidaki olgiitlere bagli kalinmigtir.

e Erisime ac¢ik olmayan ya da tam metnine ulagilamayan ¢alismalar

e Dahil etme kriterlerine uygun olmayan caligsmalar

e Konferans, kongre veya sempozyum bildiri kitapgiklarina ulagma giicliigli nedeniyle
bildiriler

Calismanin ikinci yazar1 ve MT {izerine ¢alismalari olan bir arastirmacinin ortak goriisleri
neticesinde yapilacak taramada kullanilacak anahtar kelimelerin “history of mathematics”,
“ancient”, “learning”, “mathematics”, “achievement”, “history”, “attitude” olmasi yoniinde
ortak bir karar alinmistir. Caligmalara, Tiibitak Ulakbilim DergiPark, Yok Ulusal Tez Merkezi,
Ebscohost-Eric, Springer, ScienceDirect, Taylor-Francis ve Proquest Dissertations Thesis
Global veri tabanlarindan ulasilmigtir. Yapilan taramalar sonucu ulagilan c¢aligmalarin &zet
kisimlar1 iki aragtirmaci tarafindan ayri ayr1 okunarak dahil etme kriterlerine uygun olmayan
caligmalar analiz dig1 birakilmigtir. Calismanin 6zet kismui karar vermek i¢in yeterli olmadiginda
ise calismanin tam metni iki arastirmaci tarafindan detayli sekilde okunmustur. Iki
arastirmacinin uzlasamadigi durumlarda {iglincii bir arastirmacinin goriislerine bagvurulmustur.
Cogunlugun goriisiine gore ¢alisma i¢in nihai karar verilmistir. Gerekli 6l¢iitleri saglayan elli iki
adet ¢alisma (EK 2) arastirmaya déhil edilmistir.

2.3. Kodlama Siireci

Elli iki adet ¢alismanin kodlanmasi ve degerlendirilmesi iki farkli arastirmaci tarafindan Tablo
1’de verilen form kullanilarak gergeklestirilmistir.
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Tablo 1: Caliyma Degerlendirme Formu

A. Aragtirmanin Kiinyesi

Adi

Yazarlar Dergi Tiirii

Yayin Tiirii Yayimn Yili

B. Konusu

C. Amaci

D. Sonug¢

E. Aragtirma Yontemi

Nicel Nitel Karma ( )
Tarama () Durum ( ) Belirtilmemis ( )
Deneysel () Olgu Bilim ()

iligkisel Tarama ( ) Aksiyon ()

Boylamsal Gelisimsel ()

F Orneklem G Yayin Tiirii Neden ve Hangi Yolla Kullanildigi?
Ilkokul () Makale ( ) Amag Olarak ( )
Ortaokul () Yiiksek Lisans Tezi () Arag Olarak ()
Lise ( ) Doktora Tezi ( )

Lisans ( )

Ogretmen/Ogretmen aday1 ()
Akademisyen ()

Form doldurulmadan 6nce arastirmaya dahil edilen elli iki adet ¢calismanin her biri {ist {iste iki
kez okunarak, arastirma problemleri ile ilgili veriler not edilmistir. Ikinci okumanin ardindan
arastirma problemlerine cevap olmayacak veriler gikarilmis ve her bir ¢alismayla ilgili veriler
A4 kagidina gegirilmistir. Ardindan veriler incelenerek her bir ¢alisma i¢in tema ve kod listesi
olusturulmustur. Her bir calisma Al, A2,..., A52 seklinde kodlanarak arastirma igerisinde bu
kodlar kullanilmustir.

2.4. Arastirmanin Gecerlilik ve Giivenilirligi

Analize dahil edilecek calismalarin se¢iminde dikkate alinacak olgiitler (dahil etme ve
hari¢ tutma kriterleri) ve yapilacak taramada kullanilacak anahtar kelimeler, arastirma
problemleri dikkate alinarak, ¢alismanin ikinci yazari ile MT {izerine g¢alismalari olan bir
arastirmacinin tartismalart neticesinde belirlenmistir. Yapilan taramalar sonucu ulasilan
caligmalardan hangilerinin analize dahil edileceginin belirlenmesinde, her bir ulasilan
caligmanin Ozeti, iki arastirmaci tarafindan okunmus ve dahil etme kriterlerine uygun olmayan
calismalar analiz dist birakilmigtir. Calismanin 6zet kisminin karara varmak igin yeterli
olmadigi durumlarda, calismanin tam metni iki arastirmaci tarafindan okunmustur. ki
aragtirmacinin  uzlasamadigi durumlarda ise {glincii bir arastirmacinin  goriislerine
bagvurulmustur. Cogunlugun goriisiine gore ¢alisma i¢in nihai karar verilmistir.

Analize dahil edilmesine karar verilen elli iki adet ¢alismanin kodlanmasi siirecinde
herhangi bir hata olmamasi i¢in ¢aligmalar uzun bir siire zarfinda incelenmis ve elde edilen tiim
Ozet bilgiler iki arastirmaci tarafindan yaziya dokiilmiistiir. Kodlamalarin ne dlgiide giivenilir
oldugunun tespitinde iki aragtirmaci veriler {izerinde kodlamalar yapmis, kodlamalarin birbiri ile
%93 oraninda tutarli oldugu gorilmiistiir. Uyumun saglanmadigi kodlar i¢in arastirmacilar bir
araya gelerek tartismiglardir. Gerektigi durumlarda alan uzmani baska bir arastirmacinin
goriislerine bagvurulmus, ¢gogunlugun goriisiine gére ¢alisma icin nihai karar verilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Bu arastirmada oncelikle her bir tema i¢in nicel ve nitel ¢alismalardan elde edilen veriler
tablo ya da grafikler kullanilarak sunulmustur. Verilerin bu sekilde sunulmasindaki ama¢ hem
gorsel olmast hem de yiiriitilen ¢alismalar hakkinda ilk bakista fikir sahibi olma imkani
saglamasidir. Tablo ve grafiklerde frekanslar verilmis, her bir tablo ya da grafigin altinda genel
bir aciklama yapildiktan sonra caligmalarda goriilen benzerlik ve farkliliklarin neler oldugu
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temanin 6nem derecesine gore igerik analizi yontemi kullanilarak ayrintili bir sekilde analiz
edilmistir.

3. BULGULAR

Bu béliimde verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Incelenen
caligmalarin 7 tanesi doktora tezi, 13 tanesi yiiksek lisans tezi, 32 tanesi hakemli dergilerde
yayimlanmis makaledir. Calismalarin 6rneklem diizeyine gore dagilimi Sekil 1°de verilmistir.

RRRR R
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Sekil 1. Calismalarin Orneklem Diizeyine Gore Dagilumi

Arastirma kapsaminda incelenen calismalarm 16 tanesi 6gretmen adaylariyla, 12 tanesi
ortaokul Ogrencileriyle, 9 tanesi Ogretmenlerle, 8 tanesi lisans &grencileriyle, 6 tanesi lise
Ogrencileriyle, 1 tanesi Ogretim iyeleriyle, 1 tanesi ilkokul &grencileriyle, 1 tanesi miifredat
hazirlayict uzmanlarla yiiriitilmistiir. Bu ¢calismalarda A20 nolu ¢alisma, 6gretmen ve 6gretmen
adaylar1 iizerinde yiiriitiiliirken, A25 nolu ¢alisma ortaokul 6grencileri, 6gretmenler ve miifredat
gelistirici uzmanlarla yiiritilmiistir. Caligmalarin yontemlerine gore dagilimi Sekil 2’de
verilmigtir.
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Sekil 2. Calismalarin Yontemlerine Géore Dagilimi

Aragtirmalar yontemlerine gore incelendiginde caligmalarin ¢ogunun deneysel caligma
veya durum caligmasi oldugu goriilmektedir. Deneysel calismalardan 11’inde (A1, A3, A7, A8,
A9, A29, A34, A35, A36, A43, A44), MT nin kullaniminin 6grencilerin matematik basarilari ve
matematige yonelik tutumlar tizerindeki etkisi belirlenmeye calisilmistir. AS0 nolu ¢alismada,
Ogretmen adaylarimin MT’nin kullanimina yonelik tutumlar1 deneysel yontem kullanilarak
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belirlenmistir. A37 ve A38 nolu ¢alismalarda matematik tarihinden yararlanmanin sirasiyla
Ogrencilerin matematiksel diisiinme kavramina yonelik anlayislarinda ve matematigin dogasina
yonelik inanc¢larinda nasil bir etkiye yol actigina odaklanilmistir. A23 nolu calismada 6gretmen
adaylarina uygulanan bir kurs sonucunda MT’yi kullanma yontem bilgilerindeki degisim
incelenmistir. A24 nolu ¢alismada 6gretmen adaylariin MT’nin kullanimina iligkin tutum ve
inaniglarinda MT dersinin etkisi tespit edilmistir. Genel olarak durum calismasi yontemi
kullanilan tiim arastirmalarin (A14, A17, A22, A25, A26, A31, A45, A47, A48) ortak noktasi,
ormeklem grubunun MT’ nin kullanimina iliskin tepkilerini, MT nin 6grenme 6gretme siirecinde
kullanimina iligkin anlayislarim1 ve denekler iizerindeki yansimalarim ortaya koymaktir.
Calismalarda kullanilan veri toplama araglar1 Sekil 3’de verilmistir.

3 I I I I I m frekans
I - -:

Sekil 3. Calismalarin Veri Toplama Araglarina Gore Dagilimi

=
o
[ I I I I I R |

Sekil 3°de goriildiigii gibi arastirma kapsaminda incelenen 23 g¢alismada olgek/anket
kullanilmistir. Ancak bazi caligmalarda anket ve Olcek birbirlerinin yerlerine kullanilmistir.
Ornegin; A4 nolu caligmada &gretmen adaylarmin MT’nin kullammina yoénelik tutum ve
inanislariin anketle belirlendigi ifade edilirken, A8 nolu calismada lisans Ogrencilerinin
MT’nin kullanimina iligkin tutumlarinin, A24 nolu ¢aligmada ise 6gretmen adaylarinin MT nin
kullanimina y6nelik tutumlarinin ve inanglarinin 6lgekle tespit edilmeye calisildigi belirtilmistir.
Dolayisiyla anket/6l¢ek bir kategori altinda ele alinmistir. Calismalarda kullanilan o6lgekler,
matematige yonelik tutumu (A7, All, A29, A35, A36, A40), matematigin dogasina yonelik
inanct (A11, A13) ve MT’nin kullanimina yonelik tutumu ve inanci (A4, A8, A23, A24, A50)
belirlemek amaciyla kullanilmistir. Anketlerin kullanim amaglarindan biri, 6gretmen/d6gretmen
adaylarinin MT’ye deger verme ve derslerinde kullanma diizeylerini, MT’yi derslerinde
kullanmama nedenlerini ortaya ¢ikarmaktir (A46). Anketlerin diger kullanim amaci ise tarihsel
icerikli yiiriitiilen kurslar veya MT igerikli 6gretimle ilgili goriislerin ortaya konulmasi amacini
tasimaktadir (A16, A33). Calismalarda kullanilan testler, MT’nin &grencilerin basari
diizeylerine etkisini (A1, A3, A7, A8, A9, A29, A34, A35, A36, A43, A44) veya
ogretmen/dgretmen adaylarinin MT bilgi diizeylerini tespit etmek amaciyla (A4, A20, A23)
kullanilmigtir. Video kaydinin kullanildigi ¢alismalardan biri yiiksek lisans tezi (A16), ikisi
doktora tezidir (A30, A47). Bu g¢alismalarda Ogrencilerin tarihsel igerikli etkinlikler {izerine
calisirken, arastirmaci tarafindan goézden kacan Ogrenci davranislarimi tespit etmek amaciyla
video kaydina bagvurulmustur. Veri toplama araci olarak ders kitaplarimin kullanildig:
calismada (Ab) ise arastirmacilar MT’nin kullanim yollar1 agisindan ders Kkitaplarini
incelemisler, MT nin alternatif kullanim yollar1 hakkinda oneriler getirmislerdir. Yazili goriis
formunun kullanildigi 9 ¢alismanin 5’inde 6grencilerin MT’ nin derslerde kullanimina iligkin
gorlisleri (A11, A22, A32, A42, A45) tespit edilmeye calisgilmistir. Kalan dort galismadan
ikisinde 6gretmen adaylarinin MT’nin &gretme-6gretme siirecindeki rolil ile ilgili goriisleri
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(A10, A17), diger iki caligmada sirasiyla MT’nin kullaniminin 6grencilerin “matematiksel
diisiinme” kavrami anlayislarinda ve matematik inanglarinda ne tiir bir degisime yol agtig1 (A37,

A38) incelenmistir.

3.1. Calismalarin Amaclar1 ve Sonuglarina Iliskin Bulgular

Tablo 2°de her bir ¢aligma amaglarina gore gruplandirilmistir. Bununla birlikte frekans

kullanilarak betimlenmistir.

Tablo 2: Cahismalarin Amaclarina Gére Dagilim

Amaglar

—

Caligmalar Grup

MT ile yapilan dgretimin ortaokul dgrencilerinin matematige yonelik
tutumlar1 matematigin dogasina yonelik inanglart tizerindeki etkisinin
belirlenmesi

A7, All, A29, A37 4 1

MT ile yapilan 6gretimin ortaokul dgrencilerinin matematik basarilari
ve 0z yeterlik diizeyleri iizerindeki etkisinin belirlenmesi

Al, A7, A29, A34, A36, 6 1
A43

MT ile yapilan Ogretimin lise Ggrencilerinin matematik tutumlari, A35, A36, A40 3 1
korkular1 ve motivasyonlar1 {izerindeki etkisinin belirlenmesi

MT ile yapilan Ogretimin lise Ogrencilerinin matematik basarilari A3, A9, A35, Ad4 4 1
iizerindeki etkisinin belirlenmesi

MT ile yapilan 6gretimin lisans dgrencilerinin matematik basarilarma A8 1 1
etkisi

MT ile gerceklestirilen Ogretimin O6gretmen/6gretmen adaylarinin -~ A50 1 1
matematik basarilari izerindeki etkisinin belirlenmesi

MT igerikli kurslarin Ggretmen adaylarinin/lisans Ogrencilerinin -~ Al13, A30, A38 3 1
matematigin dogasina yonelik inanglart veya matematige yonelik

tutumlari tizerindeki etkisinin belirlenmesi

MT igerikli yliriitilen Ogretimin Ogretmen adaylarinin/lisans ~ A37 1 1
ogrencilerinin  “matematiksel diislinme” kavramini anlayislar

iizerindeki etkisi

Ortaokul matematik &gretmenlerinin MT inang ve tutumlari ile A2 1 1
yaraticilik diizeyleri arasindaki iligkinin belirlenmesi

Ogretmen/6gretmen adaylarinin MT bilgi diizeylerinin belirlenmesi A4, A20

Ogretmen/dgretmen adaylarmin MT bilgi diizeyleri ile matematigin =~ A21

dogasina yonelik felsefi egilimleri arasindaki iligkinin belirlenmesi

Ogretmen adaylarmin MT bilgileri ile MT kullanimina yonelik tutum A4 1 2
ve inaniglar1 arasindaki iligskinin incelenmesi

Ogretmenlerin  MT’yi derslerinde kullanip kullanmadiklar1 ve A46 1 3
kullanmama nedenlerinin belirlenmesi

Ogretmenlerin matematigin dogasmna yonelik inanglari ile derslerinde ~ A27 1 3

MT’ye yer verme diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi

Ogretmen/6gretmen  adaylarmin =~ MT’nin ~ dgrenme  &gretme
ortamlarinda kullanimi1 hakkindaki tutum (1) ve inaniglarinin (2)
belirlenmesi

A4(1,2),A23(1), A24(12), 4 4
A50(1)

Lisans Ogrencilerinin  MT’nin  kullanimina yonelik tutumlarmin
belirlenmesi

A8 1 4

MT ile yapilan oOgretim/ MT kurslar1 ile ilgili 6grencilerin
goriislerinin/tepkilerinin belirlenmesi

All, Al6, A22, A25, A26, 11 5
A31, A32, A33, A4l, A45,
A5l

Ogrenme d3retme ortamlarinda tarihsel igerikli bir proje/kurs/dgretim
stirecinde yapilan uygulamalar sonucu dgretmen/dgretmen adaylarinin

AB, Al2, Al4, Al15, A18, 12 6
Al9, A23, A25, A28, A39,

tepkilerinin sunulmasi A42, A52

Akademisyenlerin  MT’nin  &grenme-Ogretme  siirecindeki roli A48 1 7
hakkindaki anlayislarinin belirlenmesi

Ogretmenlerin/6gretmen  adaylarimin =~ MT’nin ~ dgrenme-dgretme  A10, AL7, A47, A49 4 7
stirecindeki/siirecine rolii/dahil edilmesi veya kullanimi hakkindaki

goriislerinin/anlayislarinin belirlenmesi

Ders kitaplarinin MT’nin kullanim yollar1 agisindan incelenmesi ve A5 1 8

Onerilerin sunulmasi
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Tablo 2 incelendiginde yapilan ¢aligmalarin amaclar1 8 grupta toplanabilir. Sirasiyla;

e Grup 1: MT’nin kullaniminin; 6grencilerin, 6gretmenlerin matematik basarilarina,
matematige yonelik tutumlarma, matematik 6z yeterlik diizeylerine, matematigin
dogasina yonelik inanglarina, matematiksel diisiinme kavramini anlayislarina etkisini
ortaya koymaya yonelik ¢aligmalar,

e Grup 2: Ogretmen/dgretmen adaylarinin MT bilgi diizeylerini belirlemeye yonelik
caligmalar ile bilgi diizeylerinin g¢esitli degiskenlerle (matematik tarihini kullanmaya
yonelik tutum, inang¢, matematigin dogasina yonelik felsefi egilim) iliskisini ortaya
koymaya yonelik caligsmalar,

e Grup 3: Ogretmenlerin MT’yi derslerinde kullanip kullanmadiklarini, kullanmama
nedenlerini ve bu durumun cesitli degiskenlerle (matematigin dogasina yonelik inang)
iligkisini ortaya koymay1 amaglayan ¢aligmalar,

e Grup 4: Ogretmen/6gretmen adayy/lisans &grencilerinin MT’nin kullanimina yonelik
tutumlarini ve inanislarini belirlemeye yonelik ¢alismalar,

e Grup 5: MT ile yapilan 6gretim/ MT kurslar ile ilgili 6grencilerin goriislerinin ve
tepkilerinin belirlendigi caligmalar,

e Grup 6: Opretmen/dgretmen adaylar1 iizerinde yiiriitiilen tarihsel igerikli
kurs/6gretim/proje faaliyetlerinin denekler iizerindeki yansimalarimi (pedagojik alan
bilgisi, biligsel ve duyussal yonden katkilar1 vb.) ortaya koymay1 amaglayan calismalar,

e Grup 7: Akademisyenlerin/6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin MT’nin  6grenme-
Ogretme siirecindeki/stirecine rolii/dahil edilmesi veya kullanim1 hakkindaki
goriislerinin/anlayiglarinin belirlendigi ¢aligmalar,

e Grup 8: Ders kitaplarinin MT’nin kullanim yollar1 agisindan incelendigi ve Onerilerin
sunuldugu ¢aligmalar olarak Gzetleyebiliriz.

Calismalarin amaglar dikkate alindiginda, en yogun frekansa sahip olan ¢alismalarin MT odakl
yiiriitiilen kurslar/dgretim  siirecinin = 6gretmenler/6gretmen adaylari/6grenciler iizerindeki
etkilerini ortaya koyan g¢aligmalar oldugu goriilmektedir. Bu ¢aligmalarda bilissel veya duyussal
ogrenme boyutlar1 agisindan tarihsel igerikli etkinliklerin 6grencilere ne kazandirdigi tespit
edilmeye calisilmistir. Dolayisiyla bu c¢alismalarda MT ara¢ olarak kullanilmistir.
Ogretmen/6gretmen adaylari iizerinde yiiriitiilen ii¢ calismada, 6gretmen/dgretmen adaylarinin
pedagojik alan bilgileri iizerindeki gelisime odaklanilmistir (A14, A19, A28). Bu ii¢ ¢alisma
disinda genel olarak Ogretmenlerin/6gretmen adaylarimin kullanilan tarihsel igerikle ilgili
diistinceleri, kursun kendilerine kazandirdiklari, kurs oOncesine gore Ogretmenlerin MT’yi
kullanma durumlarindaki degisim tespit edilmeye calisilmistir. Caligmalarin sonuglar1 Tablo
3’de verilmistir.

Tablo 3: Calismalarin Sonuc¢larina Gore Dagilim

Sonuglar Cahsmalar f Grup

MT ortaokul dgrencilerinin matematigine yonelik tutumlarini olumlu yonde All 1 1

geligtirmigtir

MT ortaokul Ogrencilerinin tutumlar1 iizerinde herhangi bir etkiye sebep A7, A29, A36 3 1

olmamigtir

MT ortaokul 6grencilerinin matematik basarilarini arttirmistir Al, A7, A29, 5 1
A34

MT ortaokul Ogrencilerinin matematik basarilari iizerinde olumlu yoénde Al, A36 2 1

anlamli bir etki yaratmamugtir

MT ortaokul &grencilerinin, matematigin gelisim gosteren, dinamik, insan All 1 1

iiriinii yapisini 6grenmelerinde yardimei olmustur

MT’nin ortaokul Ogrencilerinin matematik 6z yeterlik diizeyleri ilizerinde Al 1 1

anlamli bir etkisi yoktur

MT lise ogrencilerinin matematik tutumlari, korkulari ve motivasyonlar1 A35, A36 2 1

iizerinde olumlu bir etki meydana getirmistir

MT lise dgrencilerinin matematik tutumlari iizerinde anlaml bir etki meydana  A40 1 1
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getirmemistir

MT lise 6grencilerinin matematik basarilarini anlamli 6l¢iide arttirmigtir A3, A35, Ad4 4 1
MT’nin lise 6grencilerinin matematik basarilari iizerinde olumlu yonde anlamli ~ A10 1 1
bir etkisi yoktur

MT lisans 6grencilerinin matematik basarilarini arttirmistir A8 1 1
MT &gretmen/6gretmen adaylarinin matematik basarilart iizerinde olumlu A50 1 1

yonde anlamli bir etki meydana getirmemistir

MT igerikli kurslarin 6gretmen adaylarinin/lisans 6grencilerinin matematigin
dogasina yonelik inanclarinin derinlesmesinde yardimei olmugtur

Al3, A30, A38 3 1

MT igerikli kurslarin dgretmen adaylarmin/lisans 6grencilerinin matematige
yonelik tutumlari {izerinde olumlu yonde anlamli bir etki meydana
getirmemistir

Al3 1 1

Uygulamalar sonucunda Ogrencilerin  matematiksel diisiinme ile ilgili
anlayislar1 degismistir. Ogrenciler matematik yapmada yaraticilifin, sezginin
ve mantigin 6nemine temas etmislerdir.

A37 1 1

MT inang ve tutumlart ile yaraticilik arasinda diisiik diizeyde anlamli iligki
vardir.

A2 1 1

Opgretmen/6gretmen adaylari MT bilgi testinden diisik bir basari
gostermislerdir.

A4, A20 2 2

MT bilgi diizeyi yiiksek olan Ogretmenler yari deneyselci bir felsefeyi
benimserken, matematik tarihi bilgi testinden diisiik puan alan gretmenler
mutlakei bir felsefeyi benimsemislerdir.

A21 1 2

[Ikogretim matematik 6gretmen adaylarmin MT Bilgi Testi ortalama puanlari
ve MT’nin matematik egitiminde kullanilmasina yonelik tutum ve inanislar
anketi ortalama puanlar1 arasinda pozitif yonlii yiiksek bir iligki bulunmustur

A4 1 2

Ogretmenlerin MT’yi kullanmalarina mani olan gesitli engeller vardir. Bu
engellerden bazilari, 6gretmenlerin MT nin kullanimi konusunda yeterli bilgi
ve beceriye sahip olmamalari, kaynak sikintisinin olmasi, yeterli zamanin
olmamasi, 6grencilerin girecekleri sinavlarla iligkisinin olmamasidir

A46 1 3

Matematigin dogasina yonelik inanct mutlak¢i olan Ogretmenlerin, yari
deneyselci inanca sahip olan dgretmenlere gore MT’ye derslerinde daha az yer
vermektedirler

A27 1 3

MT dersinin  Ogretmen adaylarnin  MT’nin  matematik  §gretiminde
kullanilmasma iligkin tutumlarinda ve inanglarinda meydana gelen artig
anlamhidir (1) Ogretmen adaylarinin matematik tarihine kars1 tutumlarinda bir
artis vardir fakat bu artig istatistiksel olarak anlamli degildir (2) Ogretmen
adaylar1 gerek Ogretme amagl gerekse Ogrenme amagli olarak MT’nin
matematik Ogretiminde kullanilmasmin faydali olabilecegi goriisiine sahip
olduklar1 ortaya ¢ikmugtir (3).

A24 (1), A50 (1), 4
A23(2,3)

Ogretmen adaylarmin MT’nin matematik egitiminde kullanimma yénelik
tutum ve inanig ortalama puanlarinda programdaki siif seviyesine gore bir
artig egilimi bulunmustur. Ayrica, kadin Ogretmen adaylarmin MT’nin
matematik egitiminde kullanilmasina yonelik tutum ve inanislar anketi
ortalama puanlar1 anlamli derecede erkeklerinkinden daha yiiksektir.

A4 1 4

Deney grubu olarak degerlendirilen Babil grubu ile Ibrahim Hakki grubunun
tutum puanlarinin kontrol grubundaki MEB grubuna gore daha yiiksek oldugu
belirlenmis ve gruplarin tutum puanlari arasinda anlamli bir fark ortaya
cikmugtir.

A8 1 4

Ogrenciler tarihsel yaklasgtmmin kullanimi dgrenciler igin zevkli, ilging ve
kullanish gelmis, 6grenmelerine katki saglamigtir.

A26, A33 2 5

Ogrencilerin gogunlugu matematigin yillar dncesine dayandigmi, Kkiiltiirel
olarak farklilik gosterdigini, insan emeginin {iriinii oldugunu, yaraticilik
gerektirdigini ve her insanin kendi matematigini yapabilecegini 6grenmislerdir

A3l 1 5

Matematikgilerin kendilerine zorluk ¢ikaran kavramlarla ugrastiklarini gérmek
ogrencileri matematiksel kavramlarmi dgrenmek ve onlarla ugrasmak adina
cesaretlendirmistir. Ogrenciler matematigin gelisim gdsteren, dinamik
yapisinin farkina varmiglardir

A32 1 5

Ogrenciler matematik ve tarihi hakkinda ¢ok sey 6grenmisler, Onceki
matematik derslerine gore bu sekilde ders islenmesinden daha fazla zevk
almislardir

A4l 1 5

Ogrenciler tarihsel icerikli etkinliklerin ¢ogunu yapmakta zorlanmslardir.
Ogrenciler tarafindan sevilen etkinlik kafes ¢arpmasi olmustur

Al6, A51 2 5
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Ogrencilerin tarihsel icerikli aktivitelerle daha 6nce karsilasmadiklari ve bu tip ~ A45 1 5
etkinlikler kullanildig1 takdirde etkili bir 6gretim araci olabilecegi sonucuna

ulagtlmistir

Ogretmen adaylarinin tiirev kavranuna iliskin diisinme bigimlerinde anlamhi  A18 1 6

degisimler meydana gelmistir. Ogretmen adaylari, tiirev, maksimum, minimum
kavramlarini tanimlarken yeni yaklagimlar gelistirmislerdir

Ogretmenlerin matematik 6gretiminde MT’nin kullamilmasina iliskin ortalama  A52 1 6
puanlarinda hizmet i¢i egitim programimndan sonra artiy meydana gelmis,

ogretim uygulamalarini MT etkinlikleriyle zenginlestirme gayreti igine

girdikleri gozlemlenmistir

Ogretmenler derslerinde matematiksel kavramlarin Ogretiminde MT’den  A25 1 6
yararlanmamaktadirlar. Ogrencilerin ¢ogunlugu da &gretmelerinin derslerde
tarihsel icerigi kullanmadiklarimi dile getirmislerdir.

Tarihsel igerikli projeler kapsaminda bir tarihgi gibi eski bilgileri arastrmak ve ~ A12(3), A15(1), 3 6
materyalleri anlamaya calismak Ogretmen/6gretmen adaylarima faydali ve A39(2)

eglenceli gelmistir. Proje 6gretmenlerin takim olarak birincil kaynaklar iizerine

caligmalarma olanak saglamistir (1), Ogretmenler matematigin insan {iriinii

yapisini dgrenmigler, MT ile ilgili kafalarindaki sorular1 aragtirma yetenegini

geligtirmistir (2), Adaylarin ¢ogu kursu olumlu bulmuslardir. Baz1 adaylarm

zaman ve ulasim sikintisindan dolayr kiitliphaneleri ziyaret etmekte

zorlanmiglar, birka¢ dgrenci tekrar yazim siirecini zaman alic1 bulmuslardir (3)

MT igerikli diizenlenen kurs Ogretmen adaylarinin matematik tarihinin  A23 1 6
kullanim yollar: bilgilerinin anlamli 6l¢lide artmasina neden olmustur.

MT kurslar1 6gretmen/6gretmen adaylarinin  pedagojik alan bilgilerinin ~ Al4, A19, A28 3 6
geligmesine neden olmustur

Akademisyenlerin matematik tarihinin 6grenme ogretme siirecindeki rolii ile A48 1 7

ilgili anlayiglar1 4 tema altinda Ozetlenebilir; matematiksel anlamayi
derinlestirir, matematigin insan emeginin {iriinii oldugunu ortaya koyar,
elestirel diisiinmeyi gelistirir, 6grencileri 6grenmeye karst motive eder

Ogretmenler MT’nin kullanimi sayesinde grencilerinin matematige yonelik — A47 1 7
olumlu tutum kazandiklarini, derse karst motivasyonlarmin arttigini,

matematigin dogasina yonelik inanglarimin derinlestigini ve disiplinler arast

iligkilerin goriilmesini sagladigini ifade etmislerdir

MT’nin kullaniminda zaman sikintisi, bilgi ve kaynak yetersizligi, tarihsel A49 (1,2,3), A10 3 7
icerik ve problem ¢ozme ikilemi gibi sorunlar ortaya ¢ikmaktadir. MT (1,2), Al7(1,2)

ogretmenlerin alan bilgilerinin gelisimine (1), dersin ¢ekici hale gelmesine (2),

ogrencilerin siifta konugmalarina, derse katilmalarina katki saglar (3).

MT ders kitaplarina tarihsel ufak pargalarin (hayat hikayeleri, eski sayilarin A5 1 8
gosterimi vb.) eklenmesi ile dahil edilmistir.

Sonuglara gore ¢alismalar sekiz grupta siniflandirlabilir.

Grup 1: Birinci gruptaki ¢alismalar, MT kullaniminin ortaokul, lise, lisans 6grencileri ile
Ogretmen/dgretmen adaylarinin basarilarina ve tutumlarina, ortaokul &grencilerinin matematik
0z yeterlik diizeylerine, lisans Ogrencilerinin matematigin dogasina yonelik inanglarma ve
matematiksel diislinme kavramini anlayislarina etkisini ortaya koymaya yonelik caligmalardan
olugmaktadir. Bes ¢aligmada (A7, A13, A29, A36, A40) MT nin kullaniminin 6grencilerin
matematik tutumlarn iizerinde olumlu yonde anlaml bir etki yaratmadigi, aksiyon arastirmasi
yonteminin kullanildigi A11 nolu ¢aligma ile deneysel yontemin kullanildigi A35 ve A36 nolu
caligmalarda ise olumlu yonde anlamli bir etki meydana getirdigi tespit edilmistir. Basari
acisindan bakildiginda, (A1, A7, A29, A34) nolu ¢alismalarda ortaokul 6grencilerinin, (A3,
A35, A44) nolu ¢alismalarda lise 6grencilerinin, A8 nolu ¢alismada ise lisans 6grencilerinin
basarilarinin anlaml 6l¢iide arttig1 tespit edilmistir. Ortaokul 6grencileri tizerinde yiiriitiilen A1l
ve A36 nolu ¢aligmalar ile, lise 6grencileri {izerinde yiiriitiilen A10 nolu ¢alismalarda MT nin
matematik basarisi lizerinde anlamli bir etki yaratmadigi tespit edilmistir. A37 nolu ¢aligma
sonucunda Ogrencilerin matematiksel diisiinme ile ilgili anlayislari degismistir. Ogrenciler
uygulama oncesinde matematigin kural, formiillerden olustugunu ve Ogretmen tarafindan
gosterilen ¢oziim yolunun yeni problemlerde aynen uygulanmasi gerektigi yoniinde goriislere
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sahipken, uygulamalar sonunda matematik yapmada yaraticiligin, sezginin ve mantigin 6nemine
temas etmiglerdir. A13, A30, A38 nolu galismalarda tarihsel igerikli kurslar 6grenciler/6gretmen
adaylarinin matematigin dogasina yonelik inang¢larinin derinlesmesine neden olmustur.

Grup 2: ikinci gruptaki calismalar dgretmen/dgretmen adaylarinin MT bilgi diizeylerini
belirlemeye yonelik caligmalar ile bilgi diizeylerinin g¢esitli degiskenlerle (MT’yi kullanmaya
yonelik tutum, inang, matematigin dogasia yonelik felsefi egilim) iligkisini ortaya koymaya
yonelik calismalardan olusmaktadir. 1ki calismada (A4, A20) dgretmen/dgretmen adaylarmin
MT bilgi diizeylerinin diisiik oldugu tespit edilmistir. A4 nolu ¢aligmada ilkogretim matematik
ogretmen adaylarinin MT bilgi diizeyi testi ortalama puanlari ile MT nin kullanimina yonelik
tutum ve inanig dlgeginden aldiklar1 ortalama puanlari arasinda pozitif yonlii yiiksek bir iligki
bulunmustur. MT bilgi diizeyi yiilksek olan Ogretmenler yari deneyselci bir felsefeyi
benimserken, MT bilgi testinden diigiik puan alan Ogretmenler mutlak¢r bir felsefeyi
benimsemislerdir (A21).

Grup 3: Ugiincii gruptaki calismalar Ogretmenlerin MT’yi derslerinde kullanip
kullanmadiklarini, kullanmama nedenlerini ve bu durumun gesitli degiskenlerle (matematigin
dogasina yonelik inang) iligkisini ortaya koymayi amaclayan galismalardan olugmaktadir. A46
nolu ¢alismada 6gretmenlerin MT’yi kullanmama nedenleri tespit edilmistir. Bu nedenlerden
bazilari, 6gretmenlerin MT nin kullanimi konusunda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalari,
kaynak sikintisinin olmasi, yeterli zamanin olmamasi, O6grencilerin girecekleri sinavlarla
iligkisinin olmamasidir. A27 nolu ¢aligmada matematigin dogasina yonelik inanc1 mutlakg¢i olan
Ogretmenlerin, yar1 deneyselci inanca sahip olan 6gretmenlere gore MT’ye derslerinde daha az
yer verdikleri sonucuna ulagilmgtir.

Grup 4: Dordiincii gruptaki ¢alismalarda 6gretmen/0gretmen adayi/lisans 6grencilerinin
MT’nin kullanimina yonelik tutumlar1 ve inanislar1 belirlenmeye ¢alisiimistir. A24 ve A50 nolu
caligmalarda MT dersi, 6gretmen adaylarinin MT nin matematik 6gretiminde kullanilmasina
iliskin tutumlarinda anlamli bir artisa neden olmustur. A23 nolu ¢aligmada da tutum puanlarinda
bir artis meydana gelmis olsa da bu artis anlamli bulunmamustir. Ogretmen adaylar1 gerek
Ogretme amagh gerekse 6grenme amagli olarak MT nin matematik 6gretiminde kullanilmasinin
faydali olabilecegi goriisiine sahiptirler (A4, A26). A4 nolu ¢alismada O6gretmen adaylarinin
MT’nin matematik egitiminde kullanimina yonelik tutum ve inanig ortalama puanlarinda,
programdaki smif seviyesine gore bir artis egiliminin oldugu saptanmistir. Son siniftaki
ogretmen adaylarimin ilgili ortalama puanlar birinci ve ikinci siniftakilere gore anlamli derecede
daha yiiksek, {iglincii siniftakilerin tutum ve inaniglari ise birinci siniftaki 6gretmen adaylarindan
daha yiiksektir. Lisans 6grencileri iizerinde yapilan A8 nolu ¢alismada MT’nin kullanildigi
deney grubunun MT’nin kullanimina yonelik ortalama tutum puanlari, kontrol grubuna goére
yiiksek bulunmustur.

Grup 5: Besinci gruptaki calismalar MT ile yapilan 6gretim/ MT kurslan ile ilgili
Ogrencilerin gorislerinin ve tepkilerinin belirlendigi calismalardir. A16 ve AS51 nolu
caligmalarda 6grenciler uygulanan tarihsel igerikli etkinliklerde zorlandiklarini belirtmislerdir.
Ogrenciler tarafindan sevilen etkinlik kafes ¢arpmasi olmustur. A26, A33 ve A4l nolu
caligmalarda Ogrenciler tarihsel igerikli etkinlikleri, zevkli, ilging, kullanigli ve Ogretici
bulmusglardir. A31 ve A32 nolu c¢alismalarda ise &grenciler MT’nin kullanimi sayesinde
matematigin gelisim gosteren, dinamik ve insan tiriinii yapisini 6grenmislerdir.

Grup 6: Altinci grupta, 6gretmen/6gretmen adaylari {izerinde yiiriitiilen tarihsel igerikli
kurs/6gretim/proje faaliyetlerinin denekler iizerindeki yansimalarini1 ortaya koymay1 amaglayan
calismalar yer almaktadir. U¢ ¢alismada (A14, A19, A28) MT kurslar1 6gretmen/dgretmen
adaylarinin pedagojik alan bilgilerinin gelismesine neden olmustur. A15 nolu ¢aligmada tarihsel
icerikli projeler kapsaminda bir tarihgi gibi eski bilginleri aragtirmak ve materyalleri anlamaya
calismak Ogretmen/6gretmen adaylarina faydali ve eglenceli gelmistir. Proje, 6gretmenlerin
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takim olarak birincil kaynaklar iizerine calismalarina olanak saglamistir. A39 nolu ¢aligmada
Ogretmenler matematigin insan iriinii yapisin1 dgrenmiglerdir. A12 nolu ¢aligmada ise adaylarin
cogu kursu olumlu bulmuslardir. Bazi adaylar, zaman ve ulasim sikintisindan dolay1
kiitiiphaneleri ziyaret etmekte zorlanmislar, birka¢ Ogrenci yazim siirecini zaman alict
bulmuslardir. A52 nolu ¢alismada 6gretmenlerin matematik 6gretiminde MT nin kullanilmasina
iligkin ortalama puanlarinda hizmet i¢i egitim programindan sonra artis meydana gelmis,
ogretim uygulamalarm1 = MT etkinlikleriyle zenginlestirme gayreti i¢ine girdikleri
gozlemlenmistir. A23 nolu g¢aligmada, MT igerikli diizenlenen kurs Ogretmen adaylarinin
MT nin kullanim yollar1 bilgilerinin anlamli 6l¢iide artmasina neden olmustur.

Grup 7: Yedinci gruptaki caligmalar akademisyenlerin/Ggretmenlerin/6gretmen
adaylarinin MT nin 6grenme-06gretme siirecindeki/stlirecine rolii/dahil edilmesi veya kullanimi
hakkindaki goriiglerinin/anlayiglarinin  belirlendigi g¢aligmalardir. A48 nolu ¢aligmada
akademisyenlerin MT nin 6grenme 6gretme siirecindeki rolii ile ilgili anlayislar1 4 tema altinda
Ozetlenmistir. Bu temalar sirasiyla; “matematiksel anlamay1 derinlestirir”, “matematigin insan
emeginin {irlinii oldugunu ortaya koyar”, “elestirel diisiinmeyi gelistirir”, “0grencileri
o0grenmeye karst motive eder” seklindedir. A10 ve Al7 nolu c¢alismalarda MT nin
Ogretmenlerin alan bilgilerinin gelisimine ve dersin ¢ekici hale gelmesine katki sagladigi
sonucuna ulasilmistir. A49 nolu calismada bu iki sonuca ek olarak tarihsel i¢cerigin kullaniminin
ogrencilerin smifta konugmalarina, derse katilmalarina yardimei oldugu, MT nin kullaniminda
zaman sikintisi, bilgi ve kaynak yetersizligi, tarihsel icerik ve problem ¢ézme ikilemi gibi
sorunlarin oldugu tespit edilmistir.

Grup 8: Sekizinci gruptaki g¢aligmalari ders kitaplariin MT’nin kullanim yollar1
acisindan incelendigi ve Onerilerin sunuldugu ¢alismalar olarak &zetleyebiliriz. Bu grupta yer
alan A5 nolu ¢alismada Tirkiye’de okutulan Milli Egitim Bakanligi yaymlari ders kitaplari,
MT’nin kullanim yollart agisindan incelenmistir. Ders kitaplarinda MT’nin tarihsel ufak
pargalar yoluyla kullanildig: tespit edilmistir. Asagida incelenen ¢alismalar MT nin amag ve
arag olarak kullanimi kapsaminda degerlendirilmis ve gruplandirilmistir.

3.2. Cahsmalarda Matematik Tarihinin Kullaniminin Ara¢ ve Amag¢ Olarak
Degerlendirilmesi

Ogrencilerin biligsel ve duyussal yonden gelisimlerine katk1 saglamak amaciyla MT nin
kullanimi MT’nin ara¢ olarak kullanimidir. Bu ¢alismalarda (A1, A3, A7, A8, A9, All, Al3,
A23, A26, A29, A34, A35, A36, A37, A38, A40, A43, A44, A50) birincil amag¢ uygulamalar
yoluyla 6grencilerin/6gretmenlerin basarilarini, tutumlarini, inanglarini, 6z yeterlik diizeylerini
olumlu yodnde gelistirmek/arttirmaktir. MT ile yapilan o6gretim/MT kurslar1 ile 1ilgili
ogrencilerin/0gretmenlerin gorislerinin/tepkilerinin belirlendigi ¢aligmalarda (A16, A31, A32,
A33, A41, A42) katilimcilarin biligsel ve duyussal acidan gelisimleri iizerine odaklanilmistir.
Al4, A18, A19 ve A28 nolu galismalarda MT, 6gretmen/6gretmen adaylarinin pedagojik alan
bilgilerini gelistirmek amaciyla (arag olarak) kullanilmustir.

MT’nin amag olarak kullanildig1 ¢aligmalar incelendiginde A30 nolu ¢alisma diginda A11
nolu ¢alisma da MT’ nin amag ve arag olarak kullanildigi tespit edilmistir. A11 nolu ¢alismada,
kesik kare piramidin hacim formiiliiniin 6grenciler tarafindan kesfedilmesine yonelik kullanilan
etkinlikte MT ara¢ olarak kullanilmigken, cebirsel gosterimlerin yaziligindaki kiiltiirel
farkliliklar etkinliginde MT amag olarak kullanilmistir. Tarama, iligkisel tarama ve olgu bilim
caligsmalari (A2, A4, A20, A21, A27, A46, A49, A51) matematik tarihinin amag ve ara¢ olarak
kullanimi kapsaminda degerlendirilememistir. Ornegin, A46 nolu ¢alismada Ogretmenlerin
MT’yi derslerinde kullanip kullanmadiklar1 ve kullanmama nedenleri belirlenmeye caligilmus,
A27 nolu iligkisel tarama caligmasinda ise Ogretmenlerin matematigin dogasina ydnelik
inanglar1 ile derslerinde MT’ye yer verme diizeyleri arasindaki iliski ortaya koyulmaya
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calistimistir. A10, Al17, A25, A47 ve A48 nolu ¢alismalarda MT’nin ama¢ ve ara¢ olarak
kullanim kapsaminda degerlendirilmeye alinmamistir. Bu caligmalarda
ogrencilerin/6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin/akademisyenlerin MT nin 6grenme-6gretme
siirecindeki/stirecine rolii/dahil edilmesi veya kullanimi hakkindaki goriigleri/anlayislart
belirlenmeye c¢alisilmistir. Benzer sekilde A12, A15, A22, A39, A45, A52 nolu ¢aligmalarda
tarihsel igerikli uygulamalarla ilgili 6grenci/6gretmen gorisleri alindigindan, bu ¢aligmalarda
MT’nin kullanim sekli agisindan degerlendirmeye alinmamustir. Sonug¢ olarak c¢alismalarin
genelinde MT biligsel veya duyussal yonden 6grencilerin veya 6gretmen adaylariin gelisimini
saglamak amaciyla kullanilmig olup, MT nin amag olarak kullanildigi ¢alisma sayisinin, arag
olarak kullanildig1 ¢alisma sayisina oranla olduke¢a az oldugu tespit edilmistir.

3.3. Calsmalarin Matematik Tarihinin Kullammm Yollar1  Ag¢isindan
Degerlendirilmesi

Tirkiye’de ve yurtdisinda MT’nin kullanimi {izerine yapilan calismalarda MT’nin
kullanim yolu Tzanakis ve Arcavi (2002) tarafindan ortaya koyulan 13 yol dikkate alinarak
degerlendirilmis ve yurt disindaki ¢alismalardaki durumla karsilastirilmasi yapilmistir. Bu 13
yol; tarihsel ufak parcalar, tarihsel metinler iizerine arastirma projeleri, birincil kaynaklar,
calisma yapraklari, tarihsel paketler, tarihsel problemler, hatalar-alternatif kavramlar-sezgisel
tartigmalar, mekanik araglar, deneysel matematik etkinlikleri (tartigmalar, gosterimler,
yontemler, oyunlar), piyesler, filmler veya diger gorsel Ogeler, okul disi deneyimleri (miize
gezileri vb.), internet olarak siralanabilir.

Tiirkiye’de 6grenciler iizerinde yapilan ¢alismalarin (A7, A29, A44, A45, A51) genelinde
MT’nin kullaniminin igerige tarihsel ufak parcalarin eklenmesi ile gerceklestirildigi
gorlilmektedir. Bu caligsmalarda matematik bilginlerinin hayat hikayeleri, eski say1 sistemleri,
eski kiiltiirlerdeki aritmetik islemlerin nasil yapildigi 6grenme 6gretme siirecine dahil edilmistir.
(A8 ve A22) nolu calismalarda Ogrencilere gegmiste kullanilan karekok alma algoritmalari
(Babil ve Erzurumlu ibrahim Hakk1) 6gretilmis ve 6grencilerin goriisleri alimustir. (A6) nolu
caligmada ise Ogretmen adaylar1 kiibik esitliklerin ¢6ziimiinii Abu Kamil yontemi ile Cabri
programinda uygulayarak gerceklestirmiglerdir. A6, A8 ve A22 nolu caligmalarda MT’nin
kullanim yollarindan biri olan deneysel matematik etkinliklerine (yontem) basvurulmustur. Al
ve A1l nolu ¢aligmalarda ise MT’ye calisma yapraklar icerisinde yer verilmistir.

Yurt digindaki calismalarda Tiirkiye’de yapilmis calismalardan farkli olarak MT’nin
kullaniminda ¢esitli yollara basvuruldugu dikkat ¢ekmektedir. A34, A35, A37 ve A38 nolu
caligmalarda tarihsel problemler, A12, A15, A18 nolu ¢calismalarda birincil kaynaklar, A33, A39
nolu ¢aligmalarda internet, A3, A36, A50 nolu ¢aligmalarda ise tarihsel paketler kullanilmigtir.
Bagni (2005) ise MT nin kullaniminda, ge¢misteki matematik bilginlerinin yaptiklar hatalardan
yararlanmustir.

4. TARTISMA ve SONUC

MT nin kullanimina yo6nelik yapilan ¢aligmalar 6rneklem diizeyine ve kullanilan yonteme
gore incelendiginde, calismalarin c¢ogunlugunun Ogretmen adaylaryla yiriitiildiigii tespit
edilmistir. MT nin siniflarda etkili sekilde kullanilabilmesi i¢in 6gretmen adaylarinin bu konuda
tecriibeli olmalar1 ve yeterli bilgiye sahip olmalari gerekmektedir. Bu agidan bakildiginda
caligmalarin ¢ogunun Ogretmen adaylar1 {izerinde yapilmasi dogal karsilanabilir. Yapilan
caligmalarin ¢gogunda MT’nin basari, tutum, inang, 6z-yeterlik iizerindeki etkisini belirlemeye
yonelik yapilan deneysel calismalarin agirlikli oldugu gorilmektedir. Calismalarda siklikla
anket/6lgek kullamlmstir. Ozellikle literatiirde MT ile ilgili engeller ifade edilmekte, MT nin
Ogrenciler tarafindan sevilmeyecegine, dgrencilerin basarilarin1 ve tutumlarini olumlu yonde
arttirmayacagina yonelik goriisler (Ho, 2008; Panasuk ve Horton, 2012; Siu, 2007; Tzanakis ve
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Arcavi, 2002) yer almaktadir. Bu durum arastirmacilart matematik tarihinin 6grencilerin
matematik basarisi ve tutumu tizerinde etkisini aragtirmaya itmis olabilir.

MT’nin kullanim amaci1 acisindan c¢alismalar incelendiginde, MT’nin kullaniminin;
ogrencilerin, 6gretmenlerin matematik basarilarina, matematige yonelik tutumlarina, matematik
0z yeterlik diizeylerine, matematigin dogasina yonelik inanglarina, matematiksel diisiinme
kavramini anlayiglarina etkisini ortaya koymayi amaglayan ¢aligmalarin ¢ogunlukta oldugu
tespit edilmistir. Ogrenme ogretme ortamlarinda tarihsel igerikli bir proje/kurs/gretim
siirecinde yapilan uygulamalar sonucu o&gretmen/0gretmen adaylarindan yansimalarin
sunuldugu calisma sayisi frekans olarak ikinci sirada yer almaktadir. Caligma sonucunda ortaya
cikan bu durum, MT’nin ¢ogunlukla ara¢ olarak kullanildigin1 gdstermektedir. Egitimin iki
onemli 6gesinden biri dgretmen, digeri ise dgrencidir. Idareciler ve veliler, dgretmenlerden,
basarili (segme ve yerlestirme sinavlarinda yiliksek puan alan) ve 6grenme motivasyonu yiiksek
olan o&grenciler yetistirmelerini beklemektedirler. Ogretmenlerin bunu basarabilmeleri igin
derslerini uygun yontem, teknik ve strateji kullanarak zenginlestirmeleri gerekmektedir. MT nin
kullaniminin dgrencilerin matematik basarilarini, matematige yonelik tutumlarini ve 6grenme
motivasyonunu arttiracagi siklikla literatiirde vurgulanmaktadir (Baki, 2008; Ernest, 1998;
Fauvel, 1991; Fried, 2001; Gulikers ve Blom, 1998; Jankvist, 2009a; Liu, 2003; Wilson ve
Chauvot, 2000; Tzanakis ve Arcavi, 2002). Dolayisiyla sozii edilen amaglar igin MT’nin
kullanildig1 ¢aligma sayisinin sayica fazla olmasi bu nedenlerle iliskilendirilebilir.

Caligmalar sonuglar1 agisindan incelendiginde, MT nin basar1 ve tutum iizerinde olumlu
etkilerini ve olumlu bir etkiye neden olmadigini rapor eden ¢alismalar oldugu tespit edilmistir.
Matematik tarihinin kullanimi bir¢ok arastirmaci tarafindan desteklenmekle birlikte, matematik
tarihinin kullanimmin 6niinde bir¢ok engelin oldugu bilinmektedir (Ho, 2008; Siu, 2007;
Tzanakis ve Arcavi, 2002). MT’nin kullanimi sonucunda 6grencilerin matematik basarilarinda
ve matematige yonelik tutumlarinda olumlu yonde anlamli bir etkinin ortaya ¢ikmamasi,
MT’nin bu engeller dikkate alinmadan kullanilmasi ile aciklanabilir. MT nin etkili sekilde
kullanilabilmesi ve olumlu sonuglar alinabilmesi i¢in bu engellerin bilinmesi ve yapilacak
uygulamalarin bu engeller dikkate alinarak planlanmasi gerekmektedir. Modern matematikle
iligkisiz olan tarihsel icerigin kullanimi, Ogrencilerin dersten sogumasina yol agabilmekte,
Ogrenme motivasyonlarinin diismesine zemin hazirlamaktadir. Segme ve yerlestirme sinavlarina
girecek Ogrenciler icin bu durumun ortaya c¢ikmasi beklenen bir sonuctur (Biitiiner, 2014).
Modern matematikle iligkisiz olan tarihsel icerigin kullanimmin 6grenciler tizerinde olumsuz
etkiler meydana getirdigi ¢calisma sonuglariyla da ortaya konulmustur (A16, A31, A51). AS1
nolu caligmada tarihsel igerikli etkinliklere yonelik lise son smif Ogrencilerinin gorisleri
almmstir. Calismadan elde edilen bulgulara gore Ogrencilerin tamami, Misirlilarda kesirler
etkinligini zor bulmuslardir. Misirhilarin kullandiklar1 hiyeroglifler etkinliginde OSS kaygis
nedeniyle ilgilenmeyen 6grenciler oldugu gibi, 6grencilerin geneli hiyeroglif ¢izimleri yapmay1
zor bulmuslardir. Etkinlikler icerisinde 6grencilerin en ¢ok sevdigi etkinlik Treviso aritmetigi-
carpmasi olmustur. Al6 nolu ¢alismada MT kullaniminin ilkégretim sekizinci simif
Ogrencilerinin 0grenmeleri ve tutumlar1 lizerindeki yansimalarini aragtirmistir. Tarihsel igerik
olarak Eski Misir, Babil ve Islam Kiiltiiriinde say1 sistemleri, Eski Misirda carpma, bdlme
islemleri, kesirler ve Hint kiiltiirinde carpma ve bdlme islemleri kullanilmigtir. Calisma
sonucunda 6grencilerin kafes yolu disinda kalan etkinlikleri sikict bulduklar: tespit edilmistir.

MT’nin kullanim yollar1 acisindan c¢alismalar incelendiginde, Tiirkiye’de yapilan
caligmalarin genelinde, tarihsel ufak parcalar yoluyla MT’ye yer verildigi goriilmektedir. Bu
sonucu destekleyen diger bir ¢alismada (Baki ve Biitiiner, 2013) Tirkiye’deki ortaokul
matematik ders kitaplarinda tarihsel igerik olarak biiyiik 6l¢iide tarihsel ufak parcalara (hayat
hikayelerine, eski sayilarin yazilislarina, pi sayisinin bulunan farkli degerlerine vb.) yer verildigi
tespit edilmistir. MT nin ara¢ olarak kullanmminda farkli yollar mevcuttur. Hatalar, tarihsel
problemler, matematik bilginlerinin kullandiklar1 farkli ispat bi¢imleri, okul disi etkinlikler,
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birincil kaynaklar, oyunlar, mekanik araclar, internet MT’nin kullanimindaki yollardan
bazilaridir (Tzanakis ve Arcavi, 2002). Ornegin, MT, 6grencilerin kavram yanilgilarmin ortaya
cikarilmasinda kullanilabilir. Bagni (2002) c¢alismasinda grandi serilerini kullanarak
Ogrencilerin tarihteki matematik bilginlerinin diistiikleri hatalara diistiiklerini tespit etmistir.
Tarihsel problemler de MT nin kullanim yollarindandir. Ancak Tiirkiye’de yapilan ¢alismalarin
higbirinde tarihsel problemlerin kullanilmadig: tespit edilmistir. (A34, A35, A37 ve A38) nolu
calismalarda ise MT’nin tarihsel problemler yoluyla kullanildigi goriilmektedir. Tarihsel
problemlerin  kullanimi1  Ggrencilerin  matematik bagarilarinin  artmasini  saglamig (A35),
matematiksel diislinme kavramina iliskin anlayiglarinin (A37) ve matematigin dogasina yonelik
inanglarinin  derinlesmesine (A38) neden olmustur. MT’nin birincil kaynaklar yoluyla
kullanildig1 (A12, A15, A18), internet yoluyla kullanildigi, (A33, A39) nolu calismalarda da
olumlu sonuglar ortaya g¢ikmustir. A3, A36, AS50 nolu caligmalarda ise tarihsel paketler
kullanilmustir.

Elde edilen sonuglar 1s18inda ileride bu konuda aragtirma yapacak olanlar igin agagidaki
oneriler sunulabilir.

e llkokul o&grencileri, miifredat hazirlayicilar ve iiniversitelerde MT dersi veren
akademisyenler tizerinde yapilan g¢alisma sayisinin az olusu dikkate alindiginda, bu
guruplar iizerinde MT odakl1 ¢caligmalar yiiriitiilebilir.

e Yapilan c¢aligmalarin genelinde MT ara¢ olarak (tutum, basari, Ozyeterlik vb.)
kullanildigindan, ileride arastirma yapacak olan aragtirmacilar MT’yi amag¢ olarak
kullanabilirler.

e MT’nin ara¢ olarak kullanildigi (basari, tutum artis1 saglamak vb.) kimi calismada
olumlu sonuglar, kimisinde olumsuz sonuc¢lar rapor edilmistir. Bazi c¢alismalarda
ogrenciler MT etkinliklerini sikict ve gereksiz bulduklarini ve begenmediklerini
vurgulamiglardir. Bu yiizden Tiirkiye’de ileride bu konuda calisma yapacak olan
aragtirmacilarin  MT’nin kullanimmin oOniindeki engelleri dikkate alarak, MT’yi
kullanmalar1 6nerilir. Ornegin, modern matematikten kopuk olan bir tarihsel igerigin
(say1 sistemleri arasindaki doniisim veya eski sayr sistemlerinde aritmetik
hesaplamalar) iki saatlik ders siiresince kullanilmasi 6grencilerde huzursuzluk hissi
uyandirabilir.

o Tiirkiye’de MT iizerine yapilan ¢aligmalarda tarihsel ufak parcalarin veya deneysel
matematik etkinliklerinin siklikla kullanildigi dikkate alindiginda, ileride bu konuda
aragtirma yapacaklarin, MT nin farkli kullanim yollarina (tarihsel problemler, hatalar,
birincil kaynaklar, miize gezileri, internet) bagvurmalart 6nemlidir.
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Albayrak [1] X Ortaokul 6grenci test ve Olgek YTez/2008
Aydogdu vd [2] X dgretmen adayi Olgek Mak/2013
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[13]
Clark [14] X Ogretmen aday1 ogrenci yansitict  Mak/2012
giinliikleri
Despeaux [15] X Ogretmen aday1 dgrenci {iriinleri Mak/2014
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Extended Abstract

There are many reasons why using the history of mathematics in the classroom is a good idea. The
National Council of Teachers of Mathematics emphasizes the importance of historical perspectives in
mathematics teaching. Among the new goals for students listed in the Council’s Curriculum and
Evaluation Standards for School Mathematics, the very first goal, ‘learning to value mathematics’,
specifies: students should have numerous and varied experiences related to the cultural, historical and
scientific evolution of mathematics so that they can appreciate the role of mathematics in the development
of our contemporary society and explore relationships among mathematics and the disciplines it serves.
These reasons include cognitive, affective, sociocultural, developmental and evolutionary aspects.
Historical content was initially included in mathematics course books in Turkey with the new curriculum
adopted in 2004. In this respect, it can be seen that studies on the use of historical content is only few and
yet to be popularized in Turkey. Through this study, the purposes of studies based on the use of history of
mathematics, methods and processes, similarities and differences among implementations, results of those
studies and types of studies needed in the future were explained in a comprehensive manner. For this
reason, this study is expected to shed light on further research. Researchers will be able to have a general
overview on the use of history of mathematics and its reflections by only reading this paper instead of
reading 52 one by one and will plan their own studies in a better way. Furthermore, thanks to this paper,
hence researches will be able to know which subjects had been studied before; undertaking same kinds of
studies would be avoided. Within the scope of this paper, studies carried out on the use of history of
mathematics both in Turkey and abroad between 2000 and 2015 were interpreted and synthesized in a
critical approach.

Following questions were tried to be answered in this study;

e How is the distribution of studies on the use of history of mathematics according to publishing
type, level of sampling, methods and data collection tools?

e How is the distribution of studies on the use of history of mathematics according to their
purposes?

e What kind of results was obtained through the studies on the use of history of mathematics?

e How is the distribution of history of mathematics in terms of being used as “a tool” or “a goal™?

e Inwhich ways history of mathematics was used?

This paper is a meta-synthesis study included in content analysis studies. Meta-synthesis depends
on interpreting and synthesizing studies on a common subject in a critical approach creating themes and
templates. Most of the studies analyzed in this research were experimental and case studies. Most of the
studies were conducted with teacher candidates and surveys/scale and semi-structured interview questions
were used as the data collection tools. Another result obtained through this study was the fact that history

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Matematik Tarihinin Matematik Egitiminde Kullanimi Uzerine Yapilan Caligmalarin Analizi: Bir Meta-Sentez 845

of mathematics is generally used as a tool. It was identified that in most of the studies conducted in
Turkey, history of mathematics is used by historical snippets.

Teacher candidates should be experienced and well-informed in order to use history of
mathematics efficiently. However, studies show that teacher candidates feel incompetent in using history
of mathematics in classes and it was identified that their knowledge of historical content is in a low level.
When considered from this point of view, it is normal that the study was conducted mostly with teacher
candidates. Most of the studies are experimental ones with the purpose of determining the effect of
history of mathematics on success/attitude. It is seen that mostly survey/scale was used in those studies.
Particularly within the literature, obstacles related to history of mathematics are mentioned and it is
emphasized that historical content does not attract students and does not improve success and attitude of
students. This situation may have been the driving force for researchers to study on the effect of history of
mathematics on students’ success and attitude. When the studies conducted in Turkey and abroad were
compared, it was identified that in the studies conducted in Turkey, mostly historical snippets were used
rather than other ways of using history of mathematics (experimental mathematics activities).

Researchers to study on the use of history of mathematics should know the possible obstacles and
take relevant measures in order to prevent those. The most important one of those measures is consistency
between history of mathematics and modern mathematics. In addition to this, when it is considered that
studies conducted in Turkey mostly include historical snippets or use experimental mathematics activities
(methods), researchers may contribute to the literature by using different ways of using history of
mathematics and presenting its reflections on students.
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OZ: Bu arastirmanmn amaci ilkokul iigiincii ve dordiincii siuf 6gretmenlerinin yazma ogretimi uygulamalari ve
algilarin1 incelemektir. Ogretmenlerin yazma dgretimine ayirdiklar siireler, yazma égretimine hazirhklari, verdikleri
yazma tiir ve gorevleri, kanita dayali yazma uygulamalari, yazma 6gretimine yonelik inanglari ve tutumlari ile yazma
Ogretimine yonelik goriisleri incelenmistir. Aragtirma karma yontem yaklagimina dayali olarak gergeklestirilmistir.
Kayseri merkez ilgelerdeki 20 ilkokulda gorev yapmakta olan toplam 303 smif 6gretmeni ile galisilmustir.
Aragtirmada veri toplama araci olarak genel bilgi formu, yazma tiir ve gorevleri anketi, kanita dayali yazma
uygulamalar1 anketi, yazma 6gretimi 6z yeterligi olgegi, yazma tutumlar1 6lgedi ve yazma ogretimi goriisme formu
kullanilmustir. Elde edilen bulgulara gére 6gretmenlerin ¢ogunlugu yazma égretimi igin kisisel hazirliklarini yeterli,
yaklasik yarisi tiniversitedeki yazma egitimlerini yetersiz ve zayif, yarisindan fazlasi da hizmet i¢i egitim ve kurslari
yetersiz ve zayif bulmaktadir. Ogretmenler 6grencilerin giinde ortalama 23 dakika yazi yazdiklarini ifade etmislerdir.
Ayrica dgrenciler uzun siireli ve gok paragrafli yazma caligmalarma daha az katilmaktadirlar. Ogretmenler siirec
temelli yazma uygulamalar1 ve yazma stratejilerinin 6gretimine daha az yer vermektedirler. Son olarak, 6gretmenlerin
yazma tutumlar1 ve 6z yeterlikleri kanita dayali yazma uygulamalarina anlamli bir katkida bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Yazma 6gretimi, ilkokul 6grencileri, yazma tiirleri, kanita dayali yazma ve yazma 6gretimi 6z
yeterligi

ABSTRACT: The purpose of the current study is to examine the third and fourth-grade teachers’ practices of the
teaching of writing and perceptions about writing. Primary school teachers’ views about time devoted to student
writing and the teaching of writing, their preparation to teach writing, writing activities assigned to students, their use
of evidence-based writing practices, their effectiveness in teaching writing and their attitudes about writing were
examined. The study was conducted with 303 classroom teachers from 20 primary schools in Kayseri province. As
data collection tools, general information form, writing assignments survey, evidence-based writing practices survey,
teacher self-efficacy and attitudes scales, and writing instruction interview form were used. The findings have
indicated that the majority of teachers thinks that their personal preparation for the teaching of writing is adequate,
nearly half of teachers think that writing education they receive at university is poor and inadequate, and more than
half of teacher think that in-service training and courses are poor and inadequate. They have reported that students
spent an average of 23 minutes on writing. Furthermore, students have participated less in long and meaningful
writing activities and teachers have included the practices of process-based writing and the teaching of writing

* Bu aragtirmanin bir bdliimii 8-11 Mayis 2017 tarihleri arasinda Kibris’ta diizenlenen 16. Uluslararas: Simf
Ogretmenligi Sempozyumu’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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strategies less. Finally, writing attitude and the teaching of writing self-efficacy have contributed positively to
evidence-based writing practices.

Keywords: The teaching of writing, primary school students, writing assignments, evidence-based writing practices,
and beliefs of teaching writing

1. GIRIS

Akademik ve mesleki yasamdaki en temel becerilerden biri olan yazmanin 6nemi
giiniimiizde giderek artmaktadir. Yazmanin bi¢imi ve sekli glinimiiz bilgi ve iletigim
teknolojileri ile her ne kadar degismeye baslasa da yazma becerisi 6nemini yitirmemistir.
Yazmanin 6grenme, okuma ve kendini ifade etmedeki 6nemi bir¢ok rapor ve arastirmada
vurgulanmaktadir. Bu nedenle arastirmacilarin, dgretmenlerin ve Kkarar alicilarin yazma ve
yazma 6gretimi iizerinde daha fazla durmalar1 gergegi ortaya ¢ikmaktadir.

Yazma, dgrencilerin yeni konular 6grenmelerinde (Tompkins, 2008), kendilerini yazili
olarak ifade etmelerinde (Tompkins, 2008) ve okuma becerilerini gelistirmelerinde (Graham,
Harris, & Hebert, 2011) 6nemli bir aragtir. Giiniimiiz bireylerinin yazili belgeler hazirlamalari,
teknik raporlar yazmalar1 ve elektronik iletiler ve bildiriler olusturmalar1 gerekmektedir. Sivil
hayata ve i¢inde bulundugumuz topluma uyum saglayabilmek i¢in yiiksek diizeyde yazma
becerisine ihtiyag duymaktayiz (Cutler ve Graham, 2008). Bu yoniiyle yazma, &grenme
ortamlarinda, mesleki ve toplumsal yasamda ihtiya¢ duyulan en temel becerilerden biri olmaya
devam etmektedir.

Uluslararasi alanyazina bakildiginda yazma ogretimi ile ilgili ¢esitli tartigmalar oldugu
goriilmektedir. Birgok tilke, 6grencilerinin yazma becerisini ulusal 6lgekte degerlendirmekte ve
cesitli raporlarla bu konu iizerine dikkat ¢ekmektedir (National Commission on Writing, 2003;
NCES, 2012; UK Department of Education’s, 2012). Ornegin, 2003 yilinda ABD’de yayinlanan
Ulusal Yazma Komisyonu (National Commision on Writing) okuma, yazma ve matematik
alanlar igerisinde yazmayi en ihmal edilmis alan olarak gérmektedir. Ayrica rapor, yazma
ogretimi ile ilgili kapsamli bir siyaset olmadigi, Ogretmenlerin yazma ogretimine iyi
hazirlanmadigi ve yazma becerilerini yeterince degerlendirmedigini ileri siirmektedir. Yine
ABD’de yaymlanan Egitimde Ulusal ilerleme Raporu (National Assessment of Educational
Progress) yazma becerileri ile ilgili 2011°deki aragtirmasinda, 8. sinif ve 12. simif 6grencilerinin
yalnizca %27 sinin yeterli ve tstii diizeyde oldugu ifade edilmistir (NCES, 2012).

Tiirkiye’de yazma becerileri ile ilgili ulusal ¢apta bir degerlendirme sistemi olmamasina
ragmen, cesitli ¢aligmalar ilkokul, ortaokul, lise ve tiniversite diizeyinde ogrencilerin yazma
becerilerini ve basarilarini incelemistir (Ar1, 2008; Aric1 ve Ungan, 2008; Coskun, 2005; Celik,
2012; Goger, 2010; ince, 2006; Sallabas, 2009). Tiirkiye’de yapilan arastirmalarin sonuglari,
ogrencilerin yazma becerisinden 6nemli derecede yoksun olduklarini gostermektedir (Arict ve
Ungan, 2008; Bagci, 2011; Kaynas ve Anilan, 2015; Keklik ve Yilmaz, 2013). Tim bu
sonuglar, ilkokuldan yiiksekogretime kadar 6grencilerin yazma becerilerinin oldukga diisiik
seviyede oldugu ve yazma becerilerinin gelistirilmesi Ve degerlendirilmesine yonelik daha fazla
calismaya ihtiyag¢ duyuldugunu gostermektedir. Ayrica iilkemizde, Ogrencilerin yazma
becerilerini degerlendiren ulusal bir sistemin olmadigi ve yazma &gretimi ile ilgili ulusal bir
raporun hazirlanmadigi goriilmektedir. Bu durum, Tirkiye’deki 6grencilerin yazma becerileri
ve yazma dgretimi agisindan endige vermektedir.

Yazmanin okullarda nasil gelistirilecegi ve degerlendirileceginin oniindeki engellerden
birisi okullardaki yazma ogretimi ile ilgili bilgi eksikligidir. Etkili dgretim uygulamalarinin
yapilip yapilmadigini belirlemek i¢in yazmanin nasil 6gretildigini izlemek ve incelemek
onemlidir (Applebee ve Langer, 2011; Brindle, Graham, Harris ve Hebert, 2016; Bridge ve
Hiebert, 1985; Cutler ve Graham, 2008; Gilbert ve Graham, 2010). Okullarda daha iyi bir
yazma o6gretiminin planlanmasi ve uygulanmasi noktasinda programin, égretmenin, 6grencinin
ve ders kitabinin neye ihtiya¢ duydugu ancak yazma dgretiminde mevcut durumun bilinmesi ile
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tartigilabilir. Bu cercevede, ilkokul 6gretmenlerin yazma ogretimi ile ilgili uygulamalarinin
incelenmesi bu ¢alismanin ana iskeletini olusturmaktadir.

Ogretmenlerin yazma ogretimine ne kadar zaman ayirdiklari, yazma ogretimine nasil
hazirlandiklari, yazma o6gretimi ile ilgili ne tiir uygulamalar yaptiklari, yazmayi nasil
degerlendirdikleri ve 6grencilere ne tiir yazma gorevleri verdiklerini ortaya koymaya yonelik
diinyanin ¢esitli iilkelerinde ilkokuldan liseye kadar olduk¢a fazla arastirma oldugu
goriilmektedir (Applebee ve Langer, 2006; Ates, 2017; Bridge ve Hiebert, 1985; Bridge,
Compton ve Cantrell, 1997; Coker Jr, Farley-Ripple, Jackson, Wen, MacArthur, ve Jennings,
2016; Cutler ve Graham, 2008; Douillard, 2006; Graham, ve ark., 2008; Graham, Capizzi,
Harris, Hebert ve Morphy, 2014; Gilbert ve Graham, 2010; Hsiang ve Graham, 2016; Kiuhara,
Graham ve Hawken, 2009; Laframboise ve Klesius, 1993; Mccarthy ve Ro, 2011; Parr ve
Jesson, 2016; Peterson, McClay, ve Main, 2010; Peterson, 2011; Simmerman ve ark., 2012;
Simao, Malpique, Frison ve Marques, 2016; Thornton, 2010; Ulusoy ve Dedeoglu, 2011).

[Ikogretim diizeyinde yapilan arastirmalarda dgretmenlerin, yazma ogretimi ile ilgili
aldiklart tiniversite egitimlerini genelde yetersiz bulduklart (Brindle ve ark., 2016; Gilbert ve
Graham, 2010; Graham ve ark., 2014; Parr ve Jesson, 2016; Simmerman ve ark., 2012) ve
ogretmenlerin kendi simiflarinda yazmaya yeteri kadar zaman ayirmadiklar1 (Brindle ve ark.,
2016; Coker Jr ve ark., 2016; Cutler ve Graham, 2008; Gilbert ve Graham, 2010; Graham ve
ark., 2014; Hsiang ve Graham, 2016; Peterson ve McClay, 2014; Simao ve ark., 2016)
belirlenmistir. Ayrica aragtirmalar dgretmenlerin kanita dayali yazma uygulamalarina yeterli
diizeyde yer vermediklerini (Brindle ve ark., 2016; Gilbert ve Graham, 2010; Graham ve ark.,
2014; Simmerman ve ark., 2012) ve beceri ve siire¢ temelli yazma uygulamalarini dengeli bir
sekilde kullanmaya basladiklarin1 ortaya koymaktadir (Brindle ve ark., 2016; Coker Jr ve ark.,
2016; Cutler ve Graham, 2008; McCarthy ve Ro, 2011; Peterson ve ark., 2010; Peterson ve
McClay, 2014; Hsiang ve Graham, 2016). Baz1 arastirmalar da yazma 6gretiminde teknolojinin
yaygin olmasa da kullanilmaya baslandigini géstermektedir (Brindle ve ark., 2016; Cutler ve
Graham, 2008; Gilbert ve Graham, 2010; Graham ve ark., 2014). Ilkokul diizeyinde 6grencilere
verilen yazma tiir ve gorevlerine bakildiginda, agirlikli olarak siir ve hikayenin kullanildig:
(Cutler ve Graham, 2008) goriilmektedir. Ortaokul ve lise diizeyinde ise ¢ok paragrafli yazma
etkinliklerine daha az yer verildigi belirtilmektedir (Aplebee ve Langer, 2011; Gilbert ve
Graham, 2010; Kiuhara ve ark., 2009).

Bu konuda diinyanin farkli iilkelerinde pek ¢ok calisma olmasina ragmen, Tiirkiye’de
yazma Ogretiminin nasil yapildigina iliskin ¢ok az ¢alisma vardir (Ates, 2017; Seban, 2008;
Ulusoy ve Dedeoglu, 2011; Yamac, Celiktirk Sezgin ve Kocaarslan, 2016). Yapilan bu

temelli uygulamalara daha fazla egilimli olduklar1 ve okuma yazma stratejilerine ¢ok az yer
verdikleri gorilmektedir. Bu arastirmalar gbéz Onitine alindiginda, Turkiye’deki simf
ogretmenlerinin ne tiir yazma gorevi verdikleri, yazma 6gretimine ne kadar zaman ayirdiklari,
yazma siirecinde ne tiir etkinlikler yaptirdiklar1 ve yazmayi nasil degerlendirdiklerine iliskin
daha fazla arastirmaya ihtiyag vardir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkokul tgiincii ve dordiincti simif Ogretmenlerinin yazma
ogretiminde yaptiklart uygulamalar1 ve yazmaya iligskin algilarin1 incelemektir.

1.2.Problem Durumu
Sinif 6gretmenlerinin yazma 6gretimi uygulamalari ve algilari nasildir?
1.3. Alt Problemler

1. Smmif 6gretmenlerinin yazma 6gretimine iliskin hazirliklari nasildir?
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[lkokul siniflarinda yazma dgretimine ne kadar zaman harcanmaktadir?
Sinif 6gretmenleri 6grencilerine ne tiir yazma gorevleri veriyorlar?

Sinif 6gretmenlerinin yapmis olduklart kanita dayali yazma uygulamalari nasildir?

o &~ WD

Sinif 6gretmenlerinin yazma tutumlari ile yazma 6z yeterlikleri yazma uygulamalarini nasil
etkilemektedir?

6. Sinif 6gretmenlerinin yapmis olduklar1 yazma uygulamalarina iligskin goriisleri nasildir?

2. YONTEM
2.1. Aragtirmamn Deseni

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin yazma uygulamalar1 ve algilarini belirlemek amaciyla
es zamanli karma desen olarak tasarlanmustir. Es zamanli karma desenin amaci, bir arastirma
problemini anlamak i¢in hem nitel hem de nicel veriyi ayn1 anda toplamak ve elde edilen
bulgulari biitinlestirmektir. Bu desenin altinda yatan temel varsayim, bir desenin dezavantajli
tarafin1 bir diger desenin kapatmasi ve arastirma probleminin biitiinciil olarak anlagilmasidir
(Creswell, 2012).

2.2. Katilimceilar

Aragtirmanin nicel boyutunun 6rneklemi Kayseri ili merkez ilgelerinde gorev yapmakta
olan 137 smf ogretmeninden olusmaktadir. Gergek uygulamaya katilan Ogretmenlerin
demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur. Ayrica arastirmada kullanilan
olgek ve anketlerin gecerlik ve giivenirlikleri ile ilgili analizler ig¢in 154 sinif 6gretmeni ile 6n
uygulama yapilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise 12 simf 6gretmeni ile goriismeler
gerceklestirilmistir (Bakimiz. Tablo 2). Arastirmanin nicel boyutu igin Kayseri merkez
ilkokullar1 arasindan seckisiz olarak belirlenen 20 ilkokula toplam 450 adet anket
gonderilmigtir. 291 6gretmenden geri bildirim alinmistir. Arastirmanin nitel bolimii igin
ogretmenlerin belirlenmesinde kidem, sinif diizeyi ve cinsiyet degiskenleri goz oniine alinarak
maksimum gesitlik saglanmaya c¢alisilmistir. Sonug¢ olarak arastirmada nicel veriler igin 291,
nitel veriler igin 12 olmak tizere toplam 303 sinif 6gretmeni ile ¢alisilmustir.

Tablo 1: Arastrmanmm Nicel Béliimiinde Ger¢ek Uygulamaya Katillan Simf
Ogretmenlerinin Demografik Bilgileri

f %

Cinsiyet

Erkek 80 58.4

Kadin 57 41.6
Sinif Diizeyi

Ucgiincii Sinif 65 47.4

Dordiinci Siif 72 52.6
Kidem

0-5 4 2.9

6-10 14 10.2

11-15 13 9.5

16-20 29 21.2

21 ve lstii 77 56.2
Egitim Diizeyi

Yiiksekokul 26 19

Lisans 104 75.9

Yiiksek Lisans 3 2.2
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Doktora 4 2.9
Toplam 137 100
Simf Mevcudu

~ 26.9

X

SS 6.07

Tablo 2: Arastirmammm Nitel Béliimiine Katilan Simf Ogretmenlerinin Demografik

Bilgileri
Cinsiyet Kidem Simf Mevcut
Erkek 21 3 28
Erkek 20 4 28
Erkek 22 4 24
Kadin 17 4 25
Kadin 5 3 26
Erkek 10 4 28
Erkek 12 4 25
Kadin 9 3 28
Kadin 15 4 28
Kadin 9 3 32
Kadin 7 3 31
Erkek 30 3 30

2.3. Veri Toplama Araclan
2.3.1. Genel bilgi formu

Bu ankette 6gretmenlere cinsiyet, egitim diizeyi, sinif diizeyi ve kidem gibi kisisel bilgiler
sorulmustur. Ayrica Ogretmenlere iiniversite yillarinda aldiklar1 yazma egitiminin niteligi,
yazma egitimi ile ilgili hizmet i¢i kurslarin niteligi ve yazma 6gretimine kisisel hazirliklart ile
yazma 6gretimine ayirdiklari siireler sorulmustur.

2.3.2. Yazma tiir ve gorevleri anketi

Anketin ikinci kisminda 6gretmenlere 18 yazma tiiriinii yazma gorevi olarak ne siklikla
verdikleri sorulmustur. Bu anketin hazirlanmasinda Cutler ve Graham (2008), Gilbert ve
Graham (2010) ve yazma 6gretimi akademik kitap ve Tiirkge 6gretim programi temel alinmustir.
Anket arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Her bir madde 7°li likert derecelendirmesi
kullanilarak cevaplanmistir.

2.3.3. Kamita dayali yazma uygulamalari anketi

Anketin ti¢lincii kisminda 6gretmenlere 19 farkli kanita dayali yazma uygulamasini ne
siklikla yaptiklart sorulmustur. Bu uygulamalarin Graham ve arkadaslar1 tarafindan yapilan
yazma ogretimi ile ilgili ¢esitli metaanalizlerde ve deneysel ¢alismalarda yazma becerisini
gelistirdigi kanitlannmgtir (Graham, McKeown, Kiuhara, ve Harris, 2012a; Graham, Harris ve
Hebert, 2011; Graham ve Perin, 2007) ve yazma o6gretimini degerlendiren birgok arastirmada
kullanilmigtir (Brindle ve ark., 2016; Gilbert, ve Graham, 2010; Graham ve ark., 2014; Kiuhara
ve ark., 2009). Her bir madde 8°1i likert derecesi kullanilarak cevaplanmistir.

Kanita dayali yazma uygulamalar1 anketinin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 154 sinif
ogretmeninden elde edilen veriler iizerinde gerceklestirilmistir. Anketin yap1 gecerligini
incelemek i¢in agimlayici faktor analizi yapilmis ve giivenirligini incelemek i¢in Cronbach Alfa
degeri hesaplanmistir. Ankete Varimax dondirme ile birlikte temel bilesenler analizi
uygulanmustir. Scree Pilot ve Eigen degerlerine dayali olarak ortaya ¢ikan bu iki faktor toplam
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varyansin %47’sini agiklamistir. 11 madde birinci faktor (faktor yiikleri .47-.78 arasinda), 6
madde de ikinci faktor (faktor yiikleri .54-.80 arasinda) altinda toplanmistir. Birinci faktor
stirece dayali yazma uygulamalar1 ve teknoloji kullanimi olarak, ikinci faktor yazmada beceri
gelistirme olarak adlandirilmistir. 3. madde faktor yiikii .30’un altinda oldugu i¢in, 11. madde
ise her iki faktore de girdigi i¢in analiz dis1 birakilmistir. Diger taraftan 6lgegin giivenirlik
analizleri incelendiginde birinci fakt6r igin Cronbach Alfa degeri .87, ikinci fakt6r igin .78
olarak hesaplanmistir. Olgegin biitiinii icin Cronbach Alfa degeri .88 olarak hesaplanmistir.

2.3.4. Yazma 6gretimi oz yeterligi 6lcegi

Anketin dordiincii kisminda 6gretmenlerin yazma ogretimi 6z Yeterliklerini ortaya
cikarmak i¢in Graham, Harris, Fink ve MacArthur (2001) ve Gilbert ve Graham’dan (2010)
uyarlanan 9 maddeli bir dlgek kullanilmustir. Olgekte dgretmenlere dgretim metotlari, yazma
ogretimine dgrencileri iyi hazirlayabilme, yazma 6gretiminde gerekli basamaklari bilme, yazma
gucliigii ¢ceken ¢ocuklara yardim edebilme, yazma 6gretiminde ¢aba gdsterme, Seviyeye uygun
yazma oOdevi verebilme, 6grencinin Seviyesine uygun yazma gorevi verebilme, 6grencileri
yazma gorevlerine motive etme ve etkili 6gretim yaklasimlarini bilebilme ile ilgili sorular
sorulmustur. Ogretmenlerden 6’11 likert derecelendirmesini kullanarak cevap vermeleri
istenmistir.

Olgegin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 154 sinif dgretmeninden elde edilen veriler
lizerinde gergeklestirilmistir. Olgegin yap1 gegerligini incelemek igin agimlayici faktor analizi
yapilmustir. Olgegin giivenirligini incelemek icin Cronbach Alfa degeri hesaplanmistir. 9
maddeli dlgege temel bilesenler analizi uygulanmistir. Scree Pilot ve Eigen degerlerine dayali
olarak ortaya ¢ikan tek faktor tarafindan toplam varyansin %49’u agiklanmistir. Maddelerin
faktor yiikleri .49 ve .75 arasinda degismektedir. Olcegin Cronbach Alfa degeri .83 olarak
hesaplanmustir.

2.3.5. Yazma tutumlari 6lgegi

Anketin besinci kisminda 6gretmenlerin yazmaya yonelik tutumlarini ortaya c¢ikarmak
icin Brindle ve arkadaslarindan (2016) uyarlanan 7 maddeli bir dlcek kullanilmistir. Olgekte
ogretmenlere yazma oOgretiminden hoslanma, bos zamanlarinda yazma, yazmaktan hoslanma,
yazma ile ilgili yeni seyler 6grenme, kendi amaglar1 i¢in yazma ve yazmayi 6grenme amaciyla
kullanma ile ilgili sorular yer almaktadir. Ogretmenlerden 6’11 likert derecelendirmesini
kullanarak cevap vermeleri istenmistir.

Olgegin gegerlik ve giivenirlik calismalar1 154 simif dgretmeninden elde edilen veriler
lizerinde gergeklestirilmistir. Olgegin yap1 gegerligini incelemek igin agimlayici faktor analizi
yapilmistir. Olgegin giivenirligini incelemek i¢in Cronbcah Alfa degeri hesaplanmustir. 7
maddeli olgege temel bilesenler analizi yapilmistir. Scree Pilot ve Eigen degerlerine dayali
olarak ortaya ¢ikan tek faktor toplam varyansin %48’i agiklanmistir. Maddelerin faktor yiikleri
.50 ve .80 arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach Alfa degeri .85 olarak hesaplanmustir.

3.4.6. Yazma ogretimi goriisme formu

Aragtirmanin nitel boyutunda, 6gretmenlerin yazma oOgretimi ile ilgili algilarim ve
uygulamalarin1  derinlemesine incelemek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilarak 12 sinif 6gretmeni ile bireysel goriigsmeler gergeklestirilmistir. Goriigme formunda
yer alan sorular su sekildedir:

Ogrencilerinizde hangi yazma becerilerini gelistirmeyi planliyorsunuz?
Yazma siirecinde dgrencilerinize ne tiir etkinlikler yaptiriyorsunuz?
Hangi yazma etkinliklerini ne siklikta yaptirtyorsunuz? Neden?
Ogrencilere hangi yazma gérevleri veriyorsunuz? Neden?

Yazma siirecinde hangi stratejileri 6grencilerinize d6gretiyorsunuz?
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e Ogrencilerin yazilarm nasil degerlendiriyorsunuz? Kullandigim degerlendirme araglari
nelerdir? Nasil kullaniyorsunuz?
e Bilgisayar ve internetten yazma 6gretiminde faydalaniyor musunuz? Nasil?

2.4. Veri analizi

Aragtirmanin nicel boyutundan elde edilen veriler IBM SPSS Statistics 20 ve Lisrel 8.7
kullanilarak analiz edilmistir. Ogretmenlerin yazma 6gretimine ayirdiklari siireler, verdikleri
yazma gorev Ve tiirleri, kanita dayali yazma uygulamalari, yazma 6z yeterlikleri ve yazma

tutumlar1 betimsel istatistik (f, %, Xve SS ) kullanilarak incelenmistir. Ayrica kamita dayal
yazma uygulamalarinin yazma 6gretimi 6z yeterligi ve yazma tutumu ile iliskilerini incelemek
icin Pearson Korelasyon Analizi ve Yapisal Esitlik Modeli kullanilmustir.

Aragtirmanin nitel boyutunda 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler
Creswell’in (2013) ileri siirdiigii basamaklar takip edilerek analiz edilmistir: veri yonetimi,
okuma ve not alma, tanimlama/siniflama/yorumlama ve sunma. Creswell’e gore nitel analizde
arastirmacilarin ortak olarak vurguladiklart noktalar verilerin kodlanmasi, kodlardan temalara
ulagilmasi ve verilerin anlagilabilir bir halde sunulmasidir. Arastirmacilar 6gretmenlerle yapilan
goriismeleri yaziya doktiikten sonra analize hazir hale getirmislerdir. ilk olarak yazili dékiimler
bastan sona birka¢ kez okunmus ve yanlarina kiigiik notlar alinmistir, daha sonra kod listesi
olusturulmus ve kodlar bir araya getirilerek temalara ulasilmistir. Son olarak kod ve temalar
sunularak yorumlanmustir.

3. BULGULAR

3.1. Birinci Arastirma Sorusu: Smf Ogretmenlerinin Yazma Ogretimine iliskin
Hazirhiklar: Nasildir?

Aragtirmaya katilan siif 6gretmenlerinin %69,3’4 (f: 95) yazma O6gretimine kisisel
hazirliklarini yeterli gormektedirler. Ogretmenlerden %16,8’i (f: 23) kendisini bu konuda zayif
goriirken, %5,1°1 (f: 7) yetersiz olarak gormektedirler. Arastirmaya katilan gretmenlerden
sadece %8,8’1 (f:12) yaziy1 iyi 6gretebilme noktasinda yapmis olduklari hazirlikta kendilerini
cok iyi hissettiklerini ifade etmistir.

Ogretmenlerin %50,4’ii (f:69) iiniversite yillarinda almis olduklar1 egitimin kendileri igin
yeterli oldugunu ifade ederken, %38’i (f:52) hizmet Oncesi egitimlerini yetersiz ve zayif
gormektedirler. Ogretmenlerden %11,7’si (f:16) iiniversite yillarinda yazma 6gretimi ile ilgili
kendilerine verilen egitimin ¢ok iyi oldugunu ifade etmektedir.

Ogretmenlerin %55,4’ii (f:76) iiniversiteden sonra yazma Ogretimi ile almis olduklar:
hizmet ici egitim ya da kurslar1 zayif ve yetersiz olarak gérmektedir. Universite sonrasi alinan
hizmet i¢i egitimleri 6gretmenlerin %38,7’si (f: 53) yeterli, %5,8’1 ¢ok iyi gormektedir.

3.2. ikinci Aragtirma Sorusu: ilkokul Simiflarinda Yazma Ogretimine Ne Kadar Zaman
Harcanmaktadir?

Siif 6gretmenlerine Ogrencilerinin haftada ka¢ dakika yazi yazdiklari sorulmustur.
Ogretmenlerin goriislerine gore dgrenciler haftada ortalama 117 dakika yazi yazmaktadirlar. Bu
da giinliik yaklasik 23 dakikaya karsilik gelmektedir. Ogrencilerin yazma siireleri yiizdelik
olarak incelendiginde, 6gretmenlerin %18’i (f:24) 6grencilerinin 0-30 dakika arasinda yazi
yazdiklarini, %281 (f:38) 30-60 dakika aras1 yazi yazdiklarini, %281 60-120 (f:38) dakika arasi
yazi yazdiklarini ve %27’si (f:37) de 120 dakika iizerinde yaz1 yazdiklarini ifade etmislerdir.

Sinif 6gretmenlerinin gorislerine gore dgretmenler yazma ogretimine haftada ortalama
137 dakika zaman harcamaktadirlar. Bu da giinlikk yaklagik 27 dakikaya karsilik gelmektedir.
Ogretmenlerin %10°u (f:13) 0-30 dakika arasinda yazma &gretimi yaptiklarini , %21°i (f:30) 30-
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60 dakika arasinda yazma 6gretimi yaptiklarini, %30’u (f:41) 60-120 dakika yazma 6gretimi
yaptiklarini, %39’u (f:54) ise 120 dakika lizerinde yazma 6gretimi yaptiklarini belirtmislerdir.

Yazma ogretimi ile ilgili siireler biitiin olarak incelendiginde 6grencilerin giinde ortalama
23 dakika yazi yazdiklari, 6gretmenlerin yazma 6gretimine giinde ortalama 27 dakika zaman
harcadiklar1 goriilmektedir. Bu durum ilkokul figiincti ve doérdiincii simif diizeyinde yazma
ogretimine giinde ortalama 50 dakika siire harcandigi anlamina gelmektedir. Ayrica harcanan
stireler yiizdelik olarak incelendiginde, d6gretmen goriislerine gore ilkokul tigiincti ve dordiincii
siiflarinin yaklasik yariya yakini haftada 60 dakika ve altinda yazi yazmaktadir.

3.3. Uciincii Aragtirma Sorusu: Simf Ogretmenleri Ogrencilerine Ne Tiir Yazma Gérevleri
Veriyorlar?

Sinif 6gretmenlerinin ifadelerine gore yazma tiir ve gorevleri ile ilgili yiizdelik frekans,
aritmetik ortalama ve standart sapma ile ilgili sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3: Yazma Ogretiminde Kullamilan Yazma Tiirlerine iliskin Betimsel Sonuclar

Yazma gorevleri Asla  Yilda Aylik Ayda Haftalik  Haftada Giinliik X SS

1) birkag ?3) birkag (5) birkag kez  (7)

kez (2) kez (4) (6)

Caligma  kagitlan 1.5 3.6 7.3 13.1 16.1 255 32.8 5,47 1.53
tamamlama
Dikte ¢aligmalari 3.6 29 17.5 19.7 314 24.8 5,47 131
Not tutma 9.5 44 5.8 15.3 19 21.2 24.8 4.92 1.87
calismalar1
Gorsellerden 5.8 44 8 26.3 155 19.7 10.2 4.61 1.54
hareketle yazma
caligmalar1
Okudugu metne 4.4 8 12.4 219 26.3 19.7 7.3 4.47 1.53
dayali yazma
Ozet yazma 8.8 8.8 7.3 18.9 24.8 26.3 51 441 1.67
Bilgilendirici metin 9.5 219 13.1 18.2 20.4 14.6 2.2 3.70 1.66
yazma
Siir yazma 29 219 20.4 28.4 19 7.3 - 3.60 1.29
Giinliik yazma 241 19 10.2 14.6 6.6 5.8 19.7 3.55 2.22
Hikaye Yazma 102 182 14.6 28.4 21.2 7.3 - 3.53 1.44
Mektup yazma 8. 59.1 15.3 14.6 2.2 7 - 2.46 .96
Aragtirma raporu 328 358 2.2 10.2 11.7 8 15 231 1.33
yazma
ikna edici yazma 453 329 8.8 10.2 29 - - 1.92 1.10
Otobiyografi yazma 343 525 7.3 5.1 a7 - - 1.85 .81
Karikatiir olugturma ~ 54.7  28.4 51 8.8 2.2 7 - 1.76 1.10
Eposta yazma 68.6 205 T 15 2.9 51 T 1.66 1.38
Dergi-gazete yazma  66.4 21.9 6.6 2.9 7 7 7 1.53 1

Tablo 3 incelendiginde, ilkokul 6gretmenlerinin 6grencilerine bir egitim 6gretim donemi
icerisinde en fazla verdikleri yazma gorevi ¢alisma kagitlar1 tamamlamadir. Bu ¢alismay1
ogretmenlerin %32.8’i her giin yer verirken, 6gretmenlerden % 25.5°i haftada birkag¢ kez yer
vermektedir. ilkokul dgretmenlerinin yogun olarak yaptiklari bir diger yazma tiiriinii dikte
calismalar1 olusturmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin %24.8’1 her giin, %31,4’1 ise haftada birkag
kez ogrencilerine dikte caligmalari yaptirdiklarini ifade etmektedirler. Arastirmaya katilan
ilkokul &gretmenlerinin bir diger yogun olarak bagvurduklari yazma gorevi not tutma
calismalaridir. Ogretmenlerin %24.8’i her giin, %21.2’si haftada birka¢ kez 6grencilerine bu
gorevi verdiklerini sdylemislerdir. ilkokul dgretmenleri en az verdikleri yazma gorevleri olarak
ikna edici yazma, otobiyografi yazma, dergi ve gazete yazma, elektronik posta yazma ve
karikatiir olusturma seklinde ifade etmektedirler.
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Elde edilen bulgularda géstermektedir Ki 6gretmenlerin ¢ogunlugu haftada en az bir kere
calisma kagitlar1 tamamlama, dikte caligmasi ve not tutma calismasi gibi kisa siireli etkinliklere
yer vermektedir. Diger yandan anlamli ve uzun yazma etkinliklerinden olan ikna edici,
otobiyografi, giinliik, hikaye ve arastirma raporu yazma gibi yazma siireci igerisinde daha uzun
katilabilecekleri ¢aligmalara daha az yer verdikleri gériilmektedir.

3.4.Dérdiincii Arastirma Sorusu: Smif Ogretmenlerinin Yapmis Olduklar1 Kamta Dayah
Yazma Uygulamalari Nasildir?

Sinif 6gretmenlerinin ifadelerine gore kanita dayali yazma uygulamalari ile ilgili yiizdelik
frekans, aritmetik ortalama ve standart sapma ile ilgili sonuglar Tablo 4’te sunulmustur. Tablo 4
incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun haftada birka¢ kez ve daha sik yaptiklari
yazma uygulamalari; kelimeleri dogru yazma, el yazisi 6gretimi, sozel ovgii-pekistirme ve
ogrenme araci olarak yazmadir. Ogretmenlerin bundan sonra en sik yaptigi diger uygulamalar
diizeltme ve diizenleme stratejilerinin 6gretimi, 6gretmen temelli hedef belirleme, temel yazma
becerilerini dogrudan Ogretme, paragraf yazma stratejileri, 6z degerlendirme ve yazmaya
hazirlik ¢alismalaridir. Bu uygulamalari sinif 6gretmenlerinin yarisindan fazlasi haftalik ve daha
sik yaptiklarimi ifade etmislerdir. Sinif 6gretmenlerinin diger uygulamalara gore daha nadir
yaptiklar1 yazma uygulamalar1 ise ciimle kurma calismalari, plan, taslak ve diizenlemede is
birligi, aragtirma ve sorgulama, siirece dayali yazma ve planlama stratejileri 6gretimidir. Bu
uygulamalart sinif 6gretmenlerinin yarisindan fazlasi ayda birka¢ kez ve daha sik yaptiklarini
ifade etmislerdir. Simf Ogretmenlerinin en az yaptiklart yazma uygulamalar1 ise bilgisayar
temelli yazma etkinlikleri ve klavye ile yazma uygulamalaridir. Bu uygulamalar1 sinif
Ogretmenlerinin biiyiik cogunlugu yilda birkag kez ya da hi¢ yapmadiklarini belirtmislerdir.

Tablo 4: Kamta Dayah Yazma Uygulamalarina lliskin Betimsel Sonuglar

Kamta Dayah Asla Yilda Aylik  Ayda Haftalik  Haftada  Giinlik  Giinde >_( SS
Yazma 1) birkag  (3) birkag  (5) birkag (7 birkag
Uygulamalari kez (2) kez (4) kez (6) kez (8)

Kelimeleri - 15 2.9 6.6 8 21.9 445 14.6 6.38 131
dogru yazma

El yazist 1.5 3.6 2.9 6.6 6.6 175 431 18.2 6.30 1.62
Ogretimi

Sozel ovgi ve - 2.9 2.2. 10.2 9.5 21.6 328 19.7 6.24 149
olumlu

pekistirme

Ogrenme aract - 3.6 v 8 10.9 28.4 40.9 7.3 6.12 133
olarak yazma

Diizeltme ve - 8 10.2 12.4 19.7 11.7 29.9 8 539 1.77
diizenleme

stratejileri

Ogretmen 15 5.1 5.8 19.7 19 219 234 3.6 527 1.59
temelli  hedef

belirleme

Temel yazma 1.5 10.2 5.8 13.9 20.5 19.7 255 2.9 5.18 1.73
becerilerini

dogrudan

Ogretme

Paragraf yazma - 9.5 8.8 20.4 19.7 19.7 19.7 2.2 499 161
stratejileri

Oz 2.9 10.2 9.5 15.3 16 21.2 204 4.4 498 1.83
degerlendirme

Yazmaya 15 10.2 8 17.5 21.2 21.2 15.3 5.1 49 1.71
hazirlik

Cimle kurma 3.6 7.3 15.3 22.6 14.6 19 16.1 15 464 1.7
caligmalari
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Tablo 4 (devami): Kamta Dayah Yazma Uygulamalarina iliskin Betimsel Sonugclar

Kamta Dayah Asla Yilda  Aylik Ayda Haftallk  Haftada  Giinlik  Giinde SS
Yazma @) birkag  (3) birkag  (5) birkag (7) birkag X
Uygulamalar kez (2) kez (4) kez (6) kez (8)

Plan, taslak ve 3.6 175 11.7 15.3 16.1 16.1 16.1 3.6 452 192
diizenlemede

akran isbirligi

Aragtirma 7 16.8 14.6 211 117 21.2 13.1 7 447 171
sorgulama

Sirece  dayali 3.6 19 14.6 18.3 13.1 13.1 16.8 15 433 1.88
yazma

Planlama 2.2 15.3 12.4 29.9 13.1 13.1 10.2 3.6 4.3 1.72
stratejileri

Bilgisayarda 36,5 26.3 8.7 7.3 5.1 7.3 7.3 15 275 2.04
yazma

Klavye ile 46.7 357 3.6 2.2 T 7.4 3.6 - 211 1.65
yazma

3.5.Besinci Arastirma Sorusu: Smf Ogretmenlerinin Yazma Tutumlan ile Yazma Oz
Yeterlikleri Yazma Uygulamalarim Nasil Etkilemektedir?

Simif 6gretmenlerinin yazma oOgretimine iliskin 6z yeterlikleri ile yazma tutumlarinin
kanita dayali yazma uygulamalarini nasil agikladigimi incelemek i¢in Yapisal Esitlik Modeli
kullanilmigtir. Degiskenler arasindaki iliskiler ise Pearson Korelasyon Analizi ile incelenmistir
(Bakiniz. Tablo 5). Korelasyon analizi sonucu elde edilen bulgulara gére yazma 6gretimi 6z
yeterligi ve kanita dayali yazma uygulamalar: arasinda zayif ve pozitif yonli; yazma tutumu ve
kanita dayali yazma uygulamalar1 arasinda orta ve pozitif yonli bir iliski vardir. Yazma tutumu
ve yazma ogretimi 6z yeterligi arasinda orta ve pozitif yonli bir iliski vardir.

Tablo 5. Yazma Tutumlar, Yazma Ogretimi Oz Yeterligi ve Kamta Dayal Yazma
Uygulamalar Arasindaki Korelasyonel iliskiler

Yazma tutumu Kanita  Dayali Yazma

Uygulamalar 0z yeterligi
Yazma Tutumu 1
Kanita Dayali Uygulamalar ,393** 1
Yazma Ogretimi Oz Yeterligi ,499** ,273** 1

*p<.01 *p<.05

Kanita dayali yazma uygulamalari, yazma tutumu ve yazma ogretimi 6z yeterligi
arasindaki yordayici iligkileri belirlemek amaciyla yapilan Path Analizi sonuglart Sekil 1’de
goriilmektedir. Modelin uyumu kabul edilebilir bir diizeydedir (p>.05, RMSEA= .091, SRMR=
.039, GFI=.99, CFI= .98, NFI= .97). Elde edilen bulgulara gore sinif 6gretmenlerinin yazma
tutumu, yaptiklar1 kanita dayali yazma uygulamalarin1 dogrudan pozitif yonde yordamaktadir
(t=5.03). Ayrica simif 6gretmenlerinin yazma 6gretimi 6z yeterligi yazma tutumunu dogrudan
pozitif yonde yordamaktadir (t=7.51). Diger taraftan yazma ogretimi 6z yeterliginin kanita
dayali yazma uygulamalar1 iizerinde dogrudan bir etkisi olmamasina ragmen, yazma tutumu
tizerinden dolayli bir sekilde pozitif yonde yordamaktadir.

0.54 Yazma tutumu 0.40 Kanita dayali yazma

> » uygulamalari

Yazma 6z yeterligi

Sekil 1. Yazma Oz Yeterligi, Yazma Tutumu ve Kanita Dayali Yazma Uygulamalar: Arasindaki
liskilere Yonelik Path Katsayilar
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3.6. Altinci Arastirma Sorusu: Smmf Ogretmenlerinin  Yapms Olduklarn Yazma
Uygulamalarina Iliskin Goriisleri Nasildir?

Aragtirmanin  nitel boyutunda 12 simif Ogretmeni ile bireysel gorismeler
gerceklestirilmistir. Bulgular yazma 6gretimi hedefleri, yazma tiir ve gorevleri, yazma siireci
etkinlikleri, yazmada oOgrenme destegi, degerlendirme yontem ve yaklasimlari, yazma
ogretiminde teknolojiden faydalanma ve yazma 6gretimini etkileyen faktorler temalar1 bashigt
altinda sunulmus ve yorumlanmustir.

