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Editorden

Dergi yayimciliginda en onemli ilkelerden birisi derginin diizenli yayimlanmasi,
digeri tam zamaninda yayimlanmasidir. Dergimizin yeni sayisini tam zamamnda
okurlarimiza sunuyoruz. Cok mutluyuz.

Dergimizin yaymm siirecinde etik ilkelere uyulmasi, arastirma makalelerini
kapsamasi, hakemlik siirecinin titizlikle uygulanmasi, makalelerin 6zgiin ve benzerlik
orammin en az diizeyde olmast, bi¢im ve yazim olarak da 6zenle hazirlanmis olmasini
¢cok dnemsiyoruz. Ayrica, yazarlarmmizdan ve okuyucularimizdan iicret almadan,
bilgiyi diinyamin her yerindeki okuyucularia a¢ik erisimle paylasmayr degerli
buluyoruz.

Dergimizin yayimlanmasinda bir¢ok kisi ve kurulusun emegi gegiyor: Editérler
Kurulumuz, yazarlarimiz, hakemlerimiz, okuyucularimiz, TUBITAK DERGIPARK ve
ULAKBIM uzmanlari-¢alisanlari, Ankara Universitesi Kiitiiphane Daire Baskanlig
ve Ankara Universitesi Basimevi ¢calisanlarimiz. Hepsine ayri ayri tesekkiir ederim.

Bu arada Dergimize ¢ok énemli hizmetler vermis olan Editor Yardimcist Prof.
Dr. Omay Cokluk Béokeoglu saglik nedeniyle bu gérevi birakti; kendisine ozverili
calismalart ve dergimizin geligsmesine yaptig1 katki icin sonsuz tesekkiir ederim.

Ayrica Editérler Kurulumuzun yeni iiyesi olarak Dog. Dr. Ikbal Yetisir’e, web
sayfamizin ikinci tasarimeist olarak Og. Gor. Ayhan Arslan’a da “hos geldiniz!”
diyorum.

Bu saymmizda on arastirma makalesi yer aliyor. Yaymmlanan makalelerin ikisi
egitim yonetimi, biri halk egitimi (yaygin egitim), ikisi egitimde psikolojik hizmetler,
ikisi okuloncesi egitim, biri ozel egitim, biri egitim programlart ve dgretim, biri egitim
tarihi alamindadr. Makalelerin birisinin yazarlari fakiiltemizden, geri kalanlarin
yazarlari baska kuruluslardandir.

Keyifli okumalar dilerim.

Prof. Dr. Kasum Karakiitiik ™
Editor

* ORCID No: 0000-0003-3136-1979
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From the Editor-in-chief

One of the most important principles in journal publishing is the consistent and
timely publication of the journal. It is with pleasure that we present the new issue on
time to our readers.

A variety of factors are essential to us when publishing the journal. These
include compliance with ethical principles of the publication process, covering
appropriate research articles, rigorous implementation of an arbitration process, and
the originality of articles which have been written carefully and follow the correct
format. We also find it worthwhile to provide open access of the information published
in the journal to our readers around the world. This is all done free of charge to both
the authors and readers.

A personal thanks from me to the many people and organizations involved in the
publication of our journal including the journal’s Editorial Board, authors, referees,
readers, and the professionals-employees of TUBITAK DERGIPARK and ULAKBIM,
employees of Ankara University Library and Documentation Department and Ankara
University Press. Thanks to you all!

In the meantime, due to her health problems Assistant Editor Prof. Dr. Omay
Cokluk Bokeoglu has left her position. Allow me to thank her for the devoted work
and contribution she made in the development of our journal.

Additionally, I would like to welcome Assoc. Prof. Dr. lkbal Yetisir as a new
member of our Editorial Board as well as lecturer Ayhan Arslan who will be one of
our web page designers.

We have included ten research articles in this issue of the journal. Two articles
come from the field of Educational Management and the remaining articles are from
avariety of fields including one Public Education (non-formal education) article, two
from Psychological Services in Education, two Preschool Education articles, one
from Special Education, one from Curriculum and Instruction, and the remaining
article from History Education. A total of nine articles were submitted from outside
of our faculty with the remaining article is from an author within our faculty.

I wish you enjoyable reading.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik ™
Editor-in-chief

* ORCID Number: 0000-0003-3136-1979
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Ogrenci Cesitliligine iliskin Ogretmen Goriisleri

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Erken Goriiniim Tarihi
Aragtirma Makalesi 29.3.2018 5.12.2018 6.12.2018
Seyithan Demirdag " 2

Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi

Oz

Bireylerin ¢esitlilige yonelik olumlu yaklagimlar sergilemeleri, insan haklarinin korunmasi ve
gelistirilmesi kapsaminda her bireyin ¢aligma ve egitim haklari ile birlikte demokrasiye katilim
haklarmna iliskin inanglar1 daha da gii¢lenecektir. Bu nitel ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin
ogrenci ¢esitliliginin kamu okullarinda neden oldugu durumlarla ilgili gériislerini incelemektir.
Ogrenci cesitliliginin neden oldugu o6geleri belirlemek amaciyla katilimecilarla yiizyiize
goriismeler igeren arastirmada, tarama modeli kullanilmistir. Toplamda 64 katilimcinin yer
aldig1 bu arastirmada, verilerin toplanmasi i¢in amagli drneklem yontemlerinden tabakali
amacli 6rneklem yontemi kullanilmig; veriler bir gériisme formu kullanilarak toplanmustir. Her
goriisme 20-35 dakika, tiim verilerin toplanmasi yaklasik alti ay slirmiistiir. Aragtirmanin
verileri betimsel analiz yontemi kullanilarak ¢oziimlenmistir. Verilerin analiz edilmesinden
sonra dgrenci ¢esitliliginin kamu okullarinda neden oldugu durumlarla ilgili 6gretmen goriisleri
ayrintili bicimde sunulmustur. Buna gore dgretmenler, 6grenci ¢esitliliginin dgrencileri derse
karg1 ilgisiz bir duruma getirmesinin en fazla zorlandiklar1 &gelerden biri oldugunu
belirtmiglerdir. Ogrenci cesitliliginin en olumlu yanmin ise disiplinli ve saygili 6grencilerin
varhigmin sinifta dgrenmeye uygun bir atmosfer olusturmasidir. Bu sonuglara gore
Ogretmenlerin 6grenci gesitliligine iligkin biitiin 6geleri bir kazanima doniistiirebilmeleri ve her
boyutta gerekli bilgi ve becerilere sahip olabilmeleri igin etkili kaynaklara ve ortamlara sahip
olmalarmin gerektigi diigtinilmistiir.

Anahtar sozciikler: Ogrenci cesitliligi, 6gretmenler, nitel arastirma, tarama modeli.

Bu ¢alisma, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi tarafindan saglanan BAP destegi (ID#2018-YKD-
19959079-01) kapsaminda, 06-08 Haziran 2018 tarihinde ABD’nin Austin kentinde diizenlenen
Eighteenth International Conference on Diversity in Organizations, Communities & Nations Kongresi’nde
s6zlii bildiri olarak sunulmustur.

2Sorumlu Yazar: Dr. Ogr. Uyesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Yonetimi
Anabilim Dali, E-posta: seyithandemirdag@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-4083-2704.
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2 Seyithan Demirdag