Yazma Ogretimi Hedefleri. Smif 6gretmenlerinin yazma égretimi ile ilgili hedefleri Tablo
6’da gosterilmistir. Giizel yazma becerilerini gelistirme, kuralli ctimle kurma, noktalama
isaretleri dogru kullanma, kelimeleri dogru yazma ve imla kurallarina uygun yazma en ¢ok ifade
edilen hedeflerdir. Yazma 6gretimi agisindan hedeflere bakildiginda yazmanin mekanik ve sekli
yoniiyle ilgili hedefler oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin kelimeleri uygun yerde kullanma,
yazidaki fikirler, yazinin disiinsel organizasyonu, metin ve paragrafta anlam biitinliga gibi
yazinin igeriksel Ozellikleri ile ilgili hedefleri ¢ok az ifade ettikleri goriilmektedir.
Ogretmenlerin yazma &gretimi ile ilgili hedefleri 6gretim siirecindeki uygulamalarini énemli
Olciide etkilemektedir. Bu durum O&gretmenlerin yazma oOgretiminde yazinin igeriksel
ozelliklerinden ¢ok mekanik ve sekilsel 6zellikleri ile ilgili uygulamalara agirlik verdiginin bir
gostergesi olabilir. Yazma hedeflerine iliskin 6gretmenlerin bazi agiklamalar1 soyledir:

Benim i¢in 6grencilerin yazilarinin okunakli olmasi 6nemli. Bunun yaninda yazinin estetik olmasi da
énemlidir. Yaziyr bunun yanin da bir égrenme araci olarak da kullantyorum. Ornegin Tiirkce
derslerinde dil bilgisi konularin1 verirken 6nemli ve piif noktalarmi yazdirtyorum. Bunun yaninda
giizel yaziya da doniik olarak haftada 1 saat caligmalar yapiyoruz. O10

Okurken kisa kisa not almalarimi ozellikle 6grencilerimden istiyorum. Bunun 6grencilerin
dgrenmeleri agisinda oldukca énemli oldugunu diisiiniiyorum. Ogrencilerimin okunakli bir yazi
yazmalari benim i¢in 6nemlidir. Dilbilgisi kurallar1, kelimelerin dogru yazilmasi, satir basini bilmesi,
noktalama isaretleri onemli. O11

Tablo 6: Simf Ogretmenlerinin Yazma Ogretimi Hedefleri

Yazma hedefleri f
Giizel yazma becerilerini gelistirme 10
Kuralli ctimle kurma becerilerini gelistirme 7
Noktalama isaretlerini dogru yerde kullanma 7
Kelimeleri dogru yazma becerisi gelistirme 6
Imla kurallarina uygun yazma becerisini gelistirme 6
Ogrenme amaci olarak yazmay: kullanma 4
Hayal giicii gelistirme 3
Anlaml paragraf olusturma becerilerin gelistirme 2
Estetik duygusunu gelistirme 2
Yazmaktan keyif alma 1
Kelime hazinesi gelistirme 1
Metin organize etme 1
Not tutma becerilerini gelistirme 1
Betimleyici yazma becerilerini gelistirme 1

Yazma Tiir ve Gorevleri. Smif 6gretmenlerinin yazma 6gretimi ile ilgili verdikleri gorev ve
uygulamalar Tablo 7°de gosterilmistir. Ogretmenlerin en ¢ok verdikleri gérev ve uygulamalar
siir yazma, gilizel yazma c¢alismalari, dikte caligmalari, hikdye yazma, gorsellerden hareketle
metin yazdirma ve 6zet ¢alismalaridir. Bilgilendirici metin olusturma ¢alismalarinin hikdye ve
siir ¢alismalarinin gerisinde kaldig1 gortilmektedir. Az da olsa giinliik yazma, an1 yazma,
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mektup yazma, tiyatro ve piyes yazma, fikra ve tekerleme yazma gibi gesitli ¢alismalar yapildigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin verdikleri yazma gorev Ve tiirlerine iliskin bazi1 gériisleri soyledir:

Bilgilendirici metin tiiriinii daha ¢ok kullaniyorum. Konunun 6zeti gibi diisiiniyorum. Bilgileri
6grenme Ve kaliciligi saglamak i¢in. Siir yazmayi da ara ara veriyorum. O9

Internetten arastirp yaziyorlar. Atatiirk’{in cocuk sevgisi ile ilgili arastirma verdim. Sosyal bilgilerde
meclisin agilmasi ile ilgili bir konu verdim. O1

Bir kere hikdye yaziyorlar. Kendileri tasarliyor bu hikdyeyi. Kendi hayal giiclerinden bir masal
olusturmalarini isterim mesela. Kendi kafalarindan olusturmalarini isterim. Ya da konumuzla ilgili bir
keloglan konusu gecti oradaki resimlere bakarak hikdye olusturmalarini istiyoruz g¢ocuklardan.
Bundan onceki zamanlardan resimler getirip bu resimleri tahtaya yapistirip resimlerden bir hikaye
olusturmalarimi istedim. 03

Tablo 7: Simf Ogretmenleri Tarafindan Verilen Yazma Tiirleri ve Gorevleri

Yazma tiir ve gorevleri f

[uny
o

Siir yazma

[y
o

Giizel yazi galigmast

Dikte ¢aligmas1

Gorsellerden hareketle yazdirma
Hikaye yazdirma

Ozet gikarma

Metin tamamlatma
Bilgilendirici yazma

Ciimle kurma

Giinliik yazma

Arastirma konusu verip yazdirma
Mektup yazma

Ani1 yazma

Tekerleme yazma

Fikra yazma

Bilmece yazma

Tiyatro ve piyes yazma
Kuklalarla yazma

Not tutturma

Paragraf olusturma

Sarki yazma

P P NP P P DNDNDNMNDNDNDNDDDNNDOW W ON NN

Yazma Siireci. Sinif 6gretmenlerinin yazma siirecine yonelik uygulamalar1 Tablo 8’de
gosterilmistir. Ogretmenlerin bir metin yazdirma calismasini nasil gerceklestirdiklerine iliskin
gortsleri incelendiginde; hazirlik, taslak olusturma, diizenleme, diizeltme ve paylasmaya dayali
dongiisel yazma siirecini sadece iki 6gretmenin gerceklestirdigi goriilmektedir. Bu iki 6gretmen
oncelikle konu ile ilgili 6grencilerin arastirma ve beyin firtinasi gibi yazma 6ncesi calismalar
yaptirdiklarini, daha sonra 6grencilerin bir taslak olusturdugunu, bu taslag: ikili-tigli gruplar
olusturarak degerlendirdiklerini, daha sonra diizenleme ve diizeltme yaparak temize
gegirdiklerini ve hikdyenin son halini sinifla paylastiklarini ifade etmislerdir. Bu iki 6gretmenin
goriislerinden bazilar1 soyledir:

Bir konuyu verdikten sonra diyorum ki onlara bu konuyu énce bir arastirin. Arastirdiktan sonra bir
taslaginiz olsun diyorum. Yazdiktan sonra onu isterseniz bir temize cekin. Isterseniz karalama olarak

kalsin diyorum. Temize gekerken de diyorum bir giris béliimiiniiz olsun bir gelisme ve sonug bdlimii
olsun. Yazdiktan sonra ufak ufak yonlendirmeler yapiyorum ¢ocuklara. O4
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Fikir {iretme 6n plandayd. Is birligi yaptilar. ikili ve {iglii gruplar olusturduk. Verdigim konuda biri
fikir tretti, biri resim yapti biri yaz1 yazdi. Birbirleriyle is birligi yaptilar ve geri doniit verdiler.
Birbirlerinin kagidina yorum yaptilar. Dil bilgisi kurallari, yazi okunakli m1, igerige uygun metin
olusturmus mu, giris gelisme ve sonug var miydi? Degerlendirme rubrigi (dereceli puanlama anahtart)
kullandik. Akran degerlendirmesi formlar1 vardi. Isim vermeden yaziya bakarak degerlendirdiler. O7

Tablo 8: Simif Ogretmenleri Tarafindan Yazma Siirecine Yonelik Yapilan Etkinlikler

Yazma Siireci
Beceri odakli yazma 6gretimi

Fikir tiretme

Yazmada siireg yaklagimi
Fikirleri organize etme
Diizeltme

Planlama

L SR SR R Fe e el

Bes Ogretmen yazma siirecinde karsilikli konusma ve tartigma, beyin firtinasi yaptirma,
objelerle hazirhik yapma, resim ¢izme Ve hikaye anlatma gibi hazirhik ¢aligmalari
yaptirmaktadir. Dongiisel yazma siirecini kullanmayan 6gretmenler hazirlik, yazma, paylasma
ve degerlendirme asamalarina dayali yazi yazdirmaktadirlar. Bu siirecte 6grenciler cesitli yazma
stratejilerini kullanarak dongiisel yazma asamalarina katilmak yerine, oncelikle fikir iretirler,
metinlerini yazarlar, 6gretmenler bu siiregte dgrencilere iyi bir yazinin 6zelliklerini anlatirlar,
daha sonra ogrenciler arkadaslar1 ve ogretmeni ile metni paylasirlar ve metinle ilgili geri
bildirim alirlar. Ogretmenlerin bu uygulamalara iliskin goriisleri su sekildedir:

Once konusuyoruz, diyelim ki konumuz vatanla ilgili bir siir. Vatan kelimesi, anahtar kelimeler
tizerinde ¢ocuklari diisiinmelerini sagliyorum, beyin firtinasi olsun diye. Vatan, yurt, sevgi iste onlar
kendileri de kelimeler katiyorlar. Once bu konu hakkinda konusuyoruz sonra bu konuyla ilgili
yazacagimiz siirin hangi diisiinceler iizerinde olmasi gerektigini konusuyoruz. O3

Ornegin saldirganlik konusunu ele alahm. Bu konuda 6grencilerle hazirlik olmasi igin karsilikli
konugma ve tartisma yaptirtyorum. Bu konuda baglarindan gegen bir olayr hikayelestirerek
yazmalarini istiyorum. O2

Alt1 6gretmen ise yazma siirecinde 6grencilere noktalama isaretleri, yazi glzelligi, giris-
gelisme Ve sonug gibi iyi bir yazinin 6zelliklerini anlattiklarini, 6grencilerin metni yazdiklarini
ve dgrencilere yazdiktan sonra ve yazma esnasinda geri bildirim verdiklerini ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin biiyiik bir cogunlugu strateji 6gretimi odakli déngiisel siirec temelli yazma
uygulamasi yerine giizel yazma, noktalama isaretlerini uygun yerde kullanma ve kuralli ciimle
kurma gibi beceri temelli yazma uygulamalar1 gerceklestirmektedir. Ogrencilerin planlama, fikir
tiretme, fikirleri organize etme, diizenleme, diizeltme ve degerlendirme gibi 6z diizenleyici
yazar olmalarini amaglayan yazmada strateji Ogretiminin Ogretmenlerin biiyik g¢ogunlugu
tarafindan kullamlmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin kullandiklar1 bazi yazma stratejileri
fikir tiretme, fikirleri organize etme, diizeltme ve planlamadir.

Ogrenme Destegi. Ogrencilerin yazma becerilerinde ustalasmasmi saglamak ve onlari
desteklemek amaciyla Ogretmenlerin en ¢ok kullandiklar1 teknik agiklama/anlatma ve
odiillendirme teknigidir. Ogretmenlerin biiyiikk cogunlugunun 6grenme destegi saglamak
amactyla imla ve noktalama kurallarini, kelimelerin dogru yazimini, giizel bir yazinin
ozelliklerini, siir ya da hikaye gibi metinlerin 6zelliklerini, bir metnin giris, gelisme ve sonug
organizasyonunu agikladiklar1 ve anlattiklar1 goriilmektedir. Bundan sonra en sik kullanilan
ogrenme destegi odiillendirme ve cesaretlendirmedir. Ogretmenler, dgrencileri 6diillendirmek
icin yazdiklar1 hikayeleri panolara astiklarini, haftanin yazarini segtiklerini, en giizel yazanlara
en biiyiik yildiz verdiklerini ve defter kalem gibi hediyeler verdiklerini ifade etmislerdir. Bazi
ogretmenler de yazmada diisik 6z yeterlige sahip &grencilerin motivasyonunu artirmak
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amactyla onlar1 basarabileceklerine inandirmaya ¢alistiklarini, olumlu ctimlelerle 6grencilerin
basarilarim  6vdiiklerini, fikirlerini ifade etmeye cesaretlendirdiklerini ifade etmislerdir.
Ogrenme destegi saglamak amaciyla dgretmenler tarafindan kullanilan diger teknikler ise simf
tartigmalar;, modelleme, metin analizi ve 6grencilerin is birlikli ¢alismasidir. Ogretmenlerin
agirlikli olarak agiklama/anlatma ve odiillendirme/cesaretlendirme yaptiklar: goriilmektedir. Bu
konuda 6gretmenlerin baz1 gériisleri s6yledir:

Haftanin yazarini se¢iyorum. Oyun olarak uyguladigim bir calisma bu benim sinifta. Tirkge
kitabimizin etkinlikler boliimii var. Orda o etkinliklerin sonunda genelde ¢ocuklarin konuyla ilgili
diigiincelerini ifade edebilecekleri bir alan birakiyorlar. Bir kompozisyon yazma bir siir yazma o
konuyla ilgili ya da tema ne ise onunla ilgili oradaki etkinligi yaparken haftanin yazari rozetleri var.
03

Bizim konumuzda da var yazarken mutlaka giris gelisme ve sonug boliimleri var diyorum. Nigin
yaziyorsun bu yaziy1 giris bolimiinde bunu belirt diyorum. Gelisme béliimiinde de ne istiyorsan ne
anlatmak istiyorsan onu yaz diyorum Bize mesaj vereceksin ne anlatmak istedin onu sonug
boliimiinde bize anlat diyorum. O4

Tablo 9: Simf Ogretmenleri Tarafindan Yazma Ogretiminde Kullamlan Destekleyici
Teknikler

Ogrenme Destegi

Agiklama
Odiillendirme
Cesaretlendirme
Sinif tartigmalart
Modelleme
Metin analizi

P DN W w o |

Ogrenciler arasi etkilesim (is birligi)

Degerlendirme Yontem ve Yaklasimlarl. Ogretmenlerin yazma becerilerini degerlendirmek
amaciyla en ¢ok kullandiklar1 teknik yazili olarak geri bildirim vermedir. Ogretmenlerin biiyiik
cogunlugu yazmayi degerlendirmek icin herhangi bir dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) ve
ara¢ kullanmadiklarini, yazinin giizelligini, noktalama isaretlerini, kelimelerin ve ciimlelerin
dogrulugunu ve igerik biitiinliigiinii degerlendirmek i¢in yazma esnasinda ve yazma sonunda
ogrencilere yazili geri bildirim verdiklerini belirtmislerdir. Yazili geri bildirimden sonra en sik
kullanilan degerlendirme yontemi akran degerlendirmedir. Ancak 6gretmenler agirlikli olarak
ogrenci esleri ve gruplar1 olusturarak dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) kullanmaktan ziyade
ogrencilerin simf ortaminda sozel olarak birbirlerinin yazilarim degerlendirdiklerini ifade
etmiglerdir. Bundan sonra en sik kullanilan degerlendirme yontemi sozel geri bildirimdir.
Ogretmenler 6grenciler yaz1 yazarken ve yazdiktan sonra yazilari hakkinda sozel olarak geri
bildirim vermektedirler. iki ogretmen ise Ogrencilerin yazilarmi veli isbirligi ile
degerlendirmektedir. Sadece bir 6gretmen tamamlayici degerlendirme yaklasimlarindan dereceli
puanlama anahtar1 (rubrik) ve o6grenci iriin dosyast (portfolyo) kullandigini belirtmistir. Bir
ogretmen de 6grencilerin yazma becerilerindeki gelisimi takip etmek amaciyla araliklarla kayit
tuttugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin bu konuda goriislerinden bazilar1 sdyledir:

Ogrenciler ciimle kuramiyorlar. i¢in diye birakiyorlar. Kurdugu ciimleleri degerlendiriyoruz. Aileye
geri doniit veriyoruz. Aile imzalayip getiriyor. Rubrik kullanmiyoruz. O1

Dolaniriz etrafta ilk basta cocuk yaziyr bitirmeden bakariz. Ne tiir hatalar yapiyorlar. Nerde ne tiir
hatalar yapiyorlar. “B” olmamis “t” olmamuis. Birlestirme yontemi bu bunlar olmamis. Bunu da ¢ocuk
aklinda tutsun diye. Burada en biiyiik sorun yumusak “g”de. “Olduu” yaziyor. iste diyelim gezerken
kontrol ettik. En son okutuyorum. Cocuk tahtaya ciktiginda okudugu zaman bize getirir. Bakariz
giizel yazdiysa biz yildiz yontemini kullaniriz. Bir de kocaman aferin yazariz. Begenmedigimiz olursa
¢ok kiigiik yildiz atariz. Olmamsg bu sefer biraz daha giizel yaz surada su hatalarin var. Eskiden daha
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giizel yazardin. Gunliik degerlendirme yapiyoruz. Yazmayla ilgili kayit tutmuyorum. Ciinkii her giin
elimizde defter. 05

Tablo 10: Simif Ogretmenleri Tarafindan Yazma Ogretiminde Kullamlan Degerlendirme
Yontem ve Yaklasimlar:

Degerlendirme Yontem ve Yaklasimlari
Yazili geri bildirim

Akran degerlendirme

Sozel geri bildirim

Veli is birligi

Dereceli puanlama anahtar1 (Rubrik)

Ogrenci iiriin dosyasi (Portfolyo)
Yazili kayit tutma

N T = R S NN )

Yazma Ogretiminde Teknoloji. Ogretmenler yazma dgretiminde teknolojiyi en ¢cok yazma
konusu ile ilgili gorsel sunma, metin yansitma Ve internetten bilgi arastirma amaciyla
kullanmaktadir. Ogretmenler bilgisayar ve akilli tahtadan yazma konusu ile ilgili 6grencilere
resim ve gorseller gosterdiklerini, glizel yazma calismalar igin siir-hikaye gibi metinler
yansittiklarini ve yazma konusu ile ilgili arastirma yaptiklarini ifade etmislerdir. Klavye
kullanarak yazma g¢alismasini sadece bir 6gretmen gergeklestirmektedir. Buna ek olarak dort
Ogretmen ise bilgisayar ve internetten higbir sekilde faydalanmadiklarini belirtmiglerdir.
Ogretmenlerin bu konudaki baz1 goriisleri soyledir:

Direk bilgisayardan yazi yazmadik. Metin igerikleri ile ilgili 6rnekler gosterdim. Mektup, ani,
biyografi 6rnekleri. Bazi objeleri gostermede internetten faydalandik. Kaynak, obje ve 6rnek bulmada
interneti kullandik. 07

Yazma galigmalarinda giizel siirleri agiyoruz. Siirleri yansitiyoruz, okuyoruz. Ondan sonra yaziyoruz.
Ya da iste giizel bir yazi oldugu zaman internetten a¢ip onu okuyoruz. Ya da fen bilgisi sosyal bilgiler
derslerinde slaytlar oluyor. Oradan agip okuyoruz. Yaziyoruz. Ama bilgisayarim hep agik. Cocuklar
istedikleri zaman kullanabiliyorlar. Yaz1 yazabiliyorlar. Fakat diizenli bir yaz1 yazdirmadim. O4

Tablo 11: Simif Ogretmenleri Tarafindan Yazma Ogretiminde Kullanilan Bilgi ve iletisim
Teknolojileri

Teknoloji
Internetten gorsel gosterme

Internetten arastirma
Metin yansitma
Klavyede yazma

= B~ DN O™

Yazma Ogretimini Etkileyen Faktorler. Ogretmenlerin yazma ogretimi uygulamalarini
etkileyen faktorlerin basinda dgrencilerin bireysel farkliliklar1 gelmektedir. Ogretmenler yazma
becerisi ve motivasyonu agisindan zayif 6grenciler igin yapilan fazladan uygulamalarin basarili
ve orta seviyeli 6grencilere ayrilan zamanm kisitladigin1 ve yazma becerisi yiiksek 6grencilere
iist diizey yazma gorevleri verdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmen goriislerine gore yazma
uygulamalarm etkileyen bir diger faktor miifredat yogunlugudur. Ogretmenler her derste birgok
dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) yer aldigi igin tamamini yetistiremediklerini, siireg temelli
yazma uygulamalarma uzun uzun zaman ayiramadiklarini ve bazi yazma etkinliklerini
gerceklestiremediklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin yazma uygulamalarini etkileyen diger
bir faktor de test-temelli uygulamalardir. Ogretmenler, &grencilerini deneme smavlarma
hazirlamak i¢in dil bilgisi ve imla kurallarin1 ¢oktan se¢meli testlerle degerlendirdiklerini ifade
etmislerdir. Buna ek olarak o6grencilerin diisiik sosyokiiltiirel ¢evrelerden gelmesi siveli
konugma ve yazmaya sebep olmakta ve kelimelerin dogru yazimina iliskin fazladan uygulama
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yapmak gerekmektedir. Ogretmenler internet ve bilgisayar gibi teknolojik donanimlarmin
eksikligi sebebiyle klavye ile yazma ve c¢oklu ortamdan yazma uygulamalari gibi etkinlikleri
gerceklestiremediklerini belirmiglerdir. Son olarak 6grenci sayisinin fazla olmasi, 6grencilerin
gelecek kaygisi ve gretmenin yazma sevgisinin yazma uygulamasini etkiledigi belirtilmistir.
Ogretmenlerin bu konudaki bazi1 goriisleri su sekildedir:

Cunkii her konu igin 6lgekler var, her ders i¢in var. Bunlara yetismek imkansiz gergekten. Yetistiren

6gretmenlerimiz mutlaka vardir ama araya bu tarz etkinlikleri koydugunuz zaman yetigemiyorum ben.

03

Dikte ¢alismasi1 yaparken bunlarin iizerinde durmaya calistyorum. Noktalama isaretleri iizerinde,

bunun yani sira yazim yanliglar1 iizerinde, hani gocuklar ailesinden duydugu sive agziyla yazmaya
cahigtyor. Siveyi ortadan kaldirmak igin yazim yanhslari {izerinde duruyorum. 04

Tablo 12: Yazma Ogretimini Etkileyen Faktérler

Faktorler
Bireysel farkliliklar

Miifredat yogunlugu

Teste dayali uygulamalar
Cocuklarin sosyokiiltiirel 6zellikleri
Alt yap1/donanim eksikligi

Ogrenci sayis1

Gelecek kaygist

P P P W ww s o

Opretmenin yazma sevgisi

4. TARTISMA ve SONUC

Yillardir &grencilerin yazma becerilerinin gelisimi ve siniflarda nasil bir yazma o6gretimi
yapildigi diinyanin gesitli {ilkelerinde ilkokuldan liseye kadar yayinlanan birgok rapor ve
arastirma ile 6nemli bir tartisma konusu olmaya devam etmektedir. Bu arastirmanin temel amaci
Tiirkiye baglaminda ilkokullarda yapilan yazma 6gretimi uygulamalarini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda simif Ogretmenlerinin yazma &gretimine hazirhiklari, yazmaya harcadiklar
stireler, yazma tiirleri, kanita dayali yazma uygulamalari, yazma inanglari ve tutumlari ile yazma
ogretimine iliskin gorisleri nicel ve nitel bakis agisindan incelenmis ve biitiinciil bir yoruma
gidilmeye caligilmustir.

Ogretmenlerin  ¢ogunlugu yazma oOgretimine Kisisel hazirhklarmin  yeterli  oldugunu
belirtmislerdir. Ogretmenlerin yazma ogretimi icin hizmet i¢i ve hizmet 6ncesi hazirliklar
degerlendirildiginde, d6gretmenlerin yartya yakini iiniversite yillarinda aldiklart egitimi yetersiz
ve zayif, 6gretmenlerin yarisindan fazlasi ise hizmet igi egitimi ve kurslar1 yetersiz ve zayif
gdérmektedirler. Yazma 6gretiminde en énemli faktdrlerden birisi dgretmendir. Ogretmenlerin
yazma Ogretimine yonelik hazirhigi, yazma uygulamalarini etkilemektedir (Brindle ve ark.,
2016). Uluslararas: 6lgekte yapilan gesitli arastirmalarda 6gretmenlerin hizmet dncesi ve hizmet
ici yazma ogretimi ile aldiklar1 egitimden memnuniyet diizeyi ile ilgili tutarsiz bulgular vardir
(Graham ve ark., 2014; Kiuhara ve ark., 2009; Simmerman ve ark., 2012). Ancak 6gretmenlerin
kigisel hazirliklarindan memnuniyet diizeyi ile ilgili diger arastirmalar bu arastirmayla benzer
sonuglar gostermektedir (Brindle ve ark., 2016; Gilbert ve Graham, 2010; Graham ve ark.,
2014). Sonug olarak arasgtirmadan elde edilen bulgular 6gretmenlerin hizmet 6ncesi ve hizmet
ici yazma ogretimi ile ilgili aldiklari egitimi yetersiz gordiikleri igin hizmet dncesi ve hizmet igi
egitimlerini gelistirmemiz gerekmektedir.

Yazma 6gretiminin niteligi sadece yazma 6gretimi uygulamalarina baglh degildir. Ayn1 zamanda
yazmaya ne kadar zaman harcandigr ile de ilgilidir (Hsiang & Graham, 2016). Arastirmadan
elde edilen sonuglara gore, 6gretmenler giinde ortalama yazma ogretimine 27 dakika siire
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harcarken, ogrenciler giinde ortalama 23 dakika yazi yazmaktadirlar. Yazma ve yazma
ogretimine giinde ortalama 50 dakika harcanmaktadir. Ogretmenler yazma &gretimine
ogrencilerin yazma siirelerinden daha fazla zaman harcamaktadir. Ancak arastirmadan elde
edilen bir diger carpict bulgu 6gretmenlerin ifadelerine gore smiflarin yaklasik yariya yakini
haftada 60 dakika ve altinda yaz1 yazmaktadir. Yazma siireleri bakimindan bu oldukga diisiik bir
stiredir. Uluslararasi alanyazinda yapilan diger arastirmalara bakildiginda Portekiz, Brezilya ve
Yeni Zelanda’da yapilan arastirmalar hari¢ (Parr ve Jesson, 2016; Simao ve ark., 2016),
ogrencilerin yazmaya 20-25 dakika harcadigina yonelik benzer bulgulara sahiptir (Brindle ve
ark., 2016; Coker ve ark., 2016; Cutler ve Graham, 2008; Gilbert ve Graham, 2010; Hsiang ve
Graham, 2016). Amerikan Ulusal Yazma Komisyonu (2003) ise yazmayi ¢ok zaman alan
karmagik bir beceri olarak nitelendirmektedir. Bu nedenle yazma becerisini gelistirmek igin
Ogrencilerin yazmaya harcadiklari zamani ve daha uzun yazma gorevlerine katilimlarini
artirmak gerekmektedir (Applebee ve Langer, 2011; Gilbert ve Graham, 2010). Amerikan
Egitim Bilimleri Enstitiisii’'ne (Graham ve ark., 2012b) gére yazma ve yazma 6gretimine giinde
en az 60 dakika zaman harcanmalidir. Bu siirenin 30 dakikasinda 6grencilere gesitli yazma
stratejileri, teknikleri ve becerileri ile ilgili 6gretim yapilmalidir. Geri kalan 30 dakikasinda da
Ogrenciler yazi yazmalidirlar.

Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek icin onlar1 daha uzun siireli ve anlamli yazma
etkinliklerine katmak gerekmektedir (Applebee ve Langer, 2006). Bu aragtirmanin amaglarindan
biri de, Ogretmenlerin Ogrencilerine ne tir yazma gorevleri verdiklerini belirlemektir.
Arastirmanin nicel verilerinden elde edilen bulgular gostermektedir ki 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugu haftada en az bir kere calisma kagitlar1 tamamlama, dikte calismasi ve not tutma
caligmast gibi kisa stireli etkinliklere yer vermektedir. Diger yandan anlamli ve uzun yazma
etkinliklerinden olan giinliik, hikdye ve arastirma raporu yazma gibi yazma siireci igerisinde
daha uzun katilabilecekleri ¢alismalara daha az yer verdikleri goriilmektedir. Nitel verilere gore
ogretmenlerin en ¢ok verdikleri gorev ve uygulamalar siir yazma, giizel yazma c¢aligmalari, dikte
calismalari, hikdye yazma, gorsellerden hareketle metin yazdirma ve ozet calismalaridir.
Bilgilendirici metin olusturma ¢alismalarinin hikdye ve siir galigmalarinin gerisinde kaldigi
goriilmektedir. Az da olsa giinlik yazma, an1 yazma, mektup yazma, tiyatro ve piyes yazma,
fikra ve tekerleme yazma gibi gesitli ¢alismalar yapildigi goriilmektedir. Uluslararasi alanyazin
incelendiginde Kiuhara ve arkadaslar1 (2009), Applebee ve Langer (2006), Cutler ve Graham
(2008), Dockrell, Marshall ve Wyse (2016), Hsiang ve Graham (2016) tarafindan yapilan
aragtirmalar benzer bulgulara sahiptir. Tim bu sonuglar goéstermektedir ki Ogretmenler
ogrencileri agirlikli olarak kisa siireli ve tek paragraflik yazma etkinliklerine dahil etmektedirler.
Bu etkinlikler 6grencilerin diisiikk diizeyde analiz ve yorumlama yapmalarina sebep olabilir.
Amerikan Ulusal Yazma Komisyonu’na (2003) gére 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmek
icin daha uzun yazmalar1 gereken ve analiz ve yorumlama gibi iist diizey beceriler gerektiren
yazma etkinliklerini artirmamiz gerekmektedir.

Bu arastirma kapsaminda ilkokul 6gretmenlerinin 6gretim siirecinde yer verdikleri kanita dayali
yazma uygulamalari ile ilgili goriisleri incelenmistir. Nicel verilerden elde edilen bulgulara gore
ogretmenlerin en sik yaptiklar1 uygulamalar kelimeleri dogru yazma, el yazis1 6gretimi, sozel
ovgii Ve pekistirme ve 6grenme araci olarak yazmadir. Ogrencilerin arastirma sorgulama, siirece
dayali yazma ve planlama stratejileri gibi siire¢ temelli ve bagimsiz calisma gerektiren
etkinliklere daha az katildiklar1 gériilmektedir. Nitel veriler agisindan siire¢ temelli etkinlikler
ve yazma hedefleri altindaki temalar da gostermektedir ki 6gretmenler ¢ok az siire¢ temelli
etkinlikler yapmakta ve ¢ok az yazma stratejileri 6gretmektedirler. Ayrica 6gretmenlerin yazma
stireci, stratejileri ve igeriginden ziyade agirlikli olarak yazmanin mekanik yoniine yonelik
hedeflere sahip olduklar1 goriilmektedir.

Yazmada stire¢ yaklasimi daha ¢ok yazma eylemine dayalidir. Gergekei hedef kitle, destekleyici
bir yazma gevresi, 6grenci etkilesimlerini artirma ve planlama, taslak olusturma ve diizenleme
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gibi Ggeler yazma siirecinin pargalaridir (Pritchard ve Honeycutt 2006). Yazmada beceri
yaklagimi ise el yazisinin, kelimeleri dogru yazmanin ve buna benzer becerilerin agik ve
sistematik bir sekilde d6gretimini igerir. Bu uygulamalar daha ¢ok 6gretmene baglidir. Bu siirecte
ogrencilerin sorumluluklar1 ve 6zerklikleri sinirhidir (Cutler ve Graham, 2008). ABD’de ve
Kanada’da yapilan arastirmalar yazma siirecine yonelik etkinliklerin beceri 6gretimine yonelik
etkinliklerle dengelenmeye ve siireg temelli yazma etkinliklerinin simiflarda yayginlagsmaya
bagladigin1 gostermektedir (Applebee ve Langer, 2011; Brindle ve ark., 2016; Cutler ve
Graham, 2008; Gilbert ve Graham, 2010; McCarty ve Ro, 2012; Peterson ve ark., 2010; Wilcox,
Jeffery ve Gardner-Bixler, 2016). Bu arastirmadan elde edilen nitel ve nicel bulgular ilkokul
ogretmenlerinin siire¢ temelli yazma etkinliklerini daha az, yazmanin mekanik yoniine daha
fazla yer verdiklerini gostermektedir. Bu bulgu Tiirkiye, Brezilya, Portekiz ve Cin’de yapilan
aragtirmalarla Ortiismektedir (Ates, 2017; Hsiang ve Graham, 2016; Seban, 2008; Sim&o ve ark.,
2015; Ulusoy ve Dedeoglu,2011). Cutler ve Graham’a (2008) gore el yazisi, kelimeleri dogru
yazma, dil bilgisi, noktalama ve yazim kurallar1 gibi temel yazma becerilerinin 6gretimi ile
planlama, metin organizasyonu ve diizenleme gibi yazma siireci ve stratejilerinin 6gretimi
dengelenmelidir.

Aragtirmanin alt problemlerinden biri de ilkokul 6gretmenlerinin yazma tutumlar: ile yazma
ogretimi 6z yeterliklerinin kanita dayali yazma uygulamalarini nasil etkiledigini belirlemeye
doniiktiir. Elde edilen bulgular, ilkokul 6gretmenlerinin yazma tutumlari ve yazma 6gretimi 6z
yeterlikleri ile yaptiklar1 kanita dayali yazma uygulamalar1 arasinda pozitif yonli iliskiler
oldugunu gostermistir. Ayrica kanita dayali yazma uygulamalarin1 yazma tutumlari dogrudan
pozitif yonlii etkilerken, yazma 6gretimi 6z yeterligi de yazma tutumlari iizerinden dolayli
olarak pozitif yonde etkilemektedir. Brindle ve arkadaslarina (2016) gore dgretmenlerin yazma
ve yazma ogretimi ile ilgili inanglar1 ve tutumlari onlarin yazma uygulamalarini etkilemektedir.
Yazmaya yo6nelik olumlu tutum sergileyen ve yazma 6gretimi konusunda kendini yeterli goren
ogretmenler yazma ogretimi ile ilgili muhtemelen daha fazla uygulama yapmaktadir. Yapilan
arastirmalar gostermektedir Ki 6gretmenlerin yazma 6gretimi 6z yeterlikleri kanita dayali yazma
uygulamalarina dogrudan anlamli bir sekilde katkida bulunmaktadir (Brindle ve ark., 2016;
Gilbert ve Graham, 2010; Graham ve ark., 2014). Bu arastirmada yazma 6gretimi 6z yeterligi
kanita dayali yazma uygulamalarina dogrudan katki bulunmasa da yazma tutumu tizerinden
anlamli bir katki saglamaktadir. Sonug olarak yazmay1 ve yazma 6gretimini seven ogretmenler
ile yazma 6gretimi konusunda kendini yeterli géren 6gretmenler muhtemelen daha fazla kanita
dayali yazma uygulamalar1 yapmaktadir.

Yazma Ogretiminde teknoloji kullanimi ile ilgili bulgulara bakildiginda nicel bulgular,
ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun bilgisayar temelli yazma uygulamalari ile klavyede yazma
uygulamalarii senede birka¢ kez ya da hig yaptirmadiklarini ortaya koymaktadir. Nitel bulgular
acisindan bakildiginda ise 6gretmenlerin teknolojiyi agirlikli olarak gorsel sunma, internetten
arastirma yapma ve metin yansitma amaciyla kullandiklari; bilgisayar ve klavye ile yazma
calismalarina gok az yer verdikleri goriilmektedir. Yurt disinda yapilan arastirmalar (Applebee
ve Langer, 2011; Brindle ve ark., 2016; Cutler ve Graham, 2008; Graham ve ark., 2014;
Kiuhara ve ark., 2009; Simmerman ve ark., 2012) her ne kadar bilgisayar temelli yazma
uygulamalarinin diger kanita dayali yazma uygulamalarina gore daha az oldugunu gosterse de
Tiirkiye’deki bilgisayar temelli uygulamalarin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Bilgi ve iletisim
teknolojilerinin  yayginlagtigi  giiniimiizde okuryazarligin dogasinin degistigi goz Oniine
alindiginda cocuklarin yeni okuryazarlik becerilerini gelistirmek ig¢in okuma ve yazma
egitiminde daha fazla bilgisayar ve teknoloji temelli uygulamalara yer verilmesi gerekmektedir.

Yazmanin degerlendirme boyutu ile ilgili bulgular ele alindiginda; &gretmenler, 6grencilerin
yazilarimt degerlendirirken agirlikli olarak yazili ve sozlii geri bildirim verdikleri ve akran
degerlendirme yaptiklar1 goriilmektedir. Bu tiir degerlendirmelerin tirtin temelli uygulamalara
daha fazla uygun oldugu sdylenebilir. Yazma siirecini degerlendirmeye yonelik tamamlayici
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araglardan dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) ve 6grenci iriin dosyalarina (portfolyolara) ¢ok
az yer verildigi goriilmektedir. Alanyazin incelendiginde Kanada, ABD ve Cin gibi iilkelerde
ogretmenlerin 6grencilerin yazilarini degerlendirmek igin siklikla yazili ve sozlii geri bildirim
verdikleri, dereceli puanlama anahtarlarin1 yaygin bir sekilde; 6grenci iiriin dosyalarini ise gok
az kullandiklart goriilmektedir (Peterson ve ark., 2010; Graham vd., 2014; Kuihara vd., 2009;
Hsiang & Graham, 2016).

Aragtirmadan elde edilen bir diger sonug, Ogretmenlerin yazma Ogretimi uygulamalarimi
etkileyen degiskenlerle ilgilidir. Elde edilen bulgular 6grenciler arasindaki basar1 farklarininin
yazma Ogretimi uygulamalarimi etkiledigini gostermektedir. Zayif 6grenciler igin yapilan
fazladan uygulamalar daha basarili 6grencilere ayrilan zamani kisitlamaktadir. Bu durum daha
basarili 6grencilerin yazmaya iliskin motivasyonunu azaltmaktadir. Diger taraftan miifredatta
yer alan konu ve kazanimlarin fazlaligi ve derslerde yapilan etkinliklerin yogunlugu yazmaya
ayrilan zamani kisitlamaktadir. Ayrica test temelli sinav sisteminin baskin olarak kullanilmasi
uzun siireli yazma ¢alismalarini olumsuz etkilemekte ve daha ¢ok dil bilgisi ve imla kurallari
gibi beceri odakli uygulamalara sebep olmaktadir.

Bu arastirma bazi smirliliklara sahiptir. Ilk olarak arastirma 20 ilkokulda gorev yapmakta olan
303 tgiincii ve dordincii simif 6gretmeni ile sinirhidir. Bu 6gretmenlerden 154’1 olgek ve
anketlerin gegerlik ve giivenirlik uygulamalarma, 137’si nicel gercek uygulamaya ve 12’si de
nitel goriismelere katilmustir. Elde edilen bulgularin genellenebilmesi ig¢in daha genis
orneklemlerde ve farkli sinif diizeylerinde tekrar incelenmesi faydali olabilir. Ikinci olarak
Ogretmenlerin yazma siireleri ve yazma ogretimi uygulamalar1 6gretmenlerin doldurduklart 6z
bildirimli anketler ve s6zel ifadelerine dayali olarak incelenmistir. Yazma uygulamalarinin daha
derinlemesine ve ayrintili olarak incelenmesi i¢in gbzlemsel c¢alismalara ve dokiiman
incelemelerine ihtiyag vardir.
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Extended Abstract

Writing has an important role in learning, in expressing feelings, thoughts, or ideas and in reading.
Debates about the teaching of writing, which is one of the most basic skills necessary to succeed in
professional life and participate in social life, are ongoing. Research on writing around the world has
indicated that students have a lack of writing skills. Moreover, compared with reading and mathematics
research, writing research is a neglected area. In Turkey, there is not a national system for assessing the
writing or a national report about the teaching of writing. All of the discussions on the teaching of writing
point to how writing instruction is done. For the planning and implementation of better writing instruction
in schools, we need to know what is required with regard to the teachers, students, curriculum, and
textbooks. In many countries, research on writing has been conducted to determine how much time
teachers spend on writing instruction, how they prepare for writing instruction, how they practice writing
instruction, how students evaluate writing practices and what kind of writing tasks students are given.
There are very few studies on the evaluation of writing education in Turkey. In this context, the primary
purpose of the current study is to examine the third and fourth-grade teachers’ practices regarding the
teaching of writing and their perceptions about writing.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/


https://www.gov.uk/government/publications/the-research-evidence-on-''writing

Tiirkiye’deki ilkokul Ogretmenlerinin Yazma Ogretimi Uygulamalar1 ve Algilariin Degerlendirilmesi 867

The design of the study was a concurrent mixed method. The quantitative sample of the study
consisted of 137 primary school teachers. For analysis regarding the validity and reliability of the scales
and surveys used in the study, it was conducted with 154 primary school teachers. In the qualitative part
of the study, the interviews were conducted with 12 primary school teachers. A general information form,
writing assignments survey, evidence-based practices survey, teacher self-efficacy and attitudes scales,
and a writing instruction interview form were used as data collection tools. The quantitative data of the
study was analyzed using IBM SPSS Statistics 20 and Lisrel 8.7. The qualitative data of the study were
analyzed using as the following phases: data managing, reading and memoing,
describing/classifying/interpreting and representing.

The findings indicated that the majority of teachers think that their personal preparation for the
teaching of writing is adequate, nearly half of them think that the writing education they received at
university is also poor and inadequate, and more than half of teacher think that in-service training and
courses are poor and inadequate. Teachers spent an average of 27 minutes per day on writing instruction,
while students spent an average of 23 minutes on writing. Approximately 50 minutes a day were spent on
writing and teaching writing. Another striking finding from the study is that nearly half of the classes
spend only 60 minutes or less per week on writing. These results indicate that less time is spent on writing
and the teaching of writing. Another finding of this study is that teachers spend less time on long and
meaningful writing activities. Teachers mainly involve students in short-term and single-paragraph
writing activities. These activities may bring about low-level analysis and interpretation.

According to the findings obtained from the quantitative data, the most frequently used evidence-
based practices were as following: spelling, handwriting, verbal praise or positive reinforcement and
writing as a learning tool. Students participate less in process-based and independent activities such as
research, inquiry, process-based writing and planning strategies. The themes of the writing process and
writing targets obtained from qualitative data show that teachers include very few process-based activities
and have the targets related to the mechanical part of writing in their teaching of writing.

Furthermore, when the relationships among evidence-based writing practices, writing attitudes and
writing self-efficacy are examined, writing attitude contributes directly to evidence-based writing
practices and self-efficacy in the teaching of writing indirectly contributes to evidence-based practices by
way of writing attitude. Teachers who are fond of writing and the teaching of writing and who have high
self-efficacy about the teaching of writing probably include more evidence-based practices.

Technology-based practices in the teaching of writing in Turkey are very few. Nowadays, as
information and communication technologies have become widespread, the nature of writing and reading
has changed. To improve children's’ new literacy skills, we have to include technology more in the
teaching of writing. In terms of the assessment of writing, it is seen that teachers use product-based
assessment and include very few rubrics and portfolios in the teaching of writing. Finally, the factors that
influence teachers’ practice in the teaching of writing were found to be as following: individual
differences, intensive curriculum, and multiple choice testing.

The present study has some limitations. Firstly, the study was limited to 303 third and fourth-
grades teachers from 20 primary schools. To generalize the findings of this study, it may be useful to
conduct further research with a more extensive sample and with various class levels. Secondly, teachers’
writing practices were examined based on self-report surveys and teachers’ views. To examine teachers’
writing practices in more detail, it is necessary to conduct an observational study and document review.
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OZ: Motivasyon bizi harekete geciren, hareketimizde devamlilik saglayan giictiir. Hayatin her alaninda oldugu gibi
egitim sahasinda da basarinin ve etkili 6gretimin en onemli bileseni oldugu agiktir. Motivasyonu yiiksek bireyler
basarili ve 6zgiivenli olmalarinin yani sira, Maslow’un ihtiyaglar hiyerarsisinin en iist basamaginda bulunan “kendini
gerceklestirme ihtiyacina” sahiptirler. Egitimde 6grencilerin basar1 motivasyonunu etkileyen i¢sel ve digsal kaynaklar
vardir. Basar1 Odakli Motivasyon kaynaklari ile akademik basar1 arasindaki iligkilerin yapis1 6grenim kademelerine
gore farklihk gosterebilmektedir. Bu aragtirmada, tiniversite dgrencilerinin bagari odakli motivasyonlari cinsiyet,
sinif, boliim, akademik ortalama, tiniversite tercih siralamasi ve 6grenci kuliibiine iiyelik degiskenleri agisindan ele
alinmustir. Calismaya Istanbul Teknik Universitesi’'nde 6grenimlerini siirdiiren 9 ayr1 boliimden toplam 440 6grenci
katilmistir. Olgme araci olarak, katilimecilarin basar1 odakli motivasyonlarini 6lgmek amaciyla “Basari Odakli
Motivasyon Olgegi” kullamlmistir. Toplanan veriler Pearson korelasyon (Pearson correlation), bagimsiz
orneklemlerde t-testi (independent samples of t-test) ve tek yonli ANOVA (one-way ANOVA) analizleri ile
yorumlanmugtir. Bagari odakli motivasyon ile iliskisi olan ve farklilik olugturan degiskenler muhtemel ¢6ziim
Onerileri tiretmek adina alan yazinla iligkilendirilerek tartigilmstir.

Anahtar Soézciikler: Basari-odakli motivasyon, basari, motivasyon, tiniversite 6grencileri

ABSTRACT: Motivation is the power that gives us action, the continuity in our action. It is clear that motivation is
the most important component of success and effective teaching in education as it is in every field of life. Highly
motivated individuals have a "sense of self-realization" that is at the top of Maslow's hierarchy of needs, as well as
being successful and confident. There are internal and external resources that influence the motivation of students'
success in education. The structure of the relationships between achievement-focused motivation resources and
academic achievement may vary according to the learning stages. In this study, achievement-oriented motivations of
university students were examined in terms of gender, class, department, academic average, university preference
order and membership variables of student club. 440 students from 9 different departments at Istanbul Technical
University participated the study. The "Achievement Oriented Motivation Scale" was used as a measurement tool
based on measuring participants' motivation for success. The collected data were analyzed by Pearson correlation, t-
test and one-way ANOVA. Variables that are related to achievement-focused motivation and that are different have
been discussed in relation to field literature in order to produce possible solution proposals.

Keywords: Achievement-oriented motivation, achievement, motivation, university students

1. GIRIS
Motivasyon, Tiirk Dil Kurumu tarafindan “hedefe dogru yonelmeye neden olan zihinsel
bir durum” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2011). Tucker, Edmondson ve Spear (2002) ise

motivasyonu, 6grencinin egitime olan yatirnmi ve bagliligini belirleyen zihinsel, duygusal ve
davranigsal belirleyicileri olarak tanimlamaktadir. Motivasyonu yiiksek olan &grencinin
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ogrenmesi st diizeydedir (Senemoglu, 2007). Motivasyon, 6grenmenin en Kkritik ve en zor
Olciilebilen 6gelerinden biridir. Yeterince motive olmamis bir 6grenci 6grenmeye hazir hale
gelmemistir (Ulusoy, 2007). Ciinkii, 6grenci ilgi duyma dikkat etme ve ¢abada siirekli degildir,
gerekli zamani harcamamistir ve konuya odaklanmamustir (Fidan, 1985). Ogrencilerin buna
iliskin motivasyon durumlarinin Slgiilerek programlara yon verilmesi beklenir. Motivasyon ayni
zamanda diger biitiin faktorler iginde 6grenci performansini en fazla etkileyen akademik katilim
olarak da degerlendirilmektedir. Hatta bazi durumlarda motivasyon basarili 6grenci tanimi
iginde yer almaktadir. Basarili 6grenci ise, okulun sosyal ve akademik yoniinii etkin bir sekilde
dengeleyebilen, sosyal olarak yeterli, ama¢ odakli ve igsel olarak motive olan o6grencidir
(Karagiiven, 2012).

Egitimin 6nemli gorevlerinden birisi, iilkenin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel kalkinmasinin
gerektirdigi say1 ve nitelikte insan giiciinii yetigtirmektir. Boylece egitim kurumlar1 da insan
glicii i¢in arz kaynagim teskil etmektedir. Motivasyonu yiiksek, basarili bireyler yetistirmek,
egitimin niteligine ve egitim durumlarma baghidir. Ogretim etkinliklerinin basariya ulasabilmesi
icin okullarin fiziksel ortamlarinin gelismis olmasi tek basina yeterli degildir. Fiziksel
donanimin yaninda, bireyi tanimak ve bireyin motivasyon diizeylerini bilmek &6gretim
etkinliklerinin basariya ulagsmasinda onemli bir etkendir. Motive edici giicii diisiik olan bir
durumun, distik bir basar1 ile sonuglanmasi kaginilmaz bir gergektir.

Ogrencilerin 6grenim siirecinde ¢ok énemli bir rolii olan motivasyon egitim alaninda ayr
bir dneme sahiptir. Bu alanda her ne kadar akademik performans ¢ok iyi ve kolay 6l¢iilebilir bir
degisken olsa da, motivasyon ile karmasik bir iliskisi vardir. Bu nedenle arastirmacilar,
motivasyondaki o6grencilerin kigisel farkliliklarimi belirlemek i¢in davranig, ilgi alanlari,
hedefler, degerler vb. degiskenleri ele almaktadirlar (Breen ve Lindsay, 1999). Basar igin,
ogretim ortamlarinda yalmzca biligsel becerilere agirlik verilmesi yeterli degildir (Seah ve
Bishop, 2000). Bu ortamlarda dgrencilerin basarili olabilmesi igin duyussal alan becerilerinin
onemli bir rol oynadigin1 gosteren arastirmalar vardir (Duit ve Treagust, 2003; Lee ve Brophy,
1996; Thompson ve Mintzes, 2002; Weaver, 1998). Duyussal alan becerilerinden biri de
motivasyondur. Motivasyon,bir hedefe yonelmis herhangi bir davranisi igermekte olup dongii
ozelligine sahiptir (Morgan, 1984). Egitimde de benzer bir anlamda, 6grencileri istenen yolda
calistirma sanatidir (Onciil, 2000). Uzbas (2009) tarafindan gergeklestirilen bir arastirmada,
ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan rehberler ve danigsmanlar 6grencilerin en O6nemli
problemlerinin  motivasyon sorunlart oldugunu ifade etmislerdir. Motivasyon, belli
davraniglardan istenen sonuglart kazanma (olumlu c¢iktilar beklentisi) ve kisinin bunlar
gerceklestirmeyi veya bu davranislart yapmayi 6grenmeye istekli oldugu (yiiksek 6z yeterlik)
inancim tagimasidir (Schunk, 2009). Bu baglamda motivasyon, bireyin gelisimini destekler ve
potansiyelini okulda etkili sekilde kullanmasina katki saglar (Eggen ve Kauchak, 2001). Bu
noktada motivasyon ile akademik basar1 arasinda iliski olduguna iligskin genel bir goriis vardir
(Yazici ve Altun, 2013).

Egitim kurumlarimin en 6nemli gérevi, 6grenci i¢in uygun dgrenme ortami olusturmak ve
ogrencilerin akademik anlamda basarili olmasini saglamaktir. Bunu saglayacak etkili bir
ogretme-6grenme siireci ise 6grenme ortamini, 6gretmen Ve dgrenci 6zelliklerini dikkate alarak
ogretimi kolaylastirict sekilde tasarlamalidir (Bos ve Vaughn, 2002). Okuldaki akademik basar1
genellikle egitsel dlgme araglarindaki basari ile iliskilidir (Kaysili, 2008). Ogretme-6grenme
stirecinde bu egitsel dlgme araglarindaki akademik basariy1 etkileyen faktorlerden biri de
motivasyondur (Richardson, Abraham ve Bond, 2012). Bu noktada motivasyon eksikligi,
akademik basarisizligin nedenleri iginde incelenebilir (Karagiiven, 2012). Uzbas (2009)
tarafindan yapilan bir caligmada ilkdgretim ve ortadgretim diizeyindeki dgrencilerde goriilen en
onemli akademik problemlerin baginda motivasyon, okul basarisizligi ve sinav kaygisi gibi
etkenler siralanmistir. Bu nedenle, akademik basariy1 artirmak amaglandiginda motivasyon
konusuyla ilgilenmek gerekir (Karagiiven, 2012).
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Yiiksekogretimde kalitenin saglanmasti igin temel sartlardan biri 6grencilerinin isteklerine
tam olarak cevap verebilmektir. Isteklere cevap verememek hayal kirikligi ve basarisizlik olarak
geri donecek bu durum ise istenen kaliteye ulasilmasini engelleyecektir. Bu noktada 6ncelikle
yapilmasi gereken 6grencilerin beklentilerini ve motivasyonlarini belirleyebilmektir.

Bu arastirma tniversite 6grencilerinin basari odakli motivasyon diizeylerini 6l¢gmeyi
amaclamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

1. Universite 6grencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeyleri nedir?

2. Universite dgrencilerinin bagar1 odakli motivasyon diizeyleri ile akademik basarilari
arasinda iligki var midir?

3. Universite 6grencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeyleri cinsiyet, simf, boliim,
ogrenci kuliibii tiyeligi ve tniversite tercih siralamasi degiskenlerine gore
farklilagmakta midir?

1.1. Motivasyon

Motivasyon kavrami daha ¢ok 6grenmenin olusumunda etkileri goriilebilen davranisei
biligsel, insancil ve sosyal biligsel gibi pek ¢ok motivasyon kurami tarafindan agiklanmaktadir
(Akbaba, 2006; Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Tim bu kuramlar genel olarak kapsam ve siire¢
kuramlar1 olarak iki ana grupta toplanmaktadir. Kapsam kuramlari, insan ihtiyaclarimin
dogasina, insanlart motive eden seylere ve kisiyi belirli bir yonde davramis gelistirmeye
yonlendiren faktorleri anlamaya 6nem verirken; siire¢ kuramlar1 daha ¢ok siireg ile ilgilenerek,
insan davraniglarinin nasil harekete gecirilip, nasil yonlendirilecegi ve belirli bir davranisin
tekrarinin nasil saglanabilecegi ile ilgilenmektedir (Kogel, 2010). Motivasyonun kavram olarak
karsiladigi anlama bakildiginda ise TDK’de “hareket ettirme, hareketlendirme” sozciigiinden
gelmekte olan ve terim olarak Latince “movere” olarak bilinen “motivasyon insanin istenilen bir
hedefe dogru yonelmesine neden olan zihinsel bir durumu” ifade etmektedir. Motivasyonun
kesinlesmis tek bir tammm bulunmamaktadir. Farkli yazarlar tarafindan farkli sekillerde
tanimlanmaktadir. Bu tanimlardan bazilari; Woolfolk (1999) motivasyonu yalnizca bireyin
kendisi tarafindan yonlendirilen, insanlari amaglarina yonlendiren igsel bir kuvvet olarak
gortirken, Akbaba (2006) motivasyon kavraminin insanlar1 davranig gergeklestirmeye yonelten,
bu davraniglarin siddet ve enerji diizeyini belirleyen, davramislara belirli bir yon veren ve
devamiin gergeklesmesini saglayan ¢esitli i¢ ve dis kaynaklar ve bu kaynaklarin isleyis
mekanizmalarmi Kapsadigini ileri stirmektedir. Tutar (2005) motivasyon tanimlamalarinin iig
temel faktor lizerinde yogunlastigini ve bu faktorlerin, motivasyonun insanin bir davranigta
bulunmasini saglama, davranigi yonlendirme ve yapilisini siirdiirme, bu esnada yapilan
davranisi gergeklestirmekten dolayr 6zel bir mutluluk duyma o6zellikleri oldugunu ileri
sirmektedir (Kaya, 2013). Motivasyon insani ¢alismaya heveslendiren ve bu calisgmay1 devama
iten gii¢ler toplulugudur (Giiney, 2013). Kisaca motivasyon; ihtiyag, yada beklentiler, davranis,
amaglar ve geri bildirim konularindan olusmaktadir (Simsek ve digerleri 2010).

Motivasyon kavrami, 6z belirleme (6z yeterlilik) temelinde olan bir kavramdir. Oz
belirleme teorisinde, bireyde harekete ge¢meyi hizlandiran sebepler iizerine odaklanilmaktadir.
Oz belirleme teorisine gére motivasyon tiirleri, igsel motivasyon, digsal motivasyon ve
motivasyonsuzluk olarak ii¢ ana boyut halinde incelenmektedir. Icsel motivasyon, bireyin
yaptig1 seyden keyif aldigi, yaptig1 seyi ilging buldugu i¢in kendi istegiyle yapmasi durumu
karsihgidir (Ryan ve Deci, 2000). igsel motivasyona gére davranislar kisinin icinden gelen
etkilerle ilgi, merak, ihtiyac vb. gibi duygularla dogal olarak meydana gelmektedir (Geri, 2013).
Igsel motivasyonda kisiye verilen gorevin keyif vermesi, tatmin edici olmasi ile davrams
gerceklestirilmektedir (Gomleksiz ve Serhatlioglu, 2013). Motivasyon arastirmalari sonuglar1 da
icsel motivasyonun yaraticiligr arttirdigi, igsel motivasyona sahip kisilerin enerjilerini,
problemleri agiklamak ve yaratict ¢6ziimler bulmak i¢in harcadiklarimi ortaya cikarmistir
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(Giirdogan, 2012). igsel olarak motive olan bireylerde yaraticihgin da 6n plana gikmasiyla
birlikte bireylerin ¢ok farkli stratejiler kullanabilmekte ve akademik olarak daha iyi performans
gosterdikleri gozlemlenmektedir (Karagiiven, 2012). Bireyler kendilerini tamamen bagimsiz
hissetmekte ve davranisin kendilerini tanimladigin1 diisinmekte ve yaptiklar1 gorevden keyif
almaktadir (Kara, 2008).

Egitim agisindan bakildiginda ise igsel motivasyona sahip 6grenciler sorunlarla miicadele
ve rekabet arayislarina girmekteyken, motive olmayan ogrenciler herhangi bir faaliyete
katilmamay1 tercih etmekte veya katilmis oldugu herhangi bir faaliyetten ayrilmaya egilim
gostermektedir (Karatas ve Erden, 2012). Oz belirleme teorisine gére igsel motivasyon kendi
icinde ti¢ alt boyuta ayrilmaktadir bu boyutlar; bilmeye yonelik i¢sel motivasyon, basarmaya
yonelik igsel motivasyon, uyarim yasamaya yonelik i¢sel motivasyon olarak siniflandirilmustir.
Bilmeye yonelik i¢sel motivasyon, etkili bir 6grenme ve yiiksek basari elde etmek igin en
onemli parcadir. Ciinkii yeni bir seyler ogrenirken bir aktiviteyi keyif alinmasi sebebiyle
yapmay1 kapsamaktadir. Yapilan ogrenme aktivitesinin kisinin tamamen iginden gelmesi
sebebiyle gergeklestirilmesi s6z konusudur. Basarmaya yonelik igsel motivasyon, bir gorevi
bagar1 ile tamamlama ve yeni bir seyler tiretmekten memnun olma halini ifade etmektedir.
Burada verilen gorevin ya da 6grenme siirecinin basari ile tamamlanmasi sonucunda birey
tarafindan hissedilen mutluluk tizerine kurulmus motivasyon séz konusudur. Uyarim yasamaya
yonelik igsel motivasyon, heyecan hissetmek veya uyarim yasamak igin davrams
gerceklestirmeyi ifade etmektedir. Gergeklestirilen veya gergeklestirilmek istenen davranis
sonucunda duyulan heyecan hissi kisiyi davranisi gergeklestirmeye yoneltmektedir (Gomleksiz
ve Serhatlioglu, 2013; Karatas ve Erden, 2012; Vallerand ve digerleri, 1992). Motivasyonun bir
diger boyutunu olusturan digsal motivasyon ise daha ¢ok sonug¢ odaklidir. Birey i¢in yapilan
aktiviteden keyif alma yerine aktivitenin sonucunda elde edilecek faydalar odak noktasi olarak
goriilmektedir (Ryan ve Deci, 2000). Yani odak noktasi disaridan gelen etkilerle ortaya
cikmaktadir isin kendisi olmamaktadir (Akbaba, 2006; Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Kisaca
kisinin bir gorevi 6diil veya ceza i¢in yerine getirmesi olarak tanimlanabilmektedir. Yiiksek
maas yada maas artigi, promosyonlar, simavi gegmek, sosyal baski gibi uyaranlar 6diil ve ceza
olarak goriilebilmektedir (Dereli ve Acat, 2010).

Digsal motivasyon da kendi icinde ii¢ farkli sekilde simiflandirilmaktadir. Bu siniflar;
belirlenmis dissal motivasyon, ice yansiyan digsal motivasyon ve digsal motivasyon dis
diizenlemeden olugmaktadir. Belirlenmis digsal motivasyonda kisiyi bireysel fayda elde etme ve
kigisel onem i¢in davramista bulunmaya yonlendirme s6z konusudur. En ozerk digsal
motivasyon tiridiir. Bir davranigsin yapilmasa dahi hoslanildigindan dolay1 birey tarafindan
deger verilmesi soz konusu oldugunda ortaya ¢ikmaktadir. Bir digeri; ice yansiyan dissal
motivasyon; motivasyon yapilacak olan davranisin su¢ olarak goriiliip goriilmemesi ya da
bireyin kisisel beklentilerinin karsilanmasina bagl olarak degismesi ile ilgilidir. Kisiyi zorlama
ve korkulacak durumlardan kag¢inmak igin yapilan davranislara yonlendirmektedir. Yani onceki
deneyimlere dayanarak igsellestirme s6z konusudur. Alinan sonuglara goére bir sonraki
motivasyon durumunun sekillenmesi halidir. Ancak burada yapilan etkinligin kendisinin keyif
vermesi sebebiyle yapilmasi degil, zorunlu olunmasi sebebiyle yapilmasi s6z konusudur. Digsal
motivasyon dis diizenleme; kisinin digsal bir 6diil elde etmek ya da bir cezadan sakinmak
amaciyla bir davranigla ilgilenmesi halinde ortaya ¢ikmaktadir. Sonucunda elde edilecek 6diil ya
da sebep olunacak cezaya gore davraniga olan motivasyon degisimi s6z konusu olacaktir
(Gomleksiz ve Serhathoglu 2013; Karatag ve Erden, 2012: Ryan ve Deci, 2000; Vallerand ve
digerleri, 1992). Motivasyon arastirmalari, i¢sel motive olmus 6grencilerin dissal motive olmus
ogrencilerden daha basarili olduklarin1 savunmaktadir. Ancak, her durumda i¢sel motivasyon
saglanamayabilecegini ancak bazi durumlarda digsal motive edici etkiler igsel motivasyonu
etkileyebilmekte ve igsel motivasyonun gelisimine Katki saglamaktadir. Bu sebeple, iki
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motivasyon tiirtiniin de birbirinden tamamen bagimsiz olmasi miimkiin degildir (Uyulgan ve
Akkuzu, 2014).

Motivasyonun {iglincii boyutunu olusturan motivasyonsuzluk ise davranis gelistirme
niyetinin olmamasi hali, motivasyonun yoklugu, harekete gegme, kisilerin igsel ve digsal olarak
giidiilenmeme durumu olarak tamimlanabilmektedir. Kiside bir aktiviteyi, davraniglari ile
yapilacak aktivite arasinda olas1 bir iligki kuramama nedeniyle davramis1 gergeklestirme niyet
veya dirtistinin olmamasi s6z konusudur. Yani bireyin bir aktiviteyi yapacak yeterliligi
kendisinde hissetmemesi halidir (Geri, 2013; Ryan ve Deci, 2000). Motivasyonsuzluk halinde
kisiler kendi eylemleriyle elde edilecekleri sonuglar arasinda baglantt kuramama, kendilerini
yetersiz gorme ve olanlar1 kontrol edemeyecekleri hissine kapilma duygularim yasarlar
(Karagiiven, 2012). Tim bunlar 1siginda motivasyonun bireyi davranis icin istekli hale
getirmede etkili olmas1 sebebiyle, 6grenme-6gretme siirecinin etkililigini 6n plana ¢ikaran en
onemli faktorlerden birisi arasinda yer almasi sebebiyle; egitimde, 6grenme ve basari igin
faydali oldugu genel kabul edilmektedir. Motive olmus 6grenciler yiiksek oranda egitimlerini
tamamlamakta ayn1 zamanda dersleri i¢in ¢ok daha fazla zaman harcadiklar1 gézlenmektedir.
Motivasyonsuz 6grenciler ise derse katilmamaya, okuldan uzaklasmaya egilim géstermektedir
(Akbaba, 2006). Yiiksek motivasyona sahip 6grencide akademik motivasyonda yiikselecek buna
bagli olarak akademik performansta da basarili olma durumu gelisecektir.

1.2. Motivasyon ve Egitim Iliskisi

Motivasyon egitim alaninda bir ¢ok yonii ile arastirllmustir. Bu arastirmalar genellikle
motivasyonun akademik performansa ve basariya etkilerini arastiran (Amrai, Motlagh, Zalani ve
Parhoni, 2011; Arda, 2016; Cetin, 2015; Eymur ve Geban, 2011; Kusurkar, Cate, Vos, Westers
ve Croiset, 2013; Ozgﬁngér ve Kapikiran, 2008; Singh, 2011; Sahin ve Cakar, 2011; Wood,
2014; Yazici ve Altun, 2013) caligmalardir. Motivasyonun egitim bilimlerinde kullanilmasinin
temel nedenlerinden birisi akademik basari ile iligkisidir. Yapilan aragtirmalar Ggrencilerin
motive olduklarinda davranislarini 0 konuyu basarmak admna diizenledigini; Ogrenme
ortamlarinda daha uygun davranislar sergilediklerini ve akademik basar1 agisindan daha iyi
sonug elde ettiklerini gostermektedir (Ahmed ve Bruinsma, 2006; Keller, 1999, 2010; Kutlu ve
Sozbilir, 2011). Arastirmalar sonucunda igsel motivasyon, 6grenme stratejileri ve basari
arasinda olumlu iligkilerin oldugu sonucuna ulasilmistir (Chan, Wong ve Lo, 2012; Niemiec ve
Ryan, 2009; Pajares, 1996; Ryan ve Deci, 2000; Schunk ve Pajares, 2001; Wolters ve
Rosenthal, 2000). Motivasyon ile ilgili teorilerden biri, Maslow’un Motivasyon Teorisi’dir.
Maslow, bireyin ihtiyaglarinin siirsiz oldugu Savunmaktadir. Bu teoriye gére motivasyonun
kaynagi, bireyin tatmin edilmemis ihtiyaglaridir. Bu ihtiyaglar bireyi giidiilemekte, bu
giidiilemede bireyi davranisa yoneltmektedir (Aladag, 2007). Maslow bireyin bu ihtiyaglarini
fizyolojik, giivenlik, sevgi, saygisi ve kendini gerceklestirme olarak gruplamistir (Maslow,
1943). Bu ihtiyaglar ve giidiilemeler uygun araglar ile kullamldiginda birey, siirekli olarak
motive olabilmektedir. (Malone ve Lepper, 1987) tarafindan onerilen diger bir motivasyon
kurami olusturmaktadir. Arastirmacilar igsel motivasyonu meydan okuma, fantezi, merak ve
kontrol adli dort bilesen ile agiklamaktadir. Bu motivasyon kuraminda 6grenmeyi eglenceli hale
getirmek amaciyla Ogrenme ortamlari, i¢sel motivasyonu artiracak sekilde tasarlanmistir.
Arastirmacilar, 6grenme ortaminda sadece egitsel aktivitelerin yeterli olmadigimi, buna ek
olarak 6grencilerin bu aktiviteleri yerine getirecek igsel motivasyonlara ihtiya¢ duyduklarini;
buna paralel olarak i¢sel motivasyonla 6gretim etkinligi arasinda onemli bir iliskinin var
oldugunu belirtmisglerdir.

Motivasyon, sadece dgretmenin cgabalariyla gergeklesecek bir durum degildir. Oncelikle
ogrenci 6grenmeyi igtenlikle istemelidir. Bu baglamda motivasyonu i¢ ve dig olmak iizere iki
agidan degerlendirmek gerekir. insan davranislarina yon veren iki temel motivasyon kaynagimna
vurgu yapilmaktadir. Odiil, ceza, sosyal baski ve sosyal etki gibi degiskenler digsal motivasyon
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kaynaklari; tutum, deger, ihtiyag ve kisilik ozellikleri gibi degiskenler ise igsel motivasyon
kaynaklaridir (Moore, 2001°den aktaran Yazici ve Altun, 2013). igsel ve digsal motivasyon
kaynaklar1 birey iizerinde ayr1 ayr1 ya da birlikte etki gosterebilirler (Barrett, Patock-Peckham,
Hutchinson ve Nagoshi, 2005). Bu degiskenlerin motivasyon iizerindeki etkileri duruma ve
zamana dayali olarak degisebilir (Schwartz ve Waterman, 2006). Dolayisiyla, akademik basariy1
artirmak amaclandiginda, motivasyon konusuyla ilgilenmek gerekir. Ogrencilerde goriilen
akademik olarak basarisiz olunacagina iligskin inancin 6grencilerdeki 6z yeterliliklerinin diisiik
olmasindan kaynaklandigi belirtilmektedir (Karagiiven, 2012). Ogrencinin hedef ve niyetleri,
biyolojik ve psikolojik ihtiyaglari, inang, deger ve beklentileri, 6z biling ve 6z yeterlilikleri,
biling diizeyi, risk alma, kaygiyla bas etme gibi etmenler 6grenmede i¢ motivasyonu saglar
(Ulusoy, 2007). i¢ motivasyon, insan dogasimin gercek diirtiisii olarak agiklanir. Bireyi yeniyi
arastirmaya, yeteneklerinin sinirlarini test etmeye ve arastirmaya yoneltir (Arikil ve Yorganci,
2012). Ogrenmeye icten istekli olan kisi hedeflerini belirler ve onlara ulasmak igin harekete
gecer. Diirtii, ilgi ve merak i¢ motivasyonun en énemli kaynaklarindandir (Unal ve Bursali,
2013). Dolayisiyla i¢ motivasyonun oldugu durumlarda zorlamaya gerek kalmadan egitim
ogretimi gerceklestirmek miimkiin olabilmektedir (Ozbay, 2006a). Dis motivasyon ise kiside dis
cevredeki 6diil veya ceza unsurlarinin etkisiyle olusmaktadir (Unal ve Bursali, 2013). Ogrenme
stirecinin 6grenme ya da performans odakli olup olmayacagi 6gretmen tutumlarina baghdir.
Ogretmenler, dgrencilerin 6grenme istegini gelistirmede model olurlar. Ogretmenlerin istekli ve
coskulu olmalari, OGgrencilerinin ihtiyaglarim1 karsilayict zengin bir 6grenme ortami
olusturmalari, oOgrencileri Ogrenmeye motive eder (Seyis, 2011). Derse katilmay1
istemediklerinde 6grencilerin ¢ogu dersten sikilmakta ve dikkatlerini konu {izerinde
yogunlastiramadiklarindan dolayr 6grenme agisindan olumsuz davranislar sergilemektedirler
(Eryilmaz, 2013). Bu durumda 6gretmenin 6grencilerin beklentilerini karsilamak ve onlarda
ogrenmeye yonelik istek uyandirabilmek igin her seyden Once zamani yoOnetmeyi bilmesi
gerekir.

1.3. Basar1 Odakh Motivasyon ve Egitim Iliskisi

Basar1 motivasyonu, McClelland (1961) tarafindan {i¢ ayri ihtiyaci belirleyen teori haline
getirilmistir: (1) basari igin bir ihtiyag, (2) iyelik ihtiyaci ve (3) iktidar ihtiyaci. Bu farkli
ihtiyaclar Ogrenilir, zaman iginde edinilir ve kisinin kendi yasam deneyimleri tarafindan
sekillendirilir. Egitim arastirmacilar1 bagar1 motivasyonunu basarimin algilanan basarinin ve
akademik becerinin giiglii bir yordayicis1 olarak gostermistir (Liao, Ferdenzi& Edlin, 2012).
Buna ek olarak, arastirmacilar, basar1 motivasyonunun mesleki tercih, 6znel iyi olma, tiniversite
memnuniyeti, nevrotiklik, yasam hedefleri, kontrol odagi ve 6grenme stratejileri ile anlaml
sekilde iligkili oldugunu tespit etmistir (Ahmad ve Rana, 2012; Bakhtiarvand, Ahmadian,
Delrooz ve Farahani, 2011; Li, Lan, & Ju, 2015; Rosa ve Bernardo, 2013). Bu baglamda,
ogrencinin elde tutulmasi ve basarisi ile dogrudan ilgisi olmasi nedeniyle basari
motivasyonunun yordayicilarini ve faktorlerini bilmek 6nem kazanmaktadir (Martinez, 2001).

McClelland, Atkinson ve Lowell’in (1976) modeline gore, basar1 motivasyonu, bir basari
faktoriinden birini temsil eden, bir bireyin nispeten istikrarli yatkinligi olarak anlagilabilir.
Basar1 motivasyonlari, basariy1 tetikleyen ve bireyi basariya veya basarisizliga yonelten genel,
etkili tabanli bir egilimi temsil eder. Basar1 motivasyonu, bireylerin farkli basar1 hedeflerine
yatkin olmalarini ve basarisizliktan korkmamalarini gerektirir. Bundan dolayi, basar1 hedefleri
bir kiginin basar1 odakli davranigini etkiler (Neumeister ve Finch, 2006).

Genel olarak basarma motivasyonu, gayret gerektiren faaliyetlerde yetkin olabilme
cabasidir (Eliot ve Church, 1977 aktaran Schunk, 2009). Bu faaliyetler 6grenme ile ilgilidir.
Ogrenme, yapilan isin degeri, akademik amaclar ve etkilerini kapsayan cesitli motivasyon
faktorlerinden etkilenir (Braten ve Olaussen, 2005; Dweck, 1999; Wigfield ve Eccles, 2000).
Basar1 motivasyonu, bir 6grencinin standardimi belirledigi hedefine ulasmak igin zaman ve
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enerjisini ayarlamasidir (Ulgen, 1994). Basarili 6grenciler basarilarmin nedeni olarak yetenek ve
cabay1, basarisizliklarinin nedeni olarak da ¢aba eksikliklerini gorme egilimindedirler (Ag¢ikgoz,
2003). Basariya bir ihtiyac olarak bakilabilir. Basarma ihtiyacinin sinif 6gretiminde gegerli olan
su yonleri vardir: (1) Bilissel (zihinsel) yonden belirsizlik(kisileri bu durumlardan kurtarmaya
sevk eder ve bdylece insanlar bilme ve anlama ihtiyaglarini giderirler); (2) Kendini
gerceklestirme ve tanima (bu ihtiyag insana basarili olmasiyla gittikge artan bir prestij ve statii
kazandirir); (3) Baskalar tarafindan kabul gérme (basarili olma, baskalarinin kendisini degerli
bir insan olarak gérmelerine katkida bulunur) (Fidan, 1985).

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirma tarama modeli ile tasarlanmigtir. Tarama (survey) arastirmasi bir grubun
belirli  6zelliklerini  belirlemek igin verilerin toplanmasini amaglayan ¢alismalardir
(Biiytikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011). Karasar’a (2015) gore
tarama modeli, genel tarama modelleri i¢erisinde yer alan “sadece bir degiskenin incelendigi ya
da degiskenlerin tek tek incelendigi bir model” olarak belirtilmektedir. Bu arastirmada
ogrencilerin basari odakli motivasyon diizeyi ile bazi degiskenler arasindaki iligkinin
belirlenmesi amaglandigindan, aragtirma tarama modeli ¢ergevesinde yiirttiilmiistir.

2.2. Cahsma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, istanbul ilinde bulunan istanbul Teknik Universitesi’nde
egitimine devam eden tiniversite 6grencileri olusturmaktadir. Calisma grubu, 2016/2017 egitim
ogretim yilinda Istanbul Teknik Universitesi'nde o6grenim gdren Mimarlik, Isletme
Miihendisligi, Metalurji Malzeme Miihendisligi, Makina Miihendisligi, Kimya Miihendisligi,
Maden Miihendisligi, Tekstil Mithendisligi, Gida Miihendisligi, Molekiiler Biyoloji ve Genetik
Miihendisligi boliimlerinden toplam 440 ogrenciden olusmaktadir. Arastirmada yer alan
katilimeilarin %52, 5’u kiz 6grenci (231) ve %47, 5’u erkek dgrenciden (209) olusmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada tiniversite 6grencilerinin basar1 odakli motivasyonlarini1 6lgmek igin Semerci
(2010) tarafindan gelistirilen “Basar1 Odakli Motivasyon Olcegi” ve ayrica dgrencilerin kisisel
ozelliklerine iligkin bilgileri elde etmek igin ise demografik bilgilerden olusan bir form
kullanilmigtir. Ayrica, ¢alisma grubunu olusturan ogrencilerin akademik basar1 diizeylerini
belirlemek igin aragtirmanin yapildigi doneme kadar almis olduklari derslerden elde ettikleri
akademik not ortalamalar1 referans olarak alinmistir.

2.3.1. Basar1 odakh motivasyon élcegi

Ogrencilerin basart odakli motivasyonlarin1 belirlemek amaciyla Semerci (2010)
tarafindan gelistirilen “Basar1 Odakli Motivasyon Olgegi” kullamilmugtir. 5°1i Likert tipi
derecelendirmeye sahip olan “Basar1 Odakli Motivasyon Olgegi” 35 maddeden olusmaktadir
(1=hi¢ katilmiyorum, 5= tamamen katiliyorum). Orjinal 6lgegin gerceklestirilen faktor analizi
sonrasinda dort alt boyuttan olustugu goriilmiistiir. Bunlar; (a) Dissal etki (12 madde), (b) igsel
etki (9 madde), (c) Hedef biiyiitme (6 madde) ve (d) Ozbiling (7 madde) alt boyutlarindan
olusmaktadir. Dig etki, icsel etki, hedef biiyiitme ve 0z-biling olarak isimlendirilmis bu
boyutlarin toplam varyansin %37.91%ini agikladig1 rapor edilmistir. Olgekten alinan yiiksek
puanlar ilgili alt boyuttan da diizeyin arttigina isaret etmektedir (Semerci, 2010). Basar1 Odakl
Motivasyon Olgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayisini toplam dlgek igin .89 oldugunu
saptamistir. Bu arastirma kapsaminda Basar1 Odakli Motivasyon Olgeginin Cronbach alfa
giivenirlik katsayisi toplam 6l¢ek i¢in .81 olarak bulunmustur.
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2.4. Veri Analizi

Aragtirma kapsaminda veri setinden elde edilen verilerin ¢dziimlenmesi amaciyla basari
odakli motivasyon diizeylerinin biitin katilimcilarin puanlarina goére normal dagilimi
incelenmistir. Normal dagilimin incelenmesinde garpiklik, basiklik katsayilari, dal yaprak ve
histogram grafikleri incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore verinin normal dagildigina karar
kilimmigtir. Ayrica dal yaprak grafigine ve histogram grafigine bakildiginda da verinin normal
dagildigi anlagilmaktadir. Ayrica Levene testi ile de verilerin homojen dagilip dagilmadigi
kontrol edilmis ve elde edilen verilerle normallik varsayimini karsiladigi anlasilmistir. Bagari
Odakli Motivasyon Olgeginin yap: gegerligi kapsaminda alt boyutlarinin birbirleriyle ve
akademik basar1 ile tutarli olup olmadigini belirlemek igin Pearson Korelasyon Katsayisi
hesaplanmig ve alt boyutlar arasindaki iliskiler test edilmistir. Ayrica, giivenirlik kapsaminda
madde toplam korelasyon katsayisi ve Cronbach alfa giivenirlik katsayisi hesaplanmustir.
Universite dgrencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeyleri cinsiyetlerine, tercih siralamasina
ve 6grenci kuliibiine iiyelik durumuna gore farklilik gosterip gostermedigini anlamak amaciyla
bagimsiz 6rneklem t-testi analizi kullanilmigtir. Diger taraftan, o6grencilerin basar1 odakli
motivasyon diizeylerinin sinifa ve bolime gore farklilik gosterip gostermedigini anlamak igin
tek yonli varyans analizi (ANOVA) teknigi kullanilmistir. Tek yonlii varyans analizi sonucunun
onemli goriildiigii anlarda farkin grup igindeki hangi ortalamalardan kaynaklandigini belirlemek
amaciyla Tukey testi kullanilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde arastirma problemi ve alt problemleri kapsaminda yapilan analiz ¢alismalari
sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1: Calisma grubunun cinsiyet, béliim, simif, Kuliip iiyeligi ve iiniversite tercih siralamalarina
gore dagilimlar

Oneliter f %
Cinsiyet Kiz 231 52.5
Erkek 209 47.5
Toplam 440 100
Bolim 1. Mimarlik 51 11.5
2. Isletme Miihendisligi 62 14
3. Metalurji-Malzeme Miihendisligi 43 9
4. Makina Mithendisligi 50 11
5. Kimya 40
6. Maden Miihendisligi 40
7. Tekstil Miihendisligi 64 14
8. Molekiiler Biyoloji ve Genetik Miihendisligi 50 11
9. Gida Miihendisligi 40 9
Toplam 440 100
Simf 1. Smuf 38 8
2. simf 151 34
3. Smif 140 31
4. Smf 111 25
Toplam 440 100
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Kuliip Uyeligi Evet 233 52.9
Hayir 207 47.1
Toplam 440 100
Universite Tercih ik 3 Tercih 326 73.9
Sirasi i
4. Tercih ve Sonrasi 114 26.1
Toplam 440 100

Tablo 1°deki verilere gore, arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 440 6grencinin 23171
(%52.5) kiz, 209°u ise (%47.5) erkek &grencidir. Ogrencilerin 51°i (%11.5) Mimarlik, 62’si
(%14) Isletme Miihendisligi, 43’ (%9) Metalurji ve Malzeme Miihendisligi, 50’si (%11)
Makina Miihendisligi, 50’si (%11) Molekiiler Biyoloji ve Genetik Miihendisligi, 66’s1 (%. 14)
Tekstil Mithendisligi, 40’1 (%9) Kimya, 40’1 (%9) Maden Miihendisligi ve 40’1 (%9) Gida
Miihendisligi boliimlerinde dgrenim gérmektedir. Ogrencilerin 38’1 (%8) birinci, 15171 (%34)
ikinci, 140’1 (%31) iiglinci ve 111’1 (%25) ise dordiincii siif dgrencisidir. Ogrencilerin
233’tiniin (%52.9) 6grenci kuliip tiyeligi bulunmasina karsin 207’si (%47) herhangi bir 6grenci
kuliibinde goérev almamaktadir. Son olarak, 6grencileri tiniversite tercih siralamalarina gore
grupladigimizda 6grencilerin 326’s1 (%73.9) ilk ig¢ tercihi, 114’tiniin (%26.1) ise dordiincii
tercih ve sonrasi yoniinde tercih yaptigi goriilmektedir.

Tablo 2: Basar1 odaklh motivasyon élgegi puanlarina iliskin betimsel istatistikler

Olcek Boyutlar Min. Maks. X ss
Dis Etkiler 13.00 60. 00 48. 05 . 38
I¢ Etkiler 9.00 45.00 30. 80 .31

BOM Hedef Biiyiitme 7.00 35.00 24,22 .25
Ozbiling 7.00 35.00 24,32 .25
Toplam 45. 00 175. 00 127. 41 97.97

Tablo 2’de goriildiigi gibi, dlgekten elde edilen puanlar her bir 6grenci igin toplanmis ve
toplam puanlarin ortalamasi alinmistir. Basar1 Odakli Motivasyon Olgegi’nin Dis Etkiler alt
boyutundan elde edilen en diisiik puan 13, en yiiksek ise 60°dir. /¢ Etkiler alt boyutunun puan
arahigr 9 ile 45, Hedef Biiyiitme alt boyutunun puan araligi 7 ile 35 ve Ozbiling alt boyutunun
puan araligi ise aym sekilde 7 ile 35 arasindadir. Olgekten elde edilen toplam puan
incelendiginde ise puanlarin 45 ile 175 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu calismada,
ogrencilerin Dis Etkiler (X=48.05), /¢ Etkiler (X=30.80), Hedef Biiyiitme (X =24.22) ve
Ozbiling (X=24.32) boyutlarinda elde ettikleri puanlarin her bir alt boyut icin ortalamanimn
tizerinde oldugu goriilmektedir. Ayrica, olgekten elde edilen toplam puanin da (X =127.41)
ortalamanin {izerinde oldugu tespit edilmistir. Sonug¢ olarak, ogrencilerin basar1 odakl
motivasyon diizeylerinin yiiksek egilimde oldugu belirlenmistir.

Tablo 3: Basar1 odakl motivasyon ile akademik ortalama puanlari arasindaki iliski

et]IZilIser etlzicler Hedef Biiyiitme  Ozbiling Toplam  Ortalama
r 1 . 56** . 56** .51** . 84%** . 18**
Dis Etkiler p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440
r . 56** 1 . 54%* . 58** . 83** . 19**
i¢ Etkiler p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440
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r . 54** . 54%* 1 LATF* LT . 16**
Hedef Biiyiitme p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440
r .51 . 58** AT 1 LT . 20%*
Ozbiling p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440
r . 84** . 83** LTT** LTTr* 1 L 23**
Toplam p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440
r . 18** . 19** . 16** . 20** . 23** 1
Ortalama p .00 .00 .00 .00 .00
N 440 440 440 440 440 440

* .05 diizeyinde anlamly iliski
** 01 diizeyinde anlaml iliski

Tablo 3 incelendiginde, Basar1 Odakli Motivasyon o6lgeginin tiim alt boyutlarinin
birbirleri arasinda olumlu yénde anlaml1 iligkiler (r=.00 ve p<.01) oldugu goriilmektedir. Bagka
bir deyisle, 6l¢egin herhangi bir alt boyutundan elde edilen puanlar arttik¢a diger alt boyutlardan
elde edilen puanlar da artmaktadir. Ayrica, Basari Odakli Motivasyon olgeginin tim alt
boyutlari ile 6grencilerin akademik ortalama puanlari arasinda olumlu yénde anlamli iliskiler
(r=.00 ve p<. 01) oldugu goriilmektedir. Olgegin herhangi bir alt boyutundan elde edilen puanlar
arttik¢a 6grencilerin akademik ortalama puanlarinin da arttig1 goriilmiistiir. Sonug olarak, basari
odakli motivasyon ile akademik basar1 arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki oldugu tespit
edilmistir.

Tablo 4: Cinsiyet farklihigina iliskin bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglari

BOM/AIt Boyutlar Cinsiyet N Mean SD df t p

Dis Etkiler Kiz 231 49, 29 7.84 .51 3. 47 00**
Erkek 209 46. 68 7.94 .54 3. 46

ic Etkiler Kiz 231 31.63 6. 45 .42 2.83 00**
Erkek 209 29. 87 6. 54 .45 2.83

Hedef Biiyiitme Kiz 231 24.52 5.04 .33 1.22 29
Erkek 209 23.89 5.73 .39 1.21

(")zbilinq: Kiz 231 24.19 5.23 .34 -. 551 58
Erkek 209 24. 47 5.53 .38 -. 550

BOM Toplam Kiz 231 129. 65 20. 64 1.35 2.41 01+
Erkek 209 124. 93 20.20 1. 39 2.42

Akademik Ortalama Kiz 231 2.54 54. 46 3.58 1.34 17
Erkek 209 2. 47 53.71 3.71 1.34

* .05 diizeyinde anlamli fark
** 01 diizeyinde anlamh fark

Tablo 4’de calismaya katilan dgrencilerin cinsiyet farkliligina iliskin t testi puanlar1 ve
standart sapmalar1 goriilmektedir. Tablo 3.4 incelendiginde, Dy etkiler boyutu (F(.135) = 3.47,
p< .01), I¢ Etkiler boyutu (F(.228 = 2.83, p<.01) ve BOM toplam puani (F(.243 = 2.41, p<.05)
icin kiz 6grencilerin puan ortalamalarinin erkek 6grencilere gore anlami bir sekilde daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Bu bulgular, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore anlamli bir gekilde
daha basarili oldugunu, basar1 odakli motivasyon diizeylerinin anlamli bir sekilde daha yiiksek
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oldugunu, Dus Etkiler ve I¢ Etkiler alt boyutlarinda anlaml bir sekilde daha yiiksek motivasyon
diizeyine sahip olduklarini géstermektedir.

Tablo 5: Ogrenci kuliibiine iiye olmaya iliskin bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglar

BOM/AIt Boyutlar Kuliip N Mean SD df t p

Dis Etkiler Kiz 231 48. 32 7.85 .51 .75 a5
Erkek 209 47.75 8.15 .56 .74

i¢ Etkiler Kiz 231 30. 63 6. 87 .45 -. 57 56
Erkek 209 30.99 6.17 .42 -. 57

Hedef Biiyiitme Kiz 231 24.20 5.48 .35 - 11 90
Erkek 209 24.26 5.29 .36 - 11

Ozbiling Kiz 231 24.60 5.57 .36 1.14 o5
Erkek 209 24.0 5.14 .35 1.14

BOM Toplam Kiz 231 127.75  21.03 1.37 .37 70
Erkek 209 127.01  20.03 1.39 .37

Akademik Ortalama Kiz 231 2.51 55.21 3.61 .15 87
Erkek 209 2.51 53. 07 3.68 .15

Tablo 5’de ogrencilerin bir 6grenci kuliibiine iiye olup olmadigina iliskin t-testi ve
standart sapma puanlar1 goriilmektedir. Elde edilen bulgular incelendiginde, 6grencilerin basari
odakli motivasyon toplam puanlari, alt boyut puanlari ve akademik ortalamalari iizerinde
ogrenci kuliip tyeligine iliskin anlamli bir fark olusturmadigi (p>.01) ve baska bir deyisle
ogrenci kuliibiine tiyeligin bu degiskenler iizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi tespit
edilmistir.

Tablo 6: Universite tercih siralamasina iliskin bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglar

BOM/AIt Tercih N X sD df t D
Boyutlar
] Ik 3 326 47.73 8.48 .47 -1. 40
Dis Etkiler .16
4 ve sonrasi 114 48.94 6. 36 .59 -1. 60
. ] ik 3 326 30. 58 6.78 .37 .40
I¢ Etkiler . 68
4 ve sonrasi 114 30. 99 5. 86 .54 .43
Ik 3 326 24.54 5.43 .30 2.06
Hedef Biiyiitme .03*
4 ve sonrasi 114 23.34 5.18 .48 2.11
. Ik 3 326 24. 42 5.50 .30 .65
Ozbiling .51
4 ves onrasl 114 24.04 5.00 . 46 .68
k3 326 127.58 21.69 1.20 .29
BOM Toplam .76
4 ve sonrasi 114 126. 92 17.01 1.58 .33
Akademik ilk 3 326 251  54.83 408 .87 .
Ortalama 4 ve sonrast 114 2.45 51.31  5.32 .89 '

* .05 diizeyinde anlamly iliski

Tablo 6°da, tiniversite 6grencilerinin {iniversite tercih siralamasi puanlarina iliskin t-testi
ve standart sapma puanlar1 verilmistir. Hedef Biiyiitme alt boyutuna iliskin tiniversite tercihinde
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ilk ti¢ sira tercihi yapan ogrencilerin diger 6grencilere gore akademik ortalamalari anlamli bir
seklide yiiksek ¢ikmustir. Baska bir deyisle, tiniversite tercih sirlamasinin sadece basar1 odakl
motivasyonun Hedef Biiyiitme alt boyutunda anlaml bir fark olusturdugu goriilmiistir (F(1,266
= 2.06, p<.05). Basar1 odakli motivasyonun toplam puaninda, diger alt boyutlarda ve
ogrencilerin akademik ortalamalarinda tiniversite tercih sirasinin etkisi goriilmemistir (p>.05).

Tablo 7: Boliimlere iliskin ANOVA testi sonuglari

BOM/AIt Biliim Kareler sD Kareler f 0 Tukey Testi
Boyutlar Toplam Ortalamasi Sonuglar
Gruplararas  3208. 54 8 401. 06 6.96 . 00%* i:g éZZ
Dis Etkiler Gruplarici  24823.04 431 62.38 662%12:2
Toplam 28031.58 439
Gruplararast  904. 60 8 113. 07 2.71  .00%* 1>3,1>6,1>9
ic Etkiler Gruplarigi 17941. 79 431 41. 62
Toplam 18846. 40 439
Gruplararasi 389. 81 8 48.72 1.69 .09
Hedef Biiyiitme Gruplarigi 12358. 00 431 28.67
Toplam 12747. 81 439
Gruplararast 496. 27 8 62.03 2.19 .02
Ozbiling Gruplarigi 12198. 24 431 28. 67
Toplam 12694. 52 439
Gruplararas1 ~ 12849. 47 8 1606. 18 4.01 . 00** 1>6,1>9
BOM Toplam Gruplarigi ~ 172549.07 431 400. 34
Toplam 185398.54 439
Gruplararasi 2137, 92 8 2.67 10.72 . 00** 1;21 iiﬁ
gﬁ?ggﬂ: Gruplarigi ~ 10739.33 431 2.49 éj éZ;:
Toplam 12877.25 439 6<3, 6<7, 6<8

** 01 diizeyinde anlaml iliski

Tablo 7°de 6grencilerin 6grenim gordiikleri béliimlere iliskin basar1 odakli motivasyon
toplam puanlarinda, alt boyut puanlarinda ve akademik ortalamalarinda anlamli farklilik olup
olmadigina iliskin ANOVA testi sonuglar1 verilmigtir. Tablo 7°deki bulgular incelendiginde,
basar1 odakli motivasyon toplam puaninin (f=4.01, p<.00), Dus Etkiler alt boyut puaninin
(f=6.96, p<.00), /¢ Etkiler alt boyut puaninmn (f=2.71, p<.00) ve akademik ortalama puanlarinin
(f=10.72, p<.00) bolimlere gore anlamli farklilik olusturdugu gorilmektedir. Bu sonug,
ogrencilerin 6grenim gordiikleri boliimlerin basart odakli motivasyon diizeyleri ve akademik
basarilari iizerinde anlamli etkisi olan bir degisken oldugunu gostermektedir.

Tek yonli varyans analizi sonucunun onemli goriildiigii anlarda farkin grup igindeki
hangi ortalamalardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmaktadir. Yapilan
Tukey testi sonucunda Dus Etkiler, /¢ Etkiler ve BOM toplam puanindaki farkhiliklarin genel
olarak Mimarlik Boliimii dgrencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeylerinin diger bolim
ogrencilerinden anlamli bir sekilde daha yiiksek olmasindan ve &zellikle Maden Mihendisligi
ogrencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeylerinin digerlerine oranla c¢ok daha diisiik
olmasindan kaynaklandigi goriilmektedir. Ayrica, Ogrencilerin akademik basarilarindaki
farkliligin kaynagini bulmak amaciyla yapilan Tukey testi sonucunda basar1 odakli motivasyon
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diizeyindeki sonuglara benzer olarak farkliligin Mimarlik Boliimii 6grencilerinin akademik
ortalamalarmin diger bdlim Ogrencilerine gore ¢ok daha yiiksek, Maden Miihendisligi
ogrencilerinin akademik ortalamalarinin ise diger boliim Ggrencilerine gore ¢ok daha diisik
olmasindan kaynaklandig1 goriilmektedir.

Tablo 8: Simiflara iliskin ANOVA testi sonuglari

IEOM/AIt Sumf Kareler sD Kareler f D -I:Iyetfiy
oyutlar Toplamm Ortalamasi Sonuclart
Gruplararasi 832.79 3 277.59 4.45 .00** 2>3,2>4
Dis Etkiler Gruplarigi 27198. 78 436 62.38
Toplam 28031. 58 439
Gruplararasi 59.43 3 19.81 .46 .71
ic Etkiler Gruplarici 18786.96 436 43.08
Toplam 18846. 40 439
Gruplararasi 141. 51 3 47.17 1.63 .18
Hedef Biiyiitme Gruplarigi 12606. 30 436 28.91
Toplam 12747. 81 439
Gruplararasi 156. 35 3 52.11 1.81 .14
Ozbiling Gruplarigi 12538. 17 436 28.75
Toplam 12694. 52 439
Gruplararas 3265. 06 3 1088.35  2.60  .05*% 2>3

BOM Toplam Gruplarigi 182133.47 436 417.73
Toplam 185398.54 439
Gruplararasi 17734. 09 3 5911. 36 2.02 .10

Akademik Gruplarii 126?391' 436 2912.82
Ortalama
Toplam 128;;25. 439

* .05 diizeyinde anlamlu iliski

** 01 diizeyinde anlamly iliski

Tablo 8 incelendiginde, dgrencilerin 6grenim gordiikleri siniflara iligkin basari odakli
motivasyon toplam puanlarinda, alt boyut puanlarinda ve akademik ortalamalarinda anlamli
farklilik olup olmadigina iliskin ANOVA testi sonuglar1 verilmistir. Tablo 9’daki bulgulara
gore, basari odakli motivasyon toplam puaninin (f=2.60, p<.00) ve Dis Etkiler alt boyut
puaninin (f=4.45, p<.00) smiflara gore anlaml farklilik olusturdugu goriilmektedir. Bu sonug,
ogrencilerin 6grenim gordiikleri simf degiskeninin basar1 odakli motivasyon diizeyleri ve Duis
Etkiler alt boyutu tizerinde anlamli etkisi olan bir degisken oldugunu gostermektedir.

Tek yonli varyans analizi sonucunun o6nemli goriildiigii anlarda farkin grup igindeki
hangi ortalamalardan kaynaklandigin1 belirlemek amaciyla yapilan Tukey testi sonucunda
farkliligin genel olarak Dig Etkiler ve BOM toplam puaninda ikinci smif 6grencilerinin basari
odakli motivasyon diizeylerinin {igiincii ve dordiincti simif dgrencilerinden anlamli bir sekilde
daha yiiksek olmasindan kaynaklandigi goriilmektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bagimsiz degiskenlerine iliskin bulgular, alan yazindaki ilgili yayinlar
cercevesinde tartisilmig ve gelecekteki arastirmacilara benzer arastirmalarda kullanilabilecek
oneriler sunulmustur.
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4.1. Sonuclar

Bu béliimde arastirma sonucunda saptanan bulgulara dayali olarak ortaya ¢ikan sonuglara
yer verilmistir. Universite 6grencilerinin basar1 odakli motivasyon diizeylerinin incelendigi bu
arastirmada basari odakli motivasyonun alt boyutlarimn birbiriyle iliskisinin yiiksek oldugu
bulunmustur. Ayrica, basar1 odakli motivasyon alt boyutlar1 ile akademik basar1 arasinda olumlu
yonde anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bulgular, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere
gore anlamli bir sekilde daha basarili oldugunu, toplam puanda basart odakli motivasyon
diizeylerinin anlamli bir sekilde daha yiiksek oldugunu, Dus Etkiler ve I¢ Etkiler alt boyutlarinda
anlamli bir sekilde daha yiiksek motivasyon diizeyine sahip olduklarini1 gostermektedir. Ogrenci
kuliibiine tiyeligin, 6grencilerin basari odakli motivasyon toplam puanlari, alt boyut puanlar: ve
akademik ortalamalari {izerinde anlamli bir etkisinin olmadig: tespit edilmistir. Basar1 odakli
motivasyonun toplam puani, diger alt boyutlar ve ogrencilerin akademik ortalamalari ile
iiniversite tercih sirasi arasinda anlamli bir fark bulunmamustir. Ogrencilerin 6grenim gérdiikleri
boliimlerin, basari odakli motivasyon diizeyleri ve akademik basarilar1 tizerinde anlamli etkisi
olan bir degisken oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin dgrenim gordiikleri simf degiskeninin
bagar1 odakli motivasyon toplam puaninda ve Dis Etkiler alt boyutu tizerinde anlamli etkisi olan
bir degisken oldugunu gostermektedir.

4.2. Tartisma ve Oneriler

Arastirmada kiz 6grencilerin akademik motivasyon diizeylerinin erkek 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu bulgusuna ulasilmustir. Literatiir incelendiginde arastirma sonuglarini
destekleyen baska arastirmalarin da bulundugu goriilmektedir (Aktan, 2012; Alemdag, Oncii,
Yilmaz, 2014; Arda, 2016; Eymur ve Geban, 2011). Spittle, Jackson ve Casey (2009) {iniversite
yillarinda kiz &grencilerin motivasyonlarimin yiiksekliginin kiz dgrencilerin baglanmigliginin
yiiksekliginden kaynaklanmis olabilecegini fakat bunun sadece tahmin olduguna iliskin
ifadelerini aktarmislardir. Bu sonucun aksine bazi arastirmalarda cinsiyete gore akademik
motivasyonun farklilik gostermedigi bulgusuna ulasilmistir (Demir ve Ari, 2013; Saracaloglu,
2008; Sahin ve Cakar, 2011).

Kiigiikosmanoglu (2015) tarafindan yapilan arastirmada, bu arastirmada oldugu gibi
basar1 odakli motivasyon oGlg¢eginin alt boyutlarinm birbiriyle tutarliliginin yiiksek oldugu
bulunmustur. Eymur ve Geban (2011) akademik basari ile sadece iki i¢sel motivasyon (bilgi ve
uyarim yasama) arasinda anlamli bir iliski bulmuslardir. Van De Gaer ve digerleri (2009) de
caligmalarinda Ogrencilerin 6grenmeye yoOnelik motivasyonlar1 ve akademik kavramlarinin
gelisimleri arasinda gii¢lii bir iliski oldugunu belirlemislerdir. Arastirmanin bulgulari
ogrencilerin simif degiskeninin basar1 odakli motivasyon diizeyleri ve Dig Etkiler alt boyutu
tizerinde anlamli etkisi olan bir degisken oldugunu goéstermektedir. Kiigiikkosmanoglu (2015)
tarafindan yapilan arastirmada ise, simif degiskeni goz Onilinde bulunduruldugunda Miizik
Ogretmenligi programi Ogrencilerinden 4. sif dgrencilerinin igsel ve dissal motivasyon
diizeylerinin diger smif 6grencilerine gére daha diisiik oldugu bulgusuna ulagmistir. Alemdag ve
digerleri (2014) arastirmalarinda simif degiskenine goére birinci ve dordiincti sinifta 6grenim
goren katilimcilarin lehine farka ulagmiglardir. Arastirma, Ogrencilerin 6grenim gordiikleri
boliimlerin basart odakli motivasyon diizeyleri ve akademik basarilari tizerinde anlamli olan bir
degisken oldugunu gdstermektedir. Benzer bir sekilde, Sahin ve Cakar (2011) arastirmalarinda
Fen Bilgisi Ogretmenligi programma ve Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi programina
devam eden ogrencilerin ortalama akademik giidiilenme diizeylerinin Miizik &gretmenligi
programima devam eden ogrencilerin akademik giidiilenme diizeylerinden yiiksek oldugunu
saptamuslardir. Demir ve Ar (2013) arastirmalarinda ise, Simf Ogretmenligi progranmindaki
ogretmen adaylarmin akademik giidillenme diizeylerinin Okul Oncesi Ogretmenligi
programindaki 6grenim goren dgretmen adaylariin akademik giidiilenme diizeylerinden daha
yiiksek oldugu sonucuna ulagmislardir. Basar1 odakli motivasyon toplam puaninda, diger alt
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boyutlarda ve Ogrencilerin akademik ortalamalarinda tniversite tercih sirasinin etkisi
goriilmemistir.

Calisma verilerinden elde edilen sonuglara gore, tniversite 6grencilerine uygulanarak
yap1 gecerliligi ve giivenirligi noktasinda ek kanit saglanan basar1 odakli motivasyon olgeginin
diger egitim kademeleri 6grencilerine igin de uyarlanmasi ve uygulanmasi Onerilir. Bagari
Odakli  Motivasyon Olgegi, miihendislik fakiiltelerinin yam sira {iniversitelerin diger
fakiiltelerinde de uygulanarak sosyal bilimler ve uygulamali bilimler 6grencilerinin motivasyon
diizeylerinin karsilastirilmasinda kullanilabilir. Egitim kurumu idarecilerinin ve 6gretmenlerin
rehberlik servisleri araciligiyla basar1 odakli motivasyon o6l¢egi gibi olgekler Kkullanarak
uygulama yapip ogrencide ve velide egitimde motivasyonun oOnemi noktasinda gerekli
farkindaliklar1 olusturmasi tesvik edilebilir. Bagar1 odakli motivasyon olgeginin alt boyutlarinin
birbiriyle tutarliliginin yiiksek oldugu bulundugundan her bireyin yasantilari {izerinde /¢ Etkiler,
D Etkiler, Hedef Biiyiitme ve Ozbiling boyutlarinin her birinin ayr1 ayr1 énemli oldugu dikkate
alinmalidir. Ogretmenlere, dgrencide basar1 odakli motivasyonu arttirmaya yonelik seminerler
ve toplantilar diizenlenmelidir. Okullarin rehberlik ve psikolojik danigsma programlari
kapsaminda 6grencilerin basar1 odakli motivasyonunu arttiracak c¢alismalar yapilabilir. Erkek
ogrencilerin motivasyon diizeyi kiz Ogrencilerden diisik ¢iktigi arastirma bulgularinda
saptanmustir.  Erkek  Ogrencilerin - motivasyon diizeyini arttiracak egitim programlari
diizenlenebilir. Bagar1 odakli motivasyon ile akademik basar1 arasinda olumlu yénde anlamli bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Bu yiizden ailelerin ve sosyal g¢evrenin &grencilerin
motivasyonlarin1 olumsuz yonde etkileyecek tutum ve davraniglardan uzak durmalar1 ve basari
odakli motivasyon gelisimine katkida bulunacak etkinliklerin gergeklestirilmesi 6nerilmektedir.

5. KAYNAKLAR
Acikgdz, K. (2003). Aktif Ogrenme. Izmir: Bilis.

Ahmad, I., & Rana, S. (2012). Affectivity, achievement motivation, and academic performance in college students.
Pakistan Journal of Psychological Research, 27, 107-120.

Ahmed, W. & Bruinsma, M. (2006). A structural model of self-concept, autonomous motivation and academic
performance in cross-cultural perspective. Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 4(3),
551-576.

Akbaba, S. (2006). Egitimde Motivasyon. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13, 343-361.

Aktan, S. (2012). Ogrencilerin akademik bagarisi, 6z diizenleme becerisi, motivasyonu ve dgretmenlerin ogretim
stilleri arasindaki iliski. Yayinlanmanus doktora tezi, Balikesir Universitesi, Balikesir.

Aladag, O. (2007). Orgiit kiiltiirii ile motivasyon arasindaki iliskinin arastiriimast (Eskisehir Sarar A.S. érnegi).
Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi, Dumlupinar Universitesi, Kiitahya.

Alemdag, C., Oncii, E., & Yilmaz, A. K. (2014). Beden egitimi &gretmeni adaylarimin akademik motivasyon ve
akademik 6z-yeterlikleri. Spor Bilimleri Dergisi. 25(1), 23-35.

Amrai, K. Motlagh, S. E., Zalani, H. A., &Parhon, H. (2011). The relationship between academic motivation and
academic achievement of students. Procedia Social and Behavioral Sciences, 15, 399-402.

Arda, L. (2016). Basart Odakli Motivasyon Olceginin Ortaokul 8. Sinif Oégrencilerinde Psikometrik Ozelliklerin
Degerlendirilmesi ve Cesitli Degiskenlere Gére Incelenmesi, Yiksek Lisans Tezi, Nisantasi Universitesi,
Istanbul.

Arikil, G. ve Yorganci, B. (2012). Ogretmenlerin, Ogretmen Adaylarmin ve Ogrencilerin Motivasyonu Algilama
Farkliliklar1. X. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi, Nigde Universitesi, Egitim Fakiiltesi.

Bakhtiarvand, F., Ahmadian, S., Delrooz, K., & Farahani, H. A. (2011). The moderating effect of achievement
motivation on relationship of learning approaches and academic achievement. Procedia Social and Behavioral
Sciences,28, 486-488. doi: 10.1016/j.sbspro.2011.11.093

Barrett. D. W., Patock-Peckham, J. A., Hutchinson, G. T., Nagoshi, C. T. (2005). Cognitive motivation and religious
orientation. Personality and Individual Differences 38, 461-474.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Universite Ogrencilerinin Bagar1 Odakli Motivasyon Diizeyleri 883

Braten, I. & Olaussen, B. S., (2005). Profiling individual differences in student motivation: A longitudinal cluster-
analytic studying different academic contexts. Contemporary Educational Psychology, 30, 359-396.

Breen,R. &Lindsay, R. (1999). Academic Research and Student Motivation, Studies in Higher Education, 24(1), 75-
93.

Bos, C. S. &Vaughn, S. (2002).Strategies For Teaching Students With Learning and Behavior Problems (5th ed.).
USA: Allyn and Bacon.

Biiyiikoztiirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2011). Bilimsel Arastirma
Yontemleri (Genisletilmis 11. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Chan, K.W., Wong, K. Y. A,&Lo, S. C. E. (2012). Relational analysis of intrinsic motivation, achievement goals,
learning strategies and academic achievement for Hong Kong secondary students. The Asia Pacific Education
Researcher, 21(2), 230-243.

Cetin, B. (2015) Predicting academic success from academic motivation and learning approaches in classroom
teaching students. Contemporary Issues In Education Research, 8(3), 171-180.

Demir, M. K., Ar, E. (2013). Ogretmen adaylarmin akademik giidiilenme diizeylerinin cesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Egitimde Kuram ve Uygulama, 9(3), 265-279.

Dereli, E., Acat M. B. (2010).“Okul Oncesi Egitim Ogretmenligi Bolimii Ogrencilerinin Motivasyon Kaynaklar: ve
Sorunlar1”. Sel¢uk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi. 24; 173-187.

Duit, R. ve Treagust, D., (2003). Conceptual change: A powerful framework for improving science teaching and
learning. International Journal of Science Education, 25(6), 671-688.

Dweck, C. S. (1999). Self-theories: Their role in motivation, personality, and development. Philadelphia: Psychology
Press.

Eggen, P. ve Kauchak, D. (2001). Educational Psychology. (5. Bask1), Merrill Prentice Hall.