Giliniimiizdeki 6gretmenler sinif ortamini 6grenmeye hazir duruma getirebilmek
icin birgcok 0Ogeyi degerlendirmek durumunda kalmaktadirlar. Bu &gelerden
bazilarinin siif ortami i¢in olumlu veya olumsuz bir etken olup olmadigini belirlemek
oldukca gii¢ olabilmektedir. Sinif ortamini olumlu ya da olumsuz gekilde etkileyen
Ogelerden biri de &grenci g¢esitliligidir. Bazi iilkelerdeki egitimciler Ogrenci
cestililigini bir tehdit 6gesi olarak algilarken, diger iilkeler bu durumu bir kazanim
olarak degerlendirmektedir (Yazici ve Kabapinar, 2015). Cesitlilik, toplumda
meydana gelen ekonomik esitsizlikler, miilteci akimlari, cinsiyetgilik, irke¢ilik,
engellilerin diglanmasi, yabanci diismanlig1 ve sinif ayrimciligr gibi durumlara tepki
veren bir olgudur (Apple, 2004). Buna gore 6grenci gesitliligi, bireyler arasindaki
farkliliklar1 temsil etmekle birlikte, 1k, cinsiyet, etnik koken, biligsel diizey, kisilik
ozellikleri, bireylerin bir kurumdaki gorevleri, egitim diizeyi ve gecmisi gibi
durumlar1 kapsamaktadir (Paris, 2012). Bir¢ok parametreyi igeren d6grenci g¢esitliligi,
egitimcilerin dikkatle tizerinde durmalar1 gereken konularin basinda gelmektedir. Cok
kiiltiirliiligiin  bir sonucu olarak olusan cesitlilik, ozellikle smnif ortamindaki
Ogretmenler tarafindan esit yurttaglik temelinde desteklendiginde farkli kiiltiirel
gruplarin toplum i¢in daha yararli olmasini saglayacaktir (Yazici, 2015). Aksi halde
sinftaki 6grenci ¢esitliligini anlamakta gii¢liik ¢eken ya da anlayamayan 6gretmenler
cesitli disiplin sorunlar1 yasayabilmektedirler (Grant ve Gibson, 2013).

Cesitlilik kimi ortamlarda olumlu sonuglar dogururken, kimi ortamlarda ise
olumsuz sonuglar dogurmaktadir (Paris, 2012). Bu bakimdan, ¢esitliligi anlama adina
atilan adimlar biitiin iilkelerin ve o iilkelerdeki egitim kurumlarinin yararina olacaktir.
Cesitlilige olumlu yaklagilmasi sonucunda, insan haklarmin korunmasi ve
gelistirilmesi kapsaminda her bireyin ¢aligma hakki ve egitim hakkinin yani sira
demokrasiye katilim haklart olduguna yonelik inanglar daha da kuvvetlenecektir
(Grant ve Gibson, 2013). Ogrenci cesitliligi, sosyal adalet baglaminda da
degerlendirilebilir. Adil bir toplum yaratmak i¢cin miicadele eden sosyal adalet,
bireylerin ayrimciliga ugramadan 6zgiir ve giivenli bicimde yagamalarini saglamaya
calismaktadir. Sosyal adalet ilkeleri, ¢esitliligin kabul gordiigii toplumlarda
dezavantajli konumda olan bireylere yonelik irk¢i1 yaklagimlarin tamamen ortadan
kaldirlldigini ve bu bireylerin gereken durumlarda kendilerini kolaylikla ifade
edebildigini ortaya koymustur (Brooks ve Thompson, 2005). Bu sekilde
ogrencilerdeki cesitlilige hosgorii ve sosyal adalet ilkeleri dogrultusunda yaklagan
Ogretmenler, Ogrencilerin nezaket kurallar1 ¢ergevesinde etik davranislar
sergilemelerini saglayarak Ogrenme etkinliklerinin sorunsuz olarak ilerlemesini
saglayacaklardir (Ciardiello, 2010).