Eryilmaz, A. (2013). Okulda Motivasyon ve Amotivasyon: “Derse Katilmada Ogretmenden Beklentiler Olgeginin™
Gelistirilmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13(25), 1-18.

Eymur, G. & Geban, O. (2011). Kimya Ogretmeni Adaylarmin Motivasyon ve Akademik Basarilar1 Arasindaki
iliskinin Incelenmesi. Egitim ve Bilim, 36 (161), 246-255.

Fidan, N., (1985). Okulda ogrenme ve dgretme, Ankara: Alkim Kitabevi.

Geri, S. (2013). Kirgizistan’daki Universite Ogrencilerinin Beden Egitimi Ve Spor Servis Dersine Tutumlari ile
Akademik Motivasyonlarmin Incelenmesi. Manas Sosyal Arastirmalar Dergisi, 2(8), 31-46.

Gomleksiz, M. N., Serhatlioglu, B. (2013). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6zyeterlik inanglarma iliskin goriisleri.
International Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 8(7), 201-221.

Giiney, S. (2013). Orgiitsel davranis. Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Giirdogan, A. (2012). Ogrencilerin Egitimde Motivasyon Diizeyleri: Mugla Sitk1 Kogman Universitesi Ortaca Meslek
Yiiksekokulu Ornegi. Mugla Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 28:149-165.

Kara, A. (2008). Ilkégretim birinci kademede egitimde motivasyon 6lgeginin Tiirkgeye uyarlanmasi. Ege Egitim
Dergisi, 9(2), 59-78.

Karatag, H. ve Erden, M. (2012). Akademik motivasyon olgeginin dilsel esdegerlilik, gecerlik ve giivenirlik
caligmasi. E-Journal of New World Sciences Academy (NEWWSA), 12(4), 983-1003.

Karagiiven, H. (2012). Akademik motivasyon olgeginin Tiirk¢e’ye adaptasyonu. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri Dergisi, 12(4), 2599-2620.

Karasar, N. (2015). Bilimsel Arastirma Yontemi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kaya, M. F. (2013). Cografya Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi Gelistirme Calismasi. Dogu Cografya Dergisi,
30, 155-174.

Kaysihi, B. K. (2008). Akademik Basarmin Arttirilmasinda Aile Katilimi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi, Ozel Egitim Dergisi, 9 (1), 69-83.

Keller, J. M. (1999). Motivation in cyber learning environments. Educational Technology International, 1(1), 7-30.

Keller, J. M. (2010). Motivational design for learning and performance:The ARCS Model approach. NewYork,
NY:Springer.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



884 Atilla Ergin, Hakan Karatas

Kogel, T. (2010).Isletme Yéneticiligi, 10. Basim, Arikan Basim Yayim Dagitim Ltd. Sti., istanbul.

Kusurkar, R. A., Ten Cate, T.J, Vos, C. M. P., Westers, P., & Croiset, G. (2013). How motivation affects academic
performance: A structural equation modelling analysis. Advances in Health Sciences Education,18 (1), 57-69.

Kutlu, H. ve Sozbilir, M. (2011). Yasam temelli ARCS &gretim modeliyle 9. Simif Kimya dersi “Hayatimizda
Kimya” {initesinin 6gretimi.Ondokuz Mayzs Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30(1), 29-62.

Kiigtikosmanoglu, H. O. (2015). Miizik 6gretmeni adaylarmin akademik motivasyon diizeylerinin belirlenmesi
tizerine bir ¢aligma (Konya ili 6rnegi). Sanat Egitimi Dergisi. 3(1), 1-21.

Lee, O. ve Brophy, J. , (1996). Moativational patterns observed in sixth-grade science classrooms. Journal of Research
in Science Teaching, 33(3), 585-610.

Li, Y., Lan, J., & Ju, C. (2015). Achievement motivation and attributional style as mediators between perfectionism
and subjective well being in Chinese university students. Personality and Individual Differences, 79, 146-151.
doi: 10.1016/j.paid.2015.01.050

Liao, H., Ferdenzi, A. C., & Edlin, M. (2012). Motivation, self-regulated learning efficacy, and academic
achievement among international and domestic students at an urban community college: A comparison.
Community College Enterprise, 18, 9-38.

Malone, T. W., & Lepper, M. R. (1987). Making learning fun: A taxonomy of intrinsic motivations for learning In R.
E, Snow M. J. Farr (Eds), Aptitude, learning and instruction: Conative and affective process analyses (pp. 223-
253). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Martinez, P. (2001). Improving student retention and achievement: What do we know and what do we need to find
out? London: Learning and Skills Development Agency, 1-16 (Retrieved from) http://dera. ioe. ac.uk/4007/

Maslow, A. H. (1943), A theory of human motivation. Psychological Review, 50 (4): 370-396.

McClelland D. C. (1961), The Achieving Society, p.493, D. Van Nostrand Companyinc.,Princeton, New Jersey.
McClelland, D. C., Atkinson J. W., & Lowell, E. W. (1976). The achievement motive. New York: Halsted Press.
Morgan, C. T. (1984). Psikolojiye giris ders kitabi (Ceviri), Ankara: Meteksan Yayinlari.

Neumeister, K. L. S., Finch, H. (2006). Perfectionism in High-Ability Students: Relational Precursors and Influences
on Achievement Motivation.The Gifted Child Quarterly; Summer, 50(3), 238-251.

Niemiec, C. P., & Ryan, R. M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the classroom applying self-
determination theory to educational practice. Theory and Research in Education, 7(2), 133-144.

Richardson, M. Abraham, C. Bond, R. (2012). Psychological Correlates of University Students’ Academic
Performance: A Systematic Review and Meta-Analysis. Psychological Bulletin. 138(2), 353-387.

Rosa, E. D. D., & Bernardo, A. B. I. (2013).Are two achievement goals better than one? Filipino students'
achievement goals, deep learning strategies and affect. Learning and Individual Differences, 27, 97. doi: 10.
1016/j. lindif. 2013. 07. 005.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: classic definitions and new directions.
Contemporary Educational Psychology, 25, 54-67. doi:10.1006/ceps.1999.1020

Onciil, R. (2000). Egitim ve egitim bilimleri sozligii, Istanbul: Milli Egitim Basimevi.
Ozbay, M. (2006a). Tiirkce Ozel Ogretim Yontemleri-1. Ankara: Oncii Basimevi.

Ozgiingér, S.,& Kapikiran, S. (2008). Giizel sanatlar egitimi 6grencilerinin dgretmenlik meslek bilgisi derslerine
iliskin motivasyon ve basar1 diizeyleri. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (1)23, 47-60.

Saracaloglu, A. S. (2008). Lisaniistii Ogrencilerin Akademik Giidillenme Diizeyleri, Arastirma Kaygilar1 ve
Tutumlar1 ile Arastirma Yeterlikleri Arasindaki iliski. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2,
179-208.

Seah, W. T. ve Bishop, A. J., (2000). Values in mathematics textbooks: A wiew throught the australasian regions.
Paper Presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association, LA:New Orleans.

Schunk, D. H., (2009). Ogrenme teorileri: Egitimsel bir bakisla (Ceviri Editorii: Dr. Muzaffer Sahin), 5. Baskidan
Ceviri, Ankara: Nobel Yayinevi.

Schunk, D. H.,& Pajares, F. (2001). The development of academic self efficacy. In A. Wigfield & J. Eccles (Eds).
Development of achievement motivation (pp. 15-31). San Diego: American Pres.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/


http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2015.01.050

Universite Ogrencilerinin Bagar1 Odakli Motivasyon Diizeyleri 885

Schwartz, S. J. ve Waterman, A. S. (2006). Changing interests: A longitudinal study of intrinsic motivation for
personally salient activities. Journal of Research in Personality, 40(6), 1119-1136.

Semerci, C. (2010). Basar1 Odakli Motivasyon (Bom) Olgeginin Gelistirilmesi. NWSA: Education Sciences, 5(4),
2123-2133.

Senemoglu, N., (2007). Gelisim, 6grenme ve égretim: Kuramdan uygulamaya, Ankara: Goniil Matbaacilik.

Singh, K. (2011). Study of achievement motivation in relation to academic achievement of students. International
Journal of Educational Planning& Administration. 1(2), 161-171.

Spittle, M, Jackson, K, & Casey, M. (2009). Applying Self Determination Theory to Understand the Motivation for
Becoming a Physical Education Teacher. Teaching and Teacher Education. 25, 190-197.

Seyis, S. (2011). Ortacgretim Oégrencilerinin  Motivasyonlar: ve Duygusal Zekdlar: ile Akademik Basarilan
Arasindaki Iliski. Karadeniz Teknik Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Yaymlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi, Trabzon.

Sahin, H & Cakar, E. (2011). Egitim fakdiltesi Ogrencilerinin 6grenme stratejileri ve akademik gidiilenme
diizeylerinin akademik bagarilarina etkisi. Tzirk Egitim Bilimleri Dergisi, 9(3), 519-540.

Simsek, M. S. (2010). Davranis Bilimleri.Ankara: Gazi Kitabevi.

Thompson, T. L. ve Mintzes, J. J., (2002). Cognitive structure and the affective domain: On knowing and feeling in
biology. International Journal of Science Education, 24(6), 645-660.

Tucker, Anita L., Amy C. Edmondson ve Steven Spear (2002); “When Problem Solving Prevents Organizational
Learning”, Journal of Organizational Change Management, 15, 122-137.

Tutar, H. (2005). Orgiitlerde Psikolojik Siddet, Istanbul, Platin Yayinlar1.

Tirk Dil Kurumu (TDK). (2011). Genel Tirk¢e sozliik. http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_bts&ara
ma=kelime&guid=TD K. GTS. 580672244f2118. 68133787. 18 Haziran 2017 tarihinde edinilmistir.

Ulusoy, A., (2007). Giidiilenme (Editor: Prof. Dr. Ayten Ulusoy, Egitim psikolojisi kitabinda boliim), Ankara: Ani
yaymcilik.

Uyulgan, M. A., Akkuzu, N.(2014). Ogretmen Adaylarmim Akademik I¢sel Motivasyonlarma Bir Bakis. Dokuz Eyliil
Universitesi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri. Educational Sciences: Theory & Practice, 14(1), 7-32.

Uzbas, A. (2009). Okul Psikolojik Danismanlarmm Okulda Saldirganhik Ve Siddete Yonelik Goriiglerinin
Degerlendirilmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 90-110.

Ulgen, G., (1994). Egitim psikolojisi: Kavramlar, ilkeler, yontemler, kuramlar ve uygulamalar, Ankara: Lazer Ofser
Matbaa.

Unal, F., Bursali, H. (2013). Tiirkce Ogretmenlerinin Motivasyon Faktérlerine iliskin Gériisleri. Middle Eastern &
African Journal of Educational Research, Issue 5, 7-16.

Vallerand, R. J., Pelletier, L.G., Blais, M. R., Biere, N. M., Senecal, C., & Valleries, E. F., (1992).The Academic
Motivation Scale: A measure of intrinsic, extrinsic and amotivation in education. Educational Psychological
Measurement, 52, 1003-1017.

Van De Gaer, E., Fraine, B. D., Pustjens, H., Damme, J. V., Munter, A. D. & Onghena, P. (2009). School effects on
the development of motivation toward learning tasks and the development of academic self-concept in
secondary education: a multivariate latent growth curve approach. School Effectiveness and School
Improvement, 20(2), 235-253.

Weaver, G. C., (1998). Strategies in K-12 science instruction to promote conceptual change. Science Education,
82(4), 455-472.

Wolters, C. A. , & Rosenthal, H. (2000). The relation between students’ motivational beliefs and their use of
motivational regulation strategies. International Journal of Educational Research, 33(7), 801-820.

Wigfield, A. ve Eccles, J. S., (2000). Expectancy-value theory of achievement motivation. Contemporary
Educational Psychology, 25, 68-81.

Woolfolk, A. E. 1999. Educational Psychology, Boston: Allyn and Bacon.

Wood, J. L. (2014). Motivational factors for academic success: perspectives of african american males in the
community collage. The National Journal of Urban Education & Practice, 7(3), 247-265.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/


http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_bts&ara%20ma=kelime&guid=TD
http://www.tdk.gov.tr/index.php?option=com_bts&ara%20ma=kelime&guid=TD

886 Atilla Ergin, Hakan Karatas

Yazici, H. &Altun, F. (2013). Universite 6grencilerinin igsel ve digsal motivasyon kaynaklari ile akademik basarilari
arasindaki iligki. International Journal of SocialScience, 6(6), 1241-1252.

Extended Abstract

This study aims to determine the level of university students’ achievement oriented motivation.
Motivation is a body of powers stimulating people to start and keep working, that is, motivation is
composed of needs, expectations, behaviours, aims and feedbacks. Looking out of the perspective of
education, whereas students having intrinsic motivation are willing to struggle against problems and
competitions, amotivated students prefer not to join any activities or tend to leave them. Achievement
motivation requires individuals to tend to different achievement goals and not to be scared of failures, so
achievement goals affect one’s achievement oriented behaviour.

In this study, achievement oriented motivation of university students is discussed with the
variables of gender, grades, department, academic mean, university preference order, and membership of
university clubs. The study group of the research is composed of 440 university students form different
departments studying at Istanbul Technical University, Istanbul, Turkey. As the data collection tool
“Achievement Oriented Motivation Scale” was used. As a research design descriptive survey model was
used in this study. The data obtained in this study was analysed via “SPSS” programme. Firstly,
normative distribution of students” achievement oriented motivation level was analyzed through points of
study group. Normal distribution was examined through coefficiency, kurtosis, histogram graphics.
Besides, Levene test was used to check homogenous distribution of the data, and the normal distribution
of the data was seen. The analysis of Pearson correlation was applied to define the construct validity of
Achievement Oriented Motivation Scale and its sub-scales. In addition, coefficient Cronbach’s alpha and
item correlation coefficient were calculated for the reliability. In this study, independent samples of t-test
were applied to see whether there is a significant difference of students’ achievement oriented motivation
of university students according to their gender and membership of university students’ clubs. Moreover,
one-way analysis of variance (ANOVA) was applied to see whether there is a significant difference of
students’ achievement oriented motivation of university students regarding their grades, department, and
university preference order. When the result of ANOVA was significant, Tukey test was implemented to
see the source of significance.

In this study in which achievement oriented motivation level of university students was tried to be
analysed, it was found high and significant correlation among the sub-scales such as external influence,
internal influence, growth of aim, and self-conscious. In addition to that it was also seen positive
significant correlation between sub-scales and university students’ academic achievement. The findings
revealed that female students are significantly more successful than male students; female students’
achievement oriented motivation level is significantly higher than males’ especially relating to sub-scales
of external influence and internal influence. It was also found that membership of university students’
clubs and university preference order had no significant influence on university students’ achievement
oriented motivation level and academic achievement. It was seen that departments of university students
had significant influence on university students’ achievement oriented motivation level, but no influence
on academic achievement. The result of Tukey test revealed that the source of this significance was the
department of Architecture and the department of Mining Engineering. The achievement oriented
motivation level of Architecture students was significantly higher than the others, but the achievement
oriented motivation level of Mining Engineering students was significantly lower than the other
departments. Finally, grades of university students had significant influence on total point of achievement
oriented motivation and external influence sub-scale. The result of Tukey test showed that the source of
this significance was the second grades students’ because the second-grade students’ achievement
oriented motivation level was significantly higher than those of the third and fourth grade students.

The findings of validity and reliability analysis of Achievement Oriented Motivation Scale showed
that this scale could be used in other studies to examine the achievement oriented motivation level of
students in other education levels. Especially, implementing the scale in all departments of applied
sciences and social sciences of a university to compare the findings can contribute to the literature in the
field of motivation. Management of schools, department of Guidance and Psychological Counseling and
teachers can focus on students’ achievement oriented motivation level to create awareness of students and
parents because of high positive correlation between motivation and academic achievement. Since the
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sub-scales of achievement oriented motivation as external influence, internal influence, growth of aim,
and self-conscious are highly consistent with each other, it would be highly recommended that the studies
contributing to improve these factors could be done more. Schools should organize the activities, teachers
should give lectures and Guidance and Psychological Counseling departments of schools should give
seminars in order to increase the level of achievement oriented motivation of students. To be able to
increase male students’ achievement oriented motivation level educational programs can be designed,

developed and implemented. Finally, it would be a good idea for parents and teachers to avoid behaviours
and attitudes causing the demotivation of students.
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OZ: Bu galismada bireysellestirilmis bilgisayarl simflama testlerinde (BBST) madde havuzu dzelliklerinden dagilim
ve biiyiikliiklerin ortalama test uzunlugu ve ortalama siniflama dogrulugu iizerindeki etkisi incelenmistir. Bu amagcla,
sivri ve basik dagilimli 50, 100, 200 ve 300 maddelik madde havuzlarinda; tesadiifi madde segme yontemi (TMSY),
Maksimum Fisher Bilgisi (MFB) ve Kullback-Leibler Bilgisi (KLB) yontemleri incelenmistir. 1000 bireye ait
yetenek parametreleri -3,3 araliginda N(0,1) olacak sekilde tiiretilmistir. Sivri dagilima sahip madde havuzlarindaki
maddelerin a parametresi U[0,5; 2,0] araligindan; b parametresi N(1, 0,4) ve ¢ parametresi N(0,15, 0,05) seklinde;
basik dagilima sahip madde havuzlarindaki maddeler ise a parametresi U[0,5; 2,0] araligindan; b parametresi N(1,
1,5) ve ¢ parametresi N(0,15, 0,05) seklinde tiiretilmistir. R’da gergeklestirilen simiilasyon sonucunda tiim madde
havuzlarinda ortalama test uzunlugu bakimindan en yiiksek degerin TMSY’ye ait oldugu; MFB ve KLB
yontemlerinin birbirine olduk¢a benzer ¢alistiklar1 s6ylenebilir. Madde havuzu biiyiikliigii arttik¢a test uzunluklarinin
kisaldigy; siniflama dogruluklarinin azaldigi ancak tiim kosullarda 0,90 istiinde yiiksek siniflama dogrulugu elde
edildigi goriilmiistiir. Ayrica sivri dagilima sahip madde havuzlarinda test uzunlugunun kisaldigi ve test etkililiginin
artt1g1; smiflama dogruluklarinin ise degismedigi gériilmiistiir. Bu sonuglar dikkate alindiginda, BBST’de ¢ok sayida
maddeden olusan sivri dagilima sahip madde havuzlari ile yiiksek siniflama dogruluguna sahip daha kisa testlerin
olusturulabilecegi sdylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Bireysellestirilmis bilgisayarli siniflama testleri, madde havuzu dagilimi, madde havuzu
biiyiikliigi, test uzunlugu, siniflama dogrulugu

ABSTRACT: In this study the effects of distributions and sizes on average test length and average classification
accuracy in computerized adaptive classification testings (CACT) were investigated. For that purpose random item
selection method (RISM), Maximum Fisher Information (MFI) and Kullback-Leibler Information (KLI) were studied
in broad and peaked item pools with 50 items, 100 items, 200 items and 300 items. Thetas are derived from N(0,1). In
peaked item pools items are simulated from U[0,5; 2,0] for a parameters, N(1, 0,4) for b parameters and N(0,15, 0,05)
for ¢ parameters; and in broad item pools items are simulated from U[0,5; 2,0] for a parameters, N(1, 1,5) for b
parameters and N(0,15, 0,05) for ¢ parameters. The simulation study was performed in R results show that RISM has
the maximum value with respect to average test length; and MFI and KLI perform similar. The more items in the
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pool, the shorter test length and fewer the classification accuracy but in all conditions classification accuracy has high
rate above 90%. In addition, in peaked item pools it is seen that the average test lengths are getting shorter and the
test effectiveness is getting higher; but the classification accuracies are not changing. In conclusion it can be said that
with the peaked item pools with more items, CACT provides shorter tests and high classification accuracy.
Keywords: Computerized adaptive classification testing, item pool distribition, item pool size, test length,
classification accuracy

1. GIRIS

Bireysellestirilmis bilgisayarli testler (BBT; Computerized Adaptive Testing: CAT)
giiniimiizde bir¢ok alanda popiilerlesmektedir. Bilgisayarlarin ulasilabilirligi ve Madde Tepki
Kurami’nin (MTK) sundugu avantajlar sayesinde BBT ¢ok sayida ortamda kullanilmaktadir
(Babcock ve Weiss, 2009). BBT de test, gilivenirligi yiiksek 6l¢me sonuglar1 elde edebilmek
amactyla bireylerin yetenek diizeyine gore ayarlanmaktadir. Bu testlerin siniflama amacina
sahip olmasi durumunda ise bireysellestirilmis bilgisayarli simmiflama testleri (BBST,;
Computerized Adaptive Classification Testing: CACT) giindeme gelmektedir. BBST nin temel
amaci bireyleri, 6nceden belirlenmis bir (ya da daha fazla) kesme noktasina gore en az sayida
maddeyle ve yiiksek siniflama dogrulugunda siniflara ayirmaktir.

BBT ve BBST’nin dayandigi temel kuram MTK’dir. MTK, bireyin test performansi
altinda yatan gozlenemeyen yetenek diizeyi ile gbzlenen performansi arasindaki iliskiyi
matematiksel modellerle belirleyen bir kuramdir. MTK’da, madde karakteristik egrisi (MKE)
yardimiyla belli bir yetenek diizeyindeki 6grencinin maddeyi dogru cevaplama olasiligi
kestirilir. MKE, yetenek dl¢egindeki farkli noktalar i¢in maddenin dogru cevaplanma olasiligini
verir. Bu egri bireyin ortiik 6zelligi ile madde performansi arasinda monoton artan bir
fonksiyondur. Buna gore yiiksek yetenek diizeyindeki bireyin maddeyi dogru cevaplama
olasiligi, diisikk yetenek diizeyindeki bireyin maddeyi dogru cevaplama olasiligindan daha
yiiksektir (Hambleton ve Swaminathan, 1985).

MTK’da uygun modelden beklenen iki ozellik madde ve birey parametrelerinin
degismezligidir. MTK’nin Klasik Tesk Kurami’ndan belki de en {istiin 6zelligi madde
parametrelerinin gruptan ve birey parametrelerinin maddelerden bagimsizligidir ve bu iki
ozellik BBT ve BBST uygulamalari i¢in 6nemli bir temel teskil etmektedir. MTK sayesinde
BBT ve BBST’de bireyin yetenegi cevaplamig oldugu maddelerden bagimsiz
kestirilebilmektedir. Bdylece Dbireyleri, farkli maddeleri cevaplamis olsalar bile,
karsilagtirabilmek miimkiindiir (Hambleton ve Swaminathan, 1985).

1.1. Bireysellestirilmis Bilgisayarh Siniflama Testleri (BBST)

BBT uygulamalar1 genel olarak, (i) Tepki modeli; (ii)) Madde havuzu; (iii) Baslama
kurali; (iv) Madde segcme yoOntemi; (v) Yetenek kestirim yontemi ve (vi) Sonlandirma kural
olmak ftizere alti ana bilesenden olusmaktadir (Weiss ve Kinsbury, 1984). BBST’de ise
sonlandirma kurali yerine sonlandirma kriterleri kullanilmaktadir. Bu bilesenlerden tepki modeli
MTK kapsaminda hangi modelin kullanilacaginin belirlenmesi amacini tagimaktadir. Bu
noktada tepki modeli, ¢oklu puanlanan maddelere dayanan Ardisik Tepki Modeli, Kismi Kredi
Modeli vb. olabildigi gibi; ikili puanlanan maddeleri temel alan 1 Parametreli Lojistik Model (1
PLM), 2 PLM veya 3 PLM olabilmektedir. Bu ¢alismada, bireyleri basarili-basarisiz, gecti-kaldi
vb. gruplara simiflama amaciyla olusturulan testlerin yiiksek risk (high-stakes testing)
igermesine bagli olarak simiilasyonda sans parametresini (¢) de dikkate alabilmek amaciyla 3
PLM temel alinmistir. Bu modelde maddelerin ayiricilik (a) ve giigliik (b) parametreleri
degiskenlik gosterdigi gibi maddelere ait sans parametresi (¢) de s6z konusudur. 3 PLM tahmin
faktorliniin bulundugu ¢oktan se¢meli testlerde siklikla tercih edilen bir modeldir. 3 PLM’ye ait
MKE formiilii asagidaki gibi ifade edilmektedir (Hambleton ve Swaminathan, 1985):
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BBST’nin en onemli bilesenlerinden biri de kalibre edilmis madde havuzudur. Madde
havuzu biiyiikliigli ve madde parametrelerinin dagilimi gibi madde havuzu 6zellikleri, BBST de
Olcme ve siniflama etkililigini etkileyen faktorler arasindadir. Madde havuzu gelistirilirken ne
kadar sayida maddeye ihtiya¢ duyulacagi ve madde parametrelerinin dagiliminin nasil olacagi
cevaplanmasi gereken sorulardir. Bu sorularin cevabi bircok kosula baghidir. Ornegin yiiksek
risk igeren (high-stakes) ve hatanin ¢ok diisiikk bir miktar1 tolere edilebilen testlerde, diger
testlere kiyasla daha c¢ok sayida maddeye gereksinim duyulacaktir. Eger testte MTK temel
almacaksa yine fazla sayida madde gerekecektir. Test bilgi fonksiyonunun dagilimi da
calismanin amaciyla ortiismelidir. Ornegin BBST, kesme noktasina gore bireyleri siniflama
amac1 icermektedir. Bu durumda kesme noktasi etrafinda yiiksek bilgi veren test bilgi
fonksiyonuna ihtiya¢ duyulacaktir. Test bilgi fonksiyonunun dagiliminin sivri veya basik olmasi
durumunda veya havuz biiytikliigiiniin farkli kosullarinda bireysellestirilmis test algoritmasinin
nasil performans goésterecegi simiilasyon galismalar1 yardimiyla 6nceden belirlenebilmektedir
(Thompson ve Weiss, 2011). Flaugher’a (2000) goére madde havuzunun kalitesi ne kadar iyiyse
bireysellestirilmis test algoritmasi da o kadar basarili performans gosterecektir (Flaugher, 2000).
Madde havuzu oOzelliklerinin BBST’de bu denli O6nemli olmasina karsin alanyazin
incelendiginde havuz biiylikligli ve test bilgi fonksiyonu dagilimi gibi madde havuzu
Ozelliklerinin ¢ogu calismada raporlanmamis oldugu géze carpmaktadir. Bu calismada sivri ve
basik dagilima sahip 50, 100, 200 ve 300 maddeden olusan toplam 8 madde havuzu ele
almmustir.

BBST’nin ii¢iincii bileseni olan baslama kurali teste hangi diizeyden baslanacagini ifade
etmektedir. Testin tekrarli olarak alinabildigi durumlarda testi ikinci kez alanlarin baglama
noktas1 bir Onceki testten kestirilen yetenek diizeyleri olabilir. Bunun diginda testi alan
popiilasyonun ortalamasi baglama noktasi olarak atanabilir (Thompson, 2007). Bu ¢alismada
baslama noktasi tiim kosullar i¢in 6 = 0 olarak belirlenmistir.

BBST’nin énemli bir diger bileseni ise madde segme yontemidir. Madde segme yontemi,
testin etkililigini (madde sayisin1) ve dogrulugunu belirler (Thompson, 2009). Bu ¢alismada
incelenen madde se¢me yontemleri Tesadiifi Madde Sesim Yontemi (TMSY), Maksimum
Fisher Bilgisi (MFB) ve Kullback-Leibler Bilgisi (KLB)’dir. TMSY, maddenin havuzdan testin
her noktasinda tesadiifi se¢ilmesine dayanan basit bir yaklagimdir (Kingsbury & Weiss, 1983;
Akt: Thompson, 2007). MFB bilginin tek bir noktada maksimize edilmesini saglarken
(Embretson ve Reise, 2000); KLB 6y’dan 0,’e kadar olan bolgedeki bilgiyi degerlendirir (Eggen,
1999; Akt: Thompson, 2007). Kestirim temeli madde se¢im yoOntemleri bireysellestirilmig
(bireye uyarlanmig) madde secimleri olarak diisiiniilebilir ¢ilinkii bireysel olarak 6grencinin
kestirilen yetenek diizeyini dikkate almakta ve Ogrenci cevabinin bir vektorii olmaktadir.
Boylece bireysel olarak Ogrencinin yetenek diizeyine uygun madde segilmektedir. Ancak
TMSY’nin, bireylere ait kestirilen gegici yetenekler veya madde parametrelerini dikkate
almamasi, sadece tesadiifi olarak havuzdan madde se¢mesi sebebiyle bireysellestirilmis madde
segme yontemleri grubuna dahil edilemeyecegi ve onlar kadar etkili olmayacag diisiiniilebilir.

BBST’nin besinci bileseni yetenegin kestirilmesidir ve bu bilesen son simiflama
kararlarinin etkililigi ve uygunlugu bakimindan olduk¢a 6nemli bir degiskendir (Yang, Poggio
ve Glasnapp, 2006). Bu degisken, raporlanan son yetenek kestirimini etkiledigi gibi madde
secimi ve test sonlanmasini da etkilemektedir (Wang, 2011). Alanyazinda bir¢ok yetenek
kestirim yontemi tanimlanmis olsa da bu ¢alismada ortalama madde sayisini azaltmasi ve hizli
kestirim yapabilmesi bakimindan Beklenen Sonsal Dagilim (BSD; Expected a Posteriori)
yontemiyle yetenek kestirimleri tamamlanmistir. BSD iteratif olmayan birikimli bir siire¢
icermesi ve pozitif sonsuz veya negatif sonsuz cevap Oriintiilerinde de sonug¢ verebilmesi

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Bireysellestirilmis Bilgisayarli Simiflama Testlerinde Madde Havuzu Ozelliklerinin Test Uzunlugu ve Simiflama 891

bakimindan gii¢lii ve tercih edilebilir bir yontemdir. (Embretson ve Reise, 2000). BSD temelde
sonsal dagilimin ortalamasini ve varyansini bulmaya odaklanir ve normallik varsayimi
gerektirmez (Wang ve Vispoel, 1998). BSD’nin 6nsel dagilima dayanmasi sebebiyle onsel
dagilimm tanimlanmasmin dogrulugu 6nem arz etmektedir. Onsel dagilim ne kadar dogru
tanimlanirsa BSD kestirimleri hatadan o kadar arinik olacaktir. Simiilasyon ¢aligmalarinda 6nsel
dagilim arasgtirmaci tarafindan belirlendigi icin BSD kestirimleri daha az hataya sahip
olmaktadir.

BBST’nin son bileseni sonlandirma kriteridir. Alanyazin incelendiginde calismalarda
bir¢ok sonlandirma kriterinin ¢aligildig1 goriilmektedir. Bu ¢calismada sonlandirma kriterlerinden
Genellestirilmis Olabilirlik Oran1 (GOO; Generalized Likelihood Ratio: GLR) ele alinmustir.
Bunun sebebi yontemin digerlerine kiyasla simiilasyonda daha hizli sonu¢ vermesidir. GOO
temelde iki hipotezi test etme siirecini igermektedir. GOO sonucuna gore Ggrencinin testi
almaya devam edip etmeyecegine ve etmeyecekse hangi sinifa yerlestirilecegine karar verilir.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

BBST’nin yukarida agiklanan alti1 bileseninden en 6nemlisi madde havuzu ve madde
secme yontemidir. Alanyazin incelendiginde ¢alismalarda genellikle madde havuzunun dagilimi
hakkinda bilgi yer almazken sadece madde havuzu biiyiikliikleri tanimlanmaktadir. Ancak
madde havuzunun sekli de madde sayisi1 kadar 6nemli bir bilesendir. Bu c¢alismada BBST de
madde havuzu dagilimmin ve madde havuzu biyiikliiklerinin ortalama test uzunlugu ve
ortalama siniflama dogrulugu tizerindeki etkisi incelenmistir.

Son yillarda yurt i¢i ve yurt disinda yogun olarak ¢aligilan BBT ¢aligmalarinin bir alt dal
olan BBST c¢aligmalari incelendiginde, konunun &zellikle yurt disi alanyazinda ¢alisilmis oldugu
ve Tirkiye’de hi¢ ¢alisgilmamis oldugu goriilmektedir. Bu galisma tilkemizde yapilan ilk BBST
caligmas1 olmast bakimindan 6nem tasimaktadir. Ayrica teknolojinin gelismesi ve egitimin ¢caga
ayak uydurma c¢abasinin bir sonucu olarak iilkemizde de bilgisayarli sinavlara dogru bir yonelim
oldugu sdylenebilir. Buna gore yakin zamanda bilgisayarli siniflama testleri uygulamaya
koyulabilir. Bu noktada ¢alismanin uygulayicilara, madde havuzlarinin dagilimi ve biiytikligi;
madde se¢me yontemlerinin etkililigi hakkinda bilgi saglamasi1 beklenmektedir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmamn Tiiri

(13

Bu c¢alisma, “... olsa ne olurdu?” sorusuna cevap arayan bir Monte Carlo simiilasyon
caligsmasidir (Dooley, 2002). Calismada hem bireylere ait yetenek parametreleri hem de
olusturulan madde havuzlarinin parametreleri R’da arastirmaci tarafindan tiiretilmistir.
Bireylerin yetenek parametreleri (0) , (-3,+3) 0 diizeyleri araliginda, ortalamasi 0 ve standart
sapmasi 1 olacak sekilde normal dagilim yardimiyla toplam 1000 kisi {izerinden random
tiiretilmistir.

2.2. Veri Uretimi

Bu simiilasyon caligmasinda birey parametreleri gibi madde parametreleri de simiilatif
veriden olugmaktadir. Madde havuzlar1 3 PLM temel alinarak yapilandirilmistir. Bu amagla
sivri ve basik dagilima sahip 50, 100, 200 ve 300 maddelik madde havuzlari olusturulmustur.
Sivri dagilima sahip madde havuzlarindaki maddelerin a parametresi tekbi¢imli (uniform)
dagilim yardimyla U[0,5; 2,0] araligindan; b parametresi normal dagilim yardimiyla N(1, 0,4)
ve ¢ parametresi de yine normal dagilim yardimiyla N(0,15, 0,05) seklinde; biiyiikliikleri 50,
100, 200 ve 300 madde olacak sekilde tiiretilmistir. Basik dagilima sahip madde havuzlarindaki
maddeler ise a parametresi U[0,5; 2,0] araligindan; b parametresi N(1, 1,5) ve ¢ parametresi
N(0,15, 0,05) seklinde ve yine biyiiklikleri 50, 100, 200 ve 300 madde olacak sekilde
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tiiretilmistir. Olusturulan madde havuzlarmin test bilgi fonksiyonu grafikleri Ek 1 ve Ek 2’de
yer almaktadir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu arastirmanin bagimsiz degiskenlerini, tesadiifi madde se¢gme yontemi (TMSY),
Maksimum Fisher Bilgisi (MFB) ve Kullback-Leibler Bilgisi (KLB) olmak iizere iic madde
secme yontemi ve sivri ile basik dagilima sahip 50, 100, 200 ve 300 maddeden olusmak iizere
sekiz adet madde havuzu olusturmaktadir. Caligmanin bagimli degiskenleri ise ortalama test
uzunlugu ve Cohen’in Kappasi’yla hesaplanan ortalama siniflama dogrulugudur. Buna gore
calismada ii¢c madde se¢cme yontemi x dort madde havuzu biiyiikliigii x iki madde havuzu
dagilimi = 24 kosul olusturulmustur.

Yetenek parametrelerinin tiiretilmesi ve madde parametrelerinin tiiretilerek madde
havuzlarinin olusturulmasi agamalarindan sonra, BBST simiilasyonu her bir kosul i¢in yazilan
dongiilerle 25 tekrarla R’da tamamlanmistir (R Core Team, 2013). Veri analizinde bagimli
degiskenler olan ortalama test uzunlugu ve ortalama siniflama dogruluguna iligkin degerler 25
tekrarin ortalamas: olacak sekilde arastirmaci tarafindan yazilan fonksiyonlarla R’dan
cekilmigtir. Ortalama siniflama dogrulugunda Cohen’in Kappa istatistiginden yararlanilmistir.
Cohen (1960) tarafindan gelistirilen Kappa istatistigi, iki veya daha fazla gézlemcinin yaptigi
degerlendirmeler arasindaki uyusmayi belirlemek i¢in kullanilir. Bu uyum -1 ile +1 arasinda
deger alir. Sifir degeri tesadiifi uyusmayi, negatif degerler tesadiifi olmaktan daha kotii bir
uyusmay1 ve +1 degeri ise miitkemmel uyusmayi temsil eder (Sencan, 2005).

3. BULGULAR

BBST simiilasyon sonuglarina gore basik ve sivri dagilimli farkli biiytikliikteki madde
havuzlar1 {izerine olusturulan kosullarin 25 tekrara dayanan ortalama test uzunluklari ve
ortalama smiflama dogruluklart Tablo 1’de yer almaktadir. Tablo 1’e gore olusturulan tiim
madde havuzlarinda ortalama test uzunlugu bakimindan en yiiksek degerin TMSY’ye ait
oldugu; bunu takiben MFB ve KLB madde se¢gme yontemlerinin geldigi ve bu iki yontemin
birbirine olduk¢a benzer performans gosterdigi goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak BBST de
madde havuzu biyikligi fark etmeksizin, MFB veya KLB madde se¢cme yontemlerinin
TMSY ’ye kiyasla test uzunlugunu kisaltarak test etkililigini artirdig1 sdylenebilir.

Tablo 1: Kosullara ait ortalama test uzunluklar: ve ortalama siniflama dogruluklari

Madde Madde Se¢cme Ortalama Test Ortalama Ortalama Test Ortalama
Havuzu Yontemi Uzunlugu Smiflama Uzunlugu Smiflama
Biiyiikliigii (Basik) Dogrulugu (Sivri) Dogrulugu
(Basik) (Sivri)
50 madde TMSY 27,00 0,99 23,78 0,99
MFB 22,96 0,99 19,87 0,99
KLB 23,05 0,99 20,01 0,99
100 madde TMSY 26,53 0,95 22,87 0,96
MFB 19,53 0,98 16,90 0,98
KLB 19,58 0,98 16,90 0,98
200 madde TMSY 25,79 0,94 22.20 0,95
MFB 17,25 0,97 15.67 0,97
KLB 17,27 0,97 15.88 0,97
300 madde TMSY 25,10 0,94 21,99 0,95
MFB 16,61 0,97 15,38 0,97
KLB 16,57 0,97 15,33 0,97

Tablo 1’de yer alan ortalama simiflama dogruluklari bakimindan ise tiim madde
havuzlarmin ve tiim madde se¢me yontemlerinin 0,94 ile 0,99 arasinda olmak iizere oldukca
yiiksek bir smiflama dogrulugu orani sagladiklart goriilmektedir. Hesaplanan siniflama
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dogruluklar1 madde havuzu biiyiidiik¢e azalmis olsa da tiim kosullarda %90’dan yiiksek bir
tutarliliga isaret etmektedir. Tablo 1°de ortalama siiflama dogrulugu bakimindan tiim madde
havuzlarinda MFB ve KLB yontemlerinin birbirine benzer calistiklar1 ve bu iki yontemin
TMSY ’ye kiyasla daha iyi bir siniflama dogrulugu verdikleri goriilmektedir.

Tablo 1’deki sivri ve basik dagilimli madde havuzlari, ortalama test uzunlugu ve
ortalama siniflama dogrulugu bakimlarindan karsilastirildiginda, madde havuzu dagiliminin
sivri olmast durumunda, basik madde havuzlarina kiyasla ortalama test uzunlugu degerlerinin
diistiigii, bir baska deyisle test etkililiginin arttigi; ortalama siniflama dogruluklari oranlarinin
ise pek degismedigi goriilmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calismada BBST’de madde havuzu dagiliminin ve madde havuzu biiyiikliiklerinin
ortalama test uzunlugu ve ortalama smiflama dogrulugu iizerindeki etkisi incelenmistir. Bu
amacla olusturulan sekiz farkli madde havuzu iizerinde ii¢ farkli madde se¢cme ydntemi
incelenmistir. Arastirma sonucuna gore sivri veya basik dagilima sahip madde havuzlarinda
MFB ve KLB madde se¢me yontemleri ortalama test uzunlugu bakimindan benzer performans
gostermis ve bu iki yontemin TMSY’ye kiyasla test etkililigini artiran yontemler olduklar
gorlilmiistiir. Kestirilen yetenek diizeyinde maksimum bilgi saglayan maddeyle (MFB)
kestirilen yetenek diizeyinin ¢evresindeki bolgede maksimum bilgi saglayan maddenin (KLB)
secimi temelde benzer mantiga, bilgiyi maksimize etmeye dayanmaktadir (Spray ve Reckase,
1994). Dolayisiyla bu iki yontemin benzer sonuglar vermesi bu duruma bagli olabilir. Ayrica bu
iki yontemin TMSY’den daha iyi performans gostermis olmasi beklenen bir durumdur.
TMSY’de maddeye veya bireye ait herhangi bir bilgi dikkate alinmamakta; maddeler havuzdan
tesadiifi se¢ilmektedir. Bu nedenle yontemin etkililigi diger yontemlere kiyasla daha diisiik
olmaktadir (Thompson, 2007). Bu bulguya dayanarak arastirmacilara ve uygulayicilara BBST
caligmalarinda veya uygulamalarinda MFB veya KLLB madde se¢me yontemlerinin kullanilmast
Onerilebilir.

Arastirma sonuglarindan bir digeri madde havuzu biiyiikliigii arttikca tiim madde se¢cme
yontemlerinin daha az sayida maddeyle simiflama yapabildigidir. Madde havuzu biiyiidiikge tiim
madde se¢cme yontemlerinden hesaplanan ortalama siniflama dogruluklarinin azaldigi ancak
yine de yiiksek bir oran sagladiklari aragtirmanin bir diger sonucudur. Bu sonuca dayanarak
aragtirmacilara ve uygulayicilara test etkililigini artirabilmek amaciyla ¢ok sayida madde igeren
bliyiik madde havuzlar1 olusturup bu havuzlarda ¢aligmalar1 onerilebilir. Basik ve sivri dagiliml
madde havuzlarma ait sonuglar karsilastirildiginda, madde havuzu dagiliminin sivri olmast
durumunda, basik madde havuzlarina kiyasla ortalama test uzunlugu degerlerinin diistiigii, bir
bagka deyisle test etkililiginin arttig1; ortalama smiflama dogruluklari oranlarmin ise pek
degismedigi goriilmektedir. Thompson’in (2009) ¢aligmasiyla da ortiisen bu bulguya dayanarak,
arastirmacilara veya uygulayicilara BBST uygulama veya calismalarinda bireyi siniflamak igin
gerekli madde sayisini azaltmak ve test etkililigini artirmak amaciyla sivri dagilima sahip madde
havuzlarinin kullanilmasi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Through the advantages of Item Response Theory (IRT) such as invariance of item parameteres and
person parameters Computerized Adaptive Testing (CAT) is getting more attention in last years. When
the CAT applications are aimed to classification the students into two or several gruops according to one
or more cut-point Computerized Adaptive Classification Testing (CACT), which is a sub field of CAT
becomes a current issue. CACT has six components: (i) Response model; (ii) Item pool; (iii) Starting rule;
(iv) Item selection methods; (v) Ability estimation method and (vi) Classification rule. First of all, for
CACT simulation or application one must determine appropriate IRT model as 1 Parameter Logistic
Model (1 PLM), 2 PLM or 3 PLM for binary scored items. In this study 3 PLM was taken into account.
One of the important component of the CACT is the item pool characteristic that based on item
distribition and size. In this study it was investigated that the effects of item distribitions and sizes on
average test length and average classification accuracy in CACT. For representing the distribution types
boared and peaked item pools and for the item pool sizes 50 items, 100 items, 200 items and 300 items
were compared. In this research for all CACT conditions the starting rule was set to 6 = 0 like in many
other studies. In the CAT and CACT literature there were lots of item selection methods such as
Maximum Fisher Information (MFI), Kullback-Leibler Information (KLI) and Random Item Selection
Method (RISM). In this study MFI, KLI and RISM were investigated and compared to each-others with
respect to the item pools which have different distributions and sizes. Ability estimation methods like
Expected a Posteriori (EAP) or Maximum Likelihood Estimation (MLE) aim to predict the appropriate
ability level with low estimation error for individuals. In many researches EAP has much better
performed than the other estimaiton methods with regard to total simulation time, errors and full true-
false responses. That’s why EAP was selected in this study for all CACT conditions. Finally,
classification rule is a hypothesis for the individuals to be assigned to the ability groups as succesfull and
not succesfull. In this research Generalized Likelihood Ratio (GLR) was taken into account to rule the
classifications.

In this study the effects of item distributions and sizes on average test length and average classification
accuracy in CACT were investigated. For that purpose RISM, MFI and KLI were studied in broad and
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peaked item pools with 50 items, 100 items, 200 items and 300 items. This study gains importance
because it is the first study about CACT in Turkey which runs to the computerized testing nowadays and
it has 24 conditions which were never studied in the literature. Therefore it is expected to provide some
information about item pool characteristic and item selection methods to the researchers or practitioners.

In the simulation study, individuals’ thetas were derived from normal distribution as N(0,1) between (-
3,+3) ability levels. In the peaked item pools items were simulated from uniform distribution as U[0,5;
2,0] for a parameters; normal distribution as N(1, 0,4) for b parameters and as N(0,15, 0,05) for ¢
parameters; and in the broad item pools items were simulated from uniform distribution as U[0,5; 2,0] for
a parameters; normal distribution as N(1, 1,5) for b parameters and as N(0,15, 0,05) for ¢ parameters (See
the appendix 1 and 2 for the graphics of item pools). The simulation study was performed in R with the
codes for the for cycle (for each conditions 25 cycle) written by the researcher. The results were obtained
from the each 25 cycles as average test length and average classification accuracy which are the
dependent variables of the study.

Results show that RISM has the maximum value with respect to average test length; and MFI and KLI
perform similar. The more items in the pool, the shorter test length and fewer the classification accuracy
but in all conditions classification accuracy has high rate above 90%. In addition, in peaked item pools it
is seen that the average test lengths are getting shorter and the test effectiveness is getting higher; but the
classification accuracies are not changing. In conclusion it can be said that with the peaked item pools
with more items, CACT provides shorter tests and high classification accuracy.

EK 1: Basik Madde Havuzlarina Ait Test Bilgi Fonksiyonlari
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EK 2: Sivri Madde Havuzlarina Ait Test Bilgi Fonksiyonlari
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OZ: Bu arastirmanin genel amaci, 6gretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin érgiitsel muhalefet davranislarmi ne
diizeyde yordadigmi belirlemektir. Arastirmada ayrica, 6gretmenlerin elestirel diigiinme egilimlerinin ve orgiitsel
mubhalefet davraniglarinin, demografik degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigi de incelenmistir. Arastirma
iliskisel tarama modelinde desenlenmistir. Arastirmanin Orneklemini, Mugla ilinde gorev yapan 377 6gretmen
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak, Orgiitsel Muhalefet Olgegi ve Florida Elestirel Diisiinme Egilimleri
Olgegi kullanilmistir. Arastirma verilerinin analizinde betimsel istatistikler, ANOVA, MANOVA ve regresyon
analizi kullanilmugtir. Arastirma bulgularina gore; 6gretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri orta diizeyin
iizerindedir. Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri, kidem ve okul tiirii degiskenleri ile kidem ve okul tiirii ortak
etkisine gore anlamh diizeyde farklilasmamaktadir. Ogretmenlerin drgiitsel muhalefet davranislar orta diizeydedir.
Ogretmenler drgiitsel muhalefet davranislarini en ¢ok yoneticilerine daha sonra sirasi ile meslektaslarina, okul dist
aile ve arkadaglarina ifade etmektedirler. Kidem degiskenine gore ogretmenlerin orgiitsel muhalefet davranislari
farklilagsmamaktadir. Okul tiirli degiskenine gore ise 6gretmenlerin meslektaslara ifade edilen muhalefet davranislari
farklilagsmaktadir. Kidem ve okul tiirii ortak etkisine gore de 6gretmenlerin Orgiitsel muhalefet davranislari anlaml
diizeyde farklilasmamaktadir. Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri yoneticilere ifade edilen muhalefet
davraniginin %11’ini ve okul disina ifade edilen muhalefet davraniginin %6’sin1 agiklamaktadir.

Anahtar Sozciikler: Elestirel diisiinme egilimleri, orgiitsel muhalefet, 6gretmenler

ABSTRACT: The main purpose of this study is to define to what extend teachers’ critical thinking dispositions
predict organizational dissent behaviors. Besides, whether teachers’ critical thinking dispositions and organizational
dissent behaviors show significant difference according to the demographic variables is also analyzed. The research is
designed in survey model. The sample of the research consists of 377 teachers working in public schools in Mugla
province. Organizational Dissent Scale and Florida Critical Thinking Dispositions Scale are used as data collection
tools. In the analysis of the data, descriptive statistics, ANOVA, MANOVA and regression are used. According to the
findings, teachers’ critical thinking disposition levels are above middle level. Teachers’ critical thinking disposition
levels do not differ significantly according to the main effects of seniority and school type, and the seniority-school
type interaction. Teachers’ dissent behaviors are at a moderate level. Teachers mostly express their dissent to their
administrators, then respectively to their colleagues and to their family and friends outside the organization.
According to the seniority variable, teachers’ dissent behaviors do not differ. According to the school type variable,
teachers’ lateral dissent behavior differs significantly. According to the seniority-school type interaction teachers’
organizational dissent behaviors also do not differ significantly. Teachers’ critical thinking dispositions explain 11%
of articulated dissent behaviors and 6% of displaced dissent behaviors.
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1. GIRIS

Orgiitler, siirsiz istekler ve simirli kaynaklar arasindaki dengeyi saglamak igin var olan
sosyal yapilardir. Bu denge kurulurken 6nceden belirlenen amaglarin gergeklesmesi, orgiit
kaynaklarimin etkili kullanimi ve 6zellikle Orgiit enerjisinin bosa harcanmamasi onemlidir.
Ancak ozellikle neo-liberal politikalarla birlikte orgiitteki bireylerin kosulsuz itaat ve uyum
icinde olmasi bir gereklilik olarak gosterilmekte (Merton, 1968; Stolley, 2005) ve iyi ¢alisanin
sessiz calisan olduguna iliskin bir alg1 olusturulmaktadir. Oysa oOrgiit icinde calisan sessizligi
gercekte sorunlu bir durumdur. Caliganlarin sessiz kalmasi, 6rgiitte sorun olmadigir anlamina
gelmemektedir. Calisanlarin  sessizligi  sorunlarin  biiyliyerek artmasina ve Orgiitsel
islevsizliklerin ortaya ¢ikmasina neden olabilmektedir. Bunun yani sira sessizlik yiiziinden
orgiitsel gelisim sekteye ugrayabilmekte, ¢alisanin etkililigi ve motivasyonu azalabilmektedir
(Cakici, 2008; Morrison ve Milliken, 2000; Pinder ve Harlos, 2001). Bu anlamda ses, ¢alisanin
ve dolayisiyla orgiitiin etkililigine olanak saglamaktadir. Ancak calisanlarin oOrgiitte sesini
cikarmast i¢in gerekli kanallar ve mesru yollar olmadiginda sapma davraniglar
gosterilebilmektedir (Coleman, 2014; Featherstone ve Deflem, 2003; Merton, 1968; Stolley,
2005). Sapma davranislari ilk bakista olumsuz bir durummus gibi algilansa da, ¢ogu durumda
bu davramslar yeniligin ve degisimin bir arac1 da olabilmektedir (Merton, 1938). Ornegin bu
aragtirmanin da konusunu olusturan muhalefet gibi sapma davraniglari, 6rgiitiin amaglarindan
uzaklagmas1 gibi olumsuz durumlar1 engelleyerek, olumlu orgiitsel ¢iktilar olugsmasina 6nemli
katkilar saglamaktadir (Samba, Knippenberg ve Miller, 2017). Dolayisiyla Orgiitlerin
cevresinden, Ozellikle de calisanlarindan gelen uyarilari dikkate almasi gerekmektedir. Bu
uyarilar alanyazinda orgiitsel muhalefet davranisi olarak nitelendirilmektedir.

Orgiitsel muhalefet kavrami, kokenlerini orgiitsel ses ve sessizlik calismalarindan
almaktadir (Brinsfield, Edwards ve Greenberg, 2009). Orgiitte birey icin memnuniyetsizlik
yaratan durumlarin varligi, orgiitsel sesin ve sessizligin kaynagim olusturmaktadir (Hirschman,
1970). Caliganlar kimi zaman sessiz kalarak, kimi zaman ise seslerini ¢ikararak bu durumlarla
bas etme stratejileri gelistirebilmektedirler. Orgiitsel muhalefet davranislari, calisanin Srgiitsel
uygulamalar, politikalar ve siiregler konusundaki memnuniyetsizligini ya da karsit diisiincelerini
dile getirmesidir (Kassing, 1998a). Bu durum, iistlere sorunlarin iletilmesi yoluyla olabilecegi
gibi, meslektaslarla ya da is disindan kimselerle konusma seklinde de olabilmektedir (Kassing,
1998b). Bireyin memnuniyetsizligini ya da karsit diistincelerini kimle konustugu, hem bireysel
hem iliskisel hem de orgiitsel 6zelliklerle ilgili bir durumdur (Kassing, 1998b; Kassing, 2011).
Bu c¢alismada Ogretmenlerin muhalefet davramislarini  kime ifade ettigi belirlenmeye
caligilmustir.

Orgiit icinde ¢alisanin beklentileri karsilanmadiginda ya da olmasi gerekenden farkli
durumlarla karsilagildiginda muhalefet davraniglari ortaya ¢ikmaktadir. Dile getirilen muhalefet,
s0z konusu durumlarin ele alinmasina ve bdylelikle oOrgiitsel isleyisin etkililigine katki
saglamaktadir. Bu anlamda muhalefet davranisi, orgiitsel amaglarin daha etkili gergeklesmesine
hizmet etmektedir (Kassing, 2011). Orgiitsel muhalefet, orgiitsel amagclarin etkili bir bigimde
yerine getirilmesi i¢in Orgiit yonetimine karsit olarak iiretilen bir ses olarak tanimlanmaktadir
(Garner, 2016). Bu ses, orgiitteki baskin goriisiin sarsilmasina neden olabilmekte ve alternatif
gortisler tiretilmesine olanak saglayabilmektedir (Gossett ve Kilker, 2006).

Orgiitsel farkindalik yaratma ya da degisim araci olarak da goriilebilecek olan muhalefet
davranisi, bireysel ozelliklerle de iliskilidir (Kassing ve Avtgis, 1999). Kassing’e (2011) goére
her ¢alisan muhalefetini ayni1 rahatlikla dile getirememektedir. Bunun nedeni, kiiltiirel kodlara
bagl yetistirilme bigimleri ya da kisilik 6zellikleri olabilir. Ornegin, disa doniik kisilik
Ozelligine sahip calisanlarin daha fazla muhalefet davranislart sergileyecegi Ongoriilebilir.
Benzer sekilde yiiksek giic mesafesi algis1 da Ozellikle yoneticilere ifade edilen muhalefet
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davraniglarini  etkileyebilmektedir. Nitekim Croucher, Zeng, Rahmani ve Cui’nin (2017)
caligmasi, bireyin i¢cinde dogdugu kiiltiirin muhalefetini dile getirip getirmemesinde etkili
oldugunu ortaya koymaktadir. Bunun yani sira, ¢alisanlar muhalefet davranisi sergilerken,
muhalif tavirlarinin = Orgiit icinde nasil karsilanacagini, muhalif olarak adlandirilip
adlandirilmayacagini ve zarar goriip gérmeyecegini gdz Oniinde bulundurmaktadir (Kassing,
1998b). Yani muhalif tavir, herkesin gboze alamayacagi bir durumdur. Ozellikle korku
kiiltiiriniin egemen oldugu giivensiz c¢alisma ortamlari, calisanlarin muhalif davraniglar
gostermesini giiglestirmektedir.

Muhalefete iligkin dile getirilen tiim olgularin egitim Orgiitleri i¢in de gegerli oldugunu
sdylemek miimkiindiir. Ogretmenlerin bireysel 6zelliklerinin muhalefet stratejisinin se¢iminde
etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmenler farkindalik ya da degisim yaratmak amagli muhalif
diistincelerini yoneticilere ifade edebilmektedir. Eger okulda muhalif tavirlarindan dolay1 zarar
goreceklerini diislintiyorlarsa, karsit diisiincelerini 6rgiit icinde gorece degisim yaratamayacak
olan kisilerle, yani meslektaslariyla paylasabilmektedir. Meslektaslara ifade edilen muhalefet
davranisi bazen de gii¢ birligi ve taraftar olusturmak icin yapilan bir politik taktik de
olabilmektedir. Benzer sekilde 6gretmenin muhalefetinden dolayr okulda zarar gérme olasiligi
varsa, Orglitsel sorunlar okul iginde kimseyle karsi karsiya kalmadan okul disi aile ve
arkadaglara dile getirilebilmektedir. Salt okul disindaki kisilere ifade edilen muhalefet, bir
anlamda desarj olma olarak goriilebilir. Alanyazinda bu stratejiler ydneticilere ifade edilen
muhalefet, meslektasiara ifade edilen muhalefet ve okul disi kisilere ifade edilen muhalefet
olarak kavramsallastirilmaktadir (Altinkurt ve Iliman Piskilliioglu, 2017; Kassing, 1998b). Bu
kavramsallagtirma c¢ergevesinde, oOrgiitsel sorunlarin belirlenmesinin, bu sorunlara iliskin
alternatif bakis acilar1 olusturulmasinin, olasi ¢béziim yollar1 bulunmasinin ve muhalefet
davraniginin ifade edilmesinin st diizey diisiinme siiregleri ile iligkili oldugu diistiniilmektedir.
Bireysel 6zelliklerin muhalefet davramigimi etkiledigi géz ontinde bulundurularak, elestirel
diisinme egilimlerinin &gretmenlerin Orgiitsel muhalefet davraniglarini nasil etkiledigi bu
caligmanin temel problemi olarak belirlenmistir.

Elestirel diisiinmenin orgiitsel muhalefet davramisimi etkiledigi varsayimi, elestirel
diisiinmenin giiciinden kaynaklanmaktadir. Ciinkii elestirel diisiinme, istenilen sonuglara
ulagmak i¢in kullanilan biligsel yetenekler ve stratejilerdir (Halpern, 1999). Bu durum orgiitteki
olaylarin olagan seyrine miidahale anlamina gelmekte ancak orgiitsel isleyisin iyilesmesine
olanak saglayabilmektedir. Bunun yam sira elestirel diisiinme, ne yapacagina ya da neye
inanacagina karar verme mekanizmasini belirleyen mantikli bir yansitici diisiinme (Ennis, 1991)
olarak tamimlanmaktadir. Orgiit ici iletisim ortanu gdz oniinde bulunduruldugunda elestirel
diisiinme, orgiitsel etkililige ulagsmak icin izlenen bir tiir diislinme bigimi olarak kabul edilebilir.
Elestirel diisiinme; yorumlama, analiz, degerlendirme, ¢ikarim, aciklama gibi iist diizey
diisiinme siireclerinin ise kosulmasidir (Facione, 1990a). Diger bir ifade ile elestirel diisiinme,
sistemli ve tutarli diisiinme bigimi, bilissel hesap verebilirliktir (Lipman, 1988). Dolayisiyla
elestirel diistinme, kisisel yasamda, orgiit ortaminda ve egitimde giiclii bir aragtir (Facione,
1990a). Bu noktada 6gretmenlerin elestirel diisiinmelerinin kritik 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Elestirel diislinmenin Orgiitsel muhalefet konusunda yiiklendigi kritik 6nem, elestirel
diisiinen bireylerin ozellikleriyle iligkilidir. Elestirel diisiinen bireyler, kendi inanglarinin ve
kararlarinin dogru olmasina dnem vermektedir. Ayrica bu bireyler, alternatif varsayimlar1 ve
aciklamalar1 da dnemsediklerinden; kendileri disinda, baskalariin diisiincelerini ve kararlarini
da ciddiye almaktadirlar. Elestirel diisiinen bireyler, kastedilen anlam ile ger¢ek anlamin
birbiriyle tutarli ve net olmasma dikkat etmekte, iyi bilgilendirilmis olmaya Onem
vermektedirler (Ennis, 2011). Bu baglamda elestirel diisiinen bireylerin 6zellikleri; sorgulayici,
mantikl, agik fikirli, esnek, degerlendirmelerde tarafsiz, sorunlarda net ve karmasik konularda
diizenli olarak tanimlanabilmektedir. Ayrica, elestirel diisiinen bireyler gerekli bilgiye ulagsmada
becerikli, dlgiitlerin belirlenmesinde mantikli, kisisel Onyargilarla yiizlesmede diiriist, karar
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alirken sagduyulu, diisiincelerini gbzden gecirmeye istekli, herhangi bir konuyla ilgili net
sonuglara ulagsma konusunda 1srarcidirlar (Facione, 1990a). Bu 6zellikler, gelenek Gtesi ahlak
anlayisina sahip, kendini gergeklestirme siirecindeki bireyin 6zellikleridir (Aydin, 2014) ve
genel olarak muhalefet davraniglart sergileyen bireylerin de bu 6zelliklere sahip olduklar
sOylenebilir. Elestirel diisiinen bireylerin tim bu 6zellikleri goz onilinde bulunduruldugunda,
ogretmenlerin bu Ozellikleri tagimasinin egitim ortamina katki saglayacagi tartismasiz bir
gercektir. Okullarda etkililigin saglanmasinda, sorunlarin ortaya konulmasinda ve ¢oziim
Onerileri olusturulmasinda elestirel diisiinen O6gretmenler kritik bir rol {iistlenmektedir. Bu
nedenle elestirel diisiinmenin 6gretmenlerin Orgiitsel muhalefet davraniglari iizerine etkisinin
olacagi dngoriilmektedir.

Elestirel diistinme; biligsel, duyussal ve psiko-motor ozelliklerin ise kosulmasini
gerektiren bir siirectir. Elestirel diisiinme, biligsel bir beceri ya da yetenek olarak ele alindiginda,
elestirel diisiinme becerisi olarak adlandirildigt ve hem duyussal hem de psiko-motor
ozelliklerin etkin oldugu goriilmektedir. Elestirel diisiinme, bir beceri olarak olduk¢a nemlidir
ancak yalniz bagmna yeterli degildir. Genellikle ihmal edilen duyussal boyut elestirel diisiinme
konusunda kritik bir rol istlenmektedir. Gudilenme, tutum, degerler, diisiinme bigimleri
elestirel diisiinmenin duyussal boyutunu olusturmakta ve elestirel diisiinme egilimi olarak
adlandirilmaktadir. Elestirel disiinme egilimleri, dogrudan gozlenememekle beraber uygun
kosullar olustugunda, davranigin ya da becerinin ortaya c¢ikmasina olanak saglamaktadir.
Elestirel diistinme egilimleri icin elestirel diisiinme becerisi bir 6n kosuldur. Bu 6n kosul
saglandiktan sonra sahip olunan egilim, davranigin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamaktadir
(Demircioglu ve Kilmen, 2014; Dwyer, Hogan, Harney ve Kavanagh, 2016; Ennis, 1996;
Facione, Facione ve Giancarlo, 2000; Halpern, 1999; Kapur, 2013; Tishman ve Andrade, 1996).

Bu calismada elestirel diisiinme egilimlerinin Orgiitsel muhalefet davranislarint ne
diizeyde yordadigi incelenmek istendiginden, elestirel diislinmenin ilgili aragtirmalarda nasil ele
almdigini incelemek ve ¢izilen sinirlarinin ne oldugunu ortaya koymak bir gerekliliktir. Bu
baglamda bu alandaki ¢aligmalarin, Amerikan Felsefe Dernegi’nin katkilariyla Delfi (Delphi)
Aragtirmalar1 adi altinda basladigi goriilmektedir. Delfi Arastirmalari’nda elestirel diigiinme
becerileri yorumlama, analiz etme, degerlendirme, ¢ikarum yapma, agiklama ve 6z diizenleme
olarak belirlenmistir (Facione, 1990a; Facione, 1990b). Bilissel ve psiko-motor ozelliklerin
baskin oldugu, bu c¢ok boyutlu yapinin uygulamada test edilmesi i¢cin dnce Kaliforniya
Universitesi arastirmacilar1 calismustir. Duyussal 6zellikler de ise kosularak, Kaliforniya
Elestirel Diisiinme Egilimleri olarak bilinen sorgulayicilik, agik fikirlilik, analitiklik,
sistematiklik, kendine giiven, dogruyu arama ve olgunluk boyutlarindan olusan yapi ortaya
konulmustur (Facione ve Facione, 1994). Bu yapimnin ¢ok boyutlu ve uzun olmasi nedeniyle
Florida Universitesi arastirmacilar1 bu egilimleri daha net dlgecegi varsayilan, katilim, bilissel
olgunluk ve yenilik¢ilik boyutlarindan olusan Florida Elestirel Diistinme Egilimleri adli yapiy1
ortaya koymuslardir (Lamm, 2016). Bu yapida katilim, bireyin elestirel diisiinme yetenegini
kullanabilecegi ortamlarin i¢inde 0lmasi; olgunluk, kendi degerlerinin ve 6nyargilarinin farkinda
olmasi; yenilik¢ilik, entelektiiel olarak gergegi bulma konusunda merakli olmasi seklinde
tanimlanmaktadir (Irani vd., 2007 akt. Friedel vd., 2008). Dolayisiyla okullarin, 6gretmenlerin
elestirel diisiinme yeteneklerini kullanabilecekleri zengin bir ortam sundugu diisiiniilmektedir.
Ogretmenin bu ortamlarda ne derece bulunmay: istedigi, kendine iliskin degerlerin ne derece
farkinda oldugu ve sorunlarin farkli ¢6ziimii i¢in ne kadar istekli davrandigi 6gretmenin elestirel
diisiinme egilimini ortaya koymaktadir. Bu egilimin de orgiitsel muhalefet davranislari iizerinde
belirleyici oldugu diisiiniilmektedir.

Gorildiigi gibi kuramsal temellerden yola ¢ikilarak ve c¢esitli varsayimlarla arastirma
desenlenmistir. Caligmanin bu bdliimiinde 6rgiitsel muhalefet ve elestirel diisiinme egilimleri ile
ilgili calismalar incelenmistir. Alanyazinda dogrudan orgiitsel muhalefet davranisina odaklanan
(Agalday, Ozgan ve Arslan, 2014; Yildiz, 2014) ve cesitli degiskenlerle iliskilendirilerek
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orgiitsel muhalefeti ele alan calismalar bulunmaktadir. Orgiitsel muhalefetin, mesleki 6zyeterlik
(Bakan, Dogan ve Yilmaz, 2017), bireyleraras1 saldirganlik (Bigkes, 2017), is yerinde konusma
ozglirligii (Croucher vd., 2017; Kassing, 2000; Zeng ve Croucher, 2017), algilanan orgiitsel
destek (Cakir, Yurtseven ve Dal, 2017), iletisim kanallar1 (Garner, 2017), okul kiiltiirii ve
mesleki degerler (Kadi ve Beytekin, 2015), orgiitsel 6zdeslesme (Kassing, 2000) agresif iletisim
ve tartigsmacilik (Kassing ve Avtgis, 1999), kontrol odagi (Kaya, 2016), ise yabancilasma ve
duygusal tiikenmislik (Kesen ve Pabuccu, 2016), kisilik modelleri (Otken ve Cenkci, 2013),
orgiitsel demokrasi (Oral Atag ve Kose, 2017; Sadykova ve Tutar, 2014), giiven (Payne, 2014),
orgiitsel baglilik ve sinizm (Yildiz, 2013) gibi ¢esitli degiskenlerle olan iligkisini ele alan
caligmalar bulunmaktadir. Diger yandan dogrudan elestirel diisiinme egiliminin ele alindig1 ¢ok
sayida arastirma bulunmaktadir (Cigek Saglam ve Biiyiikuysal, 2013; Djamaa, 2016; Korkmaz,
2009; Kutlu ve Schreglmann, 2011; Kuvag¢ ve Kog, 2014; Maltepe, 2016; McBride, Xiang,
Wittenburg ve Shen, 2002; Sunay, 2015; Sengiil ve Ustiindag, 2009; Turan, 2016). Ayrica,
ogrencilerin ve 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerinin, kisisel ve sosyal etmenler
(Akgiin ve Duruk, 2016), egitim inanglar1 (Alkin Sahin, Tunca ve Ulubey, 2014; Aybek ve
Aslan, 2017), medya okuryazarligi (Aybek, 2016), arastirma kaygilar1 (Cokluk-Bokeoglu ve
Yilmaz, 2005), dzyeterlik (Cansoy ve Tirkoglu, 2017), degerler (Coskun ve Altinkurt, 2016),
empatik egilimler (Ekinci ve Aybek, 2010), akademik dil yeterlilikleri (Grosser ve Nel, 2013),
problem ¢dézme becerileri (Cansoy ve Tiirkoglu, 2017; Ozyurt ve Ozyurt, 2015), demokratik
ortam (Turabik ve Giin, 2016), karar verme egilimleri (Uluginar ve Aypay, 2016), motivasyon
(Valenzuela, Nieto ve Saiz, 2011), akademik basar1 (Yu, Lin, Ho ve Wanag, 2015) ile
iliskilendirilerek ele alindigi ¢alismalar da vardir. Bunun yani sira 6gretmenlerin elestirel
diisiinme egilimleri ile mesleki degerleri (Alkin Sahin, Tunca, Altinkurt ve Yilmaz, 2016), bilgi
okuryazarh@ (Cicek Saglam, Cankaya, Uger ve Cetin, 2017), mesleki profesyonellik algilart
(Ekinci ve Ekinci, 2017), diisiinme stilleri (Emir, 2013), 6grenme stilleri (Ko¢ Erdamar ve
Bangir Alpan, 2017), 6gretim etkililigi (Sulaiman, Kuppusamy, Ayub ve Rahim, 2017), orgiitsel
ogrenme kiltirii (Sabri, llyas ve Amjad, 2015) arasindaki iligkilerin ele alindig1 ¢aligmalarin
bulundugu da goriilmiistiir. Ancak, 6gretmenlerin muhalefet davranigini etkileyen bir degisken
olarak elestirel diisiinmenin ele alindig1 bir calismaya ulasilamamistir. Orgiitsel muhalefet
kokenlerini orglitsel ses kavramindan aldig i¢in drgiitlerde etkililigi saglamanin bir aract olarak
kabul edilebilir. Bu nedenle egitim orgiitlerinde gerceklesen etkinliklere iliskin ortaya ¢ikan ses,
diger bir ifade ile Orgiitsel muhalefet davranisi, yanlis olan uygulamalarin yeniden
diisiiniilmesine ve var olan uygulamalarin iyilesmesine katki saglayacaktir. Ozellikle
yoneticilere ifade edilen muhalefet davranisinin zayifli§i, okullardaki korku kiiltliriiniin bir
gostergesi olabilir. Korkunun egemen oldugu bir orgiitte ise gelisimin olmayacagi agiktir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin 6rgiitsel muhalefet davraniglarini 6zendirici bir okul iklimine ihtiyag
bulunmaktadir. Diger yandan elestirel diisiinme iist diizey bir diisiinme bicimidir. Ozellikle
Ogretmenlerin bu egilime sahip olmasi, onlarin okul i¢inde gerceklesen olaylari farkli acilardan
gormesine, biitiinciil bir sekilde yargiya varmasina ve okul adina olumlu gelismeler ortaya
cikmasina katki saglayacaktir. Bu iki degisken arasindaki iligkinin kritik 6nemi g6z Oniinde
bulundurularak bu ¢alisma kapsaminda, 6gretmenlerin elestirel diisinme egilimleri ile orgiitsel
muhalefet davraniglart arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda
arastirmada su sorulara yanit aranmustir:

1. Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin orgiitsel muhalefet davranislari ne diizeydedir?

3. Kidem ve okul tiirii degiskenlerine gore dgretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri ve
orgiitsel muhalefet davranislar1 farklilasmakta midir?

4. Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri 6rgiitsel muhalefet davranislarini
yordamakta midir?
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2. YONTEM

Arastirma iligkisel tarama modelinde desenlenmistir. Arastirma evrenini, Mugla ilinde
kamu ilkokul, ortaokul ve liselerinde gorev yapan 9.049 6gretmen olusturmaktadir. Aragtirmada
oransiz kiime Ornekleme teknigi ile Orneklem almmustir. Evreni temsil yeterligine sahip
orneklem biiyiikligii %95 giiven diizeyi i¢in en az 369 olarak hesaplanmigtir. Bu hesaplamada n
= t2.p.q/d? formiilii kullanilmustir (Cochran, 1977). Bu baglamda ilkokul, ortaokul ve lise okul
tirleri birer kiime olarak kabul edilmis ve seckisiz olarak bu okullarda gorev yapan
Ogretmenlerden veri toplanmistir. Aragtirma kapsaminda 421 Ogretmene ulasilmistir.
Kullanilabilir durumda olan 377 O6l¢me araci ile analizler gergeklestirilmistir. Arastirmaya
katilan Ogretmenlerin %26.8’1 ilkokullarda (n = 101), %40.3’i ortaokullarda (n = 152) ve
%32.9’u liselerde (n = 124) gorev yapmaktadir. Ogretmenlerin %24.1°i 10 yildan daha az (n =
91), %39.8’1 11-20 y1l (n = 150), %35.2’si 20 y1l ve daha ¢ok (n = 131) mesleki kideme sahiptir.
5 0gretmen ise mesleki kidemini belirtmemistir.

2.1. Veri Toplama Araclari

Arastirmada kullanilan ilk veri toplama aract Orgiitsel Muhalefet Olgegi’dir. Olgek,
Kassing (1998a) tarafindan gelistirilmis, Altinkurt ve Iliman Piskiilliioglu (2017) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgegin yap1 gegerligi i¢in agimlayict (AFA) ve dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmustir. Olgek, yoneticilere ifade edilen muhalefet, meslektaslara ifade edilen
muhalefet ve okul disi aile ve arkadagslara ifade edilen muhalefet boyutlarindan olusmaktadir.
Yoneticilere ifade edilen muhalefet boyutunda yer alan maddelerin faktor yiik degerleri .57 ile
.81; meslektaslara ifade edilen muhalefet boyutunda yer alan maddelerin faktor yiik degerleri
54 ile .82; okul disi aile ve arkadaslara ifade edilen muhalefet boyutunda yer alan maddelerin
faktor yiik degerleri .56 ile .77 arasinda degismektedir. Bu 3 faktor toplam varyansin
%53.89’unu agiklamaktadir. 16 maddelik 6l¢ek, 1-hi¢ katilmiyorum ve 5-tamamen katiliyorum
araliginda yanitlanmaktadir. Olgekteki 9 madde ters puanlanmaktadir. Olgegin tiimiinden
toplam puan alinamamaktadir. Olgegin ilgili boyutundan alinan puanin artmasi, ¢alisanin o
yonde muhalefet davranisi sergiledigini gostermektedir. DFA sonucu elde edilen uyum iyiligi
degerleri °/sd = 2.45, RMSEA = .07, NFI = .88, NNFI = .91, CFI = .93, IFI = .93, RMR = .07,
SRMR = .07, GFI = .89, AGFI = .85°tir. Olgegin boyutlarma ait Cronbach Alpha giivenirlik
katsayilar1 .70 ile .79 arasinda degismektedir (Altinkurt ve Iliman Piskiilliioglu, 2017). Bu
calismada, Olgegin alt boyutlarina iliskin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilart .69 ile .75
arasinda degismektedir.

Aragtirmada kullanilan diger 6lgme araci olan Florida Elestirel Diistinme Egilimleri
Olgegi (UF/EMI), Ertas Kilig ve Sen (2014) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Olgek katilim,
bilissel olgunluk ve yenilik¢ilik boyutlarindan olusmaktadir. Bu 3 boyut toplam varyansin
%51.95’1ni agiklamaktadir. 25 maddelik 6lcek, 1-hi¢ katilmiyorum ve 5-tamamen katiliyorum
arahiginda yamtlanmaktadir. Olgekten toplam puan alinmaktadir. Alinan puanlarin artmast, ilgili
boyutta ve Olgegin tiimiinde g¢alisanin elestirel diisiinme egiliminin arttigini gdostermektedir.
Olgegin faktdr yiik degerleri .45 ile .84 arasinda degismektedir. Olgegin DFA ile belirlenen
uyum iyiligi degerleri soyledir: */sd = 2.99, RMSEA = .08, NFI = .91, NNFI = .94, CFI = .94,
RMR = .06, SRMR = .06, GFI = .84, AGFI = .81°dir. Olgegin Cronbach Alpha gitivenirlik
Katsayilar1 .70 ile .88 arasinda degismektedir. Olgegin tiimiine iliskin giivenirlik katsayis1 ise
91’dir (Ertas Kilig ve Sen, 2014). Olgegin uyarlama calismasi lise &grencileri ile
gerceklestirilmistir. Bu arastirmada 6gretmenlerle galisildigindan yap1 gecerligi DFA ile tekrar
smanmustir. DFA sonucu elde edilen uyum iyiligi degerleri y°/sd = 3.15, RMSEA = .07, NFI =
.85, NNFI = .87, CFI = .89, RMR =.02, SRMR = .05, GFI = .84, AGFI = .80’dir. Bu ¢alismada
Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilarinin .79 ile .89 arasinda degistigi ve olgegin
tiimiine iliskin ise .94 oldugu gorilmistiir.
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3.2. Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizine gegilmeden Once varyans analizi ve regresyon analizi
varsayimlar1 gozden gecirilmistir. ilk olarak 6zensiz doldurulan &lgme araclar1 analizden
cikartlmugtir. Ikinci olarak z degerleri, kutu grafigi ve Mahalanobis uzakligi goz oOniinde
bulundurularak ug¢ degerler temizlenmistir. Z degeri ig¢in 3’ten biiylk degerler (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2016); kutu grafiginde kutuda yer almayan degerler (Biiyiikoztiirk,
2013); Mahalanobis uzakliginda .001’in altindaki degerler u¢ deger olarak kabul edilmistir
(Biiyiikoztiirk, 2013; Cokluk ve digerleri, 2016; Seger, 2015; Tabachnick ve Fidell, 2013).
Uciincii olarak dagilimin normalligi icin basiklik ve carpiklik katsayilarina bakilmis, +1 ile -1
araligr (Cokluk ve digerleri, 2016; Secer, 2015) 6lciit alinmistir. Dordiincti olarak degiskenler
arasinda ¢oklu baglanti sorununun (multi-colinearity) olup olmadigina karar vermek igin
aciklanamayan varyans tolerans degerinin (1-R®) .20’den kiigiik, VIF (Variance Inflation Factor)
degerinin 10’dan biiyiikk ve CI (Condition Indices) degerinin 30’dan yiiksek olmamasina dikkat
edilmistir (Biyiikoztlirk, 2013). Ayrica homojenligi test etmek i¢in Levene testi ve Box’s M
Testi kullanilmigtir. Tiim bu islemlerin ardindan veri setinin varyans analizi ve regresyon analizi
kosullarim sagladigr goriilmiistiir.

Arastirmada betimsel istatistikler i¢in aritmetik ortalamalar ve standart sapmalar
hesaplanmistir. Kidem ve okul tirii degiskenlerine gore Ogretmenlerin elestirel diisiinme
egilimleri ve oOrgiitsel muhalefet davraniglarinin farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesinde
ANOVA; bu iki bagimsiz degiskeninin ortak etkisine gore elestirel diisiinme egilimleri ve
orgiitsel muhalefet davraniglarinin farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesinde ise MANOVA
analizi kullanilmustir. F testi sonucunda farkliligin kaynagini belirlemek ic¢in Sidak testi,
farklihgin etki derecesini belirlemek igin ise n? (eta-squared) testi kullamlmustir. Hesaplanan
etki degerinin .01-.05 arasinda olmasi zayif, .06-.13 arasinda olmasi orta, .14’ten biiyiik olmas1
giicli bir etki olarak yorumlanmstir (Pallant, 2003). Ogretmenlerin elestirel diisiinme
egilimlerinin orgiitsel muhalefet davraniglari ne diizeyde yordadigini belirlemek icin regresyon
analizi kullanilmustir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin ilk amaci, 6gretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin belirlenmesidir.
Ogretmenlerin elestirel diisinme egilimleri (X = 4.08, S = .48) orta diizeyin iizerindedir.
Ogretmenler, elestirel diisiinme egilimlerinin katilim (X = 4.08, S = .50), biligsel olgunluk ( X=
4.09, S = .44) ve yenilik¢ilik (X = 4.07, S = .55) boyutlarindan da orta diizeyin iizerinde puan
almiglardir.

Ogretmenler orgiitsel muhalefet davranislarii, en ¢ok yéneticilere (X = 3.54, S = .80),
daha sonra sirasiyla meslektaslarina (X = 3.49, S = .52) ve okul dist aile ve arkadaslarina (X =
3.40, S = .48) ifade etmektedirler. Ogretmenlerin muhalefet davranislarina iliskin puanlari orta
diizeyde ve birbirine yakindir.

Okul tiirii degiskenine gore 6gretmenlerin elestirel disiinme egilimleri, katilim [F(o.374) =
1.50; p>.05], bilissel olgunluk [Fp.372y = .66; p>.05] ve yenilik¢ilik [Fps74y = 9.1; p>.05]
boyutlarinda ve toplam puanda [F(s74) = 1.03; p>.05] anlamli diizeyde farklilagsmamaktadir.
Mesleki kidem degiskenine gore dgretmenlerin elestirel diisinme egilimleri katilim [F-369) = .63;
p>.05], bilissel olgunluk [Fpsee) = 1.59; p>.05] ve yenilik¢ilik [Fp-369 = 1.51; p>.05]
boyutlarinda ve toplam puanda [F(ss) = 1.29; p>.05] anlamli diizeyde farklilagsmamaktadir.
Kidem ve okul tiirii ortak etkisine gore de 0gretmenlerin elestirel diistinme egilimleri anlaml
diizeyde farklilasmamaktadir [Wilks” Lambda = .98; F(.372)= .60; p>.05; n’=.01].

Okul tiirii degiskenine gére Ogretmenlerin yoneticilere ifade edilen muhalefet [Fp.574) =
.26; p>.05] ve okul disina ifade edilen muhalefet [Fp.372) = 1.21; p>.05] davranislari anlamli
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diizeyde farklilagsmamaktadir. Ancak meslektaslara ifade edilen muhalefet davranislart [F 374 =
3.32; p<.05; n* = .02] farklilasmaktadir. Farklilik ilkokul 6gretmenleri ile ortaokul 6gretmenleri
arasindadir. Ilkokul dgretmenleri (X = 3.60, S = .50), ortaokul dgretmenlerine gore (X = 3.43,
S = .52) meslektaglarina ifade edilen muhalefet davraniglarin1 daha fazla sergilemektedirler.
Ancak farkliligin etki diizeyi zayiftir. Kidem degiskenine gore 6gretmenlerin yoneticilere ifade
edilen muhalefet [F.369) = 1.57; p>.05], meslektaslara ifade edilen muhalefet [F(,.369 = 1.21;
p>.05], okul digina ifade edilen muhalefet [Fp.s69) = .95; p>.05] davranislart anlamli diizeyde
farklilasmamaktadir. Kidem ve okul tiirii ortak etkisine gbre de Ogretmenlerin muhalefet
davranislar1 anlaml diizeyde farklilasmamaktadir [Wilks” Lambda = .98; F4.375) = .62; p>.05; nz
=.01].

Ayrica Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri ve muhalefet davraniglar1 birlikte,
kidem ve okul tiirii ortak etkisine gore de anlamli diizeyde farklilagsmamaktadir [Wilks” Lambda
=.96; F(aa72 = .60; p>.05; n’ = .01].

Arastirmanin iiciincii amaci, Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin muhalefet
davraniglarimi yordayip yordamadiginin belirlenmesidir. Bu dogrultuda yapilan regresyon
analizi sonuglar1 Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1: Yoneticilere, meslektaslara, okul dis1 aile ve arkadaslara ifade edilen muhalefet
davranislarina iliskin regresyon analizi

Model  Degisken B Standart B t p ikili Kismi
Hata (n (n

Sabit 121 35 - 3.45 .00 - -

Katilim .20 .18 A2 1.12 .25 .32 .05

YM  Olgunluk 24 .15 14 1.63 .10 31 .08

Yenilikgilik 111 16 .08 71 47 31 .03
R=.33, R®=.11, F(3 373 = 15.81, p = .00

Sabit 3.29 24 - 13.71 .00 - -

Katilim 25 12 24 2.04 .04 .05 10

MM  Olgunluk -.02 10 -.02 -23 81 .02 -01

Yenilikgilik -18 11 -19 -1.64 10 .00 -.08
R=.10, R*=.01, F;3 37= 149, p= .21

Sabit 2.36 21 - 10.84 .00 - -

Katilim .05 11 .05 45 64 21 .02

DM  Olgunluk 22 .09 21 2.37 .01 24 12

Yenilikgilik -.02 10 -.02 -19 84 20 -01

R=.24, R?=.06, F3 373 = 7.97, p = .00

Tablo 1’de goriildiigii gibi, 6gretmenlerin elestirel diisinme egilimleri meslektaslara ifade
edilen muhalefet davranisini yordamamaktadir. Diger yandan 6gretmenlerin elestirel diisiinme
egilimleri, yoneticilere (R = .33, R*= .11, p<.01), okul dis: aile ve arkadaslara (R = .24, R*=
.06, p<.01) ifade edilen muhalefet davraniglarinin anlamli yordayicisidir. Elestirel diisiinme
egilimleri ile muhalefet davranigi arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde; elestirel
diisiinme egiliminin katilim (r = .32), biligsel olgunluk (r = .31) ve yenilik¢ilik (r = .31) boyutlar1
ile 6gretmenlerin yoneticilere ifade edilen muhalefet davranisi arasinda pozitif ve orta diizeyde;
elestirel diisiinme egiliminin katilim (r = .21), bilissel olgunluk (r = .24) ve yenilik¢ilik (r = .20)
boyutlan ile okul disina ifade edilen muhalefet davranisi arasinda pozitif ve diisiik diizeyde
iliskiler bulunmaktadir. Kismi korelasyonlar incelendiginde, yani diger degiskenler kontrol
altina alindiginda; elestirel diisiinme egiliminin bilissel olguniuk boyutu ile okul disi muhalefet
davranis1 arasinda pozitif ve diisiik diizeyde (r = .12) iliski vardir. Ancak elestirel diisiinme
egiliminin Katilim ve yenilik¢ilik boyutlar ile okul disi muhalefet; kKatilim, bilissel olgunluk ve
yenilik¢ilik boyutlar ile yoneticilere muhalefet arasinda ise iliski bulunmamaktadir. Elestirel
diistinme egilimleri yoneticilere muhalefer davramisinin %11’ini, okul dis1 muhalefet
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davranmisinin  %6’sm1  agiklamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina () gore
yordayict degiskenlerin 6gretmenlerin yoneticilere ve okul dist kisilere ifade edilen muhalefet
tizerindeki goreli Onem sirasi, bilissel olgunluk, katilim ve yenilikgiliktir. Regresyon
katsayilariin anlamliligina iliskin t testi sonuglar1 incelendiginde; sadece bilissel olgunluk
boyutu okul disina ifade edilen muhalefet davraniginin anlamli yordayicisidir.

4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu arastirmanin genel amaci, 6gretmenlerin elestirel diigiinme egilimlerinin orgiitsel
muhalefet davraniglarini yordayip yordamadiginin belirlenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda
arastirmanin ilk alt amaci 6gretmenlerin elestirel diisiinme egilimlerinin diizeyini belirlemek,
kidem ve okul tiirii degiskenlerine gore anlamli farklilik gosterip gdstermedigini ortaya
koymaktir. Arastirma sonuglarina gore, Ogretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri orta
diizeydedir. Alanyazinda Tiirkiye’deki 6gretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri konusunda
farkli sonuglara ulasan arastirmalar bulunmaktadir. Ekinci ve Ekinci’nin (2017), Emir’in (2013)
ve Korkmaz’in (2009) arastirmalari ile bu arastirma bulgularn oOrtigsmektedir. Ancak
ogretmenlerin elestirel diigsiinme egilimlerinin diisiik diizeyde (Alkin Sahin ve digerleri, 2016;
Cicek-Saglam ve digerleri, 2017; Ko¢ Erdamar ve Bangir Alpan, 2017; Sengiil ve Ustiindag,
2009) oldugunu ortaya koyan caligsmalar da bulunmaktadir. Arastirma sonuglari arasindaki bu
farklilik dikkat cekicidir. Ancak caligmalar dikkatli incelendiginde, farkliligin genel olarak
kullanilan 6l¢me aracindan ve buna bagli olarak elde edilen puanlarin yorumlanmasindan
kaynaklandig1 goriilmektedir. Elestirel diistinme egilimlerini diisiik olarak belirleyen bu
calismalarda Kaliforniya Elestirel Diisiinme Olgegi (CCTDI) kullanilmistir. CCTDI’da elestirel
diisiinme egilimi puan1 240’dan (240/75 = 3.2’den) az olan katilimcilarin elestirel diiglinme
egilimi disiik, 300°den (300/75 = 4.0’ten) fazla olanlarin ise elestirel diiginme egilimleri
yiiksek olarak yorumlanmaktadir (Koékdemir, 2003). Ancak bu farklilik 6rneklem grubunun
oOzellikleri gibi baska nedenlerden de kaynaklanabilir. Bu farkliliklarin belirlenmesine yonelik
yapilacak bir meta analiz ¢aligmasi alanyazina onemli katkilar saglayacaktir.

Elestirel diisinme egilimi, elestirel diisiinme becerisinden fazlasini ise kosmayi
gerektirmektedir (Halpern, 1999). Egitimin temel amaci, 6grencilerin kendini gergeklestirme
stirecine katki saglamaktir. Bireyin kendini gergeklestirmesi “kendi zihni ile” yani 6zgiir ve
elestirel diisiinebilmesine baghdir. Ozgiir ve elestirel diisiinen bireyler de ancak ozgiir ve
elestirel diisiinen 6gretmenlerle yetistirilebilir. Alanyazindaki arastirmalar bu yorumu destekler
niteliktedir. Willingham (2007), 6grencilerin elestirel diisinmesinin 6gretmene bagli oldugunu
belirtmektedir. Elestirel diisinmenin ogretilebilir (Marin ve Halpern, 2011) ve 6grenilebilir
(Halpern, 1999) bir 6zellik oldugu goz 6ntine alinirsa, 6gretmenlerin elestirel diisiinmesinin ne
denli 6nemi oldugu goriilebilir. Ogretmenlerin, elestirel diisiinme konusunda entelektiiel
sorumlular olarak rol model olmalart (Lipman, 1988), 6grenme ortamlarini tartismayi
destekleyici sekilde tasarlamalar1 (Ehrenworth, 2017) ve 6gretmek istedikleri elestirel diisiinme
becerilerini 6nce kendilerinin kullanmalart olduk¢a Onemlidir (Kapur, 2013). Ayrica
alanyazinda elestirel diisinme egilimlerinin, dgrencilerin ve 6gretmen adaylarinin yalniz basina
karar vermeleri ve akademik destek almalari (Akgiin ve Duruk, 2016), iist biligsel rehberlik
(Akyiiz,Samsa Yetik ve Keser, 2015), egitim inanglar1 (Alkin Sahin ve digerleri, 2014; Aybek
ve Aslan, 2017), 6zyeterlik (Cansoy ve Tiirkoglu, 2017), arastirma kaygilari (Cokluk-Bokeoglu
ve Yilmaz, 2005), problem ¢dzme becerileri (Cansoy ve Tiirkoglu, 2017; Ozyurt ve Ozyurt,
2015), demokratik ortam (Turabik ve Giin, 2016), motivasyon (Valenzuela ve digerleri, 2011)
ile iligkili oldugu belirtilmistir. Ancak, McBride ve digerleri (2002) elestirel diistinme
egilimlerinin incelendigi arastirmalarin elestirel diisiinme becerilerini 6lgmedigini, yiiksek
egilimin yiiksek elestirel diisiinme anlamina gelmeyebilecegini belirtmektedir. Bu nedenle
elestirel diisinme egilimleriyle ilgili sonuglar dikkatli yorumlanmalidir. Bu baglamda,
Ogrencilerin, 0gretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin elestirel diisinme egilimlerinin farkli
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diizeylerde oldugunu ortaya koyan calismalarin oldugu goriilmektedir. Elestirel diisiinme
egilimleri bireysel bir 6zelliktir. Bu nedenle bu ¢esitliligin normal oldugu séylenebilir. Ancak,
bireyin elestirel diisiinme egiliminin yiikselmesinin oncelikle kendisine ve calistigi kurum da
dahil olmak tizere ¢evresine katki saglayacag diistiniilmektedir.

Arastirma bulgularma gore, 6gretmenlerin elestirel diigiinme egilimleri okul tiirii ve
mesleki kidem degiskenlerine gore anlamli diizeyde farklilagmamaktadir. Bu aragtirma
bulgusuna paralel olarak Ekinci ve Ekinci’nin (2017) ve Korkmaz’in (2009) ¢alismalarinda
elestirel diistinme egilimleri gorev yapilan okul tiiriine gore farklilasmamaktadir. Benzer sekilde
Alkin Sahin ve digerlerinin (2016), Ekinci ve Ekinci’nin (2017) ve Korkmaz’in (2009)
calismalarinda da kidem degiskenine gore Ogretmenlerin elestirel diiginme egilimleri
farklilagmamaktadir. Ancak, Narin ve Aybek’in (2010), Anahita ve Omid’in (2017)
caligmalarinda kidem arttik¢a elestirel diisiinme diizeyi artmaktadir. Sulaiman ve digerlerinin
(2017) calismasinda ise kidem arttikga elestirel diistinme egilimleri azalmaktadir. Bu nedenle
mesleki kidemin, elestirel diisiinme egilimleri lizerinde farklilik yaratmadigi konusunda
genelleme yapmanin zor oldugu goriilmektedir. Bu konuda yapilacak bir meta analiz ¢aligmasi
alanyazina katki saglayabilir.

Aragtirmanin ikinci alt amaci, 6gretmenlerin muhalefet davramislarinin belirlenmesidir.
Ogretmenlerin yoneticilere, meslektaslara, okul disi aile ve arkadaslara ifade edilen muhalefet
davranisi orta diizeydedir. Okul tiiri ve kidem degiskenlerine gore 6gretmenlerin ydneticilere ve
okul disina ifade edilen muhalefet davraniglart farklilagmamaktadir. Benzer sekilde
meslektaglara ifade edilen muhalefet davramslart da kideme gore farklilasmamaktadir. Yildiz’m
(2014) arastirma bulgulart da Ogretmenlerin muhalefet davraniglarinin kidemlerine gore
farklilasmadigimi ortaya koymaktadir. Ancak Ogretmenlerin meslektaglara ifade ettikleri
muhalefet davramslar1 okul tiiriine gore anlaml diizeyde farklilasmaktadir. ilkokul
Ogretmenleri, ortaokul 6gretmenlerine gore muhalefet davraniglarini daha ¢cok meslektaglar ile
paylagmaktadir. Alanyazindaki arastirmalar incelendiginde, kimi ¢aligmalarda {i¢ boyutlu bir
muhalefet olgeginin kullanildigi, kimi c¢alismalarda ise iki boyutlu muhalefet olgeginin
kullanildig1 goriilmektedir. Dolayisiyla isimlendirmelerde farklilik bulunsa da, incelenen
caligsmalarda orta diizeyde yéoneticilere, meslektaslara, okul dist aile ve arkadaslara ifade edilen
muhalefet davranislar1 sergilendigi belirtilmistir (Bakan, vd., 2017; Bigkes, 2017; Croucher, vd.,
2017; Payne, 2014; Yildiz, 2013). Gorildiugi gibi tim bu arastirmalarin bulgularmma gore
muhalefetin boyutlar1 arasinda diizeysel olarak pek farklilik bulunmamaktadir. Ancak
muhalefetin yoneticilere, meslektaslara ya da orgiit dis1 kimselere ifade edilmesi ayni anlama
gelmemekte ve her bir muhalefet stratejisinin kendine 6zgii 6zellikleri bulunmaktadir. Bununla
birlikte muhalefetin kime ifade edildigi kadar ifade edilebilmesi, bunun i¢in uygun yollarin
olmasi oldukga énemlidir.

Orgiit iginde calisanlar diisiincelerini paylasabilecekleri ya da sorunlarla ilgili ¢dziim
onerileri getirebilecekleri giivenli yerler aramaktadirlar. Oral Atag ve Kdse’nin (2017) ¢aligmasi
orgiitsel demokrasi ve orgiitsel muhalefet arasinda pozitif yonlii anlamli iligki oldugunu ortaya
koymaktadir. Benzer sekilde is yerinde konusma oOzgiirliigiiniin olmasi da muhalefet
davraniglarinin ifade edilmesi konusunda kritik 6nem tagimaktadir. Croucher ve digerlerinin
(2017) galismas is yerinde konusma Ozgiirliigii ile yoneticilere ve meslektaslara ifade edilen
muhalefet arasinda pozitif yonlii iligki oldugunu ortaya koymaktadir. Calisanlar, is yerinde
konugma  Ozgilrligiine sahipse  muhalefetlerini  yoneticiler ve  meslektaslart ile
paylasabilmektedir. Muhalefet davraniglarinin ifade edilmesinde diger 6nemli bir konu ise
calisanlarin algiladiklar1 orgiitsel destektir. Cakir ve digerlerinin (2017) calismasi bireylerin
orgiitsel destek gordiiklerine inandiklan takdirde, yoneticilere ve meslektaglara ifade edilen
muhalefet davranisi sergileme egiliminde olduklarimi gdstermektedir. Garner (2017) orgiitsel
muhalefet caligmalarinda, genellikle, muhalefetin hangi iletisim kanali araciligi ile iletildiginin
belirtilmedigini ve yiliz yiize iletisimle muhalefetin dile getirildiginin varsayilldigini ifade
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etmektedir. Calisanin diistindiiklerini seslendirmesi yani muhalefetini ifade edebilmesi i¢in
resmi kanallarin agik olmasi olduk¢a Onemlidir (Zeng ve Croucher, 2017). Eger orgiit bu
kanallar1 ¢alisana saglamakta basarisiz olursa, calisanlar kendi kanallarini olusturmaktadir
(Gosset ve Kilker, 2006). Arastirma bulgularinda yoneticilere, meslektaslara ve okul disina
ifade edilen muhalefetin diizeylerinin birbirine yakin olmasi, bu durumla iligkili olabilir. Diger
bir ifade ile orgiit i¢i iletisim kanallar1 acik oldugunda ¢alisanlar yoneticilere, aksi durumda ise
meslektaglara ya da okul disina muhalefetlerini ifade etmektedirler. Calisanlar 6rgiitsel sorunlar
karsisinda beklemek yerine muhalefetlerini dile getirebildiklerinde sorunlarin ¢oziimiine daha
cok katki sagladiklarmi (Garner, 2016) ve yaptiklar1 is lizerinde daha ¢ok kontrole sahip
olduklarini diisiinmektedir (Kesen ve Pabugcu, 2016). Orgiitsel sorunlarin dile getirilmesi
onemlidir. Ancak, orgiitsel sorunlarin ¢oziilmesi konusunda sorunun kime ifade edildigi kritik
onem tasimaktadir. Dogru olan orgiit ¢alisani olarak dgretmenlerin, kaygi ve korku duygusuna
kapilmadan muhalefet davraniglarini yiiksek diizeyde yoneticilere gosterebilmesidir. Arastirma
bulgulari bunun olmadigini gostermektedir. Calisanlar yoneticilerine yeterli diizeyde muhalefet
davranisi gosterememektedir. Alanyazinda muhalefet davranisin karsiti olarak caligsan sessizligi
konusundaki calismalar da (Altinkurt, 2014; Aydin, 2016; Demirtas, Ozdemir ve Kiigiik, 2016;
Kahveci ve Demirtas, 2013; Nafei, 2016; Whiteside ve Barclay, 2013) bu arastirmanin sonuglari
ile ortiismektedir.

Arastirmanin  SOn amact Ogretmenlerin  elestirel diislinme egilimlerinin muhalefet
davraniglari1 ne derece yordadiginin belirlenmesidir. Buna gore, Ogretmenlerin elestirel
diisiinme egilimleri ydneticilere ve okul disina ifade edilen muhalefet davranisinin
yordayicisidir. Ancak &gretmenlerin elestirel diisiinme egilimleri meslektaslara muhalefet
davramigimin anlamli yordayicisi degildir. ikili korelasyonlar incelendiginde, dgretmenlerin
elestirel diistinme egilimlerinin katilim, bilissel olguniuk ve yenilik¢ilik boyutlar ile yoneticilere
ifade edilen muhalefet davranisi arasinda orta diizeye yakin iligkiler bulunmaktadir. Kismi
korelasyonlar incelendiginde, bu degerlerin oldukga diistiigii goriilmektedir. Bu durum elestirel
diisiinmenin boyutlarin hepsinin bir arada yoneticilere ifade edilen muhalefet davranisini
yordama giiciiniin oldugunu ortaya koymaktadir. Elestirel diisiinme egilimlerinin tiim boyutlar
yoneticilere ifade edilen muhalefet davraniglariin yaklasik %11°ini agiklamaktadir. Standardize
edilmis regresyon Kkatsayisina gore yoneticilere ifade edilen muhalefeti en ¢ok bilissel
olgunlugun, ardindan yenilik¢iligin ve en son katilimin yordadigi belirlenmistir. Benzer sekilde
okul disina ifade edilen muhalefet davranisi ile elestirel diistinme egilimleri arasindaki ikili
korelasyonlar incelendiginde, sadece biligsel olgunluk ile okul disina ifade edilen muhalefet
arasinda diisiik diizeyde iliski bulunmaktadir. Kismi korelasyonlar incelendiginde, bu boyutun
okul disina ifade edilen muhalefeti yordama giiciiniin daha da distiigi goriilmektedir. Elestirel
diisiinme egilimlerinin boyutlari, okul disina ifade edilen muhalefet davranmisinin yaklagik
%6’sin1 agiklamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina gore okul disina ifade edilen
muhalefet tizerinde en ¢ok bilissel olgunluk, ardindan katilim ve en son yenilik¢ilik etkilidir.
Regresyon katsayilarinin anlamliligina iligkin t testi sonuglart incelendiginde sadece bilissel
olgunluk boyutunun okul dist muhalefetin 6nemli yordayicist oldugu goriilmektedir.

Orgiitsel muhalefet stratejisi segilirken, birgok degisken etkilidir. Bireysel &zellikler
bunlardan sadece biridir. Sergilenen bireysel davranislar ve bireyin tasidigi degerler ¢alisanin
muhalefet davramigini etkilemektedir (Kassing ve Avtgis, 1999). Nitekim Kadi ve Beytekin’in
(2015) calismasinda da orgiitsel muhalefet davraniginin mesleki degerler ile pozitif yonde
iligkili oldugu goriilmektedir. Bakan ve digerlerinin (2017) ¢alismasinda mesleki olarak kendini
gliclii olarak degerlendiren bireylerin, orgiitsel muhalefet davranist sergileme egiliminin yiiksek
oldugu goriilmektedir. Bireysel ozellikler ile ilgili baska bir ¢alismada (Kaya, 2016) dissal
kontrol odagi, bireyin disa muhalefet yapma egilimi ile iliskiliyken; igsel kontrol odagi, bireyin
acik (yoneticilere) muhalefet yapma davranisi ile iligkili bulunmustur. Distan denetimli bireyler
orgiitte rahatsiz olduklari sorunlar1 orgiit dist kimselerle paylagsma egiliminde iken, igten
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denetimli bireyler ortada bir sorun oldugunda dogrudan sorunu ¢dzebilecek kisilerle iletisime
gecerek muhalif tavirlarim ifade etmektedir. Otken ve Cenkci’nin (2013) ¢alismasinda sorumlu
ve diizenli kisilerin yapici ve sorgulayici acik (yéneticilere) muhalefet davranisinda bulundugu,
disadoniik kisilerin yapict agik muhalefet davranisi sergiledigi anlasilmaktadir. Diger bir ifade
ile sorumlu, diizenli ve disa doniik kisiler Orgiit i¢i sorunlarla karsilastiginda dogrudan
yoneticilere bu sorunu ifade etmektedir. Kassing ve Avtgis’in (1999) calismasinda yoneticilere
ifade edilen muhalefet tartismacilik ile pozitif yonde ve agresif iletisim ile negatif yonde iliskili
bulunmustur. Meslektaslara ifade edilen muhalefetin agresif iletisim ile pozitif yonde iligkili
oldugu ifade edilmistir. Bigkes’in (2017) calismasinda ise bireylerarast saldirganlik ile dikey
(voneticilere ifade edilen) muhalefet arasinda negatif yonde, yatay (meslektaslara ifade edilen )
muhalefet arasinda pozitif yonde iligski bulunmustur. Bireyleraras1 saldirganlik ile digsal (okul
dist arkadaslara ifade edilen) muhalefet arasinda ise iligki bulunamamustir. Sonug olarak diger
arastirma bulgular1 da bireysel 6zelliklerin orgiitsel muhalefet davranisi iizerinde etkili oldugunu
ortaya koymaktadir.

Bu arastirmada ogretmenlerin hem elestirel diisiinme egilimlerinin hem de yoneticilere
yonelik muhalefet davraniglarinin yeterli diizeyde olmadigi sonucuna ulagilmistir. Bu durumun
bircok nedeni olabilir. Kisilik 6zellikleri, kiiltiirel kodlar ve buna bagli olarak gilic mesafesi
algisi, orgiit yapis1 ve korku kiiltiirii vb. degiskenler calisanlarin muhalefet davranislarini
etkileyebilir. Ornegin, Morrison ve Milliken'e gore (2000) sessizlik ikliminin oldugu &rgiitlerde
calisanlar Orgiit icindeki sorunlar hakkinda konusmanin fayda getirmeyecegine, diisiince ve
kaygilar1 anlatmanin tehlikeli olduguna inanmaktadirlar. Knoll ve Van Dick (2013) yaptiklart
aragtirmada oOrgiitsel sessizlik ikliminin, sessizligin nedenlerinden korku ve boyun egme ile
pozitif bir iliski iginde oldugunu belirlemislerdir. Dolayistyla belirtilen degiskenlerin
ogretmenlerin muhalefet davranislari ve elestirel diistinmeleri tizerindeki etkisine yonelik olarak
yapilacak arastirmalar alanyazina Onemli katkilar getirecektir. Bu baglamda &gretmenlerin
elestirel diisiinme egilimlerinin neden yeterli diizeyde olmadigmin sorgulanacagi caligmalar
yapilabilir. Bunun yani sira orgiitsel muhalefetin kiiltiir, bireysel 6zellikler, giic mesafesi, orgiit
ozellikleri ile iligkisinin ele alinacagi calismalar da alanyazina katki saglayacaktir.
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Extended Abstract

Organizations are social units that exist to balance limitless requests and limited sources. While the
balance is maintaining, the actualization of previously defined goals, effective use of organizational
sources and especially not wasting the organizational energy are important. In order to ensure
effectiveness and to prevent deviant behaviors, an organization has to take into consideration the
warnings coming from its surrounding, especially, its employees. In this context warnings, coming from
employees, can be called dissent behaviors. Organizational dissent, accepted as a warning by the
organization, is the expression of unsatisfactory situations or contradictory opinions for the employee
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(Kassing, 1998a). While expressing dissent, employees choose one of the dissent strategies, articulated,
lateral or displaced (Kassing, 1998b). The choice of dissent strategy is determined by individual,
relational and organizational characteristics (Kassing, 1998b; Kassing, 2011). In this study, to whom
teachers express their contradictory opinions is tried to be defined, especially dissent behaviors in relation
to critical thinking dispositions, as an individual characteristic, is analyzed.