Son yillarda, 6grenci cesitliliginden dolayr okullarda siddet ve zorbalik
(mobbing) eylemlerinde artis gozlemlenmektedir. Zorbalilk ve diger olumsuz
davraniglarin olmadigi esitlik¢i bir okul ortami yaratmanin ve siirdiirmenin en 6nemli
parcalarindan biri bireylerin anlayislarinin 1k, cinsiyet, sosyo ekonomik durum ve
kiiltiirlere bagl olarak ilerletilmesi ve gelistirilmesi ile olanaklidir (Leymann, 1990;
Leymann ve Gustafsson, 1996; Tisdell, 2001).
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Arastirmalar, 6grenci cesitliliginin tam olarak anlagilamamasindan dolay:
ABD’deki bir¢ok okulda her yil siddet olaylarinin meydana geldigini belirtmektedir
(Dinkes, Cataldi ve LinKelly, 2007). Bu olaylara maruz kalan 6grencilerin % 28’inin
12-18 yaslarinda oldugu gériilmektedir (Dinkes ve ark., 2007). Ogrencilerin % 8’den
fazlasinin ayda bir veya iki kez, % 11’inin haftada bir veya iki defa, % 8’inin ise her
giin siddete ve zorbaliga ugradiklarini belirtmislerdir. Buradan hareketle, bu tarz
durumlarin bazi bireyler i¢in dmiir boyu ve oyun sahasindan yatak odalarina kadar
devam ettigi sdylenebilir (Lines, 2008). Okullarda bu denli sorun yasanmasinin
arkasindaki temel 6gelerden biri de 6grenci, 6gretmen, veli ve okul yoneticilerinin
cesitlilige kars1 yeterli diizeyde hosgorii gostermemeleri ve empati yapmamalaridir
(Misawa, 2009).

Bireylerdeki ¢esitliligi kabul eden ve bir kazanim olarak goren en hakim
goriislerden biri stirdiiriilebilir egitim yaklasimidir. Bu yaklasima gore okullardaki
cesitliligin bir kazanim olarak goriilebilmesi icin yetisen egitimcilerin, g¢esitliligi
stirdiiriilebilir bir egitim ¢ercevesinde 6grenmeleri ve gorev aldiklari okullarda bu
yaklagima gore hareket etmeleri gerekmektedir (Au ve Kawakami, 1994; Paris, 2012).
Siirdiiriilebilir egitim, ¢esitlilige ve demokratik okul ortamina hosgorii ile yaklasan bir
yaklagimdir. Bu egitim ile okulda gorev yapan 6gretmenler, kiiltiirleri, dilleri ve farkl
wrklar1 diglamaktan 6te onlar1 bir kazanim olarak kabul etmektedirler (Hill, 2009).
Ogretmenler, daha dnce 6grencilerin gegmislerini ve inanglarimi yok sayan bir 6gretim
programi yerine, Ogrencilerine karst irk¢ilik gilitmeyen ve farkliliklarina anlamli
bicimde simiftaki uygulamalarda yer veren bir konumda olmalidirlar (Moll ve
Gonzales, 1994). Boyle demokratik simif ortamlarindaki 6gretmenler, Siyasi ve
ideolojik yaklasimlarindan dolay1 dgrencilerin ge¢cmisini asimile etmek yerine, bu
ogrencilerin sahip oldugu bilgi, beceri ve 6grenme potansiyellerini artirma yoniinde
yogun bir c¢aba igerisine gireceklerdir (Gutiérrez, 2008). Buna gore Ogrenci
cesitliligini bir kazanim olarak goéren yaklagimlarin varligi, 6gretmenlerin siniflarinda
bulunan biitiin 6grencileri etnik kdkeni ne olursa olsun onlari insan olarak gérmesi,
oldugu gibi kabul etmesi, kiiltiirel zenginliklerini smnif i¢i uygulamalarda olumlu
sekilde kullanmasi ve kiiltiirlerine saygi gostermesi ile mimkiindiir (Gutiérrez ve
Rogoff, 2003). Bunun sonucunda, smiftaki gesitlilikle ilgili 6geler bir sorun kaynagi
olmak yerine her tiirlii farklilig1 kucaklayan 6gretmen ve 6grenciler igin bir ilham
kayna@i durumunu alabilirler.