The assumption that critical thinking disposition as an individual characteristic affecting
organizational dissent stems from the power of critical thinking. Critical thinking is cognitive skills and
strategies used in order to get intended results (Halpern, 1999). In this context it is possible to say that
critical thinking is an important tool for organizational effectiveness. Besides, critical thinking is defined
as a kind of rational reflective thinking used when deciding what to do or what to believe (Ennis, 1991).
When communication environment in the organization is taken into consideration, critical thinking can be
accepted as a way of thinking followed in order to reach effectiveness. For this reason, critical thinking is
a powerful tool in organizations and especially in education (Facione, 1990a). At this point the
importance of teachers’ critical thinking has emerged. At schools in the provision of effectiveness, in the
definition of the problems and in the creation of alternative solutions, critical thinking teachers have
crucial roles. For this reason, it is foreseen that critical thinking has effects on teachers’ dissent. In this
context, the main purpose of this study is to define to what extent teachers’ critical thinking dispositions
predict dissent behaviors. In the same line with this purpose, it is intended to define the levels of teachers’
critical thinking dispositions and organizational dissent, and whether these variables differ or not
according to the seniority and school type.

The research is designed in correlational survey model. The research sample consists of teachers
working in the primary, secondary and high school of Mugla province. In the research disproportioned
cluster sampling method is used. In the research, 421 teachers participated and with eligible 377 data
analyses are done. In the research, 26.8% of teachers (n = 101) work in primary, 40.3% of teachers (n =
152) secondary and 32.9% high schools (n = 124). Besides, 24.1% of teachers have seniority less than 10
years (n = 91), 39.8% of teachers between 11 and 20 years (n = 150), 35.2% of teachers more than 20
years (n = 131). Five teachers do not state their seniority. In the research Organizational Dissent Scale
developed by Kassing (1998a) and adapted to Turkish by Altinkurt and Iliman Puskilliioglu (2017), and
Florida Critical Thinking Dispositions Scale adapted to Turkish by Ertas Kili¢ and Sen (2014) are used as
data collection tools. Before the analysis of the data outliers are cleared, skewness and kurtosis
coefficients, and whether there is multi-collinearity problem or not is analyzed. While the data is analyzed
descriptive statistics, comparison of means and regression are used.

~According to the findings, teachers’ critical thinking disposition levels are above moderate level
(X =4.08, S = .48). Teachers have scores above moderate level on engagement (X = 4.08, S= .50),

cognitive maturity (X = 4.09, S = .44) and innovativeness (X = 4.07, S = .55). The levels of teachers’
critical thinking dispositions on engagement [F.574) = 1.50; p>.05], cognitive maturity [Fi.574) = .66;
p>.05] and innovativeness [F(.374 = 9.1; p>.05] and on total score [Fp.s74) = 1.03; p>.05] do not differ
according to the school type. Similarly, the levels of teachers’ critical thinking dispositions on
engagement [F.3s) = .63; p>.05], cognitive maturity [F(-3se) = 1.59; p>.05] and innovativeness [F.ss9) =
1.51; p>.05] and on total score [F,.3s9 = 1.29; p>.05] do not differ according to the seniority. According
to the seniority-school type interaction, teachers’ critical thinking dispositions do not differ significantly
[Wilks’ Lambda = .98; F(372 = .60; p>.05; n° = .01].

Besides, teachers’ scores on articulated (>7 =3.54, S = .80), lateral (7< =3.49, S = .52), displaced

(X =3.40, S = .48) dissent are on middle level and close to each other. Teachers’ articulated [F.374 =
.26; p>.05] and displaced [F.374 = 1.21; p>.05] dissent behaviors do not differ according to the school
type. However, teachers lateral [F(.374) = 3.32; p<.05; n° = .02] dissent behaviors differ according to the
school type. The difference is between primary and secondary school teachers. In comparison with
secondary school teachers (X = 3.43, S = .52), primary school teachers (X = 3.60, S = .50) display more
lateral dissent. On the other hand, teachers’ articulated [F.369) = 1.57; p>.05], lateral [Fios69) = 1.21;
p>.05], displaced [F(.369 = .95; p>.05] dissent behaviors do not differ according to the seniority.
According to the seniority-school type interaction, teachers’ organizational dissent behaviors do not differ
significantly [Wilks’ Lambda = .98; F.372 = .62; p>.05; n?=.01]. Besides both teachers’ critical thinking
dispositions and organizational dissent behaviors do not differ significantly according to the seniority-
school type interaction [Wilks’ Lambda = .96; F.372 = .60; p>.05; n?=.01].
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Lastly, teachers’ critical thinking dispositions do not predict lateral dissent behaviors. On the other
hand, teachers’ critical thinking dispositions are predictors of articulated (R = .33, R?= .11, p<.01) and
displaced (R = .24, R* = .06, p<.01) dissent. When zero-order correlations are examined, there are
positive and middle level relationships between teachers’ articulated dissent behaviors and the
dimensions of critical thinking dispositions, respectively engagement (r = .32), cognitive maturity (r =
.31) and innovativeness (r = .31); there are positive and low level relationships between teachers’
displaced dissent behaviors and the dimensions of critical thinking dispositions, respectively engagement
(r = .21), cognitive maturity (r = .24) and innovativeness (r = .20). When the other variables are constant,
there is positive and low level relationship between displaced dissent and cognitive maturity (r = .12).
There is no relationship between displaced dissent and engagement, displaced dissent and innovativeness,
articulated dissent and each dimension of critical thinking disposition. Critical thinking dispositions
explain 11% of articulated and 6% of displaced dissent. According to the standardized regression
coefficient (B) relative importance of predictive variables on articulated and displaced dissent is cognitive
maturity, engagement and innovativeness. When t-test results related to the significance of regression
coefficients are examined, just cognitive maturity predicts displaced dissent. As a result, it can be stated
that teachers’ critical thinking dispositions from individual characteristics have effects on teachers’
articulated and displaced dissent.
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OZ: Bu caligmanm amaci, fen, teknoloji, matematik ve miihendislik (FeTeMM) alanlarini secmeyi diisiinen ve
diisiinmeyen ortadgretim dgrencilerinin cinsiyetlerine, devam ettikleri okulun tiiriine ve akademik bagarilarina gore
meslek segimine iligkin akilci olmayan inanglarinin degisip degismedigini aragtirmaktir. Tiirk egitim sisteminde
FeTeMM alanlar1 miisbet ve dogal bilimler ile mithendislik, iiretim ve yap1 egitim alanlar1 olmak tizere iki ana grupta
toplanmaktadir. Aragtirmanin katilimcilar ti¢ lisede 6grenim gormekte olan 126’s1 kadin ve 152 erkek olmak tizere
toplam 278 dgrencidir. Veriler, Meslek Secimine iliskin Diisiinceler Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu aracilifi ile elde
edilmistir. Yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglarina gore, miisbet ve dogal bilimleri se¢meyi planlama
degiskeninde cinsiyet ve okul degiskenlerinde temel etkide ve fizik dersi not ortalamasinda ise etkilesimde
istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Miihendislik, tiretim ve yapi alanlarini se¢gmeyi planlama
degiskeninde ise cinsiyet ve genel not ortalamasi degiskenlerinde temel etkide, genel not ortalamasinda ise
etkilesimde istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Lise 6grencileri, fen, teknoloji, matematik ve miihendislik alanlari, meslek se¢imine iliskin
akilc1 olmayan inanglar, kariyer psikolojik danismanlig

ABSTRACT: The purpose of this study was to investigate the irrational beliefs in career choice of students who are
considering the selection of careers in the fields of science, technology, engineering and mathematics (STEM)
according to their gender, school type and academic achievement. In the Turkish educational system of career
classification two areas predominate in the STEM areas: natural and physical science, and engineering, production
and structure. The subjects of this study were 278 (126 female, 152 male) students from three high schools. Data
were collected from respondents using Scale for Irrational Beliefs in Career Choices along with demographic
information form. Two-way variance analyis results detected significant main effect differences between school and
gender and an interaction effect for science grade point average for students planning to pursue natural and physical
science. Similarly significant main effect differences were detected for gender and academic achievement and an
interaction effect for overall grade point average was observed among the subjects who planned to pursue
engineering production and structure preparation.
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1. GIRIS

Son yillarda lise Ggrencilerinin, ortadgretimden sonra yiiksekogretim devam etme
egilimlerinde bir artis oldugu gozlenmektedir. Nitekim, Birlesmis Milletler Egitimsel, Bilimsel
ve Kiiltiirel Orgiitii'niin istatistikleri (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization-UNESCO, 2014) tiim diinyada 6grencilerin {iniversite egitimi alma isteklerinin
daha 6nce olmadig1 kadar fazla oldugunu gostermektedir. Olgme Segme ve Yerlestirme Merkezi
(OSYM) kayitlar1 incelendiginde, Tiirkiye’deki iiniversite dgrenci sayilarinda ciddi bir artis
oldugu goriilmektedir. Ornegin, OSYM kayitlarina gore 1998 yilinda iiniversiteye yerlesen
ogrenci sayis1 394,432 (OSYM, 2016) iken, bu say1 2017 yilinda 825.397 ulasmustir (OSYM,
2017a). Bu egilim, tiniversite egitimi almay1 diisiinen ortadgretim 6grencilerinin daha saglikli ve
etkili segimler yapabilmeleri icin etkili kariyer/meslek psikolojik danigmanligi yapmanin
Oonemine isaret etmektedir. Ortadgretim O0grencilerinin meslek se¢imini etkileyen etmenlerden
birisi akilci olmayan kariyer inanglaridir. Bu arastirmada fen, teknoloji, miihendislik ve
matematik (Science, Technology, Engineering and Mathematics) alanlarindan birini segmeyi
diistinme durumlar farkli olan ortadgretim 6grencilerinin cinsiyetlerine, okullarina ve akademik
basarilarina gére meslek secimine iligkin akilct olmayan diisiincelerinin degisip degismedigi
sorusuna yanit aranmaktadir. O nedenle asagida meslege iligskin akilci olmayan inanglar ve fen,
teknoloji, miihendislik ve matematik (FeTeMM) alanlariyla ilgili kuramsal bilgilerden ve
arastirmalardan soz edilmektedir.

1.1. Meslek Secimine iliskin Akilc1 Olmayan inanclar

Bireyin, kendisi ve mesleklerle ilgili baz1 inanglarinin, meslek/kariyer segimini etkileyen
etmenlerden birisi oldugu belirtilmektedir (Brown, 1999). Bireyin bu inanglari, aile, medya, ilk
yasantilar gibi bir dizi etmen aracilig ile gelisebilmektedir. Sosyal Bilissel Kariyer Kurami
(SBKK) bireylerin kariyer ilgilerinin nasil gelistigi, mesleki se¢imlerini nasil yaptiklari ve
kariyer basaris1 ve istikrarina nasil eristikleriyle ilgili olarak kuramsal bir ¢ergeve saglamaktadir
(Brown ve Lent, 1996; Lent, 2005; Lent ve Brown, 2002; Lent ve Brown, 2006). SBKK
bireylerin kariyer gelisimlerinde ve kariyer karar1 vermelerinde bilissel etmenlerin dnemli bir
rol oynadigi sayiltisina dayanmaktadir. Biligsel etmenlerden s6z eden Akilci Duygusal
Davranis¢t Yaklagimin kavramlarindan birisi olan akilci olmayan inanglar, meslek secimi
stirecinde de etkili olabilmektedir. Meslege iligskin inanglar bireylerin kendileri, meslekleri ve
kariyer gelisim siiregleri ile ilgili olumlu ve olumsuz diisiince ve varsayimlari olarak
tanimlanmaktadir (Peterson, Sampson, Reardon ve Lenz, 1996). Akilci olmayan Kkariyer
inanglar1 ise bireyin kendisine, meslegine ve kariyer gelisim siirecine yonelik olumsuz yanlig
algilamalari, 6z yikima neden olan varsayimlar1 ve davranislari, 6zel kurallari, sézleri, akilci
olmayan beklentileri, fonksiyonel olmayan bilis ve kariyer inanglar1 olarak ifade edilmektedir
(Sampson, Peterson, Lenz, Reardon ve Saunders, 1996). Bu tiir inanglar, kaygi ve dissal
kontrolii artirarak kiginin 6z yeterliligini ve 6z saygisin diisiirmekte ve bireyin meslek segimi
konusunda dogru karar verebilmesine iligkin giivenini azaltmaktadir (Peterson, Sampson ve
Reardon, 1991). Meslege iliskin olumlu ve akilci inanglarin kariyer kararlari tizerinde gelistirici;
olumsuz ve akildis1 inanglarin ise zayiflatici ve geriletici etkisi bulunmaktadir (Roll ve Arthur,
2002). Akilci olmayan kariyer inanglarimin azalmasi bireyin, kendisi ve potansiyel meslek
secenekleri hakkinda daha saglikli diisiinmesini saglayarak (Saunders, Peterson, Sampson ve
Reardon, 2000), kariyer secimlerini daha yaratict ve gercekgi yapabilmesini kolaylagtirmaktadir
(Sampson, Reardon, Peterson ve Lenz, 2004). Bu nedenle akilci olmayan kariyer inanglarinin
iligkili oldugu degiskenlerin iyi ¢alisilarak, bu inanglarin azaltilmalari i¢in onlemlerin alinmasi
onemlidir.

1.2. FeTeMM Alanlar
FeTeMM alanlari, OSYM’nin Uluslararasi Standart Egitim Smiflamasin1 (-International
Standard Classification of Education) dikkate alarak yaptigi gruplamada miisbet ve dogal
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bilimler ile miithendislik, iiretim ve yap1 bilimleri egitim alanlari olarak ele alinmaktadir (Bkz.,
OSYM, 2017b). Bu egitim alanlari altinda yer alan boliimlere 6rnek olarak fizik, kimya,
matematik,bilgisayar, biyoloji, mimarlik ve miihendislikler verilebilir. Universite egitimine
yonelimin artmis olmasina ragmen yiiksekdgrenim kurumlarinda FeTeMM alanlariyla iliskili
programlar tercih eden ve bu programlardan mezun olan 6grenci sayisinin beklenenin olduk¢a
altinda (Hurtado, Eagan ve Chang, 2010; Morganson, Jones ve Major, 2010; Shapiro ve Sax,
2011) oldugunu gosteren arastirma sonuglari bulunmaktadir. Bununla birlikte gelecekte
miihendisliklere ve bilgisayarla ilgili mesleklere daha ¢ok gereksinim olacagina (Nixon, Meikle
ve Borman, 2007) iliskin ongoriiler bulunmaktadir. Bunun yani sira istihdam anlaminda,
gelecekte FeTeMM alanlarindan mezun olanlarin ise alimlarinin ¢ok daha fazla olacagina iliskin
ongoriiler de vardir (Carnevale, Melton ve Smith, 2011). Ote yandan Adelman (2004) Amerikali
ogrencilerin matematik ve bilimle ilgili mesleklere yonelik ilgisinin diistiigiinii agciklamistir.

Tirkiye’de son yillarda FeTeMM alanlarinin 6nemine dikkat ¢eken bazi gelismeler
bulunmaktadir. Bilim, Sanayi ve Teknoloji Bakanligi’nin hazirladig: Tiirkiye Kamu-Universite-
Sanayi Isbirligi (KUSI) Stratejisi ve Eylem Plani’nda (2015-2018) Tiirkiye’yi yiiksek teknoloji
issii haline getirmek ifadesi yer almaktadir (Bilim Sanayi ve Teknoloji Bakanligi, 2015). Tiirk
Sanayicileri ve Isadamlar1 Dernegi de (TUSIAD), Tiirkiye’de hedeflenen gelecege ulasmak igin
gelistirilmesi gereken egitim alanlarinin ve becerilerin basinda FeTeMM alanlarinin ve bu
alanlar kapsamina giren becerilerin geldigini vurgulamaktadir (TUSIAD, 2014). Sonug olarak
diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de bu konunun 6nemi iizerinde durulmaya baglanmustir.

FeTeMM ile ilgili yapilan arastirmalar erkeklerin kadinlara gore bu alanlar1 daha fazla
segme egiliminde oldugunu gostermektedir (Benbow, Lubinski, Shea ve Eftekhari-Sanjani,
2000; Catsambis, 1994; Chen ve Weko, 2009; Lubinski, Webb, Morelock, ve Benbow, 2001,
Sadler, Sonnert, Hazari ve Tai, 2012; Su ve digerleri, 2009). Bununla birlikte farkli FeTeMM
alanlarina gore bu bulgu degismektedir. Ornegin miisbet ve dogal bilimleri kadinlarin,
mithendislik, tiretim ve yap1 alanlarini erkeklerin daha fazla sectigini gdsteren yurtici ve disinda
yapilmis caligmalar vardir (Barndt, 2014; Beede, Julian, Langdon, McKittrick ve Khan, 2011;
Korkut-Owen, Kelecioglu ve Owen, 2014). Ulkemizde mezun olunan okul tiiriiniin genel lise ya
da mesleki lise olmasi liniversite sinavinda alinan puani etkilemektedir. Buna paralel olarak
farkli ortadgretim tiirti okullarindan mezun olanlarin belirli fakiilteleri ve boliimleri meslekleri
tercih ettiklerine iliskin arastirma sonuglar1 bulunmaktadir (Ayik, Ozdemir ve Yavuz, 2007).
Ogrencilerin akademik basarilarinin gostergesi olan genel not ortalamalarmin FeTeMM
alanlarina yonelmeyle iliskisi oldugunu belirten caligmalar bulunmaktadir (Astin ve Astin,
1992; Barton, 2003; Bonous-Hammarth, 2000; Moreno ve Muller, 1999; Rakow ve Bermudez,
1993; Sondgeroth ve Stough, 1992; U.S. National Center for Education Statistics, 2009).
Ortadgretim Ogrencileri arasinda FeTeMM alanini se¢meyi diisiinmeyi etkileyen en Onemli
degiskenlerden birisinin matematik dersindeki basari oldugunu gosteren arastirma sonuglari
bulunmaktadir (Adelman, 1998; Astin ve Astin, 1992; Bonous-Hammarth, 2000; Crisp, Nora ve
Taggart, 2009; Ethington ve Wolfle, 1988; Gross, 1993; Maple ve Stage, 1991; Moakler ve
Kim, 2014; Moreno ve Muller, 1999; Porter ve Umbach, 2006; Robinson, 2003; Seymour ve
Hewitt, 1997; Simpson, 2001; Sondgeroth ve Stough, 1992; Wang, 2013). X.Wang (2013) ise,
calismasinda matematik ve fen bilimleri basarisinin birlikte FeTeMM alanina yonelmeyi ¢ok
daha giiclii olarak yordadigini bulmustur. Dolayisiyla FeTeMM alanini segmeyi diisiinenleri
etkileyen en 6nemli degiskenlerden bir digeri de fen derslerindeki basaridir (Ethington ve
Wolfle, 1988; Maple ve Stage, 1991; Robinson, 2003; Seymour ve Hewitt, 1997; X.Wang,
2013). Ustelik X.Wang’a (2013) gére matematikle birlikte fen bilimleri derslerindeki basar1 bu
alanlara yonelmeyi daha iyi yordamaktadir. Dolayisiyla cinsiyet, devam edilen orta 6gretim
okul tipi ve akademik basar1 FeTeMM alanlarmi segmede Onemli degiskenler olarak
goriilmektedir.
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1.3. Meslek Secimine iliskin Akilea Olmayan inanclar ve FeTeMM Alanlarina iliskin
Arastirmalar

Bireyin FeTeMM alanlarin1 se¢gmesinde kariyer inanglar1 tek etmen degilse de 6nemli
etmenlerden biri olarak ele alinmaktadir (Hill, Corbett ve Rose, 2010). Godwin, Sonnert ve
Sadler (2015) miithendislik alanlarin1 se¢gme konusunda bazi akildisi inanglarin etkili oldugundan
s0z etmektedirler. Yapilan calisma sonuglarina gore ortadgretim Ogrencilerinin FeTeMM
alanlarin1 se¢me konusunda ¢ekinik kaldiklar1 gézlenmektedir. Bazi ortadgretim 6grencilerinin
FeTeMM alanlarini zor olarak degerlendirdikleri (Christensen, Knezek ve Tyler-Wood, 2015),
ozellikle kadin Ogrencilerin FeTeMM alanimin yeterlikleri konusunda kendilerini yetersiz
algiladiklarin1 gosteren (Correll, 2001; Pajares, 2005) ¢aligmalar bulunmatadir. Ote yandan,
kadin 6grencilerin cinsiyet rolleri agisindan kendilerine uygun gormedikleri i¢in bu alanlar
segmediklerini gosteren arastirmalar da (Ceci ve Williams, 2010; Cotter, Hermsen ve
Vanneman, 2011, England ve Li, 2006; Jacobs ve Winslow, 2004; Low, Yoon, Roberts ve
Rounds, 2005) bulunmaktadir. Bazi 6grencilerin bu alana yonelmemelerinde meslek segimine
iligkin diislincelerinin rol oynadigi bazi arastirmalarda (Abele ve Spurk, 2011; Freund, Weiss ve
Wiese, 2013; Su, Rounds ve Armstrong, 2009) rapor edilmistir. Webster (2010), 6zellikle kadin
ogrencilerin FeTeMM alanlartyla ilgili akilci olmayan kariyer inanglarinin degistirilmesiyle
ilgili yaptig1 bu deneysel caligsmada biligsel yeniden yapilandirma tekniginin ise yarayabilecegi
bulgusuna ulagmugtir. Bireylerin kariyer gelisimini olumsuz etkileyebilecek kariyer inanglarinin
kesfedilmesi, ihtiyag duyduklari yardimi alabilmeleri i¢in gerekli goriilmektedir (Gati, Krausz
ve Osibow, 1996; Roll ve Arthur, 2002). Akilc1 olmayan inanglarin cinsiyet, akademi basar1 ve
okul tiirii gibi degiskenlere gore farklilastigina iligkin bazi arastirma sonuglar1 bulunmaktadir.

Cinsiyetin akilct olmayan inanglar1 etkileyen Onemli degiskenlerden biri olarak ele
alindig1 bazi ¢aligmalar bulunmaktadir. Kepir-Savoly ve Korkut-Owen (2015) kadin ortadgretim
ogrencilerinin mesleklere yonelik akiler olmayan inanglarinin erkek 6grencilere gore yiiksek
oldugu sonucuna ulasmuslardir. Ote yandan Gati ve Saka (2001) ise erkek ortadgretim
Ogrencilerinin islevsel olmayan diigiincelerinin kadin 6grencilere kiyasla daha yiiksek oldugunu
belirtmektedirler. Dolayisiyla cinsiyetlere gore akilct olmayan inanglar konusunda tutarl
sonuglar bulunmamaktadir. Bir diger degisken olarak akademik basar: ile akilci olmayan
inanglar arasinda ters yonlii iliskiler olduguna, dolayisiyla akademik bagar1 yiikseldikce akilct
olmayan inanglarin azaldigina yonelik aragtirma bulgusu bulunmaktadir (Goéller, 2010). Bunun
yanisira akademik basarisi, 6zellikle matematik ve fen derslerindeki akademik basaris1 yliksek
olan ortadgretim ogrencilerinin FeTeMM alanina yoneldiklerine iliskin aragtirma sonuglarina da
(Ayik, Ozdemir ve Yavuz, 2007; Chen ve Weko, 2009) rastlanmaktadir. Okul tiirii agisindan
meslek se¢imine yonelik akilci olmayan inanglarin incelendigi arastirmalarda (Goller, 2010;
Kepir-Savoly ve Korkut-Owen, 2015) farkli sonuglara ulasilmistir. Kepir-Savoly ve Korkut-
Owen (2015) tarafindan yapilan ¢alismada meslek lisesinde okuyan ya da mezun olan
Ogrencilerin meslek se¢imine yonelik akile1 olmayan inanglarinin daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Goller (2010) ise, arastirmasinda Anadolu Lisesi dgrencilerinin akilci olmayan
inanglarmin Genel Lise ve Imam Hatip Lisesi 6grencilerine gére daha yiiksek oldugunu
bulmustur.

Yukarida sozii edilen alanyazina gore, FeTeMM alanlarin1 segmeyi diisiinen ve
diisinmeyen ortadgretim ogrencilerinin cinsiyetlerine, devam ettikleri okulun tiiriine ve
akademik basarilarina gére meslek secimine iligkin akilci olmayan diisiincelerinin farkli
olabilecegi diistiniilmiistiir. Bu arastirmanin amaci bu sorulara yanit bulmaktir. Calismada
FeTeMM alanlar;, OSYM nin kullandig1 smiflama gézdniine alinarak miisbet ve dogal bilimler
ile miithendislik, iiretim ve yapi bilimleri olarak iki grupta ele alinmistir. Elde edilen bulgularin
tiniversiteye hazirlanan Ogrencilere yonelik yapilacak mesleki rehberlik/kariyer psikolojik
danigmanligi hizmetlerine katki getirmesi beklenmektedir.
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2. YONTEM

Bu arastirma tarama yontemiyle gerceklestirilmistir. Asagida bu amagla caligilan gruba,
kullanilan 6l¢me araglarina ve verilerin analizine iliskin bilgiler verilmistir.

2.1. Cahsma Grubu

Bu c¢alismada, arastirmacilara hiz ve pratiklik kazandirmasi amaciyla kolay ulagilabilir
durum orneklemesi yontemi kullanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2006). Bu kapsamda, arastirma
I¢c Anadolu Bélgesindeki orta dlgekli bir sehirdeki ikisi Anadolu lisesi ve birisi meslek ve teknik
Anadolu lisesi olmak tizere i¢ liseden toplam 126°s1 kadin (% 45.3) ve 152°si erkek (% 54.7)
olmak iizere toplam 278 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Ogrencilerin sadece goniillii olanlardan
veri toplanmustir. Tablo 1°de bu 6grencilerin 6zelliklerine yer verilmektedir.

Tablo 1. Katimeilarin demografik ozellikleri

Degiskenler Frekans Yiizde
Cinsiyet Kadm 126 453
Erkek 152 54.7
Toplam 278 100.0
Okul Mes. ve Tek. Ana. Li. 69 24.8
Anadolu Li.1 132 475
Anadolu Li.2 77 21.7
Toplam 278 100.0
Genel not ortalamasi Diisiik 27 10.8
Orta 37 13.8
Yiiksek 192 75.4
Toplam 278 100.0
Mat not ortalamasi Diisiik 94 38.8
Orta 55 22.7
Yiiksek 93 385
Toplam 242 100.0
Fen not ortalamasi Diisiik 41 184
Orta 63 28.3
Yiiksek 119 53.3
Toplam 223 100.0
Miisbet ve dogal bilimleri Diisliniiyorum 82 29.8
diisiinme Diigiinmiiyorum 149 54.2
Kararsizim 44 16.0
Toplam 275 100.0
Miihendislik, Uretim ve Yap:  Diisiiniiyorum 127 46.2
ile ilgili alanlar1 diisiinme Diistinmiiyorum 114 41.4
Kararsizim 34 124
Toplam 275 100.0

2.2. Veri Toplama Araclari
2.2.1. Meslek segcimine iliskin akilct olmayan inanglar lcegi (MSAOIO)

Arastirmanin bagimli degiskeni olan, meslek secimine iliskin akilc1 olmayan inanglar
6lgmek amaciyla Yilmaz-Erdem ve Bilge (2008) tarafindan gelistirilen ve Akile1 Duyussal
Davraniger yaklasim temel almarak hazirlanmis olan MSAOIO kullanilmistir. Aciklayict ve
dogrulayic1 faktér analizi ¢alismalar1 sonucunda 33 maddeden olustugu anlasilan MSAOIO,
besli likert tipinde hazirlanmistir. Olgegin mitkemmeliyetgilik, dissal kontrol, yanls ¢ikarimlar,
genellemeler ve 6zsaygi olmak iizere bes alt boyutu bulunmaktadir. Olgekten alinabilecek
toplam puanlar 33 ile 165 arasinda degismektedir ve puanin yiiksek olmasi, akilc1 olmayan
inang diizeyinin yiliksek oldugunu gostermektedir. Bu calismada sadece toplam puanlar
kullanilmugtir.

2.2.1.1. MSAOIO 'niin gegerlik ve giivenirlik calismalar: Bu Slgege iliski olarak yapilan
gecerlik calismalart sonucunda MSAOIO’den elde edilen puanlarla Nowicki-Strickland
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Denetim Odag1 Olgegi arasinda 0.28 (p<0.05) ve Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi arasinda
0.12 (p<0.05) diizeyinde anlaml1 bir korelasyon bulunmustur. Giivenirlik ¢aligmalar1 sonucunda
ise MSAOIO’niin i¢ tutarhlik katsayisinin 0.79 oldugu rapor edilmistir (Yilmaz-Erdem ve
Bilge, 2008). Olgegin i¢ tutarhk katsayist bu arastirma grubu igin arastirmacilar tarafindan
yeniden hesaplanmigtir. Elde edilen i¢ tutarlilik katsayisi 0.84°diir.

2.2.2. Kigisel bilgi formu

Bu form ile ortadgretim 6grencilerinin miisbet ve dogal bilimler (Orn., Fizik, Kimya,
Biyoloji, Matematik, Bilgisayar gibi) ile miihendislik, iiretim ve yap1 bilimleri (tim
mithendislikler) —alanim1  se¢cmeyi  diisinme  dereceleri  (diislinliyorum,  kararsizim
diisiinmiiyorum), cinsiyetleri, okullar1 ve akademik basarilarina (genel, matematik ve fen
dersleri not ortalamalari) iligkin bilgileri elde edilmistir. Veri toplanan okullardan ilki Mesleki
ve Teknik Anadolu Lisesi iken Anadolu Lisesi 1, Anadolu Lisesi 2’ye gore daha diisiik puanla
ogrenci alan, 6grenci sayisi gorece fazla olan yatili bir okuldur. Anadolu Lisesi-2 ise, daha az
sayida ve yiiksek puanla O6grenci almaktadir. Not ortalamalari rakam olarak istendigi icin
oncelikle Milli Egitim Bakanligi’nin belirledigi 6lgiitlere gore besli (1= 0-49; 2= 50-59; 3= 60-
69; 4= 70-84; 5= 85-100) puana doniistiiriilmiistiir. Ancak genel not ortalamasinda 0-49 arasi
11; 50-59 arasinda 16; fen not ortalamasinda 85-100 arasi not ortalamasi olan 14 &grencinin
olmasi nedeniyle tekrar gruplama yapilmasi gerekmistir. Not ortalamasi bir ve iki olanlar
birlestirilerek akademik basaris1 diisiik olan grup, dort ve bes olanlar ise akademik basarisi
yiiksek grup olarak ele alinmistir. Genel not ortalamasi ii¢ olanlar aynen korunmus ve akademik
basarisi orta derecede olarak degerlendirilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi Siireci ve Analizi

Aragtirmanin verileri 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar doneminde toplanmustir.
Belirlenen okullarin yoneticilerinden izin alinarak ikinci arastirmaci tarafindan okul rehber
ogretmeni esliginde siniflara girerek Ogrencilere arastirma hakkinda bilgi verilmis, goniilli
ogrencilerin aragtirmaya destek olabilecegi belirtilerek veriler toplanmigtir. Verilerin analizinde
SPSS 13.0 programindan yararlanilmistir. Analizler iki yonlii varyans analizi araciigi ile
yapilmistir. Homojenlik testleri, bagimli degiskene iliskin varyanslarin her érneklem igin esit
oldugu denencesini test etmeye (Biiylikoztiirk, 2002, s.44) yonelik olarak yapilmaktadir.
Bagimsiz degiskenin ya da degiskenlerin kategorik olmasi durumunda bagimli degiskenin,
bagimsiz degiskenin her bir kategorisinde ya da bagimsiz degisken kategorilerinin her bir
kombinasyonunda normal dagilim gostermesi (Demir, Saatcioglu ve Imrol, 2016)
gerekmektedir. Bu bilgilere dayanarak her analiz i¢in verilerin normalligi Kosmorogov-Smirnov
ve Shapiro-Wilk testleri, verilerin homojenligi ise Levene testi ile sinanmig ve her analizde
verilerin normal ve homojen olduklar1 saptanmistir. Post hoc testleri i¢in ise, LSD (Fisher's
Least Significant Difference) testi kullanilmustir.

3. BULGULAR

Bu kisimda, elde edilen arastirma verileri miisbet ve dogal bilimleri (MDB) ve
miihendislik, iiretim ve yap1 bilimlerini (MUYB) diisiinmeye gore iki ana baslikta verilmistir.
Her ana baslik altinda, bagimsiz degiskenlere ait alt bagliklara yer verilmistir. Toplamda akilci
olmayan inan¢ puanlarmin 33-153 arasinda dagildigi ve ortalamalarinin 89.17 oldugu
belirlenmistir.

3.1. Miisbet ve Dogal Bilimleri Se¢cmeyi Diisiinme

Bu baglik altinda MDB alanlarin1 se¢meye iliskin veriler sunulmustur. Bulgular cinsiyet,
okul ve akademik bagar1 degiskenleri siras1 dikkate alinarak siralanmigtir.
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3.1.1. Cinsiyet

MDB alanlarii se¢meyi planlama diizeyleri farkli kadin ve erkek 6grencilerin meslekle
ilgili akilc1 olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan iki yonlii varyans analizi
sonuglari Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. MBD secmede farkh diisiinceleri olan cinsiyetleri farkli 6grencilere iliskin iki yonlii
varyans analizi sonuc¢lar:

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplamu Derecesi Ortalamast

Cinsiyet 1089.14 1 1089.14 4.83 .02*
MBD 28.21 2 14.10 0.06 .93
Cinsiyet * MBD 160.45 2 80.22 0.35 .70
Hata 60546.17 269 225.07

Toplam 2271116.00 275

Tabloda goriildiigi gibi yapilan analiz sonucunda, ortak etkilesimde (F(2,269)=0.35;
p>.05) ve MDB alanimni se¢meyi diisiinme temel etkisinde anlamli fark bulunmamistir
(F(1,269)=0.06; p> .05). Bununla birlikte, cinsiyet degiskenine iliskin temel etkide farkliliga
ulasilmistir (F(1,269)=4.84; p<.02). Ortalamalara bakildi§inda da, erkek &grencilerin meslege
iliskin akilc1 olmayan inang¢ puan ortalamalarmin (X=91.98) kadin &grencilerin puan
ortalamalarina kiyasla (¥=86.66) daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

3.1.2. Okul

MBD se¢meyi planlama diizeyleri farkli olan Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ve farkli
puanlarda 6grenci alan iki farkli Anadolu Lisesi 6grencilerinin meslekle ilgili akilci olmayan
inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 3’de
sunulmustur.

Tablo 3. MBD secmede farkh diisiinceleri olan okullar1 farkh 6grencilere iliskin iki yonlii varyans
analizi sonuglari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplami Derecesi Ortalamast

Okul 1752.76 2 876.38 3.85 .02*
MBD 91.48 2 45.74 0.21 .81
Okul* MBD 406.35 4 101.58 0.44 77
Hata 60532.33 266 225.07

Toplam 2271116.00 275

Tablo 3’de verildigi gibi analizler sonucunda, ortak etkilesimde (F(4,266)=0.446; p> .05)
ve MDB alanin1 se¢meyi diisiinme temel etkisinde anlamli fark bulunmamistir (F(2,266)=0.20;
p> .05). Ancak okul degiskeniyle ilgili temel etkide fark bulunmaktadir (F(2,26§) = 3.85; p<
.02). Yapilan post hoc LSD testine goére Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi (X= 91.15) ile
Anadolu Lisesi-2 (X= 85.46) dgrencileri arasinda (LSD= 5.50, p< 0.02) ve Anadolu Lisesi-1 (X=
91.13) ile Anadolu Lisesi-2 (¥= 85.46) ogrencileri arasinda (LSD= 5.44, p< .01) anlaml fark
vardir. Bu durumda Anadolu Lisesi-2 6grencilerinin meslege iligkin akilci olmayan inang¢ puan
ortalamalar1 daha az gdriinmektedir.

3.1.3. Akademik basart

Ogrencilerin akademik basarilar1 genel, matematik ve fen dersleri not ortalamalar1 olarak
ayr1 ele alinarak degerlendirilmistir. MBD se¢meyi planlama diizeyleri farkli olan genel not
ortalamalart degisik olan 6grencilerin meslekle ilgili akilct olmayan inanglarinda fark olup
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olmadigina iliskin yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglarina goére alan1 se¢me (F(4,242) =
0.1; p> .05), genel not ortalamasi temel etkilerinde (F(2,242) = 1.21; p> 0.05) ve ortak
etkilesimde anlamli fark bulunmamistir (F(2,242) = 1.11; p> .05). MBD alanlarin1 se¢meyi
planlama diizeyleri farkli olan matematik not ortalamalar: degisik olan 6grencilerin meslekle
ilgili akilc1 olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan iki yonlii varyans analizi
sonuglarina gore alani se¢me (F(4,230) =0.38; p> .05), matematik not ortalamasi temel
etkilerinde (F(2,230) = 1.02; p> .05) ve ortak etkilesimde (F(2,230) = 1.52; p> .05) anlamli fark
bulunmamistir. MBD alanlarim1 se¢gmeyi planlama diizeyleri farkli olan fen not ortalamalar:
degisik olan 6grencilerin meslekle ilgili akilct olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin
yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. MBD se¢mede farkh diisiinceleri olan fen not ortalamalar1 farkh égrencilere iliskin iki
yonlii varyans analizi sonug¢lari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplamu Derecesi Ortalamast

FenNotOrt 292.22 2 146.41 0.69 .50
MBD 232.81 2 116.40 0.55 .57
FenNotOrt*MBD 2653.84 4 663.46 3.13 .01*
Hata 45084.06 213 221.662

Toplam 1857642.00 222

Analiz sonuglarina gére MDB alanlarin1 se¢me (F(2,213)=0.55; p> .05), fen not ortalamasi
temel etkilerinde (F(2,213)=0.69; p> .05) anlamli fark bulunmamisken ortak etkilesimde
(F(4,213)=3.13; p < .01) anlamli fark bulunmustur. Bu durumda MDB alanlarini se¢me
konusunda farkli diisiinen ve fen not ortalamalar1 farkli olan G6grencilerin meslek secimine
iliskin akilet olmayan inanglari (MSIAOI) farklilasmaktadir. MDB alanlarmi  se¢meyi
diisiinmeleri ve fen dersi not ortalamalar1 farkli olan 6grencilerin MSIAOI’nin farklilastigina
iligkin bulgunun anlasilmas1 amaciyla ortalamalara bakildiginda asagidaki gibi bir tablo ortaya
¢ikmaktadir. Oncelikli olarak bu gruptaki 6grencilerin toplamda MSIAOI puan ortalamalari
90.28 olarak hesaplanmistir. MDB alanini segmeyi_isteyen/diisiinen ancak fen not ortalamasi
diisiik olan 6grencilerin MSIAOI puan ortalamalari (X=75), fen not ortalamasi orta (X=97.07) ve
yiksek olanlarin ortalamalar1 (¥=90.64) olarak elde edilmistir. Bu alam1 se¢meyi
istemeyen/diiginmeyen ve fen not ortalamasi disik olan 6grencilerin MSIAOI puan
ortalamalar1 (X= 94.42), fen not ortalamas1 orta (X=87.13) ve yiiksek olanlarin ortalamalar1 (X=
90.27) olarak bulunmustur. Son olarak MDB alanii segme konusunda kararsiz ve fen not
ortalamasi diisiik olan dgrencilerin MSIAOI puan ortalamalari (X¥=90.57), fen not ortalamasi
orta (X¥=86.76) ve yiiksek olanlarin ortalamalar1 (¥=90.61) olarak hesaplanmustir.

3.2. Miihendislik, Uretim ve Yapi Bilimlerini Se¢meyi Diisiinme

Bu bashk alinda MUYB alanlarim1 segmeye iliskin veriler sunulmustur. Bulgular
cinsiyet, okul ve akademik basar1 degiskenleri siras1 dikkate alinarak siralanmustir.

3.2.1.Cinsiyet

MUYB seg¢meyi planlama diizeyleri farkli kadin ve erkek &grencilerin meslekle ilgili
akilc1 olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan iki yonlii varyans analizi Tablo
5’de sunulmustur.
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Tablo 5. MUYB secmede farkh diisiinceleri olan cinsiyetleri farkh 6grencilere iliskin iki yonlii
varyans analizi sonuc¢lari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplamu Derecesi Ortalamast

Cinsiyet 1161.35 1 1161.35 5.78 .02*
MUYB 999.00 2 499.50 2.27 .10
Cinsiyet*MUYB 508.60 2 254.30 1.15 31
Hata 59088.54 269 225.07

Toplam 2271116.00 275

Yapilan iki yonlii varyans analizi sonucunda ortak etkilesimde (F(2,269)=1.1.6, p> .05)
ve MUYB alanlarim se¢gme temel degiskeninde (F(2,269)=2.27, p> .05) anlaml fark
bulunamamustir. Cinsiyet degiskeniyle ilgili temel etkide ise anlamli fark bulunmaktadir
(F(1,269)=5.28; p< .02). Ortalamalara gore erkeklerin meslege iligkin akilc1 olmayan inang puan
ortalamalar1 (¥=93.03) kadinlarinkine kiyasla (¥=87.89) daha yiiksek goriinmektedir.

3.2.2. Okul

MUYB se¢meyi planlama diizeyleri farkli olan Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ve
farkli puanlarda 6grenci alan iki farkli Anadolu Lisesi &grencilerinin meslekle ilgili akilct
olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iligskin yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglari
Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. MUYB se¢mede farkh diisiinceleri olan okullar1 farkli 6grencilere iliskin iki yonlii varyans analizi
sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler F p
Kaynagi Toplamu Derecesi Ortalamast

Okul 145.65 2 72.82 0.32 72
MUYB 1187.63 2 593.81 2.66 .07
Okul* MUYB 350.60 4 87.65 0.39 81
Hata 59194.95 266 222.53

Toplam 2271116.00 275

Yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglarina alan1 segmeyi diisiinme (F(2,266)=2.66; p>
.05) ve okul (F(2,266)=37; p> .05) temel etkilerinde fark bulunmamustir. Benzer olarak ortak
etkilesimde de (F(4,266)=0.39; p> .05) anlaml:1 fark bulunmamustir.

3.2.3. Akademik basart

MUYB alanlarmi segmeyi planlama diizeyleri farkli olan genel not ortalamalar: degisik
olan Ogrencilerin meslekle ilgili akilc1 olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin
yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. MUYB se¢cmede farkh diisiinceleri olan genel ortalamalar1 degisik 6grencilere iliskin iki
yonlii varyans analizi

Varyansin Kaynagi Kareler Serbestlik Kareler F p
Toplami Derecesi Ortalamasi

Gen. Not ort 708.90 2 354.45 1.65 19

MUYB 726.72 2 363.36 1.69 .18

Gen.notort*MUYB 2230.24 4 557.56 2.60 .03*

Hata 51927.50 242 214,57

Toplam 2084473.00 250

Analiz sonuglarina gore alani se¢gme (F(2,242) = 1.69; p> .05), genel not ortalamasi temel
etkilerinde (F(2,242) = 1.65; p> .05) anlamli fark bulunmamigken etkilesimde (F(4,242) = 2.60;
p< .03) anlamli fark bulunmustur. Bu durumda, MUYB alanlarim1 segme konusunda farkli
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diisiinen ve genel not ortalamalar1 farkli olan 6grencilerin MSIAOI’lar1 farklilasmaktadir.
MUYB alanlarin1 segmeyi diisiinmeleri ve genel not ortalamalar1 farkli olan &grencilerin
MSIAOI’larinin farklhilastigina iliskin bulgunun anlasiimas1 amaciyla ortalamalara bakildiginda
asagidaki gibi bir tablo ortaya ¢ikmaktadir. Oncelikli olarak bu grupta dgrencilerin toplamda
MSIAOI puan ortalamalart (E— 89.89) olarak hesaplanmistir. MUYB alanini segmeyi
isteyen/diiginen ancak genel not ortalamasi diigiik olan 6grencilerin MSIAOI puan ortalamalari
(%= 91.85), genel not ortalamasi orta (X= 86. 94) ve yiiksek olanlarin ortalamalari ise (I'{ 92.03)
olarak bulunmustur. MUYB alanin1 se¢meyi istemeyen/diisinmeyen ve genel not ortalamasi
diisiik olan dgrencilerin MSIAOI puan ortalamalar1 (X= 85.42) , genel not ortalamasi orta (X=
92.20) ve yiiksek olanlarn ortalamalari ise (X= 85.97) olarak hesaplanmistir. MUYB alanim
segme konusunda kararsiz ve genel not ortalamasi disiik olan dgrencilerin MSIAOI puan
ortalamalar1 (X= 109.40), genel not ortalamas1 orta (X= 84.00) ve yiiksek olanlarin ortalamalar
da (¥=92.91) bigiminde saptanmustir.

MUYB alanlarin1 se¢meyi planlama diizeyleri farkli olan matematik not ortalamalar
degisik olan 6grencilerin meslekle ilgili akilc1 olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin
yapilan iki yonlii varyans analizi sonuglarina gore alan1 segmeyle ilgili degiskene iliskin sadece
temel etkide anlaml fark bulunmustur (F(2,230) = 5.24; p < .006). Yapilan LSD testine gore bu

alan1 segmeyi diisiinen (I{: 91.74) ile diisiinmeyenler (K= 85.52) arasinda (LSD= 5.61; p<.006)

ve bu alan1 segmeyi diisiinmeyenlerle (K= 85.52) kararsizlar (K= 93.49) (LSD=8.03; p< .008)
arasinda alani se¢gmeyi diisiinmeyenler lehine meslekle ilgili akilct olmayan inanglar 6lgeginden
aldiklar1 puanlar arasinda anlamli fark vardir. Miihendislik, Uretim ve Yap1 Bilimlerini segmeyi
planlama diizeyleri farkli olan fen dersleri not ortalamalar1 farkli olan 6grencilerin meslek
secimiyle ilgili akilci olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan iki yonli
varyans analizi sonuglarina gore alani segme (F(2,213) = 2.16; p > .05), fen not ortalamasi temel
etkilerinde (F(2,21) = 0.03; p > .05) ve etkilesimde anlamli fark bulunmamustir (F(4,213)=0.63;
p >.05).

4. TARTISMA ve SONUC
4.1. Miisbet ve Dogal Bilimleri Se¢meyi Diisiinme

Bu boliimde tartigmalar bulgulardaki sira izlenerek sunulmustur. Bu amagla sirasiyla
cinsiyet, okul ve akademik basar1 degiskenleri ele alinmustir.

4.1.1. Cinsiyet

Yapilan analizlerde ortak etkide fark bulunmamis ise de cinsiyet degiskenine iligkin temel
etkide kadnlar lehine fark bulunmustur. Elde edilen bu bulgu Gati ve Saka (2001) tarafindan
lise 6grencileri ile yapilan ¢alismanin bulgulariyla 6rtiismektedir. Bununla birlikte; ulasilan bu
bulgu, lise 6grencileri arasinda kadin 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha fazla meslege
iligkin akilc1 olmayan inanglara sahip olduklarimi gosteren c¢alismalardaki (Altintas, 2006;
Kepir-Savoly ve Korkut-Owen, 2015) bulgularla ortismemektedir. Kartol (2013) tarafindan
yapilan ¢alismada cinsiyetler arasinda meslege iliskin akilc1 olmayan inanglar agisindan fark
olmadiginin bulunmasi daha fazla calisma yapilmasi gerektigini diisiindiirmektedir. Yapilan
caligmalarda FeTeMM alanlarindan MDB alanindan meslekleri daha ¢ok kadinlarin tercih ettigi
belirtilmektedir (Barndt, 2014; Beede ve digerleri, 2011; Korkut-Owen ve digerleri, 2014;
Korkut-Owen ve Mutlu, 2016). Bu bulgu, kadinlarin kendileri i¢in 6nemli olan bu meslek
alanlarinda daha ¢ok bilgi sahibi olduklar1 ve daha az akilci olmayan diisiincelere sahip
olduklart bi¢iminde yorumlanabilir. Bu durum, SBKK agisindan bakildiginda toplumun
ozellikle erkek dgrencilerden yiiksek beklentilerinin olmasi ile agiklanabilir.
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4.1.2. Okul

Analizler sonucunda sadece okul temel etkisinde fark bulunmustur. Farkli okullardaki
Ogrencilerin ortalamalara bakildiginda Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile Anadolu Lisesi-2
ogrencileri arasinda ve Anadolu Lisesi-1 ile Anadolu Lisesi-2 6grencileri arasinda Anadolu
Lisesi-2 lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile
Anadolu Lisesi-2 6grencileri arasindaki farka iliskin bulgu, akilci olmayan inanglar agisindan
meslek lisesi Ogrencilerinin lehine fark oldugunu gosteren Kepir-Savoly ve Korkut-Owen
(2015) tarafindan yapilan g¢alismanin bulgusuyla celismektedir. Bu durum daha yiiksek
akademik basariya sahip olan Anadolu Lisesi-2 6grencilerinin kendileri ve meslekler konusunda
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencilerine gore daha bilingli olduklari, bu nedenle
mesleklere iligkin akilci olmayan inanglarinin daha diisiik oldugu seklinde agiklanabilir. SBKK
agisindan bu durum, basarili olan dgrencilerin gorece daha fazla 6z yeterlige sahip olmalart ile
aciklanabilir.

Farkli okullardaki 6grenciler arasindaki mesleklere iliskin akilci olmayan inanglarinin
farkli olmasi okullarin bazi 6zellikleriyle de agiklanabilir. Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi,
meslek lisesi olmasi ile diger okullardan farklidir. Bu okulun 6grencilerinin mesleklere iliskin
akilct olmayan inancglarinin yiiksekligi, gorece yiiksek akademik ortalama ile segilseler de
sadece bilisim teknolojileri, ugak bakim gibi alanlarda egitim aldiklari i¢in seceneklerinin
sadece o alanlarla siirli oldugunu diistinmeleri ile agiklanabilir. Anadolu Lisesi-1, gorece daha
diisik puanli ve fazla sayida 6grenci kabul etmektedir. Bu durumda o6grenciler kendilerini
akademik olarak yeterli gormiiyor olabilirler. Anadolu Lisesi-2 ise, daha az sayida ve yiiksek
puanla 6grenci almasi nedeniyle diger okullardan farklilik géstermektedir. Bu nedenle Anadolu
Lisesi-2 6grencilerinin akademik basarilarinin yiiksek oldugu, ayrica ailelerin ve kendilerinin
meslekler ve egitim konusunda daha fazla olanaga sahip ve daha bilingli olduklari sdylenebilir.
Yapilan ¢alismalarda, anne ve babanin egitim diizeyi distiik¢e ¢ocuklarinin akilci olmayan
inanglarinin arttig1 goriilmiistiir (Altintag, 2006; Civitgi, 2006). Dolayisiyla, okul olanaklari,
ogrenci profilinin  farklihg ve ailelerinin farkindaligi nedeniyle Anadolu Lisesi-2’nin
ogrencilerinin diger okullardaki 6grencilerine goére daha az akilci olmayan diisiincelere sahip
olduklar sdylenebilir.

4.1.3. Akademik basart

MDB’ni se¢meyi planlama diizeyleri farkli ve genel not ortalama diizeyleri farkli olan
Ogrencilerin meslekle ilgili akilci olmayan inanglarin arasinda anlamli fark bulunmamustir.
Alanyazinda yiiksek akademik basari ile FeTeMM alanini se¢me arasinda baglanti olduguna
iliskin bulgular mevcuttur (Ayik ve digerleri, 2007; Chen ve Weko, 2009; Cole ve Espinoa,
2008). O’Connor, Gambrell ve Pulvermacher (2015) FeTeMM alanlarinda {iniversite egitimi
almak icin matematik ve fen diizeylerinin yiliksek olmasi beklendigini ve FeTeMM alanlarina
girmek isteyenlerin diger dgrencilere gore daha iyi akademik hazirlik iginde olmasina gerek
oldugunu belirtmektedirler. Ayn1 zamanda akademik basar1 ve akilci olmayan inang arasinda
ters yonlii iliskinin oldugu, akademik basar1 arttik¢a akilci olmayan inancin azaldiginmi bildiren
aragtirmalar da bulunmaktadir (Goller, 2010). Dolayisiyla, bu bulgu onceki arastirma
bulgularina benzememektedir. Bunun nedeni genel not ortalamasinin sadece matematik ve fen
derslerinden degil diger derslerin birlesiminden de olusmasi ve calismaya katilan 6grenciler
arasinda MDB alanim1 segmeyi diisiinen 6grenciler kadar MDB alani diginda farkli alanlar1 da
se¢meyi diisiinen 6grencilerin de olmasiyla agiklanabilir.

MDB’ni se¢meyi planlama diizeyi ve matematik not ortalama diizeyleri farkli olan
ogrencilerin meslekle ilgili akilc1 olmayan inanglar1 arasinda anlamli fark bulunmamustir. Daha
once yapilan calismalarda FeTeMM alanlarina yonelmeyi belirleyen en gliglii degiskenin
matematik basarist oldugu belirtilmistir (Crisp ve digerleri, 2009; Michigan State University,
2010; Porter ve Umbach, 2006; Wang, 2012 ve X. Wang, 2013). Bu anlamda arastirmaya
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baglarken bu alan1 segmeyi diisiinen ve matematik not ortalamas: yiiksek olanlarin meslekle
ilgili akilc1 olmayan inanglarinin daha az olacagi diisliniilmiistiir. Bu ¢caligmada matematik not
ortalamasi acisindan dgrencilerin mesleki akilc1 olmayan inang diizeylerinde fark ¢ikmamasinin
nedeni matematik basarisindan daha ¢ok 6grencilerin kendilerinin bu konudaki yeterliliklerini
nasil algiladiklan ile ilgili olabilir.

MDB’ni se¢meyi planlama diizeyleri ve fen dersleri not ortalama diizeyleri farkli olan
ogrencilerin meslekle ilgili akiler olmayan inanglarinda fark olup olmadigina iliskin yapilan
analizlerde ortak etkide fark bulunmustur. MDB’ni segme konusuna sicak baksalar da fen dersi
not ortalamasi diisiik olan genglerin MSIAOI puan ortalamalarmin grup ortalamasmin ¢ok
altinda olmasi, bu 6grencilerin bir bakima MDB alanlarina gidemeyeceklerini bilmeleri ile
aciklanabilir. Fen not ortalamas: orta derecede olan genclerin MSIAOI puan ortalamalarinin
grup ortalamasinin iistiinde olmast MDB alanlarina gidebilmek i¢in fazla ¢cabalamalar1 gereken
bir durumda olmalar1 nedeniyle anlasilabilir. Fen not ortalamas yiiksek olan genglerin MSIAOI
puan ortalamalarinin grup ortalamasiyla neredeyse ayni olmasi da gruba gore fazla akilci
olmayan inan¢lari olmadigini, MDB alanlari i¢in 6nemli olan fen derslerinde basarili
olmalarimin onlara belli bir giiven verdigi biciminde degerlendirilebilir. Bu alanm se¢meyi
diisiinmeyen gruba bakildiginda, fen dersi basaris1 diisiik olanlarin MSIAOI puaninm
ortalamadan biraz yliksek olmasi, orta derecede basarili olanlarinin ise ortalamadan biraz diigiik
oldugu goriilmektedir. Fen dersinden basarili olan ve MDB alanimi se¢gmeyi planlamayanlarin
MSIAOI puani da ortalamaya yakindir. Bu durum ise fen derslerinde basarili olan ve MSD
disindaki farkli alanlar1 segmeyi diisiinen 6grencilerin diger mesleklere iligskin akilc1 olmayan
inanglarinin yiiksek olmasi ile agiklanabilir. Son olarak MDB alanin1 se¢gme konusunda kararsiz
olan ve fen dersi basarilari farkli olan 6grencilerin MSIAOI, bu alan1 segmeyi planlamayanlara
yakin bir egilim gostermektedir. Bu bulgu X. Wang (2013) ve Tai, Liu, Maltese ve Fan (2006)
yaptiklar1 aragtirmalarda, matematik ve fen bilimleri basarisinin birlikte FeTeMM alanina
yonelmeyi ¢ok daha giiclii olarak yordadigini belirten ¢aligmasini tam olarak desteklemese de
alan1 segmede fen derslerinin roliinii géstermesi agisindan anlamlidir.

4.2. Miihendislik, Uretim ve Yapi Bilimlerini Se¢meyi Diisiinme

Bu boliimde tartigmalar bulgulardaki sira izlenerek sunulmustur. Bu amagla sirasiyla
cinsiyet, okul ve akademik basar1 degiskenleri ele alinmistir.

4.2.1. Cinsiyet

Analizlerin sonucunda ortak etkide fark bulunmamis sadece cinsiyet degiskenine iliskin
temel etkide kadinlar lehine fark bulunmustur. Yapilan ¢alismalarda miihendislik alanina daha
cok erkeklerin egilimli olduklar1 (Barndt, 2014; Beede ve arkadaslari, 2011; Korkut-Owen ve
digerleri, 2014) belirtilmektedir. Elde edilen bulgu erkeklerin 6nemsedikleri alanlarda yanlig
yapmaktan kaygilandiklar i¢in daha fazla akilci olmayan inanglara sahip olduklari bigiminde
ele alinabilir.

4.2.2. Okul

MUYB’ni segmeyi planlama diizeyleri ve devam ettikleri okullar farkli olan égrencilerin
meslekle ilgili akilci olmayan inanglart arasinda anlamli fark bulunmamistir. Bu bulgu, akilci
olmayan inanc¢lar agisindan meslek lisesi 0grencilerin lehine fark oldugunu gosteren Kepir-
Savoly ve Korkut-Owen’m (2015) caligmasinin bulgusuyla celigmektedir. Bu arastirmada
okullar agisindan fark ¢ikmamasi, Mesleki Teknik ve Anadolu Lisesinin bilisim teknolojileri ve
ucak bakim teknolojileri gibi miithendislik bilimleriyle iliskili olabilecek alt alanlarinin olmasi,
Anadolu liselerinin mithendislik alanlariyla ilgili 6grencileri bilgilendirmeleri ve farkindalik
kazandirmalari ile agiklanabilir.
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4.2.3. Akademik basart

MUYB alamimi se¢meyi planlama durumlar1 ve genel not ortalamalar: farkli olan
ogrencilerin meslekle ilgili akilct olmayan inanglariyla ilgili analiz sonucunda ortak etkide
anlamli fark bulunmustur. MUYB alanim segmeyi isteyen/diisiinen ve not ortalamalari farkli
olan dgrencilerin MSIAOI puan ortalamalarina bakildiginda ilging bir &riintiiye rastlanmstir.
Soyle ki genel not ortalamas1 diisiik ve yiiksek olan dgrencilerin MSIAOI puan ortalamalari
ortalamanin biraz iistiinde iken genel not ortalamas orta olanlarin MSIAOI puan ortalamalar
ortalamanin biraz altindadir. MUYB alanin1 se¢meyi diisiinen ve akademik basaris1 da yiiksek
olan dgrencilerin MUYB alanlarindan birini segmek sdz konusu oldugunda MSIAOI’larinin
ortalamanin tistiinde olmasi iizerinde durulmasi gereken bir konu olabilir. Diisiindiikleri alana
girebilecek olmalarma ragmen bu konuda kaygi yasiyor olabilirler. Bu alani segmeyi
planlamayan ve akademik basarisi diisiik olan 6grencilerle akademik basarisi yiiksek olanlarin
MSIAOI puan ortalamalarinin, grup ortalamasinin altinda olmasi yukaridakine benzer bir
durumdur. MUYB alanlarindan birini segmeyi diisiinmedikleri icin akademik basarilarmin
diisiik ya da yiiksek olmas1t MSIAOI puanlarinda fark yaratmiyor olabilir. Bu alana girmeyi
diisiinmemelerine ragmen akademik basaris1 orta olanlarin MSIAOI puan ortalamasmin grup
ortalamasinin biraz iistiinde olmasi ise MUYB disinda segmeyi diisiindiikleri alanla ilgili kayg1
yasamalari ile ilgili olabilir. MUYB alanim se¢me konusunda kararsiz ve genel not ortalamasi
diisiik olan 6grencilerin MSIAOI puan ortalamalarmin grup ortalamasinin epey {istiinde olmasi
kararsizlik ile meslekle ilgili akilci olmayan inanglar arasinda iliski oldugunu belirten aragtirma
sonuglarina (Osborn, 1998; Stead, Watson ve Foxcroft, 1993) benzerlik gostermektedir. Bu
alan1 se¢cme konusunda kararsizlik yasayan ve genel not ortalamasi yiiksek olanlarin
MSIAOI’lar1 ortalamanin biraz {istiindeyken genel ortalamasi orta olanlarm MSIAOI
ortalamanin biraz altindadir.

MUYB alanlarindan birini segmeyi planlama diizeyleri ve matematik not ortalamalari
farkli olan 6grencilerle ilgili yapilan analizlerde bu alanlar1 segmeyi diisiinme konusunda fark
bulunmustur. Posthoc testine gore bu alan1 segmeyi diisiinenlerle diisiinmeyenler arasinda ve bu
alan1 segmeyi diisiinmeyenlerle kararsizlar arasinda fark bulunmaktadir. Ortalamalara
bakildiginda bu alan1 segmeyi diisiinmeyenlerin MSIAOI’larinin grup ortalamasinin altinda
oldugu goriilmektedir. Bu 6grencilerin MUYBlerinin segmeyi diisiinmemeleri ve baska mesleki
planlart olmasi nedeniyle bu konuda akilci olmayan inaglar1 daha az olabilir. Alan1 segmek
isteyenlerin MSIAOI’larinin biraz daha yiiksek olmast MUYB alanlarina girmenin zorlugu ile
ilgili yasanan kaygi ile ilgili olabilir. Kararsizlarin MSIAOI’larinin gérece daha yiiksek olmasi
ise alanyazindaki kararsizlarin daha fazla akilci olmayan inanca sahip olduklarina yonelik
aragtirma bulgulariyla paralellik gostermektedir (Hamamci ve Coban, 2007; Kleiman, Gati,
Peterson, Sampson, Reardon ve Lenz, 2004; Stead ve digerleri, 1993). Ergenlerle yapilan
caligsmalarda mesleklere yonelik akilci olmayan inanglarin mesleki kararsizligin en onemli
yordayicisi oldugu bulunmustur (Sounders, Peterson, Sampson ve Reardon, 2000). Dolayisiyla
mithendislik boliimiinii segmede kararsiz olan 6grencilerin, mithendislik boliimiinii se¢meyi
planlamayan 6grencilere gore akilc1 olmayan inanglarin yiiksek bulunmasi sasirtict degildir.

MUYB alam se¢meyi planlama diizeyleri ve fen dersleri not ortalamas: farkli olan
ogrencilerin meslekle ilgili akilci olmayan inanglar1 arasinda anlamli fark bulunmamustir. Bu
durum, X. Wang (2013) ve Tai ve digerlerinin (2006) yaptig1 aragtirmalarda elde ettikleri
matematik ve fen bilimleri basarisinin birlikte FeTeMM alania yonelmeyi ¢ok daha giicli
olarak yordadigi bulgulariyla ¢elismektedir. Bu ¢alismada fen dersleri not ortalamasi agisindan
ogrencilerin mesleki akilci olmayan inang¢ diizeylerinde fark ¢gikmamasinin nedeni &grencilerin
fen derslerindeki basarilarini algilama bigimleriyle agiklanabilir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu calismada ortadgretim 6grencilerinin, iiniversite egitimi i¢cin FeTeMM egitim alanlar
olan miisbet ve dogal bilimler ile miihendislik, tGertim ve yap1 egitim alanlarina goren béliimleri
segmeyi planlamalarina gore meslek secimine iliskin akilci olmayan goriislerinin degisip
degismedigi incelenmistir. Arastirmada MDB alanin1 se¢meyi planlayan erkeklerin, Mesleki ve
Teknik Anadolu Lisesi ve merkezden uzak ve yatili 6grenci alan Anadolu Lisesi 6grencilerinin
akilc1 olmayan inanglar1 daha yiiksek bulunmustur. Ayrica bu alan1 se¢meyi planlama diizeyleri
ve fen dersleri not ortalama diizeyleri farkli olan &grencilerin akilcl olmayan inanglart da
farklilik gdstermistir. Benzer sekilde, MUYB alanimi segmeyi planlayan erkeklerin, bu alam
planlama diizeyleri ve genel not ortalamasi farkli olan 6grencilerin akilct olmayan inanglar1 da
farklilik gostermistir.

Calismada MDB alanini segmeyi planlayan erkeklerin akilci olmayan inanglariin yiiksek
bulunmasi dikkate alindiginda erkek 6grencilere yonelik bazi kariyer psikolojik danigmanligi
etkinliklerinin yapilmasi gerekli goriilmektedir. Bu durumda ortadgretim kurumlarinda calisan
okul psikolojik damigmanlarinin erkeklerin akile1 olmayan inanglarinin azaltilmasia ve
FeTeMM alani ile ilgili daha ayrmtili bilgilendirilmesine yonelik ¢aligmalar yapmalari etkili
olabilir. Ayrica MDB alaninda akilci olmayan inanglarinin yiiksek oldugu bulunan okullardaki
ogrencilere hizmet veren okul psikolojik danigmanlarinin Ggrencilerin  akilci  olmayan
inanglarini azaltici seminerler vermeleri yerinde olacaktir.

MUYB alanin1 segmeyi diisiinen ve kararsiz olan dgrencilerin akilci olmayan inanglarmin
yiiksek olmasi, okul psikolojik danigmanlarinin bu durumun nedenlerini arastirmalart ve
Ogrencilerin akilct olmayan inanglarim1 azaltici c¢alismalar yapmalarimi gerektirmektedir.
Webster, (2010) akilct olmayan kariyer inanglarinin kariyer se¢imlerini nasil etkiledigi ile ilgili
yaptig1 calismasinda biligsel yeniden yapilandirma yoluyla akilci olmayan diisiinme bigimlerinin
degistirilerek bireylerin FeTeMM alanlariyla ilgili kariyer seg¢imlerinin daha akilci olabilecegi
iizerinde durmustur. Psikolojik danigmanlarin SBKK acisindan 6grencilerin olumsuz sonug
beklentilerinin farkinda olmalari, onlarin akilci olmayan inanglar gelistirmelerini 6nlemek igin
caligmalar yapabilmek adina 6nemlidir.

Caligma farkli 6zelliklerde 6grencileri kabul eden ii¢ lisede yapilmistir. Bu ¢alismadan
elde edilen bulgularin genellenebilirligini artirmak igin daha fazla lise tiiriindeki 6grencilerle de
caligmalar yapilmasi uygun olacaktir. Ayrica bu ¢alismada erkek, meslek lisesi 6grencileri gibi
farkli grup O&grencilerin akilci olmayan inanglari yiiksek bulunmustur. Bu sonuglarin
derinlemesine arastirilmasi i¢in niteliksel ¢aligmalara da yer verilebilir.
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Extented Summary

As career options evolve so have the terms used to refer to preparation programs. Over the past
decades the fields of Science, Technology, Engineering and Mathematics (STEM) have been grouped
together to refer to a constellation of areas seen as essential for many career opportunities in the future. It
has been theorized that cognitive processes highly influence career choice of students. These cognitive
factors may be logical and fact-based but just as easily, ; may be irrational. Social Cognitive Career
Theory and Rational Emotive Behavior Approach emphasize the cognitive aspects of choice and the
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resulting behaviors. Clearly evident in these theories is the potential impact of irrational beliefs and their
effect on career choice. Recent research has suggested a number of widely held beliefs seem to influence
career choice in the STEM areas. Chief among these beliefs are that gender, academic achievement and
type of high school may be significant in accounting for career choice in the STEM areas.

The purpose of this study was to investigate the irrational beliefs of students who are considering
the selection of careers in the fields of Science, Technology, Engineering and Mathematics. In the
Turkish educational system of career classification two areas predominate in the STEM areas of
employment and education: Natural and physical science and Engineering production and structure. This
investigation focused on gender, academic achievement and type of high school and how these variables
were related to career choice and irrational beliefs in career choice.

The subjects of this study were 278 (126 female, 152 male) students from three high schools in a
city located in the Central Anatolian region of Turkey. Selected schools were a VVocational and Technical
Anatolian High school, Anatolian High School-1 which was residential and an Anatolian High School-2.
Data were collected from respondents using Scale for Irrational Beliefs in Career Choices (Yilmaz-Erdem
and Bilge, 2008) along with demographic information including gender, school type, and academic
achievement as indicated by grade point ratio in overall performance, mathematics and science.
Additionally subjects were asked to clasify their interest in STEM as interested, unsure, not interested.

All data collected for this investigation were examined utilizing SPSS (13) and the initial data
analysis included an examination of homogeneity and normality of the data. Homogenity was tested using
Levene’s Test and normality was examined using Kosmogorov-Smirnov Test and Shapiro-Wilk tests. The
results of these analyses were found to be acceptable and permitted the following data analysis
procedures. These data were subjected to analysis to generate descriptive measures of the groups and two-
way ANOVA for the purpose of investigating the interaction of demographic and scale variables. For
Post-Hoc analysis the Fisher’s Least Significant Difference procedure was utilized.

The results revealed significant main effect differences between school and genderfor students
planning to pursue natural and physical science while for students planning to pursue engineering
production and structure preparation significant main effect differences were detected for gender, general
grade point average in terms of irrational beliefs in career choices These results demonstrate that males
for students planning to pursue natural and physical science, regardless of school type, did seem to hold
higher levels of irrational beliefs in career choices. Results demonstrated differences among students for
students planning to pursue natural and physical science at Vocational and Technical Anatolian High
school with students from Anatolian High School-1, schools scored higher in irrational belief in career
choices s. An interaction effect for science grade point average was observed among the subjects who
planned to pursue natural and physical science preparation. These results demonstrate that males for
students planning to pursue engineering production and structure preparation as well, regardless of school
type, did seem to hold higher levels of irrational beliefs in career choices. Additionally, an interaction
effect for overall grade point average was observed among the subjects who planned to pursue
engineering production and structure preparation.

Findings were discussed in light of current career development literature, Social Cognitive Career
Theory and suggestions were made for career counseling applications. The findings of this study are
generally consistent with earlier research investigations and indicate that a number of variables impact
career choice. The identification of significant variables including gender, type of school and academic
success history would seem to indicate potential targets of school counselor intervention. The results
reinforce the need for counselors to combat irrational beliefs in career choices and provide both factual
information as well as needed motivation to encourage students to develop more positive outcome
expectations as they move toward their preparation in STEM areas.
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OZ: Bu ¢alismamin amaci; aday ogretmenlerin, danigman 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin aday 6gretmen
yetistirme programina yonelik gorislerini incelemektir. Nitel aragtirma yontemlerinden durum galismasi olarak
desenlenen arasgtirma, Van ilinde gorev yapan 15 aday 6gretmen, 15 danigman 6gretmen ve 10 okul yoneticisiyle
gercgeklestirilmistir. Arastirma verileri, yar1 yapilandirilmig goriisme formlariyla elde edilmistir. Verilerin analizinde
icerik analizi teknigi kullanilmustir. Arastirmanin sonucunda, katilimei goriislerine gore, aday ogretmen yetistirme
programinin aday dgretmenlere deneyim kazandirarak onlari meslege hazirlama, idari is ve islemleri, okul igi igleyisi
Ogrenmelerini saglama, 6grenciler, veliler ve okuldaki diger personelle nasil iletisim kuracaklarmi bilmelerini
saglama, ildeki ilgili kurumlari tanima, kurumlarmn isleyisi hakkinda bilgi sahibi olma ve dolayisiyla ihtiyag
duyduklarinda hangi kuruma basvurmalari gerektigini bilme gibi olumlu yonlerinin oldugu ortaya ¢ikmustir. Bununla
birlikte, katilimeilar doldurulmasi gereken rapor/formlarin fazla olmasi, aday 6gretmenlerin, danisman 6gretmenlerin
ve okul yoneticilerinin program hakkinda yeterince bilgilendirilmemesi, aday 6gretmenlerin adaylik egitiminin ilk alt:
aymi atandiklar1 okullarda gegirmemeleri, teoride iyi olmasina ragmen uygulamada sorunlarin yasanmasi gibi aday
Ogretmen yetistirme programinin olumsuz yonlerine vurgu yapmuslardir. Bu durumda, mevcut aday 6gretmen
yetistirme programinin eksik yonlerinin giderilerek daha etkili ve islevsel hale getirilmesi ve uygulama siireci
oncesinde ilgili paydaslarin kapsaml sekilde bilgilendirilmesi 6nerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Adaylik egitimi programlari, danigman 6gretmenler, aday 6gretmenler, okul yoneticileri

ABSTRACT: The aim of this study is to examine the opinions of beginning teachers’, mentor teachers’ and school
administrators’ opinions about induction program. The study designed as a case study as one of the qualitative
research methods was conducted with 15 beginning teachers, 15 mentor teachers and 10 school administrators
working in Van province. Research data were collected with semi-structured interview forms. Content analysis
technique was used for data analysis. As a result of the research, according to the participant's opinions, it was found
that teacher induction program has some positive aspects for beginning teachers such as preparing them for the
teaching profession by gaining them experience, providing them to have experience in administrative affairs and
learn school’s functioning, learning how to communicate with students, parents, and other school personnel,
recognizing relevant institutions, having knowledge about the functions of the institutions and thus knowing which
institution they should contact when they need. However, beginning teachers emphasized some negative aspects of
induction program such as having to fill too many forms/reports; beginning teachers’, mentor teachers’ and school
administrators’ not adequately being informed about the program, beginning teachers’ not spending the first six
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months of the program in the schools where they were appointed, having problems in practice despite being good in
theory, etc. In this case, it may be suggested to make the current induction program more effective and functional by
completing the deficiencies of the program, and to inform the target stakeholders thoroughly before the
implementation process.

Keywords: Teacher induction programs, mentor teachers, beginning teachers, school administrators

1. GIRIS

Ogretmenlik, toplumun yapisim sekillendiren ve toplumu yénlendirerek topluma 1sik
tutan bir meslektir. Egitim sisteminin 6nemli bir parcasi olan 6gretmenlerin niteliginin
arttirilmasi, egitimin nitelikli olmasini ve nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesini saglamaktadir.
Dolayisiyla, 6gretmen egitimi konusunda gegmisten giiniimiize birtakim ¢alismalar yapilarak
ogretmen niteligi arttirilmaya calisilmistir (Ozonay, 2004). Giiniimiizde iizerinde 6nemle
durulmas: gereken konularin basinda gelen 6gretmen egitimi (Giirsimsek, 1998), kendi i¢inde
bircok boyuttan olusan kapsamli bir yapidir. Ogretmen egitimi 6gretmen adaylarinin secimi,
hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi, 6gretmenlik ve okul deneyimi uygulamalari, adaylik egitimi,
hizmet-i¢i egitim gibi bir¢ok alani i¢inde barindirmaktadir (Kavcar, 2002).

Ogretmen egitimi hizmet dncesi 6gretmen egitimi, adaylik egitimi ve hizmet ici egitim
(mesleki gelisim) olmak f{izere ii¢ asamada ele alinabilir (Thompson ve Power, 2015). Bu
durumda, adaylik egitimi, hizmet 6ncesi egitiminden hizmet i¢i egitime gecis donemi olarak
goriilebilir ve 6gretmenlik mesleginin ilk yillar1 olarak adlandirilmaktadir. Adaylik donemi,
aday ogretmenin hizmet 6ncesi egitimini tamamlayip, meslege atanmasiyla baslayan ve Milli
Egitim Bakanlig: tarafindan asil 6gretmen olarak atanmasina kadar gegen bir ya da iki yillik
stireyi kapsamaktadir. Bu siire hizmet dncesi egitimin bir devami olmakta ve bu siireyi basari ile
tamamlayan aday &gretmenler daha sonra asil 6gretmenler olarak atanmaktadir (Ozonay, 2004).

Ogretmenlerin mesleki kimlik kazanma, mesleki agidan gelisim gosterme gibi
konulardaki tutumlari, mesleklerine basladiklar1 ilk yillarda kazandiklar1 tecriibelerden
etkilenmektedir (Balkar ve Sahin, 2014). Ogretmenlik mesleginde egitimin Kalitesini arttirmanin
saglanmasi agisindan 6gretmenin meslege uyum siireci olduk¢a 6nem arz etmektedir. Ciinkii
ogretmenler meslege basladiklar ilk yillarda zorluklar yasamakta ve okul yoneticilerinden,
meslektaglarindan ve bagli olduklar1 milli egitim bakanligindan mesleki destege ihtiyag
duymaktadir. Bundan dolay1 ogretmenlerin meslege basladiklar1 ilk yillarda mesleki destek
almalar1 6nem arz etmektedir (Toker-Gokge, 2013).

Ogretmenlerin, hizmet &ncesinde aldiklar1 egitimlerin &gretmenlik mesleginin tiim
gerekliligini  kargilayamadigi  distincesi  (Gokyer, 2012), Ogretmenlerin  deneyim
kazanabilecekleri programlarin gelistirilmesini saglamistir. Yurtdisinda birgok tilkede meslegin
ilk yillarindaki 6gretmenlere ihtiyag duyduklari profesyonel destegi saglamak iizere adaylik
egitimi programlariin (teacher induction programs) hazirlanip uygulandigi bilinmektedir. Bu
iilkeler icerisinde Japonya, Almanya, Yeni Zelanda, Isvigre, Cin, Fransa, Kanada ve Amerika
gibi tilkelerin adaylik egitimi programlari en iyi uygulamalar arasinda gosterilmektedir. Her ne
kadar bu iilkelerin uygulamalarinda farkliliklar goriilse de bu iilkelerin programlarinda one
¢ikan ortak 6zelliklerin; 6gretmenlerin 6grenme ve degerlendirilmesine dayali bir veya iki yillik
zorunlu bir programin uygulanmasi, danigman 6gretmen destegi, diger 6gretmenlerle isbirligine
olanak tanima, yapilandirilmis gézlemler, okul temelli 6grenme, seminer veya calistaylar,
profesyonel destek ve iletisim agi, mesleki gelisim olarak siralandigi goriilmektedir (Kearney,
2014).

Tiirkiye’de son yillarda adaylik egitimi programlart ile ilgili farkli uygulamalara
gidilmistir (Kozikoglu, 2016). Son olarak, Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel
Midiirligii, 2016 Subat ayinda gerceklestirilen 30.000 ogretmen atamasimin ardindan
02.03.2016 tarihinde "Aday Ogretmen Yetistirme Siireci"ne iliskin yeni bir yonerge
yayimlamigtir. Bu yonergeye gore aday ogretmenler adayliklarimin ilk alti ayinda yetistirme
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programina tabi tutularak bu kapsamda sinif i¢i, okul i¢i ve okul dis1 faaliyetleri gergeklestirir
ve hizmet i¢i egitim faaliyetlerine katilirlar. Aday 6gretmenler alt1 aylik yetistirilme siirecini
kendi branglarindan rehber &gretmenin bulundugu iller arasindan tercih yapabilirler (MEB,
2016a).

Yetistirme siireci 16 hafta simif i¢i, okul i¢i ve dis1 etkinlikler, 10 hafta seminer ve kurs
tirit ¢aligmalar olmak ftizere 26 haftalik bir programdan olusmaktadir. Bu siiregte aday
ogretmen, haftanin {i¢ giini danigman 6gretmen esliginde ders oncesi hazirlik, ders izleme ve
ders sonrasi etkinliklere katilir, bir giin okul icindeki is ve isleyisi, idari faaliyetleri, giindelik
okul hayatin1 gozlemler, bir giin de sehrin kiiltiiriinii tanima, farkli egitim merkezlerini ziyaret
etme gibi faaliyetlere katilir (MEB, 2016a). Bunun yani sira aday ogretmenler, her ay egitsel
icerikli bir kitap okumak ve iki film izlemekle gorevlendirilmislerdir (MEB, 2016b).

Rehber (danisman) 6gretmenler adaylik dahil en az on yil deneyime sahip 6gretmenler
arasindan belirlenir, fakat aday 6gretmenin yetistirilmek {izere atandig1 ilde on yillik deneyime
sahip 6gretmen bulunamamasi durumunda hizmet siiresi on yildan az olanlar arasindan, ayni
alandan ogretmen bulunamamast durumunda ise farkli alandan danigman 6gretmen
gorevlendirilebilir. Aday 6gretmenlerin yaptiklar: faaliyetlerle ilgili giinliikk tutmalar, kisisel ve
mesleki gelisim dosyalar1 hazirlamalar1 gerekmektedir. Aday 6gretmen igin {i¢ kez performans
degerlendirmesi yapilmaktadir. Bu performans degerlendirmesinin ilki yetistirme siirecinin
gecirildigi okuldaki rehber 6gretmen ve okul idaresi tarafindan yapilmakta, ikinci ve iigiincii
performans degerlendirmeleri ise atandiklar1 okullarda yapilmaktadir (MEB, 2016a).

Aday 6gretmenlere yetistirme siirecinde bagimsiz olarak ders ve nobet gorevi verilemez,
bu siirecte aday 6gretmen derslere danigman 6gretmen esliginde girer ve danisman 6gretmenin
yaninda yer alir. Aday 6gretmen, alt1 ay yetistirme siirecini tamamladiktan sonra atandigi okulda
goreve baslamaktadir (MEB, 2016a). Bu programla, aday ogretmenlerin meslegin ilk yilinda
yasadiklar1 giicliiklerin en aza indirilmesi amaglanmistir. Bir baska deyisle, bu programla
birlikte aday Ogretmenlerin meslege iliskin hazirbulunusluk diizeylerinin artirilarak aday
ogretmenlerin hem sinif ve okul iginde yasadiklar1 zorluklarin asilmasi hem de okul disinda
yasadiklart uyum sorunlarinin ¢oziilmesi distiniilmistir (MEB, 2016b). Bu durumda, aday
Ogretmen yetistirme programinin sinif i¢i, okul i¢i, okul dis1 ve hizmet igi egitim faaliyetleri gibi
ogretmenlik meslegine iliskin bircok boyutu igine alan kapsamli bir program oldugu
goriilmektedir. Fakat 2016 Subat donemi igerisinde atamasini gergeklesen 30 bin 6gretmenin
tabi tutuldugu aday Ogretmen yetistirme programinin kagit {izerinde iyi hazirlanmasi
uygulamada islerliginin garantisi degildir. Nitekim Ertiirk’iin (2013) de belirttigi tizere, ¢ok iyi
tasarlamig egitim programlar1 uygulamada istendik sonuglar1 vermeyebilir.

2016 yilinda baslatilan aday 6gretmen yetistirme programi, formalitenin Gtesine gegerek
uygulamaya énem veren bir program olarak goriilebilir. Fakat ilk kez uygulamaya konulan bir
programin istenilen amaglara ulasip ulagsmadigimin belirlenmesine yonelik izleme ve
degerlendirme calismalarnin yapilmas1 gerekmektedir (ilyas, Coskun ve Toklucu, 2017).
Dolayisiyla, ise kosulan programlarin uygulamada yasanilan giigliik ve aksakliklarin giderilerek
gelistirilmesi ve programa islerlik kazandirilabilmesi i¢in program ve uygulamalar hakkinda
ilgili paydaslarin goriislerinin alinmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yurtdisi alanyazin incelendiginde, farkli iilkelerde ise kosulan adaylik egitimi
programlarinin  degerlendirilmesine yonelik ¢esitli ¢alismalarin  oldugu goriilmektedir.
Thompson, Paek, Goe ve Ponte (2005) tarafindan yiiriitilen g¢alismada, Kaliforniya’da
uygulanan adaylik egitimi programinin 6gretmen uygulamalar1 ve dgrenci 6grenmeleri iizerinde
olumlu bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Mingo (2012) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, Kuzey
Carolina’da uygulanan adaylik egitimi programindaki mentorliik, ihtiyag temelli mesleki
gelisim uygulamalarmin ve yonetici desteginin 6gretmenler igin faydali oldugu ve programin
ogretmenlerin meslegi birakma oranlarim disiirdiigii belirlenmistir. Benzer sekilde, Raffel ve
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Holbert (2006) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, 6gretmenlerin adaylik egitimi programindan
memnun kaldiklar1 ve programin oOgretmenlerin meslegi birakma oranlarini distirdigii
belirlenmistir. Ingersoll ve Strong’un (2011) adaylik egitiminin aday 6gretmenler {izerindeki
etkisini inceleyen 15 ¢alismay1 ele aldiklar1 ¢aligmada, incelenen ¢alismalarin ¢ogunda adaylik
egitimi uygulamalarimin 6gretmenlerin adanmighgi, meslekte kalma durumlari, Ggretimsel
uygulamalar1 ve dgrenci basarisi {izerinde olumlu etkilerinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Kane
(2008) tarafindan yiriitiilen ¢alismada, aday ogretmenler, damisman &gretmenler ve okul
yoneticilerinin adaylik egitimi programina iligkin goriisleri incelenmis ve programdan oldukga
memnun kalindig1 ortaya ¢ikmistir. Bu durumda, yurtdisi alanyazinda yiiriitiilen ¢aligmalarda
adaylik egitimi programlarinin etkililiginin ve ilgili paydaslarin programa iliskin goriislerinin
incelendigi goriilmektedir.

2016 Subat donemi igerisinde atamasim gergeklesen 30 bin &gretmenin tabi tutuldugu
aday Ogretmen yetistirme programiyla ilgili alanyazin incelendiginde ise Tirkiye’de sinirl
sayida ¢alismanin yapildigi goriilmektedir. Alanyazindaki ¢aligmalarin aday 6gretmenlerin aday
Ogretmen yetistirme programina iligkin gorislerini inceleme (Altintas ve Gorgen, 2016; Kiiriim-
Yapicioglu, Oztiirk ve Yetim, 2016; Ilyas, Coskun ve Toklucu, 2017; Oral ve Demir, 2016;
Sarica ve Turan-Ozpolat, 2016; Ulubey, 2017), aday ve danisman gretmenlerin aday dgretmen
yetistirme programina iliskin goriislerini inceleme (Kaya, 2016), aday 6gretmenler, danisman
ogretmenler ve okul yoneticilerinin aday Ogretmen yetistirme siirecine iliskin gorislerini
inceleme (Tungbilek ve Tiinay, 2017) ve meslegin ilk yilinda aday Ogretmenlerin
vizyonlarindaki degisimi ve karsilastiklar1 sorunlar1 incelemeye (Ergiinay ve Adigiizel, 2016)
yonelik oldugu belirlenmistir. Alanyazindaki ¢alismalarin ¢ogunda, aday 6gretmen yetistirme
programinin sadece aday 6gretmenlerin goriislerine gore incelendigi, sadece bir ¢aligmada ilgili
paydaslarin (aday ogretmenler, danisman 6gretmenler ve okul yoneticileri) goriislerine gore
aday ogretmen yetistirme siirecinin incelendigi goriilmektedir. Tungbilek ve Tiinay (2017)
tarafindan yiriitiilen arastirma, o6lgek kullanilarak verilerin toplandigi nicel bir ¢alismadir.
Oysaki aday Ogretmen yetistirme programina iligkin farkli paydaslarin  goriislerinin
derinlemesine ele alindig1 ¢alismalara ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir.

1.1. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmanin amaci aday oOgretmen yetistirme programinm olumlu ve olumsuz
yonlerine yonelik aday Ogretmenlerin, danmisman Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin
gortslerini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda, arastirmada asagidaki sorulara yanit
aranmigtir:

1. Aday 6gretmenlerin, danigman ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin aday égretmen
yetistirme programina iliskin goriis (olumlu/olumsuz) ve onerileri nelerdir?

2. Aday 6gretmenlerin ve danisman dgretmenlerin aday dgretmen yetistirme programinin
“stmif i¢i uygulamalar® boyutuna iliskin goris (olumlu/olumsuz) ve onerileri nelerdir?

3. Aday oOgretmenlerin ve okul yoneticilerinin aday Ogretmen yetistirme programinin
"okul i¢ci gozlem/uygulama” boyutuna iliskin goriis (olumlu/olumsuz) ve onerileri
nelerdir?

4. Aday oOgretmenlerin aday oOgretmen yetistirme programinin "‘okul disi faaliyetler
boyutuna iliskin goris (olumlu/olumsuz) ve onerileri nelerdir?

Bu arastirmanin aday Ogretmen yetistirme programina iligkin bilgi sahibi oldugu
diistiniilen farkl paydaslarin goriiglerinin alinarak programa iliskin farkli bakis acilarinin ortaya
konulmasi ve daha derinlemesine veri saglamasi yoniiyle 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Aday oOgretmen yetistirme programi 2016 yilinda Tirkiye'de ilk kez uygulandigindan
aday ogretmenlerin, danisman dgretmenlerin ve okul yoneticilerinin bu programim olumlu ve
eksik yonlerine iliskin goriislerini belirlemek 6nemlidir; bu ¢alisma simif igi uygulamalar, okul
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ici gozlem/uygulama ve okul dis1 faaliyetler olmak {izere aday 6gretmen yetistirme programinin
her bir boyutuna ve aday Ogretmen yetistirme siirecine iligkin ilgili paydaslarin goériis ve
onerilerini almasi1 yoniiyle kapsamli bir degerlendirme olanagi tanimaktadir. Dolayisiyla bu
arastirmanin aday Ogretmen yetistirme programinin giiclic ve zayif yonlerine iligkin veri
saglamasi, uygulamada karsilasilan aksakliklarin belirlenmesi ve bu bulgular 1s1ginda daha
nitelikli adaylik egitimi programlarin gelistirilmesi agisindan 6nem tasimakta ve ilgili alan
yazina Katki getirecegi diigtiniilmektedir.

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma aday ogretmenlerin, danigman dgretmenlerin ve okul yoneticilerinin aday
Ogretmen yetistirme programina yonelik goriiglerini belirlemeye yonelik nitel bir ¢alismadir.
Aragtirmada nitel aragtirma desenlerinden durum galismasi (case study) kullanilmistir. Durum
calismalarinda, bir/birkag olay veya durum derinlemesine incelenir ve incelenen durumu/olay1
etkileyen veya ondan etkilenen faktorler tizerinde durulur (Cohen, Manion, ve Morrison, 2005;
Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu caligmada, aday ogretmen yetistirme programinin ilgili
paydaslarin goriisleri alinarak derinlemesine incelenmesi amaglandigr i¢in durum caligsmasi
deseninin bu aragtirmanin amacina uygun olacagi diistiniilmektedir.

2.2. Cahsma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu Van ilinde gérev yapan 15 aday ogretmen, belirlenen
ogretmenlere danmigsmanlik yapan 15 danisman Ogretmen ve belirlenen 6gretmenlerin gérev
yaptiklar1 okullardaki 10 okul yoneticisinden olugsmaktadir. Arastirmada amagli ornekleme
yontemlerinden olgiit Ornekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit &rneklemede &rneklemin
belirlenmesi i¢in olgiit belirlenir ve belirlenen olgiitii karsilayan birimler (birey, nesne, olay vb.)
ornekleme almir (Biyiikoztirk vd., 2012). Arastirmada; aday 6gretmenlerin belirlenmesinde
2016 Subat ayinda goreve yeni atanmis ve aday Ogretmen yetistirme programinin ilk 6 ayini
Van ilinde tamamlamak tizere olmalar1 6lgiit olarak belirlenmis, bu olgiitii karsilayan aday
ogretmenler c¢alisma grubuna alinmistir. Ayrica, belirlenen aday o6gretmenlere danismanlik
yapan danigman Ogretmenler ve belirlenen 6gretmenlerin gorev yaptiklari okullardaki okul
yoneticileri ¢alisma grubuna dahil edilmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunda yer alan aday
ogretmenlerin 10'u kadin, 5'i erkek; danigsman 6gretmenlerin 10'u kadin, 5'i erkek; yoneticilerin
ise 9'u erkek, biri kadindir. Aday 6gretmenlerin 4'ii simif, 4'i ingilizce, 2'si Tiirk dili/Tiirkce, 2'si
bilisim teknolojileri, birer 6gretmen ise biyoloji, sosyal bilgiler ve din kiiltiirii 6gretmenidir.
Damisman dgretmenlerin ise 5'i sinif, 4'ii ingilizce, 2'si Tiirk dili/Tiirkce, birer dgretmen ise
bilisim teknolojileri, biyoloji, sosyal bilgiler ve okul oncesi ogretmenidir. Danigman
ogretmenlerin tamami 12 yil ve iizeri deneyime sahiptir, okul yoneticilerinin 9'u 10 yil ve {izeri,
biri ise bir y1l yoneticilik deneyimine sahiptir.

2.3. Veri Toplama Araclar1 ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada veri toplama aract olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari-
yapilandirilmig goriisme formu kullamilmistir. Aday 6gretmenlere yonelik goriisme formu
olusturulurken "Aday Ogretmen Yetistirme Egitim Programi" incelenmis ve bu programa
yonelik sekiz soru hazirlanmistir. Aday Ogretmen yetistirme programi kapsaminda, aday
ogretmenler sinif igi ve okul igi faaliyetlere, okul dis1 faaliyetlere ve hizmet i¢i egitim
faaliyetlerine katilmislardir. Bu dogrultuda aday ogretmenlerle yapilan goriismelerde aday
ogretmenlere; 1) Aday Ogretmen yetistirme programini nasil degerlendiriyorsunuz? Sizce
olumlu ve olumsuz yonleri nelerdir? Aday 6gretmen yetistirme programina iligskin 6nerileriniz
nelerdir? 2) Aday ogretmen yetistirme programinin "sinif i¢i uygulamalar" boyutunun aday
ogretmenlere ne gibi yeterlikler kazandirdigini diigiiniiyorsunuz? 3) Aday dgretmen yetistirme
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programimin "sinif i¢i uygulamalar” boyutunun sizce eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin
giderilmesi igin neler dnerirsiniz? 4) Aday dgretmen yetistirme programinin "okul i¢i gézlem ve
uygulamalar” boyutunun aday 6gretmenlere ne gibi yeterlikler kazandirdigini diisiiniiyorsunuz?
5) Aday o6gretmen yetistirme programinin "okul i¢i gézlem ve uygulamalar" boyutunun sizce
eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin giderilmesi icin neler onerirsiniz? 6) Aday 6gretmen
yetistirme programinin “okul dis1 faaliyetler” boyutunun size ne gibi yeterlikler kazandirdigini
diistiniiyorsunuz? 7) Aday 6gretmen yetistirme programinin “okul disi faaliyetler” boyutunun
sizce eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin giderilmesi icin neler oOnerirsiniz? 8) Eklemek
istediginiz bir sey var mi1? sorular1 yoneltilmistir. Ayrica, sorularin net olarak anlagilmamasi
durumunda onlar1 aydinlatmak ve onlardan daha fazla bilgi saglamak amaciyla ek sorular
sorulmustur. Hazirlanan taslak gériisme formu uzman goriisic almak i¢in Egitim Bilimleri ve
Tiirkge Egitimi Boliimlerinden {i¢ uzmana gonderilmis, uzmanlarim goriis ve Onerileri
dogrultusunda goriisme formundaki sorular dil ve igerik bakimindan gbzden gegirilerek
goriisme formuna son hali verilmistir. Aday Ogretmenlerle yapilan goriismelerde aday
ogretmenlere goériisme formundaki sorularin tamami, damigsman 6gretmen (1., 2., 3. ve 8.
sorular) ve okul yoneticilerine (1., 4., 5. ve 8. sorular) ise bu sorularin dordii (ilgili kisilerin
goriis belirtebilecegi sorular) yoneltilmistir. Aday 6gretmenlerle yapilan gorismeler yaklasik
olarak 40-45 dakika, danigman 6gretmen ve okul yoneticileriyle yapilan goriismeler ise yaklagik
olarak 20-25 dakika siirmiistiir. Goriismeler ses kayit cihaziyla kayit altina alinmigtir.

Bu arastirma Van ilinde gorev yapan aday Ogretmen, danisman Ogretmen, okul
yoneticileri ve elde edilen veriler katilimcilarla yapilan goriismelerin kapsamiyla sinirhidir.
Arastirmada veri cesitlemesi zaman ve emek bakimindan yapilamadigi i¢in aday &gretmen
yetistirme programuyla ilgili farkli paydaslarin goriisleri alinarak verilerin  gegerlik ve
giivenirligi artirilmaya calisilmstir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde nitel veri analizi tekniklerinden igerik
analizi kullanilmustir. Icerik analizinde, elde edilen veriler derinlemesine analiz edilerek verileri
aciklayabilecek kavramlar (kodlar) ortaya ¢ikarilmakta ve bu kavramlar uygun kategoriler
(temalar) altinda diizenlenerek yorumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu arastirmada,
elde edilen verilerin igerik analizi stirecinde asagidaki agamalar izlenmistir:

1. Ses kayit cihazi ile kayit altina alinan goriismeler bilgisayar ortaminda yaziya
aktarilmigtir.

2. Veri analizi igin goériismelerde kullanilan gériisme sorulari ve boyutlarindan yola
cikarak veri analizi i¢in bir gergeve olusturulmustur. Bu cerceveye gore verilerin siif igi
uygulamalar, okul i¢i gézlem ve uygulamalar, okul dis1 faaliyetler ve adaylik egitimi programi
olmak iizere dort ana tema altinda sunulmasi belirlenmistir.

3.Arastirmadan elde edilen veriler derinlemesine incelenerek kodlar belirlenmis ve
belirlenen kodlar birbirleriyle olan iliskilerine goére smniflandirilmigtir. Bu smiflamalarin
olusturdugu gruplar “olumlu goriisler”, “olumsuz gortsler” ve “Oneriler” olmak tizere
isimlendirilmis ve bunlar alt temalar olarak belirlenmistir.

4. Belirlenen alt temalar goriismelerde kullanilan goriisme sorulart ve boyutlar: dikkate
alinarak olusturulan ana temalar altinda birlestirilmistir.

5. Ogretmen ve yonetici goriislerinin (kodlarm) her tema altinda hangi siklikta tekrar
ettigi hesaplanarak kodlamalar frekans ve yiizdelerle tablolastirilmigtir. Bu durumda, tablolarda
yer alan frekanslar 6gretmen veya yonetici goriislerinin (kodlarin) ne siklikla tekrar ettigini,
yiizde hesaplamalar1 ise 6gretmen veya yonetici goriislerinin (kodlarmn) ilgili katilimeilarin
yiizde kag1 tarafindan tekrar edildigini gostermektedir.
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6. Analiz siirecinde, aday 6gretmen (Al, A2, A3...), danisman 6gretmen (D1, D2, D3...)
ve yoneticilere (Y1, Y2, Y3...) birer kod numarasi verilmistir. Katilimeilarin gériislerini agik ve
net bir sekilde yansitabilmek amaciyla bulgular dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Arasgtirmada verilerin dis giivenirligini (teyit edilebilirlik) saglamak igin, Miles ve
Huberman’in (1994) 6nerdigi gibi arastirmacilarin konumu, aragtirmanin katilimeilar ile ilgili
ayrmtili agiklamalara yer verilmistir. ¢ giivenirligi (tutarlilik) saglamak icin ise griismelerden
elde edilen veriler iki farkli kodlayici tarafindan ayri ayr1 kodlanmig ve kodlayicilar arast uyum
yiizdesi hesaplanmustir. Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi (Giivenirlik=Gériis birligi/goriis
birligi+goriis ayriligr) formiil kullanilarak yapilan hesaplamalar sonucunda, kodlayicilar
arasindaki uyum %386 olarak bulunmustur ve bu uyum kodlamalarin yeterli diizeyde giivenilir
oldugunu gostermektedir (Miles ve Huberman, 1994). Kodlayicilar arasindaki uyum tiim kodlar
icin hesaplandiktan sonra, fikir ayriliginin oldugu durumlarda kodlayicilar bir araya gelerek
ilgili kodlamalar gbzden gegirilmis ve ortak bir karara varilmigtir. Veri analizinin daha iyi
anlasilmasi i¢in 6rnek tema ve kodlama Tablo 1°de verilmistir:

Tablo 1. Arastirma Verileri Kodlama Ornegi

Ogretmen goriigleri Kodlar Tema

“Ogretmenlige hazirlayict bir siire¢ oldu. Aday Uygulama yapma Sinif i¢i uygulamalar
ogretmen; simif yonetimi, ogrenciler ile iletisim, (deneyim kazanma)

ders anlatimi, 6grenciyi derse katma ve akill: tahta

kullanimi hakkinda bilgi sahibi oldu”

“Mebbis, e-okul, kurum net okul islemleri hakkinda Idari is ve islemleri Okul i¢i gozlem ve
bilgiler edindik. Benim ag¢imdan ¢ok faydali bir 6grenme uygulama

stiregti. Gidecegim yerde miidiir yetkili olursam

edindigim bilgiler ile zorluk g¢ekmeyecegim. Ve

gittigim zaman donaniml bir sekilde gidecegim.”

“Okul dis1 faaliyetler hem sehri hem de sehirdeki Kurumlar (kurum isleyisi)  Okul dis1 faaliyetler
kurumlart tammak ve bu kurumlara isinmak igcin  hakkinda bilgi sahibi olma
cok faydali oldu.”

Aragtirmada verilerin i¢ gegerligini (inandiricilik) saglamak igin verilerin biitiinliigii ve
tutarliligi siirekli gozden gegirilmis, gerektiginde ilgili alanda ¢alisma yapmis ve nitel arastirma
konusunda deneyim sahibi olan uzmanlarin goériisii alinmis ve bulgular dogrudan alintilarla
desteklenmistir. Dis gegerligi (transfer edilebilirlik) saglamak igin ise aragtirmanin tim
stireglerine iliskin ayrintili betimlemelere ve arasgtirmanin sinirliliklarina yer verilmistir. Ayrica
aragtirma verileri, benzer ¢alisma yapacak arastirmacilara karsilastirma yapmaya olanak kilmasi
acisindan uygun tema ve kodlarla agik¢a sunulmustur.

3. BULGULAR

Aday dgretmenler, danisman 6gretmenler ve okul yoneticileriyle yapilan goriismelerden
elde edilen verilere gore 6gretmen Ve yonetici goriisleri "aday ogretmen yetistirme program,
simif i¢i uygulamalar, okul i¢i gozlem/uygulamalar ve okul disi faaliyetler" olmak tizere dort
tema altinda gruplandirilmistir. Belirlenen temalara iligkin 6gretmen ve yonetici goriisleri
asagida aciklanmustir.

3.1. Aday Ogretmen Yetistirme Programi

Bu temaya iligskin aday 6gretmenler, danisman dgretmenler ve okul yoneticilerine "Aday
ogretmen yetistirme programini nasil degerlendiriyorsunuz? Sizce olumlu ve olumsuz yénleri
nelerdir? Aday dgretmen yetistirme programina iliskin onerileriniz nelerdir?" sorular
yoneltilmistir. Gorigmelerde, "aday Ogretmen yetistirme programi" temasina iliskin aday
ogretmenler, danigman Ogretmenler ve okul yoneticilerinden elde edilen yanitlara gore
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olusturulan olumlu, olumsuz ve onerilere iliskin goriisler ve bu goriislerin ortaya ¢ikma sikligi

Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Aday Ogretmenler, Damisman Ogretmenler ve Okul Yoneticilerinin Aday Ogretmen

Yetistirme Programina iliskin Gériisleri ve Sikhg

Aday Danisman Yonetici Toplam
Tema Olumlu goriislere iliskin kodlar ey ety =100 (n=40)
f % f % f % f %
Deneyim kazanma (meslege hazirlama) 1 73 11 73 8 80 30 75
Okul i¢i idari is ve iglemleri 6grenme 7 47 6 40 7 70 20 50
Okumalar, filmlerin faydali olmasi 6 40 6 40 7 70 19 48
Kurum ziyaretleri (kurumu tanima) 4 27 4 27 5 50 13 33
Sinif yonetimi 5 33 4 27 2 20 11 28
Ogretmenlik meslegine uyum 4 27 - - - - 4 10
Doniit saglama 2 13 1 7 - - 3 8
Olumsuz goriislere iligkin kodlar
Aday Formalarin/raporlarin fazla glmas1 N _ 10 67 9 60 2 20 21 53
dgretmen Aday/yénetic_i/danlsmamn bilgilendirilmemesi 6 40 9 60 6 60 21 53
S Adaym kendi okulunda adaylig1 gecirmemesi 4 27 8 53 5 50 17 43
YEUSUIMe -y Jamadaki sorunlar 7 47 4 21 4 40 15 38
Programi — ¢ys etmen olarak goriilmeme 6 40 2 13 - - 8 2
Oryantasyon eksikligi 3 20 1 7 - - 4 10
Adaylik siirecinin uzun olmasi 3 20 - - - - 3 8
Danigman se¢imi (klasik yontemler) 3 20 - - - - 3 8
Onerilere iliskin kodlar
Siire¢ hakkinda bilgilendirme olmali 6 40 9 60 6 60 21 53
Adaylik siireci atandig1 okulda baglamali 4 27 8 53 5 50 17 43
Raporlar/formlar haftalik olmali 7 47 6 40 2 20 15 38
Danigman 6gretmene ek ders verilmeli - - 8 53 6 60 14 35
Siire¢ daha planl yiirttilmeli 3 20 5 33 - - 8 20
Denetleme olmali - - 2 13 5 50 7 18
Adaylik egitimi Universite egitimi iginde olmali - - 4 27 - - 4 10

(staj)

Tablo 2’de goriildiigi tizere, katilimcilarin ¢gogu aday 6gretmen yetistirme programinin
aday ogretmenlere deneyim kazandirarak onlar1 meslege hazirladigini; katilimeilarin yaklagik
olarak yarisi ise aday ogretmenlerin e-okul, Mebbis, evrak hazirlama vb. idari is ve islemleri,
okul igi isleyisi 6grenmelerini sagladigini ve bu siiregte okunmasi gereken kitaplarin, izlenmesi
gereken filmlerin aday oOgretmenler i¢in oldukga faydali oldugunu belirtmiglerdir. Bazi
katilimcilar ise aday dgretmen yetistirme programinin; aday dgretmenlerin kurumlari taniyarak
ihtiya¢ duyduklarinda hangi kuruma basvuracaklarini bilmelerini saglama, siif yonetimi,
ogretmenlik meslegine uyum saglama ve aday 6gretmene eksik ve giiglii yonlerine iliskin doniit
saglama gibi olumlu yanlarinin oldugunu ifade etmislerdir. Bu duruma iligkin gortis belirten

katilimcilarin gériislerinden garpici Olanlara asagida yer verilmistir.

“Adaylik egitim programi, dgretmenlik meslegine baslamadan dnce bir¢ok konuda deneyim sahibi

olmamizi sagladi” (012)

“Programda okutulan kitaplar ve izlettirilen filmler olduk¢a yararli bence. Bence her dgretmenin

izlemesi ve okumasi gerekli.” (D8)

“Okul i¢i yapugmiz idari ¢aligmalar Kkesinlikle faydali oldu. Ciinki ileride idareci olarak

calistigimda idari is ve islemlerin nasiu yapilmas gerektigini 6grenmis oldum.” (01)

""Okul dus: faaliyetler, adayin diger kurumlar: tanimas i¢in gerekli ve faydali bir uygulama.” (D1)

"Bu program, aday ogretmenin, deneyimli ogretmenlerin olumlu ve olumsuz yénlerini gorerek

kendisini diizeltme ve deneyimli 6gretmende gordiigii olumlu yonleri érnek almasini saglyor.” (Y3)

Ote yandan katilimeilarin yarisindan fazlasi, doldurulmasi gereken rapor/formlarin fazla
olmast ve aday ogretmenlerin, danisman &gretmenlerin veya okul ydneticilerinin program

e-ISSN: 2536-4758

http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



942 Ishak Kozikoglu, Hayriye Soyalp

hakkinda yeterince bilgilendirilmemeleri gibi aday 6gretmen yetistirme programinin olumsuz
yonlerine vurgu yapmuslardir. Katilimeilarin yaklasik olarak yarisi, aday 6gretmenlerin adaylik
egitiminin ilk alt1 ayim atandiklar1 okullarda gegirmemeleri ve teoride iyi olmasina ragmen
uygulamada yasanan sorunlardan dolay: aday 6gretmen yetistirme programina iliskin olumsuz
goriis belirtmislerdir. Baz1 katilimeilar ise aday ogretmen yetistirme programinin olumsuz
yonlerini; bu siirecte aday ogretmenlerin 6gretmen olarak goriilmemeleri, program hakkinda
yeterli oryantasyon egitiminin Vverilmemesi, adaylik siirecinin uzun tutulmas: ve belirlenen
danmigman Ogretmenlerin  geleneksel yontemleri kullandiklart i¢in aday Ogretmenlerin
kullandiklar1 yontemlerle ¢elismesi seklinde siralamiglardir. Bu duruma iligkin gortis belirten
katilimcilarin gortislerinden ¢arpici olanlara asagida yer verilmistir.

“Form Ve raporlarin etkili oldugunu diisiinmiiyorum. Benim i¢in zaman kayb: idi. Cok fazla form
doldurduk. Bu formlarin daha az olmas: gerekiyordu. Haftalik formlar olabilirdi mesela.” (05)

“Okul i¢inde ogretmenler sanki bizi iiniversiteden gelmis stajyerler gibi goriiyordu. Okulda okulun
ogretmenleri olmadigimiz icin egreti duruyorduk.” (04)

"Biz kesinlikle siirecin basinda bilgilendirilmedik. Her seyi internetten dgrendik. Bu siirecin en
onemli eksikligi buydu." (D3, Y2)

Katilimeilar, aday 6gretmen yetistirme programindaki eksik veya yanlis uygulamalarin
giderilmesine iliskin ¢esitli dneriler gelistirmislerdir. Katilimcilarin yarisindan fazlasi, program
ve stire¢ hakkinda bilgilendirmenin olmasi gerektigini 6nermislerdir. Katilimcilarin yaklagik
olarak yarisi, adaylik egitiminin aday 6gretmenin atandigi okulda baslamasini, rapor/formlarin
haftalik olmasini ve danisman 6gretmene ek ders verilmesini 6nermislerdir. Bazi katilimcilar ise
adaylik egitimi siirecinin daha planli ve denetimli yiritiilmesi ve adaylik egitimi yerine bu
stirecin Uiniversite egitiminde Staj uygulamalar1 Siiresince gerceklestirilmesi gerektigini
onermislerdir. Katilimcilarin 6nerilerinden 6n plana ¢ikanlar asagida sunulmustur.

"Uygulama siiresi uzatilir ve uygulama siireci saglikly yiiriitiiliirse hazirlanan egitim programinin ¢ok
yararli olacagim diisiiniiyorum.” (06)

“Raporlar daha kisa ve net olmali. Her dersin raporunun tutulmas: yerine haftalik raporlarin
yazilmasi aday égretmenin kKonsantresinin daha iyi olmasini saglayacaktir.” (D12)

"Aday ogretmenin kendi atandigi okul disinda goreve baslamasi, okul ortamini ve ¢evreyi tanima
agisindan ¢eliskili bir durumdur, dolaysiyla aday 6gretmen atandigi okulda goreve baslamali.” (D6)

"[lk defa uygulanan bir program oldugu icin aday ogretmenler, danisman Ggretmenler ve okul
yoneticileri siirecin basinda bilgilendirilmeli." (Y9)

3.2. Smf I¢i Uygulamalar

Bu temaya iliskin aday 6gretmenler ve danisman 6gretmenlere "Aday ogretmen yetistirme
programmin "simif i¢i uygulamalar” boyutunun aday dgretmenlere ne gibi yeterlikler
kazandirdigini diigtintiyorsunuz? Aday dgretmen yetistirme programwmin "sinif i¢i uygulamalar"
boyutunun sizce eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin giderilmesi i¢in neler onerirsiniz?"”
sorular1 yoneltilmistir. Gorismelerde, "sinif i¢i uygulamalar” temasina iligkin aday 6gretmenler
ve danigman ogretmenlerden elde edilen yanitlara gore olusturulan olumlu, olumsuz ve onerilere
iliskin goriisler ve bu goriislerin ortaya ¢ikma sikligi Tablo 3'te sunulmustur.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



Aday Ogretmenlerin, Danigman Ogretmenlerin ve Okul Yéneticilerinin Aday Ogretmen Yetistirme Programmna 943

Tablo 3. Aday Ogretmenler ve Damisman Ogretmenlerin Simf i¢i Uygulamalara iliskin Gériisleri
ve Sikhig

Aday Danisman
. . Toplam
Tema Olumlu goriislere iligkin kodlar ogretmen ogretmen (n=30)
(n=15) (n=15)
f % f % f %
Uygulama yapma (deneyim kazanma) 10 67 13 87 23 77
Sinif yonetimi 7 47 10 67 17 57
Ogrenciyi tanima imkan1 7 47 9 60 16 53
Yontem /teknik 5 33 6 40 11 37
Kendi eksikliklerini gorme firsati 4 27 6 40 10 33
Akalli tahta kullanimu 3 20 6 40 9 30
Materyal hazirlama 4 27 3 20 7 23
Sinifi disaridan gézlemleme 2 13 3 20 5 17
Velilerle etkili iletisime gegme imkani 2 13 2 13 4 13
Olumsuz goriislere iligkin kodlar
Rapor/formlarin fazla olmasi 9 60 8 53 17 57
Smif ici Danigmanin program hakkinda bilgisinin eksikligi 6 40 5 33 1 37
Uygulamalar Uygulama siiresinin azligi 6 40 5 33 1 37
Gozlem siiresi fazlaligi 4 27 3 20 7 23
Danigman 6gretmenin klasik yontemleri kullanmasi 6 40 - - 6 20
Danismanin sinif i¢inde elestirmesi 3 20 - - 3 10
Siiregte denetim eksikligi 3 20 - - 3 10
Farkli sinif diizeyinde uygulama yapma 1 6 - - 1 3
Onerilere iligkin kodlar
Raporlar/formlar haftalik olmali 7 47 8 53 15 50
Uygulama siiresi uzatilmali 7 47 7 47 14 47
Danigman ve yoneticilerin bilgilendirilmesi 6 40 5 33 1 37
Gozlem siiresi azaltilmali 6 40 3 20 9 30
Siire¢ daha kontrollii yiriitilmeli 3 20 2 13 5 17
Akilli tahta egitimi siirecin baginda verilmeli 2 13 - - 2 7

Tablo 3’te goriildiigii lizere, katilimcilarin ¢ogu aday 6gretmen yetistirme programinin
"smif i¢i uygulamalar” boyutunun aday 6gretmenlere gergek sinif ortaminda uygulama yapma
ve deneyim kazanma firsat1 sundugunu belirtmislerdir. Katilimcilarin yarisindan fazlasi, sinif igi
uygulamalarin aday o6gretmenlere simif yonetimi ve Ogrenci Ozelliklerini bilme noktasinda
faydali oldugunu ifade etmislerdir. Bazi katilimcilar ise simf igi uygulamalarin aday
ogretmenlere farkli yontem, teknikleri uygulama, materyal hazirlama, akilli tahta kullanimu,
velilerle iletisim konularinda deneyim kazandirdigini ve simifi disaridan gézlemleyebilme, kendi
eksiklerini gorebilme firsati sundugunu belirtmislerdir. Bu duruma iliskin goris belirten
katilimcilarin gortislerinden ¢arpici Olanlara asagida yer verilmistir.

“Ogretmenlige hazirlayici bir siire¢ oldu. Aday ogretmen; simif yonetimi, dgrenciler ile iletisim, ders
anlatimi, 6grenciyi derse katma ve akilli tahta kullanimi hakkinda bilgi sahibi oldu” (D4)

“Gozlem sirasinda égrencinin neyi iyi, neyi kotii gordiigiinii 6grendim. Bu da ileride bizim dgretmen
olarak nelere dikkat edebilecegimiz konusunda fikir verdi.” (O4)

""Aday bu siirecte ogretmenlik meslegi ile ilgili uzun bir siirede ancak elde edebilecegi bir tecriibeyi,
alti ay gibi kisa bir siirede elde etti." (D10)

Ote yandan, katilimcilarin yarisindan fazlasi sinif i¢i uygulamalara iliskin doldurulmast
gereken rapor/formlarin fazla oldugunu belirtmislerdir. Bazi katilimcilar ise smif igi
uygulamalarin olumsuz yoénlerini; danigman 6gretmenin program hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmamasi, uygulamanin az gozlemin ise fazla olmasi, danmisman Ogretmenlerin geleneksel
yontemleri kullanmasi, danismanin aday 6gretmeni Ogrencilerin Oniinde elestirmesi, siirecte
herhangi bir denetimin olmamasi, aday dgretmenin atandigi sinif diizeyinden farkli bir sif
diizeyinde adaylik egitimini tamamlamasi seklinde siralamislardir. Bu duruma iliskin goriis
belirten katilimcilarin goriislerinden ¢arpici olanlara asagida yer verilmistir.

e-ISSN: 2536-4758 http://lwww.efdergi.hacettepe.edu.tr/



944 Ishak Kozikoglu, Hayriye Soyalp

“Program siiresince rapor yazmak hem aday hem de danisman ogretmenin ¢ok zamanimi aliyor.”
(D10)

“Danisman ogretmenimden bir sey 6grenemedim. Klasik yontemler kullantyordu. Genelde sunus yolu
ile 6gretim yapryordu. Ben uygulama hafialarinda kendi yontemlerimle ders anlatiyordum.” (O7)

“Bu stiregte ne biz ne de idarecilerimiz ve damisman dgretmenlerin yeterince bilgili oldugunu
diistinmiiyorum. Biz zamanla sosyal etkilesim aglart araciligi ile siire¢ hakkinda bilgi sahibi olduk.”
(010)

“Uygulama doneminde 10 haftada giinde 3 saat yetersiz. Bu siirede adaymn tam olarak deneyim
kazanmast zor.” (D1)

“Gozlemin siiresi ¢ok fazla idi. 6 hafta bir 6gretmenin baska bir 6gretmeni goziemlemesi fazla idi.”
02

Katilimeilar, aday 6gretmen yetistirme programinin simf igi uygulamalar boyutundaki
eksik veya yanlis uygulamalarin giderilmesine iliskin ¢esitli Oneriler gelistirmislerdir.
Katilimeilarin yaklagik olarak yarisi, rapor/formlarin haftalik olmasin1 ve uygulama siiresinin
daha fazla olmasini 6nermislerdir. Baz1 katilimcilar ise smuf i¢i uygulamalara iliskin danigsman
ve yoneticilerin program oncesinde daha fazla bilgilendirilmesi, gézlem siiresinin azaltilmasi,
stirecin daha planli ve kontrollii yiirtitiilmesi, akilli tahta egitiminin siirecin basinda verilmesi
seklinde Onerilerde bulunmuslardir. Katilimcilarin 6nerilerinden 6n plana ¢ikanlar asagida
sunulmustur.

"Bana gore gozlemden ¢ok uygulamanin olmasi gerekir. Adaylik egitim programi uygulama agulikit
olmal.” (035)

“Program olumlu olmakla beraber uygulamalarda daha planii ve denetimli olmas: gerektigini
diistiniiyorum.” (D14)

“Formlar haftalik olmal.” (09, D15)

"Formlarin nasu doldurulacag, siiregte neler yapimasi gerektigi ile ilgili kapsamli bilgilendirme
olmali." (D2)

3.3. Okul i¢ci Gozlem ve Uygulamalar

Bu temaya iliskin aday ogretmenler ve okul yoneticilerine "Aday dgretmen yetistirme
programun "okul i¢i gézlem ve uygulamalar” boyutunun aday dgretmenlere ne gibi yeterlikler
kazandirdigin diistiniiyorsunuz? Aday ogretmen yetistirme programun "okul ici gézlem ve
uygulamalar” boyutunun sizce eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin giderilmesi icin neler
onerirsiniz?" sorular1 yoneltilmistir. Gortismelerde, "okul i¢i gozlem ve uygulamalar” temasina
iliskin aday 6gretmenler ve okul yoneticilerinden elde edilen yanitlara gore olusturulan olumlu,
olumsuz ve onerilere iliskin goriisler ve bu gortslerin ortaya ¢ikma sikligi Tablo 4'te
sunulmustur.
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Tablo 4. Aday Ogretmenler ve Okul Yéneticilerinin Okul I¢i Gézlem ve Uygulamalara iliskin
Goriisleri ve Sikhig

Aday Yonetici Toplam
Tema Olumlu goriislere iligkin kodlar ofge_tf;n (n=10) (n=25)
f % f % f %
Idari is ve islemleri 6grenme 13 87 10 100 23 92
Ogrencilerle iliskiler 3 2 5 50 8 32
Yonetmelikleri/Ozliik haklar1 bilme 1 6 5 50 6 24
Velilerle iletisim 2 13 2 20 4 16
Diger personelle iletisim 1 6 2 20 3 12
Olumsuz gériislere iliskin kodlar
Okul Igi Siirecin planli ve programli olmamasi 8 53 2 20 10 40
Gozlem ve Uygulamali olmamast 8 53 2 20 10 40
Uygulamalar ~ Ydneticilerin yogun olmasi 6 40 4 40 10 40
Denetimin olmamasi 3 20 3 30 6 24
Yoneticilerin olumsuz tutumu 3 20 1 10 4 16
Yoneticilerin siireci bilmemesi 1 6 3 30 4 16
Onerilere iligkin kodlar
Aday 6gretmenle ilgilenen bir yonetici olmal 3 20 5 50 8 32
Yoneticiler daha bilingli ve goniillii olmali 2 13 2 20 4 16

Tablo 4’te goriildiigi tizere, katilimeilarin neredeyse tamami aday 6gretmen yetistirme
programinin "okul i¢i gézlem ve uygulamalar" boyutunun aday 6gretmenlere Mebbis, e-okul,
kurum net, evrak hazirlama vb. idari is ve islemleri 6grenmelerini sagladigini belirtmislerdir.
Bazi katilimcilar ise okul i¢i gézlem ve uygulamalarin aday 6gretmenlere yonetmelikler ve
ozliik haklar1 bilme, 6grenciler, veliler ve okuldaki diger personelle nasil iletisim kuracaklarini
bilme noktasinda deneyim kazandirdigini ifade etmislerdir. Bu duruma iligkin goriis belirten
katilimcilarin gériislerinden garpici olanlara asagida yer verilmistir.

“Mebbis, e-okul, kurum net okul islemleri hakkinda bilgiler edindik. Benim agimdan ¢ok faydal bir
siirecti. Gidecegim yere daha donanimli bir sekilde gidecegim.” (O14)

"Bu stirecte aday ogretmen idarecilik deneyimi kazandi ve yonetmelikleri, kendi ozliik haklarini daha
iyi tamima firsat buldu.” (Y1)

“Bu stiregte okulda bir¢ok veli ile goriisme yaptik. Veliler ile iletisim kurmanin zorluklarini gordiim.
Etkili bir iletisimin hem okul i¢ci hem de veliler ile olan 6nemini gordiim.” (08)

""Okul i¢i goziem ve uygulamalarda adaylar dgrencilerle ve okuldaki diger personelle nas:l diyalog
kurmalari gerektigini 6grendiler.” (Y6)

Ote yandan, katilimcilarin yaklasik olarak yaris1 okul ici gdzlem ve uygulamalara iliskin
stirecin planl ve programl yiriitilmemesi, uygulama firsatinin pek olmamasi ve idarecilerin
yogun olmasi yoniiyle elestiride bulunmuslardir. Bazi katilimcilar ise okul i¢i gozlem ve
uygulamalart denetimin olmamasi, yoneticilerin aday &gretmenlere karst olumsuz tutum
sergilemeleri ve siireci pek bilmemeleri yoniiyle elestirmislerdir. Bu duruma iligkin goriis
belirten katilimeilarin goriislerinden garpici olanlara asagida yer verilmistir.

“Daha planl ve programli bir ¢alisma yapilabilirdi. Okul i¢i faaliyette tam olarak oturmus herhangi
bir diizen yoktu. Yoneticiler de bu siireci tam olarak bilmiyordu.” (08, D7)

“Yoneticilerin mevcut is yogunlugu fazla, bu uygulama yoneticilerin is yiikiinii artird ve is yiikiinden
dolayi yoneticiler okul i¢i uygulamalarda aday ogretmenlerle yeterince ilgilenemediler.” (Y8)

“Okul i¢i gozlem/uygulama denetimli olabilirdi. Miidiir bir miidiir yardimcisini bizim icin
goreviendirseydi, stire¢ daha bagarili olabilirdi. Ornegin biz mebbis, e-okul kurum net gibi seyler
hakkinda bilgi edindik ancak bunlar: uygulayamadik. Sadece bilgi edindik.” (011)

""Okul i¢i faaliyetlere ayrilan siire yeterli olmadig: i¢in, uygulama pek yaptiramadik, daha ¢ok kagit
lizerinde gostermeye ¢alistik.” (Y2)
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Katilimeilarin bazilart okul i¢i gozlem ve uygulamalara iliskin aday ogretmenlerden
sorumlu bir yoneticinin olmasi ve yoneticilerin daha bilingli, goniillii olmasi seklinde 6nerilerde
bulunmuslardir. Katilimeilarin 6nerilerinden 6n plana ¢ikanlar agagida sunulmustur.

“Idareciler biraz goniillii olsayd: daha verimli bir siire¢ yasayabilirdik.” (07)

“Idari isleri Ogrenmek icin aday ogretmenlere ayrica bir idareci belirlenmesi gerekir. Ciinkii
idareciler zaten ¢ok yogun idi. Bir de bizimle ilgileniyoriardi. Bu da hem idare hem de aday
ogretmenler icin 70r oluyordu.” (01)

"Aday dgretmenlerin is ve islemleri ile ilgilenecek bir idarecinin atanmasi yararl olacaktir.” (Y8,
Y4)

3.4. Okul Dis1 Faaliyetler

Bu temaya iligkin aday ogretmenlere "Almis oldugunuz aday ogretmen yetistirme
programimin "okul disi faaliyetler" boyutunun size ne gibi yeterlikler kazandirdigim
diistintiyorsunuz? Aday ogretmen yetistirme programinin "okul dis: faaliyetler" boyutunun sizce
eksik yonleri nelerdir? Bu eksiklerin giderilmesi i¢in neler onerirsiniz?" sorulart yoneltilmistir.
Goriismelerde, "okul dis1 faaliyetler” temasina iliskin aday 6gretmenlerden elde edilen yanitlara
gore olusturulan olumlu, olumsuz ve onerilere iliskin goriisler ve bu gortislerin ortaya ¢ikma
siklig1 Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5. Aday Ogretmenlerin Okul Dis1 Faaliyetlere iliskin Goriisleri ve Siklig

Tema Olumlu goriislere iligkin kodlar f %
Kurumlar (kurum isleyisi) hakkinda bilgi sahibi olma 11 73
Ihtiyag duyuldugunda hangi kurumlara bagvuracagim bilme 10 67
Cografi, kiiltiirel ozellikleri bilme 3 20
Meslege motive olma 1 6

Okul Dist Olumsuz_ gﬁrii,slgrg iligkin kOd.I.a.lj ) .

Faaliyetler Kurum ziyaretlerinin plansiz yiiriitiilmesi 6 40
Kalabalik olmasi 6 40
Kurumlarda ilgili (sorumlu) Kisilerin olmamasi 2 13
Onerilere iliskin kodlar
Siire¢ daha planl yiiritiilmeli 4 27
Kisi sayis1 az tutulmali 4 27

Aday oOgretmenler atandiklar1 yerlerde okul dis1 faaliyetlere 3 20
katilmali

Tablo 5'te goriildiigi tizere, aday 6gretmenlerin ¢ogu, aday 6gretmen yetistirme programi
kapsamindaki okul dis1 faaliyetlerin ildeki ilgili kurumlar1 tanima, kurumlarin isleyisi hakkinda
bilgi sahibi olma ve dolaysiyla ihtiya¢ duyduklarinda hangi kuruma basvurmalar1 gerektigini
bilme konularinda faydali olduguna iliskin olumlu goriis belirtmislerdir. Bu duruma iliskin
gortis belirten aday 6gretmenlerin goriislerinden 6n plana ¢ikanlar agagida sunulmustur.

“Okul dis1 faaliyetler hem sehri hem de sehirdeki kurumlar: tanimak ve bu kurumlara isinmak icin
cok faydaly oldu.” (015)

“Okul dis1 faaliyetler sayesinde okulda herhangi bir problem durumuyla karsilasirsam hangi kuruma
basvuracagimi 6grendim. Kurumlarin govevierini 6grenmis oldum.” (08)

Bazi aday ogretmenler, okul disi faaliyetlerin ilin cografi ve kiiltiirel o6zelliklerini
tamimalarma yardimci oldugunu ifade ederken bir ogretmen ise meslege motive olmasini
sagladigini belirtmistir. Buna karsin, bazi aday 6gretmenler okul digi faaliyetlere iliskin olumsuz
goriis belirtmiglerdir. Okul dis1 faaliyetlere iliskin olumsuz goriis belirten aday 6gretmenlerin
goriislerinden 6n plana ¢ikanlar asagida sunulmustur.

“Gruplar halinde gidildi okul dzs: kurumlara. Bu gruplar olduk¢a kalabalikti. Ornegin 30, 60, 120
kigilik gruplar vardi. Bu da gittigimiz yerleri iyi tanuimamamiza sebep oluyordu.” (011)

“Programda yer alan ziyaretler sistemli gerceklesmiyordu. Plan da vardi ancak gittigimizde bu
kurumlardan bazilar: tadilatta oldugundan bilgi alamiyorduk.” (02)
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“Gittigimiz kurumlarin hepsi uygun sunumu yapamadi ve bazilari yeterli ilgiyi gostermedi. Bu
konuda ziyaret edilecek kurum ve yerler isi daha ciddiye almahdir.” (015)

Yukarida dgretmen goriislerinde belirtildigi gibi, goriisme yapilan bazi aday 6gretmenler
okul dis1 faaliyetler kapsaminda yapilan kurum ziyaretlerinin plansiz yiiriitiilmesi, kurumlarin
bu ziyaretleri pek 6nemsememesi ve sorumlu kisilerin olmamasi, yapilan ziyaretlerin kalabalik
yiriitiilmesi yoniiyle elestiri getirmislerdir. Ayrica, bazi akademisyenler okul dis1 faaliyetlere
iliskin cesitli Oneriler gelistirmiglerdir. Okul dis1 faaliyetlere iliskin Oneride bulunan aday
ogretmenlerin gorislerinden 6n plana ¢ikanlar agagida sunulmustur.

“Bana gore gidilecek kurumlardan siirecin en basindan randevu alinsa,siire¢ daha planly yiiriitiilse
okul dis1 faaliyet boyutunun ¢ok daha verimli gegmesi saglanwr.” (07)

“Aday dgretmenlerin atandigi illerde bu uygulamayr gergeklestirmesi gerekiyor. Bolgeyi tamma
agisindan ancak bu sekilde faydali olabilir.” (05)

“Grup sayilart azalulir ise daha verimli ziyaretlerin yapilabilecegini zannediyorum.” (012)

Yukarida Ogretmen goriislerinde belirtildigi gibi, baz1 aday oOgretmenler okul disi
faaliyetlerin daha sistematik ve planl yiiriitilmesini, bu faaliyetlerde kisi sayisinin az
tutulmasini1 ve aday ogretmenin atandigr ili, bolgeyi daha iyi tanimasi igin bu tiir faaliyetlerin
atandiklart illerde diizenlenmesi gerektigini 6nermislerdir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Aragtirmanin sonucunda, katilimei (aday 6gretmen, danigsman 6gretmen ve yoneticiler)
goriiglerine gore, aday Ogretmen yetistirme programinin, aday Ogretmenlere deneyim
kazandirarak onlar1 meslege hazirlamasi, idari is ve islemleri, okul i¢i isleyisi 6grenmelerini
saglamasi, kitap ve filmlerin aday 6gretmenlere katki sunmasi gibi olumlu yonlerinin 6n plana
ciktig1 ortaya ¢ikmaktadir. Benzer sekilde, Altintas ve Gorgen'in (2016) aday 6gretmenlerin
aday oOgretmen yetistirme programina iliskin degerlendirmelerini inceleyen calismalarinda,
programin teorik egitimden ¢ok uygulamaya agirlik verilmesi, danisman 6gretmenlerin aday
ogretmenlerin mesleki gelisimine katki saglamasi gibi olumlu yonlerinin oldugu belirlenmistir.
Bununla birlikte, Ulubey'in (2017) aday ogretmenlerin goriislerine gore aday Ogretmen
yetistirme programini inceledigi caligmada, aday ogretmenlerin programi genel olarak olumlu
bulduklari, onlar1 meslege hazirladiklarmi diistindiikleri ortaya ¢ikmistir. Tungbilek ve Tiinay'in
(2017) yaptiklar1 calismada; aday 6gretmenler, danmisman 6gretmenler ve okul yoneticileri aday
ogretmen siirecine iliskin olumlu goriise sahip olduklar1 ortaya ¢ikmustir. ilyas, Coskun ve
Toklucu'nun (2017) Tiirkiye’nin biitiin illerinden 17 bin 619 aday 6gretmene yaptig1 anket ve
Ankara, Istanbul ve Diyarbakir’da 39 aday ogretmenle yaptigi goriisme sonucunda,
ogretmenlerin yarisindan fazlasinin adaylik egitimini meslege hazirlhik ve mesleki gelisim
bakimindan olumlu degerlendirdikleri belirlenmistir. Benzer sekilde, Oral ve Demir'in (2016)
yaptiklar1 ¢alismada, aday ogretmenlerin aday ogretmenlik stirecini bir hazirlik ve rehberlik
stireci olarak tanimladiklari ortaya ¢ikmustir. Bu durumda; paydas (aday 6gretmenler, danisman
ogretmenler ve okul yoneticileri) goriislerine gore, 2016 yilinda uygulamaya konulan aday
Ogretmen yetistirme programinin aday 6gretmenlerin ¢ok yonlii mesleki gelisimine (sinif igi,
okul ici ve okul dis1 faaliyetler) olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir. Aday 6gretmenlerin
bu siirecte dersi gozlemlemeleri, danisman 6gretmen rehberliginde derse girmeleri, okul i¢i is ve
islemleri yaparak yasayarak ogrenmeleri, sorumluluk almalart gelecekte muhtemel deneme
yanilma sonucu &grenme sorunlarini azaltacaktir veya ortadan kaldiracaktir (Tungbilek ve
Tiinay, 2017). Nitekim aday Ogretmen yetistirme programinda, aday Ogretmenlerin egitim
ortamlar1 ve yonetim siireclerinin isleyisi hakkinda bilgi sahibi olmalari, deneyim kazanmalari,
egitim ve dgretim siireglerinde yer alan paydas kurumlar ve isleyisleri hakkinda bilgi sahibi
olmalar1 amaglanmaktadir (MEB, 2016b). Dolayisiyla, aday 6gretmen yetistirme programinin
belirlenen amaglara 6nemli 6l¢iide ulastigi sOylenebilir. Yurtdisi alanyazinda yiiriitiilen benzer
caligmalarda da adaylik egitimi programlarinin Ogretmen uygulamalari, 6gretmenlerin
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deneyimleri ve 6grenci 6grenmeleri tizerinde olumlu bir etkisinin oldugu (Ingersoll ve Strong,
2011; Mingo, 2012; Thompson, Paek, Goe ve Ponte, 2005), programin §gretmenlerin meslegi
birakma oranlarmi disiirdiigic (Ingersoll ve Strong, 2011; Mingo, 2012; Raffel ve Holbert,
2006) ve ilgili paydaslarin adaylik egitimi programimdan memnun kaldiklar1 (Kane, 2008;
Raffel ve Holbert, 2006) belirlenmistir. Bu durumda, adaylik egitimi programlarinin hem aday
ogretmenler hem de 6grenciler i¢in olumlu yansimalarinin oldugu sdylenebilir.

Bununla birlikte, bu arastirmaya dahil edilen katilimcilarin doldurulmasi gereken
rapor/formlarin  fazla olmasi, aday ogretmenlerin, damisman Ogretmenlerin veya okul
yoneticilerinin program hakkinda yeterince bilgilendirilmemesi, aday o6gretmenlerin adaylik
egitiminin ilk altt aymi atandiklar1 okullarda gegirmemeleri, teoride iyi olmasina ragmen
uygulamada sorunlarin yasanmasi gibi aday Ogretmen yetistirme programinin olumsuz
yonlerine vurgu yaptiklar1 goriilmektedir. Benzer sekilde, katilimcilarin doldurulmasi gereken
rapor/formlarin fazla olmasi, damisman G6gretmenin program hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmamasi, uygulamanin az olmasi gibi programin “sinif i¢i uygulamalar” boyutunun olumsuz
yonlerine dikkat ¢ektikleri belirlenmistir. Bu sonuglar, alan yazindaki benzer ¢alisma
sonuglariyla drtiismektedir. Ornegin, Ulubey'in (2017), Kiiriim-Yapicioglu, Oztiirk ve Yetim'in
(2016), ilyas, Coskun ve Toklucu'nun (2017) aday dgretmenlik uygulamasi iizerine yaptiklari
calismada, bu siirecte doldurulan formlarin ¢ok fazla oldugu, aday oOgretmenlerin mesleki
gelisimine yeterince katki saglamadigi ve dolaysiyla azaltilmasi gerektigi vurgulanmugtir.
Benzer sekilde, Ulubey'in (2017) yaptig1 ¢calismada, aday 6gretmenler aday 6gretmen yetistirme
programimin atandiklart okulda olmasi gerektigini, okullardaki ve MEB'deki yetkililerin
program hakkinda detayli bilgilendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Altintas ve Gorgen'in
(2016) yaptiklar1 ¢alismada, aday Ogretmenlerin atandiklari illerden farkli bir ilde goreve
baglamalar1 onlarin gorev yapacaklari yerlere uyum saglamalarini zorlastiracagi ileri
siiriilmiistiir. Ayrica, Sarica ve Turan-Ozpolatin (2016) yaptiklari calismada, aday
Ogretmenlerin aday Ogretmen yetistirme programina iliskin olumsuz gériise daha ¢ok sahip
olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu durumda, her ne kadar aday 6gretmen yetistirme programinin
olumlu yonleri ¢ok olsa da uygulamada gesitli sorun ve eksikliklerin oldugu séylenebilir. Bu
eksiklikler daha ¢ok doldurulmasi gereken rapor/formalarin ¢ok fazla olmasi, programa iligskin
oryantasyon ve bilgilendirme eksikligi, aday oOgretmenlerin atandiklar1 okullarda goreve
baslamamalari vb. seklinde siralanabilir.

Aragtirmanin sonucunda, katilimei (aday 6gretmen ve danisman 6gretmenler) goriislerine
gore, aday Ogretmen yetistirme programmin "siif igi uygulamalar" boyutunun; aday
ogretmenlere gercek sinif ortaminda uygulama yapma ve deneyim kazanma firsati Sunmasi,
sinif yonetimi ve 6grenci ozelliklerini bilmelerini saglamasi gibi olumlu yonlerinin 6n plana
ciktign ortaya cikmaktadir. Benzer sekilde, ilyas, Coskun ve Toklucu'nun (2017) yaptigi
calismada, arastirmaya katilan aday ogretmenlerin yaklasik olarak dortte ticii (%74) simf igi
uygulamalarin Kendilerini gelistirmeleri agisindan faydali bulduklarini ifade etmislerdir. Kaya
(2016) yaptig1 ¢alismada, aday 6gretmenler aday ogretmen yetistirme programi kapsaminda
universitede dgrendikleri teorik bilgiyi uygulama firsat1 bulduklarini, 6zellikle sinif yonetiminde
kendi eksikliklerini gérme firsat1 bulduklarini, danisman 6gretmen rehberliginde dersi planlama
ve yiriitmeyi 6grendiklerini, deneyimli 6gretmenleri gézlemleyerek hangi yontem ve teknikleri
nasil ise kosacaklarini dgrendiklerini belirtmislerdir. Kiiriim-Yapicioglu, Oztiirk ve Yetim'in
(2016) aday ogretmenlik uygulamasi iizerinde yaptiklari ¢alismada, aday 6gretmen yetistirme
programiin sinif yonetimi, teknoloji kullanimi vb. konularda katki sagladigi ortaya ¢ikmustir.
Ayrica, Ulubey'in  (2017) yaptigi c¢alismada, aday &gretmenler derslerde yaptiklart
uygulamalarin onlara deneyim kazandirdigini, siif yonetimi becerilerini gelistirdigini ifade
etmislerdir. Bu sonuglar, aday 6gretmen yetistirme programinin; dersin 6n hazirlik, islenis ve
degerlendirme siireci hakkinda bilgi sahibi olma, 6gretme-6grenme siiregleri ile ilgili problem
alanlarin1 tanima ve ¢6zme gibi amaglarina (MEB, 2016b) hizmet eder niteliktedir. Bu durumda,
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aday Ogretmen yetistirme programinin simif igi gozlem ve uygulamalar boyutunun aday
ogretmenlerin 6gretimi planlama ve uygulama, dgrenciyi tanima, sinif yonetimi vb. konularda
deneyim kazanmalarini sagladigi soylenebilir. Nitekim Ergiinay ve Adigiizel'in (2016) yaptig
calismada, aday ogretmenler meslegin ilk yilinda 6grencileri tanidik¢a ve deneyim kazandikga
ogretimi planlama ve uygulamada, smf yonetiminde ve etkili yontem-teknik segiminde
kendilerini daha yeterli hissettikleri goriilmiistiir. Benzer sekilde, Ingersoll ve Strong’un (2011)
adaylik egitiminin aday Ogretmenler iizerindeki etkisini inceleyen 15 caligmayi ele aldiklar
caligmada, incelenen calismalarin ¢ogunda adaylik egitimi alan aday 6gretmenlerin §gretimi
planlama, simif y6netimi, 6grencilerin farkli ihtiyaglarini karsilama, olumlu bir 6grenme ortam
olusturma gibi 6gretimsel uygulamalarda daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Bu durumda,
adaylik egitimi uygulamalarinin aday 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini ve bu uygulamalara
yonelik yeterliklerini olumlu etkiledigi s6ylenebilir.

Aragtirmanin sonucunda, katilimei goriislerine (aday 6gretmen ve yoneticiler) gore aday
ogretmen yetistirme programmnin “okul i¢i gozlem ve uygulamalar" boyutunun; aday
ogretmenlere Mebbis, e-okul, kurum net, evrak hazirlama vb. idari is ve islemleri 6grenmelerini
saglamasi, yonetmelikler, 6zliik haklari, 6grenciler, veliler ve okuldaki diger personelle nasil
iletisim kuracaklarii bilmelerini saglamasi gibi olumlu yonlerinin 6n plana ¢iktigi ortaya
cikmaktadir. Benzer sekilde, ilyas, Coskun ve Toklucu'nun (2017) yaptigi calismada,
aragtirmaya katilan aday Ogretmenlerin dortte ii¢iinden fazlasi (%76) okul i¢i gézlem ve
uygulamalar1 deneyim kazanma acisindan faydali bulmuslardir. Nitekim aday O6gretmen
yetistirme programinin okul i¢i gbézlem ve uygulamalar boyutu, belirtilen yeterlikleri aday
ogretmenlere kazandirmay1 amaglamaktadir (MEB, 2016b). Meslege yeni baslayan 6gretmenler,
ozellikle koyde goreve basglayan 6gretmenler, bazen bir okulda tek 6gretmen olarak veya ayni
zamanda yetkili miidir olarak gorev yapabilmektedir (Kozikoglu, 2016). Dolayisiyla, aday
Ogretmen yetistirme programinin aday dgretmenlere okuldaki idari is ve islemler, yonetmelikler
ve oOzlik haklarin1  6grenmelerini saglamast programim Onemli bir kazanimi olarak
degerlendirilebilir. Ayrica, 6gretmenlik mesleginde okuldaki diger kisilerle etkili iletisim
kurabilmek 6gretmen tizerinde giiglii bir etkiye sahiptir (Barbara ve Grady, 2007). Bu durumda,
okul i¢i gbzlem ve uygulamalarla aday 6gretmenlerin okuldaki diger personelle ve velilerle nasil
iletisim kuracaklarim1 6grenmeleri hem aday 6gretmenin basarist hem de olumlu okul iklimi ve
etkili iletisim agisindan olumlu bir durum olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte,
katilimcilarin siirecin planli ve programli yiiriitilmemesi, uygulama firsatinin pek olmamasi ve
yoneticilerin yogun olmasi gibi programin okul igi gézlem ve uygulamalar boyutunun olumsuz
yonlerine vurgu yaptiklar goriilmektedir. Goriismelerde katilimcilarin da belirttigi tizere, okul
ici gozlem ve uygulamalarda en dnemli sorun, yoneticilerin yogun olmalarindan dolay1 aday
ogretmenlere pek vakit ayiramadiklari igin uygulamaya vakit kalmamasidir. Ayrica, siirecin
planli ve programli yiiriitiilmemesi bir diger neden olarak degerlendirilebilir. Bu durumda, aday
ogretmen yetigtirme siirecinin saglikli olarak yiiriitiilebilmesi i¢in 6zellikle kalabalik okullarda
sadece aday ogretmenlerle ilgili is ve islemleri yiiriitmekten sorumlu bir yoneticinin
gorevlendirilmesine ve dolaysiyla siirecin daha planli yiiriitiillmesine ihtiyag duyuldugu
sOylenebilir.

Arastirmanin sonucunda, aday Ogretmen goriislerine gore aday oOgretmen yetistirme
programmin "okul dig1 faaliyetler" boyutunun aday o6gretmenlere ildeki ilgili kurumlar
tanimalart, kurumlarin isleyisi hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve dolaysiyla ihtiyag
duyduklarinda hangi kuruma basvurmalar1 gerektigini bilmeleri gibi olumlu yonlerinin 6n plana
ciktigi ortaya cikmaktadir. Benzer sekilde, ilyas, Coskun ve Toklucu'nun (2017) yaptigi
caligmada, arastirmaya katilan aday 6gretmenlerin yarisindan fazlasi (%61) okul dis1 faaliyetleri
sehir kimligini tanima agisindan faydali bulurken aday 6gretmenlerin yaklagik olarak dortte gl
(%74) ise farkli kurumlardaki kurumsal isleyisi Ogrenme agisindan faydali bulduklarin
belirtmislerdir. Dolayisiyla, program kapsamindaki okul dis1 faaliyetlerin aday 6gretmenlerin
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ozellikle ildeki ilgili kurumlar1 tanimalari, gerektiginde hangi kuruma bagvurmalari gerektigini
bilmeleri ve kurumsal isleyisi 6grenmeleri agisindan aday oOgretmenlere katki sagladigi
sOylenebilir. Bu arastirmada, aday 6gretmenlerin okul disi faaliyetlerin avantajlarini siralarken
sehir kimligini tanima gibi bir avantaji ifade etmemeleri, yasadiklari ve bildikleri illerde adaylik
egitimini gegirmelerinden kaynaklanabilir. Bununla birlikte, bu arastirmada aday 6gretmenlerin
kurum ziyaretlerinin plansiz yiriitilmesi, kurumlarin bu ziyaretleri pek 6nemsememesi ve
sorumlu kisilerin olmamasi, yapilan ziyaretlerin kalabalik yiirtitiilmesi gibi programin okul disi
faaliyetler boyutunun olumsuz yénlerine vurgu yaptiklar1 goriilmektedir. Bu durumda, okul dist
faaliyetlerde planlamaya, kurumdaki kisilerin bu programdaki faaliyetleri sahiplenmesine ve
kurumlar arast igbirligine ihtiyag¢ duyuldugu sdylenebilir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar ve katilimeilarin sunmus oldugu onerilerden hareketle
asagidaki Oneriler gelistirilmistir:

1. Aday 6gretmenlerin fiziki, sosyal ve kiiltiirel ¢evreye etkin uyumu kolaylastirmak i¢in
adaylik egitimi aday ogretmenlerin atandigi il veya okulda baglamalidir.

2. Aday dgretmen yetistirme siireci daha planli ve denetimli yiiriitilmeli, programla ilgili
paydaslar yapilacak is ve islemler, gorev ve sorumluluklar baglaminda program ve siireg
hakkinda detayli olarak bilgilendirilmelidir.

3. Rapor/formlar makul ve gerceklestirilebilir diizeyde olmalidir.

4. Ogzellikle kalabalik okullarda okul ici gdzlem ve uygulamalara iliskin aday
ogretmenlerden sorumlu bir yoneticinin olmasi onerilebilir.

5. Okul dis1 faaliyetlerin daha sistematik ve planli yiiriitiilmesi, kurumlar arasi igbirliginin
saglanmasi ve bu faaliyetlerde kisi sayisinin az tutulmasi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

The teaching profession has a critical role in shaping the structure of society and guiding the
people in the society. As an important part of the education system and teacher education, increasing the
quality of teachers ensures that education is qualified and that qualified human power is trained.
However, an effective pre-service teacher education is not enough for the professional development of
teachers, there should be qualified induction and in-service teacher training programs.
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Thirty thousand teachers appointed in February 2016 were subjected to induction program
organized by Ministry of National Education. Within the scope of this program, novice teachers attended
the intra-class, intra-school and out of school activities under the control of principals and the mentor
teachers and then they attended in-service training seminars. Induction program consists of 26 weeks’
schedule composed of 16 weeks’ intra-class, intra-school and out of school activities; and 10 weeks for
studies such as seminars and courses.

The aim of this study is to investigate the beginning teachers’, mentor teachers’ and school
administrators’ opinions about induction program. As this is the first time that induction program is
applied in Turkey in 2016, it is important to determine beginning teachers’, mentor teachers’ and school
administrators’ opinions concerning positive and negative aspects of the program. In this sense, this study
has an importance in providing data about the effectiveness of the program and developing more effective
programs in line with the results of this study. In addition, it is thought that this research is important as it
takes the opinions of different stakeholders who are thought to have knowledge about the induction
program into consideration, presents different views on the program and provides in-depth data about the
induction program.

This study was designed as a case study as one of the qualitative research methods. The study was
conducted with 15 novice teachers, 15 mentor teachers and 10 school administrators working in Van
province. Criteria sampling method as one of the purposive sampling methods was used in the research.
In this study, being appointed in February 2016 and having 6 months of the induction program in
province of Van was determined as the criteria for determining beginning teachers. So, beginning
teachers who met these criteria were included in the study group. The research data were collected by
using semi-structured interview forms. While preparing the interview form for beginning teachers,
induction program was examined and eight questions were formed that are considered to reflect the
content of the program. In interview form, there are questions concerning evaluation of induction
program by beginning teachers, the competencies gained through the program concerning in-class, in-
school and out of school activities, the deficiencies of these practices and participants' suggestions. In
addition, if the questions were not clearly understood, additional questions were asked to enlighten them
and obtain more information. Content analysis was used for the analysis of data. The data obtained from
the study were examined in depth and codes were determined. Four themes were identified that can
explain these codes, which are in-class practices, intra-school observation and practices, out-of-school
activities and induction program. In addition, teachers’ and administrators’ opinions (codes) were
calculated under each theme by using frequency and percentage.

As a result of the research, according to the participant's opinions, it was found that induction
program have some positive aspects for beginning teachers such as preparing them for the teaching
profession by gaining experience, having experience in classroom management and learning student
characteristics, providing them to have experience in administrative affairs and learn school’s
functioning, learning how to communicate with students, parents, and other school personnel, recognizing
relevant institutions, having knowledge about the functions of the institutions and thus knowing which
institution they should contact when they need to. However, beginning teachers emphasized some
negative aspects of induction program such as having to fill too many forms/reports, beginning teachers’,
mentor teachers’ and school administrators’ not adequately being informed about the program, lack of
planning and organization in-school observation and practices, beginning teachers’ not spending the first
six months of the program in the schools where they were appointed, having problems in practice despite
being good in theory, etc. Furthermore, they criticized extra-curricular activities such as unplanned
institutional visits of the beginning teachers, the institutions’ not caring about these visits, the lack of
responsible persons at the institutions and visiting the institutions in crowded groups. In this case, it may
be suggested to make the current induction program more effective and functional by completing the
deficiencies of the program, and to inform the target stakeholders thoroughly before the implementation
process.
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OZ: Bu calismanin amaci okul deneyimi dersi alan aday okul 6ncesi 6gretmenlerinin fen 6gretimi ve 6grenimine
yonelik zihinsel imajlarini ve benimsedikleri yontem ve teknikleri ortaya g¢ikarmaktir. Caligmaya Amasya
Universitesi Okul Oncesi Ogretmenligi Béliimiinden toplam 44 dgretmen adayi katilmistir. Veriler Thomas, Pedersen
ve Finson (2001) tarafindan gelistirilen Fen 6gretmeni Cizim Testi (DASTT-C) ve yontem-tekniklerin sorgulandigi
bir uygulama kagidi yoluyla toplanmstir. Elde edilen veriler dokuman analizi yoluyla incelenmistir. Elde edilen
bulgulara gore aday Ogretmenler geleneksel yaklagima sahiptir. Geleneksel yaklagima sahip aday Ogretmenler
kendilerini fen 6gretimi konusunda yeterli gormektedir. Ancak benimsenen yaklasim ile kullanilan 6gretim yontem
ve teknikler arasinda bir benzerlik bulunmamaktadir. Calismadan elde edilen bulgulara dayanarak bir takim 6neriler
sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Okul 6ncesi 6gretmenligi, zihinsel imaj, yontem-teknik

ABSTRACT: The aim of this study is to reveal the mental images and adopted methods and techniques of the pre-
school teacher candidates towards science teaching and learning. A total of 44 teacher candidates from Preschool
Teaching Department of Amasya University participated in the study. The data were collected through Draw-A-
Science-Teacher-Test Checklist (DASTT-C) developed by Thomas, Pedersen and Finson (2001) and an application
sheet which investigated the method-techniques. The obtained data were examined by document analysis. According
to findings, candidate teachers have traditional approach. Candidate teachers who have traditional approach consider
themselves sufficient on science teaching. However, there is no similarity between the adopted approach and the used
teaching methods and techniques. A set of suggestions are presented based on the findings of the study.

Keywords: Pre-school teacher candidate, mental image, method-technique

1. GIRIS
Gliniimiiziin 6gretmen adaylar1 aslinda yarinin Ogretmenleri ve benimsenen egitim
programinin uygulayicilaridir. Bu nedenle sahip olduklari ve benimsedikleri yontem-teknik
bilgileri ve Ogretmenlige dair diisiincelerinin incelenmesi esastir. Hirschfeld ve Gelman
(1994)’e gore kisilerin sahip oldugu baskin 6grenme alanlari, bilgi siire¢ ve organizasyonlarimin

arastirilmasi ile bulunabilir. Sahip olunan model ve imajlar, kisinin bilissel siireclerini de ortaya
cikarir. Bu biligsel siirecler ise kisinin diinyay1 nasil anladig1 ve yorumladigini ortaya ¢ikarir
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(Norman, 1983). Ancak kisilerin sahip oldugu zihinsel imajlar s6zsiiz bilgilerdir ve ortaya
cikarilmasi olduk¢a zordur (Schon, 1983). Buna ragmen sahip olunan imajlarin ortaya
cikarilmasi sayesinde; benimsenen inanclar, zihinsel imaj ve fiziksel diinya arasinda kurulan
iliski ve kisinin fiziksel sisteme karst davranislar1 hakkinda bilgi edinilebilir (Norman,1983).
Edinilen bu bilgiler yoluyla 6gretmenlerin, 6grenci hakkindaki inanglari, ¢alisma ve ig ortamina
kars1 inaniglari ve 6gretime karsi inanglar1 ortaya konulabilir ( Nespor, 1987).

Ogretmenler ve Ogretmen adaylariyla ilgili olarak, zihinsel imaj ¢alismalarina
bakildiginda daha ¢ok bilim insan1 imajini ortaya c¢ikarma amach caligmalar yapildig
gorlilmiistiir (Chambers, 1983; Finson, Beaver ve Crammond, 1995). Buradan yola ¢ikilarak
sahip olunan inang¢ ve imajlar, 6gretmen adaylarmin hem konu alan1 bilgisi hem de pedagojileri
hakkinda y6n verici bilgiler saglamaktadir (Anderson ve Holt-Reynolds, 1995). Bu sayede
Ogretmen adaylarina verilecek egitim ve kurslarda bu bilgilerin yonlendirici olacagi gbz oniine
almmalidir. Pajares (2002)’e gore bu bilgiler sayesinde 6gretmen adaylarinin 6gretim stilleri ve
sinif i¢i pratikleri ¢oziimlenebilir.

Ogretmen inanglar1 ve imajlari ile ilgili olarak farkl kiiltiirlerde yiiriitiilmiis calismalar
mevcuttur. Fischler (1999), Alman fizik Ogretmenleriyle yiiriittiigi calismada O6gretmen
merkezli 6gretimin yapildig1 ve 6grencilerin pasif konumda oldugu sonucuna ulagmistir. Skamp
ve Mualler (2001), yaptigi ¢alismada tiniversite egitimlerinin basinda yapilan 6grenci merkezli
egitimin yaparak-yasayarak ogrenmeyi sagladigi sonucuna ulasmistir. McCarty (2015) ise
Amerika’da ilkokulda metotlar egitimine katilan 91 6gretmen adaylariyla yuriittigii ¢alismada
Ogretmenlerin sahip oldugu imajlar diginda yontem ve teknik becerilerini agiga ¢ikarmaya
calismistir. Erkek ve kadin Ogretmen adaylarinin benimsedigi imajlar ile yontem teknik
egilimleri arasinda iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Fenstermacher (1978)’¢ gore her bir 6gretmen egitim programi, 6gretmen adaylarina
kazandirdigr temel pratikler agisindan degerlendirilmelidir. Ancak Pajares (2002)’e gore
O0gretmen adaylarinin sahip oldugu temel bilgi ve inang yapilarinin incelenmesi 1990’larin
basindan beri ihmal edilmektedir. Deng (2004) ise hem 6gretmen adaylar1 ve egitimcilerinin
hem de 6gretmenlerin inang yapilarinin derinlemesine bir bigimde incelenmesi gerektiginden
bahsetmektedir. Putnam ve Borko (1997) bu onerilerin ardindan yenilenen 6gretim programlari
ve yaklasimlari noktasindan hareketle 6gretmen adaylarinin sahip oldugu yeni kazanimlari
incelemiglerdir. Lumpe, Haney ve Czerniak (2000)siniflarda siirdiiriilebilir bir degisim ve
basarinin saglanmasi igin yenilenen Ogretim programlarinin Ogretmen inanglarma gore
sekillenmesi gerektigini savunmaktadir. Tobin, Tippins ve Gallard (1994) ise o6zellikle fen
egitiminde bilgi, inan¢ yapilarini ortaya koyacak ¢alismalara imza atmiglardir. Bu ¢aligmalardan
sonra gerek Ogretmen adayir ve egitimcilerinin gerekse Ogretmenlerin bilgi ve inang yapilar
noktasinda farkli ideolojiler ortaya c¢ikmaya baglamistir. Bu ideolojiler ¢esitli ¢alismalarda
tekrarlanarak genel bir sisteme dontstiirilmiistir (Van Driel, Bulte ve Verloop, 2007). Bu
sistemler “6gretmen merkezli” sistemler yada “konu dgretimini merkeze alan sistemler” (Billig
vd., 1988), “0grenci merkezli sistemler” ya da “6grenen merkezli sistemler” (Shen, 1997) ile
Ogretmen ve 6grenciyi esit derecede dikkate alan “6grenci-0gretmen merkezli” ya da “konu-
ogrenme merkezli sistemler” olarak adlandirilan (Markic ve Eilks, 2008) genel yapilardir. Bu
yapilarin ardindan Thomas, Pederson ve Finson (2001)’ 1 bu ii¢ temel yapiy1 dikkate alarak
yaptiklar1 ¢aligmalar geleneksel ile reform c¢aligmalart sonucu ortaya ¢ikan inang ve bilgi
yapilarini incelemesi bakimindan dikkate degerdir. Bu durum yiiriitiilmiis olan bu ¢alismanin da
ayn1 zamanda teorik alt yapisin1 olugmaktadir.

Ulkemizdeki fen egitimi durumuna bakildiginda fen dgretimi, simif pratikleri ve dgretmen
performans1 bakimmdan endiselerin oldugu gdziikkmektedir (Ozden, 2007). Aksit (2007)’e gore
mevcut miifredatin yenilenmesi ve metodolojik degisimlerin yasanmasi gerekmektedir. Ancak
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yapilacak bu degisimlerde, siire¢ Oncesi, sonrasi ve siiresince Ogretmen inang ve bilgi
yapilarindaki degisimlerin gozlenmesi gerekmektedir.

Ulkemizde 2005 yihinda Milli Egitim Bakanligi (MEB)’de degistirilen 6gretim
programlariyla paralel olarak, lisans programlarinda yenilesme hareketleri goriilmiistiir. Buna
gore Ogretmen tanimi yeniden yapilmis ve 6grenme ortamlan gesitlendirilmistir (MEB, 2013).
Bu amagla 6gretmen adaylarinin sahip oldugu 6gretmenlik imajlar1 ve yenilenen programlari ne
denli benimsediklerinin arastirilarak, uygun 6grenme ortamlarinin hazirlanmasi gereklidir.

Bu caligmanin amaci okul Oncesi O0gretmenligi 0gretmen adaylarinin fen &gretimine
yonelik imajlar1 ve benimsedikleri yontem-tekniklerin neler oldugunu ortaya ¢ikarmaktir. Bu
genel problem dogrultusunda ¢alismanin alt problemleri su sekildedir;

- Okul 6ncesi 6gretmenligi boliimii 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik zihinsel
imajlar1 nedir?

- Okul 6ncesi 6gretmen adaylariin cinsiyet durumlarina gore benimsedikleri yaklagimlar
nelerdir?

- Okul oncesi Ogretmenligi bolimii 6gretmen adaylarimin fen Ogretimine yonelik
benimsedikleri yontem ve teknikler nelerdir?

- Okul oncesi O0gretmen adaylarinin Ogretimleri konusunda kendilerini yeterli gorme
durumlar1 nedir?

- Okul oOncesi 0gretmen adaylar1 6gretimleri esnasinda hangi biligsel konu bagliklarinda
zorlanacaklarinmi diistinmektedirler?

2. YONTEM

Bu c¢alismada iki farkli uygulama sayfas1 ve veri degerlendirme yaklasimi
benimsenmistir. Calismanin ilk kismi nitel bir yapidadir. Bu kisimda 6gretmen adaylarina
DASTT-C (Fen Ogretmeni Cizim Testi) uygulanmmstir. DASTT-C testi Thomas, Pedersen ve
Finson (2001) tarafindan Ogretmen inang ve zihinsel imajlarini belirlemek amaciyla
gelistirilmistir. Bu test, 6gretmen adaylar1 kendilerini fen dersi islerken nasil gérmektedirler
sorusuna yanit vermektedir. Olgekte 6gretmen, 6grenci ve cevre olmak iizere {i¢ kategori
bulunmaktadir. Ogretmen kategorisinde; 6gretmenin siifinda yaptig1 aktiviteler ve 6gretmenin
pozisyonu alt kategorileri bulunmaktadir. Ogrenci kategorisinde; 6grenci aktivitesi ve dgrenci
pozisyonu alt kategorileri yer almaktadir. Cevre kategorisinde ise 6§renme ortami, sinif diizeni
ve Ogrenme materyalleri alt kategorileri yer almaktadir. Alt kategorilerden alinan puanlar
Ogretmenin Ogrenci/0grenen merkezli, geleneksel/ 6gretmen merkezli ya da bu iki yaklagim
arasinda oldugunu ortaya koymaktadir. Olgek Tiirkge’ye Tasdere ve Ozsevgeg (2012) tarafindan
uyarlanmustir.

Caligmanin ikinci kisminda ise 6gretmen adaylarindan daha derinlemesine bilgi toplamak
amactyla bir uygulama sayfasi hazirlanmistir. Bu uygulama sayfasinda 6gretmen adaylariin fen
Ogretimi esnasinda benimsedikleri yontem ve teknik pratikleri sorgulanmistir. Bu amagla
ogretmen adaylarimin kendileri i¢in hangi yontemin daha kolay ve kullanish oldugu, hangi
yontem/leri uygularken giicliik yasadiklari, fen egitimi kapsaminda yapilan deney ve etkinlik
konularinda zorlanacaklarini diisiinlip diistinmedikleri ve kendilerini bu konuda yeterli goriip
gormedikleri ile fen etkinliklerini degerlendirmede hangi yontem/teknikleri kullandiklar
sorulmustur. Verilen cevaplar 6grenci/ogrenen merkezli, geleneksel/6gretmen merkezli ya da
her ikisini de benimseme durumlarina gore kategorilere ayrilarak grid degerlendirilmesi
yapilmustir. Grid degerlendirmesi gomiilii teori gelistirmede kullanilan ve verilerin
degerlendirilmesinde literatiirde de yer alan bir degerlendirmedir (Markic, Eilks ve Valanides,
2008). Veri degerlendirilmesi yapilirken genellikle iki kodlayici tarafindan veriler islenmekte ve
kod tutarliliginin  %85’in lizerinde olmast beklenmektedir (Swanborn, 1996). Bu
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degerlendirmede geleneksel, 6grenci merkezli ve 6gretmen/6grenci merkezli 6lcek yapist
kullanilmgtir.

2.1. Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi
Ogretmenligi boliimiinde 6grenim géren (N= 39 kiz, N=5 erkek) 44 Ogretmen aday
olusturmustur. Ogretmen adaylarimin  seciminde kolay ulasilabilir rnekleme teknigi
kullanilmistir. Ardindan kriter 6rnekleme yontemiyle 6gretmen adaylarinin arasindan okul
deneyimi dersi almig olanlarla ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Bu sekilde fen egitimi dersi alan aday
Ogretmenlerin beceri ve pratiklerini uygulamalarima nasil yansittiklar1 aciga ¢ikarilmaya
calisilmustir.

2.2. Verilerin Analizi

Katilimc1 6gretmen adaylarinin uygulama sayfasina vermis olduklari yanitlar, betimsel
analize tabii tutularak hangi yontem/teknige ait oldugu ortaya c¢ikarilmaya ¢alisilmistir. Betimsel
analizde Demirel (2004)’in 6gretim yontem ve teknik smiflamasi ile MEB(2006)’in 6grenci ve
Ogretmen merkezli stratejileri dikkate alinmustir.

Ogretmen adaylarmin yapmis olduklar1 cizimler ise Thomas, Pedersen ve Finson
(2001)’in puanlamasina gore analiz edilmistir. Puanlamada yer alan ifadeler 1-0 bigiminde
kodlanmistir. Buna gore yer alan ifadelerin bulunmasi halinde kodlama 1, ifadelerin karsiliginin
bulunmamasi halinde puanlama 0 bi¢iminde yapilmistir. Alt kategorilerin her biri bu sekilde
puanlandiktan sonra dgretmenin grenci merkezli (0-4 puan), dgrenci-6gretmen merkezli (5-9
puan) ya da dgretmen merkezli (10-13 puan) yapisi aciga ¢ikarilmaya ¢alisilmistir. Ogretmenin
0-4 puan araliginda puan almasi beklenmektedir (Thomas, Pedersen ve Finson, 2001).

3. BULGULAR

Calisma grubunda yer alan Ogretmenlerden elde edilen veriler alt problemlere gore
asagida sunulmustur.

Ogretmen adaylarmin yapmis oldugu cizimler puanlanarak, fen &gretimine yonelik
zihinsel imajlarimi belirlenmeye calisilmistir. Buna gore ¢izimlerden elde edilen bulgular Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1: Ogretmen adaylarmn benimsedigi yaklagimlar

Ogrenci Ogrenci-Ogretmen Ofretmen
Merkezli Merkezli Merkezli

Tablo 1°den elde edilen bulgulara bakildiginda; 13 6gretmen adayr 6grenci merkezli, 12
ogretmen aday1 6grenci-6gretmen merkezli ve 19 6gretmen aday1 6gretmen merkezli yaklasima
sahiptir. Ogretmen adaylarinin cinsiyete gore sahip olduklari yaklasimlarin 6zeti Tablo 2’de
sunulmustur.
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Tablo 2: Cinsiyete gore benimsenen yaklagimlar

Yaklagimlar Kadin Erkek

Frekans Yiizde Frekans Yiizde
Ogrenci Merkezli 12 30.7 1 20
Ogrenci-Ogretmen 11 28.2 1 20
Merkezli
Ogretmen Merkezli 16 41.0 3 60
Toplam 39 100 5 100

Bu aragtirmanin ¢aligma grubunda yer alan Ogretmen adaylarindan; 6grenci merkezli
yaklagima sahip olan &gretmen adaylarimin %41°i kadin, %60’1 erkektir. Ogrenci-6gretmen
merkezli yaklagima sahip olan gretmen adaylarmin % 28.2’si kadin, %20’si erkektir. Ogretmen
merkezli yaklagima sahip olan 6gretmen adaylarinin ise %41°1 kadin, %60°1 erkektir (Tablo 2).

Ogretmen adaylarinin yaptigi cizimlerden hareketle tim yaklasimlardan ikiser &rnek
asagida yer almaktadir. Sekil 1 ve Sekil 2’de yer alan ¢izimler 6grenci merkezli yaklagima sahip
ogretmen adaylarma aittir. Ogrenci merkezli yaklasima sahip oldugu goriilen Ogretmen
adaylarinin ¢izimlerinde, 6grencilerine deney ve gézlem yapma olanagi sunduklari, genellikle
sinif dist ortamlart tercih ettikleri, smif icinde olagan sira diizeninin neredeyse hig
kullanilmadigi ve 6grencilerinin hareket halinde olduklar goriilmiistiir.

1 1 X. " X , :
{1 ‘ P l— ) ) a2 A
R T & E \‘ 1 \If L ! (==} T
Sekil 1. Ogrenci merkezli yaklasima sahip égretmen adayinin ¢izimi (1)
Sekil 1°de ¢izimi yapan aday &gretmen (O3=3.aday dgretmen biciminde kodlanmuistir),
¢izimi i¢in asagidaki ifadeleri kullanmustir.
“Cocuklar okul bahgesine ¢ikarilir. Burada yanardag deneyi yapulir. Cocuklarla

deneyin sonuglari hakkinda diisiiniiliir.  Nedenleri bulunmaya ¢alisilir.  Soru
sormaya yonelik, gézlem yapmaya yonelik ders isleme” (O3).
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Sekil 2. Ogrenci merkezli yaklasima sahip égretmen adayimin ¢izimi (2)

Sekil 2°deki ¢izimi yapan aday Ogretmen, c¢izimi hakkinda asagidaki ifadeleri

kullanmustir.

“Egitimci, ¢ocuklar ile gokyiiziinde gece neleri goriiyorsunuz, neler vardir? Gibi
sorular sorarak soru sorar. Bununla birlikte sumifa bir ¢adir kurar ve igine gece
gokyiiziinde neler var ise yapistirilir. Cadira girmeden dnce ¢ocuklardan tahminde
bulunmalart istenir. Tahminleri yaptiktan sonra c¢ocuklar sirasiyla egitimci ile
birlikte igeriye girerler ve fener ile ¢adwrin icini incelerler ve gézlem yaparlar. Son
olarak ta ¢ocuklarla birlikte degerlendirme yaparlar”. (027)

Sekil 3 ve Sekil 4’te yer alan c¢izimler Ogrenci-68retmen merkezli bir anlayisa sahip

ogretmen adaylarinin yaptigi cizimlerdir. Ogrenci-6gretmen merkezli anlayisa sahip 6gretmen
adaylarmin yaptiklari ¢gizimlerde; 6gretmenin sinifin merkezinde oldugu ancak &grencilerine de
deney yapma olanagi sundugu, gorsel materyaller kullandiklar1 ve geleneksel igeriklere (arka
arkaya dizilmis sira, 6grenci pasif alici, 6gretmen merkezde) daha az yer verdikleri goriilmiistiir.

Sekil 3. Ogrenci-ogretmen merkezli yaklasima sahip égretmen adayimin cizimi (1)

Sekil 3’te yer alan ¢izimi yapan aday 6gretmen, ¢izimi ile ilgili sunlar1 belirtmistir.

“Yaptigim resimde simifta oOgretmen bir deney etkinligi yapryor. Kullandigi
malzemelerden her cocuga ayri ayri vererek onlarmm da yapmasiyla fen etkinligi
tamamlaniyor”. (0O44)
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Sekil 4. Ogrenci-ogretmen merkezli yaklasima sahip égretmen adayimin ¢izimi (2)
Sekil 4’teki ¢izimi yapan 6gretmen adayi ¢izimiyle ilgili olarak sunlar1 belirtmistir.
“Cocuklara gozle goriilmeyen bakterilerin, mikroplarin oldugunu bunlari da

sadece mikroskopla gérebilecegimizi anlatmak icin deney yaptim”(0O1)

Sekil 5 ve Sekil 6’da 6gretmen merkezli yaklasima sahip 6gretmen adaylariin ¢izimleri
yer almaktadir. Bu anlayisa sahip 6gretmen adaylarimin ¢izimlerinde; dgretmenlerin sinifin
merkezinde ve konusarak talimatlar verdigi, Ogrencilerin izleme ve dinleme durumunda
olduklari, 6gretmen masasiin sinifin 6niinde oldugu ve laboratuar ekipmanlarinin 6gretmen
masasinin {istiinde oldugu gortilmiistiir.

Sekil 5. Ogretmen merkezli yaklasima sahip ogretmenin cizimi (1)

Sekil 5°te yer alan ¢izimi yapan aday 6gretmen, ¢izimiyle ilgili olarak agagidaki ifadeleri
kullanmustir.

“Resimde derste gordiigiim bir deneyi anlattim. Havasiz ortamda mumun
sondiigiinii gozlemlemistik. Ben de bu deneyi yaparak atesin yanmasi igin oksijenin
gerekli oldugunu anlatabilirim”. (O13)
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Sekil 6. Ogretmen merkezli yaklasima sahip 6gretmenin cizimi (2)
Sekil 6’daki ¢izimi yapan aday 6gretmen, ¢izimi ile ilgili olarak sunlari belirtmistir.

“Deneyimde, diinyamn giines etrafinda nasil dondiigiinii gdsterdim. Mumu giinese
benzettim. Kaleme sapladigim mandalina diinyayr gosterdi. Mumun etrafinda ve kendi etrafinda
dondiirerek doniis hareketini hem de gece giindiiz olusunu gosterdim.” (024)

Problem 2. Okul éncesi ogretmenligi béliimii ogretmen adaylarimin fen ogretimine
yonelik benimsedikleri yontem ve teknikler nelerdir?

Aday 6gretmenlerin yapmis olduklari ¢izimlerden hareketle, aday 6gretmenler 6grenci
merkezli, 6grenci-6gretmen merkezli ve 6gretmen merkezli yaklasimi benimseme durumlarina
gore kategorilere ayrilmistir. Buna gore belirtilen yaklagimlara sahip olan aday 6gretmenlerin

benimsedikleri yontem-tekniklerle ilgili bulgular Tablo 3’de 6zetlenmistir.

Tablo 3: Aday 6gretmenlerin yontem tekniklere iliskin goriisleri

Benimsenen  Yaklasim/  Ogrenci Merkezli Ogrenci-Ogretmen Ogretmen Merkezli
Yontem Teknikler Merkezli
Fen Ogretimlerinde Kolay -Deney -Deney -Deney
ve Kullanigh  Oldugunu -Analoji -Analoji -Analoji
Diisiindiikleri Yontem ve -Anlatim -Gezi-Gozlem -Gezi-Gozlem
Teknikler -Oyun -Oyun -Oyun

-Isbirlikli Ogrenme -Drama -Drama

Yontemleri -Kavram Haritas1 -Kavram Haritas1

-Gosterip Yaptirma -Alan Gezisi
-Soru Cevap
Fen Ogretimi  -Analoji -Analoji -Gezi-Gozlem
Uygulamalarinda -Kavram Haritas1 -Kavram Haritas1 -Deney
Zorlandiklar1 Yontem ve -Alan Gezisi -Gezi-Gozlem -Alan Gezisi
Teknikler -Drama -Deney
-Kavram Ag1

Fen Egitimi Kapsaminda -Uzay ve -Uzay ve Gezegenler -Uzay ve Gezegenler
Zorlanacaklarini Gezegenler -Is1 ve Sicaklik -Is1 ve Sicaklik
Diistindiikleri Biligsel -Is1 ve Sicaklik -Isik ve Ses -Hayvanlar
Konu Bagliklari -Manyetizma -Elektrik

-Kuvvet ve Hareket

-Viicudumuz ve

Duyu Organlari
Fen Egitiminde Kendini -Evet (%42) -Evet (%62) -Evet (%65)
Yeterli Gérme -Hayir (%36) -Hayir (%23) -Hayir (%29)

-Kismen (%22) -Kismen (15) -Kismen (6)
Fen Egitimini -Go6zlem Formu -Gozlem Formu -Go6zlem Formu

Degerlendirmede
Kullanilan  Yontem ve

-Soru-Cevap
-Kavram Agi

-Soru-Cevap
-Kavram A

-Soru-Cevap
-Kavram Haritasi
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Teknikler -Kavram Haritas1 -Beyin Firtinasi -Vak’a Kaydi

-Drama -Drama -Deney
-Deney -Deney -Oyun
-Analoji -Analoji -Portfolyo
-Cizim Yaptirma -Oyun

-Portfolyo

-Anekdot

-Pantomim

Tablo 3 incelendiginde; aday 6gretmenlerin benimsedikleri 6gretim yaklasimi ile yontem-
teknikleri arasinda paralel bir iligkinin olmadig1 goriilmektedir. Genel anlamda tiim 6gretmen
adaylan fen Ogretimlerinde Oncelikli olarak deney ve gozleme yer vermekte, dgretimlerini
degerlendirme yolu olarak yine gozlem ve deneye ayrica kavram haritasi, vak’a kaydi gibi
yontemlere de basvurmaktadir. Aday 6gretmenler tiim yaklasimlarda “Uzay ve Gezegenler” ile
“Is1 ve Sicaklik” konularinin 6gretiminde zorlanacaklarini diistinmektedirler. Aday 6gretmenler
bu zorlanmalarinin nedeni olarak bu konularin soyut kavramlar igerdigini ve c¢alisacaklar
kurumlarda yeterli malzeme olmazsa 6gretim yapamayacaklarini diisiindiiklerini belirtmiglerdir.

Benimsenen yaklagimlara gore fen ogretimlerinde kendini yeterli gérme hususunda en
biiyiik “evet” cevabinin 6gretmen merkezli yaklasima ait oldugu goriilmektedir. “Evet” cevabinm
veren Ogretmen adaylarinin, lisans 6grenimleri esnasinda kendilerini yetersiz gordiikleri ancak
dersin hocasinin etkin ders uygulamalar1 sayesinde kendilerini fen Ogretiminde yeterli
gordiiklerini belirtmislerdir. “Hayir” cevabini veren Ogretmen adaylari ise, fenin higbir
konusunda kendilerini yeterli gérmediklerini ve gelisime ihtiyaglar1 oldugunu belirtmislerdir.
Bu oran 6grenci merkezli yaklasima sahip 6gretmen adaylarinda daha fazladir. Bu yaklasima
sahip 6gretmen adaylar1 bilmedikleri hususun daha ¢ok oldugunu ve bu durumun kendilerini
yeterli gormemelerine neden oldugunu belirtmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calismada aday okul oncesi &gretmenlerinin fen Ogrenimi ve &gretimine iligkin
zihinsel imajlar1 ile benimsedikleri yontem ve teknikler agiga cikarilmaya calisilmistir.
Caligmadan elde edilen bulgulara gore okul Oncesi 6gretmen adaylarmin biiyiik bir kisminin
ogretmen merkezli yaklasima sahip oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu bulgu literatiir
tarafindan da desteklenmektedir. Al-Amoush (2012) Urdiin, Almanya ve Tiirkiye’deki aday
kimya dgretmenlerinin gizimlerini karsilastirmistir. Buna gore Urdiinlii ve Tiirk aday kimya
ogretmenleri benzer yaklagimlara sahip olup bu yaklasimin geleneksel oldugu tespit edilmistir.
Ilgili literatiir calismalar1 incelendiginde genellikle farkli bilesenler (6gretim stilleri, alan)
dikkate alinarak, Ogretmen adaylarinin yaptifi cizimlerin incelendigi goriilmektedir (Al-
Amoush, Markic, Abu-Hala ve Eilks,2011; Skoumious ve Savvaidou, 2012). Ancak ilgili
caligmalarda daha ¢ok Ogretmen adaylarina bir kurs ya da metot 6gretiminin yapildigi ve bu
uygulamalarin benimsenen Ogretim yaklasimini nasil etkiledigi dikkate alinmistir. Mevcut
uygulamalarin  genellikle Ogretmen merkezli oOgretimden Ogrenci merkezli Ggretime
yonlendirdigi gorilmiistiir (Go ve Kang, 2015; Ambusaidi ve Al-Balushi, 2012; Minogue, 2010;
El- Deghaidy, 2006). Gerek yapilmis olan ¢alismadan ortaya ¢ikan bulgu gerekse ilgili literatiir,
Ogretmen adaylarinin diisiince yapisinin Ogretmen merkezli yaklagimdan O6grenci merkezli
yaklagima dogru degisiminin ¢ok zorlu bir siire¢ oldugunu gostermektedir. Bu durum egitim
programlarinin degisimine ragmen pratikte istenen sonuglara ulasilamadigini gostermektedir.
Ogretmen adaylari, lisans egitimleri esnasinda da kendilerine bilgi aktarilmaya devam edilen ve
kisa zaman dilimleri igerisinde Ogretmenlik uygulamasina devam eden bir uygulama
igerisindedirler. Bu uygulamalarda 6grenci merkezli yaklagimi tam olarak sergileyemeyebilirler.
Bu nedenle kendileri i¢in kolay gelen, ulagma konusunda zahmet etmeyecekleri ve daha asina
olduklar geleneksel yontemlere yonlenmis olabilirler.
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Ancak kimi ¢aligmalarda alana goére (brans) zihinsel imajlarin farklilastigi goriilmiistiir.
Markic ve Eilks (2010) dort Alman {iniversitesinden toplam 266 birinci kademe fen
Ogretmeniyle calismalarini yliriitmiistiir. Buna gore fizik ve kimya Ogretmenlerinin daha
ogretmen merkezli inanca sahip oldugu ancak biyoloji ve ilkokul fen bilimleri dersi
Ogretmenlerinin 6grenci merkezli yaklagima sahip olduklar1 goériilmiistiir. Finson, Pedersen ve
Thomas (2006) 9 6gretmen ve 327 6grenci ile 6gretmenlerin 6gretim stilleri ve 6grencilerinin
bilim inansi imajlarin1 dlgmeye calismistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore 6grenci
imajlar ile 6gretim stilleri arasinda bir iligki bulunmamaktadir. Benimsenen 6gretim stili ve
alinan egitimin zihinsel imajlar {izerinde belirleyici oldugu calismalar da bulunmaktadir
(Chudgar ve Sankar, 2008; Thomas ve Pedersen, 2003). Bu calismalarda farkli branslar
iizerinde yogunlasma oldugu goriilmektedir.

Yiriitilen kimi galigmalarda 6grenci-6gretmen merkezli yaklasimlarin 6n planda oldugu
(Duban, 2013; Aydogdu, Selanik-Ay, 2016; Akkus, 2013) gorilmiistiir. Buldur (2017)
boylamsal bir ¢alisma yiiriiterek fen alaninda (fizik, kimya, biyoloji ve diger) yer alan 76
Ogretmen adayina lisans programlart boyunca (4 yil siiresince) DASTT-C 6l¢egi uygulamustir.
Buna gore programin basinda Ogretmen merkezli yaklasima sahip olan Ogretmen adaylari,
dordiincii  sinifta  6grenci merkezli yaklagimi benimsemislerdir. Bu noktada boylamsal
caligmalarin yaklagim belirlemede daha etkili neticeler verdigi soylenebilir. Ciinkii siire¢
boyunca 6gretmen egitimcileri kendi 6gretimlerini degerlendirecek ve siireg igerisinde ¢dziim
yollar1 aramaya baglayacaklardir.

Calisgmadan elde edilen diger bir bulguya gore aday okul Oncesi Ogretmenlerinin
benimsedikleri yaklasim ile yontem ve teknik kullanimlari arasinda bir bagin olmadigi tespit
edilmistir. Bu durumun gerekgesi olarak yontemi bilme ve uygulama arasinda kopuklugun
oldugu sdylenebilir.

Ozden (2007) Tiirk egitim sistemindeki basarisizliklar;; &grenci merkezli olmay:
basaramama, kalabalik siniflar, pratik becerilerin kazandirilamamasi, yetersiz laboratuar
ekipmanlari, fen Ogretmen egitiminin yetersizligi ve Tiirk Ogretmenler arasindaki bilimin
dogasinin algilamayisi bigiminde siniflandirmistir. Calismada kapsaminda yer alan ve kendini
yetersiz goren aday Ogretmenler buna gerek¢e olarak atanacaklari okulda laboratuar
ekipmanlarinin olmayacagimi belirtmislerdir. Bu noktadan hareketle aday okul Oncesi
Ogretmenlerinin kaygi tasidiklart soylenebilir.

Caligmada ayrica tiim yaklagimlarda aday 6gretmenler ortak olarak “Uzay ve Gezegenler”
ile “Is1 ve Sicaklik” konulariin 6gretiminde zorlanacaklarini diigiindiiklerini belirtmislerdir. Bu
duruma gerekge olarak konularmm soyut olmasi ve yeterli malzeme bulamayacaklarini
gostermislerdir. Ancak yaklasimlara gore zorlanacaklarini diigiindiikleri konular incelendiginde
ogrenci merkezli yaklagima sahip Ogretmen adaylarinin daha fazla biligsel konu basligi
siraladig1 goriilmiistiir. Bu durumun nedeni 6gretmen adaylarinin konuyu nasil daha aktif
biciminde oOgreteceklerini bilememelerinden ya da giiven problemi yasiyor olmalarindan
kaynaklanabilir. Ciinkii 6gretmen adaylar1 soyut kavramlarin ¢ok yer kapladig iiniteler disinda
somut kavramlarin hakim oldugu (Viicudumuz ve Duyu Organlari, Hayvanlar) {initelerde de
sikint1 yasadiklarini belirtmislerdir.

Caligmadan elde edilen diger bir bulguya gore; ogretmen merkezli yaklagima sahip
ogretmenlerle 6grenci merkezli yaklagima sahip 6gretmenlerin benimsedikleri 6gretim yontem
ve teknikler benzerdir. Ancak dgretmen merkezli yaklagima sahip aday 6gretmenler kendilerini
fen konularinda yeterli gormektedir. Ogrenci merkezli yaklagima sahip aday 6gretmenler, daha
cok fen konusunun 6gretiminde sikinti yasayacagini diisiinmektedir. Calismadan elde edilen
bulgular bu durumun nedenini agiklama konusunda yetersiz kalmaktadir. Ancak 6gretmen
merkezli yaklagima sahip 6gretmen adaylarinin kendilerini biligsel anlamda yeterli gormeleri bu
durumun da 6gretimlerine yansiyacagimi diisiindiikleri sdylenebilir. Clinkii 6gretmen merkezli
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yaklagima sahip Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerinde kendilerini bagarili bulduklar
goriilmiistiir. Bu noktadan hareketle agagidaki dneriler sunulabilir:

e Oncelikle 6gretmen egitimcileri icin uygulayabilecekleri bir dneri sunulmustur. Aday
okul dncesi 6gretmenleri fen 6gretimi konusunda bir dénem boyunca uygulamali ders
almaktadir. Uygulama oncesi ve sonrasinda zihinsel imaj ¢alismasi yapilarak degisim
kontrol edilebilir. Bu degisimin oniindeki engeller ya da degisim sliresince goriilen
pozitif yonler {izerinde galigma yiiriitiilebilir. Olumlu sonug¢ alinan uygulamalar
artirilabilir.

e Yiiriitiilen ¢aligma sonucunda 6gretmen adaylarinin en ¢ok “Uzay ve Gezegenler” ile
Is1 ve Sicaklik” konu basliklarinin &gretiminde zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bu konu
bagliklar1 6zel Ogretim yoOntemleri uygulamalarina dahil edilebilir. Uygulamalarin
cogaltilacagi bu basliklarda 6n-son 6grenmeler kontrol edilebilir.

e Bu konuda calisma yiiriitecek arastirmacilar, 6gretmen merkezli yaklasima sahip
Ogretmen adaylar1 ile Ogrenci merkezli yaklagima sahip Ogretmen adaylarinin
kendilerini fen dgretiminde yeterli gorme durumlarmi derinlemesine inceleyebilirler.
Benimsenen yaklasimin, 6gretim durumlarini etkileme nedenleri incelemeye dahil
edilebilir.
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Extended Abstract

The main function of the teacher training programs is to give teacher candidates practical skills in
the classroom. At this point, the basic interests and needs of teacher candidates can be determined and the
practical skills to be applied can be directed. These skills can be achieved by having ideas about the
beliefs of teacher candidates. Herein, the acquisition of vocational skills of teacher candidates is
important for teacher trainers. Looking at the studies carried out in the last two decades, it seems that
studies on cognition and beliefs have been carried out especially in science education. These studies have
been conducted with both teachers and teacher candidates in every discipline. However, it is necessary to
focus on these studies deeply and to elaborate the adopted methodologies with beliefs. Because it is
known that existing ideas filter out a number of innovative comments. From this point of view, the aim of
this study is to reveal the mental images and adopted methods and techniques of the pre-school teacher
candidates towards science teaching and learning. The sub-problems of study in the direction of this
general problem have been designed as follows:

- What is the mental image of teacher candidates of preschool teaching department towards
science education?

- What are the approaches taken by teacher candidates of preschool teaching department according
to their gender status?

- What are the methods and techniques of teacher candidates of preschool teaching department
towards science education?

- What is the status in which the teacher candidates of preschool teaching department find
themselves adequate in their teaching?

- Which cognitive subjects do teacher candidates of preschool teaching department think they
have difficulty in during their teaching?

The study population consisted of 44 teacher candidates (N = 39 female, N = 5 male) who are
majoring in Preschool Teaching Department, the Faculty of Education at Amasya University. A criterion
sampling technique was used in the selection of teacher candidates. Accordingly, the study was conducted
with candidate teachers who took the school experience course. In this way, it was tried to reveal how the
candidate teachers who took the science education course reflected their skills and experiences to their
practice. An application sheet has been prepared to reveal mental images and the adopted methods/
techniques of participant candidate teachers towards science teaching. There are two main sections in the
application. While the first part consists of questions about the adopted methods/ techniques of candidate
teachers, in the second part they are asked to draw themselves during science teaching. In order to
determine the adopted methods and techniques of preschool teacher candidates, some basic questions
were asked in the study like; which methods/ techniques they used for evaluating science activities, which
methods are easier and more convenient for them, with which method they will have trouble when
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applying, do they think that they will have difficulty in experimenting activities in the scope of science
education and do they consider themselves sufficient about evaluating these science activities.

In the second part of the application, DASTT-C (Draw-A-Science-Teacher-Test Checklist) was
applied to teacher candidates. There are three categories in the scale: teacher, student and environment. In
the teacher category, there are two subcategories; classroom activities of teachers and the position of the
teacher. In the student category; student activity and student position are presented as subcategories. In
the environment category, there are three subcategories; learning environment, classroom organization
and learning materials. The scores from the subcategories reveal the approaches of teachers; student-
centred, student-teacher centred and teacher centred.

Answers given by the participant teacher candidates to the application page were examined
through descriptive analysis in order to determine the method/ technique that they belong to. Drawings of
teacher candidates are coded in 1-0 format. According to this, coding 1 is made for a found match and 0
coding is made for no match. After each of the subcategories was rated in this way, it is tried to reveal the
exploratory (0-4 points), conceptual (5-9 points) or traditional (10-13 points) approach of the teacher.

According to the findings of the study, it was seen that most of the preschool teacher candidates
had teacher centred approach. In accordance with another finding from the study, it has been found that
there is no relation between the approach and the method and technique usage of the pre-school teacher
candidates. Moreover, candidate teachers stated that they commonly thought that they would have
difficulty in teaching "Space and Planets" and "Heat and Temperature" subjects in all approaches.

The obtained results from the study showed that the teaching methods and techniques used by
teachers with teacher centred approach and student-centred teachers are similar. In addition, candidate
teachers with teacher centred approach consider themselves sufficient in science subjects. However,
candidate teachers with student centred approach thought that they might have trouble in teaching science
subjects. Some suggestions were made from this point. One example for these suggestions is to
investigate the reasons of subjects that the candidate teachers think they will have difficulty in teaching of
them. It is also possible to investigate the reasons why the teacher candidates with student centred
approach consider themselves insufficient in teaching science subjects.
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OZ: Calismada, Tiirkiye’deki ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversitelerde gorev yapan égretmen/dgretim elemanlarmin,
orgiitsel sinizm diizeylerini etkileyen (6nciiller) ve orgiitsel sinizm diizeylerinden etkilenen (ardil/sonuglar) orgiitsel
faktorleri ortaya gikarmak amaglanmugtir. Bu amagla, ilgili konuda birbirinden bagimsiz yapilmig nicel ¢aligmalardan
elde edilen bulgular, bagimsiz ve benzer aragtirmalarin sonuglarini tutarli ve uyumlu bir sekilde bir araya getirmeyi
amaglayan meta-analiz yontemi ile birlestirilmis ve yorumlanmigtir. Egitim kurumlarinda orgiitsel sinizmin éncilleri
ve ardillariyla ilgili farkli sonuglara ulasmis ¢ok sayida arastirma bulunmasi, bu arastirma sonuglarinin bir biitiin
halinde degerlendirilmesi ihtiyacin1 dogurmaktadir. Arastirmada, orgiitsel sinizmin onciilleri ve sonuglar1 ayri ayri
analiz edilmis ve sonucunda orgiitsel sinizm ile sinizmi etkileyen onciil orgiitsel faktorler arasinda giiglii diizeyde
negatif yonli bir iliski bulunurken, sinizmden etkilenen ardil orgiitsel faktorler ile ¢ok zayif diizeyde negatif yonlii bir
iliski oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda, orgiitsel sinizmle ile 6nciil ve ardil orgiitsel faktorler arasindaki iliski,
meta-analize dahil edilen caligmalarda yer verilen 6nciil ve ardil alt 6rgiitsel faktorler agisindan da incelenmistir.
Anahtar sézciikler: Orgiitsel sinizm, meta-analiz yontemi, etki biiyiikliigii, 6gretmen/6gretim elemani

ABSTRACT: In the study, it was aimed to reveal organizational factors affecting the levels of organizational
cynicism (antecedents) and influenced by organizational cynicism levels (consequences / outcomes) of teachers /
lecturers working in primary schools, junior high schools, high schools and universities in Turkey. For this purpose,
findings obtained from independent quantitative studies on the subject are combined and interpreted by a meta-
analysis method which aims to bring together the results of independent and similar researches in a consistent and
harmonious way. The existence of a large number of researches in educational institutions that have reached different
conclusions about organizational cynicism predecessors and outcomes leads to the need to evaluate these research
results as a whole. In the study, it was determined that organizational cynicism antecedents and their results were
analyzed separately, and as a result there was a strong negative correlation between organizational cynicism and
antecedent factors affecting cynicism, also a very weak and negative relationship with consequence factors influenced
by organizational cynicism. In addition, the relationship between organizational cynicism and predecessor and
successor factors has also been examined in terms of preliminary and successor sub-factors in which meta-analysis is
included.
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1. GIRIS

Kuramsal temelleri atfetme (Eaton, 2000), beklenti (Barefoot, Dodge, Peterson,
Dahlstrom ve Williams, 1989; Brandes, 1997; Mirvis ve Kanter, 1991), duygusal olaylar
(Brown ve Cregan, 2008), sosyal degisim (Johnson ve O’Leary-Kelly, 2003), sosyal giidiilenme
(Eaton, 2000) ve tutum (James, 2005) kuramlarina dayali olarak gelistirilen Orgiitsel Sinizmi
kavrami, 1980°li yillarin sonunda Kanter ve Mirvis’in (1989) sinizmin orgiitlerde neden
yayginlastigini ortaya ¢ikarmak amaciyla hazirladiklar1 “Sinik Amerikanlar” adli kitabr gergekei
olmayan yiiksek beklentilerine, olusan yiiksek bekletilerinin karsilanmamasi1 sonucunda hayal
kiriklig1 yagamalarina ve hiisrana ugramalarina odaklanilmaktadir (Andersson, 1996; Kanter ve
Mirvis, 1989). Bu goriise ek olarak, isgorenlerin calistiklari kuruma iliskin “olumsuz tutumlari”
ile “kiiciik diisiiriici” ve “elestirici” davramista bulunma egilimleri, calistiklar1 kurumun

“biitinlikten ve “diristliik”ten yoksun oldugunu diisiinme inanglarim da kapsamaktadir
(Dean, Brandes ve Dharwadkar, 1998).

Isgorenlerin calistiklar1 kurumlarina yonelik “hiisran”, “hayal kiriklig1i” ve “olumsuz
duygular” gibi giivensizlikle sembolize edilen tutumsal olgular1 (Andersson ve Bateman, 1997)
ele alan orgiitsel sinizm kavramu, (i) bilissel, (ii) duyussal ve (iii) davranigsal boyutlar
kapsaminda ele almak mimkiindiir (Brandes, 1997). Bilissel sinizm ile orgiitlerin diristlik,
giiven ve adaletten yoksun oldugu inanci vurgulanmaktadir (Abraham, 2000; Dean vd., 1998).
Dolayistyla kurumlarin yalanci, samimiyetsiz, giivenilmez, tembel (Cook ve Medley, 1954),
dengesiz, hilekar, bencil (Barefoot vd., 1989) ve gaddar (O’Hair ve Cody, 1987) isgorenlerden
olustugu inac1 hakimdir. Duyussal sinizm isgérenlerin galistiklar1 kuruma iligkin sinirlilik,
kizginlik, gerilim ve endise duyma gibi duygusal tepkileri (Abraham, 2000; Dean vd., 1998)
yansitmaktadir. Davranigsal sinizm ile, isgérenlerin kurumlarinda yasanacak olaylar hakkinda
karamsar tahminlerde bulunmalari ile kurum ve kurum calisanlar1 hakkinda yakinmalari, yapici
olmayan elestirilerde bulunmalar1 ve alayci davraniglar sergilemeleri ifade edilmektedir (Dean
vd., 1998). Isgorenlerin birbirleriyle anlamli bir sekilde bakismalari, alayci ve kiigiimser bir
sekilde giiliimsemeleri de sinik davraniglara 6rnek gosterilmektedir (Brandes ve Das, 2006).

Orgiitsel sinizm kavramina iliskin arastirmalar, baslangigta isletme kurumlarinda
incelenmeye baslanmistir. 2000°1i yillarin baginda ise egitim kurumlarinda da orgiitsel sinizmin
yansimalari gergeklesmistir (Arabaci, 2010; James, 2005; Giin ve Atanur Baskan, 2017; Qian ve
Daniels, 2008). Bunun nedeni, egitim kurumlariimn orgiitsel yapisinin biirokratik &zelliklere
sahip olmasi1 (Albrecht, 2002), kurumsal basariy1 yakalamalari, Kalite ve verim merkezli yeni
uygulamalar gergeklestirebilmeleri, egitim isgérenlerin ¢alistiklar1 kuruma iliskin tutumlarina
bagli olmasidir (Ercan, 2006). Dolayisyla egitim kurumlarindaki isgéren g¢esitliliginin
(6gretmenler, okul yoneticileri, maarif mifettisleri, 6gretim elemanlart vb.) olusturdugu
tutumsal, ilgisel, yasam bi¢imi, kiiltiirel, inangsal, degerleri ve kisilik 6zellikleri gibi birgok
farkliliklar da orgiitsel sinizmin belirleyicileri olarak gosterilebilir.

Alanyazinda egitim kurumlarinda o6rgiitsel sinizm kavramiyla ilgili bircok nitel ve nicel
aragtirmalara rastlamak miimkiindiir. Bu arastirmalarda egitim kurumu isgérenlerinin Orgiitsel
sinizm diizeyleri (Arslan, 2012; Demirtas, Ozdemir ve Kiiciik, 2016; Dogan-Kilig, 2013;
Helvaci ve Cetin, 2012; Kahveci ve Demirtas, 2015; Kalagan ve Giizeller, 2010; Korkut ve
Aslan, 2016; Ozgan, Cetin ve Kiilek¢i, 2011) belirlenmeye calisilmistir. Ayrica, egitim
kurumlarindaki orgiitsel sinizm ile ilgili yapilan arastirmalarin agirlikli olarak orgiitsel
degiskenlerle olan iligkilerini incelemeye yonelik oldugu goriilmektedir. Ozellikle orgiitsel
sinizmin &nciillerinden o6rgiitsel adalet (Cetin, Ozgan ve Bozbayimdir, 2013; Ozcan, 2014;
Ugurlu, Koybas1 ve Oncel, 2016), orgiitsel destek (Erkol, 2015; Kasalak ve Aksu, 2014) ve
orgiitsel giiven (Kara, Giines ve Aydogan, 2015; Karcioglu ve Naktiyok, 2015) ile orgiitsel
sinizmin sonuglarindan is doyumu (Korkmaz, Ok¢u ve Ugar, 2015; Yar, 2013), yabancilasma
(Civilidag, 2015), orgiitsel sessizlik (Demirtas, Ozdemir ve Kiiciik, 2016; Kalay, Ograk, Bal ve
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Nisanci, 2014), orgiitsel baglilik (Atmaca, 2014; Ergen, 2015; Canak, 2014; Yasar ve Ozdemir,
2016) ve orgiitsel vatandaslik (Yar ve Serin, 2015) ilgili ¢ok sayida arastirmaya ulagsmak da
miimkiinddr.

Egitim kurumlarinda orgiitsel Sinizmin onciilleri ve sonuglariyla ilgili ¢ok sayida
calismaya wulagsmak mimkiin olsa da, var olan aragtirmalarin bir biitin halinde
degerlendirilememis olmasi alanyazin i¢in biiyiik bir eksiklik olarak kabul edilebilir. Her alanda
oldugu gibi sosyal bilimlerde de tek bir aragtirmanin yeterince kesin sonuglar iiretmesi
beklenemez. Arastirmalar, maliyet, zaman, mekan gibi nedenlerle zorunlu olarak smnirl
alanlarda gerceklestirilmekte ve arastirma sonuglari da bu faktérlerden etkilenebilmektedir.
Dolayisiyla alanyazinda, benzer problemleri agiklamaya ¢alisan aragtirma bulgularinin sentez ve
yorumlanmasina ihtiyag vardir (Cogaltay, Karadag ve Oztekin, 2014). Bu nedenle, bu
arastirmada Tirkiye’deki egitim kurumlarindaki goérev yapan isgorenlerin Orgiitsel Sinizm
diizeyleri ile orgiitsel sinizmi etkileyen ve orgiitsel sinizmden etkilenen orgiitsel faktorler
arasindaki iliskileri gosteren etki bityiikliiklerini belirlemektir.

Orgiitsel Sinizmin Onciilleri Orgiitsel Sinizmin Ardillart
Orgiitsel Bagllik
Orgiitsel Adalet Orgiitsel Sessizlik
Orgiitsel Destek | Orgiitsel Sinizm < Orgiitsel Vatandashk
Orgiitsel Giiven Ise Yabancilasma
Is-yasam Doyumu

Sekil 1.1. Arastirmamin Teorik Modeli

Yapilan ¢alismanin amaci, Tirkiye’deki ilkokul, ortaokul, lise ve tniversitelerde gérev
yapan 6gretmen/6gretim elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleri ile 6rgiitsel sinizmin 6nciil ve
ardil orgiitsel faktorleri arasindaki iliskileri gosteren etki biiyiikliiklerini belirlemektir. Bu amaca
ulasabilmek i¢in asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Meta-analize dahil edilen calismalara iliskin verilerin frekans ve yiizde dagilimlari
nedir?

2. Orgiitsel sinizmin énciilleri ve sonuglarinim, egitimcilerin 6rgiitsel sinizm diizeyleriyle
iliskisi nedir?

3. Alan yazinda orgiitsel sinizm ile 6nciil ve ardil orgiitsel faktorler arasindaki iliskileri
inceleyen yayimlanmis ve yayimlanmamis c¢alismalarin etki biiyiikliikleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

4. Orgiitsel sinizm ile 6nciil ve ardil alt 6rgiitsel faktorler arasindaki iliski nedir?

2. YONTEM
2.1. Meta-Analiz Yontemi

Arastirmada, meta-analiz yontemi kullanmilmustir. Tiirkiye’deki ilkokul, ortaokul, lise ve
tiniversite diizeyinde egitim Kurumlarinda gorevli dgretmen/dgretim elemanlariin {izerinde
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yapilmig birbirinden bagimsiz ama benzer bireysel ¢alismalardan elde edilen istatistiki verileri,
meta-analiz yontemiyle bir araya getirip, 6gretmen/6gretim elemanlarinin orgiitsel Sinizm
diizeyleri tizerinde daha net bir yargiya varabilmek amaglanmustir. Bunun igin de, alanyazindaki
calismalarda, Tiirkiye’deki egitim kurumlarinda gorevli 6gretmen/6gretim elemanlarinin
orgiitsel sinizm diizeylerini etkileyen (orgiitsel adalet, orgiitsel destek, orgiitsel giiven) ve
orgiitsel sinizm diizeylerinden etkilenen (orgiitsel baghlik, orgiitsel sessizlik, orgiitsel
vatandaslik, ise yabancilagsma, is-yasam doyumu) orgiitsel faktorlerin etkisini arastiran
caligmalar incelenmistir.

Meta-analiz, belirlenmis bir konuda yapilmig deneylerin tamamini kapsamli bir sekilde
analiz etmede kullanilan bagimsiz ve benzer aragtirmalarin sonuglarini tutarli ve uyumlu bir
sekilde bir araya getirmeyi amaglayan ve yapilmig analizlerin tekrar analizini saglayan bir alan
yazin tarama yontemidir (Cohen, 1998; Radin ve Ferrari, 1991).

Bilgilerin birlestirilmesi ve biitiin halinde yorumlanabilmesini amaglayan ve nicel bir
calisma olan meta-analiz yonteminde, diger alan yazin taramalarinda kullanilan sezgisel
cikarimlarin yerine, standart sayisal verilere dayali ¢ikarimlar yapilmaktadir (Radin, 2002;
Cohen, Welkowitz ve Ewen, 2000). Ayrica, meta-analiz sayesinde, bulgular birlestirilecek olan
calismalarin bagimsiz degiskenlerinin kodlanmasi yoluyla bireysel ¢alismalar denetlenmekte ve
kot tasarlanmig c¢alisma sonuglari elenebilmektedir. Meta-analiz yonteminde, farkli ¢alisma
sonuglarinin istatistiki tekniklerle birlestirilmesi amaclandigi igin, calismalar arasindaki
heterojenlik problemi ortadan kaldirilabilmektedir. Yayimlanmig ¢alismalarin  yaninda
yayimlanmamis ¢alismalarin bulgularindan da yararlanilmas: gerektigi igin, caligmalarda
etkisine bakilan degisken lehine yayim yanliligi olabilir 6nyargis1 yok edilebilmektedir.

Meta-analiz ¢aligmalarmin temel birimi etki biiyikligidiir. Bu kavram iki degisken
arasindaki iligkinin ya da uygulama etkisinin biyiikliigiinii belirlemek igin kullanilmaktadir
(Boranstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2013). Yapilan meta-analiz ¢alismasinda, etki
biyiikliigi degerlerini yorumlanmak igin, asagida verilen Cohen, Manion ve Morrison’a (2007)
gore korelasyona dayanan etki biiyiikliigii siniflamasindan yararlanilmustir.

* 0.00 etki bityiikliigii degeri < 0.10 ise ¢ok zayif diizeyde etki

* 0.11 etki biiytikliigii degeri < 0.30 ise zayif diizeyde etki

* 0.31 etki bityiikliigii degeri < 0.50 ise orta diizeyde etki

* 0.51 etki biiytikligii degeri < 0.80 ise giigli diizeyde etki

* Etki buytikligii degeri < 0.81 ise ¢ok giiglii diizeyde etki
2.2. Verilerin Toplanmasi

Calismaya, arastirmanin amacina uygun yurt iginde yapilmis yiiksek lisans tezleri,
doktora tezleri, dergilerde yayimlanmis makaleler, elektronik kaynaklar iizerinden yayim yapan
uluslararasi veri tabanlarindan elde edilmis makale ve bildiriler dahil edilmistir.

Belirlenen {niversite kiitiiphanelerinin elektronik kataloglari, arastirmaci tarafindan
kiitiphanelere ¢evrimi¢i uzaktan erisimle ya da ilgili tniversitenin kiitiiphanesine gidilerek
tarama yapilmistir. Atif indekslerinden ve veri tabanlarindan; Science Citation Index, Social
Science Citation Index, Arts and Humanities Citation Index, ERIC (Educational Resources
Information Center), Proquest Digital Dissertations taranmistir. Ayrica sadece Ozetine ya da
baslhigina ulasilabilmis ¢aligmalarin biitiiniine de, arastirmacilarina e-posta génderilmesi yoluyla
ulagilmaya calisilmistir. Ek olarak egitim alaninda yapilmig konferans ve kongrelerin bildiri
kitapgiklari da taranmustir.
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Elektronik taramalarda “6rgiitsel sinizm”, “meta-analiz”, “6gretmenlerin orgiitsel Sinizm
diizeyleri”, “Ogretim elemanlarinin Orgiitsel Sinizm diizeyleri” ifadeleri ve ayni ifadelerin
Ingilizce karsihiklar tirnak icinde ve tirnak iginde verilmeden yazilarak arastirma yapilmistir.
Ulagilan kaynaklarin kaynakgalar1 da incelenerek yeni kaynaklara erisim saglanmistir.

Yapilmasi planlanan genis ¢apli alanyazin taramasindan 6nce konuyla ilgili yeterli sayida
calisma olup olmadig1 hakkinda fikir sahibi olabilmek adma Yiiksek Ogretim Kurumu katalog
tarama hizmetinden ve Google akademik arama motorundan yararlanilarak ilgili konuda
alanyazin taramasi yapilmis ve Arastirmanin amacina uygun 50 aragtirmaya ulagilmistir. Bu say1
genis bir alanyazin taramasi sonucunda 142 calisma sayisina ulasmis ve bu dogrultuda elde
edilen ¢ok sayidaki bireysel c¢alismay1 kapsayabilecek bir meta analiz ¢alismasinin yapilmasi
gereklilik haline gelmistir. Genis alanyazin taramasi sonucunda ulasilmis olan g¢alismalar
arasindan meta-analize dahil edilme kriterlerini tasimayanlar elenmis ve sonug¢ olarak 22
calismanin verilerinin meta-analize dahil edilebilecegi sonucuna ulagilmistir. Bu 22 ¢alismadan
dort tanesinde (Civilidag, 2015; Iraz, Findik ve Eryesil, 2012; Kiling, 2014; Yorulmaz ve Celik,
2016) meta-analize veri girisi yapilabilecek birden fazla alt boyut bulunmasindan dolay1, meta-
analize 26 c¢alismanin verilerinin girildigi kabul edilmistir. Bir arastirmanin meta-analize dahil
edilme olgiitleri, bulgularindan yararlanilacak c¢alismalarin arastirma konusu kapsaminda
olmalar1 ve analiz i¢in gerekli istatistik verilere sahip olmalaridir (Wilson, Lipsey ve Derzon,
2003). Yapilan arastirmanin meta-analizine dahil edilen arastirmalarda;

1. Arastirmanin amaci, Tirkiye’deki egitim kurumlarinda (ilkokul, ortaokul, lise ve
universite) gorev yapan oOgretmen Ve Ogretim elemanlarmin oOrgiitsel sinizm diizeylerini
etkileyen orgiitsel faktorleri vel/veya Ogretmen/6gretim elemanlarmin  orglitsel  sinizm
diizeylerini sonucunda olusan orgiitsel faktorleri aragtirmak olarak net bir sekilde belirtilmistir.

2. Aragtirmanin etki biyikliginii hesaplamak i¢in bagimli ve bagimsiz degiskenler
arasindaki korelasyon katsayisinin ve Orneklem biiyikliiginiin verilmesi gerekmektedir.
Korelasyon yerine kismi korelasyon ve regresyon katsayilarinin verildigi caligmalar aragtirmaya
dahil edilmemistir.

3. Degiskenlerin sadece alt boyutlarina dair korelasyonlari veren ve genel korelasyonlarin
verilmedigi ¢alismalar aragtirmaya dahil edilmemistir.

4. 2010-2016 yillar1 temel alinmisg ve 2010 yilindan baslamak tizere, 2017 yilina kadar
yapilmis ¢caligmalar arastirmaya dahil edilmistir.

5. Caligmalar konusunda, ilgili konuda sadece Tiirkiye’deki egitim kurumlarinda yapilmig
aragtirmalar arastirmaya dahil edilmistir.

Yapilan genis ¢capl alanyazin taramasi sonrasinda, meta-analize dahil edilme kriterlerini
karsilayan ¢alismalar incelenmis ve arastirmacilar tarafindan kodlama formu gelistirilmistir.
Kodlama formu, meta-analize dahil edilen ¢alismalardan belirlenen bagimsiz degiskenlerle ilgili
bilgilerin kodlanarak sayisal verilere donistiriilmesinde kullanilmaktadir. Arastirmada,
kodlama siirecinin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari yapilmistir. Kodlamalar alan uzmani iki
akademisyen tarafindan degerlendirilmistir. Meta-analiz ¢alismalarinda, iki ya da daha fazla
kodlayic1 arasindaki kodlama benzerliklerini 6lgen Krippendorff Katsayisi, Cohen’in Kappa
katsayis1 veya kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi meta-analiz galismalarinda kodlama
formunun giivenirligini belirlemede kullanilmaktadir (Leary, 2012). Arastirmada da kodlama
stirecinin giivenirligini belirleyebilmek amaciyla, bes arastirmanin kodlanan bulgularindan yola
cikilarak kodlayicilar arasi giivenirlik test edilmis ve aragtirmanin kodlayicilar arast giivenirlik
katsayist 0.97 olarak belirlenmistir. Elde edilen bu deger de, kodlama siirecinin giivenilir
oldugunu gostermektedir (Ergene, 1999). Sonug olarak, arastirmada asagida verilen alt
degiskenler kapsaminda kodlamalar yapilmustir:
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1. Aragtirmanin yapildig1 y1l
2. Arastirmanin tirii
3. Korelasyon katsayilar1 (Pearson korelasyon katsayisi)
4. Orneklem sayilari
5. Aragtirmanin yapildigi okul tiirii
6. Arastirmanin yapildig1 cografi bolge.
2.3. Verilerin Analizi

Yapilan arastirmada, meta-analize dahil edilen her aragtirmanin etki biiyiikliigi degerleri
ve birlestirilmis etki biiyiikliigii Comprehensive Meta Analysis v2.0 (CMA) Istatistiksel Paket
programi kullanilarak hesaplanmustir.