Glinlimiizde, yogun miilteci akimlarint hosgorii ile karsilayan ve onlara sahip
¢tkmaya calisan iilkeler, meydana gelen ¢esitliligi ¢cogunlukla benimsemektedirler.
Miiltecileri kabul eden iilkelerin okullarinda 6grenim gormeye baslayan 6grenciler ile
kendi 6grencileri arasinda zaman zaman farkl kiiltiirlerin karst kargiya gelmesinden
dolayr gerginlikler meydana gelmektedir (Mansouri ve Jenkins, 2010). Okullar iyi
yonetildiginde 6grencilerin etnik agidan toplumsallagsmasi i¢in Onemli firsatlar
sunabilirler. Ogretmen ve okul yoneticilerinin dgrenci gesitliligi ile ilgili etkili
yaklagimlari ile biitiin 6grenciler kendi kiiltiirleri hakkinda fikir edinebilecekleri gibi
¢ok kiiltiirlii bir topluma kars1 aidiyet duygusu da kazanabilirler (Guerra, Williams ve
Sadek, 2011). Smiflarinda mevcut cesitlilikleri sorunsuz bigimde yo6neten
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ogretmenler, derslerinde en az diizeyde sorun yasamaktadirlar (Patthey-Chavez,
1993).

Ogrenciler arasindaki cesitliligin yogun sekilde hissedildigi okullar, dogru
adimlar atilmasi1 durumunda, wrkcilikla miicadele ve ¢ok Kkiiltiirliiliigii anlama
noktasinda onemli ortamlar durumuna getirilebilirler (Banks, 2001; McLaren ve
Torres, 1999). Bu anlamda okullarin 6grenci gesitliligine olumlu yaklagmasi ve ¢ok
kiiltirliilige iliskin bilgileri 6grencilere aktararak onlarin bu baglamda gerekli tutum
ve becerileri gelistirmelerini saglamasi gerekmektedir. Okullardaki 6gretmenler
sergilemis olduklar1 yapici rollerinden dolayi, kiiltiirel duyarliklar ve ¢ok kdltiirli
degerleri dikkate alarak 1rk ve kiiltiirlerle ilgili tutumlar1 degistirebilirler (Villegas ve
Lucas, 2007). Bu tiir yaklagimlar 6zellikle azinlik veya miilteci konumda olan
ogrencileri barindiran okullarda irk¢1 tutumlart ortadan kaldirmak adina biiyiik bir
onem gostermektedir. Cok kiiltiirlii bir perspektiften uzak 6gretmenler, 6grencilerine
sadece geleneksel 6gretim yontemleri kullanarak 6gretim saglamaya caligirlar. Bu da
cesitlilik barmndiran siniflardaki 6grencilerin kisa sitirede sikilmalarmma ve sinif
diizenini bozacak aykir1 davranislar i¢inde olmalarina neden olacaktir (Fendler, 1999;
Carter ve Goodwin, 1994).

Diinyada gelismis iilke niifuslarinin kiiltiir, etnik kdken ve ekonomik agidan
cesitlilik icermesiyle birlikte, arastirmacilar, bu durumun zamanla egitimcilerin
Ogretmesini, Ogrencilerin ise 6grenmesini etkilemeye basladigint belirtmislerdir
(Riechmann, 1974). Bu baglamada {iniversiteler dgretmen adaylarini yetistirirken
onlarin ¢esitliligi hem kavramsal olarak anlayabilmeleri hem de siniflarinda bu
duruma iliskin nasil davranmalar1 gerektigine dikkat ¢ekmislerdir. Zeichner ve
Flessner (2009) cesitlilik barindiran siiflarda ders verecek ogretmenlerin
ogrencilerdeki cesitliligi dikkate almalarinin ve bu yonde olumlu yaklagimlar
sergilemelerinin  gerektigi lizerinde durmustur. Boyle siniflarda ders veren
Ogretmenler, 1rk, din, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum veya kiiltiir gibi ¢esitliligin
hangi Ogelerini tasirsa tasisin her &grencinin esit egitim hakkina sahip oldugu
gergeginden hareketle ona gore bir 6gretim stratejisi belirlemelidir. Sahip oldugu
gesitlilige saygi duyuldugunun farkina varan dgrenciler, sinif diizenini bozmayacak
olumlu davraniglar sergilemenin ¢abasi iginde olurlar (Riechmann, 1974).