CMA programi, etki biiyiikliigii hesaplamalarinda meta-analizde yer alan g¢alismalarin
rapor edilmis bulgularim1 kullanarak etki biiytikliiklerini hesaplamaktadir. Her ¢alismay1 ortak
bir deger altinda bulusturabilmek igin CMA programi, her bir ¢alisma i¢in etki biyikligi
hesaplama kolayligi sunmaktadir. Ayrica arastirmada, her bireysel arastirmanin ayni hipotezi
test edip etmedigini belirlemek icin CMA programindan yararlanilarak heterojenlik testi
yapilmustir. EK olarak Arastirmada betimsel verilerin analizinde, SPSS 15.0 istatistiksel paket
programimdan da yararlanilmistir. Istatistiksel analizlerin énemlilik diizeyi olarak .05 degeri
secilmigtir. Kodlama formunun veri girisinde ise Microsoft Excel 2007 programindan
yararlanilmustir.

3. BULGULAR

3.1. Arastirmamn Birinci Alt Problemine Tliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmada, “meta-analize dahil edilen arastirmalara iligkin verilerin frekans ve yiizde
dagilimlar1 nedir?” sorusu ilk alt problem olarak belirlenmistir. Bu dogrultuda, dncelikle meta-
analize dahil edilen caligmalarin yayim yillarina gore yayim sayist dagilimi Tablo 1’de
verilmektedir.

Tablo 1: Meta-analize dihil edilen ¢alismalarin yillara gore yayim sayisi dagilimi

Yayim Yih Yayim Sayisi Yayim Yih Yayim Sayisi
2010 1 2014 4
2011 3 2015 4
2012 3 2016 5
2013 6
Toplam 26

Tablo 1’ de goruldiigi gibi, ¢aligmaya 2010-2016 yillar1 ve arasinda yapilmis 26 tane
calisma dahil edilmistir. Tablo 1’de verilen yayim sayilarina gore, gegmisten giiniimiize orgiitsel
sinizmin oOnciilleri ve sonuglari iizerine yapilmis ¢alisma sayisinin artiy  gosterdigi
goriilmektedir. Meta-analize dahil edilen c¢alismalara iliskin Kkategorik bagimsiz degisken
verilerinin yiizde ve frekans dagilimlar1 Tablo 2°de verilmektedir.

Tablo 2: Arastirmanin bagimsiz degiskenlerinin frekans ve yiizde dagilhim

Kategorik Bagimsiz Degiskenler Frekans Yiizde Toplam(f/%0)

Orgiitsel Sinizmi Etkileyen ya da Sinizmden Etkilenen
Orgiitsel Faktorler
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Onciil Orgiitsel Faktorler 7 26.92 26/100.00
Sonug/Ardil Orgiitsel Faktorler 19 73.08
Yayim Tiirii
Makale 15 57.69
Tez Calismasi 7 26.92 26/100.00
Bildiri 4 15.39
Yayim Durumu
Yayimlanmig 15 57.69 26/100.00
Yayimlanmamig 11 4231
Okul Tiirii
Tlkokul 11 4231
Ortaokul 3 1154
Lise 1 3.84 26/100.00
Universite 8 30.77
Tlkokul + ortaokul + lise 3 1154
Cografi Bolgeler
Akdeniz 2 7.69
Ege 2 7.69
Marmara 4 15.39
Karadeniz 4 15.39
I¢c Anadolu 6 23.07 26/100.00
Dogu Anadolu 5 19.23
Giineydogu Anadolu 3 11.54

Tablo 2°de goriildiigi gibi, arastirmanin meta-analizine dahil edilen, akademik hakemli
bir dergide yayimlanmus makalelerin sayisi 15, yayimlanmamis tez c¢alismalari ve bildiri
raporlarinin sayist ise 11°dir. Meta-analize dahil edilen yayimlanmig ve yayimlanmamig
calismalarla ilgili elde edilen bu bulgu, arastirmada yayim yanliligi olup olmadigini belirlemek
amactyla kullanmilmigtir. Ayrica, meta-analize dahil edilen c¢aligmalarin 6rneklemlerine
bakildiginda, 11 arastirmanin ilkokulda, 3 tanesinin ortaokulda, 1’inin lisede ve 8 tanesinin de
universitelerde yapilmis oldugu goriilmektedir. Bunlarin yaninda bazi ¢alismalarda (Polat ve
Giingor, 2014) 6rneklem gruplari karistirilmig ilkokul + ortaokul + liselerde (f=3) gorev yapan
ogretmenler karigik olarak orneklemi olusturmuslardir. Bu galismalarda, 6rneklem sayilari,
Ogretmenlerin gbrev yaptiklari okul tirline gore ayri1 ayr1 verilmis olsa da, g¢alismalarin
bulgularinda, 6gretmenlerin sinizm diizeyleri ile 6nciil ve ardil orgiitsel faktorler arasindaki
iliskiyi veren degerler verilirken bu ayrim gézetilmedigi i¢in, yapilan arastirmada da okul tiiriine
gore gruplama bu sekilde ele alinmigtir. Calismada, meta-analize dahil edilen aragtirmalarin
yapildig1 yer, Tiirkiye’nin cografi bolgeleri olarak kategorilestirilerek verilmistir. Buna gore,
ilgili calismalarin en ¢ok Karadeniz (f=4), Dogu Anadolu (f=5), Marmara (f=4) ve i¢ Anadolu
(f=6) bolgelerinde yapilmis oldugu goériilmektedir.

3.2. Arastirmann ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmada, “Orgiitsel ~ sinizmin  onciilleri ve ardillarimin,  8gretmen/dgretim
elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleriyle iliskisi nedir?” alt problemine iliskin bulgulara
erisebilmek icin yapilan analizin sonuglar1 Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3: Orgiitsel sinizmin énciilleri ve sonuclarina iliskin meta-analiz

Etki Biiyiikliigiiniin % 95 Giiven Arahg: Heterojenlik Testi
N Etki Alt Ust Smir Q df P I
Biiyiikliigii Smir Degeri
Orgiitsel Model (EB)
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Faktor

Onciil Sabit 7 -0.56 -0.58 -0.54 76.15 6 0.00 92.12
Rastgele 7 -0.57 -0.65 -0.48

Ardil Sabit 19 -0.14 -0.16 -0.12 1140.62 18 0.00 9842
Rastgele 19 -0.10 -0.28 0.09

Tablo 3’te goriildigi gibi, Tirkiye’de gorev yapan Ogretmen/Ggretim elemanlarmin
orglitsel sinizm diizeyleri ile sinizm diizeylerini etkileyen onciil faktorler arasindaki iligkiyi
belirlemek i¢in heterojenlik testi yapilmistir. Heterojenlik testi sonucuna gore (Q=76.15; p<.05)
dagilimm homojen olmadig: (heterojen oldugu) sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla arastirmada,
sabit etkiler modeli yerine rastgele etkiler modeli tercih edilmistir. Rastgele etkiler modeline
gore onciil orgiitsel faktorlerin, %95 giiven araligimin alt simir1 -0.65, st simir1 -0.48 olmak
tizere, etki buyiikligi -0.57 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular, Cohen ve digerine
(2007) gore yorumlandiginda, ogretmen/dgretim elemanlarinin Orgiitsel sinizm diizeyleri ile
sinizmi etkileyen onciil orgiitsel faktorler arasinda giiclii diizeyde negatif yonlii bir iligskinin
oldugu s6ylenebilir.

Ayni sekilde, O6gretmen/6gretim elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleri ile sinizm
diizeylerinden etkilenen ardil 6rgiitsel faktorler arasindaki iliski diizeyini belirlemek i¢in yapilan
heterojenlik testi sonucunda, (Q=1140.62; p<.05) dagilimin heterojen oldugu, dolayisiyla
sonuglari yorumlamada rastgele etkiler modelinin dikkate alinmasi gerektigi sonucuna
ulagilmigtir. Buna gore, ardil orgiitsel faktorlerin, %95 giiven araliginin tist sinir1 0.09, alt siniri -
0.28 ve etki biiytikligi de -0.10 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular, Cohen ve
digerlerine (2007) gore yorumlandiginda, 6gretmen/6gretim elemanlarinin Orgiitsel Sinizm
diizeyleri ile sinizmden etkilenen ardil orgiitsel faktorler arasinda ¢ok zayif diizeyde negatif
yonli bir iligkinin oldugu soylenebilir.

Ek olarak arastirmada, Ogretmen/dgretim elemanlarinin Orgiitsel sinizm diizeyleri ile
onciil ve ardil orgiitsel faktorler arasindaki iliskileri gosteren etki biiyiikliigi degerlerinin
dogrulugunu kanitlayabilmek i¢in, Klasik Giivenli N (Classic Fail-Safe N) analizinden
yararlanilmustir. Yapilan analizin sonuglar1 Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4: Klasik giivenli N analizi

Orgiitsel Sinizm ve Orgiitsel Sinizm ve
Meta-analizin Giicii Onciil Orgiitsel Faktorler Ardil Orgiitsel
Faktorler

Z degeri -38.30 -9.76
p-degeri 0.00 0.00

Alfa degeri 0.05 0.05

Alfa degeri i¢in Z degeri 1.95 1.95

N 7 19

p>alfa sonucu i¢in gerekli ¢caligma sayisi 2667 453

Tablo 4’te verilen Klasik Giivenli N analizinde, hem 6nciil hem de ardil 6rgiitsel faktorler
icin gecerli olmak iizere, p degerinin alfa degerinden kiiciik olmasi, yapilan meta-analiz
calismasimnin her iki bulgu igin de giiglii ve gilivenilir oldugunun gostergesi kabul edilmektedir.
Elde edilen bulgulara gore, meta-analiz galismasinin sonucunu gegersiz kilmak igin orgiitsel
sinizm ile onciil orgiitsel faktorler arasindaki iliskiyi arastiran 2667 tane, orgiitsel sinizm ile
ardil orgiitsel faktorler arasindaki iliskiyi inceleyen de 453 tane bireysel arastirmanin daha
analize eklenmesi gerekmektedir (p<.05).
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3.3. Arastirmammn Ugiincii Alt Problemine fliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmada, “Alanyazinda 6rgiitsel sinizm ile onciil ve ardil 6rgiitsel faktorler arasindaki
iliskileri inceleyen yayimlanmis ve yayimlanmamis ¢alismalarin etki biytiklikleri arasinda
anlaml bir fark var mudir?” alt problemine iliskin bulgulara erisebilmek i¢in yapilan analizin
sonuclar1 Tablo 5’te verilmektedir.

Tablo 5: Onciil ve ardil érgiitsel faktorlere gore yayim yanhhg analiz sonuglar

Etki Biiyiikliigiiniin % 95 Giiven Heterojenlik Testi
Arahi@
N Etki Alt Simr Ust Simr  Q df P

Orgiitsel  Yayim Durumu Bityiikligii Degeri
Faktor
Onciil Yayimlanmis 2 -0.61 -0.83 -0.21

Yayimlanmamis 5 -0.55 -0.62 -0.47

Toplam 0.11 1 073
Ardil Yayimlanmig 13 -0.01 -0.28 0.24

Yayimlanmamis 6 -0.27 -0.40 -0.12

Toplam 2.63 1 0.10

Tablo 5’te gorildigi gibi, rastgele etkiler modeline goére, Tirkiye’de gorev yapan
ogretmen/dgretim elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleri ile 6nciil faktorler arasindaki iliskiyi
inceleyen yayimlanmis caligmalarin etki biiyikliigi ortalamasi -0.61; yayimlanmamis
caligsmalarin etki biiyiikliigii ortalamasi ise -0.55 olarak bulunmustur. Ayrica orgiitsel sinizm ile
ardil orgiitsel faktorler arasindaki iligkiyi inceleyen yayimlanmig ¢aligmalarin etki biyikligi -
0.01, yayimlanmamis ¢alismalarin etki biiytikligi ise -0.27 olarak hesaplanmistir. Yapilan
heterojenlik testi sonuglarmma gore de, her iki analiz iginde yayimlanmis ¢alisma ve
yayimlanmamis ¢aligma sonuglar1 arasinda anlamli farklilik bulunmamustir (Qg,e=0.11; p>.05;
Qsonue=2.63; p>.05). Diger bir deyisle, her iki analiz i¢in de, meta-analiz i¢in Secilen
caligmalardan yayimlanmis olanlar ile yayimlanmamis olanlarin etki biyiikligii ortalamalart
birbirine yakin, homojen dagilim gostermektedir. Bu durumda, arastirmanin meta-analizine
dahil edilen galigmalar igin yayim yanliliginin s6z konusu olmadigi soylenebilir.

Yapilan yayim yanliligi analizi yaninda, meta-analize dahil edilen galismalarin yanli olup
olmadigi hakkinda ek bilgi vermesi igin Sekil 3.1 ve Sekil 3.2> de Huni (Funnel) Grafigi
olusturulmustur.
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Funnel Plot of Standard Error by Fisher's Z
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Sekil 1. Orgiitsel sinizm ile énciil orgiitsel faktorler arasindaki iliskiyi bulmak amaciyla meta-analize
ddhil edilen calismalarda yayim yanlhiligr durumunu gésteren huni grafigi

Funnel Plot of Standard Error by Fisher's Z
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Sekil 2. Orgiitsel sinizm ile ardd érgiitsel faktorler arasindaki iliskiyi bulmak amaciyla meta-analize
ddhil edilen ¢alismalarda yayum yanlhiigr durumunu gésteren huni grafigi

Sekil 3.1 ve Sekil 3.2’de goriildiigii gibi, her iki grafikte de caligmalar asimetrik bir
dagilim gostermemektedir. Diger bir deyisle, dagilm tek bir tarafta yogunlasmamistir.
Dagilimin asimetrik olmamas: yani grafikte carpik bir dagilimin olmamasi da caligma
ornekleminin, aralarindaki iligkinin arastirildigi orgiitsel faktorlerden biri lehine yanli olmadigi
anlamima gelmektedir (Ustiin ve Eryillmaz, 2014).

Grafikten istatistiksel bilgi alinamadig i¢in ¢alisma &rnekleminin yanl segilmedigini
istatistiksel olarak ortaya koyacak Begg ve Mazumdar sira korelasyonlar testine de (Begg and
Mazumdar’s rank correlation test) basvurulmustur. Testten elde edilen analiz sonuglar1 Tablo
6’da verilmektedir.
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Tablo 6: Ornekleme ahnan ¢cahsmalarin yanhhk durumu

Orgiitsel Sinizmle Orgiitsel Sinizmle
Yanhhk Durumu Onciil Orgiitsel Faktorler Ardil Orgiitsel
Faktorler
Tau -0.33 0.18
Tau’nun Z degeri 1.05 1.08
P degeri (1 uglu) 0.14 0.13
P degeri (2 uglu) 0.29 0.27

Tablo 6’ya gore, yapilan arastirmanin her iki meta-analizine dahil edilen ¢alismalarin
yanli olmadigi bulgusu bir kez daha kanitlanmaktadir (taus,.;=-0.33, p>.05; tau,.=0.18,
p>.05).

3.5. Arastirmamn Dérdiincii Alt Problemine Tliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmada, “Orgiitsel sinizm ile onciil ve ardil alt &rgiitsel faktorler arasindaki iliski
nedir?” alt problemine iliskin bulgulara erisebilmek i¢in yapilan analizin sonuglar1 Tablo 7°de
verilmektedir.

Tablo 7: Orgiitsel sinizm ile 6nciil ve ardil alt érgiitsel faktorler arasindaki iliskiyi veren meta-
analiz

Etki Bityiikliigiiniin % 95 Giiven Arahg: Heterojenlik Testi

Orgiitsel Alt Orgiitsel Faktorler EB Alt Ust Q L. f P
Faktor Simir Simir Degeri
Onciil Orgiitsel adalet 3 -0.52 -0.61 -0.42
Orgiitsel destek 2 -0.62 -0.80 -0.33
Orgiitsel giiven 2 -0.61 -0.83 -0.21
Toplam 0.68 2 0.71
Ardil Is-yasam doyumu 2 -0.43 -0.57 -0.26
Ise Yabancilasma 2 0.64 0.31 0.83
Orgiitsel baghlik 8 -0.38 -0.57 -0.14
Orgiitsel sessizlik 3 0.44 0.32 0.55
Orgiitsel vatandaslik 4 -0.17 -0.25 -0.09
Toplam 95.49 4 0.00

Tablo 7°de gorildiighi gibi, Tirkiye’de farkli cografi bolgelerde, farkli Ggretim
kademelerinde gorev yapan Ogretmen ve Ogretim elemanlarimin, calistiklari kuruma yonelik
orglitsel sinizm diizeyleri ile sinizm diizeylerini etkileyen onciil alt orgiitsel faktorler arasindaki
iliskiyi gosteren etki biiyiikliigi degerleri anlamli farklilik gostermektedir. (Qgqesi= 0.68; p<.05).
Ogretmen/6gretim elemanlarinin érgiitsel sinizm diizeyleri ile 6rgiitsel giiven (r=-0.61); orgiitsel
destek (r=-0.62) ve orgiitsel adalet (r=-0.52) arasinda negatif yonde giiclii diizeyde iliskilerin
oldugu belirlenmistir. Buna gore, 6gretmen/6gretim elemanlarinin ¢alistiklari kuruma yonelik
olan orgiitsel sinizm diizeyleri arttik¢a, orgiite duyduklar1 giiven, orgiitten aldiklar1 destek ve
orglt icindeki adalet algisinin giiglii diizeyde azaldigi sdylenebilir.

Tablo 7°de goriildigii gibi, Tirkiye’de goérev yapan o6gretmen/6gretim elemanlarinin
calistiklar1 kuruma yonelik orgiitsel sinizm diizeyleri ile sinizm diizeylerinden etkilenen ardil alt
faktorler arasindaki iligkiyi gosteren etki biiytikligii degerleri anlamli farklilik gostermektedir.
(Qsonue= 95.49; p<.05). Elde edilen analiz sonuglari, 6gretmen/dgretim elemanlarinin galistiklar
kuruma olan orgiitsel sinizm diizeyleri ile ise yabancilasma (r= 0.64) orgiitsel faktorii arasinda
giiclii diizeyde ve pozitif yonde anlamli bir iliskinin bulundugunu gostermektedir. Diger taraftan
orgiitsel sinizm ile orgiitsel baglilik (r=-0.38) ve is-yasam doyumu (r=-43) arasinda negatif
yonli, orgiitsel sessizlik (r=0.44) ile de pozitif yonlii olan orta diizeyde iligkiler bulunmaktadir.
Bu bulgulara gore, Tirkiye’de gbrev yapan oOgretmen/dgretim elemanlariin, calistiklar
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kurumlara yonelik olan sinizm diizeylerinin yiiksek olmasi, dgretmen/dgretim elemanlarinin
islerine yabancilasma diizeylerini ve oOrgiit i¢i sessizligi arttirmaktadir. Diger taraftan
ogretmen/dgretim elemanlarinin 6rgiite olan bagliligini, is-yasam doyumlarmi ve orgiitsel
vatandaslik (r=-0.17) algilarin1 diistirmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

2010-2016 yillar1 arasinda yapilmigs c¢alismalarin  dahil edildigi bu meta-analiz
calismasinda; gesitli diizeyde egitim kurumlarinda (ilkokul, ortaokul, lise ve tiniversite) gorev
yapmakta olan 6gretmen ve &gretim elemanlarinin 6rgiitsel sinizm diizeylerini etkileyen 6nciil
orglitsel faktorler ve orgiitsel sinizm diizeylerinden etkilenen ardil orgiitsel faktorler
kategorilestirilmistir. Yapilan alanyazin taramasi sonucunda, onciil orgiitsel faktorler; orgiitsel
adalet, orgiitsel destek ve orgiitsel giiven olarak belirlenmistir. Ardil orgiitsel faktorler ise
orgiitsel vatandaslik, orgiitsel baglilik, ise yabancilasma, ig-yasam doyumu ve orgiitsel sessizlik
olarak ele alinmstir.

Meta-analize dahil edilen ulusal ve uluslararast hakemli dergilerde yayimlanmis
makalelerin sayis1 15, yayimlanmamig tez ¢alismalar1 ve bildiri raporlarinin sayisi ise 11°dir.
Calismanin meta-analizine hakemli bir dergide yayimlanmisg makaleler yaninda alanyazindaki
mevcut yayimlanmamis tez ya da bildiri calismalarindan elde edilen bulgulara da yer verilmesi
meta-analize yoneltilen yayim yanliligi elestirisinin  6niine gegmek i¢indir. Meta-analiz
yontemine, yayimlanmis olan ¢aligmalarin genel olarak etkisi arastirilan yontem lehine anlamli
sonuglar verme ihtimalinin yiiksek olmasi nedeniyle, yanl ¢alismalarin dahil edilmis olabilecegi
yoniinde elestiri getirilmektedir. Bu elestiriye “yayim yanliligi” denilmekte ve meta-analiz
caligmalarina, yayimlanmig c¢aligsmalar yaninda miimkiin oldugunca yayimlanmamis caligma
sonuglarimin da dahil edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Borenstein, Hedges, Higgins &
Rothstein, 2009). Yapilan meta analiz ¢alismasinda o6rgiitsel sinizm ile 6nciil ve ardil 6rgiitsel
faktorler arasindaki iligkileri inceleyen yayimlanmis ve yayimlanmamis c¢alismalarin etki
biiytikliikleri arasinda anlamli farklilik bulunmamistir. Diger bir deyisle, her iki analiz igin de,
meta-analiz igin segilen ¢alismalardan yayimlanmis olanlar ile yayimlanmamis olanlarm etki
biiyiikliigli ortalamalar1 birbirine yakin, homojen dagilim gostermektedir. Bu durumda,
arastirmanin meta-analizine dahil edilen ¢aligmalar i¢in yayim yanliliginin s6z konusu olmadigi
sOylenebilir.

Meta-analize dahil edilen ¢alismalarin daha ¢ok ilkokul (x=15) ve iiniversite (X=8)
diizeylerinde yapilmis oldugu, yapilan betimsel analiz sonucunda belirlenmistir. Ayrica, meta-
analize dahil edilen calismalarin, en ¢ok i¢ Anadolu (x=6) ve Dogu Anadolu (x=5) bélgelerinde
yiritiilmiis oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen sonuglara bakilarak, Tiirkiye’de gorev
yapan ogretmen/ogretim elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleri hakkinda daha net bilgilere
sahip olmak adina, yapilan galisma sayilarinin arttirilmasi gerektigi soylenebilir.

Aragtirmada, Ogretmen/6gretim elemanlarinin Orgiitsel sinizm dizeyleri ile orgiitsel
sinizmin onciil oOrgiitsel faktorleri arasinda gii¢lii diizeyde negatif yonli (r=-0.57); orgiitsel
sinizmin ardil orgiitsel faktorleri arasinda ise ¢ok zayif diizeyde negatif yonlii (r=-0.04) anlamli
iliskiler oldugu sonucuna ulagilmistir. Egitim orgiitlerinde orgiitsel sinizm ile ilgili iilkemiz ve
yurt dist kaynakli alanyazin incelendiginde, orgiitsel sinizmin, sinizmi olusturan oOrgiitsel
faktorler baglaminda ele alindig1 gériilmektedir (Aslan ve Yilmaz, 2013; James, 2005; Nartgiin
ve Kartal, 2013; Okgu, Sahin ve Sahin, 2015). Yapilan aragtirmada da, 6rgiitsel sinizm ile 6nciil
ve ardil orgiitsel faktorlerin iligkisi tek tek ele alindiginda, 6gretmen/6gretim elemanlarinin
orgiitsel sinizm diizeyleri ile onciil orgiitsel faktorlerden; orgiitsel adalet (r=-0.52); orgiitsel
destek (r=-0.62) ve orgiitsel giiven (r=-0.61) arasinda negatif yonde giigli iliskiler oldugu
belirlenmistir. Buna gore, 6gretmen/6gretim elemanlarinin orgiitsel sinizm diizeyleri arttikca,
orgiite duyduklar1 giiven, orglitten aldiklar1 destek ve orgiit igindeki adalet algilarinin giigli
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diizeyde azaldigi soylenebilir. Alanyazinda da oOrgiitsel sinizmi etkileyen onciil orgiitsel
faktorler ile ilgili yapilmis arastirmalara bakildiginda, orgiitsel adalet, orgiitsel sinizmi etkileyen
onemli oOrgiitsel faktorlerden birisi olarak degerlendirilmektedir. Yapilan arastirmalarda,
isgorenlerin oOrgiitlerine olan adalet algilar1 azaldik¢a, orgiitsel sinizm diizeylerinin daha ¢ok
yiikseldigi belirlenmigstir (Bernerth, Armenakis, Feild ve Walke, 2007; Bommer, Rich ve Rubin,
2005; Chrobot-Mason, 2003; FitzGerald, 2002; James, 2005; Lucyzvyek, 2007; Wilkerson,
2001). James’e (2005) gore; orgiitsel adaletin azhigi isgorenleri olumsuz etkileyerek,
isgdrenlerin orgiite iliskin sinik tutumlar gelistirmesine neden olmaktadir. Orgiitsel giiven ile
orgiitsel sinizm arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalara bakildiginda; orgiitsel sinizm
diizeyleri arttikga, oOrgiitsel giiven diizeyinin azaldigi belirlenmistir (Chrobot-Mason, 2003;
Turner ve Valentine, 2001). Bommer ve digerleri (2005), orgiitsel sinizmin, adaletsizlik
inancinin Ve giivensizlik duygusunun artmasia ve bunun sonucunda orgiite iliskin eylemlerin
¢ogalmasina neden oldugunu belirtmislerdir. Brandes (1997) giiven ve orgiitsel sinizmi tig farkli
boyutta  temellendirilmistir: (i)  Gliven  eksikligi, deneyim  eksikligi  {izerine
temellendirilmektedir. Buna gore, bir birey, diger gruba giivenmede kendinden emin olmak igin
yeterli deneyime sahip degildir. Buna karsilik sinizm kesinlikle deneyime dayandirilmaktadir.
Bir birey, boylesi bir giiveni dogrulamak igin deneyim eksikligine dayanarak, diger bir bireyin
diger gruba karsi olan giiven eksikligini kolaylikla hayal edebilmektedir. Yalniz benzer
kosullarda olan bir bireyin diger grupla ilgili sinik olmasi olast bir durum degildir (deger
eksikligini bildirmek, aciy1 ve utanci yasamak vb.). (ii) Giiven, giivenen kisinin iyi olmasini
onemseyen belirli bir eylemi gergeklestirmek igin diger bir gruba karsi hassasiyet
gerektirmektedir. Yine de, sinizm bir ©6n kosul olarak kisileraras1 hassasiyeti
gerektirmemektedir. Hassasiyetin yoklugunda giivenin hi¢bir anlami olmazken, bir kisi hassas
ya da savunmasiz olmadan da kesinlikle sinik olabilir. (iii) Giiven, iki ya da daha ¢ok grup
arasindaki isbirligini kolaylagtirmaya yonelebilir. Sinizm ise, isbirligine yonelik bir iddia
icermemektedir (Brandes, 1997; James, 2005). Alanyazin incelendiginde, algilanan Orgiitsel
destek ile orgiitsel sinizm arasinda negatif yonli bir iliski oldugu gozlenmistir (Brandes, 1997,
Brandes, Das ve Hadeni, 2006; Byrne ve Hochwarter, 2007; Cole, Brunch ve Vogel, 2006;
James, 2005; Treadway, Hochwarter, Ferris, Kacmar, Douglas, Ammeter ve Buckley, 2004).
Algilanan orgiitsel destek ve orgiitsel sinizm arasindaki iligki, James (2005)’in ¢alismasinin
sonuglarina gore; isverenlerin isgorenlerine iyi davranildiklarinda onlarin 6rgiite karst olumlu
tutumlar gelistirmelerinin olasi oldugu, azarlandiklarinda ve koti davranildiklarinda ise;
olumsuz tutumlar gelistirmelerinin olasi oldugu kurami ile desteklenmektedir. Algilanan
orglitsel destek diizeyleri diisiik olan isgorenler, ise sik gitmeme, orgiitlerine daha az bagli olma
ve diisik performans gosterme egilimi gostermektedirler. Dolayisiyla, algilanan orgiitsel
destegin, orgiitsel sinizmle negatif iliskili olacagi one siiriilmektedir. Eger bir isgoren, yonetimin
isgorenlerini 6nemsemedigini anlarsa; orgiitsel sinizmin ortaya g¢ikmasi olasi bir durumdur
(Brandes, 1997).

Son olarak arastirmada, 6gretmen/dgretim elemanlarinin ¢alistiklart kuruma yo6nelik
orglitsel sinizm diizeyleri ile 6rgiitsel sinizmden etkilenen ardil alt 6rgiitsel faktorler arasindaki
iliski incelenmistir. Elde edilen bulgulara goére, 6gretmen/ogretim elemanlarin galigtiklar
kuruma olan orgiitsel sinizm diizeyleri ile ise yabancilagsma (r=0.64) ve orgiitsel sessizlik
(r=0.44) orgiitsel faktorleri arasinda anlamli pozitif iliskiler oldugu belirlenmistir. Diger taraftan
ardil alt orgiitsel faktorlerden olan orgiitsel baglilik (r=-0.38) ve orgiitsel vatandaslhik (r=-0.17)
ile orgiitsel sinizm arasindaki iliskilerin negatif yonlii ve zayif diizeyde olduklari belirlenmistir.
Orgiitsel sinizm ile is-yasam doyumu arasinda (r=-0.43) ise negatif yonlii ve orta diizeyde bir
iliski bulundugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bulgulara gore, Tiirkiye’de gorev yapan
ogretmen/dgretim  elemanlarmin  orgiitsel  sinizm  diizeylerinin  yiiksek olmasi, islerine
yabancilasma diizeylerini ve orgiit igindeki sessizliklerini giiglii kabul edilebilecek diizeylerde
arttirmaktadir. Diger taraftan ¢alistiklari kuruma olan bagliliklarini ve 6rgiitiin bir vatandasi gibi
hissederek orgiite katki saglamay1 amaglama isteklerini zayif diizeylerde; is-yasam doyumlarini
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ise orta diizeyde azalttig1 soylenebilir. Alanyazinda orgiitsel sinizimden etkilenen ardil 6rgiitsel
faktorler ile ilgili yapilmis arastirmalara bakildiginda ise, orgiitsel baglilik, érgiitsel sinizmin en
onemli sonuglarindan birisi olarak degerlendirilmektedir. Aralarindaki iliski incelendiginde
guclii ve anlamli bir iliskinin oldugu gozlenmistir. Yapilan aragtirmalarda isgorenlerin orgiitsel
sinizm diizeyleri arttikca orgiitsel bagliliklarmin azaldigi belirlenmistir (Abraham, 2000;
Chrobot-Mason, 2003; Eaton, 2000; Johnson ve O’Leary-Kelly, 2003; Turner ve Valentine,
2001; Wanous, Reichers ve Austin, 2000). Orgiitsel sinizm ve &rgiitsel baglilik terimleri
kavramsal olarak birbirleriyle karsilastirildiginda, her iki tanimin da tutumsal birer olgu oldugu
gozlenmektedir. Orgiitsel sinizmde, isgorenlere mesleki becerilerini kullanmalar1 esnasinda
yeterli imkanlar saglanmamakta; onlarin orgiitsel bagliliklarini etkileyen beceri algilari
azalmakta ve isgorenler orgiitlerine giiven duymakta zorlanmaktadirlar (Abraham, 2000). Ayni
sekilde, orgiitsel vatandaslik orgiitsel faktorii de, 6rgiitsel sinizminin en ilgi ¢ekici sonuglarindan
birisidir (Abraham, 2000; Andersson ve Bateman, 1997; Johnson ve O’Leary-Kelly, 2003;
Turner ve Valentine, 2001). Bunun nedeni, bazi ¢alismalarin orgiitsel sinizm ile aralarindaki
iliskiyi olumsuz bulmasi; baz1 ¢aligmalarin ise, orgiitsel sinizmin orgiitsel vatandashik davranisi
tizerinde higbir 6nemli etkisinin olmadigini ortaya ¢gikarmasidir. Bu nedenle o6rgiitsel sinizm ve
orglitsel vatandaslik davranigi arasindaki iligskiye ait sonuglar tutarsizlik géstermektedir (James,
2005). Ancak birgok c¢alisma, yiiksek orgiitsel sinizmin orgiitlerde daha dusiik orgitsel
vatandaslik davraniglarina neden oldugunu, dolayisiyla aralarindaki iligkinin olumsuz oldugunu
ortaya koymaktadir (Van Dyne, Graham ve Dienesch, 1994). Ise yabancilasma, isgdrenin isini
anlamsiz bulmasi; oOrgiitinde kurdugu iliskilerden doyum saglayamamasi; kendisini yalniz,
yetersiz, gii¢siiz gérmesi; gelecege iliskin umutlarini yitirmesi ve kendisini sistemin basit bir
carki olarak algilamasi olarak tanimlanmaktadir (Elma, 2003). ise yabancilasma kavrami, bu
dogrultuda orgiitsel sinizm kavraminin sonuglariyla iliskili goriinmektedir. Abraham (2000)
aragtirmasinda, isgorenlerin orgiitsel sinizm diizeyi artikga ise yabancilasma diizeyinde de artma
oldugunu belirlemistir. Is-yasam doyumu ve orgiitsel sinizm iliskisini ortaya koymaya yonelik
olarak yapilan ¢alismalarda ise, aralarinda onemli bir diizeyde iliskinin oldugu saptanmustir.
Isgorenin orgiitsel sinizm diizeyinin yiiksek olmasi, i3 doyumsuzluguna neden olmaktadir. Bir
bagka anlatimla, isgbrenin orgiitsel sinizm diizeyi arttik¢a, is doyumu diizeyinde de azalma
oldugu belirlenmistir (Abraham, 2000; Chrobot-Mason, 2003; Eaton, 2000; Johnson ve
O’Leary-Kelly, 2003; Reichers, Wanous ve Austin, 1997). Abraham (2000), ¢alismasinda
orgiitsel sinizmin yiizde 65 oraninda is doyumu degiskeni tarafindan agiklandigini belirtmistir.
Bu bulgu, is doyumunun orgiitsel sinizm agisindan 6nemini de gostermektedir. Arastirmanin
diger 6nemli bir bulgusu da, orgiitsel sinizm tiirlerinden kisilik sinizmi ve orgiitsel degisim
sinizminin is doyumunu azalttigi; buna karsilik toplumsal sinizmin ise, is doyumu iizerinde
olumlu etkilerinin oldugudur. Bu durum, ¢alisma kosullarina iligskin beklentilerin daha gergekgi
olmast ve is hayatinda meydana gelen hayal kirikligindan etkilenmeme durumuyla
agiklanmustir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara dayal olarak asagidaki oneriler gelistirilmistir:

1. Egitim kurumlarina 6rgiitsel sinizme iliskin nitel-nicel yontemlerle yapilan arastirmalar
her gegen giin artmaktadir. Dolayisiyla, yapilan ¢alismayla benzer bir meta-analiz
caligmast ileriki yillarda yeni c¢alisma bulgular1 eklenerek tekrarlanabilir ve
karsilastirma yapilabilir. Sonugta bulunabilecek etki buyiikligii artis ve azalmalarinin
nedenleri tartigilabilir.

2. Farkli bagimsiz degiskenlerden (cinsiyet, yas, kidem, gorev unvani vb.) yararlanilarak
benzer meta-analiz ¢alismalar1 yapilabilir.

3. Bu arastirmanin bir tamamlayicisi olmak {izere, konuya iligkin nitel ¢aligmalarla bir
tarama arastirmasi gergeklestirilebilir.
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4. Arastirmanin bir sinirliligi olarak, bu arastirmada sadece Tirkiye’de yapilan ¢alismalara
odaklanilmigtir. Yine sinirlt ve benzer bir galisma ile ayn1 konunun diinyadaki veya
degisik tilkelerdeki durumuna bakilabilir ve karsilastirma yapma imkani saglanabilir.
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Extended Abstract

In the formation of organizational cynicism, organizational factors such as organizational politics,
organizational justice, violation of psychological contract, perceived organizational support,
organizational stress, organizational citizenship behavior, disobedience of employees, performance, job
satisfaction, organizational commitment, alienation, and emotional exhaustion are indicated to have
significant effects. According to this, the increase in unfair behaviors in organizations, the decrease in
organizational support, the violation of psychological contracts, the increase in long working hours and
leaders’ not acting effectively in organizations trigger the formation of organizational cynicism attitudes
in individuals. Adverse effects of organizational cynicism on organizational outcomes are expressed in
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the literature as follows: Decrease in loyalty to the organization, dissatisfaction with the job, diminished
labor turnover, increased rates of dismissals, increase in sabotage, theft, fraud and organizational
contractions, increased rates of resignations, increase in delinquency, disobedience, and skepticism about
the organization, increased alienation, decrease in organizational performance, increase in absenteeism,
increase in emotional exhaustion, increase in compliance with unethical requests of managers and in
negative attitudes, decreased motivation, increase in despising the organization, disengagement from the
organization, decreased self-confidence in employees, reluctance in the effort made for organizational
change, one’s feeling ignorant, lack of communication and respect shown by the union representatives,
decrease in morale, decreased reliability of the leader of the organization, and lack of communication and
respect shown by the manager.

Although it is possible to reach a large number of studies conducted on antecedents and outcomes
of organizational cynicism in educational institutions, the fact that these studies have not been reviewed
as a whole can be regarded as a major shortcoming for the literature. A single research study cannot be
expected to produce sufficiently precise results in social sciences as it is in every field. Surveys are
carried out in limited areas by necessity for reasons such as cost, time, and space and research results
might be influenced by these factors. Therefore, there is a need for synthesis and interpretation of
research findings that attempt to explain similar problems in the literature. In order to be able to meet this
need, meta-analysis method was used in the study. By combining the statistical data obtained from
independent but similar individual studies on teachers / lecturers employed in educational institutions at
primary, secondary, high school and university level in Turkey through meta-analysis, it was aimed to
obtain a clearer picture of the teachers / lecturers' attitudes towards organizational cynicism. For this
reason, studies in the literature which are conducted to investigate the effect of factors which influence
the organizational cynicism attitudes of the teachers / lecturers working in the educational institutions in
Turkey (organizational justice, organizational support, organizational trust), and which are influenced by
their perceptions of organizational cynicism (organizational commitment, organizational citizenship,
work alienation, organizational silence, job-life satisfaction) were reviewed. National master’s theses and
PhD dissertations that fit the aim of the study, articles published in journals, and articles and reports
obtained from international databases that publish on electronic resources were included in the study. As
a result, 26 data entries were obtained from 22 studies. The effect size values and combined effect size of
each study included in the meta-analysis were calculated using the Comprehensive Meta Analysis v2.0
(CMA) Statistical Package program.

When the results obtained from the study were examined, it was revealed that there was a strong
negative correlation (r=-0.57) between the organizational cynicism attitudes of the teachers / lecturers
working in educational institutions and the antecedent factors of organizational cynicism, and a very weak
negative correlation (r=-0.10) between their organizational cynicism attitudes and the consequence
(outcome) factors of organizational cynicism. In addition, it can be stated that as the organizational
cynicism levels of teachers / lecturers increased, the confidence that they had in the organization and
sense of support and justice they received from the organization declined. The significant differences
were observed in effect sizes of the correlations between organizational cynicism and the antecedent
factors. They are; organizational justice (r=-0.52); organizational support (r=-0.62); organizational trust
(r=-0.61). Finally, it was concluded that while the fact that teachers / lecturers working in Turkey had
high levels of organizational cynicism increased their level of work alienation and organizational silence
significantly. The significant and negative differences were observed in effect sizes of the correlations
between organizational cynicism and the consequence factors. They are; work alienation (r=0.64) and
organizational silence (r=0.44). Also, it decreased the satisfaction with their work and lives, their
commitment to the institution they work, and their desires to contribute to the organization feeling like
citizens of the organization. These differences are; job-life satisfaction (r=-0.43); organizational
commitment (r=-0.38); organizational citizenship (r=-0.17).
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ABSTRACT: This study investigated the impact of explicit instruction of collocations on EFL learners’ English
proficiency. To this end, the performance of two groups of EFL learners in the form of time-series assessment was
compared. To ensure the homogeneity of the participants, a pretest namely Preliminary English Test (PET) was
administered. The teacher and the textbooks for both groups were the same, however in the experimental group there
was an explicit emphasis on collocations in all four language skills. Moreover, these students were required to keep
track of collocations by taking careful notes and using them in their productive skills in order to activate and
internalize them. They were also instructed to transcribe the listening passages of the textbook after the tests were
administered in class. The control group was only implicitly exposed to collocations. Continuous formative
assessment was used to keep track of the learners’ progress towards reaching the intermediate proficiency level. To
conclude the three-month course, FCE (First Certificate in English) past-papers were given to both groups and a
comparison was drawn in their performance. The results indicated that the experimental group outperformed the
control group, suggesting that teaching collocations explicitly may lead to improvement in language proficiency.
Keywords: Explicit instruction of collocations, EFL learners, test performance, proficiency exams

0Z: Bu calisma esdizimliligin belirgin 6gretimi yontemiyle Ingilizce’yi yabanci dil olarak &grenenlerin dil
yeterligine etkisini aragtirmistir. Bu amagla, iki 6grenci grubunun performanslart zaman serisi degerlendirme
bigiminde karsilagtirilmigtir. Katilimeilarin homojenligini saglamak i¢in, 6n test uygulanmistir. Her iki grubun
kitaplar1 ve 6gretmeni ayni olmustur ancak deney grubunda esdizimlilik her dort dil becerisi igin belirgin bigimde
vurgulanmustir. Buna ek olarak, bu 6grencilerden esdizimliligi kavramak ve yerlestirmek i¢in dikkatli bir sekilde not
almalar1 ve kullanmalari istenmistir. Ayrica, testler uygulandiktan sonra dinleme metinlerini yaziya aktarmalari
istenmistir. Esdizimlilik kontrol grubundaki dgrencilere ise ortiik bir sekilde sunulmustur. Ogrencilerin orta seviye
yeterlilige ulasma siirecini takip edebilmek icin siirekli bicimlendirici degerlendirme kullanilmistir. Ug ay siiren
dersin sonunda, FCE (First Certificate in English) sinavinin ge¢mis 6rnekleri her iki gruba da uygulanmis ve iki
grubun performanslari karsilastirilmistir. Sonuglar deney grubunun kontrol grubuna gore daha basarili oldugunu
gostermistir. Bu sonuglardan da esdizimliligin belirgin bir bigimde 6gretilmesinin dil yeterliginin gelisimine olumlu
katk1 yapabilecegi anlasilmistir.

Anahtar Sézciikler: Esdizimliligin belirgin 6gretim yontemiyle gretilmesi, yabanci dil olarak ingilizce dgrenenler,
sinav performanst, yeterlik siavlart
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1. INTRODUCTION

There has been a growing interest in the collocation-based approach in teaching English
as a foreign language since the 90s, as evident in numerous publications in the field (cf.
Bogaards and Laufer, 2004; Granger, 1998; Lewis, 1993, 1997, 2000; McCarthy and Felicity,
2008; Nattinger and DeCarrico, 1992; Nation, 2001, 2004; Nesselhauf, 2003; Schmitt, 2000;
Sinclair, 2004). In fact, Lewis’s (1993, 1997) pioneering work on explicit focus on lexical
items, moved vocabulary to the forefront of language teaching. In Lowis’s Lexical Approach,
the role of lexical units, including collocations, in second language acquisition is emphasized.
This shift of interest is in part due to the significant progress made in computerized corpus
database technologies facilitating the accurate interpretation and categorization of authentic
word combinations in the speech of native-speaking users of a given language, in particular
English. As Kennedy (2003) observes, "the corpus-based investigation of collocational
relationships has disclosed the extent to which a language may be regarded to be an expansive
and complicated collection of word groups that, as a whole, function as lexemes that in turn
become associated with particular usages” (480). This, in fact, “challenges syntax-based
approaches to language description and pedagogy” (Kennedy, 2003, p. 469), which focused
widely on grammatical drills in productive skills of speaking and writing. In contrast to the
grammatical approach, proponents of the lexical approach (e.g., Lewis, 1993; Nattinger and
DeCarrico, 1992; Nation, 2001; and Richards and Renandya, 2002) believe that appropriate
knowledge of vocabulary is the guide to developing a strong basis on which both productive and
receptive skills could prosper. In this regard, the role of collocations is irrefutable. According to
Lewis (1997), “fluency is achievable in case the acquisition of a substantial store of fixed or
semi-fixed prefabricated items is accomplished” (p. 15). This has been reiterated by Richards
and Renandya (2002), who imply that fluency in a second language would not be accomplished
without direct focus on collocations. Along the same line, James (1998) asserts that “the
effective application of collocations contributes significantly to one's idiomaticity and native-
likeness” (152). Similarly, Nattinger and DeCarrico (1992) warn against the teaching and
learning of lexical items as a long and boring list of isolated words to be defined and
memorized, as it was customary in traditional methodologies, such as grammar-translation
method. Rather, words should be considered as important linguistic building blocks that should
be taught in contextualized, meaningful language so that second language learners can
internalize them and use them appropriately. This is echoed in Wray’s (2002) observation
stating that moving from a word-by-word to a chunk-by-chunk approach increases meaning-
based fluency in language use.

Some empirical studies have demonstrated that there is a correlation between knowledge
of collocations and proficiency level of EFL learners (e.g., Bahns and Eldaw, 1993; Keshavarz
and Salimi, 2007; Mahmoud, 2005; William, 2000). According to William, collocational
knowledge correlates strongly with general proficiency, and more proficient EFL learners tend
to pick up words through formulaic sequences rather than in isolation. Keshavarz and Salimi
(2007) also found a positive correlation between EFL learners’ collocational competence and
their proficiency level. This finding confirms the results of similar studies such as Bonk (2000),
Gitsaki (1996, as cited in Bonk, 2000), and Hsu and Chiu (2008).

However, review of literature shows that most studies on collocation have concentrated
on a single language skill, such as writing (Bahramdoust, 2012; Ebrahimi-Bazzaz and Arshad-
Abd, 2011; Farghal and Al-Hamly, 2007; Gragner, 1998), listening and speaking (Attar and
Allam, 2013; Ebrahimi-Bazzaz, Arshad Abd, Ismi Arif, and Nooreen, 2015; Hsu and Chiu,
2008; Kettabi, 2013), and reading (Hsu, 2010; Huang, 2007; Sadat Kiaee, Heravi Moghaddam,
and Moheb Hosseini, 2013), and investigations based on continuous assessment of learners’
collocational knowledge in all language skills over a course of study (e.g., one semester) are
scarce. Therefore, the present study set out to fill this niche by investigating the impact of a
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fully collocation-based language course of study on learners’ overall proficiency level. More
specifically, the purpose of the study was to evaluate the impact of explicit instruction of
collocation on improving EFL learners’ English in order to enhance their performance in a
proficiency exam, namely FCE (First Certificate in English). This certificate is granted to those
whose knowledge and performance is at the intermediate level of English.

2. METHOD
2.1. Design

To avoid the impact of history effect, this study followed an interrupted time-series
design with a comparison group, i.e., the performance of two groups of EFL learners in a series
of proficiency tests was compared.

2.2. Research Questions
The following research questions were addressed in this study.

1. To what extent does explicit instruction of collocations lead to the improvement of the
four language skills?

2. To what extent is explicit teaching of collocations effective in raising the learners’
proficiency level from one level (pre-intermediate) to the next (intermediate)?

2.3. Participants and Setting

Thirty adolescent EFL learners studying at a private language center in Tehran, Iran,
participated in this study. They were selected on the basis of convenient sampling, in the
absence of access to other EFL groups. The participants ranged from 15 to 19 years of age.
They were randomly assigned to two groups: experimental (Group A) and control group (Group
B). Collocations were taught explicitly to the experimental group, while they were not
highlighted in the case of Group B students. The proficiency level of both groups was pre-
intermediate based on the results of their scores on the Cambridge PET test, which was used to
homogenize the participants. Students in both groups aimed at reaching the intermediate level of
proficiency with FCE as the target certificate. Table 1 shows the distribution of participants in
terms of their scores on the PET test.

Table 1. Distribution of participants in terms of language proficiency

No. of Students PET Scores Group A Group B
8 Pass with Distinction 4 4
13 Pass (B) 6 7
9 Pass (C) 5 4

It needs to be pointed out that ‘Pass with Distinction’ in Table 1 refers to the learners’
having answered 80+ percent of the PET exam questions correctly, and Pass B and C
correspond to 70+ and 60+ percent, respectively. Results below sixty percent are considered as
failing grades, based on the PET scoring scale.

2.4. Materials

Oxford FCE Result student’s book (Davies & Falla, 2012) together with the
accompanying workbook were taught to both groups. For further practice on the FCE
proficiency exam itself, Cambridge Test Books 1 to 3 were used. ‘Intermediate Oxford Word
Skills’ by Gairns and Redman (2012) served the purpose of providing the learners with
necessary collocations. Thirty-six units of this book were taught during the semester. ‘Oxford
Word Skills Intermediate’ textbook presents vocabulary in the form of collocations. Further
collocations were introduced through the students’ textbook ‘Focus on Vocabulary " (Schmitt,
Schmitt, and Mann, 2011), whose exercises are largely related to vocabulary and collocation.
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The rationale behind the choice of these standard and reliable materials was that they met the
purpose of the present study, i.e., evaluating the impact of explicit instruction of collocation on
improving EFL learners’ language proficiency. More importantly, they matched the proficiency
level of the participants. It needs to be remembered that the writing sections of the textbooks are
used as prompts for learners to write based on the criteria of the exam. This would invariably be
followed by a test or a quiz so that learners would remain alert with regard to the importance of
collocations throughout the course. It must be pointed out that the collocations used in these
books were mainly lexical and most frequent patterns were: nound+noun (e.g., steak knife, rose
garden, family home), adjective+noun (e.g., brief interval, constructive feedback, prominent
citizen), and verb+noun phrase (e.g., tackle the problem, spoil the view, fulfill his ambition).

It is also worth mentioning that FCE is referred to both First Certificate in English Exam
and the books that prepare students for this exam.

2.5. Procedure

Initially, in order to ensure the homogeneity of the participants, a standard pretest namely
Preliminary English Test (PET) was administered. The materials described above were taught to
both groups by the same teacher over a period of three months; however, in the experimental
group, there was an explicit emphasis on collocation, and the students were required to keep
track of collocations by taking careful notes and using them in their productive skills,
particularly in their writing tasks, in order to activate and internalize them. Later on, the teacher
would evaluate the students’ mastery of the words through the use of vocabulary quizzes.
Moreover, participants in Group A had to transcribe listening passages of the course book after
the tests were done in class. This explicit emphasis on the importance and use of collocations
was absent in the case of control group. Learners’ improvement in the four language skills and
vocabulary was evaluated through continuous assessment, using a series of FCE tests, during
the course of the study in order to make the assessment reliable. Participants’ performance was
given specific scores based on the pre-defined scoring system of the tests so that their English
improvement could be easily observed and evaluated.

4. RESULTS
4.1. Overview

As mentioned before, the aim of this study was to examine the impact of explicit
instruction of collocation on EFL learners’ performance in a proficiency exam. For this purpose,
the performance of two groups of Iranian EFL learners, each consisting of 15 students, was
compared. The areas under scrutiny were the four language skills plus vocabulary. The two
groups were different with regard to the treatment of collocations. More specifically, in addition
to the routine teaching of the materials in question (i.e., the course books & the supplementary
books), the experimental group received explicit instruction on collocations. The progress of
both groups of students toward their target proficiency level, i.e., Intermediate Level, was
evaluated by means of a series of tests administered at various points during the course with
intervals of at least two weeks of intensive instruction. This continuous assessment covered all
areas under scrutiny. The result of data analyses for each language skill is presented below
separately.

4.2. Listening

Table 2 presents the number of collocations used in each listening lesson and in total. It
should be remembered that Group B students, who did not receive any explicit instruction on
collocation, ended each listening activity without focusing on transcription and incorporating
collocations into their writing tasks.
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Table 2. Frequency of collocations in each listening lesson and in total

Lessons—> 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total

Number of 25 31 28 43 33 42 38 36 45 39 37 43 440
Collocations

Figure 1 below displays the results of continuous assessment of the listening skill for
participants in Group A.

Group A (Experimental Group)

84%
74%

Exam 1 Exam2 Exam 3 Exam 4 Exam5

Students' Average Score

Listening Exams

Figure 1. Group A performance in listening exams

As Figure 1 shows, Group A students made a steady progress in the listening skill with
focus on collocations. As can be seen, at the beginning of the treatment (Exam 1), the students
were far below the passing score (70%); however, the addition of gap-filling exercises in their
course book, which directly focused on collocation to make their English more natural and
native-like, appears to have raised their awareness towards the use of collocations in English.
The results of the last two exams indicate passing scores of B and A, respectively. It seems that
the large number of collocations the students have learned in the listening exercises has
contributed to the learners’ consciousness raising. Thus, it can be concluded that explicit
instruction of collocation will enhance the learners’ test performance and increase their
proficiency level.

Figure 2 below displays the results of continuous assessment of the listening tasks for
Group B students.
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Group B (Control Group)

73%
68%
57%

Exam 1 Exam 2 Exam 3 Exam 4 Exam 5

Students' Average Score

Listening Exams (Continuous Assessment)

Figure 2. Group B performance in listening exams

As the results of the continuous assessment show, Group B students did not make much
progress in the listening skill. Everything being equal, this seems to be due to the fact that these
students did not receive any explicit instruction on collocation, and their listening practice was
restricted to the routine exercises provided by the book with no direct focus on collocation. As a
result, they failed to achieve the passing average scores up to the fifth exam, subsequent to
which only grade C was obtained. This, compared to the performance of the experimental
group, indicates how explicit instruction of collocation can be effective. Contrary to Group A,
even a single student in Group B did not gain score B, let alone a band score of A. This finding
is of great significance as it reveals the effectiveness of explicit instruction of target language
formulaic sequences.

4.3. Speaking

As far as speaking is concerned, the textbook for both groups was Intermediate Oxford
Word Skills; however, in the collocation-based group (the experimental group), the teacher
highlighted the collocations. The following figures compare the differences in the participants’
performance at the beginning and at the end of the course, both within and across groups.

Figure 3 displays the results achieved by Group A learners at the beginning and the end of
the course.
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Figure 3. Speaking scores of Group A at the beginning and end of the course

As can be seen, the students’ overall performance at the beginning and the end of the
semester was substantially different. There was a noticeable increase in Bands A and B scores,
and a sharp decrease in the scores of Band C (73% to 27%). This is clearly an outstanding
accomplishment since the majority of the students successfully scored A and B within a short
study period (one semester).

Next, the performance of group B students at the beginning and the end of the course was
compared, as illustrated in Figure 4.
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Figure 4. Speaking scores of Group B at the beginning and end of the course

As Figure 4 shows, the results gained by the learners in Group B at the beginning and the
end of the course in each of the three bands are nearly the same. In other words, students in this
group did not make any progress in the speaking skill over the course of the study. This
indicates that learning words alone without emphasis on formulaic expressions and collocations,
which is a feature of authenticity and native speech, will result in the vocabulary remaining
passive or their usage being ineffective in spoken language.
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4.4. Reading

With regard to the reading skill, the learners in both groups had Oxford FCE Result as
their textbook. The following figures show the progress of both groups in the reading skill
throughout the continuous assessment over the course of the study.
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Figure 6. Reading performance of Group B students

The reading section of the course proved to be the most challenging for all the learners in
Group A and B. As can be seen, the highest score achieved by Group A was 82%, which
corresponds to the band score B. This rather lukewarm success in achieving the intermediate
level of English proficiency seems to be due to the fact that the textbooks that try to address the
reading section of FCE exams do not present sufficient passages and vocabulary units with a
focus on collocation. The FCE Result book presents only twelve reading passages and twelve
vocabulary units with insufficient number of collocations. This is incompatible with the
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proficiency exams which contain a far wider range of collocations, many of which are unknown
to the candidates.

With regard to the performance of Group B students, as displayed in Figure 6, the
absence of focus on collocation led to disastrous results as the highest score obtained in the last
exam was 62%. This percentage does not correspond to even the minimum score in the reading
exam namely C, which requires 65 percent of the correct answers. The comparison of the two
figures shows the significance of an explicit focus on collocations in enhancing the performance
of learners in a proficiency exam.

4.5. Writing and Vocabulary

Table 3 lists the number of collocations included in each unit of the book 'Focus on
Vocabulary'. These collocations are taught to improve the learners' writing skill. The focus of
the textbook was to prepare learners for the writing tasks of FCE, which include formal letters,
essays, reports, and proposals. The students received instructions on the format of these writing
types and were taught register-appropriate vocabulary through their textbook. In addition to
these, Group A students’ were given explicit instruction on collocation.

Table 3. Number of collocations in the learners’ textbook ‘Focus on Vocabulary’
Units  No. of Collocations

1 25
2 23
3 22
4 20
5 23
6 21
7 24
8 20
9 25
10 24
11 27
12 26
13 23
14 24
15 26
16 20
17 24
18 26
19 23
20 20

The total number of collocations covered in the book was 466. Figure 7 shows the
performance of Group A students in the writing skill. In this figure, the performance of the
participants at the beginning of the course is compared with that at the end of the course in order
to rate the learners' progress in the writing tasks.
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Figure 7. Writing scores of Group A at the beginning and end of the course

As displayed in Figure 7, at the beginning of the course, 73% of the participants scored
Band C, which is far below the intermediate level, and only 7% of the class achieved Band
Score A. The remaining 20% students scored B, which indicates that their performance was at
average level meaning that their production in writing partially reflected the use of authentic
language. It must be remembered that Band Score A is indicative of the fact that students have
produced sufficiently authentic text at the intermediate level.

At the end of the course, as Figure 7 illustrates, the results obtained by the learners in
their fifth exam shows considerable progress. The percentage of band score A rose from 7% to
53%, and band C decreased from 73% to 20%. The end of the term percentages show a
substantial progress in the participants’ writing skill. This indicates that a collocation-based
approach can efficiently increase the learners’ chances to score high at a given proficiency
exam, even in a short period of study.

Now we turn to the performance of Group B students in the writing skill. Figure 8
provides a comparison between the learners’ performance in their writing skill at the beginning
and at the end of the course.
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Figure 8. Writing scores of Group B at the beginning and end of the course

As displayed in Figure 8, the scores of Group B students at the beginning of the course
are similar to those achieved by Group A as the majority of the students in both groups scored
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C, and only a small percentage scored A. However, unlike Group A, students in Group B did
not show any progress at the end of the course (i.e., in the last exam). As the figure shows, the
majority of the participants (58%) still scored C, and the increase in the band scores A and B
was insignificant. This is indicative of the fact that the absence of instruction of collocation, as
the only missing factor in Group B, results in slow progress as regards proficiency in the target
language.

5. DISCUSSION

Most studies in the field of collocation have been conducted on the positive correlation
between knowledge of collocation and individual language skills (e.g., Bahardoust and Raouf-
Moeini, 2012; Ebrahimi-Bazzaz et al., 2015; Farghal and Al-Hamly, 2007; Hsu, 2010; Ming-
chia Lin, 2014; Reza and Ashouri, 2016; Sadat Kiaee et al. 2013), and empirical studies on the
effect of explicit instruction of collocation on overall language proficiency are scarce. Thus, in
an attempt to partially fill this research gap, the present study aimed at investigating the impact
of explicit teaching of collocations on learners’ performance in all four language skills namely
reading, writing, speaking, and listening.

Overall, the findings of the present study lend support to the claim made by some scholars
in the field (e.g., James, 1998; Lewis, 1997; Nattinger and DeCarrico, 1992; Richards and
Renandya, 2002; Wray, 2002) that knowledge of collocation contributes significantly to fluency
and idiomaticity in a second language.

The findings are consistent with those of other researches, including Attar and Allami,
2013; Bahns and Eldaw, 1993; Bonk, 2000; Hsu and Chiu, 2008; Huang, 2007; Lin, 2002;
Macaro and Masterman, 2006; Nesselhauf, 2003; Norris and Ortega, 2006; Shooshtari, and
Karimi, 2013; Spada and Tornita, 2010; Zaferanieh and Behroozi, 2011; and Zhang, 1993. All
of these researchers claim that explicit instruction is more effective in teaching collocations than
implicit teaching methods as it can speed up the learning process and can have a more long-
lasting effect on memory retention. For example, the results of the speaking tests in the present
study showed a significant improvement in the students’ speaking performance at the end of the
treatment thanks to the explicit instruction of collocation. This finding is in line with those of
Attar and Allami (2013), Arshad-Abd et al. (2015), Ebrahimi-Bazzaz et al. (2015), and Hsu and
Chiu (2008). With regard to the writing skill, the results of the current research demonstrated
that explicit instruction of collocation has a positive effect on students’ writing performance.
This finding confirms the results of studies conducted by other researchers, such as Ebrahimi-
Bazzaz and Arshad-Abd (2011), Farghal and Al-Hamly (2007), Hsu (2007), Karami (2013), and
Liu (2000). Similarly, the results of the reading skill are in line with those of Hsu (2010),
Huang, 2007; Lin (2002, 2014), Reza and Ashouri (2016), and Sadat Kiaee et al. (2013).
However, the findings of the present study go against those of Zarei and Tondaki (2015), who
claim that there is no difference between implicit and explicit instruction with regard to their
effect on the acquisition of collocation. The difference in the findings of the two studies may be
due to different proficiency levels of participants. The participants of the present study were
lower intermediate students, whereas those in Rezaei and Tondaki’s study were upper
intermediate students.

The results are also in stark contrast with those of Altinok’s (2000) research who found
that explicit instruction of vocabulary through collocations did not yield any positive learning
outcome. This seems to be mainly due to the amount of time spent on teaching collocation in
Atkinok’s study--only two class hours, compared to three months of intensive instruction in the
present study. As the researcher says, “the treatment took place over two consecutive class
hours” (Altinok, 2000, p. 24). It is obvious that with this limited treatment time no learning
outcome can be expected.
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6. CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

Overall, the conclusion drawn from the results of the present study is that explicit
instruction of collocation has a great impact on learners’ proficiency in all four language skills.
The performance of the experimental group demonstrated that at the end of the treatment all
participants achieved passing grades with five of them obtaining band score A in the FCE exam.
This is in stark contrast with the poor performance of the control group who lagged behind and
did not achieve the attempted goal. This is largely due to the absence of explicit instruction of
collocation in the case of the control group as the only missing factor in this group’s syllabus.

The unsatisfactory performance of Group B students in the proficiency exam may imply
lack of awareness of EFL learners about the semantic and collocational restrictions of English
lexicon. This problem may stem from the fact that EFL learners generally try to learn English
vocabulary as isolated words rather than in combination with other words. Thus, teachers should
put emphasis on the explicit instruction of collocation vocabulary teaching. In order to write and
speak natural and authentic English, foreign language learners need to be taught collocations
explicitly as lack of awareness of features of collocation often causes problems for EFL
learners. Thus, it is the teachers’ responsibility to draw learners’ attention to collocation and
give them tests in order to evaluate their intake and use of collocations in various contexts at
regular intervals.

Another pedagogical consideration is that, as Hussein (1990) implies, the mere
knowledge of collocations is considered passive and does not necessarily provide the learners
with the authenticity in production at any given level. It is, therefore, necessary to activate the
use of collocations so that learners would take advantage of these great tools in the productive
skills of speaking and writing. One way to do so is by integrating the language skills with
collocations. For example, the listening tasks could be easily integrated with the writing and
speaking skills so that production with a high degree of authenticity would be facilitated.

7. LIMITATIONS AND SUGGESTIONS FOR FURTHER RESEARCH

The results of the present study should be interpreted with caution since the sample size
was small owing to convenient sampling. Research conducted with a more representative
sample may yield different outcomes. This investigation was also restricted to intermediate level
of proficiency; therefore, further research is needed to investigate the effectiveness of explicit
instruction of collocation in other proficiency levels. Moreover, the results of the present study
may have been partially influenced by the learners’ characteristics, such as motivation and
learner autonomy, which may lead to different rate of learning. The current study did not
investigate the degrees of difficulty various kinds of collocations pose for the learners. Future
studies, then, can address this issue. Further research may also be conducted to see how
collocational errors are treated by language teachers.
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Extended Abstract

While many studies have been conducted on the positive correlation between knowledge of
collocation and individual language skills, empirical studies on the effect of explicit instruction of
collocation on overall language proficiency are scarce. Thus, in an attempt to partially fill this research
gap, the present study set out to investigate the impact of explicit teaching of collocations on learners’
performance in all four language skills namely reading, writing, speaking, and listening. For this purpose,
the performance of two groups of EFL learners in different language skills in the form of time-series
assessment was compared, employing a standard proficiency exam, i.e., First Certificate in English
(FCE). To ensure the homogeneity of the participants, a pretest namely Preliminary English Test (PET)
was administered. The teacher and the textbooks for both groups were the same, however the two groups
differed with regard to the treatment of collocations. More specifically, in addition to the routine teaching
of the materials in questions (i.e., the textbooks and the supplementary materials), the experimental group
received explicit instruction on collocations. That is, the teacher would highlight the collocations in the
language skill tasks and would elaborate on them. Moreover, these students were assigned homework on
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collocations and were required to keep track of collocations by taking careful notes and using them in
their productive skills namely speaking and writing in order to activate and internalize them. They were
also instructed to transcribe the listening passages of the textbook after the tests were administered in
class. The control group was only implicitly exposed to collocations. Continuous formative assessment,
by means of a series of standardized tests administered at various points during the course with intervals
of at least two weeks of intensive instruction, was used to keep track of the learners’ (both experimental
and control groups) progress towards reaching their target proficiency level, i.e., Intermediate Level. This
continuous assessment covered all areas under scrutiny. To conclude the three-month course, FCE (First
Certificate in English) past-papers were given to both groups and a comparison was drawn based on their
performance in different language skills.

This study was guided by the following research questions:

1. To what extent does explicit instruction of collocations lead to the improvement of the four
language skills?

2. To what extent is explicit teaching of collocations effective in raising the learners’ proficiency
level from one level (pre-intermediate) to the next (intermediate)?

The overall results of the present study demonstrated that explicit instruction of collocation has a
great impact on learners’ proficiency in all four language skills. The performance of the experimental
group showed that at the end of the treatment all the participants achieved passing grades with five of
them obtaining band score A in the FCE exam. This is in stark contrast with the poor performance of the
control group who lagged behind and did not achieve the attempted goal. This is largely due to the
absence of explicit instruction of collocation in the case of the control group as the only missing factor in
this group’s syllabus. The results of the present study confirm those of similar studies conducted by other
researchers in the field, as reviewed in the preceding sections of this paper.

Pedagogically speaking, the unsatisfactory performance of Group B students in the proficiency
exam may imply lack of awareness of EFL learners about the semantic and collocational restrictions of
English lexicon. This problem may stem from the fact that EFL learners generally try to learn English
vocabulary as isolated words rather than in combination with other words. Thus, teachers should put
emphasis on the explicit instruction of collocation vocabulary teaching. In order to write and speak
natural and authentic English, foreign language learners need to be taught collocations explicitly. Lack of
awareness of features of collocation often causes problems for EFL learners. Thus, it is the teacher’s
responsibility to draw learners’ attention to collocation and give them tests in order to evaluate their
intake and use of collocations in various contexts at regular intervals. However, the results of the present
study should be interpreted with caution since the sample size was small owing to convenient sampling.
Research conducted with a more representative sample may yield different outcomes. This investigation
was also restricted to intermediate level of proficiency; therefore, further research is needed to investigate
the effectiveness of explicit instruction of collocation in other proficiency levels. Moreover, the results of
the present study may have been partially influenced by the learners’ characteristics, such as motivation
and learner autonomy, which may lead to different rate of learning. The current study did not investigate
the degrees of difficulty various kinds of collocations pose for the learners. Future studies, then, can
address this issue. Further research may also be conducted to see how collocational errors are treated by
language teachers.
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OZ: Ortadgretim finansmaninin saglanmasinda kamu kesiminin gorev ve sorumluluklarini ortaya koymayi
amaglayan bu ¢aligma durum c¢alismasi olarak yiiriitilmiis nitel bir arastirmadir. Calisma grubunu, maksimum
cesitlilik ve kartopu 6rneklem tekniklerinden yararlanilarak Erzurum il sinirlari i¢inde ortadgretim okullarinda gorev
yapan okul yoneticileri ve yerel diizeyde egitim finansmaniyla iligkili sorumluluk iistlenen belediye ve milli egitim
mudiirliiklerindeki yetkililer olusturmus ve toplam 17 katilimer ile goriisiilmistiir. Veri toplama siirecinde goriisme
ve dokiiman incelemesi tekniklerinden yararlanilmigtir. Goriigmelerde aragtirmaci tarafindan gelistirilen yari-
yapilandirilmig  goriigme formu  kullanilarak, veriler igerik analizi teknigiyle ¢6ziimlenmistir. Arastirmada,
ortadgretim okullarma merkezi diizeyde yeterli kadar kaynak ayrilmadigi, egitim finansmaninda yerel diizeyde
sorumlu olan kamu birimlerinin yeterince aktif olmadigi belirlenmis ve 6zellikle sorumlu belediyelere merkezi
diizeyden aktarilan paylarin nasil gergeklestigine iliskin herhangi bir bulguya ulasilamamigtir. Egitim finansmanina
ait yasal dayanaklar incelendiginde ortadgretim finansmanina ait yeteri kadar ayrintinin yer almadig: tespit edilmistir.
Anahtar Sozciikler: Ortadgretim, ortadgretim finansmani, okul yoneticisi, yerel yonetim

ABSTRACT: This study, which aims to reveal the duties and responsibilities of the public sector in securing
secondary education financing, is a qualitative research carried out as a case study. The study group was formed the
school administrators working in secondary education schools in the Erzurum province borders and the authorities in
the municipal and national education directorates responsible for educational financing at the local level by using the
maximum diversity and snowball sampling technique and a total of 17 participants were interviewed. During the data
collection process, interview and document review techniques were used. By using the semi-structured interview
form developed by the researcher in the interviews, the data was analyzed by content analysis technique. In the
research; it has been determined that there is not enough resources at the central level for the secondary education
schools and that the responsible public units for the local level in the education financing are not active enough and
no evidence has been reached about how the shares transferred from the central level to the responsible municipalities
are fulfilled. When the legal basis of educational financing is examined, it has been determined that there is no detail
as much as secondary school finances.
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1. GIRIS

Egitim, ilkelerin sosyal ve ekonomik kalkinmasinda &nemli bir sektér olarak ele
alinmakta, dolayisiyla insan sermayesinin gelisimine yonelik politikalar hiikiimetlerin oncelikli
icraat alanlar1 arasinda yer almaktadir. Yine, uluslararasi kalkinma ve igbirligi ¢ergevesinde
egitim alaninda faaliyet gosteren Diinya Bankasi, Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir
Kurumu (UNESCO), Birlesmis Milletler Uluslararasi Cocuklara Yardim Fonu (UNICEF), Gida
ve Tarim Orgiitii (FAO) gibi kuruluslarin galismalar1 ve yaymlar incelendiginde de egitimin
kalkinmadaki islevine yonelik siirekli vurgu goze ¢arpmaktadir (Diinya Bankasi, 2011a). S6z
konusu kuruluslara ait belgelerde egitim, ekonomi, saglik, hukuk, aile, politik kurumlar ile
iligkisi baglaminda incelenmekte; egitimin, ornegin, yoksulluk ve gelir adaletsizligi gibi
sorunlarin  azaltilmasi, iretim  teknolojisinin  gelistirilmesi, istihdam  olanaklarinin
yaygilagtirtlmasi, nitelikli isgiictiniin temini, demokrasi ve demokratik kurumlarin yasatilimasi
ve giliglendirilmesi, saglik kosullarinin ve standartlarinin iyilestirilmesi (anne ve bebek
oliimlerinin azaltilmasi, tedavici edici saglik tedbirlerinin yani sira onleyici saglik tedbirlerinin
benimsenerek yayginlastiriimasi, dogum kontrolii vb.), ¢evrenin korunmasi, kiiltiirel ¢esitlilige
ve farkliliklara saygiyr toplumsal norm haline getirme, toplumsal g¢atismalar1 yonetme ve
onleme gibi islevleri ayrintili bir sekilde ele alinmaktadir (Diinya Bankasi, 2015; UNESCO,
2010, FAO, 1995).

Ote yandan, uluslararas1 ekonomik sistemin mevcut yapisi, iilkelerin, egitim, bilim ve
sanayi politikalar1 ile birlikte temel rekabet stratejik alan1 olarak ele almalarini tesvik
etmektedir. Hatta giiniimiizde, ekonomik biiyime ve rekabette, insan sermayesinin dogal
kaynaklardan daha énemli oldugunu savunan gériis 6n plana ¢ikmaktadir (Alderman, Peter ve
Elizabeth, 1998; Anya, 1999; FAO, 1995; OECD, 2010). Ornegin, kalkinma ve isbirligi
cercevesinde egitim finansmaninda en 6nemli uluslararas1 kurulus olarak kabul edilen Diinya
Bankasi, bu goriisiin énde gelen savunuculari arasindadir (Auty, 2001; Fraumeni, 2015). Bu
baglamda, Tiirkiye dahil, diger gelismis ve gelismekte olan tlkelerin, toplumun genel egitim
diizeyini artirma yoniindeki gayretlerinin temelinde, ulusal rekabet agisindan egitime atfedilen
bu s6z konusu 6nemin pay1 oldugunu iddia etmek yanlis olmaz.

Avrupa Toplulugu Egitim Bilgi Agi’nin (Eurydice) 2014 tarihli raporunda, son dénemde
yasanan mali ve ekonomik krizin ardindan kamu harcamalarimin kisitlanmasiyla, Avrupa
tilkelerinde egitim sistemlerinin {izerine yiiklenen sosyal ve ekonomik zorluklarin nasil
istesinden gelinebilecegine dair sorularin arttig1 belirtilmektedir. Gerek ulusal diizeyde gerekse
Avrupa Birligi diizeyinde Karar vericilerin yani sira egitimcilerin de okullara yeterli finansman
saglamanin yollarin1 bulma arayis1 igerisinde olduklari, aym1 zamanda kamu kaynaklarinin
verimli kullaniminin yerel ve makro diizeyde tesvik edildigi belirtilmektedir. Giiniimiizde
yiiksekogrenim kademesinin dahi kitlesellesmesi olgusuyla karsi karsiya oldugumuz gergegini
diigtiniirsek, hiikiimetlerin egitimi tesvik politikalarina ne 6l¢iide ihtiyaci oldugu tartigmali olan
yiiksek oranda bir sosyal talepten bahsetmek miimkiindiir. Bu durum ise, arz talep arasindaki
dengenin egitimin gerek bireysel gerekse toplumsal ve ekonomik agidan faydalarinin
gozetilerek saglanmasi i¢in egitimin finansmaninda yararlanilacak kaynaklarin ve bu
kaynaklardan yararlanma oranimnin saglikli bir sekilde nasil tespit edilecegi- sorusunu eskisine
oranla daha da 6nemli hale getirmektedir.

Kisaca, yukaridaki paragraflarda ifade edilmeye calisildig iizere, gerek egitimin artan
maliyeti gerekse bu maliyetin karsilanmasinda egitim hizmetlerinden yararlananlarin ne dlgiide
katkida bulunmasi gerektigi sorunsali, yalnizca gelismis tilkelerin degil gelismiste olan tilkelerin
de kars1 karsiya oldugu bir durumdur. Gelismekte olan tlkeler kategorisinde yer alan, geng
niifusa sahip Tirkiye’de bu sorularin ¢6ziimiine yonelik siirecin, egitim diizeyi nispeten yiiksek,
gorece daha iyi refah diizeyine sahip birgok Avrupa iilkesine kiyasla daha zorlu oldugu
asikardir. Tirkiye’de egitimin finansmami 6nemli olglide devlet tarafindan karsilanmaktadir,
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buna karsin egitimde 6zel sektdriin payr Avrupa ve Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii
(OECD) iilkelerine kiyasla oldukca diisiiktiir. Ote yandan, hiikiimetler, 6zel sektdr hizmet
saglayicilar1 araciligiyla gerceklesmese dahi, egitim maliyetinin yiikiinii uzunca bir siiredir
hizmetten faydalanicilarla paylasma yoluna gitmektedir. De facto o6zellestirme ya da gizli
ozellestirme diyebilecegimiz bu olgu, tilkemizi gerek Avrupa gerekse OECD iilkeleri arasinda
ug bir drnek olarak konumlandirmaktadir; gerekce ise, yukarida belirtildigi gibi 6zel sektoriin
egitimdeki paymin diisiik olmasina karsin, 6zel harcamalarin paymin tiim egitim harcamalari
iginde %37 gibi biiyiik bir orana sahip olmasidir (Chawla, 2005; Diinya Bankasi, 2005). Her ne
kadar hiikiimetler uzun siiredir artan egitim maliyetinin yiikiinii hane halkiyla paylagsma yoluna
gitse de, egitimin maliyet kalemlerine iliskin donemsel olarak gerceklestirilen uluslararasi
kargilagtirmalar egitim harcamalarinin tlkemizdeki yetersizligini ortaya koymaktadir (DB,
2011b; OECD, 2013; OECD, 2015).

Tablo 1: OECD iilkelerinin egitim harcamalarimin GSYH’ya orani (%)

Ilkokuldan
OECD iilkeleri ilkokul, Ortaokul ve Yiiksekogretime
Ortadgretim Yiiksekogretim kadar
Avusturalya 4,0 1,6 5,6
Belgika 4,3 1,4 59
Kanada 3,6 2,5 6,0
Sili 3,6 2,5 6,1
Cek Cumhuriyeti 2,8 1,4 44
Estonya 3,2 1,6 4,9
Finlandiya 3,9 1,8 58
Fransa 3,8 1,4 53
Almanya 31 1,2 44
Macaristan 2,6 1,2 4,1
Irlanda 4,4 1,3 5,6
Israil 4.4 1,6 6,5
Italya 3,0 0,9 3,9
Japonya 2,9 15 5,0
Kore 3,7 2,3 6,7
Lusemburg 3,3 0,4 3,7
Meksika 3,9 1,3 5,4
Hollanda 3,8 1,7 55
Yeni Zelanda 5,0 19 6,9
Norveg 4.6 1,6 6,5
Polonya 34 1,3 4.8
Portekiz 4,5 1,3 59
Slovak Cumhuriyeti 2,7 1,0 3,8
Slovenya 3,7 1,2 49
1spanya 3,1 1,2 4.3
Isveg 3,7 1,7 54
Isvigre 35 1,2 4,9
Tiirkiye 3,0 14 4,4
Birlesik Krallik 4,5 1,8 6,3
Amerika Birlesik Devletleri 3,6 2,8 6,4
OECD ortalamasi 3,7 15 53

Kaynak: Education at a Glance 2015
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Egitime yonelik, 6zellikle son donemde gerceklestirilen iddiali atilimlara ragmen devletin
egitim finansmanindaki yiikiinii hafifletmesini miimkiin kilmamaktadir. Bu durum gerek
ortadgretim kademesinin 4 yila ¢ikarilmasi gerekse zorunlu egitim siirecinin bu kademeyi de
kapsayacak sekilde genisletilmesi 6rneginde goriilebilir. Ulkede egitim maliyetinin 6nemli bir
harcama kalemini olusturmas1 ve onemli bir finansman sorunu olmakla birlikte, toplumun
egitim diizeyini artirmaya yo6nelik samimi ¢abanin Oniine gegemedigi One siiriilebilir. Diger
taraftan, ortadgretim diizeyinde okul finansmanina yonelik son dénemde uygulamaya konulan
yenilikler, bu kademeyi arastirma konusu olarak ilging hale getirmektedir. Stratejik planlama,
okul temelli biitceleme, okul gelisim fonlar1 (DB, 2012a), okul aile birliginin okul mali
yonetiminde {Ustlendigi roliin genisletilmesi vb yenilikler bu kademe 6zelinde finansal
yerellesmeye dogru ciddi adimlar atildigim1 ortaya koymaktadir. Bunun yaninda, Tiirkiye’de
ortadgretim finansman mekanizmasinin igleyisinde farkli kamu kurumlarmin yetki ve
sorumluluklart mevcuttur. Bu kamu kurumlarimin ortadgretim hizmetinin saglanmasindaki
gorev ve sorumluluk paylagiminin nasil olduguna dair bir ¢alismaya rastlanmamis olmasi bu
caligmanin yapilmasi i¢in motivasyon kaynagi olmustur. Dolayisiyla bu arastirmada ortadgretim
finansmaninin saglanmasinda kamu ve yerel kesiminin istlendigi gérev ve sorumluluklarin
incelenmesi amaglanmustir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

e Ortadgretim finansmaninin saglanmasinda kamu kesiminin sorumlulugunun kurumlar arasi
paylagiminin mevzuata gore degerlendirilmesi nasildir?

o Ortadgretim finansmaninin saglanmasinda mevzuata gére kamu kesiminin sorumluluklari
nelerdir?

e Ortadgretim finansmanmin saglanmasinda merkezi diizeyde faaliyet gosteren kamu
birimlerinin gérev ve sorumluluklari nelerdir?

e Ortadgretim finansmaninin saglanmasinda yerel diizeyde faaliyet gosteren kamu birimlerinin
gorev ve sorumluluklar1 nelerdir?

2. YONTEM

Aragtirmada, ortadgretim finansmaninin saglanmasinda kamu ve yerel kesimin istlendigi
sorumluluklarin neler oldugunu belirlemek igin nitel arastirma yontemi kullanilmustir. Nitel
arastirma bireylerle ilgili problemleri ve sosyal olaylar1 kendine 6zgii metotlarla daha detayli
arastirarak dogal bir ortamda, katilimcilarla uzun ve yogun iliskiler kurarak yapilan aragtirmalar
seklinde tamimlanmaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Flick, 2007, Miles ve Huberman,
2014). Arastirmada nitel arastirma desenlerinden biri olan i¢ ice gecmis tek durum deseni
kullanilmigtir. Bu desende, tek bir durum olurken bu durum igerisinde birden fazla alt birim
veya duruma yonelmek s6z konusudur (Miles ve Huberman, 2014). Yapilan bu calismada,
ortadgretimin finansmani tek durum olarak ele alinmigtir. Bu durumun i¢ ige gegmis yapisinin
ortadgretim okul tiirleri, belediyeler ile il ve ilge milli egitim midirliikleri alt analiz birimlerini
olusturmustur.  Ortadgretim finansmaninin, derinlemesine incelenmesinde alt analiz
birimlerinden ayr1 ayr1 elde edilen verilerin arastirma durumunu ayrintili olarak agiklayacagi
diistintilmiistiir.

2.1. Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma kapsaminda, 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Erzurum il sinirlar
icinde ortadgretim okullarinda gérev yapan okul yoneticilerine ve yerel diizeyde egitim
finansmaniyla ilgili sorumluluk iistlenen belediye ve milli egitim mudiirliiklerindeki yetkililere
ulagilmigtir. Calisma grubuna dahil edilecek katilimcilarin seg¢iminde maksimum ¢esitlilik ve
kartopu 6rneklem stratejilerinden yararlanilmustir.

Amagsal 6rnekleme stratejisi olan maksimum gesitlilik 6rnekleme ile gesitliligin biiyiik
bir kismini1 saglamay1, kestirme yoldan ana temay: elde etmeyi ve tarif etmeyi hedefler (Patton,
2002). Maksimum cesitlilik 6rnekleme ile ortadgretim okullarinda her okul tiiriinii temsil edecek
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okullar segilerek, bu okullarin yoneticileri ile goriigiilmistiir. Kartopu orneklemin ¢alismada
uygun strateji olarak goriilmesinin nedeni ise ¢alisma kapsaminda ulasilmasi gereken yerel
diizeyde okul finansmani konusunda bilgi sahibi olan kisileri etkin bir sekilde tespit
edebilmektir (Yazicioglu ve Erdogan, 2004; Yildinm ve Simsek, 2011). Bu anlamda,
calismanin ilk O6rneklemini olusturan okul yoneticilerinin goériislerine bagvurulmustur. So6z
konusu kisilerin yardimi ve yonlendirmesiyle gerek milli egitim miidiirliklerinde gerekse
belediyede yetkililere ulasilmustir.

Tablo 2: Aragtirma kapsaminda yer alan katihmcilar

Katilimcilar
11 Milli Egitim Miidiirliigii 1
Ilge Milli Egitim Miidiirligi
Belediye
Fen Lisesi
Anadolu Ogretmen Lisesi
Anadolu Lisesi
Sosyal Bilimler Lisesi
Anadolu imam Hatip Lisesi
Meslek Lisesi
Spor Lisesi
Giizel Sanatlar Lisesi
Toplam

P FEPNNRFRPWOWRFRPEFEPDNDODDN

[EEN
~

2.2. Veri Toplama Araci

Veri toplama siirecinde goriisme ve dokiiman incelemesi tekniklerinden yararlanilmstir.
Goriismelerde  arastirmact tarafindan  gelistirilen  yari-yapilandirilmis  goriisme  formu
kullanilmigtir. Veri toplama aract olan, “Ortadgretim Kurumlarimin Finansmani ve Mali
Yonetimine iliskin Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu ” gelistirilirken; alanyazin taranmis ve
diger aragtirmacilar tarafindan yapilan egitim finansmaniyla alakali arastirmalar incelenmistir.
Bu formdaki sorularin gegerliliginin saglanmasi igin Atatiirk Universitesi’nde egitim yonetimi
alaninda ti¢ alan uzmanna incelettirilerek olusturulan taslak daha sonra Tiirk¢e dil uzmaninin
gortiglerine sunulmustur. Bunun yaninda 6rneklem grubundan segilmis olan iki ortaggretim
okulu ile gergeklestirilen pilot calisma sonucunda formdaki sorularin uygulanabilirligi
gozlenmistir. Alinan uzman ve okul yoneticilerinin goriisleri dogrultusunda forumda gerekli
degisiklikler yapilarak son sekli verilmistir. “Ortadgretim Kurumlarinin Finansmani ve Mali
Yénetimine Iliskin Goriisme Yar1 Yapilandirilmis Formu” ii¢ béliimden olusmustur. Birinci
kisimda, 11 ve ilge Milli Egitim Miidiirliiklerine sorulan sorulara yer verilmistir. ikinci kisimda
yerel yonetimlere ve tiglincti kistmda okul yoneticilerine sorulan sorulardan olusmaktadir.

Goriisme teknigi, arastirilan olay ve durumlar ile ilgili 6nceden hazirlamig amagl sorulari
kigilere yonelterek duygu ve diisiincelerini sistematik bir sekilde ortaya ¢ikarmayi amaglar
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Nitel arastirmalarda yaygin olarak kullanilan goriisme
tekniginin en giiglii 6zelligi olay ve olgular arasinda géremedigimiz seyler hakkinda bilgiler
elde ederek bunun yaninda gordiiklerimiz hakkinda ise alternatif agiklamalar yapma firsati
vermesidir. Goriisme esnasinda beklenmedik rastlantisal 6grenmeler de gergeklesebilir (Glesne,
2014). Yan yapilandirilmis goriisme teknigi, yapilandirilmis goriismeye gore daha esnektir
(Tirnikli, 2000). Bu teknikte hazirlanan sorular iizerinde goriisiilen kisi kismen diizeltmeler
yapabilir (S6zmez ve Alacapinar, 2011).

Kullanilan ikinci teknik olan dokiiman incelemesi, arastirilan konular ile ilgili olarak
yazili ve basili belgelerin analizini igerir (Yildinm ve Simsek, 2011). Dokiiman incelemesi
tekniginde ise calisma kapsaminda ortadgretim finansmaninda kamu kesiminin tstlendigi gérev
ve bu gorevlerin kurumlar arasindaki paylasimina iliskin bilgi edinilmesi i¢in mevzuat belgeleri
incelenmigtir. Mevzuat belgeleri arasinda;
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Anayasa,

11 Ozel Idareleri Kanunu,

Belediye Kanunu,

Milli Egitim Temel Kanunu,

[Ikdgretim ve Ortadgretimde Parasiz Yatih veya Burslu Ogrenci Okutma ve Bunlara
Yapilacak Sosyal Yardimlara iliskin Kanun,

[kogretim ve Egitim Kanunu,

Milli Egitim Bakanligi Okul-Aile Birligi Yonetmeligi

Milli Egitim Bakanligi Milli Egitim Miidiirliikleri Y &netmeligi,

Milli Egitim Bakanligi Ortadgretim Kurumlar1 Yo6netmeligi

Milli Egitim Bakanligi Bagli Okul Pansiyonlari Yonetmeligi gibi ortadgretim
diizeyindeki okul tiirlerinin yoOnetim, isleyis ve biitgeleme siireglerini diizenleyen yasal
dokiimanlar yer almaktadir. Merkezi diizeyde kamu birimlerinin rollerine iliskin verileri ise
Tiirkiye Istatistik Kurumu tarafindan yayimlanan (2006) ve (2015) raporlar veri toplamak iizere
incelenmistir.

2.3. Verilerin Analizi Siireci

Goriismeler neticesinde ve dokiimanlardan elde edilen veriler igerik analizine tabi
tutulmustur. Icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar gergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucularin anlayacagi bir
bigimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirrm ve Simsek, 2011). Igerik analizinde, yapilan
islem elde edilmis yazili bilgilerin temel olan igeriklerinin belirlenmesi ve igerdikleri mesajlarin
ozetlenmesi iglemidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007).

Icerik analizinde oncelikle goriismeler neticesinde elde edilen ses kayitlar1 ve notlar
desifre edilmistir. Ardindan goriismeler neticesinde arastirma i¢in 6nemli olan kavram ve
goriisler; kisa kelimeler veya sozciikler seklinde siniflandirilmistir. Bu sekilde elde edilen
veriler, arastirma sorusu ile iliskili olan noktalar1 éne cikarilmistir. ikinci asamada verilen
ifadeler benzerliklerine gore kodlanarak aralarindaki baglantilar belirlenmis iligkiler biitiintinii
aciklayan temalar tespit edilmistir. Arastirma sorulari altinda temalar diizenlenerek bunlar
somutlastiran 6rneklere de ayrica yer verilmistir.

Nitel arastirmada giivenilirligi artirmak i¢in farkli kisilerin ayn1 metine yaptigi
kodlamalarin ve temalarin tutarli olmasi ve siniflandirma isleminin birden fazla kisi tarafindan
yapilmast gerekir (Weber 1990). Goriismeler sonucunda elde edilen veriler tizerinde egitim
yonetimi alaninda deneyimli uzmanlar ayr1 ayr1 kodlamalar yapmis ve kodlamalar
karsilagtirilarak tutarlik orani hesaplanmistir. Belirlenen kodlamalar ve temalar konusunda goriis
birligi saglanarak son hali olusturulmustur. Gerek inceleme konusu olan belgelerde gerekse
gortigsmeler neticesinde elde edilen verilerin analizinde sayisallastirmaya gidilmemistir.

3. BULGULAR

3.1. Ortaogretim Finansmaninin Saglanmasinda Kamu Kesiminin Sorumlulugunun
Kurumlar Arasi Paylasim fle lgili Bulgular

Bu bolimde ortadgretim finansmanmin saglanmasinda kamu kesiminin dstlendigi
sorumluluklarin neler olduguna ait ve ilgili sorumlulugun mevzuat ¢ergevesinde kurumlar arasi
paylasimina dair mevzuat ve veri incelemelerinden elde edilen bulgular sunulmustur. Egitim
ilgili olarak c¢esitli kanun ve yonetmeliklerle kamu birimlerinin ortadgretim hizmetinin
finansmaninin smirlar1 ¢izilmistir.
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3.1.1. Ortadgretim finansmammin saglanmasinda kamu kesiminin sorumluluklarimin
mevzuata gore degerlendirilmesi ile ilgili bulgular

Anayasa’da egitim hizmetlerinin sunulmasina dair ilkogretim okullarinin finansmaniyla
ilgili olarak ifade edilen yiikiimliiliik dile getirilmistir. Anayasa’mn 42. maddesinde “Ilkogretim
kiz ve erkek biitiin vatandaglar i¢in zorunludur ve devlet okullarinda parasizdir” ifadesi ile
ilkogretim hizmetinin kamu tarafindan kargilanmasi Ongoriilmiistiir. Yine bu maddenin
devaminda “Devlet, maddi imkanlardan yoksun basarili &grencilerin, Ogrenimlerini
stirdiirebilmeleri amaci ile burslar ve baska yollarla gerekli yardimlari yapar. Devlet, durumlari
sebebiyle 6zel egitime ihtiyaci olanlar1 topluma yararl kilacak tedbirleri alir.” ifadesi ile de yine
kamuya baska bir yikimlilik getirilmistir. Anayasa’nin 2. maddesinde ise “Tiirkiye
Cumhuriyeti, toplumun huzuru, milli dayamisma ve adalet anlayisi i¢inde, insan haklarina
saygili, Atatiirk milliyetgiligine bagli, baglangigta belirtilen temel ilkelere dayanan, demokratik,
laik ve sosyal bir hukuk Devletidir” ifadesi yer almaktadir. Bu maddeler ortadgretimi
kapsamakla beraber, firsat ve imkan esitligini saglamak adina devlete sorumluluk vermektedir.
Ancak burs olanaklarinin dagitiminda 6lgiit olarak sadece basarili 6grencilerin kistas alinmasi
sosyal devlet anlayisina uymamaktadir. Sosyal devlet geregi destegin Olgiitii ihtiyactir. Bu
baglamda Anayasa’da belirtilen maddeler incelendiginde birbiriyle ¢elistigi goriilmekte ve
kamu tarafindan ortadgretimin finansmanina iligkin olarak agiklayici ifadeler yer almamaktadir.

Egitim finansmaniyla ilgili olarak bir diger kanun ise Milli Egitim Temel Kanunu
(METK)’dur. Bu kanunda MEB’e egitim hizmetlerinin sunulmasi ile ilgili bir takim
sorumluluklarin verildigi goriilmektedir. METK’nun 51. maddesinde “her derece ve tiirdeki
egitim kurumlarma ait bina ve tesisler ¢evrenin ihtiyaglarina ve uygulanacak programlarin
ozelliklerine gore Milli Egitim Bakanliginca planlanmasi ve yaptirmast ve bu maksatla her yil
Milli Egitim Bakanlig1 biitgesine gerekli 6denek konulmasi” hitkmii ile kamuya egitimin
sunulmasina dair sorumlulugun smirt ¢izilmistir. Bu madde, kamu ve 6zel okul ayrimi
yapmamakta, tim egitim kurumlarinin fiziki altyapi gereksinimlerinin MEB tarafindan
karsilanmasi yiikimliiliig getirmistir. Yine maddenin devaminda “arsa temini ile okul bina ve
tesislerin yapim ve donatiminda, devletin azami imkéanlarmimn kullanilmasi yaninda
vatandaglarin her tiirli yardimlarindan da yararlanilir ve yardimlar tesvik edilir ve
degerlendirilir” ifadesi ile kamu yaninda 6zel kaynaklardan da yararlanmanin yolu agilmustir.
Ancak burada yardimlar goniilliiliik esasina dayanmaktadir. Ayni kanunun 53. maddesinde
“Milli Egitim Bakanligi, kendisine bagli egitim kurumlarinin egitim arag¢ ve gereglerini, gelisen
egitim teknolojisine ve program ve metotlara uygun olarak saglamak, gelistirmek,
yenilestirmek, standartlagtirmak, kullanilma siiresini ve telif haklarini ve ders kitabi fiyatlarini
tespit etmek, parali veya parasiz olarak ilgililerin yararlanmasia sunmakla gorevlidir” ifadesi
yer aldig1 goriilmektedir.

Egitim finansmaninda 6zel kaynaklardan elde edilecek gelirleri igeren bir baska madde
olan METK’nin 16. maddesinde okul-aile birligiyle ilgili olarak “ayni ve nakdi bagislar1 kabul
edebilir, maddi katki saglamak amaciyla sosyal ve kiiltiirel etkinlikler ve kampanyalar
diizenleyebilir, okullarin biinyesinde bulunan agik alan, kantin, salon ve benzeri yerleri
islettirebilir veya isletebilirler” ifadesi ile okul finansmanindaki 6zel kaynak g¢esitliligini
arttirmaya yonelik bir hitkiimle tesvik edildigi goriilmektedir. Bu baglamda okul aile birlikleri
aracih@iyla goniilllii bagislarin saglanmasi gergeklestirilerek, yasal olarak okul yonetimleri
dogrudan sorumlu tutulmamakta ve bu birlik yetkili kilinmaktadir.

Okul aile birligi ile ilgili bagka bir yonetmelikte 2005 yilinda yiiriirliige giren okul aile
birligin yonetmeligidir. 29 Ocak 2004 tarih ve 5072 sayili Dernek ve Vakiflarin Kamu Kurum
ve Kuruluslan: ile iliskilerine Dair Kanunun ¢ikarilmasimmn ardindan Milli Egitim Vakfi adi
altinda okullara para toplama ve degerlendirme imkan1 saglayan vakiflar ve bu vakiflara bagh
okullarda kurulan okul koruma dernekleri kapatilmistir. Okul koruma dernekleri veli ve okul
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dayanigmasini artirarak bagis adi altinda toplanan paralarla egitim ve 6gretim hizmetleri igin
gerekli olan maddi destegi saglamaktaydi. MEB tarafindan 2005 yilinda OAB y6netmeliginde
degisiklikler yapilarak yeniden yayinlanmis ve okullardaki okul aile birliklerine 6nemli gérev
ve yetkiler tamnmistir (Ozdemir, 2011). Okul koruma derneklerinin kapatilmasiyla Okul Aile
Birlikleri, yardim toplama ve kantin isletme konusunda tek yetkili hale gelmistir (Nural, Kaya
ve Kaya, 2013). 2012 yilinda yonetmelikte yeni diizenlemelerle okul-aile birliklerine daha ¢ok
yetki ve sorumluluk taminarak daha fazla 6zerklik verilmis ve okullarin kendilerine ait biitge
olusturmalarinin 6nii agilmustir.

Ilgili yonetmelikte okul aile birliginin gelirleri; yonetmeligin 15. maddesine soyle
belirtilmistir: a) Ayni, nakdi, sartli/sartsiz bagis ve yardimlardan, b) Okullarm biinyesindeki
kantin ve benzeri yerlerin islettirilmesi, gerektiginde isletilmesinden elde edilen gelirlerinden, c)
Kamu kurum ve kuruluslari, 6zel hukuk tiizel kisilikleri ve gercek kisilerin, orglin ve yaygin
egitim kurumlari biinyesinde egitim ve 6gretimin yapildigi saatler disinda gergeklestirecekleri
sosyal, kiiltiirel, sportif, kurs, proje, sinav, toplanti, kampanya ve benzeri gelir getirici
etkinliklerinden saglanan gelirlerden, ¢) Diger gelirlerden, olusarak, Birligin okula farkli
sekillerde gelir saglayarak okulun kaynak bulma konusunda ¢esitliliginin arttirilmasi yoniinde
yollar agilmustir.

Yonetmeligin 17. maddesine gore ise, birligin gelirlerinin % 20’sinin il ve/veya ilge milli
egitim miidiirliiklerine aktarilmasi esastir. Il/ilge milli egitim miidiirliiklerinin hesaplarina
yatirilan paralar, il/ilge milli egitim miidiriniin veya gorevlendirecegi ilgili midir
yardimcisi/sube mudiirii baskanliginda iki okul miidiirii ve iki birlik bagkanindan, miilki amirin
onay1 ile olusturulan komisyonca oncelikle imkanlar1 kisith olan okullarmm ve 6grencilerin
egitim ve ogretimle ilgili ihtiyaglarinda kullanilmak tizere ilgili birligin hesabina aktarilir. Bu
madde ile milli egitim okul gelirleri iyi olan okullardan dezavantajli okullara para aktararak
okullar arasinda esitligi saglamaya calismakta oldugu soylenebilir. 18. maddeye goére “Birligin
gelirlerinin, okulun biitge disiplini gergevesinde, egitim-6gretim giderleri ile maddi imkanlardan
yoksun ogrencilerin zorunlu ihtiyaglari i¢in harcanmasi esastir. Harcamalar, yonetim kurulu
karariyla belgeye dayali olarak yapilir. Mal ve hizmet alimlari, usuliine gore olusturulacak
komisyonlarca yapilir.” ifadeleri yer almaktadir. ilgili madde ile harcamalarin egitim 6gretim
giderleri ile yoksul o6grencilere verilmesi birligin harcamalarinda bu 6nceliginin dikkate
alinmasinda 6nemli bir husus olarak géziikmektedir.

Ortadgretim yonetmeligi 223. maddesine gore ise mesleki ve teknik ortadgretim
kurumlarinda 6grenim gdren Ogrencilerin, doner sermaye araciligiyla alman siparisler ve
yapilan igler iizerinde fiilen caligarak mesleklerini daha iyi 6grenmelerine ve 6grendiklerini
pekistirmelerine, girisimcilik bilinci kazanmalarina, okuldaki mevcut nitelikli insan giici,
makine potansiyeliyle atolye kapasitesinin ekonomiye kazandirilmasina ve benzeri amaglarin
gerceklestirilmesine katki saglamak bakimindan Bakanlikga uygun bulunan ortadgretim
kurumlarinin biinyesinde doner sermaye isletmesi kurulur. Bu hiikiim ile mesleki ve teknik
ortadgretimde doner sermayeler ile yine okula o6zel kaynaklarin saglanmasinin yolunu
agmaktadir.

2684 sayili ilkdgretim ve ortadgretimde parasiz yatili veya burslu dgrenci okutma ve
bunlara yapilacak sosyal yardimlara iligkin kanunun 4. maddesinde ise maddi imkanlardan
yoksun ogrencilere Milli Egitim Bakanliginca ilkogretim ve ortadgretim kurumlarinda, parasiz
yatili ve burslu 6grenci okutur ve 10. maddede parasiz yatili 6grencilere egitim arag Ve
geregleri, yiyecek, giyecek, har¢lik ve diger ihtiyaglar ile ilgili sosyal yardimlar yapilir hitkmii
getirilerek MEB’e yoksul 6grencileri desteklemesi konusunda yiikiimliiliik getirilmistir.

Ortadgretim okullarin finansmaniyla ilgili olarak bir baska kanun ise Milli Egitim
Bakanligi Bagli Okul Pansiyonlar1 kanunudur. Bu kanunun 10. maddesinde parali yatili
ogrencilerden her yil biitge kanunu ile tespit edilen ticret alinir. Parasiz yatili 6grencilerin
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pansiyon ftcretleri ise ayni miktar iizerinden devletge karsilanir ifadesi ile ortaogretimde
pansiyonlu okullarin ticretini devlet karsilamaktadir yiikiimliiligii getirilerek devlete pansiyonlu
okullarda ticretsiz kalan 6grencilerin sorumlulugu verilmistir.

3.1.2. Ortaégretim finansmamnin saglanmasinda kamu kesiminin sorumlulugunun
kurumlar arasi paylasimimin mevzuata gore degerlendirilmesi ile ilgili bulgular

Ortadgretim finansmaniyla ilgili olarak yasal diizenlemelere bakildiginda bununla ilgili
olarak tam anlamiyla yasal bir diizenleme mevcut degildir. Ortadgretimin finansmani bir¢ok
kanun ve yonetmelikte sinirlar gizilmeye calisilmigtir. Ancak ayrintili olarak ortadgretimin
finansmanu ile ilgili olarak herhangi bir ifade belirlenmemistir.

[Ikogretim ve Egitim Kanununun 76. maddesinde ilkdgretim okullarinin finansmaninda
ozel idare biit¢esinin yillik gelirlerinin en az % 20’si oraninda konulacak 6denekler ile ifade
edilen hilkkme 2012 yilinda ek madde eklenerek elde edilen gelirlerin ayrica ortaggretim okullart
icin de, arsa temini, binalarinin yapim, bakim ve onarimu ile diger ihtiyaglarinin karsilanmasi
icin de kullanilmas1 hiikkmii ile il O6zel idarenin biit¢enin ortaggretim okullari i¢in de
kullanmasinin yolu ag¢ilmustir. Bu kanun ile ortadgretimin finansmaninda yerel yonetimlere de
yiikiimliilik getirilerek egitim finansmaninda gorev paylasimi olmustur.

Ortadgretim yonetmeliginin 8. maddesinde ortadgretim okullarmin egitim O6gretim
etkinlikleri ile ilgili olarak uygulanan program tiir ve igeriklerine ve okul, isletme ve/veya
programlarin 6zelligine uygun mekanlarda yiriitiilmesi ifadesi ile standart getirilerek egitimin
kalitesiyle ilgili olarak MEB’e sorumluluk getirilmistir.

5302 sayili 11 Ozel idareleri Kanunu ile 6. maddesin de ise, ilk ve orta dgretim
kurumlarmm arsa temini, binalarinin yapim, bakim ve onarmmi ile diger ihtiyaclarim
karsilanmasina iligkin hizmetleri il sinirlari iginde, yapmakla gorevli oldugu belirtilmistir.
Ancak 2012’de biiyiiksehirlerdeki il 6zel idarelerinin kapatilmasiyla beraber 6zel idarenin tiim
gorevleri belediyelere aktarilmustir. Biiyliksehir olamayan illerde il 6zel idareleri bu goérevlerini
yerine getirmektedir.

5393 sayili Belediye Kanununun 14. maddesine gore “devlete ait her derecedeki okul
binalarinin ingaati ile bakim ve onarimini yapabilir veya yaptirabilir, her tiirlii arag, gereg ve
malzeme ihtiyaglarimi karsilayabilir” ifadesi yer almaktadir. Bu ifade ile belediyelere kesin
olarak sorumluluk verilmemektedir. Belediyeler uygun gordiikleri takdirde bina yaptirmakta ve
onarimini saglamaktadir. 11 6zel idarelerinin kapatilmasinin ardindan MEB’den gonderilen
odenekler artik biiyiiksehirlere gonderilmektedir. Bu dogrultuda belediyeler okullara harcama
yapmaktadir. Ancak kendi biitcesinden harcama yapmasi belediyelerin inisiyatifine birakildig:
gorlilmektedir.

Kanunlar incelendiginde ortadgretimin finansmanina dair ayrintili bilgiler igermedigi
goriilmektedir. Harcamalarin hangi esaslari dikkate alinarak yapacagina dair herhangi bir bilgi
bulunmamaktadir. Ozellikle yerel yonetimlere MEB tarafindan aktarilan 6denekler igin dikkate
aldig1 kriterlerin neler oldugu ve yerel yonetimlerin okullarin harcamasinda hangi kistaslari esas
alacagi belirtilmemistir. Ortadgretimin finansmaninda harcamalar MEB ve yerel yonetimlerin
takdirine birakilmigtir.