Ogretmenleri yetistiren dgretim {iyeleri, dgretmen adaylarinin kavramsal olarak
cesitliligi anlayabilme diizeylerini artirabilmek i¢in daha yogun caba harcamalidirlar.
Genel olarak bu ¢aba ve oOnerilerin ¢ogu, dgretmenin cesitlilikle ilgili tutumu ve
davranigi veya Ogrencileri i¢in kullanabilecegi etkili yontem ve stratejilerle ilgili
olmalidir (Angus ve de Oliveira, 2012). Buna gore 6grenci gesitliligini destekleyen
duyarli bir dgretim programinin olusturulmasi olduk¢a onemlidir. Ogrenciler,
cesitliliklerinden dolay1 diinyay: farkli algiladiklart i¢in egitimcilerin her 6grenciyi
kapsayan ve dnemseyen bir yaklagim sergilemesi, 6grencilerin sinifa uyum saglamasi
daha da kolaylastiracagi gibi 6gretmenin sorunsuz bigimde anlamli 6grenmeler
gerceklestirmesini  saglayacaktir (Budd, 2007). Her 0&grenciyi Onemseyen bir
yaklagimda bulunma yollarindan biri de onlarin kiiltiirel ¢esitliligini dikkate alan bir
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Ogretim programinin olusturulmasidir. Maalesef okullarda uygulanan Ogretim
programlar standart bir 6zellikte olup 6grenci gesitliligine iliskin durumlara deginme
ve onlar1 6gretme konusunda basarisiz olmuslardir (Villegas ve Lucas, 2002). O
nedenle, ¢esitlilige duyarli bir 6gretim programi, 6grencilerin okula getirdigi kiiltiirel
farkliliklar1 ve farkli bakis acilarini bir zenginlik olarak gdrerek bu zenginlikleri
Ogrenme ve 0gretme siirecine katacaktir (Angus ve de Oliveira, 2012).

Goriildigii tizere okullardaki 6grenci gesitliliginin son yillarda, diinyada yogun
sekilde tartisilan konulardan biri oldugu goriilmektedir. Yakin zamanda, diinya
tizerinde sik¢a olusan miilteci hareketleri ile birlikte okullardaki 6grenci gesitliliginde
ve bu durumla ilgili sorunlarda énemli oranda artiglar meydana gelmistir. Ogrenci
cesitliligindeki artiglar beraberinde etnik, sosyal adalet, sosyo-ekonomik durum,
cinsiyet, cinsel egilim, zorbalik ve kiiltiirlere iliskin sorunlar1 da getirmistir (Forrest
ve Dunn, 2013). Bu geligmelerin bir dogurgusu olarak 6grenci gesitliligi egitim
ortamlarinda cesitli yonleriyle ele alinmaya ve incelenmeye baglanmistir. Bu anlamda
ozellikle yurtdisinda Ogrenci cesitliligini merkeze alan ¢aligmalarin arttig1
goriilmektedir. Ancak, lilkemizde 6grenci ¢esitliliginin sinif ortaminda neden oldugu
durumlarla ilgili 6gretmenlerin goriislerini inceleyen ¢aligmalarin olduk¢a az oldugu
ve varolan caligmalarin ise genellikle azinlik &grencilerin ¢esitli derslerle ilgili
algilarin1 6lgmeye yonelik oldugu goriilmektedir. Bu anlamda bu calisma 6zellikle
Tiirkiye’deki 6gretmenlerin 6grenci ¢esitliliginin kamu okullarinda neden oldugu
durumlarla ilgili ogeleri nasil degerlendirdiklerini belirlemek adina oldukg¢a
onemlidir. Ogretmenlerin simiflarinda  6grenci  cesitliligi ile ilgili olarak
diistincelerinin ve neler yasadiklariin belirlenmesinin alanyazindaki bu boslugun
doldurulmasina katki saglayabilecegine inanilmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci kamu okullarinda gérev yapan §gretmenlerin 6grenci
cesitliliginin neden oldugu durumlara iliskin goriislerini incelemektir. Bu kapsamda
¢alismay1 yonlendiren arastirma sorulari asagida sunulmustur:

1. Opretmenlerin dgrenci cesitliligi ile ilgili olarak en ¢ok zorlandiklar:
durumlar nelerdir?

2. Ogretmenlerin dgrenci gesitliligi ile ilgili olarak en kolay sekilde iistesinden
geldikleri durumlar nelerdir?

3. Ogretmenlerin dgrenci cesitliligi ile ilgili olarak ailelere yonelik beklentileri
nelerdir?

4. Ogretmenlerin dgrencilerinden farkl etnik yap1 ve kiiltiire sahip olmalarinin
smif yonetimi agisindan olumsuz etkileri nelerdir?

Yontem

Aragtirmada nitel aragtirma desenini igeren tarama modelinden yararlanilmustir.
tarama modelinde ihtiya¢ duyulan veriler katilimcilardan cogunluk itibariyle goriigme
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formu veya anket gibi veri toplama araglari ile saglanmaktadir (Creswell, 2002). Bu
calismada nitel arastirma sorularini iceren eden goriisme formlart kullanilmustir.
Arastirmada, oOgretmenlerin &grenci ¢esitliligine iliskin goriislerini belirlemek
amaciyla katilimcilarla ylizytlize goriistilmistiir.

Katilimeilar

Calismanin katilimcilart Tiirkiye’de farkli kamu okullarinda goérev yapan
Okuldncesi, lkokul, Ortaokul ve Liselerdeki (Anadolu Liseleri ve Meslek Liseleri)
64 6gretmenden olusmaktadir. Katilimcilarin se¢iminde 6ncelikli olarak onlarin hangi
okullardan davet edilecegine karar verilmistir. Arastirma kapsamini genisletmek i¢in
katilimeilarin Tiirkiye’nin yedi bolgesinden olmasina dikkat edilmistir. Caligmada
Ogretmenlerin hangi okullarda gorevli olduklar1 ve hangi bolgelerde calistiklarinin
belirlenmesinin yan1 sira, cinsiyetleri, mesleki deneyimleri ve ¢aligtiklar1 okullardaki
toplam Ogrenci sayilar1 da dikkate alinmistir. Aragtirmacinin Karadeniz bolgesinde
gorevli olmast verilerin yogunluklu olarak bu boélgeden saglamasina karsin
Tiirkiye’ nin diger bolgelerinde gorevli olan 6gretmenlere de ulasilmaya ¢aligilmustir.
Zaman ve ulasim agisindan diger bolgelerden veri toplama olduk¢a zor olmasina
karsin o bolgelerde gorevli 6gretmenlerin 6grenci ¢esitliligi {izerine goriislerinin
onemiyle ilgili onlardan da 6nemli oranda veri toplanmistir. Buna gore verilerin
toplaminda amagli 6rneklem yontemlerinden tabakali amagli 6rneklem kullanilmustir.
Sonug olarak, yedi ayr1 blgeden 6gretmenlerle goriismeler yapilmistir. Ogretmenlere
iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Bilgileri
Ozellik 1 2 3 4 5 6 7 Toplam
Kadin Erkek
Cinsiyet n 38 26 64
% 59 41 100
Mesleki 1-5 6-10 11-15  16-20 >21
Deneyim n 19 11 12 11 11 64
(y1) % 29.6 17.2 18.8 17.2 17.2 100
Okul . Genel Meslek
Okul Oncesi  Lkokul Ortaokul Lise  Lisesi
Tiirt n 4 15 20 22 3 64
% 6.2 23.6 31.9 354 2.9 100
<500 501-750 751- 1001- =>1251
Ogrenci 1000 1250
Sayisi n 28 13 10 5 8 64
% 437 20.3 15.6 7.8 12.6 100

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Ozellik 1 2 3 4 5 6 7  Toplam
Okulun DAB GAB KB AB IAB EB MB
Bulundugu
Bolge* n 5 4 38 2 4 3 8 64
% 7.8 6.2 59.3 3.1 6.2 46 128 100