Ortadgretim yonetmeliginde okul yoneticilerine okulun mali yonetimine iligkin olarak bir
takim sorumluluklar getirilmistir. Bu yonetmeligin 78. maddesinde okul yoneticilerine “okulun
derslik, bilisim teknolojisi sinifi, laboratuvar, at6lye, kiitiiphane, ara¢ ve gereci ile diger
tesislerini saglik ve giivenlik sartlarina uygun bir sekilde egitim ve 6gretime hazir bulundurmasi
ve dgrencilerin siirekli egitimlerini yiiritmek i¢in milli egitim midirligi ve ilgili kuruluslarla
isbirligi yaparak il sinirlari igindeki biitiin okul ve isletmelerden yararlanilmasi, gerekli
durumlarda bina kiralanmasiyla ilgili is ve islemleri yiritir” ibaresi yer alir. “Teknolojik
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gelismeleri okula kazandirir. Okulun ihtiyaglarii belirler bagis ve benzeri yollarla, biitce
imkanlarina gore satin alir ve stratejik plan ve biitge onerilerini gerekgeli olarak hazirlar, ilgili
makama sunar, yetkisinde bulunan biitce giderlerini gergeklestirir, takip eder, giderlerle ilgili
belgeleri zamaninda diizenletir, harcamalarla ilgili azami tasarrufun saglanmasina Gzen
gostermesi” ile okul yoneticilerinin okul finansmanin mali olarak yonetilmesindeki goérevleri
belirtilmigtir.

Okul yoneticilerine okul aile birligi yonetmeliginde de mali yonetimle ilgili olarak
sorumluluklar belirtilmistir. Bu yonetmeligin 5. maddesinde okul yoneticilerinin “okula yapilan
ayni ve nakdi bagislari kabul ederek kayitlarin1 tutmak, sosyal, kiiltiirel etkinlikler ve
kampanyalar diizenlemek, sartli bagislar1 amacina uygun olarak kullanmak ve kantin ve benzeri
yerleri islettirmek veya isletmek, okul yonetimi ile is birligi yaparak, imkanlar1 yeterli olmayan
ogrencilere maddi ve manevi destek saglamak, aymi amagla kardes okullara da katkida
bulunmak” gibi yine sorumluluklar getirilmistir.

3.2. Ortadgretim Finansmammin Saglanmasinda Merkezi Diizeyde Faaliyet Gosteren
Kamu Birimlerinin Gorev ve Sorumluluklar: Tlgili Bulgular

Ortadgretim finansmanina iliskin merkezi diizeyde faaliyet gosteren kamunun tstlendigi
gorev ve sorumluluklar ile ilgili olarak veri incelemelerinden elde edilen bulgular sunulmustur.

3.2.1. Merkezi diizeyde faaliyet gosteren kamu birimlerinin gorevleri: Ortaégretim
finansmaminin merkezi diizeyde belirlenmesi

Milli Egitim Bakanlig1 da dahil olmak iizere tiim merkezi yonetim birimlerinin 6denekleri
Orta Vadeli Mali Plan (OVMP) dogrultusunda olugsmaktadir. Orta vadeli plan kapsaminda biitiin
bakanliklarin biit¢esi ekonomik kodlara gore belli olduktan sonra Bakanliklarin biitgeleri Maliye
Bakanligi’ndan kisim kisim gonderilmektedir. Milli Egitim Bakanliginin ortadgretim genel
miidirligiiniin ve diger biitin midiirliiklerin 6denekleri bu OVMP kapsaminda olmaktadir.
Baska bir deyisle, Milli egitim bakanligina bagli genel midiirliiklerin 6denek tahsisi bu plan
dogrultusunda her genel mudiirligiin kendisine tahsis edilmektedir. Ortadgretim finansmanin
belirlenmesi, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 6grenci basina gore belirlenerek okullarin
kendisine gonderilmektedir.

3.2.2. Merkezi diizeyde faaliyet gosteren kamu birimlerinin sorumluluklari

Egitim hizmetlerinin sunulmasini saglayan merkezi diizeyde faaliyet gésteren kamu
birimleri Milli Egitim Bakanlhgi, YOK, iiniversiteler ve diger merkezi yénetim kuruluslaridir.
Merkezi diizeyde faaliyet gosteren kamu kurumlari ogretmenlerin maaslarini, elektrik, su,
dogalgaz, internet ve iletisim gibi hayati 6neme sahip olan cari giderler, sermaye giderleri ve
transfer giderlerini karsilama gibi sorumluluklar1 mevcuttur.

Tablo 4: Kamu tarafindan gergeklestirilen egitim harcamalar: (Bin TL, 2015 fiyatlariyla)
Toplam egitim

Kamu Harcamalari Ortadgretim

harcamalari
Merkezi yonetim kaynaklariyla gergeklestirilen
egitim harcamalart 16.823.455 81.694.836
Yerel yonetim kaynaklariyla gergeklestirilen il Ozel idareleri 430.042 1.203.863
egitim harcamalari Belediyeler ' 188.465
Toplam 17.253497 83.087.165

Kaynak: Maliye Bakanligi Muhasebat Genel Midiirligii, 2015

Tablo 4. incelendiginde kamu harcamalar igerisinde ortadgretim finansmanina iliskin
harcamalarin biiyiik bir bolimii merkezi yonetim biitcesiyle yapildigi goriilmektedir. Milli
egitim bakanligi tarafindan egitim hizmetleri i¢in yapilan harcamalara bakildiginda ise en fazla
harcama yapilan kalem personel giderleri olmaktadir. ikinci siradaki harcamalari ise sermaye
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harcamalar1 olusturmaktadir. Milli egitim harcamalarindaki en biiyiik oranin personel
harcamalarima ait olmasi diger alanlardaki harcamalar1 kisitlamaktadir.

Tablo 5: Ekonomik siniflandirmaya gore 2015 yih MEB biitge tasarisimin 2014 yili biitge kanunu
o6denegine orani

) 2015 Yilinin 2014

Odenek tiirii 2014 Y1l Biitgesi 2015 Yihi Biitgesi ~ Yilina gore Artis
orani

(TL) (TL) %

01 Personel giderleri 38 261 980 610 42 234 718 000 10,38
02 Sos.Giiv.Kur.Dev.Pir.giderleri 5940 776 000 6 603 091 000 11,15
03 Mal ve Hiz.Alim giderleri 4599 639 000 5828 441 000 26,72
05 Cari transferler 1677 322 000 1803 918 000 7,55
06 Sermaye Giderleri 5 192 300 000 5 494 000 000 5,81
07 Sermaye transferleri 32 800 000 36 080 000 10,00
Toplam 55.704.817.610 62.000.248.000 11,30

Kaynak, MEB, 2014

3.3. Ortadgretim Finansmaninin Saglanmasinda Yerel Diizeyde Faaliyet Gosteren Kamu
Birimlerinin Gorev ve Sorumluluklari ile Tlgili Bulgular

Bu aragtirmanin sorusunda, ortadgretim okullarinin finansmaninda yerel diizeyde faaliyet
gosteren kamu birimlerinin gérev ve sorumluluklarina iligkin isleyisin analiz edilmesi
amaglanmistir. Sorumlu olan belediyeler, il ve ilge milli egitim miidiirliiklerinin siirece iliskin
sorumluluklarinin  neler oldugu ve ortadgretim okullarimin finansmanina iligkin gorev
paylasiminin nasil oldugu tespit edilmeye caligilmustir.

3.3.1. Yerel diizeyde faaliyet gosteren kamu birimlerinin gorevleri

Ortadgretim finansmaninda yerel diizeyde faaliyet gosteren kamu birimleri belediyeler, il
ozel idareleri, il ve ilge milli egitim mudiirliikleri ve valiliklerin biinyesinde kurulan Yatirim
Izleme ve Koordinasyon Baskanligi (YIKOP) dir.

3.3.1.1. Belediyelerin gorev ve sorumluluklari

Belediyelerle goriismeler sonucunda elde edilen bilgiler dogrultusunda, 5018 sayili
kanuna gore belediyelerin biitceleri analitik biitgeye gore yapilmaktadir. Merkezi biit¢eden
ayrilan kaynaklar kanunla belirlenmektedir. Harcamalar ise belediye meclisinin karari1 olarak
alinmakta ve uygulanmaktadir. Merkezi biitceden belediyelere okullarin ihtiyaglarini karsilamak
icin 6zel olarak ayrilan herhangi bir biitge s6z konusu degildir. Belediyelerin biit¢esine gelen
odenekler kalemlere ayrilmis olarak gelmekte ve bu kalemlerin disinda harcama
yapilmamaktadir.

Biiyiiksehir belediyesi bulunan illerde il 6zel idareleri kaldirilmig ancak il belediyesi
olmayan yerlerde il 6zel idareleri devam etmektedir. i1 6zel idarelerinin kapanmasindan sonra
bu kurumun okullarla ilgili harcamalarindaki biitiin sorumluluklar biiyiiksehir belediyelerine
verilerek, il 6zel idarelerine ayrilan kaynaklar Biiyiiksehir Belediyesine aktarilmustir.

Milli Egitim Bakanligi okullarin yapim ve onarim ihtiyaglarmi karsilamak igin
biitcesinden belediyelere 6denek gondermektedir. Milli Egitim Bakanligina bagli okullarin
onarimi I Milli Egitim Miidiirliigiiniin aracihig ile onarmmu yapilacak okullarin sayisini
belediyelere gondermektedir. Belediye de elindeki para miktarina gore okullarin yapim ve
onarim ihtiyacin1 yapmaktadir.
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Okullarin yapim ve onarim islerini belediyelerdeki Fen isleri insaat mudirligi
yapmaktadir. Fen isleri ingaat miidiirligii sermaye kodu ile gelen ddeneklerden derslik, yeni
bina yapimi gibi harcamalar1 gergeklestirmekte, cari harcamalar kodu ile de onarim, tadilat gibi
harcamalar1 yapmaktadir. Ancak belediyeler okullarla ilgili yatirim harcamalarinda genel olarak
gorev almamakta, okul yapimi MEB tarafindan gergeklestirilmektedir. Yeni bir okulun
yapiminda yapilacak bolge belediyelere bu durumu bildirmekte, belediyeler de biitgelerini
olustururken okul biit¢esi olarak biit¢elerine 6denek koymaktadir.

MEB ve belediyeler koordineli olarak calismaktadir. Okullar il ve ilge milli egitim
miidiirliikleri aracihigi ile belediyelere bagvurmaktadir. MEB okullarin durumuyla ilgili bir liste
gondererek, belediyelerin bu harcamalar1 gergeklesmesini saglamaktadir. MEB’in gonderdigi
listede genel olarak okullarin ihtiyaci aciliyete gore siralanmaktadir. Belediyelerin harcadigi
odenek MEB tarafindan gonderilmektedir. Belediyeler okullara bir komisyon gondererek, bir
tespit yapmaktadir. Komisyonun tespitine dayali olarak okullarin ihtiyaglar1 karsilanmaktadir.
Ayrica belediyeler okullarin sadece yapim onarim islerine bakmakla kalmaz, okullarin
bilgisayar, yazici, kirtasiye gibi gesitli ihtiyaglarin1 da zaman zaman karsilamaktadir.

Belediyelerle MEB’in yiiriittiigii ortak projeler de mevcuttur. Ornegin okullar hayat olsun
projesi bunlardan biridir. Bir diger proje ise Sosyal Destek Programi (SODES) projesidir.
SODES ile okullar proje hazirlamaktadir. Belediye de bu projelere sadece mali destek
saglamaktadir. Hayat Olsun Projesi 13 Aralik 2011 tarihinde Milli Egitim Bakanligi, Orman ve
Su Isleri Bakanlig1 ve Tiirkiye Belediyeler Birligi arasinda imzalanan protokolle yiiriirliige
girmis ve projenin koordinasyonu Milli Egitim Bakanligi Hayat Boyu Ogrenme Genel
Miidiirligiine verilmistir. Okullar Hayat Olsun Projesi ile Milli Egitim Bakanligina baglh olarak
faaliyet gosteren okullarin egitim ve Ogretim saatleri disinda belediyelerle isbirligi yapilmasi
suretiyle velilerin ve mahallelinin hizmetine agilmasi, 6grenciler ve yetiskinler igin birer hayat
boyu 6grenme merkezi ile yasayan giivenli alanlar haline doniistiiriilmesi; belediyelerin yeni bir
mekan olusturmaksizin meslek ve beceri kazandirma, spor, kiiltiir, sosyal hizmetleri igin
okullarin ¢ok amacli kullanilabilmesi amag¢lamaktadir (MEB, 2016).

Belediyeler okullarin ihtiyaglarin1 karsilarken okul kademeleri arasinda ve okul tiirleri
arasinda herhangi bir ayrim yapmamaktadir. Okulun kirsal kesimde ya da merkezde olmasi gibi
bir ayrim yoktur. Okullar, belediye tarafindan saglanan harcamalarim1 MEB’e bildirmekte ve
belediyeler MEB’in dogrultusunda harcamalarini yapmaktadir. Belediyeler bunlarin diginda
kendi biitgesinden de gerek goriirse okullara harcamalar yapmaktadir.

Ortadgretim finansmaninda belediyelerin belirlemis oldugu herhangi bir kriter mevcut
degildir. Belediyelerin ortadgretim okul tiirlerindeki harcamalar1 biiyiik oranda MEB
kontroliindedir. MEB bagvuran okullar arasinda o6ncelikli olarak ihtiyaci olan okula cevap
vermektedir. Bu durumun sebebi ise kaynak miktarinin kisithi olmasindan kaynaklanmakta
oldugu goziikmektedir.

3.3.1.2. Yatirim izleme ve Koordinasyon Baskanhg (YIKOP)

2014 tarihli ve 28962 say1li kanun ile biiyiiksehirlerde il 6zel idarelerinin kapanmasindan
sonra valilik biinyesinde kurulan Milli Egitim Bakanlig1 biitge kaynakli olan Yatirim Izleme ve
Koordinasyon Baskanligi (YIKOB) okul ve diger egitim kurumu yatirimlari
gerceklestirmektedir.

3.3.1.3. 1l ve ilce Milli Egitim miidiirliigiiniin sorumluluklar

Il ve ilge milli egitim miidiirliiklerinin sorumluluklarinin MEB tarafindan milli egitim
bakanligi milli egitim miidiirliikleri yonetmeligi’ne gore sorumluluklarinin sinirlari ¢izilmistir.
Bu yonetmeligin 9. maddesinde il ve ilge MEM’in Egitim 6gretim hizmetlerinde gorev
sorumluluklar1 sekilde siralanmistir. Egitimi gelistirmeye yonelik gorevler: ders Kitaplari,
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ogretim materyalleri ve egitim arag-gereglerine iliskin islemleri yiiriitmek, etkin kullanimlarini
saglamasi ile beraber, kamu ve &zel sektor egitim paydaslariyla isbirligi iginde gerekli is ve
islemleri yiiriitmesi gibi finansman saglamasi ve egitim hizmetlerinin gelistirilmesi amaciyla
bakanliga tekliflerde bulunmasi ile okul finansmaninda sorumluluklari ifade edilmistir. 18.
maddede ise faaliyetlerin stratejik plan, biitce ve performans programina uygunlugunu
saglamasi, biitce ile ilgili is ve iglemleri yiiriitmek, ayrintili harcama programini hazirlamak,
nakit 6demelerin planlamasin1 yapmak, ddemeleri izlemek, mali durum ve beklentiler raporunu
hazirlamak, yatirimlarla ilgili ihtiyag analizlerini yapmak, verileri hazirlamak, okul aile
birlikleri ile ilgili is ve islemleri yiiritmek, egitim kurumu bina veya eklentileri ile derslik
ihtiyaclarini tespit etmek, gibi sorumluluklarinin sinirlari ¢izilmistir.

Yonetmeligin 22. maddesinde sermaye harcamalarinin yiiriitiilmesine dair gorevlerinde
sinirlar ¢izilmistir. Bu madde de yapim programlari ile ilgili is ve islemleri yiiriitmek, egitim
kurumu bina veya eklentileri ile derslik ihtiyaglarini onceliklere gore karsilamak hikmii yer
almaktadir. Bu hiikiim ile egitim kurumlarinin ve dersliklerinin yapiminda onceliklendirmeler
esas almarak yapiminin gergeklestigi goziikmektedir. Yine devaminda “...... bakanlik
binalarmin egitim kurumu olarak kiralanmasina iligkin is ve islemleri yiiriitmek, kamu
kuruluslarina tahsisli tasmmazlarin tahsisi veya devri islemlerine iliskin is ve islemleri
yiriitmek, egitim kurumlarinin kamu-6zel ortakligi modeliyle yapimina iliskin is ve islemleri
yiiriitmek...” gibi yatirim ile ilgili islemleri yiiriitmekle gbrevlerinin sinirlar ¢izilmistir.

3.3.1.4. 11 Milli Egitim miidiirliigiiniin gorevleri

11 milli egitim miidiirliigii egitim hizmetleriyle ilgili olarak ¢ogunlukla yatirim ve onarim
ile donamim islerine bakmaktadir. Il milli egitim miidiirliigiiniin insaat ve Emlak Hizmetleri
Subesi biriminde yatirim isleri gerceklestirilmektedir. Ortadgretim okullarimin talepleri
dogrultusunda il milli egitim midirlikleri gozlemler yaparak ortaya veri koymakta ve bu
verileri il milli egitim miidiirliikleri biinyesinde bulunan insaat isleri birimine bildirmektedir. il
milli egitim miidiirlikleri, ihtiyact olan bolgelerde tespitleri sonucunda 2016 yili yatirim teklifi
olarak ihtiyag olunan yerleri bakanliga sunmaktadir. Il MEM’ler yatirim ile ilgili islemlerini e-
yatirim sistemine ihtiyac tekliflerini girmektedirler. il milli egitim miidiirliigii de il bazinda
aciliyete gore okullar1 belirleyerek planlarini yapmaktadirlar. Bakanlikta uygun goriirse bu plan
dogrultusunda yatirim biit¢esinden bakarak okul yapimi i¢in 6denek gondermektedir.

Il milli egitim miidiirliigii biinyesinde olan destek hizmetleri birimi de donanim
ihtiyaclarini karsilamakla olan gérevli olan birimdir. Bu birim okullarin donanim ihtiyaglarini
karsilamak i¢in MEB’den 6denek istemektedir. Okullardan gelen talepler dogrultusunda bir liste
hazirlayarak bunu bakanhga sunmaktadir. Ayrica okullarin diger materyallerini de tespit
etmektedir. Aragh okullarin yakit ihtiyaci varsa odenek istemektedir. Ancak bunlar1 temel
egitim midirlighh adina yapmaktadir. Ortadgretim okullarmin donanim ihtiyaglari igin
bakanliktan herhangi bir 6denek istememektedir. Ortadgretim okullari direk 6deneklerini
bakanliktan kendi istemektedir.

Il MEM’ler okullarin talepleri dogrultusunda yapim ve onarim harcamalarini belediyelere
bildirerek araci rol oynamaktadir. Belediyeler ile okullarin ihtiyaglarini kargilamak i¢in ortak
caligmaktadir. il MEM’ler yapim Ve onarim islerini yaparken okul tiirleri arasinda herhangi bir
ayrim yapmamaktadir. Yapilan islemler tamamen stratejik plana gore yapilmakta ve okullarin
aciliyetine gore oncelik verilerek yapilmaktadir.

3.3.1.5. ilce Milli Egitim miidiirliigiiniin gorevleri

Ortadgretim genel midirliigii yapilan planlamalar dogrultusunda &denekleri ilge
MEM’lere gondermektedir. flge MEM’ler kontrollii bir sekilde harcama yapmaktadir. ilce
MEM’ler sadece temel egitim harcamalarin1 yapmaktadir. Okullar Kamu Harcama ve Muhasebe
Biligim Sistemi (KBS) sistemi {izerinden ilge MEM’lere ait olan yerlere girerek okulun isinma
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tirt (komiirlii mii dogal gazli mu,), 1sinma alan1 vs. bilgilerini vermektedir. Bakanlikta bu sistem
iizerinden ilce MEM’e 6denek gondermektedir. Iice MEM’ler okullar adina bu harcamalari
odemektedir. Ancak ortadgretim okullarinin bu ihtiyaglar1 i¢in herhangi bir 6denek
gonderilmemektedir. Odenekler direk okulun kendisine gonderilmektedir.

Ilce MEM’ler ortadgretimin finansmanma iliskin personel ile ilgili islemleri organize
etmektedir. Bakanlik personel maaslarim1 ilge milli  egitim midirliklerindeki mal
miidirliklerine 6denek aktararak bu birimden personel maaslari 6denmektedir. Ortadgretim
1sinma, Su, elektrik, gecici gorev yolluklarini iglemlerle ilgili evraklarini hazirlamakta muhasebe
biriminden kontrol edilerek bakanliga gonderilmektedir. Maas islemlerinde KBS sistemi
tizerindeki 2002-i sistemini kullanmaktadir.

flge MEM okullarin kiiciik onarim, biiyiik onarim islemlerine bakmaktadir. i1 milli
egitimle mutabik olduktan sonra ilge MEM’deki okullarin talepleri dogrultusunda okullara
gonderdigi ekiplerle inceleme yaparak MEB’e bildirmektedir. MEB uygun gordiigi takdirde
odenek gondermektedir. Ayrica ilge MEM’ler okul aile birliginden gelen 6deneklerle de
okullarin gerekli olan ihtiyaglarini kargilamaktadir.

4, SONUC VE ONERILER
4.1. Sonuc¢

Ortadgretim finansmanina ve mali yonetimine dair yapilan bu arastirmada egitim ve
ozelinde ortadgretimin finansmanina iliskin mevzuat incelemeleri sonucunda ortadggretim
okullarinda finansman ve mali yonetime dair yeterli olarak yasal ayrintilarin yer almadigi
sonucuna ulasilmistir. Ortadgretimin finansmanina iliskin yasal dayanaklar birgok kanun ve
yonetmeliklerle diizenlenmis ancak tam anlamiyla ortadgretimin finansmaninin gelir
kaynaklarimin neler oldugu ve harcamalarin nasil gergeklestigine dair kapsamli ve detayli
bilgiler igermemektedir. Benzer sekilde Kose ve Sasmaz (2015) ilkogretim kurumlarinin mali
yonetimine dair yayinladigi raporda ilkdgretim finansmanina ait mevzuatin sinirli miktarda
ayrinti sagladigin1 saptamigtir. Okul aile birligi ile ilgili yasal ayrintilarda maddi gelirleri iyi
olan okullarin maddi gelirleri iyi olmayan okullar1 finanse ettigi ve MEB’in bu uygulama ile
okullar arasinda imkan ve firsat esitligi saglamaya ¢alistig1 goriilmektedir.

Egitim finansmaninda yerel yonetimlerle gorev paylagimma gidilmis ancak bunlarmn
ayrintisi da ¢ok fazla belirlenmemistir. Belediyelere, MEB tarafindan aktarilan 6deneklerin nasil
gerceklestigine dair herhangi bir bilgi mevcut degildir. Belediyeler okullar igin yaptiklar
harcamalarda dikkate aldig: kistaslara bakilirsa MEB’in yonlendirmesi sonucunda ve okullarin
ihtiyaclarinda aciliyete gore yaptigi saptanmustir. Yerel yonetimlerin egitim harcamalarindaki
orani ise ¢ok diigiik kalmaktadir. Egitim finansmaninda sorumlu olan baska bir yerel birim olan
Il ve ilge milli egitim miidiirliikleri ise genel olarak ortadgretimin finansmaninda aracilik rolii
iistlenmektedirler. Belediyeler okul kademeleri arasinda ve okul tiirleri arasinda herhangi bir
ayrim yapmadan okullarin ihtiyaglarin1 karsilamaktadir. Okullarin harcanmalarimi MEB’in
yonlendirmesi sonucunda yapmaktadir. Belediyeler bunlarin disinda kendi biit¢esinden de gerek
goriirse okullara harcamalar yapmaktadir. Bu bulgular sonucunda, MEB’in mali yonetim
konusunda merkeziyet¢i bir yapisimin oldugu ve finansman agisindan yetkilerin merkezi
yonetimde toplandigi soylenebilir.

Egitim alaninda faaliyet gosteren uluslararast kuruluslar diinya {ilkeleriyle
karsilagtinldiginda Tiirkiye'nin egitim sisteminin son derece merkeziyetci bir biitgeleme
sistemine sahip oldugunu okullara kamu finansmanindan kaynak aktarilmanin yaninda &zel
sektorden katkilar saglandigini ancak, okullarin mali yonetimleri konusunda sinirli 6zerklige
sahip oldugunu vurgulamaktadirlar. Okullara personel dagitimi, ders kitabi se¢imi, dgretim
zamaninin tahsisi ve programlarin se¢imi gibi kaynaklar iizerinde ¢ok az 6zerklik verildigi ve
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okullarin finansmani bir onceki yilin okul biitgesindeki artisa dayali sekilde tahsis edildigine
yine dikkat cekmektedirler (Diinya Bankasi, 2006; OECD, 2013; Eurydice, 2015). Tiirkiye’deki
okullar kat1 bir kamu finansman sistemine sahip oldugundan okul basarisina katki saglayamayan
ve yiiksek seviyedeki 6zel harcamalara sebebiyet verdiginden kaliteli egitim almada esitsizligi
pekistirdigini Diinya bankas1 (2011b) rapor etmektedir. Yine Diinya bankasi (2006) raporunda
okullara 6zerklik verilmedigi takdirde, okullarin sonuglardan sorumlu tutulamayacagi ve bu
durumun ayn1 zamanda onlarin Kalitesini gelistirmek i¢in herhangi bir tesvik saglamadigini ve
ayrica merkezi otorite, neredeyse tiim mali ve insan kaynaklarimin tahsis edilmesinde kontrol ve
belirleyici oldugundan okullar arasinda esitligi saglamada basarili olamadigini belirtmistir.

Merkezi yonetimle yapilan harcamalar icerisinde en biiyiik pay personel harcamalarina
gitmektedir. Bu durumda diger harcamalar konusunda kaynaklarin yetersiz olmasina sebebiyet
vermistir. Kose ve Sasmaz (2015) merkezi yonetim biit¢esinin 6gretmen maaglari karsilandiktan
sonra geriye kalan miktarin ise okullardaki ihtiyaglari karsilamaya yeterli olmadigini
bulgulamistir. Personel harcamalar1 OECD iilkeleriyle kiyaslandiginda egitim harcamalari
icerisinde ¢ok biiyiik pay aldigi séylenebilir (OECD, 2015). Ortadgretimde Ggrenci basina
yapilan harcamalarda da yillar igerisinde artis olmustur. Ancak bircok OECD iilkesiyle
kiyaslandiginda 6grenci basina yapilan harcamalar ¢ok diisiik kalmaktadir. TUIK verileri egitim
harcamalarinda 6grenci basina harcamanin en ¢ok arttig1 egitim diizeyinin ortadgretim oldugunu
ve egitim harcamalarinin da 2014 yilinda 2013 yilina gore en fazla artis gosterdigi egitim diizeyi
ise yine ortadgretim oldugunu rapor etmistir. Bu durum 2012 yilinda ortadgretimin zorunlu
olmasindan dolay1 devletin bu kademede harcamalarini arttirdigi sdylenebilir. Yerel yonetim
kaynaklariyla yapilan harcamalar ise egitim harcamalar1 icerisindeki payi oldukca distiktiir.
MEB’in aktardigir ddenekler disinda da egitim harcamalarini gergeklestirmekte ve bu durum
belediyelerin yetkilerine birakilmustir.

4.2. Oneriler

Egitim finansmaniyla ilgili olarak yasal diizenlemeler ayrintili olacak sekilde yeniden
diizenlenme ve yerel aktorlerin egitim finansmaniyla ilgili olarak siirli olan yetki ve
sorumluluklarinin arttirilmasi i¢in yasal dayanaklar yaratilmali ve daha genis bigimde egitim
finansmanina dahil etmelidir. Ortadgretim finansmaniyla ilgili olarak gelismis iilkelerde yapilan
calismalar incelenerek bu iilkelerin egitim finansman modelleri ile Tirkiye'nin ortadgretim
finansmanin karsilastiran ¢alismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

It does not make it possible for the government to alleviate the burden of education financing,
especially period of ambitious initiatives directed towards education in the recent time. This can be seen,
for example, that the level of secondary education is increased to 4 years, and the period of compulsory
education is extended to include this stage. It can be argued that the cost of education in the country
constitutes an important expenditure item and it cannot prevent the sincere effort to increase the education
level of the society with an important financing problem. On the other hand, recent innovations to school
funding at secondary level make this stage of research interesting. Innovations such as strategic planning,
school-based budgeting, school development funds, expansion of the role of the school family association
in school financial management, etc., reveal that serious steps are being taken towards financial
localization in this level. In Turkey, different public institutions have authority and responsibilities in the
functioning of the secondary education financing mechanism. The fact that no study to be done searching
for how duty and responsibility sharing in providing secondary education services in these institutions has
been a source of motivation for this work. Therefore, it is aimed to investigate the duties and
responsibilities of the public and local authorities in securing secondary education financing in this
research. In response to this objective, the following questions were asked: How sharing the responsibility
of the public units between institutions is assessed according to legislation in the provision of secondary
education financing? What are the responsibilities of the public units in the provision of secondary
education financing? What are the duties and responsibilities of public bodies operating at the central
level in ensuring secondary education financing? What are the duties and responsibilities of public bodies
operating at the local level in ensuring secondary education financing?

In this research, a qualitative research methodology was used to determine what the
responsibilities of the public and local authorities are in providing secondary financing. The working
group was formed by using the maximum diversity and snowball sampling strategies for the school
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administrators working in secondary schools in the Erzurum province borders and the authorities in the
municipal and national education directorates responsible for educational financing at the local level. A
total of 17 participants were interviewed. During the data collection process, interview and document
review techniques were used. By using the semi-structured interview form developed by the researcher in
the interviews, the data were analyzed by using a content analysis technique.

The study results showed that the legislation on education and the financing of secondary
education in particular haven’t covered adequately the legal details of financing and fiscal governance in
secondary schools. Furthermore, the legal basis for financing secondary education was regulated by a
number of laws and regulations, but it did not contain comprehensive and detailed information on what
exactly the sources of income of financing secondary education were and how expenditures were realized.
In education financing, the local administrations and government made task sharing but the details of this
sharing were not determined enough. There was no information on how the appropriations transferred
from MONE to the municipalities. When we looked at the criteria of municipalities for the delivery of the
expenditures for schools, it was observed that this delivery was managed and controlled by the Ministry
of National Education which was made according to the urgency of the school needs. The contributions of
the local governments in education expenditures were very low. As being other local units responsible for
the financing of education, the provincial and district national education directorates generally played a
mediating role in the financing of secondary education. In legal details about the school family
association, it is seen that the good financial income schools have financed schools whose financial
incomes were not good and the MONE tried to provide facility and equality of opportunities between the
schools. While municipalities, it meets the needs of schools without any distinction between school
grades and school types. It is the result directing of the MONE the expenditures of the schools. The
municipalities are also spending on the schools if they also need their own budget. As a result of these
findings, it can be said that MONE has a centralized structure and authority in terms of financial
management and financing.

Legal grounds should be created and broadly included in education financing in order to
reconfigure the legal arrangements in detail as regards educational financing and to increase the limited
powers and responsibilities of local actors in relation to educational financing. Studies in developed
countries related to secondary education financing can be examined and studies comparing education
financing models of these countries with Turkey's secondary education financing can be done.
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ABSTRACT: Feelings of anxiety, apprehension, and nervousness, which are widely reported by foreign language
(FL) learners, may cause learners to fail in achieving their desired goals, and they can lose motivation due to the
detrimental effects of these feelings. Therefore, the purpose of this study was twofold: (1) to investigate the
effectiveness of psychoeducational group training based on cognitive behavioural techniques (CBTSs) to reduce the
English as a foreign language (EFL) learners’ English speaking anxiety and (2) to increase the learners’ subjective
wellbeing through subjective wellbeing-increasing activities (SWIAs). This study examined an experimental group
and a control group consisting of eight English preparatory school students in each group. The Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS), the State-Trait Anxiety Inventory (STAI), and the Satisfaction with Life Scale (SWLS)
were used as pre- and post-tests to identify any improvements over ten sessions. Then, the participants came together
for a follow-up session after one year. The data were analysed with the Mann-Whitney U Test, the Wilcoxon signed
ranks test, and the Friedman test. The findings revealed that the sessions were effective on all variables, with
significant increases in the post-test scores of the experimental group regarding positive affect, negative affect, life
satisfaction, and state anxiety; however, there were no statistically significant changes in the post-test scores of the
control group for any variables. In sum, the findings were significantly different in terms of the post-test scores of the
experimental group.

Keywords: Speaking anxiety, subjective well-being, cognitive-behavioral techniques, life satisfaction

OZ: Yabanci dil dgrencilerinin siklikla dile getirdikleri kaygi, gerginlik ve endise gibi duygular barindirdiklar
negatif etkilerden otirii hedeflere ulasamama ve motivasyon kaybma neden olabilmektedir. Bu nedenle, bu
caligmanin iki amaci vardir: (1) Biligsel Davranis¢1 Tekniklere dayali psikoegitim grup calismasinin Yabanci Dil
olarak Ingilizce 6grenen Tiirk dgrencilerinin Ingilizce konusma kaygisim azaltmadaki etkililigini incelemek; (2)
Oznel iyi olusu artirmaya yonelik aktivitelerle 6grencilerin 6znel iyi oluglarini artirmaktir. Calismada, her iki grupta
sekiz hazirlik sinifi 6grencisi olmak iizere bir deneysel ve bir kontrol grubu yer almaktadir. On oturum boyunca her
bir oturumda ilerlemenin olup olmadigini test etmek amaciyla Pozitif ve Negatif Duygulanim Olgegi, Durum-
Siireklilik Kayg1 Olgegi ve Yasam Doyumu Olgegi kullanilmustir. Katilimeilar, oturumlarin tamamlanmasindan bir
yil sonra bir izleme oturumuna katilmuslardir. Veriler Mann-Whitney U Testi, Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ve
Friedman Testi ile analize alinmustir. Bulgular; deney grubundaki katilimcilarin yer aldigi oturumlarin pozitif
duygulanim, negatif duygulanim, yasam doyumu ve durumluk kaygi puanlarinin dahil oldugu tiim son-testlerde
degiskenler tizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur. Ancak, kontrol grubunda yer alan katilimeilarin son-test
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puanlarinda herhangi bir degisken agisindan istatistiksel bir farklihga rastlanmamistir. Ozetle, deney grubunun son
puanlarinda anlaml bir farklilik oldugu saptanmustir.
Anahtar Sozciikler: Konusma kaygisi, 6znel iyi-olus, biligsel-davraniger teknikler, yasam doyumu

1. INTRODUCTION

As the concept of anxiety is itself a multi-faceted and broad area of study, the role of
human psychology cannot be neglected in learning environments (Horwitz, 2010). Foreign
language (FL) learning, in particular, is affected by psychological factors. In the literature,
several studies (e.g., Gardner & Maclintyre, 1993; Horwitz et al., 1986; Young, 1990) have
focused on the role of psychological factors in language learning. Specifically, FL anxiety is
considered a distinct and complex construct of self-perceptions, beliefs, feelings, and behaviors
related to classroom language learning that arise from the uniqueness of the language learning
process (Horwitz et al., 1986). Language anxiety appears to be an exclusive phenomenon that
needs to be examined within a particular framework in order to determine the sources of anxiety
and comprehend the specific nature of this type of anxiety (Kili¢, 2014).

Wellbeing, on the other hand, has been of interest in the field of psychology for several
decades. Wellbeing is mostly associated with subjective wellbeing, which focuses on what
people think and feel about their lives (Lucas & Diener, 2008). Since the concept of wellbeing
covers both thoughts and feelings, subjective wellbeing is divided into two categories, namely
its cognitive and affective components. The cognitive component characterizes individuals’
reflective judgments on life, and it is often assessed with measures of life satisfaction (Butkovic
et al., 2012). In terms of the affective component, subjective wellbeing is defined in terms of life
satisfaction and positive/negative affect (Diener, 1984). Considering the importance of these, it
is worth focusing more on subjective wellbeing to examine individual happiness.

To guide and support learners in speaking English, facilitate their learning, enhance their
learning experience, and increase their satisfaction and happiness, interventions must be
structured in a way that goes beyond mere advising. Previous studies, despite reflecting
widespread psychological issues in educational settings in general and in language teaching
more specifically, point to a gap in the related literature; this gap indicates a lack of focus on
appropriate interventions to diminish anxiety, encourage intrinsic motivation, and increase the
subjective wellbeing and life satisfaction of learners. We aim to fill this gap in the literature by
conducting psychoeducational group training for learners in need of psychological assistance.

1.1. FL Anxiety

Even though Scovel (1978) is credited for investigating language learning and anxiety in
his innovative work, it was Horwitz et al. (1986) who brought this subject into the foreground
when they created the FLCAS to measure this type of anxiety. Scovel (1978) used the term
“affective variables,” which he described as a wide range of disparate constructs and behaviors.
Horwitz found Scovel’s proposal useful to apply as a measure for the particular type of anxiety
that arises in language learning. Horwitz (2013) states that “language learners differ with respect
to emotions, language aptitude, learning styles, approaches to language learning and their age”
(p. 3). Additionally, students’ previous adverse experiences in language learning may cause
anxiety (Aydin, 1999; Macintyre & Gardner, 1989) as many learners may feel threatened due to
previous beliefs that make them unable to learn a language (Horwitz, 1988). Williams and
Andrade (2008) also claim that anxiety is a type of inhibitor for learners that prevents them from
being active and successful in learning environments.

In addition to the definition and sources of FL anxiety, several types of anxiety have been
reported in the literature. Two types are debilitating and facilitating anxiety (Scovel, 1978).
Facilitating anxiety comprises positive feelings that lead to an increase in learners’ motivations
while debilitating anxiety discomforts learners by inducing negative thoughts, which creates
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communication apprehension, fear of negative social evaluation, and test anxiety (Horwitz, et
al., 1986; Maclntyre & Gardner, 1989). The other anxiety types are trait, state, and situation-
specific anxiety (McDowell, 2006; Spielberger, 1983). Trait anxiety is defined as a general
tendency to perceive situations as threatening while state anxiety is a temporary condition
experienced in specific situations. Situation-specific anxiety is described as anxiety-provoking
situations that make learners more or less anxious about communication (Bekleyen, 2004;
Horwitz et al., 1986; Scovel, 1978). To be more specific, communication apprehension refers to
“a type of shyness characterized by fear of or anxiety about communicating with people”
(Horwitz et al., 1986, p.127). People who have difficulty in speaking in groups possibly
experience much more difficulty speaking in an EFL class in which they have limited control
over the communicative situation, and their performance is continuously monitored (Liu &
Jackson, 2008). Fear of negative evaluation, on the other hand, is defined as “apprehension
about others’ evaluations, avoidance of evaluative situations, and the expectation that others
would evaluate oneself negatively” (Watson & Friend, 1969, as cited in Horwitz et al., 1986,
p.128). Lastly, test anxiety refers to “a type of performance anxiety stemming from a fear of
failure (Horwitz et al., 1986, p.127). Students with test anxiety frequently have higher
expectations than their capability and worry about their performance (Liu & Jackson, 2008).
Therefore, learners suffering from language anxiety in general terms, perceive speaking in a FL
as an uncomfortable experience and are afraid to make mistakes because of perceived social
pressure (Goh & Burns, 2012). These students need to be familiar with their classmates in order
to feel less worried about speaking in the target language (Young, 1990). Additionally, older
students experience more anxiety in FL classes (Onwuegbuzie et al., 2000a), and they perform
more poorly than younger learners (Onwuegbuzie et al., 2000b). Significantly, numerous studies
report that, in general, a negative correlation exists between language learning achievement and
anxiety (Aida, 1994; Cheng et al., 1999; Young, 1986).

1.2. FL Speaking Anxiety

Speaking requires using productive skills (speaking and writing), as opposed to receptive
skills (reading and listening). As it is a challenging task, speaking can sometimes affect learners
negatively and result in a high level of anxiety. To illustrate:

“T always feel nervous when speaking English.”

“I feel bad in my mind because | wonder why | can’t speak English very well.”
“My English appear is not good enough; | can’t express very well.”

“I need to use English perfectly; I can’t make mistakes in front of my students.”

“Sometimes | feel stupid, some people look at me, a strange man, cannot speak
good.”(Tanveer, 2007, p.1)

In FL classrooms, students tend to articulate that speaking in the target language is the
most anxiety-producing experience (Oztiirk & Giirbiiz, 2014), and most students experience a
high level of speaking anxiety (Dalkili¢, 2001; Huang, 2004; Koch & Terrell, 1991; Liu &
Jackson, 2008; Tsiplakides & Keramida, 2009). Anxiety may affect not only the learning
process but also communicative performance (Maclintyre & Gardner, 1991). Several studies
have defined the reasons underlying speaking anxiety from several perspectives. For instance,
when students are required to be in front of the class during speaking activities, it becomes the
most anxiety-provoking activity from the learners’ viewpoint, and they feel more anxious about
speaking than they do about other language skills (Young, 1990). In addition, speaking in front
of others causes anxiety arousal as the students worry about making pronunciation mistakes and
being laughed at (Price, 1991). A significant relationship exists between the students’ anxiety
levels and their achievement in speaking classes (Dalkilig, 2001). Furthermore, anxiety is a
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significant predictor of unwillingness to communicate in FL classes (Liu & Jackson, 2008);
anxiety arises due to the fear of negative evaluation from their peers and the feeling of being
less competent than their peers (Tsiplakides & Keramida, 2009).

1.3. Subijective Wellbeing

In the field of psychology, subjective wellbeing is used as a conceptualized term to refer
to happiness. This term involves individuals’ assessments of their lives. For most people, the
basic goal of life is to be happy (Diener, 1984). Today’s globalized world encourages
individuals to seek happiness-oriented lives (Tkach & Lyubomirsky, 2006). If an individual has
the opportunity to experience more pleasure and satisfaction and experiences less displeasure,
the individual is seen as having a high level of subjective wellbeing (Eryilmaz, 2012; Diener,
1984; Myers & Diener, 1995; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Subjective wellbeing is not
a single dimensional structure but instead is a common frame that encompasses three
components: positive affect, negative affect, and life satisfaction (Andrews & Withey, 1976;
Diener, 1984). Positive affect involves positive feelings such as confidence, interest, hope,
pride, and joy. Conversely, negative affect involves negative feelings such as rage, hate, guilt,
and sadness. Life satisfaction refers to the cognitive component of subjective wellbeing (Myers
& Deiner, 1995).

Individuals’ subjective wellbeing may be increased through subjective wellbeing
strategies (Buss, 2000; Eryilmaz, 2012; Fordyce, 1983; Tkach & Lyubomirsky, 2006).
Developing close relationships with friends and relatives, decreasing stress, adapting to the
requirements of modern life by filling the gaps between modern and old-fashioned life,
enhancing cooperation, and providing satisfaction to others may be considered necessary as
strategies to increase subjective wellbeing (Buss, 2000). Eryillmaz’s (2012) study tested a model
examining the link between the subjective wellbeing of adolescents in high school in terms of
having their needs satisfied and the strategies needed to increase their subjective wellbeing. The
findings of this study indicate that the effects of subjective wellbeing-increasing strategies as
well as the direct, indirect, and total effects of the satisfaction of their needs on subjective
wellbeing are significant. Fordyce (1983) also notes that thinking positively, taking part in
social activities, having an active life, developing an extrovert personality, and having and
reducing negative thoughts might be included as some of the most effective subjective
wellbeing-increasing strategies and activities. Similarly, Tkach and Lyubomirsky (2006) found
that using certain strategies positively relate to subjective wellbeing. These researchers suggest
that subjective wellbeing can be increased by having social relations, actively or passively
joining activities, determining and reaching goals, and exhibiting behavior related to subjective
wellbeing. With all of these strategies in mind, the goals of this study were determined, and the
intervention phases were carefully designed to increase the subjective wellbeing of the
participants in this study.

1.4. Overview of the Study

In order to eliminate any adverse components in educational settings that can keep
learners from grasping newly learned items as well as lower their motivation and prevent them
from actively participating in lessons, a psychoeducational group training based on cognitive
behavioral techniques (CBTs) and subjective wellbeing-increasing activities (SWIAs) may be
considered an effective solution. In the context of the study, CBTs were employed to achieve a
deeper conceptual coverage of anxiety sources and eliminate the adverse effects of anxiety
while speaking English, and the SWIAs were mainly devoted to fostering learners’ positive
emotions. Therefore, the present study aimed to examine the effectiveness of this
psychoeducational group training in decreasing the degree of the learners’ FL speaking anxiety.
At the end of the interventions, we predicted that the factors that negatively influence
educational settings and cause academic failures would be decreased, learners’ negative
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attitudes would be replaced by positive ones, and the students would generally have more
positive views about speaking English. Furthermore, we aimed to increase the learners’
subjective wellbeing in order to transform negative feelings into positive ones. As a more
general outcome, we also aim to draw educators’ focus to learner anxiety issues and highlight
the significance of finding strategies to be able to make learners happy. Thus, in this study on a
group of English language learners at the School of Foreign Languages at an English-medium
state university, we addressed the gap in the current literature because of the need to assist
learners based on needs analyses as well as to initiate changes in the emotional aspects of
educational contexts. Accordingly, the research questions investigated in this study were:

1. Is this psychoeducational group training based on CBTs effective in reducing EFL learners’
English speaking anxiety?
2. Do SWIAs help students enhance subjective wellbeing levels?

2. METHOD
2.1. Context of the Study and Participants

The present study was carried out at the School of Foreign Languages at an English-
medium state university over a period of ten weeks. In the English preparatory programme,
students are enrolled in different levels based on their initial placement scores, and they follow
the syllabi appropriate to their respective levels. At the end of each academic year, a proficiency
exam is administered; if learners cannot obtain the required passing score, they need to continue
their studies in the English preparatory programme. Therefore, students may feel under pressure
because of the upcoming oral examinations as well as the speaking activities performed in
lessons. In response to this need and to decrease anxiety and make the learners feel comfortable,
this psychoeducational group training was performed with 16 first year B1 level preparatory
school students. The participants were taken from eight classes, with two students from each
class. Eight of these students were randomly placed into the experimental group, and the rest
were placed into the control group. The participants in the experimental group were three males
and five females with an age range of 18-20 years old (M=18.87) while the control group was
composed of four males and four females aged 18 to 21 years old (M=19.12). All participants in
both groups had similar backgrounds in terms of their English level, and they reflected a
specific profile, obtained from a needs analysis, of having a high level of anxiety.

2.2. Data Collection Tools

In the present study, three scales were used as pre- and post-tests. These were the Positive
and Negative Affect Schedule (PANAS), the State-Trait Anxiety Inventory (STAI), and the
Satisfaction with Life Scale (SWLS). Watson et al. (1988) developed the PANAS to assess
mood and emotion. It is composed of 20 items, with ten items measuring positive affect
(attentive, interested, alert, excited, enthusiastic, inspired, proud, determined, strong, and active)
and ten items measuring negative affect (distressed, upset, hostile, irritable, scared, afraid,
ashamed, guilty, nervous, and jittery). Each item is graded on a five-point Likert Scale, ranging
from 1 (very slightly or not at all) to 5 (extremely), to assess the extent to which the affect has
been experienced in a specified time. In the present study, the Turkish form of the scale, adapted
by Geng6z (2000), was employed because the language used in the psychoeducation sessions
was Turkish. In the original form, the PANAS scale’s inter-correlations and internal reliabilities
(Cronbach’s alpha) ranged from .86 to .90 for positive affect and from .84 to .87 for negative
affect. In the Turkish version of the scale, the internal consistency of the scale was .83 for
positive affect and .86 for negative affect. The internal consistency of the entire scale in our
sample was .73.
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The next inventory used in the study was the STAI, developed by Spielberger (1983) to
measure anxiety. It has 40 items, and it comprises two sub-scales. First, the 20-item state
anxiety scale measures the current state of anxiety. State anxiety items include: “I feel at ease, |
feel upset” and they are rated on a four-point Likert Scale ranging from 1 (not at all) to 4 (very
much so). Second, the 20-item trait anxiety scale measures stable aspects of anxiety. Trait
anxiety items include: “I worry too much over something that really doesn’t matter”, and these
items are rated with a range of 1 (almost never) to 4 (almost always). The total score for each
subscale ranges from 20 to 80. Higher scores indicate higher levels of anxiety, and lower scores
indicate lower levels. In this study, the state anxiety scale was used to evaluate the fluctuating
feelings of participants. As with the PANAS, the Turkish form of the STAI, adapted by Oner &
LeCompte (1985), was used in our study. For the original form, numerous studies have reported
a consistently high alpha for internal consistency. In the Turkish form, the Kuder-Richardson
(alpha) reliability of the scale ranges from .83 to .87, the test-retest reliability ranges from .71 to
.86, and the item remainder reliability ranges from .34 to .72 (Oner & Le Compte, 1985). In the
current study, the alpha reliability coefficient of the STAI was .73.

The last measurement scale was the SWLS. This instrument was developed by Diener et
al. (1985) to evaluate individual satisfaction with life as a whole concept. The scale was adapted
to Turkish, and reliability and validity analyses were made by Dagli and Baysal (2016). In this
study, the Turkish version of the SWLS adapted by Dagli and Baysal was used. The SWLS is a
measurement tool used to measure overall life satisfaction, and it consists of five items; values
are assessed according to seven scores ranging from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly agree).
In the Turkish version, the Pearson product-moment correlation was .92. This indicates a
significant relationship between the Turkish and English versions of the scale. In addition, in a
second measure, Cronbach’s alpha was .88, and test-retest reliability was .97. In our sample,
Cronbach’s alpha was .70. In brief, the findings in our sample reveal satisfactory internal
consistency for all scales.

2.3. Procedure

Prior to the study, the psychoeducational group training was announced through an
announcement form on the pin-boards to give a brief description of the content of the training.
The trainer was a psychological counselor working in cooperation with the instructors. The
professional background of the trainer, the goals of the psychoeducational group training, the
terms of participating in and leaving the training, the expectations for group members, the
privacy conditions, and the possible favorable gains for group members were declared in this
form. Once the intended number of participants was obtained, the experimental group was
invited to a pre-interview to familiarize them with the training and discuss the rules and privacy
conditions. Later, the interviewees joined the training voluntarily and signed an informed
consent form to ensure that they accepted the terms for participating and agreed to fulfill the
requirements of being a group member. The sessions lasted approximately 90 minutes and were
performed once a week, and there were ten sessions in total. This experimental study was
designed using pre- and post-test control group modeling. Pre-designed weekly plans were
implemented during the entire process. On the other part, the participants in the control group
were asked to come and have fun activities like watching movies, documentaries and so on, and
do the same pre- and post-tests on a weekly basis, but without the interventions.

2.4. Research Design

The psychoeducational group training was designed as an experimental study based on
CBTs and SWIAs. Participants were also provided with some efficient ways of reducing the
degree of anxiety that they might feel in classroom settings or oral examinations. The goals of
sessions were to discuss the sources and degree of anxiety arousal and address appropriate
solutions with the help of effective activities, using group dynamics. Moreover, group members
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were able to see that other members may also have feelings similar to theirs, and by sharing
their ideas, they would be able to draw a common framework for their problem. We tried to
make them aware that their positive attitudes and active participation in the sessions would give
them the opportunity to increase their wellbeing as well. Since the focus of the activities was to
support the learners in reaching increased motivation and academic success, the sessions had
several purposes. As the focus of the training was to enhance the participants’ self-awareness
and assist them in finding the best approaches on their own, the trainer’s role was to plan and
moderate sessions, create a positive atmosphere, form interactions among the members, and
facilitate the process. In order to analyze the long-term effects of the training, a follow-up
session was held one year later. The sessions are outlined in Table 1 to illustrate the session-
planning.

Table 1. Sample Session Structure

Session Activities Session Goals & Descriptions
Number
Session 1 Objectives The aim of the first session was to meet the group members, give general
information, and build up a positive atmosphere and trust relationship
among the group members.
Session 2 Balance Model & Participants were asked to discuss their feelings before, during, and after
Behavioural Control classes, and create ideas about the expected/desired feelings for these
Techniques times, and then they were expected to notice the influence of anxiety on
the body as well as on their achievement, future, and relationships.
Session 3 Formation and Participants were asked to define the reasons for the problem, make a
Continuation of Anxiety self-evaluation to take necessary steps, and discuss possible solutions to
& Automatic Negative overcome the problem. Later, their awareness was raised about automatic
Thoughts Follow-up negative thoughts and their influence on anxiety.
Session 4 Create Distance from Participants were asked to put some distance between themselves and
Anxiety: Build Realistic anxiety and turn automatic negative thoughts into positive ones.
Ideas & Conversation Throughout the session, participants were expected to build realistic
between Anxious Me ideas and discover their strengths versus their weaknesses through a
and Victorious Me conversation activity between “anxious me” and “victorious me.”
Session 5 Positive Self-Perception Participants were guided to develop positive self-perception and self-
& Adjusting Body esteem with the help of a positive self-perception activity. The
Language importance of using effective eye contact, regulating intonation, starting,
continuing, and ending a conversation, and improving active listening
skills was emphasized with an activity about adjusting body language.
Session 6 Reasons for Gratitude &  The purpose of this session was to make participants aware of the support
People Who Support received from close relationships and to feel gratitude for the gifts given
Me in My Life to them. Therefore, participants were asked to write down five people for
whom they felt gratitude and the particular reasons. Later, they were
asked to pick out one of these people and write a letter to him/her.
Similarly, they named people who support them in their lives and
discussed their feelings and thoughts.
Session 7 Six  Thinking Hats Increasing empathy was the goal of this session. The Six Thinking Hats
Technique & technique was employed to enhance group members’ empathy skills and
Appreciation lateral thinking. Additionally, an appreciation activity was used to enable
participants to feel happy by recognizing the things they have in their
lives.
Session 8 Mental Control Activity To enhance participants’ thinking abilities and problem-solving skills,

& Positive and Negative
Features Related to Self
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they were asked to think of a problem and find possible solutions. They
were also advised to write a letter to read when they face problems. Next,
they were asked to imagine a person who knows him/her and write down
what this person would say about his/her positive and negative
characteristics. Through this activity, they were expected to get an
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outside perspective of themselves.

Session 9 My Future Goals Participants were requested to make short- and long-term plans related to
their career, personal development, health, interpersonal relationships,
the benefit to society, and spirituality. Later, they were asked to find
images representing their goals, cut them out, and put them on boards.
They were also expected to recognize the importance of this planning for
their future roles and happiness.

Session 10 General Assessment In the last session, the aim was to internalize the outcomes of the process,
to make a self-assessment, and to give/receive feedback. Based on the
statements elicited from the students’ answers, a general assessment
report was written.

2.5. Data Analysis

In the current study, the PANAS, STAI, and SWLS were used as pre- and post-tests after
each session. The level of significance in interpreting the results was accepted to be p=.05. In
order to determine whether there was a significant difference between the experimental and
control groups, the Mann-Whitney U test was used to reveal the differences/similarities in the
pre-test, post-test, and follow-up scores. Next, to illuminate the findings of each session in the
experimental group, the Wilcoxon test was used. The Friedman test was also employed to
measure the effectiveness of the training. In the experimental group, the differences between
pre-/post-test and follow-up test scores were examined with the Dunn-Bonferroni post hoc
method (Dunn, 1964), and the Wilcoxon test was performed to compare the pre- and post-test
scores in the control group.

Moreover, in order not to limit our study with quantitative findings and to view students’
thoughts and feelings about the reflections of the training in their own words, we asked them to
write a reflection paper through the open-ended explanation part of an evaluation sheet in the
follow-up stage. The question that they answered was: “What are your opinions and feelings
about the reflections of the psychoeducational group training in which you took part?”. Later,
students’ answers were compiled and subjected to content analysis. The content analysis on the
qualitative data (Creswell, 2012) was performed as follows: (1) organize the data; (2) examine
and code the data; (3) compose descriptions and themes; and (4) identify and interpret findings.
During the data analysis, the answers were read individually and grouped based on the points
students raised. Meanwhile, we analysed and generated questions in order to determine
common themes. After that, we compared and discussed the content analysis to put the data into
categories based on the similarities and differences in views and finalize the themes. The
explanations were aligned with these findings. The findings were shown without comment to
demonstrate the actual data, and then the results were interpreted.

3. FINDINGS
3.1. Descriptive Statistics

During the analysis of the findings, the Mann-Whitney U Test was used to compare the
two groups’ pre-test scores. According to the Mann-Whitney U test results, there was no
significant difference between the groups in terms of positive affect (U=27.000, p=0.598;
p>0.05), negative affect (U=29.000, p=0.752; p>0.05), state anxiety (U=24.500, p=0.429;
p>0.05), and life satisfaction (U=31.000, p= 0.915; p>0.05). The descriptive statistics are
illustrated in Table 2.
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Table 2. Descriptive statistics of the outcomes

Positive Affect Negative Affect Life Satisfaction State Anxiety
Groups Pre- Post- Follow- Pre- Post- Follow- up Pre- Post- Follow- Pre- Post- Follow-
test  test up test  test Test  test up test  test up

M 3388 3925 4363 2438 1175 1100  22.63 28.00 27.38 46.75 26.13 25.13

EXpéfo'rE;”ta' Mdn 3450 39.00 4500 2250 12.00 11.00  21.00 2800 2650 4750 2550 26.00
SD 645 231 28 635 104 093 472 131 272 385 304 236

M 3350 3038 2513 2213 1725 1975 2175 20.38 1913 4213 37.00 42.37

%’g‘&g' Mdn 33.00 2800 2450 2250 1550 20.00  21.00 19.00 17.50 44.00 38.00 42.50
SD 507 68 391 606 740 167 320 663 368 871 499 837

Notes: M: Mean; Mdn: Median; SD: Standard Deviation
3.2. Pre-Test Comparisons between the Two Groups

For the pre-intervention scores, Table 2 indicates that the mean positive affect score was
33.88 for the experimental group and 33.50 for the control group. The mean negative affect
score was 24.38 for the experimental group and 22.13 for the control group, and the mean life
satisfaction score was 22.63 for the experimental group and 21.75 for the control group. Last,
the mean state anxiety score was 46.75 for the experimental group and 42.13 for the control
group. In short, there were no significant differences between the experimental and control
group’s pre-test scores. Therefore, the equality condition between the two groups, a requirement
in experimental studies, was warranted in reference to these results.

3.3. Experimental Activities’ Effects on State Anxiety, Affect, and Life Satisfaction

The pre- and post-test scores for state anxiety are presented in Table 3. As shown in Table
3 below, the state anxiety post-test scores of the experimental group were significantly lower
than their pre-test scores. However, there was not a significant difference between the pre-test
and post-test scores of the control group for state anxiety (z=-1.262, p>.05).

Table 3. Pre- and post-test results for state anxiety

Activities Test Conditions N Mdn z E_ffect
Size (r)

1-Meeting & objectives Pretest 8 47.50 -17 -
Post-Test 8 45.00

2-Balance model & Behavioral control techniques Pretest 8 47.00 -2.524* -.63
Post-Test 8 32.50

3-Formation and continuation of anxiety & Pretest 8 53.50 -2.521* -.63

Automatic negative

thoughts follow-up Post-Test 8 31.50

4-Put distance against anxiety; Build realistic Pretest 8 56.00 -2.530* -.63

ideas &

Conversation of anxious me and victorious me  Post-Test 8 36.50

5-Positive self-perception & Adjust body Pretest 8 54.50 -2.524* -.63

language
Post-Test 8 30.00

6-Reasons for gratitude & People who support me Pretest 8 56.00 -2.524* -.63

in my life
Post-Test 8 30.00

7-Six thinking hats & Appreciation Pretest 8 52.00 -2.524* -.63
Post-Test 8 28.50

8-Mental Control& Positive-negative features Pretest 8 41.50 -2.521* -.63

related to self
Post-Test 8 29.00

9-My future goals Pretest 8 37.50 -2.524* -.63
Post-Test 8 26.50

10-General assessment& give-receive feedback Pretest 8 33.00 -2.316* -.58
Post-Test 8 25.50

*p<.05
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As Table 3 above indicates, for participants in the experimental group, there was a
significant effect on state anxiety [x2(2,8)=12, p<.01]. The results also show that there was a
significant difference between the participants’ pre-test and post-test scores (z=2.750, p<.01)
and between the pre-test and follow-up test scores (z=3.250, p<.01), but there was not a
significant difference between the participants’ state anxiety post-test and follow-up test scores
in the experimental group (z=.500, p>.05). Besides, the pre- and post-test results of positive
affect can be seen in Table 4.

Table 4. Pre- and post-test results for positive affect

Activities Test Conditions Mdn z SE_ffect
ize (r)

1-Meeting & objectives Pretest 8 34.50 =21 -
Post-Test 8 32.00

2-Balance model & Behavioral control techniques Pretest 8 28.00 -2.046* -51
Post-Test 8 32.00

3-Formation and continuation of anxiety& Pretest 8 25.00 -1.823 -

Automatic negative

thoughts follow-up Post-Test 8 34.50
4-Put distance against anxiety; Build realistic Pretest 8 27.00 -2.533* -.63
ideas &
Conversation of anxious me and victorious me  Post-Test 8 38.00

5-Positive self-perception & Adjust body Pretest 8 22.00 -2.527* -.63

language
Post-Test 8 34.50

6-Reasons for gratitude & People who support me Pretest 8 22.00 -2.521* -.63

in my life
Post-Test 8 35.00

7-Six thinking hats & Appreciation Pretest 8 26.50 -2.521* -.63
Post-Test 8 38.50

8-Mental Control& Positive-negative features Pretest 8 32.50 -2.536* -.63

related to self
Post-Test 8 42.00

9-My future goals Pretest 8 33.00 -2.316* -.58
Post-Test 8 36.50

10-General assessment& give-receive feedback Pretest 8 36.00 -2.371* -.59
Post-Test 8 39.00

*p<.05

As Table 4 illustrates, the training had a significant effect on positive affect for
participants in the experimental group [¢*(2,8)=10, p<.01]. The results indicate that between the
participants’ pre-test and post-test scores (z=-1.375, p>.05) and between their pre-test and
follow-up test scores (z=-1.750, p>.05), there was no significant difference; however, there was
a significant difference between the participants’ positive affect pre-test and follow-up test
scores in the experimental group (z=-3.125, p<.05). Additionally, the participants’ positive
affect post-test scores for each session (except for the first session) were significantly higher
than their pre-test scores. No significant difference exists between the pre-test and post-test
scores of the control group in terms of positive affect (z=1.106, p>.05). Moreover, Table 5
below shows the pre- and post-test results of negative affect.
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Table 5. Pre- and post-test results for negative affect

. Test Effect
Activities Conditions N Mdn Size (r)
. - Pretest 8 22.50 -2.371*  -59
1-Meeting & objectives Post-Test 8 17.00
. . Pretest 8 18.50 -2.033* -51
2-Balance model & Behavioral control techniques Post-Test 8 14,50
3-Formation and continuation of anxiety & Automatic Pretest 8 21.50 -2.201*  -55
negative thoughts follow-up Post-Test 8 12.00
4-Put distance against anxiety; Build realistic ideas & Pretest 8 29.50 -2.527*  -63
Conversation of anxious me and victorious me Post-Test 8 14.00
. . . Pretest 8 26.00 -2.524*  -63
5-Positive self-perception & Adjust body language Post-Test 8 1250
6-Reasons for gratitude & People who support me in my  Pretest 8 23.00 -2.527*  -.63
life Post-Test 8 13.00
T . Pretest 8 25.50 -2.536* -.63
7-Six thinking hats & Appreciation Post-Test 8 12.00
8-Mental Control& Positive-negative features related to  Pretest 8 21.50 -2.527*  -63
self Post-Test 8 12.00
Pretest 8 15.00 -1.973* -.49
9-My future goals Post-Test 8 12.00
. . Pretest 8 13.00 -1.529 -
10-General assessment& give-receive feedback Post-Test 8 12.00

Similarly, for participants in the experimental group, the results indicate a significant
effect on negative affect [¢2(2,8)=14, p<.01]. There was a significant difference between the
participants’ pre-test and post-test scores (z=2.375, p<.05) and their pre-test and follow-up test
scores (z=3.625, p<.05); However, there was no significant difference between the participants’
negative affect post-test and follow-up test scores (z=1.250, p>.05) in the experimental group.
These results indicate that participants’ negative affect post-test and follow-up test scores in the
experimental group were significantly lower than their pre-test scores. For the control group
participants’ pre-test and post-test scores, no significant difference was observed in terms of
negative affect (z=-1.260, p>.05).

Lastly, the training was significantly effective for the participants in the experimental
group in terms of life satisfaction. A significant difference existed between the pre-test
(Mdn=21.00) and post-test (Mdn=28.00) scores in the experimental group (z=-2.213, p=.027;
p<.05). The results obtained from the pre-test (Mdn=21.00) and post-test (Mdn=19.00) scores
revealed that there was no significant difference in life satisfaction scores in the control group
(z=-.172, p=.863; p>.05).

According to the Wilcoxon test results, the training (except for the first session) had a
significant effect on state anxiety. Similar to state anxiety, there was no significant effect for
positive affect in the first or third sessions, but the other sessions’ scores were different in the
experimental group. Moreover, the training was effective for not only state anxiety and positive
affect but also for negative affect (except for the last session).

3.4. Post-Test and Follow-Up Test: Quantitative and Qualitative Findings

3.4.1. Quantitative findings: The Mann-Whitney U test was performed to compare the post-test
and follow-up scores of both groups. As the results demonstrate in Table 2, there were
significant differences between the groups in terms of anxiety and subjective wellbeing. To
illustrate, the life satisfaction scores of the experimental group (Mdn=26.50) were higher than
the scores of the control group (Mdn=17.50). Moreover, their positive affect scores (Mdn=45)
were higher than the control group’s scores (Mdn=24.50), and their negative affect scores
(Mdn=11) were lower than the control group’s scores (Mdn=20). Lastly, the experimental group
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participants’ state anxiety scores (Mdn=26) were observed to be significantly lower than the
scores of those in the control group (Mdn=42.50).

3.4.2. Qualitative findings: In the follow-up stage, all participants attended to the session and
answered the following question: What are your opinions and feelings about the reflections of
the psychoeducational group training in which you took part? The findings are given in Table 6
without comment to show the actual data, and then the results are interpreted.

Table 6. Qualitative assessment of participants in the follow-up stage

Themes Sample Sentences

Increased awareness | became highly aware of life and myself
| developed different perspectives on life and became more
open to the things that | meet.

Increased happiness | feel myself happy thanks to the training that | was involved
in actively
Increased self-efficacy | believe that | can achieve the goals that | want to reach

because | have fair enough talent to make it.
Increased emotional regulation ~ When | feel difficulty in any situation, | can cope with my

Participants’ feelings and know how to behave at the end.

evaluations on the  Fostered interpersonal This training helped me a lot to improve my interpersonal
effects of the relationships relationships.

psychoeducational ~ Enhanced self-compassion This training taught me to be kind and tolerated towards
group training myself.

Increased optimism I learned how to look at life positively.

Hope I learnt not to give up easily since there is always a way to
reach the light. | never lose my hope.

Not feeling lonely I used to think that only I experience difficulties. However, |
saw that the problems were common and to share them was
perfect.

Built positive friendships Here, | had a chance to build up positive friendships.

As shown in Table 6, participants had positive thoughts and feelings about the
psychoeducational group training, which affected their lives in many ways. The results indicate
that the training highly contributed to their subjective wellbeing and life satisfaction. However,
since they had begun to study in their departmental courses, they stated that they generally had
no opportunity to speak English due to the large class sizes. They also stressed that the lesson
hours are limited, and lecturers want to teach without spending time on extra activities.
Therefore, the participants could not specifically assess any changes in their speaking anxiety.
Nevertheless, they said that they learned how to use their abilities to handle problems and to
look at things from a positive perspective. Therefore, they seemed happy during the follow-up
phase and gave positive feedback on the effects of the training. In this regard, not only
guantitative outcomes but also qualitative findings reveal the effectiveness of the training.

5. CONCLUSIONS and DISCUSSION

The factors causing learners’ anxiety arousal in English language classes vary, and most
learners need to be provided with psychological guidance to eliminate these negative factors and
adopt high motivation and positive attitudes towards language learning. In more specific terms,
in language learning contexts, as Horwitz (1990) reports, there is generally no facilitating
anxiety to help learners increase motivation, and all anxiety in this setting can be potentially
debilitating in terms of achievement because language learning is a diverse and psychologically
complicated phenomenon. The goals of this study were aligned with the literature as this study
focused on this issue with a psychological view. When we investigated the literature to find
studies based on psychological assistance with this important problem, we noticed that past
studies have mostly focused on this subject to reveal anxiety sources, types, and influencing
factors (e.g., He, 2013; Hewitt & Stephenson, 2012; Oztiirk, 2012; Santos et al., 2017;
Thompson & Khawaja, 2016). However, some strategies for dealing with anxiety and
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approaches to educational psychology have been offered in the literature (Alrabai, 2015;
Dornyei, 2001, Horwitz & Young, 1991; Tsiplakides & Keramida, 2009; Young, 1991, 1999;
Zhang, 2010). Some studies report that management of FL anxiety depends on having self-
awareness and experience (Tran & Moni, 2015) as well as mindfulness and coping self-efficacy
(Fallah, 2017). In this respect, we can see the deficiency in the literature as studies do not often
involve psychoeducational programmes, interventions, experimental trials, training, and so on.
One of the essential contributions of this study is to deliver to the relevant literature a
framework for psychoeducational group training to decrease this specific type of anxiety.
Educators teaching FLs may perceive this problem as an educational issue. However, this study
indicates that anxiety is not only related to educational issues but instead, it is a type of
psychological phenomenon. It is worth mentioning here that the findings of this study also
contribute to the literature by highlighting the necessity of conducting such training or
programmes according to learners’ needs.

In the present study, examining the effectiveness of psychoeducational group training was
our focus, and we found that it reduced the participants’ level of anxiety. Administering the
training in a group rather than conducting it individually may be one of the reasons why this
training was effective because group interventions are reported to be more effective for
problems such as shyness or anxiety (Zimbardo, 1977). Group members may feel that they are
not alone, and they might feel more comfortable when they see the others experience similar
difficulties in language learning. Furthermore, thanks to the role-modeling dynamic function of
group studies, group members may easily exhibit exemplary behaviors (Demir & Koydemir,
2016). In our qualitative data, participants reported similar phenomena such as building up
positive relationships or not feeling lonely. In sum, the advantages of the group sessions
designated in the study may be considered as effective factors in reducing EFL learners’ English
speaking anxiety.

In more specific terms, the findings obtained from the qualitative data present remarkable
outcomes. First, self-regulation, emotional regulation, and self-compassion may be regarded as
anxiety decreasing concepts. Next, the increase in happiness, self-efficacy, optimism, hope, and
positive interpersonal relationships can be considered key concepts to experiencing positive
affect. In this manner, the operational benefits of positive affect might be the answer to the
question of why experiencing positive feelings contributes to a decrease in anxiety in a group
process. Experiencing positive feelings often helps individuals broaden their viewpoints, build
up and increase their capabilities, and repair the adverse effects of past experiences
(Fredrickson, 2002). In this study, participants’ anxiety level decreased, possibly owing to the
SWIASs, which allowed them to build up and increase their capabilities and widen their
viewpoints. Our findings are also consistent with other studies conducted on groups (e.g.,
Eryilmaz, 2014, 2017). Furthermore, cognitive behavioral theory, the techniques of which were
used in our study, refers to a popular therapeutic approach that has been applied to a variety of
problems (Hofmann et al., 2012). It is one of the closest approaches to learning theories; thus,
its techniques facilitated our sessions as well as reduced the learners’ anxiety by offering
practical considerations.

In conclusion, there is extensive research examining the relationship between anxiety and
language learning performance, but there is no study that integrates psychological assistance
with this problem. In this sense, our study is unique in nature owing to its original approach.
The psychoeducational group training activities increased the participants’ positive affect and
decreased their negative affect and state anxiety, and the life satisfaction scores increased
greatly for participants in the experimental group. In addition, the students’ self-reports suggest
that they felt more comfortable with the flexibility and pleasant atmosphere of the
psychoeducational group training throughout the sessions, emphasized by the fact that there was
not any statistical difference among the control group for any variables. Most importantly, when
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we consider the follow-up process, the positive outcomes of the training lasted into the year
following the intervention. In this regard, we can claim that this experimental study was quite
effective in eliminating negative feelings, developing positive attitudes towards life, and
increasing subjective wellbeing.

Some practical classroom recommendations offered in the scope of the conclusions of this
study may contribute to further studies. First, to prevent students from sitting passively in the
classroom or withdrawing from activities that are likely to enhance their language skills,
teachers and school counsellors can work collaboratively to integrate some useful strategies to
foster students’ oral presentation skills and encourage them to work in groups/pairs, and to
design technology-based lessons to include more interactional elements into the lessons instead
of relying on traditional teaching methods. Second, as an integral part of the teaching
environment, teachers may also be included into the programs conducted by counselling
services to help them recognize hindering factors in classroom settings and use suitable
strategies to avoid discomfort in FL classes. Additionally, school administrators may arrange
seminars, workshops, or in-service trainings in cooperation with counselling services,
educational psychologists, and healthcare professionals to increase and spread the pedagogical
knowledge of the school staff.

Building on the current study, future research can explore the effects of such training on
FL learning anxiety. Although this study was carried out at a single institution in Turkey, its
findings are relevant to a wider audience receiving a variety of language courses and training to
become proficient language users. The results of the present study can guide professionals in
teaching-learning settings, including instructors, curriculum developers, and course designers as
well as the educational psychologists and administrators in such institutions. However, this
study presents some limitations worth considering. The training was effective, but having a
longer-term effect with a larger group should be the focus of future studies. This training was
designed to decrease anxiety, but the second aim was to increase subjective wellbeing.
Therefore, the number of participants had to be limited in the study. For future studies, it is
advisable to have an extended research period for participants with psychological barriers in
educational settings. Thus, suggestions for further study should include research on the same
problem with an increased number of participants and a longer tracking process. We believe the
results of this study will light the way for other researchers.
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Uzun Ozet

Bu calisma; Bilissel Davranisc1 Tekniklere ve Oznel Iyi Olusu artirmaya yénelik aktivitelere
dayal1 bir psikoegitim grup calismasi ile Yabanci Dil olarak Ingilizce dgrenen dgrencilerin yabanci dil
konugma kaygisin1 azaltmada etkililigini incelemek ve &znel iyi olusu artirmaya yonelik aktivitelerle
Ogrencilerin 6znel iyi oluslarini artirmak amaciyla yapilmis deneysel bir ¢alismadir. Calismada asagidaki
sorulara cevap aranmustir:

Biligsel Davranisg1 tekniklere dayali bu psikoegitim grup ¢alismasi Yabanci Dil olarak Ingilizce
Ogrenen Ogrencilerin yabanci dil konusma kaygisini azaltmada etkili midir?

Oznel iyi olusu artirmaya ydnelik aktiviteler grencilerin dznel iyi olus diizeylerini artirmada etkili
midir?

Yukaridaki amaglar dogrultusunda olusturulan ¢alismada biri deneysel ve digeri kontrol grubu
olmak tizere iki gruba yer verilmistir. Her iki grupta da sekiz kisiden olusan hazirlik sinifi 6grencileri yer
almistir.
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Psikoegitim grup caligmas: on oturum siirecek sekilde planlanmis ve katilimcilara c¢alismanin
icerigi, uygulayicilar, yeri, siiresi, hedefleri ve kurallar1 hakkinda bilgi verilmistir. Gonillii olarak
calismaya katilmak isteyen katilimcilar arasindan segkisiz 6rneklem yoluyla deney ve kontrol gruplarina
rastgele atama yapilmistir. Ardindan, Bilgilendirilmis Onay Formu araciligiyla katilimcilardan ¢aligmaya
katilim ve kurallara uygun hareket etmelerini teyit etmelerini saglayan onaylari alinmigtir.

On oturum boyunca her bir oturumda ilerlemenin olup olmadigini test etmek amaciyla Pozitif ve
Negatif Duygulanim Olgegi, Durum-Siireklilik Kaygi Olgegi ve Yasam Doyumu Olgegi kullanilmistir.
Katilimcilar, oturumlarin tamamlanmasindan bir yi1l sonra bir izleme oturumuna katilmiglardir. Veriler
Mann-Whitney U Testi, Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ve Friedman Testi ile analize alinmistir.

Gruplarin eslestirilmesinde katilimcilarin duygu durumlarini yansitan pozitif ve negatif duygu
6lgegi, durumluk kaygi 6lgegi ve yasam doyumu 6lgegi kullanilmistir. Mann Whitney U testi sonuglari,
genel olarak gruplarmn; pozitif duygu, negatif duygu, durumluk kaygi ve yasam doyumlari agisindan
benzer olduklarint gostermektedir.

Wilcoxon testi sonuglart incelendiginde psikoegitim grup calismasimin durumsal anksiyete i¢in ilk
etkinligi disinda diger etkinliklerinin etkili oldugu, pozitif duygu i¢in ise yine ilk oturum ve igiincii
oturum digindaki oturumlarin etkili oldugu ifade edilebilir. Negatif duygu i¢in ise ¢aligmanin son oturumu
haricinde diger oturumlarin etkili oldugu belirlenmistir. Psikoegitim grup ¢aligmasinin yasam doyumuna
etkisi degerlendirildiginde deney grubunda yasam doyumu o6n testi ile son testinin anlamh bir sekilde
farklilastigi ancak kontrol grubunda o6n test ile son test arasinda anlamli bir farklilasma olmadig
belirlenmistir.

Calismanin etkililiginin test edilmesinde Friedman testi kullanilmistir. Deney grubunda on test ile
son test ve izleme testleri arasindaki farklilasmalar ise Dunn-Bonferroni testi ile test edilmistir. Kontrol
grubunda on test ile son test karsilastirmasi Wilcoxon testi ile gerceklestirilmistir. Deney grubu igin
sonuglar negatif duygu tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Buna gore deney grubunda on test ile son
test ve on test ile izleme testi arasinda anlamli bir farklilasma oldugu belirlenirken, son test ile izleme testi
arasinda anlaml bir farklilagsma olmadig1 belirlenmistir. Kontrol grubunda ise negatif duygu agisindan 6n
test ile son test arasinda farklilagma olmadigi belirlenmigtir. Bulgular psikoegitim c¢aligmanin pozitif
duygu tizerinde de etkili oldugunu gostermektedir. Buna goére, deney grubunda 6n test ile son test arasinda
ve son test ile izleme testi arasinda anlamli bir farklilasma olmadigi belirlenmigtir. Ancak on test ile
izleme testi arasinda anlamli bir farklilasma oldugu belirlenmistir. Kontrol grubunda ise pozitif duygu
acisindan On test ile son test arasinda anlaml bir farklilasma olmadig: belirlenmistir.

Benzer sekilde, bulgular psikoegitim c¢aligmasinin durumluk kaygi iizerinde de etkili oldugunu
gostermektedir. Buna gore deney grubunda 6n test ile son test ve 6n test ile izleme testi arasinda anlaml
bir farklilagsma oldugu belirlenirken, son test ile izleme testi arasinda anlaml bir farklilasma olmadigi
belirlenmistir. Kontrol grubunda ise durumluk kaygi acisindan 6n test ile son test arasinda farklilagma
olmadig1 belirlenmistir.

Genel olarak sonuglar yorumlandiginda, pozitif duygulamim, negatif duygulanim ve durumluk
kaygi puanlarinin déhil oldugu tim degiskenler iizerinde oturumlar etkili olmustur. Ayrica, deney
grubunda yer alan katilimcilarin yasam doyumlarinda da yiiksek diizeyde artis olmustur. Diger taraftan,
kontrol grubunda yer alan katilimcilarin puanlarinda herhangi bir degisken agisindan istatistiksel bir
farkliliga rastlanmamigtir. Yapilan tiim analizlerde, deney grubunun son puanlarinda anlaml bir farklilik
oldugu saptanmustir.

Calismadaki oturumlarin son bulmasimin ardindan katilimcilar bir yil sonra izleme oturumuna
davet edilmis ve psikoegitim grup calismasinin uzun vadeli etkililiginin olup olmadiginin anlagilmasi
amaglanmustir. izleme oturumunda &lgek verilerinin yani sira calismanin degerlendirilmesi amaciyla
katilimeilara bu psikoegitim grup caligmasi hakkinda ne diigiindiikleri ve nasil hissettikleri sorumus ve
bununla ilgili nitel verilere de calismada yer verilmistir. izleme oturumundan alman nitel veriler de bu
¢aligmanin uzun vadeli etkililigini ortaya koymaktadir.
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ABSTRACT: The aim of this research is to reveal the perceptions of student teachers on the teaching styles of music
teachers during their teaching practice. This study discusses the perceptions of student teachers on the teaching styles
of music teachers at their practice schools. The research further investigates if this perception differs in terms of
number of students in the practice school classrooms and student teachers™ studying university. Research data were
collected using Grasha's(1996) Teaching Styles Inventory. The findings showed that music student teachers perceived
the teaching style of their music teachers during school experience as “expert/authority/personal model and the
number of students in classroom significantly changed the student teachers' perceptions on teaching styles of music
teachers only in delegator teaching style.

Keywords: Music teacher, teacher education, teaching style, perception

OZ: Bu arastrmanin amaci, miizik Ogretmen adaylarinm 6gretim uygulamalari sirasinda miizik uygulama
Ogretmenlerinin 6gretmen stilleri tizerindeki algilarini ortaya koymaktir. Bu ¢aligmada, miizik 6gretmenlerinin
uygulama okullarindaki miizik O6gretmenlerinin 6gretme stilleri iizerindeki algilari aragtirilmistir. Arastirma,
ogrencilerin 6gretmenlerinin 6gretim stili algilamalar1 hangi 6gretim stili yoniindedir ve algilamanin, uygulama okulu
smiflarinda 6grenci sayisina gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmaktadir. Arastirma verileri, Grasha'nin
(1996) Ogretim Stilleri Envanteri kullamilarak toplanmustir. Bulgular, miizik &gretmeni ogretmenlerinin okul
deneyimi uygulamalar1 sirasinda miizik 6gretmenlerinin 6gretim stillerini "uzman / yetki / kisisel model" olarak
algiladiklarin1 ve smiftaki grenci sayisinin 6gretmen adaylarmin uygulama 6gretmenlerinin dgretim stillerine iliskin
algilarini yalnizca temsilci 6gretim stilinde degistirdigini ortaya koymustur.

Anahtar Soézciikler: Miizik 6gretmenleri, 6gretmen egitimi, 6gretim sitili, algi

1. INTRODUCTION

In 1998, curriculum developers and researchers worked on the improvement and revision
of music teaching programs for primary schools and for teacher training institutions, in order to
teach and learn music effectively with the collaboration of World Bank, Higher Educational
Council and National Ministry of Education. This collaboration was inevitable since, music
teaching program at primary schools were found to be not functional by teachers and concerns
were raised about the music teacher training programs, which were seen far away from its
objectives to prepare teachers (Albuz and Akpinar, 2009).

Kalyoncu (2005) pointed out that teaching methodology courses were undermined and
there was a lack of balance between theory and practice of music teaching at teacher training
courses. Along with all these problems in Turkish classrooms, children’s attitude towards music
learning came to a critical level. The more the grade level increased, the greater the children

“ Developed from a presentation that presented orally at International Sustainable Development, Culture, Education
Conf. (14th), May 12, 2016, Konya.
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showed lower attitudes towards music learning, and music lessons were seen as an unnecessary
lesson in every increasing grade level. This is considered as a reverse development in terms of
the objectives of music education (Saruhan, 2008). Oztiirk and Kalyoncu (2014) argues that
teacher's behaviour, peer’s expectations and children’s experience of music learning affect
attitude towards music lessons along with many other controllable or uncontrollable factors.

Music teachers need to find ways to develop positive attitudes towards music lessons and
need to work on how to change negative attitudes. The solution of this problem is to make
music lessons more fun and enjoyable for children. Looking for new creative ideas and their
applications through student-based teaching styles will attract students to make music.
Furthermore, fun music teaching approaches help teachers less emotional exhaustion,
depersonalization and personal commitment and they develop a positive learning environment.
For that reason, (National Ministry of Education [NBE], 2013) suggested that music teachers
should consider planning their music lessons according to students’ own musical experience and
the activities are advised to be designed with student-based activities rather than traditional
teacher-based approach. In particular students™ skills on exploration, invention and creativity
must be developed through musical plays, drama, movement and dance.

It is believed that children enjoy making music, if they are taught less didactic methods;
active and creative manner compared to traditional approaches. Particularly new teaching
approaches such as Orff Schulwerk, Kodaly and Dalcroze have been valued and curriculum
developers motivated teachers for their wider use in music classrooms. For example, Dalcroze
Eurhythmics method was found to be significantly effective on attitudes as well along with all
variables (Ozmentes, 2005).

However, the fact is that music lessons are limited to one lesson hour and the music
classrooms are not suitable for teacher-student interactions. These are important factors in the
teaching style preferences of the teachers. Uredi (2006) emphasizes that the time factor directly
influences the teaching style preference of the teacher. In the same way, researches proved that
teachers with less number of students could provide more individualized attention, and they
were more flexible using different teaching approaches (Bennett, 1996).

Teaching methods and techniques are alternatives to how teachers can teach their
subjects. In the case of teaching style, the teaching techniques and methods of the lecturers are
their own application forms or their original usage. Teaching styles of the music teachers have a
determining role in the desired achievements in music teaching program. If music teachers
formed their teaching styles in a student-based, active learning-based and creative education
environment, then they would change the perspective of children toward music education at
school and also ensure their integrated developments. It is believed that teachers’ teaching style
is one of the most important factors that influence the learning environment (Ahmethan, 2016).

Teaching style is defined as the continuous and consistent behaviours of teachers in their
interactions with students during the teaching-learning process (Grasha, 2002). Bibace et al.(
1981) see teaching styles in “a continuum where the most student-based (facilitative) styles lies
at one end and the most teacher-centered style (assertive) lies at the other end” (cited in Leung
et al., 2003). Research shows that there is no teaching style which is effective for all objectives
and disciplines. Teachers have a dominant or preferred teaching style in which they will often
mix elements of other styles. According to Grasha (1996), almost all teachers possess a blend of
all five teaching styles;

The expert teacher style has the traditional teacher features, gives importance to
transmitting knowledge, and determines the content, materials, and timing. Continuous usage of
this teaching style will negatively affect the students’ questioning ability,
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The formal authority teacher style has the traditional teacher features, is not flexible,
and the classroom routines are essential. Students are not provided with opportunities for
creative and versatile thinking. The teacher has a specific status among the students,

The personal model teacher style acts as a model instead of dictating how students
should think. It encourages the students to observe, teaches by example, and works together to
lead the learner,

The facilitator teacher style is flexible in interactions with the students, presents choices,
and leads the way. It allows the students to take responsibility, creates cooperative learning
occasions, and acts as an active listener, and,

The delegator teacher style creates a student- based teaching environment, struggles to
develop student potential, and contributes to the students’ perception of themselves as
independent learners; it gives the students duties and responsibilities. However, it has been
proved in studies that teachers prefer more than one style while teaching (cited in Uredi, 2006).

Grasha (1994) examined how the five styles were distributed among various academic
disciplines. He reported that those teaching in the arts/music/theatre disciplines use the personal
model style more often than other disciplines. Madsen and Madsen (1983), believed that
personal modelling is important in music teaching as guides student with an expert
demonstration but, requires supervision of students. Research showed that Turkish music
teachers preferred the expert/facilitative/personal model teaching styles compare to other
teaching styles (Demir, 2015). In the group of expert/facilitative/personal model teaching styles
“teachers are in the role of designing opportunities for learning that emphasize collaborative and
self-directed experiences” (Grasha, 1994, ss.142-149). Similar results were found by (Uredi
2006; Kolay 2008; Gencel 2013; Mertoglu 2011; Cenberci and Beyhan 2016) who researched
Turkish teachers’ teaching styles and motivation.

“Students need to have well-established models of ideal aural and visual images of the
music and musicians. Without this, they will not be able to make comparisons or discriminate in
any meaningful way. This means we have to make musical decisions prior to our rehearsals and
decide how we are going to provide the model” (Cavitt, 2008, ss. 11).

Gumm (2003), expanded his research to explore music teaching styles as perceived by
students. He claimed that classroom interaction between teacher and students occur in the areas
of objective observations, teacher self-perception, and student perception. Gumm (2004, ss. 11-
17), pointed out that “students are daily participants in the music class and therefore would have
a better grasp of the tone of the classroom”. The observer perception of classroom interaction
was studied by Duke et al. (1998); Duke Henninger (2002), cited in Courtney, 2014). Blumberg
(1980), stated that “how a person perceives the behavior of another is much more important than
the behavior itself” (cited in Crasborn and et al. 2011, ss. 320-331).

Observer perception is valuable in this study in order to understand music teacher’s
teaching style. In this case, observers were candidate music teachers who were doing their
school experiences at the primary schools, and music teachers were their mentor. From this
perspective, the mentor teacher’s teaching style can be determined by the candidate teacher’s
perception. Candidate teachers enter the school with teaching knowledge gained through
method courses and from their own experiences of being a learner. Such knowledge and their
own experiences of school life enable candidate teachers to form their teaching styles before
entering teaching practice. Hence, the candidate teachers’ observations of their mentors’ lessons
enable us to understand mentors’ teaching style through candidate perceptions. In particular, the
research’s aim would be “what is candidate teachers’ perception of their mentor teachers’
teaching style and what is the role of different variables on the candidates™ perception of
teaching styles. In this context, the research tries to answer the following questions:
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Aims of the research are;

1. What are the music student teachers' perceptions on the teaching styles of music
teachers?

2. How the number of students in the classroom influences students™ perceptions on the
teaching styles of their music teachers?

2. METHOD

This research tried to determine the music student teachers' perceptions on the teaching
styles of music teachers. This research was a descriptive study, since it was tried to identify the
existing situation as it was and the general screening model was used in this research. Screening
models are research models that aim to describe a past or already existing situation as what it is
(Sonmez and Alacapinar, 2011). Furthermore, students' perceptions on the teaching style scores
of music teachers were investigated according to number of students in the classrooms and their
universities. In this sense, this research was also a relational study.

2.1. Participants

The participants of the study were 218 candidate music teachers in their final year of pre-
service music teacher education in the academic year from 2015-2016. Sampling units can also
be defined as groups consisting of more than one unit. In this context, sampling from the
environment is done on a group basis and this process is also known as cluster sampling
(Biiyiikoztiirk, 2005). In this study, cluster sampling was performed because it was evaluated as
class. In order to include the universities in different regions of Turkey in the study, the samples
were randomly drawn from the education faculties of fine arts music education departments
from seven state universities in Turkey (Necmettin Erbakan University, Uludag University,
Nigde University, Dokuz Eyliil University, Van Yiiziincli Y1l University, Karadeniz Teknik
University, Mugla Sitki Kogman University) by stratified sampling technique. Since the number
of students in each classroom varies from one university to others, it is desirable to examine all
the department students as a group, not a classroom. Candidate music teachers filled out the
Teaching Style Inventory during their school practices. Five out of 218 questionnaires were not
included as they were filled improperly, so the final research dataset consisted of 213 students’
responses.

2.2. Data Collection Instrument

As mentioned above, teaching style, the original usage of teaching techniques and
methods by lecturers. Teaching techniques and methods have general rules and limitations, but,
style depends on the teacher mod and experiences. For that reason, The Teaching Style
Inventory developed by Grasha (1996) and later translated and adapted to Turkish language by
Uredi (2006) was used to understand the music candidate teachers’ own teaching style
preferences and mentor teachers’ perceived teaching styles. Validity and reliability studies were
conducted on 100 Turkish teachers. The inventory consisted of 40 items. There were five sub-
dimensions with eight items each; expert teacher gives importance to transmitting knowledge,
and determines the content, materials, and timing. Continuous usage of this teaching style will
negatively affect the students’ questioning ability (1,6,11,16,21,26,31,36), authority teacher is
not flexible, and the classroom routines are essential. Students are not provided with
opportunities for creative and versatile thinking. The teacher has a specific status among the
students (2,7,12,17,22,27,32,37), personal model teacher encourages the students to observe,
teaches by example, and works together to lead the learner (3,8,13,18,23,28,33,38), facilitator
teacher allows the students to take responsibility, creates cooperative learning occasions, and
acts as an active listener (4,9,14,19,24,29,34,39), and delegator teacher styles creates a student-
based teaching environment, struggles to develop student potential, and contributes to the
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students’ perception of themselves as independent learners (5,10,15,20,25,30,35,40). Subjects
were asked to rate their teaching styles on a five-point scale.

The Cronbach alpha value for the expert teacher style is 0.75, authority teacher style 0.76,
personal model teacher style 0.83, facilitator teacher style 0.87, and delegator teacher style 0.77.
The internal consistency coefficient related to the entire teaching style scale is given as
Cronbach alpha (.9098), Spearman-Brown (.8770), and Guttman (.8755). The fact that the
coefficient is high and meaningful at the 0.1 level shows that the internal consistency of the
scale is high. After the scale was applied, the data were analyzed using a rating scale. The scale
has five options. Interval coefficients for the four intervals in a five-point scale (5-1=4) are (4/5)
0.80. Strongly disagree is between 1-1.79, disagree 1.80- 2.59, indecisive 2.60-3.39, agree 3.40-
4.19 and strongly agree 4.20-5. A personal information form was used to collect data and
describe the sample about independent variables of the inventory.

3. FINDINGS

3.1. Music Student Teachers' Perceptions on the Teaching Styles of Music
Teachers

Descriptive statistical data for the teaching style scores of music teachers were viewed
and the arithmetic means of teaching style scores and standard deviation values based on the
music student teachers' perceptions were given on Table 1.

Grasha (1996) described the teaching styles in the teaching style inventory in five
groups, and what each one expressed was mentioned above. It was thought that it would be
useful to give some examples from the questions in order to explain what the spoken teaching
style means. Expert style teacher; "It is very important for me to share my knowledge and
expertise with the students” (Question 6), "I am going to give a lecture on a significant part of
each classroom time" (Question 21). Authority style teacher; "I give negative feedback to
students when their performance is inadequate” (Question 7), "Each course contains very
specific goals and objectives that | want to achieve" (Question 27). Personal style teacher; "I
encourage students to give better examples than the examples | give" (Question 8), "My
students often get criticized in writing and orally about their performances" (Question 28).
Facilitator style teacher; "l want to learn how to teach students what to teach in class and how
to teach them" (Question 29). Delegator style teacher; "The activities | have done in the class
encourage my students to create their own ideas about course subjects” (Question 10), "My
pupils determine their own independence and / or speed to complete group projects™ (Question
30).

It shows that the views of student teachers are gathered at “agree 3.40-4.19” interval of
the rating scale used for data analysis. The student teachers' perceptions on the teaching styles
of music teachers are, in descending order, Expert (3.68), Authority (3.55), Personal model
(3.50), Delegator (3.30), and Facilitator (2.99). It means that the students think that their
teachers use much more expert style and least Facilitator style.

Table 1. Descriptive statistical data related to the teaching style of the students' current teachers

Teaching style N Mean Std. Deviation
Expert teaching style 213 3.68 914
Authority teaching style 213 3.55 .765
Personal model teaching style 213 3.50 .853
Facilitator teaching style 213 2.99 .856
Delegator teaching style 213 3.30 .926
Teaching style total 213 3.40 784
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3.2. How the number of students in the classroom influences student™ perceptions on
the teaching styles of their music teachers?

The second sub-problem statement of the study is if there is a significant difference
between the music teachers™ perceived teaching style scores according to the number of students in
their classrooms. H1 hypothesis for this sub problem is formulated as follows: H1 = There is a
significant difference between the teaching style scores of music teachers based on the music
student teachers' perceptions according to the number of the students in classrooms.

Kruskal Wallis H--test analysis was used to determine whether the differences between
teaching style scores based on the number of students in classroom for four different student
groups that do not show normal distribution (Table 2). It was seen that the teaching style scores of
student teachers about music teachers significantly differed only in delegator teaching style sub-
dimension (Chi-square(2)= 12.230, P<.05). It was seen that the other four teaching style sub-
dimensions did not differ significantly according to the number of students in classroom. For
delegator teaching style, the mean rank of student teachers for the classroom with 41-50 students
was X=157.30; the mean rank of student teachers for the classroom with 31-40 students x=110.47;
the mean rank of student teachers for the classroom with 21-30 students x=95.76; the mean rank of
student teachers for the classroom with 15-20 students x=118.89. This finding shows that the
number of students in classroom significantly changed the student teachers' perceptions on
teaching styles of music teachers only in delegator teaching style mean scores. Class student
numbers only made a significant difference on the delegator teaching style perception. Multiple
comparisons using the Mann-Whitney U test showed that this difference is between the delegator
teaching style groups of 15-20 and 41-50, 21-31 and 41-50, and 31-40 and 41-50.

Table 2. Kruskal Wallis H-test results for the perceived teaching style scores of music teachers based
on the number of students

Teaching Number of Chi- Significant
. Mean rank sd P A
style students in class square difference
Delegator 15-20 27 118.89 3 12.230 .007 1-4,2-4,3-4
21-30 125 95.76
31-40 47 110.47
41-50 10 157.30

4. DISCUSSION and RESULTS
4.1. Discussion

Prennialism and essentialism classical educational philosophies are based on teacher-
centered education. The progressivism and reconstructionism educational philosophies,
preferred in the last century and today in the world, are based on student-centered education
(Demirel, 2011). Classical educational philosophies are embodied as expert and authoritative
teacher style. Progressivist and reconstructionist educational philosophies, also called
contemporary educational philosophies, are embodied as personal, facilitating and
representative teacher styles. Different areas of education often prefer some teaching methods
and techniques according to their own characteristics. Although the teaching methods and
techniques differ for each area, their application style is based on a teaching philosophy. Music
education is mostly done with practice. The playing of a musical instrument or the singing of a
song involves concrete practices. The essentialist educational philosophy predicts more coercion
and strict rules with the influence of idealistic philosophy. In Turkey, the first times in music
education were influenced by the essentialist philosophy of education.

What is the situation in Turkey today with the influence of contemporary educational
philosophies in the world and the spread of personal, facilitating and representative teaching

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



1044 Omer Beyhan

styles? Are the effects of classical educational philosophies continuing? There are researches in
international academic society on teaching styles with Teaching Style Inventory developed by
Grasha (1996) on teacher education. Similar studies in Turkey have attempted to reveal the
relationship between educational philosophy and teaching style in the teaching of different
disciplines. Therefore, the studies that study teacher styles in music teaching in Turkey are so
little and the position of teaching styles in music teaching in Turkey has been tried to be
revealed. Teaching Style Inventory, which is mostly preferred in international academic studies,
was used as scale.

Teaching techniques and methods have general rules and limitations, but, style depends
on the teacher mod and experiences. Teaching styles that teachers prefer when applying
teaching methods and techniques are also worth reviewing. The findings showed that music
student teachers perceived the teaching style of their music teachers during school experience as
expert/authority/personal model. Key factors in these teaching style groups are that the teacher
guides, leads and becomes a personal model by giving examples and showing students how to
do things. Madsen and Madsen (1983) mentions that "Personal Model" teaching style is a
teaching behavior that needs to be used in music teaching. Since music lesson is practice
focused, music teachers show themselves as a personal model and ask the students to observe
themselves. The result of this study is compatible with that of Grasha (1994). He reported that
those teaching disciplines in the arts/music/theatre use the personal model style more often than
other disciplines. In a previous study by Demir (2015) with 215 music teachers, preferred
teachings styles of the teachers were under the group of “facilitator/personal model/expert”.
Demir’s (2015) study was compatible with the studies made in the literature related to the
teaching styles of teachers in other disciplines (Uredi 2006; Kolay 2008; Maden 2012, Kili¢ and
Dilbaz, 2013). It can be seen in the studies above and in our study that personal model and
expert teaching styles are in common.

The different result of this study is that the teaching styles of the music teacher are
perceived as authoritarian by student teachers. Expert and authority styles of Grasha’s (1996),
teaching style model are teacher-centered style and these styles are based on transfer of
information to the students and ensuring that the students are well prepared for the subjects.
Transferring cognitive, psychomotor and affective content of Music domain in one music lesson
hour is quite difficult; so the fact that teachers cannot be flexible when planning the learning
processes may have caused them to be perceived within authoritarian teaching style. The
pressure on both the teacher and the students due to the lesson being restricted to a short time
will hinder the quality of music education and the experience of enjoyable moments of music.

This study has shown difference from the literature related to the teaching styles of music
teachers with regards to 'authority' teaching style. The difference could be due to how we
structured the study. This study sought out teaching styles of music teachers through music
student teachers™ observation rather than music teachers® own declaration. It is an important
detail as there can be difference between a teacher's observed behaviour and teacher’s opinion.
As Blumberg (1980), stated that “how a person perceives the behaviour of another is much more
important than the behaviour itself” (cited in Crasborn and et al. 2011 ss. 330). On the other
hand, student teachers who learn about the contemporary music teaching approaches in the
faculty and are transferred for practice in schools may have thought that student- based music
teaching approaches are not used effectively in classrooms.

In the framework of the first sub-problem, it can be said that the effect of classical
educational philosophy in teaching music in Turkey (Expert teacher) is seen but, the effect of
contemporary educational philosophy (facilitator teacher) is developing.

Results of the second sub-problem, investigating the effect of the number of students in
the class on the applied teaching style indicate that the number of students in the class indirectly
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influences the teaching style of the teacher. There is an inverse ratio between all teacher
teaching styles scores and the number of students in the classroom.

As a result of this study, the difference in perceived teaching styles of music teachers
according to the number of students in classroom were found in "Delegator™ teaching style.
They perceived that "Delegator”" teaching style is used less often in learning-teaching
environments in a crowded classroom. Actually, it can be said that this is an expected result.
The role of delegator teachers, like a researcher, is to try to reveal the existing will of students;
but it can be hard for the teacher to perform this role within 40 min of course hours in crowded
classrooms. Bigger classes will decrease the amount of time that can be spent on instruction and
dealing with individual child. Studies by (Cinar et al. 2004; Yapici and Demirdelen 2007;
Bennett 1996) support this finding.

4.2. Result and Recommendations

As a result, there are three teaching style scores above the teaching style score average of
candidate music teachers. These are expert, authority and personal teacher style scores.
Candidate music teachers find their teacher styles closer to these three styles. Expert and
authority teacher styles are influenced by classical educational philosophies, while personal
teacher style is influenced by contemporary educational philosophies. In Turkey, we can talk
about not being under the influence of contemporary educational philosophies in every aspect
but also a trend towards teacher styles under the influence of contemporary educational
philosophies.

In this context, the following suggestions can be made for practitioners and researchers.
The results of this research can be shared in writing with music education institution that gives
music education each level. Examples of contemporary educational philosophies and
contemporary teaching styles can be demonstrated and practiced in the classroom management
courses of the education faculties. The number of student in music education classes can be tried
to be reduced to an acceptable level. For researchers, some suggestions can be offered that why
teacher styles are influenced by classical educational philosophies in music education, what can
be done to make teacher styles popular in the influence of contemporary educational
philosophies, and investigations aimed at revealing other variables affecting teacher styles.
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Uzun Ozet

Miizik 6gretme konusu onceleri egitim programlari hazirlama agamasinda ¢ok dnemsenmemistir.
1998'de program gelistiricileri ve arastirmacilar, Diinya Bankasi, Yiiksek Ogrenim Kurulu ve Milli
Egitim Bakanligmin igbirligiyle etkili bir sekilde miizik 6gretmek amaciyla ilkdgretim okullart ve
Ogretmen yetistiren kurumlar icin miizik 6gretim programlarinin gelistirilmesi ve gdzden gegcirilmesi
tizerinde caligtilar. Miizik derslerini ¢ocuklar i¢in daha cazip hale getirilebilmenin yollarinmi aradilar.
Ogrenci merkezli 6gretim stilleri araciligiyla yeni yaratici fikirler ve uygulamalarin aranmast dgrencileri
miizik yapmaya ¢ekebilecegi diisiincesini 6n plana ¢ikarmistir. Bu nedenle Milli Egitim Bakanligi miizik
ogretmenlerinin mizik derslerini 6grencilerin Seviyesine uygun ve etkinliklerin geleneksel dgretmen
merkezli yaklasimdan c¢ok &grenci merkezli etkinliklerle tasarlanmasim dnermektedir. Ogretme stili,
O0gretme-0grenme siireci boyunca 6gretmenlerin 6gretim yontem ve tekniklerini uygularken kendine 6zgii
ogrencilerle olan etkilesimlerinde siirekli ve istikrarli davraniglart olarak tanimlanmistir. En 6grenci
merkezli (kolaylastirict) stilden en Ogretmen merkezli stil(otoriter)’e kadar farkli Ggretim sitilleri
mevcuttur. Arastirmalar, tim hedef ve disiplinler icin etkili tek bir 6gretim stilinin olmadigin
gostermektedir. Ogretmenlerin tiim stilleri gerekli ortamlarda kullanmakla birlikte, cogunlukla kullandig:
bir sitil kapsaminda tanimlanabilmesi miimkiindiir. Neredeyse tim gretmenler 6gretim sitillerine gore
bes Ogretme stilinden birinde tanimlanabilir. Uzman 6gretmen stili, geleneksel 6gretmen 6zelliklerine
sahiptir, bilginin iletilmesine énem verir ve igerigi, materyalleri ve zamanlamay1 belirler. Bu 6gretim
tarzinin  siirekli kullammmi  6grencilerin  sorgulama yeteneklerini olumsuz etkilemektedir. Otoriter
ogretmen stili gelencksel 6gretmen 6zelliklerine sahiptir, esnek degildir ve smif rutinleri ¢ok énemlidir.
Ogrencilere yaratict ve ¢ok yonlii diisiinme firsat: tamimaz. Ogretmenin dgrenciler {izerinde psikolojik bir
baskiy1 her zaman hissettirir. Kisisel model 6gretmen stili, 6grencilerin nasil diigiindiiklerini belirlemek
yerine bir model gibi davranir. Ogrencileri gdzlemlemeye, orneklerle dgretmeye ve Ogrenciyi onun
diistincesini  de alarak yonlendirmeye c¢ahisir. Kolaylastirict 6gretmen stili, 6grencilerle olan
etkilesimlerinde esnektir, segenekleri sunar ve yol gosterir. Ogrencilerin sorumluluk almalarm, is birlikgi
O0grenme ortamlart olusturmalarini ve etkin bir dinleyici gorevi gormelerini saglar. Temsilci 6gretmen
tarzi, Ogrenci merkezli bir Ogretim ortamu olusturur, Ogrenci potansiyelini gelistirmeye ¢alisir;
dgrencilerin kendilerini bagimsiz 6grenenler olarak algilamalarina katkida bulunur; Ogrencilere gorev ve
sorumluluklar verir. Grasha’nm (1996) Ogretim stilleri envanterinde Ogretim sitillerini bes grupta
tanmimladig1 ve her birinin ne ifade ettigi yukarida kisaca belirtilmistir. S6zii edilen 6gretme stillerinin ne
sekilde Olgiilmeye ¢alisildigi anlatabilmek igin sorulardan bazi 6rneklerin verilmesinin yararli olacagi
disiinilmiistir. Uzman 6gretmen; “Bilgimi ve uzmanligimi 6grencilerle paylagsmak benim igin ¢ok
onemlidir”’(Soru6), “Siiftaki her ders saatinin énemli bir boliimiinii ders anlatmaya ayiririm”(Soru21).
Otoriter ogretmen; “Performanslar1 yetersiz oldugunda ogrencilere olumsuz geri bildirimde
bulunurum”(Soru7), “Her ders, ulagmak istedigim ¢ok belirgin amag ve hedefleri igerir”(Soru27). Kisisel
model 6gretmen; “Ogrencileri benim verdigim orneklerden daha iyi 6rnek vermeleri icin tesvik
ederim”(Soru8), “Ogrencilerim kendi performanslar1 hakkinda yazili ve-veya sozlii olarak sik sik
elestiriler alirlar”(Soru28). Facilitator teacher; “Ogrencilere bireysel calismalarinda ve/veya grup
projelerinde yaptiklar1 isi nasil gelistirebilecekleri konusunda rehberlik yapmak igin zaman
ayiririm”(Soru9), “Ogrencilerin derslerde neyi, nasil dgretecegim hakkinda ki Onerilerini 6grenmek
isterim”(Soru29). Delegator teacher; “Simifta yaptirdigim etkinlikler 6grencileri ders konular1 hakkinda
kendi diisiincelerini olusturmaya tesvik eder”(Sorul0), “Ogrencilerim bagimsiz ¢alismalarmi ve- veya
grup projelerini tamamlama hizini kendileri belirlerler”(Soru30). Ogretmenlerin dgretmenlik yaparken
baz1 6gretim stillerinin farkli disiplinlerde daha fazla kullandiklar1 goriilmistiir. Grasha bes stilin gesitli
akademik disiplinler arasinda nasil dagildigini incelemistir. Sanat / miizik / tiyatro disiplinlerinde egitim
verenlerin kisisel model stilini diger disiplinlerden daha sik kullandigini belirtmistir. Madsen & Madsen,
kisisel modellemenin, miizik 6gretiminde uzman stile gore daha etkili ve onemli oldugunu, ancak
ogrencilerin gozetimini gerektirdigine inaniyordu. Daimici ve esasici klasik egitim felsefeleri 6gretmen
merkezli egitimi esas almaktadir. Diinyada son yiizyilda ve giiniimiizde tercih edilen ilerlemeci ve
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yeniden kurmaci egitim felsefeleri ise 6grenci merkezli egitimi esas almaktadir(Sonmez, ). Klasik egitim
felsefeleri uzman ve otoriter 6gretmen stili olarak somutlagsmaktadir. Cagdas egitim felsefeleri olarak da
adlandirilan ilerlemeci ve yeniden kurmaci egitim felsefeleri ise kisisel, kolaylastirici ve temsilci
Ogretmen sitilleri olarak somutlagmaktadir. Farkli egitim alanlar1 kendi 6zeliklerine gore bazi 6gretim
yontem ve tekniklerini siklikla tercih etmektedir. Egitim yontem ve teknikleri her alan icin farklik
gosterse de bunlarin uygulama stilleri bir egitim felsefesine dayanmaktadir. Miizik egitimi daha ¢ok
uygulama agirlikli yapilmaktadir. Miizik aleti ¢alinmasi veya bir sarkinin sdylenmesi somut uygulamalart
icermektedir. Esasici egitim felsefesi idealist felsefenin etkisi ile daha ¢ok zorlama ve kati kurallar
Ongoriir. Yurdumuzda da miizik egitiminde ilk zamanlar esasici egitim felsefesinin etkisinde kalmustir.
Diinyada cagdas egitim felsefelerinin etkisi ile kisisel, kolaylastirici ve temsilci 6gretim sitillerinin
yayginlastig1 giinlimiizde, Tiirkiye’de durum nedir? Klasik egitim felsefelerinin etkileri devam etmekte
midir? Giintimiizde Uluslararasi akademik ortamlarda Ogretmen sitilleri tizerine Grasha (1996)’nin
gelistirdigi “Teaching Style Inventory” ile yapilmig arastirmalar mevcuttur. Tirkiye’de de benzer
caligmalar farkli disiplinlerin dgretiminde egitim felsefeleri 6gretmen sitilleri arasinda iligkiler ortaya
konulmaya ¢aligilmigtir. Tiirkiye’de Miizik 6gretimi alanimda 6gretmen stillerini inceleyen ¢aligmalarin
yok denecek kadar az olmasi nedeniyle, Tiirkiye’de miizik 6gretiminde 6gretim sitillerinin durumu ortaya
konmaya c¢alisilmigtir. Arastirmada ulusalararast akademik c¢alismalarda cogunlukla tercih edilen
“Teaching Style Inventory” dlgek olarak kullanilmistir. Grasha tarafindan gelistirilen ve daha sonra Uredi
(2006, s.127-128) tarafindan Tiirkge'ye terciime edilen ve uyarlanan Envanter 40 maddeden olugmaktadir.
Her biri sekiz 6ge igeren bes alt boyut vardir. Bunlar; Uzman 6gretmen, otoriter 6gretmen, kisisel model
O0gretmen, kolaylastirict 6gretmen ve temsilci 6gretmen stilleridir. Aragtirma, Tiirk miizik 6gretmenlerinin
uzman / kolaylastirict / kigisel model 6gretim stillerini diger 6gretim stillerine gore daha fazla tercih
ettigini ortaya koymustur. Uzman / kolaylastiric1 / kisisel model dgretme stilleri grubunda dgretmenler,
isbirlik¢i ve kendine doniik deneyimleri vurgulayan 6grenme firsatlari tasarlama roliinde bulunmaktadir.
Benzer sonuglar, Tiirk 6gretmenlerin 6gretim tarzlarini ve dgrencileri motive etme yontemlerini inceleyen
calismalarda da goriilmektedir. Arastirma, dgrencilerin 6gretmenlerinin 6gretim stili algilamalar1 hangi
ogretim stili yoniindedir ve algilamanin, siniflarinda Ggrenci sayisina gore farklilik gosterip
gostermedigini aragtirmaktadir. Bu arastirma betimsel bir aragtirmadir. Ciinkii var olan durum oldugu gibi
tanimlanmaya ¢alisilmistir. Bu arastirmada genel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modelleri, gegmis
veya hali hazirda var olan durumu oldugu gibi tanimlamay1 amaglayan ¢aligma yaklagimlaridir. Ayrica
miizik Ogretmenlerinin 6gretim stili algi puanlarinin, smiflardaki 6grenci sayist ile iligkisini de
aragtirmaktadir. Bu anlamda, bu arastirma iliskisel bir calismadir. Sonu¢ olarak, miizik 6gretmen
adaylarimin 6gretmen stili puan ortalamasinin {izerinde puan alan ii¢ 6gretmen stili mevcuttur. Bunlar
uzman, otoriter ve kisisel model 6gretmen stili puanlaridir. Miizik 6gretmen adaylar1 6gretmenlerinin
Ogretmen stillerini bu ii¢ stile daha yakin bulmaktadirlar. Bunlardan uzman ve otoriter 6gretmen stilleri
klasik egitim felsefelerinin etkisinde bulunmaktayken, kisisel model 6gretmen stili ise ¢agdas egitim
felsefeleri etkisinde bulunmaktadir. Tiirkiye’de her yonii ile cagdas egitim felsefeleri etkisinde olmamakla
birlikte ¢agdas egitim felsefeleri etkisinde olan Ogretmen stillerine bir yonelisin oldugundan s6z
edebiliriz. Bu baglamda, uygulayici ve arastirmacilara asagida belirtilen Oneriler yapilabilir. Miizik
Ogretmeni yetistiren kurumlarda bu arastirma sonuglari yazili olarak paylasilabilir. Egitim fakiiltelerinin
simif yonetimi derslerinde ¢cagdas egitim felsefeleri ve ¢cagdas 6gretim stillerine yonelik drnekler gosterilip
ve uygulamalar yaptirilabilir. Miizik egitimi siniflarinda 6grenci sayisini azaltacak onlemler alinabilir.
Arastirmacilara, miizik egitiminde neden klasik egitim felsefelerinin etkisinde 6gretmen stillerinin etkin
oldugu, cagdas egitim felsefelerinin etkisinde 6gretmen stillerinin yayginlagmasi i¢in neler yapilabilecegi,
ogretmen stillerini etkileyen bagka degiskenleri ortaya c¢ikarmak amacli arastirmalarin yapilmasi
onerilebilir.
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OZ: Bu arastirmanm amaci, okul yoneticilerinin, brans 6gretmenlerinin ve 6grencilerin ilkokul ve ortaokullarda
gorev yapan Bilisim Teknolojileri Rehber (BTR) 6gretmenlerinden beklentilerinin neler oldugunu ortaya koymaktir.
Nitel aragtirma yaklagimlarindan olgu bilim deseninde tasarlanan ¢alismanin ¢aligma grubunu 2015-2016 egitim
ogretim yilinda Elazig’da bulunan ilkokul ve ortaokullarda gérev yapan okul yoneticileri, brang 6gretmenleri ve bu
okullarda o6grenim goren Ogrenciler arasindan amagh Ornekleme Yyoluyla segilen 5 okul yoneticisi, Bilisim
Teknolojileri (BT) haricindeki 10 brans 6gretmeni ve bu okullarda 6grenim goren 6 6grenci olusturmaktadir. Veri
toplamak amaciyla yar1 yapilandirilmig goriisme formu goriismecilere ses kaydi alinarak yiiz yiize uygulanmustir.
Arastirmadan elde edilen verilere icerik analizi yapilmigtir. Arasgtirma sonucunda okul yoneticilerinin BTR
ogretmenlerinden beklentileri ders disi, bilisim teknolojileri ve yazilim dersi ve BT’nin derslere entegrasyonu
seklinde {i¢ tema altinda; diger brang 6gretmenlerinin beklentileri de, kendi brans derslerindeki beklentiler ve ders
dis1 beklentiler seklinde iki tema altinda; 6grenci beklentilerinin ise ders ici ve ders dis1 beklentiler seklinde iki tema
altinda toplandig1 goriilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Bilisim teknolojileri, BTR 6gretmenligi, BTR 6gretmenlerinden beklentiler, mesleki roller

ABSTRACT: The purpose of this study is to investigate the expectations of school administrators, branch teachers
and students from the information Technologies (IT) guide teachers working in primary and secondary schools. Study
group of the study, which was designed using the phenomenological study pattern from among qualitative research
approaches, consisted of school administrators, branch teachers working in the Elazig and students studying in these
schools province in the school year of 2015-2016 and 5 school managers, 10 teachers from other branches other than
IT and 6 students studying in these schools with purposeful sampling method among the students studying in these
schools. Semi-structured interview form that was developed to collect data was applied face to face with participants
with sound recording. Content analysis was made on the data obtained from the study. As a result of the study, it was
found that expectations of school managers from IT guide teachers gathered under three themes; extracurricular,
information technologies and software course and integration of IT into courses; expectations of other branch
teachers gathered under two themes; expectations in their branch courses and extracurricular expectations; and
expectations of students gathered under two themes; classroom and extracurricular expectations.

Keywords: Information technologies, IT guide teacher, expectations from IT guide teachers, professional roles
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1. GIRIS

Icinde bulundugumuz ¢agin en énemli 6zelliklerinden biri degisimdir. Var olan bilgi ve
teknolojiler, meslekler, is tanimlari, gereksinim duyulan beceriler, dolayisiyla ihtiyag duyulan
insan giicti stirekli olarak degismektedir (Giilcii, Solak, Aydin ve Kogak, 2013). Bir arayis ve
yaris icerisinde olan toplumlarin bilgi toplumu olabilmesi igin, bilim ve teknoloji ¢aginin en
giclii aract olan bilgi teknolojisini kullanabilmeleri gerekmektedir (Akkoyunlu, 1998).
Ulkelerin egitim sistemlerindeki kacimilmaz unsurlardan biri teknoloji destekli egitimdir.
Teknolojinin, hizla ilerledigi ve hayatin her alaninda bir ihtiya¢ haline geldigi bu donemde
egitimde teknolojinin kullanilmama segenegi goz ardi edilmemelidir (Cengiz, 2012; Pamuk,
Cakir, Ergiin, Yilmaz ve Ayas, 2013). Bu dogrultuda gelismekte olan iilkelerin teknoloji
destekli egitime ve teknolojinin 6gretilmesi siireglerine daha fazla kaynak aktarmalar1 gerekliligi
ortaya ¢ikmaktadir (Giilliipinar, Kuzu, Dursun ve digerleri 2013). Her iilkenin kendine 6zgii
teknoloji projeleri yiriittikkleri soylenebilir. Bazi {ilkelerin teknoloji ile ilgili yaptiklari
projelerin amaglarina bakildiginda: Avustralya’da o6grencilerin son teknolojilerle egitim
almasmin, Portekiz’de kiiresel ekonomik konjonktiire karst iyi bir iilke olmanin, Malezya’da
egitim sisteminde maksimum diizeyde BIT entegrasyonu saglamanin, Finlandiya’da egitimde
BIT kullanimini saglamanin yer aldigia deginilmektedir (Tekin ve Polat, 2014). Tiirkiye’de ise
Firsatlart Arttirma Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi (FATIH) projesi ile egitimde firsat esitligi,
etkin BT kullaniminin saglanmast ve bununla da egitim ve Ogretimde bir doniisim
hedeflenmektedir (Pamuk, Cakir, Ergiin, Yilmaz ve Ayas, 2013).

Teknolojinin 6grenme-6gretme siirecine entegrasyonu giiniimiiz bilgi toplumunun en
onemli gereksinimlerden sayilabilir. Uzun stiredir okullarin teknolojiyle tanistirilmasinin,
egitimdeki degisimin lokomotifi oldugu iddia edilmektedir (Sahinkayasi, Kelleci ve
Sahinkayasi, 2011). Bu nedenle bilisim teknolojilerinin egitimde kullanimu, tizerinde durulmasi
gereken onemli bir konudur (Seferoglu, 2007). Bu dogrultuda egitim ve 6gretim ortamlarinda
teknoloji entegrasyonu saglayacak kisilerin yani formator 6gretmenlerin yetistirilmesi giindeme
gelmistir. Ciinkii alan yazin incelendiginde egitime teknoloji entegrasyonunda 6gretmenlere
biiyiikk gérev diistiigi sonuglarina ulasilmistir (Ryan & Bagley, 2015; Howard, Ma & Yang,
2016). Ulkemizde egitim kurumlarinda gérev yapan dgretmenleri egitimde bilgisayar kullanimi
ve bilgisayarlarin 6gretim programlariyla kaynastirilmasi konusunda yetistirmek amaciyla, ilk
Ogretmen egitimi 1985 yilinda diizenlenmis ve 225 O6gretmen egitilmistir (Varol, 2002).
Bakanligin hedefleri dogrultusunda okullarda bilisim teknolojilerinin etkin olarak derslerde
kullanilmas1 da s6z konusu olmus ve bu konuda yetismis insan kaynagina ihtiyag duyulmustur
(Kabake1 ve Odabagi, 2007; Sahinkayasi, Kelleci ve Sahinkayasi, 2011; Sigsman Eren ve Sahin-
Izmirli, 2012). Daha sonraki yillarda bilgisayarlarin egitimde kullanilmasini yayginlastirmak
icin MEB tniversitelerle isbirligine giderek gesitli okullardan 6gretmenler igin hizmet i¢i egitim
programlar1 diizenleyerek bilisim teknolojileri (BT) formator Ogretmeni yetistirme yoluna
gitmigtir (Varol, 2002; Kabakg¢1 ve Odabasi, 2007; Sahinkayasi, Kelleci ve Sahinkayasi, 2011;
Sisman Eren ve Sahin-izmirli, 2012). Aynm1 zamanda Hizmet I¢ci Daire Baskanlhig1 aracilig: ile
1991 wyilindan beri gesitli Universitelerde formatér Ogretmen yetistirme ¢alismalari
strdiriilmiistir (Varol, 2002). Bunun disinda MEB yetistirdigi formatoér ogretmenlerin
deneyimlerinden daha fazla yararlanmak amaciyla Diinya Bankasi igbirligi ile diizenlenen bir
proje kapsaminda (bu 6gretmenler master dgretmen olarak isimlendirilmistir), simdiye degin
cesitli hizmet i¢i egitimlerden ge¢mis formatér Ogretmenleri, “egitici bilgisayar formator
Ogretmen tekamiil egitimi” programlara alarak, diger formatoér 6gretmenlerin gérevlerinden
farkli bir gorevle, ¢alistiklar: illerde diger brang 6gretmenlerini teknoloji kullanimi (teknoloji
okuryazarligi), materyal gelistirme, materyal kullanma, bilgisayar destekli egitim gibi cesitli
konularda egitmekle gérevlendirmeyi planlamistir (Akkoyunlu ve Orhan, 2003).

Bilgisayarlarin  egitim  ortaminda  kullamlmasi,  bilgisayar destekli  egitimin
yayginlastirtlmasi i¢in atilan 6nemli adimlardan biri olarak degerlendirilebilir. MEB 2378 sayili
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yonergesiyle okullarda bu gorevi BT formator 6gretmenlerine vermistir (Dirisaglik ve Kabakg,
2008; Duman, 2012). BT formatorii sadece egitimci degil, bilgi teknolojileri, iletisim
teknolojileri vb. pek ¢ok konuda bilgi donanimina sahip olmasi gereken ve bu bilgileri siirekli
giincel tutmasi gereken kisi, aynt zamanda siirekli ve dinamik bir egitim anlayisi ile
teknolojideki gelismeleri izleyen, bu gelismeleri okullarindaki 6gretmen ve 6grencilere yansitan
ogretmenlerdir (Torus, 2010). Baska bir tanimlamaya gore BT formator ogretmenleri, bilgi
teknolojisi  siniflarmin  daha etkin, verimli, bilingli ve yogun kullanilmasini, egitim
etkinliklerinde bilgisayar destekli 6gretimin verimli ve etkili bir sekilde gerceklestirilmesini
saglamak, bilgisayar destekli egitimi okullarda yayginlastirmak, bu konularda 6gretmen ve
ogrencilere rehberlik yapmak, bilisim teknolojisi konusunda gerekli egitimleri vermek, orgiin
egitim Ogretim saatleri disinda bu simiflardan ¢evre halkinin da yararlanmasini temin etmek, bu
smiflarin kesintisiz olarak isler durumda kalmasmi saglamak amaciyla belli egitimlerden
gecirilen ve Milli Egitim Bakanlhigi tarafindan gorevlendirilen Ogretmenler olarak
tanimlanmaktadir (MEB, 2007; Dogan, 2010).

Bilgi teknolojisi sinifi bulunan her okulda en az bir formatér 6gretmen bulunmasi esasina
dayanarak, BT formator Ogretmenlerinin BT smiflarimin  amacma uygun kullaniminin
saglanmasi, diizenlenmesi, okuldaki yonetimi ve sorumlulugunun alinmasi, BT simiflarinda
ortaya c¢ikabilecek sorunlara ¢oziim iiretilmesi gibi gorevleri de tstlendikleri goriilmektedir
(Keles ve Tiiredi, 2011; MEB, 2007; Sisman Eren ve Sahin-izmirli, 2012; Seferoglu, 2009).

Devolder ve digerlerinin (2010) yaptigi ¢alismaya gore baslangicindan bugiine BT
formator 6gretmenlerine okullarda ¢ok farkli roller yiiklenilmistir. Bu 6gretmenler, okullarda
zaman zaman “degisim ajan1”, “yenilesme lideri” olarak gosterilirken, bazen de “6gretmenlere
rol model”, “teknisyen”, “BIT planlayicis1”, “egitimci”, “teknolojist” olarak nitelendirilmislerdir
(Lai ve Pratt, 2004; Devolder ve dig. 2010; Altun, 2012). Kendilerine yiiklenen bu farkli rollere
karsin BT formator 6gretmenlerinin 29.10.2003 tarih ve 2554 sayili yonergesine gore gorevleri
MEB tarafindan belirlenmistir (MEB, 1993). MEB’in BT formatdr 6gretmenlere “rehberlik,
oncilik” gibi bir misyon yiikledigi fakat gorev tanimlarinda yasanan belirsizlikler sebebiyle,
gorev yaptiklari okulda “bilgisayar dersi vermek, okuldaki donanim sorunlarin1 ¢6zmek” hatta
“bilgisayarla iliskili olabilecek her tiirlii sorumlulugu tistlenmek™ gibi gorevleri yerine getirmek
zorunda kaldig1 goriilmiistiir (Sahinkayasi, Kelleci ve Sahinkayasi, 2011). FATIH projesi ile
smiflara kurulan donanimlarin ve saglanan ders igeriklerinin 6gretmen ve dgrenciler tarafindan
etkin bir sekilde kullaniminin saglanmasina yonelik rehberlik ihtiyaci ortaya ¢ikmustir. 2012
yilinda MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigii tarafindan yayimlanan 16791
sayili yazida da BT 6gretmenlerine rehberlik gorevi verilmistir. BT formator 6gretmenligi BTR
ogretmenligi olarak degistirilmistir. BTR 6gretmenligi gorevlendirilmesi yapilirken oncelik
FATIH projesi kapsaminda donanim kurulumu yapilan okullara verilmistir.

BTR Ogretmenlerinin gorev tamimlarinin devamli degismesi nedeniyle ortaya ¢ikan
belirsizligin, okullarda BTR 6gretmenlerinden farkli beklentilere neden oldugu soylenebilir. Bu
da okullarda yiritilmesi amaclanan teknolojinin  egitime entegrasyon  siirecini
engelleyebilmekte ve hem BTR o6gretmenleri agisindan hem de egitim agisindan problem
olusturabilmektedir. Bu kapsamda arastirmanin amaci, ilkokul ve ortaokullarda goérev yapan
BTR 6gretmenlerine yonelik okul yoneticilerinin, diger brans ogretmenlerinin ve dgrencilerin
beklentilerinin neler oldugunu arastirmak olarak belirlenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Okullarda gorev yapan yoneticilerin BTR 6gretmenlerinden beklentileri nelerdir?

2. Okullarda gorev yapan diger brans 6gretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklentileri
nelerdir?

3. Ogrencilerin BTR dgretmenlerinden beklentileri nelerdir?
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2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada okul yoneticileri, diger brang Ogretmenleri ve oOgrencilerin BTR
ogretmenlerinden beklentilerinin ortaya konulmasi amaciyla nitel aragtirma yontemlerinden biri
olan olgubilim arastirma deseni kullanilmistir. Olgubilim (fenomenoloji) deseni farkinda
oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011). Fenomenolojik yaklagimlar, insanlarin deneyimi
nasil anlamlandirdigini ve hem bireysel olarak hem de paylasilan anlam olarak deneyimi bilince
nasil donistiirdiiklerini kesfetme {izerine odaklanmaktadir (Patton, 2002/2014). Bu agidan
arastirmanin amacina uygun olarak BTR 6gretmeni olmak olgusu tizerinde durulmus, onlardan
ne gibi beklentiler oldugu ve mesleki rolleri irdelenmistir.

2.2. Cahsma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Elazig’da bulunan ilkokul veya ortaokulda gorev yapan 5
okul yoneticisi, bilisim teknolojileri haricindeki 10 brang dgretmeni ve bu okullarda 6grenim
goren 6 Ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubu se¢iminde amagli 6rnekleme yontemlerinden
biri olan 6lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmustir. Patton’a (1987) gore 6lgiit 6rneklemin mantigi,
kalite giivence ¢alismalarinda olagan bir strateji olan, daha onceden belirlenmis bazi 6nem
Olgiitlerini karsilayan tiim durumlan c¢alisgma ve gbzden gecirmektir. Aynm1 zamanda bu
ornekleme yontemindeki temel anlayis 6nceden belirlenmis bir dizi 6l¢iiti karsilayan biitiin
durumlarin ¢alisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2011). Burada sozi edilen olgiit veya Olgiitler
aragtirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha onceden hazirlanmig bir Olgiit listesi
kullanilabilir. Bu arastirmada &lgiitler arastirmaci tarafindan belirlenmistir. Belirlenen dlgiitlerle
olusturulmus 6rneklem ile daha zengin ve derinlemesine veriler elde edilmeye c¢alisilmustir.
Belirlenen olgiitler; okul yoneticileri ve diger brans 6gretmenleri igin, ¢alistiklar1 okulda bir
BTR &gretmeninin gorev yapmasi Ve bir bilgisayar sinifinin bulunmasi, 6grenciler i¢in, 6grenim
gordiikleri okulda bir bilisim teknolojileri 6gretmeninin gérev yapmasi, bir bilgisayar
siiflariin bulunmasi ve ortaokul 5, 6, 7 veya 8. simif 6grencisi olmasi siralanabilir.

Aragtirmada Ogrencilerin 6grenim gordiikleri simif arasgtirmaci tarafindan 6lgiit olarak
belirlenmistir. Bu 6l¢iitin  belirlenmesinde 6grencilerin  bilisim teknolojileri  konusunda
hazirbulunusluk diizeylerinin daha iyi olmasi ve diisiincelerini daha iyi ifade etme durumlari goz
onilinde bulundurulmustur.

Aragtirmanin  orneklem biiytkliigii belirlenirken nitel arastirmalarda dikkat edilmesi
gereken aragtirmanin odagi, veri miktar1 ve kuramsal ornekleme (Cropley, 2002) dikkate
alinmustir. Bu ilkeler dogrultusunda yapilan olgubilim ¢alismasinda incelenecek olan olayn
ayrintili ve derinlemesine arastirilmasi arastirmaya katilacak kisi sayisini azaltmustir. Kuramsal
ornekleme yaklasimi dogrultusunda elde edilen verilerin tekrar ettigi asamaya (doyum noktasi)
kadar veri toplanmigtir (Y1ldirim ve Simsek, 2011; Patton, 2002).

Aragtirmaya katilan 6grencilerin iki tanesini 8. smif, iki tanesini 7. simf, bir tanesini 6.
siif ve bir tanesini de 5. smif 6grencisi olusturmaktadir. Bu 6grencilerden dordii kadin ve ikisi
de erkek ogrencidir. Ogrencilerin hepsi Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersi almislardir.
Ogrenciler O1, O2 seklinde kodlanmustir.

Arastirmaya bes yoOnetici katilmistir. Yoneticilerin tamamu erkek olup hepsinin okulunda
BTR &gretmeni bulunmaktadir. Iki kisinin idari gérev siiresinin 1-5 yil, bir kisinin 6-10 y1l, bir
kiginin 10-15 yil ve bir kisinin de 16-20 yil araliginda oldugu goriilmistiir. Ayrica
yoneticilerden ikisinin 1-5 yil siireyle, ikisinin 6-10 y1l siireyle ve birinin ise 10-15 yil siireyle
BTR 6gretmeni ile galistiklar1 goriilmiistiir. Yoneticiler Y1, Y2 seklinde kodlanmustir.
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Aragtirmaya diger branglardan sekizi kadimn, ikisi erkek olmak iizere on 6gretmen
katilmistir. Diger branslardan segilen gretmenlerin Matematik, Ingilizce, Din Kiiltiirii ve Ahlak
Bilgisi, Tiirkge, Teknoloji ve Tasarim, Sosyal Bilgiler ve Miizik branglarindan oldugu
goriilmektedir. Mesleki deneyimlerine bakildiginda altisinin 1-5 yil, birinin 6-10 yil, ikisinin 10-
15 yil ve birinin de 16-20 yil oldugu goriilmiistiir. Diger brans dgretmenleri DBO1, DBO2
seklinde kodlanmustir.

2.3. Veri Toplama Araci

Bu caligmada arastirma verileri yari yapilandirilmig goriisme teknigi kullanilarak elde
edilmigtir. Goriisme sorulari hazirlanmadan Once, arastirma konusu ile ilgili ulusal ve
uluslararasi alan yazin taramasi yapilmistir. Yapilan tarama sonucunda yoneticilerin, diger brans
ogretmenlerinin Ve Ogrencilerin bilisim teknolojileri rehber 6gretmenlerinden beklentilerini
belirlemeye yonelik ii¢ ayr1 yar1 yapilandirilmis taslak gériisme formu gelistirilmistir. Goriisme
formlarinin kapsam agisindan gegerliligini saglamak igin iki Ogretim iiyesinden (Egitim
programlari ve Ogretim anabilim dalinda gorevli) ve 2 Bilisim Teknolojileri Rehber
ogretmeninden uzman gorisii alinmistir. Sorularin anlagilabilirligine iliskin her bir gériisme
formuna yonelik yonetici, farkli brans Ogretmeni ve Ogrenci ile test yapilmigtir. Test
dogrultusunda sorulara iliskin yanlis anlagilmay1 6nlemeye yonelik diizeltmeler yapilmustir.

Hazirlanmus taslak goriisme formu ile her katilimer grubundan birer kisi ile pilot
uygulama yapilmistir. Oneri Ve elestiriler dogrultusunda gériisme formunda yer alan sorular
yeniden yapilandirilmis ve son seklini alan yari yapilandirilmis goriisme formu olusmustur.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Veriler calisma grubundaki yonetici, diger brang Ogretmenleri ve &grenciler ile
01/11/2015 ve 20/11/2015 tarihleri arasinda ses kaydi alinarak yiiz yiize yapilmistir. Bireysel
goriismeler yapilirken, goriismelere baglanmadan 6nce katilimcilara ¢alisma hakkinda bilgi
verilerek, c¢alismanin amacindan, Oneminden Ve kapsamindan bahsedilmistir. Yapilacak
goriigmelerin tamamen gonilliiliik esasina dayandigi belirtilerek calismaya katilmak isteyip
istemedikleri katilimcilara sorulmustur. Calismaya katilmak isteyen katilimcilar ile uygun bir
ortamda goriismeler gergeklestirilmistir. Tiim katilimcilara goriisme formundaki sorular ayni
strayla sorulmustur. Gerekli goriilen durumlarda arastirmaci tarafindan katilimeilara yoneltilen
sorular yonlendirici olmayacak sekilde detaylandirilmisgtir.

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Icerik analizinde temel amacg,
toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. icerik analizinde veriler
daha derin bir isleme tabi tutulur ve betimsel bir yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalar
bu analiz sonucu kesfedilebilir (Yildinm ve Simsek, 2011). Bu baglamda goriisme kayitlart
yazili formlar haline getirilip ¢6ziimlemeler yapilirken tlimevarim yontemi izlenmis, analiz
birimi olarak verilen cevaplardan secilen ciimleler kullanilmistir. Elde edilen veriler uygun
cizelge ve tablolar olusturularak yorumlanmustir.

Elde edilen veriler iki arastirmaci tarafindan kodlanarak giivenirlik puani hesaplamasi
yapilmistir. Miles ve Huberman’a (1994) gore bulgularin giivenirligini arttirmak icin toplanan
verilerin 5-10 sayfasi iki arastirmaci tarafindan kodlanir ve elde edilen kodlar giivenirlik puani
(Glivenirlik Puani=Goriis Birligi / Gortis Birligi + Gortiis Ayrilig)*100) formilia ile
hesaplanmalidir. Giivenirlik puanimin %70 veya daha yiiksek ¢ikmasi arastirma bulgularinin
giivenilir oldugu anlamina gelmektedir. Bu dogrultuda arastirma kapsaminda elde edilen veriler
iki arastirmaci tarafindan kodlanmis ve giivenirlik puani=(45/(45+9) x 100) = %83 olarak
hesaplanmistir. Giivenirlik puaninin %83 ¢ikmasi nedeniyle elde edilen arastirma bulgularinin
giivenilir oldugu ileri siiriilebilir.
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Bunun yanisira arastirmanin gegerlik ve giivenirliginin saglanabilmesi i¢in bazi
caligmalar yapilmistir. Arastirmanin niteligini arttirabilecek birtakim stratejiler takip edilebilir.
Ancak bu stratejiler nicel arastirmada geleneksel olarak kabul goren ve 6nemli deger 6lgiitleri
olarak on plana ¢ikarilan “gecerlik” ve “giivenirlik” kavramlar1 g¢ergevesinde degil nitel
aragtirmanin dogasina uygun olmaktadir. Bu ¢ergevede “i¢ gecerlik” yerine “inandiricilik”, “dis
gecerlik” (ya da “genelleme”) yerine “aktarilabilirlik”, “i¢ giivenirlik” yerine “tutarlik” ve “dis
givenirlik” (ya da “tekrar edilebilirlik”) yerine “teyit edilebilirlik” kavramlarini kullanmay1
tercih etmektedirler (Yildirim ve Simsek, 2011).

Arastirmada inandiricihi@ arttirmak i¢in veri kaynaklarinin ¢esitlendirilmesi, uzman
incelemesi ve katilimci teyidi ise kosulmustur. Bu dogrultuda BTR &gretmenleri, okul
yoneticileri, diger branglardan 6gretmenler ve 6grencilerle goriisme yapilarak veri kaynaklari
cesitlendirilmigtir. Bunun yani sira aragtirma boyunca izlenen tim siiregler uzman goriisi
alinarak yapilandirilmistir. Ayrica aragtirma kapsaminda katilimei teyidinin saglanmasi igin veri
toplama amaciyla yapilan goriismenin hemen ardindan gorisiilen bireylere, arastirmaci
ogrendiklerini bir 6zet halinde aktarmis ve kendi algisinin aktarilan verileri dogru yansitip
yansitmadigini sormustur.

Aragtirmanin aktarilabilirligini saglamak i¢in, ayritili betimleme ve amagl 6rnekleme
yontemleri kullanilmistir. Arastirmanin modeli, veri kaynaklari, veri toplama araglari, veri
toplama siireci, verilerin ¢6ziimlenmesi ve yorumlanmasi, bulgularin nasil diizenlendigi ayrintili
bir bigimde tanimlanmustir. Ayrica amagli 6rneklem kullanilarak arastirmaciya olay ve olgulari
dogasina uygun bir bi¢cimde ortaya koyma firsati veren esneklik kazandirilmigtir. Bu esneklik
sayesinde arastirmanin aktarilabilirligi arttirilmaya ¢aligilmustir.

Aragtirmada tutarhigi saglamak ic¢in goériismelerde yer alan veri birimlerinden, birbirini
destekler nitelikte alintilar yapilarak temalar agiklanmaya calisilmistir. Ayrica aragtirmacinin
sonradan yapacagi yorumlara ve agiklamalara temel olusturacak dogrudan alintilara yer
verilmistir. Son olarak teyit edilebilirligi arttirmak i¢in veri kaynaklari tanimlanmis, bdylece
benzer arastirma yapan diger arastirmacilara Orneklem olustururken dikkate alabilecegi
tanimlamalar olusturulmustur. Arastirma konusu ile ilgili yapilan kavramsal gergeveye iliskin
ayrintili agiklamalar ve elde edilen bulgularin alan yazinla tartisilmas: da teyit edilebilirlik
acisindan Onem tagimaktadir. Bunun disinda goriismelerin nasil yapildigi, verilerin nasil
kaydedildigi, dokiimanlarin nasil analiz edildigi, elde edilen sonuglarin nasil birlestirildigi ve
sunuldugu gibi yonteme iligkin konularin ayrintili bir sekilde agiklanmasi da teyit edilebilirligi
saglamak i¢in alinan 6nlemlerdendir.

3. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde, arastirma sonucunda elde edilen verilerin analiz edilmesiyle ortaya ¢ikan
bulgular, arastirma sorulari ¢er¢evesinde alt basliklar halinde sunulmustur.

3.1. Okul Yéneticilerinin BTR Ogretmenlerinden Beklentileri

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin bireysel gériismelerden elde edilen verilerin
analizi sonucunda okul yoneticilerinin BTR o6gretmenlerinden beklentileri Tablo 1’de
sunulmustur.
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Tablo 1. Okul yoneticilerinin BTR 6gretmenlerinden beklentileri

Temalar Kodlar

Teknik Bakim Onarim
Idari Isler
Ogretmenlere BT Rehberligi
Ders Disi Beklentiler (f=14) Ogretmenlerle Verimli Iletisim Kurma
Seminer- Kurs Verme

Ogrencilere BT Okuryazarhgi Kazandirma

BTY Dersindeki Beklentiler (f=8) Ogrencilere BT Rehberligi
Egitim Sitelerinden Haberdar Etme

Okul Yoneticilerinin
Beklentileri (f=25)

Wk, PO, NDNDN N

BT’nin Derslere Entegrasyonu (f=3) BT’nin Derslere Entegrasyonu

Tablo 1’e bakildiginda okul yoneticilerinin BTR 6gretmenlerinden beklentilerinin ders
dis1 (f=14), BTY dersi kapsaminda (f=8) ve BT nin derslere entegrasyonu (f=3) olmak iizere, li¢
farkli tema altinda toplandigi goriilmektedir. Okul yoneticilerinin BTR 6gretmenlerinden
beklentilerinin yaklagik olarak yarisinin ders disi beklentiler kapsaminda olmasi dikkat
cekmektedir. Goktas ve Topu’nun (2012) yaptigi c¢alismada yoneticilerin goriislerinden
hareketle BTR &gretmenlerinden daha c¢ok ders disi (yazilimsal ve donanmimsal sorunlarda
yardimct olma, e-okulla ilgili islemleri yapma, teknoloji ile ilgili her seyden sorumlu olma...)
beklentilerin oldugu goriilmektedir. Ayrica Seferoglu’nun (2009) yaptigi c¢alismada bu
sonuglarla benzer olarak okul miidiirlerinin BT 6gretmenlerinden beklentilerinin daha cok
egitim dis1 etkinliklerde yogunlastigina dikkat ¢ekilmistir. Nitekim okul yoneticilerinin BTR
ogretmenlerinden BTY dersi kapsamindaki beklentileri, ders dis1 beklentilerinden daha
diisiiktiir. Bu da dikkat ¢eken diger bir nokta olarak degerlendirilebilir. Okul yoneticilerinin ders
dist beklentileri arasinda ise ilk siray1 teknik bakim ve onarim islemleri alirken, sonrasinda
ogretmenlere bilisim teknolojileri konusunda rehberlik etme, 6gretmenlerle etkili iletisim kurma
ve okul genelinde seminerler/kurslar diizenleme konusundaki beklentileri gelmektedir. Goktas
ve Topu’nun (2012) yaptig1 ¢alisma sonuglar1 da okul yoneticilerinin BTR 6gretmenlerinden
beklentilerinin 6nemli bir kismuni teknik bakim ve onarim islerinin olusturdugunu dogrular
niteliktedir. Eren ve Uluuysal (2012) ile Yildiz’in (2012) yapmis oldugu ¢alismada da bilgisayar
bakim ve onarim isleri okul yoneticilerinin BTR &gretmenlerinden beklentileri arasinda ilk
siralarda yer almaktadir. Bu durumda BTR oGgretmenlerinin derslerden daha ¢ok ders disi
faaliyetlerde o6zellikle de teknik bakim ve onarim islerinde etkin olmalarinin okul yoéneticileri
tarafindan beklendigi soylenebilir. MEB (2012) tarafindan belirlenmis BTR &gretmenlerinin
gorevlerine bakildiginda da bu duruma benzer olarak BT araglarinin siirekli hazir halde
bulunmasindan, bakim ve onarim islerinden BTR Ogretmenleri sorumlu tutulmaktadir. Bu
duruma iliskin okul yoneticilerine ait goriislerden bazilari su sekildedir:

“Fatih Projesi kapsamindaki gerek diger simiflarimizda gerek bilgisayar sinifinda
yasayabilecegimiz elektrik disindaki sorunlarimizda fikir yiiriitebilecegimiz destek
olabilecek noktada olmasi, elektrik aksamindan kaynaklanabilecek arizalarin
disinda kalan sikintilarda  ¢oziim  iiretebilecek ya da okul idaresini
yonlendirebilecek nitelikte olmas: yeterlidir benim a¢imdan. ” (Katilimer Kodu: Y1)

Okul yoneticilerinin goriisleri incelendiginde, teknik bakim ve onarim konusundaki
beklentilerin sadece bilisim teknolojileri ile sinirli olmadigi, okuldaki elektronik hemen her
cihaz1 kapsadigi goriilmektedir. Kayak ve Orhan’nin (2008) yaptigi ¢alisma da bu durumu
dogrular niteliktedir. Ayrica Devolder ve digerlerinin (2010) yapmis olduklari ¢aligmada da
baslangicindan bugiine bilisim teknolojileri koordinatérlerinin okullarda ¢ok farkli roller
iistlendigi goriilmektedir.

Tablo 1 incelendiginde bilisim teknolojileri ve yazilimi dersi ile ilgili olarak, okul
yoneticilerinin ¢ogunlukla o6grencilere bilisim teknolojileri okuryazarligi kazandirilmasi
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yoniinde bir beklenti iginde olduklart goriilmektedir. Okul yoneticilerinin bu dogrultudaki
goriislerinden bazilari su sekildedir:

“Yani zaten bilgi ¢aginda yasryoruz o nedenle bilisim herkese lazim hem dgrenciye
hem o&gretmene lazim. Kendisini teknolojik anlamda gelistirirken dgrencileri de
bilgisayar dersinde bu konuda yetistirmelidir.” (Katilimci Kodu: Y3)

Arastirma kapsaminda elde edilen bu sonuglar Eren ve Uluuysal’in (2012)
gerceklestirdigi  ¢alisma sonuglariyla da paralellik gostermektedir. Bu caligmada BT
ogretmenlerinin okulda yapmasi gereken egitsel islerle ilgili en cok “teknoloji rehberligi”
yapilmasi goriisii yer almaktadir.

Okul yoneticilerinin diger brans derslerindeki beklentilerinin de 6zellikle FATIH Projesi
kapsaminda okullara kurulan akilli tahtalarin ve Ogrencilere dagitilan tabletlerin, derslerde
yapilan etkinliklerde aktif bir sekilde kullanilarak derslere entegrasyonunun saglanmasi
yoniinde oldugu goriilmektedir. OKul yoneticilerinin bu konudaki goriislerinden bazilari
asagidaki gibidir:

“Tek beklentimiz TEOG 'daki basar: brans dgretmenlerinden, dolayisiyla okullara
gelen teknolojiye ogretmenleri en kisa siirede adapte ederek teknolojiden
derslerinde fazlasiyla yararlanmalarint saglamalarim bekliyoruz. Bir matematik¢i
bir fenci ile ilgili /nternette o kadar fazla dokiiman var onlar: biran ewvel sinifta
kullanima gegirmelerini bekliyoruz.” (Katilimer Kodu: Y4)

Eren ve Uluuysal’in 2012 yilinda gergeklestirdigi ¢alisma sonuglart yukarida 6rnek olarak
verilen katilmer goriisleri ile tutarlilik gostermektedir. FATIH projesi kapsaminda BT
ogretmenlerinin roli 6gretmenlere destek vermek ve teknoloji liderligi yapmaktir. Calismadan
elde edilen gortigler de katilimcilarin daha ¢ok bu konuda beklentileri oldugunu destekler
niteliktedir. Aymi sekilde MEB (2012) tarafindan belirlenen gorevler dogrultusunda da BTR
ogretmenlerinden okullarda FATIH Projesi kapsaminda rehberlik ve damigmanlik hizmeti
sunmalari, okul personeli, 6grenci ve Ggrenci velilerine bilgilendirici faaliyetler yapmalari
istenmektedir.

3.2. Diger Brans Ogretmenlerinin BTR Ogretmenlerinden Beklentileri

Aragtirmanin ikinci alt problemine iliskin verilerin analizi neticesinde diger brans
ogretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklentileri kendi brans derslerindeki beklentileri (f=14)
ve ders dis1 beklentileri (f=19) olarak iki temada toplanmaktadir. Bu baglamda diger brans
ogretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklentilerine iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Diger brans 6gretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklentileri

Temalar Kodlar

Ders Igindeki Teknik Destek

f

— 7

" E 3 BT Kullaniminda Rehberlik 4
£ 5 & Kendi Bransg Derslerindeki Beklentiler E-igeriklerin Kullaniminda Destek 2
&S (f=14) BT Simfindan Faydalanmak 1
5 ié = Teknik Destek 9
£ 2S5 Ders Disi Beklentiler (f=19) Belirli Giin/Haftalarda Destek 8
& < Seminerler Kurslar Diizenleme 1

1

Ogrencileri GIK Hakkinda Bilgilendirme

Tablo 2 incelendiginde diger brang 6gretmenlerinin kendi brans dersleri kapsaminda BTR
ogretmenlerinden dersleri esnasinda teknik destek, kendi alanlarinda biligim teknolojilerinin
kullanimu ile ilgili rehberlik, derslerinde materyal kullaniminda destek ve derslerinin belirli
boliimlerinde bilisim teknoloji smiflarindan faydalanmak olmak {izere dort alt temada
beklentilerinin oldugu goriilmektedir. Tablo 2 incelendiginde diger brans 6gretmenlerinin BTR
ogretmenlerinden beklentileri arasinda derslerini islerken yasadiklar1 teknik problemlerin
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giderilmesine iliskin beklentilerinin 6ne ¢iktigi goriilmektedir. Diger brans 6gretmenlerinin
BTR ogretmenlerinden kendi derslerine iliskin beklentilerini belirttikleri bazi1 gorisler su
sekildedir:

“Dersimle ilgili benim akilli tahtayr kullanma ihtimalim ¢ok yiiksek neredeyse her
ders kullanabiliyoruz. Bazen problem yasadigimizda BTR égretmenlerinden
yardim almamiz gerekebiliyor. Internet baglantisinda problem oluyor bazen benim
¢ozemeyecegim sorunlar ortaya ¢ikiyor, hocamizla birlikte ¢ozmeye ¢alisiyoruz. Bu
bana zaman kazandwriyor. Derste kullanacagim programlar: yiikliiyor, teknik
yasanabilecek  sorunlara  énlemler aliyor, bu sayede derste zaman
kaybetmiyoruz.”(Katilimer Kodu: DBO2)

Benzer sekilde Goktas ve Topu’nun (2012) gergeklestirdigi ¢alismada da diger brans
ogretmenlerinin genellikle bu dogrultuda bir beklenti i¢inde olduklari goriilmektedir. Tablo 2’ye
bakildiginda diger brang 6gretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklenti igerisinde olduklari
bir diger nokta ise kendi bransg alanlari ile ilgili bilisim teknolojilerini kullanirken BTR
ogretmenlerinin kendilerine rehberlik etmesidir. Goktas ve Topu’nun 2012 yilinda yiiriittiigi
aragtirma sonuglarinda da diger brans 6gretmenlerinin BTR 06gretmenlerinden dersler igin
materyal bulma ve hazirlama konusunda ayrica program kullanmada rehberlik istedikleri
sonucuna ulagilmustir.

Diger brans 6gretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden ders dis1 beklentilerine bakildiginda
ise Tablo 2’de de goriildiigii gibi biiyiikk oranda teknik anlamda beklenti oldugu soylenebilir.
Diger brang 6gretmenlerinin kendi dersleri kapsamindaki beklentilere benzer sekilde dersleri
disinda da BTR 6gretmenlerinden teknik anlamda bir beklenti iginde olduklar1 gériilmiistiir. Bu
dogrultudaki goriislerden bazilar1 asagidaki gibidir:

“Mesela okulumuzdaki fotokopi makinesinden sorumlu olduklarin: diisiiniiyorum.”
(Katilimer Kodu: DBO10)

Diger brang Ogretmenlerinin ders disi beklentilerinin yogunlastign teknik destegin,
ogretmenler odasinda fotokopi cihazinin tamirinden, okuldaki ses kayit cihazlarinin
kullanilmasina ve kendi kisisel cihazlarinda yasadiklar1 sorunlara kadar bir¢ok alanda oldugu
goriilmustiir. Nitekim Dogan’in (2010) yaptigi ¢alismada da benzer sonuglar ortaya ¢ikmis ve
BT ogretmenleri diger 6gretmenler tarafindan okullardaki bilgisayarlarin teknik arizalarini
gideren kisiler olarak da tammlanmustir. Yildiz’in (2012) yapmis oldugu c¢alismada da
ogretmenlerin BTR 6gretmenlerinden 6zellikle donanimsal sorunlarda ¢ok yiiksek bir beklenti
i¢inde olduklar1 sonucuna ulasilmustir.

Teknik anlamdaki beklentilerin disinda belirli giin ve haftalar veya cesitli projeler
kapsaminda okul genelinde yapilan etkinlikler de BTR &gretmenlerinden beklentilerin oldugu
bir diger noktadir. Ozellikle sosyal etkinlikler sirasinda ihtiyac duyulan teknik cihazlarin
kullanimu ve etkinliklerde kullanilacak video ve resim gibi materyallerin hazirlanmasi ile ilgili
diger brang 6gretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden beklentileri oldugu goriilmistiir. Goktas ve
Topu’nun 2012 yilinda yaptigi ¢alisma sonuglar1 elde edilen bulgular1 dogrular niteliktedir. Bu
duruma iliskin baz1 goriisler su sekildedir:

“Sosyal etkinliklerle ilgili aslinda bir beklentimiz var ders disinda, mesela bir 23
Nisan programinda ses diizeni gibi teknik baz: noktalarda bize yardimci olmasini
bekliyoruz. Yani sadece 23 Nisan’da degil de bizim bransimizla ilgili kutlamalarda
vs. de yardimci olmasim bekliyorum.” (Katilimer Kodu: DBO3)

Tablo 2°de yer alan bulgular biitiiniiyle ele alindiginda diger brans 6gretmenlerinin BTR
ogretmenlerinden beklentilerinin biiyiik bir kisminin teknik konularda 6zellikle eksik kaldiklar
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noktalarda destek almak oldugu goriilmektedir. Alan yazin incelendiginde bu sonuglarla
benzerlik gosteren arastirmalara rastlamak miimkiindiir. (Topuz, 2010; Karabulut Okay, 2007).
Bu beklentinin 6n plana ¢ikmasinin nedenleri arasinda, diger brang 6gretmenlerinin bilisim
teknolojileri alanindaki yetersizligi, hizla gelisen teknolojiye uyum saglamada zorluk ¢ekmeleri
ve bilisim teknolojilerinin egitim siirecindeki roliiniin giderek artmasi gosterilebilir.

3.3. Ogrencilerin BTR Ogretmenlerinden Beklentileri

Aragtirmanin Giglincii alt problemine iliskin bireysel goriismelerden elde edilen verilerin
analizi sonucunda 6grencilerin BTR 6gretmenlerinden beklentileri ders igi beklentiler (f=8) ve
ders dis1 beklentiler (f=10) olarak iki temada toplanmaktadir. Bu baglamda 6grencilerin BTR
ogretmenlerinden ders igi beklentilerine iliskin bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogrencilerin BTR égretmenlerinden beklentileri

Temalar Kodlar

GIK Hakkinda Rehberlik

BT Cihazlarimin Kullanimi Ogrenmek
Ders I¢i Beklentiler (f=8) Donanim Pargalarini Tanimak

Ofis Uygulamalarin1 Ogrenmek

Oyun Oynamak

Proje Performans Odevlerine Rehberlik

=18)

Seminer Diizenleme

Teknik Destek

BT Konulu Yarigmalara Tegvik
Ders Dis1 Beklentiler (f=10) Ok.u.l We_b Sa}_/fasg.n Gﬁncelleme

Egitim Sitelerine Uyelik

Brosiir Hazirlama

Akill1 Tahtalarda Ders Calisma

RPRRPRRPRPRIARRRRNDN =

Ogrencilerin Beklentileri (f

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin BTR 6gretmenlerinden ders i¢i beklentileri arasinda
giivenli Internet kullanimi hakkinda yardim alma, bilisim teknoloji cihazlarinin kullanimlarini
ogrenme, donanim pargalarini tanima, ofis programlarini 6grenme, bilisim teknolojileri sinifinda
oyun oynama ve diger derslerde verilen proje ve performans 6devlerini arastirirken yardim alma
oldugu goriilmektedir. Bunlar arasinda ise dikkat ceken beklentinin giivenli Internet kullanimi
ile ilgili olan beklentinin oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin BTR &gretmenlerinden ders igi
beklentilerine iliskin goriislerinden bazilar1 soyledir:

“Internet iizerindeki dolandiricilara  kanilmamas: gerektigini  bilgisayar
dersinde ggretmenimiz bizlere dgretebilir.” (Katilimer Kodu: O4)

“Ogretmenim mesela arastirma édevierimiz oldugu zaman hangi sitelerden
bulabilecegimizi ne yapilmasim gerektigini égretebilir.” (Katilimci Kodu: O5)
“Ofis programlarimn kullanmilmasini 6gretebilir, sunu falan yapma ¢iinkii
ilerde cok isimize yarayacak.” (Katilimer Kodu: O6)

Seferoglu’nun (2009) yapmis oldugu ¢alismada da BTR 6gretmenlerinden 6grencilerin
st diizeyde bilgisayar becerileri edinmelerini saglama konusunda bir beklenti oldugu bulgusuna
rastlanmigtir. Bunun yanisira Akbiyik ve Seferoglu’nun (2009) yaptigi calismada 6grencilerin
BTR o6gretmenlerinden bilisim teknolojileri dersi kapsaminda en ¢ok “bilgisayar1 tanima” ve
“bilgisayar okuryazari olma” konusunda beklentileri one ¢ikarken, en az “bilgisayar
yarismalarina hazirlanma” konusunda beklentileri oldugu goriilmektedir. MEB (2012) BTR
ogretmenlerinin gorevlerini siralarken bilisim teknolojilerine iliskin program ve projelerde
ogrencilere rehberlik yapmalarina da yer vermistir.

Ogrencilerin BTR &gretmenlerinden ders digt beklentilerinin yer aldigi Tablo 3’e
bakildiginda, beklentilerinin biiyiik bir kisminin BTR 6gretmenlerinin okul genelinde seminerler
diizenlemesi konusunda oldugu goriilmektedir. Bu dogrultudaki 6grenci goriislerinden bazilar
su sekildedir:
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“Cevremizdeki insanlara teknolojinin nasil kullanacag ile ilgili bilgi verebilir
mesela. Seminerler diizenleyerek teknolojinin yararli kullanimlar: ile ilgili
egitim, saglik, haberlesme alaminda bizleri bilgilendirmeli.” (Katilimci Kodu:
06)

Yukarida yer alan 6grenci goriislerine bakildiginda, bilisim teknolojileri ile ilgili BTR
ogretmenlerinin seminerler vermesi yoniinde bir beklentilerinin oldugu agik bir sekilde ifade
edilmektedir. Bunun yani sira okul yoneticileri ve diger brans Ogretmenlerinde oldugu gibi
ogrencilerin de BTR ogretmenlerinden teknik konularda destek almayi bekledikleri
goriilmektedir.

Bilisim teknolojilerini konu alan yarismalara Ogrencileri tesvik etme, okulun web
sayfasini diizenleme, egitim Sitelerine nasil iye olunacagi ile ilgili 6grencilere rehberlik etme ve
bilgilendirme amacl brosiirler hazirlama &grencilerin BTR 6gretmenlerinden diger ders dist
beklentileridir.

4. SONUC VE ONERILER

Arastirmada yonetici, diger brang O6gretmenleri ve dgrencilerin BTR 6gretmenlerinden
beklentileri konusundaki goriislerine bagvurularak BTR 6gretmenlerine yonelik ne gibi beklenti
ve algi icerisinde olduklar1 ortaya konulmustur. Ayni zamanda BTR 6gretmenlerinin okullarda
uistlendikleri roller de algilar dogrultusunda sekillendirilmistir.  Yoneticilerin  BTR
ogretmenlerinden beklentileri ders dis1, BTY dersi kapsaminda ve BT nin derslere entegrasyonu
seklinde siralanmaktadir. Yoneticilerin en ¢ok ders dist beklentileri oldugu sonucuna
ulasilmaktadir. Ders dis1 beklentilerinin de en ¢ok teknik bakim ve onarim, idari isler,
ogretmenlere BT rehberligi, 6gretmenlerle verimli iletisim kurma ve BT konusunda seminer-
kurs verme seklinde siralandigi goriilmektedir. Dogan, Cinar, Duman ve Yurdugiil (2011)
tarafindan yapilan ¢alismada da BTR Ogretmenlerinin goriislerine bakildiginda yoneticilerin
kendi asli gorevleri disinda (e-okul isleri, kisisel bilgisayar tamiri, idari isler vb.) farkli isler
bekledikleri seklinde goriislere rastlanmaktadir.

Bilisim teknolojileri ve yazilim dersi kapsaminda yonetici beklentileri; dgrencilere BT
okuryazarligi kazandirma, BT konusunda rehberlik ve onlar1 egitim siteleri hakkinda haberdar
etme seklinde siralanmaktadir. Genel olarak yoneticilerin BTR 6gretmenlerinden kendi dersleri
ile alakali beklentilerinin olmadigi goriilmektedir. Dersin temel dersler arasinda yer almayip,
baz1 smiflarda segmeli ders olarak verilmesi, ayrica MEB tarafindan belirlenen gorevler
arasinda pek yer verilmemesinin de bu alginin olusmasina neden oldugu diisiiniilebilir.

Yoneticilerin BT nin derslere entegrasyonu konusunda beklentileri de olmaktadir. Bu
beklentinin BTR o6gretmenlerine bigilen goérevin sinirlari igerisinde yer aldigi diistinilebilir.
Cinkii BTR 6gretmenlerinin okullarda teknik bakim onarim islerine nazaran yapmasi gereken
en onemli isin aslinda BT konusunda bilgilendirme ve onciiliik etmenin oldugu ¢ogu zaman goz
ardi edilebilmektedir. Okullar giiniimiiz sartlarinda her tir teknolojik cihazla donatilmig
durumdadir. Bunlarin hazir durumda tutulmasi ve bakim onarimlarmin yapilmasi goérevi
teknoloji ile yakindan ilgili kisi konumunda bulunan BTR §gretmenlerinin gorevi olarak
algilanmaktadir. Ayrica idari isler konusundaki beklentilerin de BTR &gretmenlerinin mesali
saatleri agisindan okullarda uzun siireli kalmasindan kaynaklandigi ileri siirtilebilir.

Diger brang Ogretmenlerinin BTR 6gretmenlerinden okullardaki beklentilerine
bakildiginda, kendi brang dersleri konusundaki beklentiler ve ders dis1 beklentiler olmak {izere
iki tema altinda toplandigi goriilmektedir. Kendi brang derslerindeki beklentilerin yine
yoneticilerde oldugu gibi biiylik oranda ders igerisindeki teknik destek konusunda oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bunun disinda BT kullamiminda rehberlik, ders materyali kullaniminda
destek, BT siifindan faydalanmak gibi beklentileri oldugu da elde edilen sonuglar arasindadir.
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En biiyik beklentilerin yine teknik destek konusunda olmasmin okullarda tiim teknolojik
cihazlardan sorumlu tek kisi olarak BTR &gretmenlerinin algilanmasindan kaynaklandigi
diistiniilebilir. Bu sonu¢ da BTR 6gretmenlerinin okullarda birer teknik eleman gibi algilandig:
seklindeki yorumu destekler niteliktedir. Ders disindaki beklentilerine bakildiginda ise yine ilk
sirada teknik destek konusundaki beklentiler yer almaktadir. Belirli giin ve haftalarda destek
konusunda ytiksek beklentileri oldugu sonucuna da ulagilmaktadir. Bunlarin diginda seminer ve
kurs diizenleme ile dgrencileri giivenli internet kullanimi konusunda bilgilendirme konusunda
bir beklentileri s6z konusudur.

Ogrencilerin BTR &gretmenlerinden beklentilerine bakildiginda ders ici ve ders disi
beklentiler olmak iizere iki farkli tema altinda toplandig1 goriilmektedir. Ogrencilerin de BTR
ogretmenlerinden beklentileri okul yoneticileri ve diger brans 6gretmenleri gibi ¢ogunlukla ders
dis1 beklentilerden olusmaktadir. Ders disi beklentilerin seminerler diizenleme, teknik destek,
BT konulu yarigsmalara tesvik etme, okul web sayfasini giincelleme, egitim Sitelerine tiyelik ve
BT konulu brosiir hazirlama seklinde oldugu sonuglarina ulasilmaktadir. Ders i¢i beklentilerinde
de ilk siray1 BT cihazlarinin kullanimin1 6grenmek sonucu gelmektedir. Bunlara ilaveten
giivenli Internet kullammini &grenmek, donamim pargalarini tanimak, ofis programlarini
ogrenmek, oyun oynamak ve proje/performans odevleri konusunda rehberlik edilmesi gibi
beklentileri de s6z konusudur. Bu sonuglara bakildiginda 6grenci beklentilerinin oyun oynamak
disinda ¢ogunlukla dersle ve BT ile alakali oldugu goriilmektedir. Bu beklentiler de grencilerin
BT konusunda yeterli ve etkin kullanim diizeyine ulasmasi ve BT’nin farkli alanlara
entegrasyonunun saglanmasi agisindan 6nem teskil etmektedir. Ayrica teknolojinin 6grenme-
ogretme stirecine entegrasyonunda BTR 6gretmenleri siireci planlayacak ve yonetecek degisim
liderleri olarak nitelendirilmektedir (Lai ve Pratt, 2004; Tondeur, Cooper ve Newhouse, 2010).
Bu nedenle BTR 6gretmenlerine bu konuda 6nemli roller diismektedir.

BTR &gretmenlerinin rol ve sorumluluklarina yonelik aragtirmalara literatiirde yeterince
yer verilmedigi dikkat ¢ekmektedir. Bu konuyla ilgili bir arastirmada Karatas (2010), BT
ogretmen adaylar ile yirittigii ¢alismada meslekleriyle ilgili kafalarinin karmasik oldugunu ve
ogretmen rolleriyle ilgili olarak sirasiyla yazilimei, 6gretim teknologu, danigman, uzaktan
egitim uzmani, proje gelistirici seklinde ifadelerin yer aldigini ortaya koymaktadir. Elde edilen
sonuglara bakildiginda yonetici, diger brans Ogretmenleri ve ogrencilerin en ¢ok teknik
konularda beklentileri oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢ da BTR 6gretmenlerinin teknik bir
eleman gibi algilandigi sonucunu destekler niteliktedir. Dursun (2015) tarafindan yapilan
aragtirmada da BTR 6gretmenlerinin kendi branslarina yonelik kullandiklar1 metaforlar arasinda
ilk siralarda bilgisayar teknisyeni, teknik eleman, teknisyen, tamirci gibi tanimlamalarin oldugu
goriilmektedir. Bunun yanisira okullarda BTY dersi konusunda ¢ok biiyiik beklentiler olmamasi
ve BTR 6gretmenlerinin ders disinda birgok beklentiyi karsilamak durumda birakilmasi onlarin
mesleki yasamlarinda bir rol karmasasi yasamalarina neden olmaktadir. Yasadiklar1 bu rol
karmagas1 ve net olmayan gorev tanimlamalarinin da teknoloji entegrasyonu siirecini olumsuz
etkileyebilecegi, bu nedenle BTR &gretmenlerinin rol tamimlarinin net olarak ifade edilmesi
gerektigi soylenebilir (Cleere, 2009; Lai ve Pratt, 2004). Kendilerini bu beklentiler nedeniyle
birer teknisyen gibi algilayip, ders dis1 her tiirlii ise kosan 6gretmen gibi gormeleri de rollerini
benimsemeleri noktasinda sikintt olusturabilmektedir. Bunlarin diginda yapilan bazi
aragtirmalarda BTR 06gretmenlerinin kendilerinden beklenen gorevleri yerine getirmede
zorlandiklari, fazla is yiikiinden dolayr kendilerini yetersiz hissettikleri, asil gorevlerinin
ogretmen ve Ogrencilere pedagojik destek saglamak olmasi gerekirken zamanlarinin ¢ogunu
teknik destek i¢in harcadiklar1 sonuglarina ulasiimaktadir (Cleere, 2009; Devolder et al. 2010).
Bu sonuglardan hareketle BTR 6gretmenlerinin yalnizca MEB tarafindan belirlenmis gorevleri
yapmadiklari, kendi alanlar1 disinda da c¢esitli gorevlerle ilgilendikleri goriilmektedir. Ayrica
BTR 6gretmenlerinin aldiklari lisans egitimleri de diisiiniildiigiinde bu konudaki beklentiler ile
aldiklart egitimin ortiismedigi de sdylenebilir.
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Bu arastirma bulgular1 ve ilgili literatiir dikkate alinarak uygulamaya yonelik ve yapilacak
aragtirmalara yonelik bazi Onerilerde bulunulmustur. Uygulamaya yonelik olarak; BTR
ogretmenlerinin gorev tanimlart MEB tarafindan netlestirilerek rollerinin neler oldugu tam
olarak belirlenmeli ve yoneticilere, diger brans 6gretmenlerine ve grencilere agiklanmalidir.
BTR ogretmenlerine destek saglayacak teknik personel gorevlendirilmelidir. Okul yoneticileri
ve diger brans 6gretmenlerinin en biiyiik beklentileri teknik destek konusunda olmaktadir. Bu
beklentinin nedeni teknoloji konusunda yeterli donanima sahip olmamalarindan kaynaklaniyor
olabilir. Bu sikintinin asgari diizeye indirilebilmesi igin teknik cihazlarin kullanimina yonelik
bilgilendirme toplantilart yapilmalidir. Okullara teknoloji entegrasyonu bazi yoneticiler ve
ogretmenler tarafindan yeterince saglanamamaktadir. Okul yoneticileri egitimde teknoloji
kullanim1 konusunda egitimlere katilmali ve diger 6gretmenlerini tesvik etmelidir.

Yapilacak aragtirmalara yonelik olarak; BTR 6gretmenlerinin rollerinin  yanlig
anlagilmalarina iliskin nedenleri ortaya koyabilecek arastirmalar yapilabilir. Okullardaki teknik
sorunlar1 giderebilecek ve bu konudaki beklentileri karsilayabilecek ne tiir mekanizmalar
gelistirilebilecegi konusunda yol gosterici nitelikte arastirmalar yapilabilir.

Bu arastirma BTR Ogretmenlerinden beklentilerin ortaya konulmasi ag¢isindan 6nemli
goriilmektedir. Bu dogrultuda BTR &gretmenlerinin  gérev alanlarinin  belirlenmesi  ve
karsilagtiklar1 sorunlarin ortaya konmasi agisindan gelecekte yapilacak arastirmalara yol
gosterici nitelikte olabilir. Ayrica arastirmanin BTR 6gretmenlerinin ¢alistiklart kurumlarda
daha verimli calisabilmelerini saglama yolunda 6nemli katkilar1 olacagi distiniilmektedir.
Arastirma Elazig ilinden secilmis ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan okul yoneticileri, brang
ogretmenleri ve 6grenciler ile sinirhidir.

5. KAYNAKLAR

Akbiyik, C. ve Seferoglu, S. (2009). Bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin dgrenci beklentilerine iligkin goriisleri ve
derslerde karsilastiklar1 disiplin sorunlar. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(36), 39-52.

Akkoyunlu, B. (1998). Egitimde teknolojik gelismeler. B. Ozer (Ed.) Cagdas Egitimde Yeni Teknolojiler I¢cinde (s. 3-
12). Eskisehir: Anadolu Universitesi Yaynlari.

Akkoyunlu, B. ve Orhan, F. (2003). Egitici bilgisayar formatdr (master) dgretmenlerin profilleri ve uygulamada
karsilastiklart giigliiklere iligskin goriisleri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24, 90-100.

Altun, T. (2012). Bilisim teknolojileri formator 6gretmenleri rol algi 6lgeginin (BITEFORAO) gelistirilmesi.
[lkigretim Online, 11(4), 869-881.

Arici, B. (2007). Bilgisayar ve dgretim teknolojileri egitimi boliimii 6grencilerinin meslege yonelik beklentileri ile
alanda ¢alisan bilgisayar dgretmenlerinin meslege yonelik algilari. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Dokuz
Eyliil Universitesi, [zmir.

Aslan, A., Goksu, 1., & Atic1, B. (2016). Teachers' opinions on the information technology course and information
technology teacher. Journal Of Educational and Instructional Studies In The World, 6(1), 41-49.

Bahgekapili, T. (2009). Information technologies formatter teachers in the procces of technology integration, 3.
Uluslararas1 Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Sempozyumu (bots2009), Trabzon, Tiirkiye.

Cengiz, D. (2012). Okullarda teknoloji kullanimi ile beseri altyapr arasindaki iliskilerin incelenmesi. XIV. Akademik
Bilisim Konferansi, 1-3 Subat, Usak Universitesi.

Cleere, A. J. (2009). An examination of the role of ICT coordinator in the secondary school system in Ireland
(Unpublished master’s thesis). University of Limerick, Ireland.

Cropley, A. J. (2002). Qualitative research methods: An introduction for students of psychology and education.
Zinatne.

Devolder, A., Vanderlinde, R., Van Braak, J., & Tondeur, J. (2010). Identifying multiple roles of ICT coordinators.
Computers&Education, 55(4), 1651-1655.

Dirisaglik, F. ve Kabake1, I. (2008). Bilgisayar formator égretmenlerinin bilgi teknolojisi sinyflarimin kullanimina
iliskin goriigleri: Eskisehir ili 6rnegi. In VIII. International Educational Technology Conference (pp. 360-365).

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/



1062 Seda Akt1 Aslan, Kemal Duruhan

Dogan, D., Cmar, M., Duman, D ve Yurdugiil, H. (2011). Bilisim teknolojileri ogretmenlerinin is ortaminda
psikolojik yildirmaya (Mobbing) iliskin algi ve goriisleri. 5 th International Computer & Instructional
Technologies Symposium, 22-24 September 2011 Firat University, Elazig- Turkey.

Dogan, S. (2010). Likégretim okullarinda gérev yapan yonetici ve bilisim teknolojisi formatir dgretmenlerinin mevcut
BTO uygulamaswna iliskin goriigleri (Karabiik ili 6rnegi). Yayimlanmams yiiksek lisans tezi. Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Duman, D. (2012). Bilisim teknolojileri dgretmenlerinin dzel alan yeterlikleri ve uygulanma diizeylerinin
incelenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Hacettepe Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Dursun, F. (2015). Bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin kendi branglarma iligskin metaforik algilarinin incelenmesi.
E-AJI (Asian Journal of Instruction), 3(1).

Eren, E. ve Uluuysal, B. (2012). Bilisim teknolojileri (BT) 6gretmenlerinin mesleki sorunlar1 ve ¢oziim dnerileri.
Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8 (3), 152-171.

Goktag, Y. ve Topu, B. (2012). Bilisim teknolojileri dgretmenlerinin istlendikleri roller ve onlardan beklentiler.
Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 12(1), 473-478.

Giilcii, A., Solak M., Aydin, S. ve Kogak, O. (2013). Ilkégretimde gorev yapan brans 6gretmenlerinin egitimde
teknoloji kullanimina iligskin goriigleri. Electronic Turkish Studies, 8(6), 195-213.

Giilliipmar, F., Kuzu, A., Dursun, O. O., Kurt, A. A. ve Giiltekin, M. (2013). Milli egitimde teknoloji kullanim ve
sonuglari: velilerin bakis acisindan FATIH projesinin pilot uygulamasimin degerlendirilmesi. SDU Fen Edebiyat
Fakiiltesi Dergisi, 30, 195- 216.

Howard, S. K., Ma, J., & Yang, J. (2016). Student rules: Exploring patterns of students’ computer-efficacy and
engagement with digital technologies in learning. Computers & Education, 101, 29-42.

Kabakel, |. ve Odabasi, F. (2007). Bilgisayar dgretmenlerinin ilk ¢caliyma yularina yonelik mesleki gelisim etkinligi.
Uluslararas1 Ogretmen Yetistirme Politikalar1 ve Sorunlar1 Sempozyumu, Bakii, Azerbaycan.

Karabulut Okay, A. (2007). Bilgisayar dgretmenlerinin okullarda karsilastiklar:  sorunlarin  belirlenmesi.
Yayimlanmamug yiiksek lisans tezi. Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Balikesir.

Karal, H. ve Timugin, E. (2010). Bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmenligi boliimleri mezunlarin sorunlari ve
¢oziim 6nerileri panel raporu®. Educational Administration: Theory and Practice, 16 (2), 277-299.

Karatas, S. (2010). Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri (BOTE) 6gretmen adaylarinin mesleklerine iliskin zihin
haritalarinin analizi (Gazi Universitesi 6rnegi). Ahi Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(1), 159-173.

Kayak, S. ve Orhan, F. (2009). Bilisim teknolojileri dgretmenlerinin gorev yaptiklar: okullarda iistlendikleri
sorumluluklarin incelenmesi. 1st International Educational Research Conference, 1-3 Mayis, Canakkale.

Keles, E. ve Tiredi, N. (2011). Bilisim teknolojileri formator 6gretmenlerinin bakis acist ile okullardaki bilgi
teknolojisi siniflar1. Egitim Teknolojileri Arastirmalar: Dergisi, 2(1).

Lai, K. W., & Pratt, K. (2004). Information and communication technology (ICT) in secondary schools: the roles of
the computer coordinator. British Journal of Educational Technology, 35, 461-465.

MEB (1993). Milli Egitim Bakanhigmma bagl orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda bilgisayar laboratuvarlarinmn
diizenlenmesi Vve isletilmesi ile bilgisayar ve bilgisayar koordinator 6gretmenlerin gorevleri hakkinda yonerge.
Tebligler Dergisi, Say1. 2378, 212-219.

MEB, (2012). Bilisim teknolojileri rehberligi gorevi. Web:
http://trabzon.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012 10/04041459 bt rehberligi_gorevi.pdf 20 Ekim 2015’de
alinmustir.

Miles, M. B. ve Huberman, M. A. (1994). An expanded source book qualitative data analysis. London: Sage
Publication.

Milli Egitim Bakanligi Projeler Koordinasyon Merkezi Baskanligi, (2007). BT Entegrasyonu Temel Aragtirmasi
Raporu, Temel Egitim Projesi 1l. Fazi, BILGITEK Egitim Danigmanlik ve Taahhiit A.S, Ankara, Tiirkiye, 2007.
Web: http://www.webcitation.org/6MNTrrIFIN 29 Kasim 2014°de alinmigtir.

Ozogul, P. (2006). Bilgisayar dgretmenlerinin meslek yasamlarinda karsilastiklar: sorunlar: Eskisehir ili érnegi.
Yayimlanmams yiiksek lisans tezi. Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Pamuk, S., Cakir, R., Ergiin, M., Yilmaz, B. H. ve Ayas, C.(2013).0Ogretmen Ve dgrenci bakis agisiyla tablet PC ve
etkilesimli tahta kullanimi: FATIH projesi degerlendirmesi. Educational Sciences: Theory&Practice, 13(3),
1799-1822.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/


http://trabzon.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_10/04041459_bt_rehberligi_gorevi.pdf
http://www.webcitation.org/6MNrrIFlN

Bilisim Teknolojileri Rehber Ogretmeni Olmak: Beklentiler ve Mesleki Roller 1063

Patton, M.Q. (2002). Qualitative research and evaluation methods. 3. Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Ryan, T. And Bagley, G. (2015). Nurturing the integration of technology in education/Egitimde teknoloji
entegrasyonu. Egitimde Kuram ve Uygulama, 11(1), 33-50.

Seferoglu, S. S. (2007). flkdgretim bilgisayar dersi dgretim programu: Elestirel bir bakis ve uygulamada yasanan
sorunlar. Egitim Arastirmalar: Dergisi, 29, 99-111.

Seferoglu, S. S. (2009). Ilkogretim okullarinda teknoloji kullanimi ve yoneticilerin bakis agilari. XI. Akademik
Bilisim Konferansz, 11-13 Subat, Harran Universitesi, Sanlurfa.

Sahinkayas1, H., Kelleci, O. ve Sahinkayasi, Y. (2011). Bilisim teknolojileri formator ogretmenlerinin is doyum
diizeylerini belirlemeye yonelik is doyum olgegi gelistirilmesi. 5th International Computer&Instructional
Technologies Symposium, 22-24 Eyliil, Firat Universitesi, Elaz1g.

Sisman Eren, E., & Sahin-Izmirli, O. (2012). Problems and solution suggestions related to information technology
course according to elementary school principals and information technology teachers (A case from Eskisehir).
Educational Sciences: Theory and Practice, 12(4), 2882-2888.

Tekin, A., & Polat, E. (2014). Technology policies in education: Turkey and several other countries/Egitimde
teknoloji politikalart: Tirkiye ve bazi tilkeler. Egitimde Kuram ve Uygulama, 10(5), 1254-1266.

Tondeur, J., Cooper, M., & Newhouse, C. P. (2010). From ICT coordination to ICT integration: A longitudinal case
study. Journal of Computer Assisted Learning, 26(4), 296-306.

Topuz, A. C. (2010). Bilgisayar dgretmenlerinin meslek hayatinda karsilastiklar: sorunlara ydnelik nitel bir
arastirma. Yayimlanmamig yiiksek lisans tezi. Marmara Universitesi, Istanbul.

Torus, K. (2010). Bilisim teknoloji formatér dgretmenlerinin bilisim teknoloji karsilastiklar: sorunlart yonetebilme
becerisi. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi. Marmara Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Varol, N. (2002). Bilisim teknolojilerinin egitim kurumlarinda kullanimlar1 ve egitimcilerin rolii. Akademik Bilisim
Konferanslar, 6-8.

Yildirim, A. ve Simgek H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Yaymcilik.

Yildiz, F. (2012). Bilisim teknolojileri (BT) okul formator ogretmenlerinin diger egitim birimlerinden beklentileri:
Erzurum ili 6rnegi. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi. Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Extended Abstract

The purpose of this study is to investigate the expectations of school administrators, branch
teachers and students from the Information Technologies (IT) guide teachers working in primary and
secondary schools. IT guide teaching, which is one of the essential components of using technology in
education, has been the subject of many studies in recent years. In such studies, personal and professional
problems experienced by IT guide teachers in schools are discussed and proposals for solutions are
presented. It can be said that the uncertainty caused by the constant change of the job descriptions of the
IT guide teachers has been leading to different expectations from the IT guide teachers in the schools.
This can prevent the educational integration process of the technology which was intended to be
implemented in schools, and it also can create problems both in terms of IT guide teachers and in terms of
education. IT guide teachers are the individuals who will serve as a bridge between education and
technology. For this reason, it seems important to solve the problems that IT guide teachers experience in
order to make them more productive in their institutions. This study is important in terms of revealing
how IT guide teachers are perceived by administrators, other teachers and students at the school, as well
as their expectations from IT guide teachers. Furthermore, this research is important to determine areas of
duty of IT guide teachers, find out the problems faced by IT guide teachers, and find solutions to these
problems. It is believed that finding solutions to such problems will make important contributions to
make sure that IT guide teachers are more productive in their institutions, and that technology will be
used effectively in educational settings.

In this study, the phenomenological study pattern, a qualitative research method, was used to find
out the expectations of school administrators, other branch teachers and students from IT guide teachers.
Study group of the study, which was designed using the phenomenological study pattern from among
qualitative research approaches, consisted of school administrators, branch teachers working in the Elazig
and students studying in these schools province in the school year of 2015-2016 and 5 school managers,
10 teachers from other branches other than IT and 6 students studying in these schools with purposeful
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sampling method among the students studying in these schools. Semi-structured interview form that was
developed to collect data was applied face to face with participants with sound recording. Content
analysis was made on the data obtained from the study.

As a result of the study, it was found that expectations of school managers from IT guide teachers
gathered under three themes; extracurricular, information technologies and software course and other
branch classes; expectations of other branch teachers gathered under two themes; expectations in their
branch courses and extracurricular expectations; and expectations of students gathered under two themes;
classroom and extracurricular expectations. Based on the opinions of IT guide teachers, it was found that
administrators, other branch teachers and students mostly have extracurricular expectations and such
expectations mainly focus on technical support.

Results of the study show that the IT guide teachers do not only perform the duties assigned by the
Ministry of National Education (MoNE), but they are also engaged in various tasks outside their fields.
The study also indicates that administrators, other branch teachers and students have expectations mostly
in technical issues. This finding also supports the conclusion that IT guide teachers are perceived as
technical personnel. The fact that there are not very big expectations from the information technologies
and software courses in the schools and the IT guide teachers are compelled to meet many expectations
other than their main responsibility cause a role conflict in their professional careers. Also, it causes a
problem for the IT guide teachers when they perceive themselves as technicians and see themselves as a
teacher who run into all kinds of extracurricular work due to such expectations. Moreover, considering
the undergraduate study of IT guide teachers, it can also be suggested that the expectations in this field
and the education they receive do not match up with each other. It is thought that this research will
provide an important contribution to the IT guide teachers' ability to work more efficiently in their
institutions. The research is limited to school administrators, branch teachers and students who work in
primary and secondary schools selected in Elazig province. In this regard, different studies can be done to
determine the reasons for the misunderstanding of the roles of IT guide teachers.
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YAYIN VE YAZIM KURALLARI

1. BASLIK VE YAZAR BIiLGisi

Makale metninde yazi tipi olarak Times New Roman, 11
punto ve 1,0 satir araligi kullanilmalidir. Basghk 14 punto,
climle diizeninde ilk harfi biiyiik harflerle, ortalanmis olarak
yazilmalhdir. Tiirkce yazilmis makalelerde Tiirkge bashigin
altma Ingilizce, Ingilizce yazilmis makalelerde Ingilizce
bashgn altinda Tiirkce baghiga yer verilmelidir.

Caligmanin yazarimmn adi soyadi 10 punto, soyadi biiyiik
harflerle ve ortalanmig olarak, yazar birden fazla ise, adlar
calismaya katkilarina gore yan yana sirali yazilmaldir.
Yazar(lar)in unvaniyla birlikte, ¢alistig1 yerin agik adi, sehir-
tilke ve e-posta adresi, baghgin altindaki yazar ismi ya da
isimleriyle eslestirilmis imlerle (*) belirtilmeli ve makalenin
ilk sayfasinm altindaki dipnotta yer almalidir.

Caligma herhangi bir bilimsel etkinlikte bildiri olarak
sunulmus ise, makalenin bashgmna im (*) konularak,
makalenin ilk sayfasmnm altinda etkinligin adi, yeri ve tarihi
belirtilmelidir. Caligma herhangi bir arastirma kurumu ya da
fonu tarafindan desteklenmis ise, makalenin basligina im (*)
konularak, destegi saglayan kurulusun adi, projenin numarasi
ve tamamlandigi tarih ilk sayfanmn altinda belirtilmelidir.
Caligma lisansiistii tezlerden iiretilmis ise, makalenin bashgina
im (*) konularak, tezin adi, danismanin adi ve tamamlandig1
tarih ilk sayfanin altinda belirtilmelidir. Dip notlardaki tim
bilgiler 9 punto olmalidir.

2. Oz

Calismalar Tiirkce ve Ingilizce dillerinde gonderilebilir. Her
cahgmanin bas kismmda Tiirke ve Ingilizce &zet
bulunmalidir. Ozet, 9 punto biiyiikliigiinde ve 200 sozciigii
gegmeyecek sekilde tek siitun ve iki yana yashi olarak
yazilmalidir. “Oz” metni iginde kaynak verilmemelidir. Her
Ozetin altinda o dilden caligmayr betimleyen 3-5 anahtar
sozciik bulunmalidir.

3. BOLUMLER VE ALT BOLUMLER

Caligmalarda ana bolim  bagliklart  numaralandirilarak
ortalanmis, 12 punto ve biiylik harfle yazilmalidir. Alt bolim
basliklar1 (ikinci diizey basliklar) sola yasli, ilk harfleri biiyiik,
12 punto olarak yazilmalidir. Ugiincii diizey basliklar ise sola
yasli, 12 punto, bold, italik ve sadece ilk kelimenin ilk harfi
biiyiik olacak bi¢cimde yazilmalidir.
Metin i¢indeki paragraflar en az ii¢ climleden olusmali ve
paragraflar arasinda bir satir boslugu birakilmalidir.
Makaleler, uzun 6zet harig, 9000 sézciigii gegmemelidir.
Calismalarda ana boliimler sirasiyla;
e GIRIS
e  YONTEM
- Evren ve orneklem/Calisma
Grubu/Katilimcilar/Denekler  (bunlardan  sadece
biri)
- Veri toplama yontem(ler)i/teknikleri/araglari
- Verilerin analizi

e BULGULAR

e  TARTISMA, SONUC VE ONERILER
e  KAYNAKLAR

boliimlerinden olugmalidir.

Ana metine, 6z ve/veya abstract’tan sonra “GIRIS” alt bashg1
yazilarak metne baslanmalidir. YONTEM, BULGULAR ve
TARTISMA, SONUC VE ONERILER béliimlerine yeni
sayfadan baslanmamali, bir bolim bittikten sonra, ayni
sayfada digeri onu izlemelidir. Siklikla kullanilan istatistiksel
teknikler, metin iginde verilirken asagida belirtilen sekilde
olmaldir: Varyans analizi: “....yas degiskeninin temel etkisi
anlamlidir (F(1,123) = 5.43, p< .05, ?2=.15)”. Korelasyon ve
ki-kare degerleri sunulurken denek sayisi (n); t, F ve ¢oklu
karsilastirma degerleri (Tukey testi gibi) sunulurken serbestlik
derecesi (sd) mutlaka verilmelidir. Regresyon analizleri
sunulurken R, R? F, Beta, t ve p degerleri verilmeli; faktor
analizi sunulurken de her bir faktor altindaki maddelerin faktor
yiikleri (factor loadings), her faktoriin 6zdegeri (eigenvalue)
ve agikladig1 varyans bilgileri verilmelidir. Burada verilenler
sadece ornektir, farkh istatistiksel ¢o6ziimlemeler
kullanilmas1 durumunda ilgili tekniklere iliskin sembol ve
agiklamalara uygun sekilde yer verilmelidir.

Tiirkge makalelerde Tiirk Dil Kurumu’nun sozlikleri ve yazim
kilavuzu dikkate alinmali ve mimkiin oldugunca Tirkge
sozciikler kullanilmahdir.  Alana 6zgii yabanci dildeki
kavramm/terimin ~ Tirk¢e karsihgr  kullanilirken  ilgili
kavramm/terimin ilk kullanildigi yerde yabanci dildeki
karsilig1 parantez i¢inde verilmelidir.

4. KAYNAKLARIN BELiRTiLMESI

Makalenin sonunda, varsa ek(ler)den once kaynaklar, APA
stiline uygun olarak verilmelidir. Kaynaklar 9 punto ile aralik
birakmadan ard1 ardina yazilmalidir.

4.1. Gondermeler
4.1.1. Tek yazarh

“Ellis (1997), wooo... . “Ellis’e (1997) gore........”"; “(Ellis,
1997,

4.1.2. iki yazarh

“Abrams ve Ellis (1994), ....... 7, “Abrams ve Ellis’e (1994)
gore ...”%; “(Abrams ve Ellis, 1994)”.

4.1.3. U ve daha ¢ok yazarh

Yazar soyadlari, ¢alismanin iginde yer alan siraya gore verilir:
“(Demerouti, Bakker, Nachreiren, ve Schaufeli, 2000)”. Ayni
¢alismaya ikinci kez gonderme yapmak gerekiyorsa, sadece ilk
yazarin soyad1 yazilir; digerleri igin Tiirkge’de “ve digerleri”
ifadesi kullanilir: “(Ulusoy ve digerleri 1999)” Ingilizcede “et
al.” ifadesi kullanilir “(Demerouti et al. 2000)”.



4.1.4. Alt1 ve daha fazla yazarh

Sadece ilk yazarin soyadi "ve digerleri" ifadesi kullanilir.
Ancak, kaynakgada tiim yazarlarin isimleri yazilmahdir:
“(Ozdemir ve digerleri, 2002)”.

4.1.5. Kurum yazarhg

Ik gondermede kurumun agik adi, yaninda kisaltmasi ve tarih
verilir: “(Tiirk Standartlart Enstitiisii [TSE], 1999)”.

4.1.6. Aym soyadi tasiyan birden fazla yazarh calismalarda

Ayni soyadi tasiyan yazarlari birbirinden ayirmak igin
adlarmin bas harfleri de kullanilir: “G. Underwood (1998) ve
J. D. Underwood (1999) arastrmalarinda bu konuya
deginmistir.”.

4.1.7. Aym yazarmm aym tarihli birden fazla eserinin
bulunmasi durumu

Aymi yazarin ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmasi
durumunda, yayin tarihine bir harf eklenerek ayrim saglanir:
“(Berke, 2002a)”; “(Berke, 2002b)”.

4.1.8. Birden fazla yayma aym anda génderme yapma

Yazar soyadina gore alfabetik sira izlenir: “Bu konuda yapilan
arastirmalar (Isik 1997; Kara 1996; Keskin 1996) gostermistir
ki...”.

4.1.9. ikincil kaynaktan alinti

Tkincil kaynak esas kaynakga listesinde gdsterilir. Metinde ise,
sadece orijinal galiymay1 yapan/yapanlarin ad1 verilir. Birincil
kaynaktan bahsedildikten sonra, ikincil kaynak “aktaran”
seklinde belirtilir: “... konusunda Adler’in yaklagimi esas
alinmaktadir (aktaran, Coltheart, 2001).”; “(Grayson ve
Meilman; aktaran, Perine ve Lisle, 1995).”.

4.2. Kaynake¢a Boliimiiniin Yazim

4.2.1. Kitaplar

Kitap adlarinda (6zel isimler diginda) sadece ilk harf biiyiik
yazilir.

4.2.1.1. Tek yazarh

Corey, G. (1991). Theory and practice of counseling and
psychotheraphy. Pacific Grove, CA: Brooks/Cole.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge.

4.2.1.2. iki yazarh ¢aliymalar

Corsini, R. J, & Wedding, D. (1989). Current
psychotherapies. lllionis: F.E. Peacock Publishers Inc.

Fidan, N. ve Erden, M. (1986). Egitim bilimine giris. Ankara:
Kadioglu Matbaast.

4.2.1.3. Editorlii kitaplar

Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C.
Patterson (Ed.), Theories of counseling and psychotherapy
(pp. 49-57). New York, Harper and Row Publishers.

Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gegis. B.
B. Demirci, G. T. Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) iginde,
Tiirkiye 'de e-o6grenme: Geligmeler ve uygulamalar II (ss. 379-
388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

4.2.1.4. Ceviri kitaplar

Ong, W. J. (2012). Sozli ve yazili kiiltir: Soziin
teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev. Sema Postacioglu Banon).
Istanbul: Metis Yaymcilik.

4.3. Dergilerde Yayinlanan Calismalar

Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yiiksek kisilerde
otobiyografik anilarin bilince istemsiz gelisleri ve depresif
icerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58), 21-37.

Toma, J. D. (1997). Alternative inquiry paradigms, faculty
cultures, and the definition of academic lives. The Journal of
Higher Education, 68, 679-705.

4.4, Bildiriler

Giindiiz, B. (1999). Hemsirelerde stresle basa ¢ikma
bicimleriyle tiikenmislik arasimdaki iliskilerin incelenmesi.
VIIL Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, Karadeniz Teknik
Universitesi, Trabzon.

45, Tezler

Ergen, H. (1999). Tiirkiye'de egitim harcamalarinin analizi ve
yiiksekogretimde maliyetler. Yayimlanmamis yiiksek lisans
tezi. Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Ankara.

4.6. Elektronik Kaynaklar

4.6.1. Bir web sitesindeki belirli bir sayfaya (bir kaynaga)
atifta bulunma

4.6.1.1. Duyuru

British Council (29 Ekim 2012). 6th Annual GCC
nationalisation summit. Dubai, UAE: Author. [Available
online at: http://www.britishcouncil.org/learning-skills-for-
employability-project-policy-dialogue-sixth-annual-gcc-
nationalisation-summit.htm], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.

4.6.1.2. Bir web sitesinde belirli bir sayfa
Soygiit, G., Cakir, Z. ve Karaosmanoglu, A. (2008).
Ebeveynlik bigimlerinin degerlendirilmesi: Young ebeveynlik
Olgegi’nin psikometrik 6zelliklerine iligkin bir inceleme. Tiirk
Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30. [Cevrim-igi:
http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf],
Erigim tarihi: 29 Ekim 2012.
Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge. [Cevrim-igi:
http://monoskop.org/images/f/ff/Ong,_Walter_J_-

Orality and_Literacy, 2nd_ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim
2012.

4.6.2. Elektronik dergiler

4.6.2.1. Dergide Basilan ve Internette Yaymlanan
Elektronik Dergilerden Alinan Makaleler

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors
influencing exemplary science teachers’ levels of computer
use. Hacettepe University Journal of Education, 41, 219-230.
[Available online at:
http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/201141MERAL
HAKVERDI.pdf], Retrieved on October 29, 2012.
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4.6.2.2. Sadece Cevrim-ici Yaymlanan Elektronik
Dergilerden Alinan Makaleler

Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and
distance learning: A framework for Turkey. Turkish Online
Journal of Distance Education-TOJDE, 13(3), Article 6.
[Available online at:
http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/articles/article_6.htm],
Retrieved on October 29, 2012.

4.6.2.3. Elektronik veri tabanlarindan alinan makaleler
Elektronik veri tabanlari igin tarih (CD-ROM’lar igin
belirtilmez), kaynak (6rn. SCCI, ERIC) ve veritabaninin ad1 ile
diger ek bilgiler (madde numarasi gibi) belirtilmelidir. Web
kaynaklar iginse, o veritabanina giris sayfasinmn adresi (URL)
verilmelidir:

Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool
children’s play strategies and cognitive style. Educational
Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available online, EBSCO
database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.com],
Retrieved on January 8, 2000.

5. SEKILLER

Sekil ve grafikler beyaz bir kagit tizerine basilabilecek
nitelikte, 130x180 mm'den biiyiik olmayacak bigimde ¢izilmis
olmali, mikrograflar, radiograflar ve fotograflar siyah beyaz
parlak  kagida basilmis  olmalidir.  Biyik  sekiller
numaralandirilmali, alt yazist olmali, kaynak kullanilmis ise
parantez i¢inde sekil altina kaynak bilgisi eklenmelidir. Seklin
bashigr sola dayali, koyu renk ve italik, 10 punto ve basligin
sadece ilk kelimesinin ilk harfi biiyiik olmalidir. Sekil i¢indeki
yazilar ise 9 punto olmalidir. Sekil baslig ile tablo arasindaki
bosluk, 1.15 satir araliginda olmalidir. Seklin bashgi, seklin
altinda yer almalidir.

6. TABLOLAR

Tablolar sola dayali ve "Times New Roman" karakterinde,
tablo basligi koyu renk, 10 punto, bashgin sadece ilk
kelimesinin ilk harfi biiyiikk olmali ve baslik, tablo sayisinmn
yaninda verilmelidir. Tablo i¢i degerler/yazilar ise 9 punto
olmalidir. Tablo bashg: ile tablo arasindaki bosluk 1.15 satir
araliginda olmalidir. Tablolar metin iginde tablo sayisi
verilerek belirtilmelidir. Tablolar, metin iginde kullamildiklart
veya izleyen sayfada yer almaldir. ilgili not ve kaynaklar,
tablonun altinda, “Not:” veya “Kaynak:” ifadelerinden sonra,
belirtilmelidir. Tablolar 130x180 mm boyutlarinda olmali ve
ortalanmalidir.

7. GENiS OZET

Makalede 'Kaynaklar' kismindan sonra 750-1000 sozciikten
olusan bir 6zet bulunmalidir. Makalenin dili Tirkge ise genis
ozet Ingilizce, Ingilizce ise Tiirkce olmalidir. Genis dzet, 10
punto buyiikligiinde, "Times New Roman" karakteri
kullanilarak hazirlanmig olmalidir. Bu 0Ozet alt basliklar
(6rnegin, GIRIS) icermemeli ve tek siitun halinde belirtilen
uzunlukta olmalidir. Genis Ozette de alintiya yer
verilmemelidir.

8. MAKALE SABLONU

Bir makale caligmasiyla ilgili biitin ayrintilar burada
belirtilmemis olabilir. Bi¢imlendirmeyle ilgili daha ayrintili
bilgi, dergiye yollanacak c¢alismalar igin kullanilmasi gereken
sablon dosyada bulunmaktadir. Burada verilen bilgilerle
sablon dosyadaki bilgilerin ¢elismesi durumunda sablon
dosyasi temel alinmalidir.

Calismalarin derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi ~ i¢in  sablon  dosyanin  kullanilmasi

gerekmektedir  (Dosya: HUEF-Dergi-Sablon).  (Dosya-
Ingilizce: HUEF-Journal-Template). Eger yazim islemi bagka
bir dosyada yapilmigsa ilgili dosyanin igerigi sablon dosyaya
aktarilmali ve bu dosyada bulunan stiller ilgili (bashklara-
metinlere gibi) yerlere uygulanmalidir.

9. DUZELTME CiZELGESI

Makaleye iliskin diizeltme onerileri almis olan yazar(lar),
hakem raporlar ile birlikte gonderilen “Diizeltme Cizelgesi”
tizerinde, her hakemin istemis oldugu diizeltme/degisiklik
Onerilerine dayalt olarak yapilan iglemi sayfa numarasi
belirterek cizelgede belirtmelidir.

H.U. Egitim Fakiiltesi Dergisi Web Adresi:

Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi
06800, Beytepe- ANKARA/ TURKEY
E-posta : efdergi@hacettepe.edu.tr

Web: http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr

GUIDE FOR AUTHORS

1. TITLE of THE STUDY and AUTHORSHIP
INFORMATION

The title is to be written in font size 14, capitalize each word,
and centered. In articles written in Turkish, under the Turkish
title its English translation should be given, while in articles
written in English, under the English title its Turkish
translation should be provided.

The author’s name and last name should be centered and
written in font size 10 with last name(s) in uppercase. If there
is more than one author, their names should be written
according to their contribution to the study. In case of unjust
authorship, authors are responsible for it.

All information at the endnote should be in font size 9. The
affiliation, institution, city and country names and e-mail
address of the author(s) should be stated at the endnote by
matching the asterisk with the author name(s) which is under
the title of the study.

If the study is from a thesis or a project, it should be cited and
referenced at the endnote with an asterisk. If the study is
presented as paper in any academic activities or supported by
any research institutions or fund it should be designated at the
endnote by matching the asterisk with the title of the study.

2. ABSTRACT

Studies can be in Turkish or English. The abstract should be at
the beginning of the article, both in Turkish and English.

The abstract should be written in font size 9 and justified. It
should not exceed 200 words or include any references.
Following each abstract there should be 3-5 keywords
describing the study.

3. SECTIONS and SUB-SECTIONS

Sections should be numbered, centered, written in font size 12
and uppercase. Subsections (second level headings) should be
left-aligned, first letters in capital and all written in font size
12. Third level headings should be left-aligned, written in font
size 12 and only first letter of the first word of heading should
be in capital letter.

Paragraphs should be consisted of three sentences at least and
line spacing between the paragraphs should be in 1,0.
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In the studies, the main text may consist of the following
sections respectively;
e INTRODUCTION
e METHOD
- Population and sample/Study
group/Participants/Subjects (only one of them)
- Data collection method(s)/technique(s)/tool(s)

- Data Analysis

e  FINDINGS

e  DISCUSSION, CONCLUSION AND
SUGGESTIONS

e REFERENCES

Following the title of the article, after the abstract, the text
should begin with the “INTRODUCTION”. METHOD,
FINDINGS and DISCUSSION should follow one another
within the text and not begin on a separate page.

Frequently used statistical techniques should be used within
the text as follows:

Analysis of variance: “....the main effect of the age variance is
meaningful (F (1,123) = 5.43, p< .05, ?2=.15)”. When stating
the correlation and chi square values, the number of subjects
should be given as (n). The degree of freedom of t, F multiple
comparisons (such as the Tukey test) should definitely be
provided. When presenting regression analyses, R, R2, F,
Beta, t and p values should be provided; when presenting the
factor analysis the factor loadings of every item under a factor
and every factor’s variation that gives its eigenvalue should be
provided.

4. RESOURCES

At the end of the article, before the appendix (if any),
references are written alphabetically according to the authors’
last name or the name of the institution. References are written
in font size 9 without leaving empty lines in-between.

4.1. Citation

4.1.1. Single Author
“Ellis (1997), ......... ”; “According to Ellis (1997) ........ 7
“(Ellis, 1997)”.

4.1.2. Two authors
“Abrams and Ellis (1994), ....... ”; “According to Abrams and
Ellis (1994) ...”; “(Abrams and Ellis, 1994)”.

4.1.3. Three — Five authors

Last names of the authors are given according to the sequence
they are given in the study: “(Demerouti, Bakker, Nachreiren,
and Schaufeli, 2000)”. If it is required to cite the same study
for the second time, only the first author’s last name is given
together with the “et al.” expression: “(Demerouti et al.
2000)”.

4.1.4. Six or more authors

Within the text, only the first author’s last name is given
together with the “et al.” expression. “(Ozdemir et al. 2002)”.
However, in the references all of the authors’ names are
provided.

4.1.5. Institutions

When citing the institution for the first time, its full name with
its abbreviation and date are written: “(Turkish Standards
Institution [TSI], 1999)”.

4.1.6. Studies with different authors sharing the same last
name

In order to differentiate different studies of authors sharing the
same last name, the initials of their first names are written as

well: “G. Underwood (1998) and J. D. Underwood (1999)
have mentioned in their studies that... ”.

4.1.7. Same author having more than one study in the same
year

In case of having cited an author’s different studies of the
same year, a letter is added to the date: “(Berke, 2002a)”;
“(Berke, 2002b)”.

4.1.8. Citing more than one publication at the same time
Follows alphabetical order according to the author’s surname:
“Studies carried out in this field (Isik 1997; Kara 1996; Keskin
1996) have shown...”.

4.1.9. Citations in another resource.

The secondary source a citation is taken from is given in the
references. In the text, however, those who carried out the
original study are mentioned. After mentioning the original
source the citation was originally cited from in the secondary
source, the secondary source is referred to with the expression
“cited in”: “... the approach of Adler is taken into
consideration (cited in Coltheart 2001).”; “(Grayson ve
Meilman; cited in Perine and Lisle, 1995).”.

4.2. References

4.2.1. Books
Except for special names, only the first word’s initial of a
book’s title is written in uppercase.

4.2.1.1. Single Author
Corey, G. (1991). Theory and practice of counseling and
psychotheraphy.  Pacific  Grove, CA:  Brooks/Cole.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge.

4.2.1.2. Two Authors
Corsini, R. J, & Wedding, D. (1989). Current
psychotherapies. lllionis: F.E. Peacock Publishers Inc.

Fidan, N. and Erden, M. (1986). Egitim bilimine giris. Ankara:
Kadioglu Matbaasi.

4.2.1.3. Edited Books

Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C.
Patterson (Ed.), Theories of counselling and psychotherapy
(pp. 49-57). New York, Harper and Row Publishers.

Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gegis. B.
B. Demirci, G. T. Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) iginde,
Tiirkiye 'de e-ogrenme: Gelismeler ve uygulamalar II (ss. 379-
388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

4.2.1.4. Translated Books
Ong, W. J. (2012). Sozli ve yazili kiiltir: Soziin
teknolojilesmesi (6th ed.) (Tra. Sema Postacioglu Banon).
Istanbul: Metis Yaymcilik.

4.3. Studies Published in Journals

Tosun,A. (2006). Depresif belirti diizeyi yiiksek kisilerde
otobiyografik anilarin bilince istemsiz gelisleri ve depresif
igerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58), 21-37.

Toma, J. D. (1997). Alternative inquiry paradigms, faculty
cultures, and the definition of academic lives. The Journal of
Higher Education, 68, 679-705.

4.4. Proceedings
Gilindiiz, B. (1999). Hemsirelerde stresle basa ¢ikma
bicimleriyle tiikenmiglik arasindaki iligkilerin incelenmesi.



VIIL. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, Karadeniz Teknik
Universitesi, Trabzon.

4.5. Theses

Ergen, H. (1999). Tiirkiye'de egitim harcamalarimin analizi ve
yiiksekogretimde maliyetler. Yayimlanmanmis yiiksek lisans
tezi. Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Ankara.

4.6. Electronic sources
4.6.1. Referring to a page on a Website

4.6.1.1. Announcement

British Council (29 October 2012). 6th Annual GCC
nationalisation summit. Dubai, UAE: Author. [Available
online at: http://www.britishcouncil.org/learning-skills-for-
employability-project-policy-dialogue-sixth-annual-gcc-
nationalisation-summit.htm], Retrieved on 29 October 2012.

4.6.1.2. A Page on a Website

Soygiit, G., Cakir, Z. and Karaosmanoglu, A. (2008).
Ebeveynlik bi¢imlerinin degerlendirilmesi: Young ebeveynlik
6lcegi’nin psikometrik ozelliklerine iligkin bir inceleme. Tiirk
Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30. [Available

online at:
http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf],
Retrieved on 29 October 2012.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of
the word (2nd ed.). New York: Routledge. [Available online
at: http://monoskop.org/images/f/ff/Ong, Walter J_-
Orality and_Literacy, 2nd_ed.pdf], Retrieved on 29 October
2012.

4.6.2. Electronic Journals

4.6.3.1. Articles Published in Journals and Published
Online in Electronic Journals.

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors
influencing exemplary science teachers’ levels of computer
use. Hacettepe University Journal of Education, 41, 219-230.
[Available online at:
http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/201141MERAL%20HAK
VERD%C4%B0.pdf], Retrieved on October 29, 2012.

4.6.3.2. Articles Available Only on Electronic Journals
Published Online

Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and
distance learning: A framework for Turkey. Turkish Online
Journal of Distance Education-TOJDE, 13(3), Article 6.
[Available online at:
http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/articles/article_6.htm],
Retrieved on October 29, 2012.

4.6.3.3. Articles from Electronic Databases

For electronic databases, date (not stated for CD-ROM’s),
source (for example, SCCI, ERIC) and the name of the
database together with other additional information (such as its
item number) should be provided. For Web sources, on the
other hand, the address (URL) should be provided:
Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool
children’s play strategies and cognitive style. Educational
Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available online, EBSCO
database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.com],
Retrieved on January 8, 2000.

5. FIGURES

Figures and graphics should be of quality to be printed on
plain paper, not larger than 130x180 mm. Micrographs,
radiographs, and photographs should be printed in black and
white. Large figures should be numerated with caption; if a
source is used, it should be mentioned in parentheses and
included in the references list. Figures should be at the top of
the next page following the text it is mentioned in. Heading of
the figure should be bold, on the left-aligned side with its
number, in font size 10 and the first letter of heading should
only be in capital letter.

6. TABLES

The word “Table” should be written on the left-aligned side
with its number and in font style Times New Roman. Heading
of the table should be bold, in font size 10, its content (title)
should be given after the number and the first letter of heading
should only be in capital letter. Information in the table should
be written in font size 9. The line spacing between heading of
the table and table should be 1,15.

Tables should be mentioned in the text with their numbers.
Tables should be within the text or at the top of the following
page. Related notes and sources should be provided under the
table by using expressions such as “Note:” or “Source:” Tables
should be the size of 130x180 mm and on the left-aligned side.

7. EXTENDED ABSTRACT

After the ‘References’ section, an extended abstract of 750-
1000 words should be written. If the article is written in
Turkish then the extended abstract should be written in
English, and if written in English then the extended abstract
should be written in Turkish. If the article is written in either
German or French, then the extended abstract should be
written both in English and in Turkish.
The extended abstract should be written in font size 10 with
the font style "Times New Roman". It should not contain
subsections (such as INTRODUCTION) and should be
written within one column. Direct citations shall not be given
in this section.

8. JOURNAL TEMPLATE

All details for preparing your manuscript may not be given on
this page. More detailed information on formatting can be
found in the template provided. In case the information given
here contradicts the template, then the information in the
template should be taken into consideration.

In order for you to prepare your article according to the
journal’s formatting and style guide, you are required to use
the following template file: (File: HUEF-Dergi_Sablon.doc).
(File-English: HUEF-Journal_Template.doc). If another file is
used to write the manuscript, then the contents from the file
should be transferred into the template and the given style (e.g.
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