* DAB: Dogu Anadolu Bélgesi; GAB: Giineydogu Anadolu Bolgesi; KB: Karadeniz Bilgesi;
AB: Akdeniz Bélgesi; IAB: I¢ Anadolu Bélgesi; EB: Ege Bolgesi; MB: Marmara Bélgesi

Aragtirmadaki katilimeilarin biiyiik bir cogunlugu kadin 6gretmenlerden (% 59)
olugsmaktadir. Katilimcilarin mesleki deneyimleri 1-5 yil ile 21 ve daha fazla yil
seklinde belirlendiginde en fazla katilimcinin 1-5 y1l (% 29,6) deneyime sahip oldugu
goriilmektedir. Okul tiirlerine gore karsilastirma yapildiginda en fazla katilimcinin
ortaokul 6gretmeni (% 31,9) oldugu goriilmektedir. Ayrica en fazla katilimei, 500°den
az (% 43,7) 6grencinin bulundugu okullarda gorev yapan bireylerden olugsmaktadir.
Son olarak, bdlgeler temel alindiginda, en fazla katilimcinin Karadeniz Bélgesi’ndeki
(% 59,3) okullarda gorev yapan bireylerden olustugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclari

Cesitlilik tlizerine alanyazin incelenerek arastirma sorularini igeren goriisme
formu gelistirilmistir. Uzman goriislerine gore goriisme formu hazirlandiktan sonra
formun gegerlik ve giivenirligine iliskin pilot ¢alisma yapilmistir. Bu ¢aligma sonunda
elde edilen doniitlere gore goriisme formunda gerekli goriilen yerlerde yeni sorular
ekleme, bazi sorulari degistirme veya g¢ikarma iglemleri gergeklestirilmistir. Pilot
calisma, goriisme sirasinda karsilasilmasi olast sorunlar ve sorularin cevaplanmasi
icin ne kadar siire gerektigine iliskin onemli katkilar saglamistir. Pilot ¢alisma
sonucunda goriisme formunda yapilan biitiin degisiklikler tekrar uzman goriigiine
sunulmusgtur. Goériisme formunda yer alan sorulardan bazilari su sekildedir:
Okulunuzda yoneticilik veya 6greticilik yaparken 6grenci gesitliligi ile ilgili olarak en
kolay sekilde iistesinden geldiginiz durumlar nelerdir? Neden? Ogretmenlerin
ogrencilerinden farkli etnik yapi ve kiiltlire sahip olmalarinin simif yonetimi agisindan
olumsuz etkilerine iligkin goriisleri nelerdir? Goriisme formundaki biitiin sorular
belirlendikten sonra ilgili kurumlardan gerekli izinler alinarak veriler toplanmaya
baglanmistir. Goriigme formunun baginda, 6gretmenlerin kisisel bilgilerine iliskin
sorular da bulunmaktadir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gegerlik ve giivenirligi i¢in yapilan uygulamalarin bilimselligine
cok dikkat edilmistir. Bu durumlar saglandiginda arastirma raporu daha inandirict bir
nitelikte olabilmektedir (Seale, 1999). Elde edilen bulgularin gergegi yansitabilmesi
gecerlik, bu bulgularin tutarliligi ve tekrar edilebilirligi ise giivenirlik olarak
tanimlanmaktadir (Golafshani, 2003; Yildirnm ve Simsek, 2011). Bu nitel
arastirmada, ¢alismanin gegerlik ve giivenirligini saglamak amaciyla: a) katilimeilari
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rahatlamak amaciyla kisa siireligine sohbet etme, b) goriisme sirasinda kisisel yorum
ve ¢ikarimlardan kaginma, c) katilimcilara yeterli stire tanima, d) nitel verileri oldugu
gibi ¢oziimleme, ¢) ¢oziimlemeleri, alanda bilgili bir aragtirmaciya inceletme ve f)
stireci raporlastirma gibi adimlar atilmistir. Coziimleme islemleri bittikten sonra
birka¢ goriisme rastgele segilerek ayni anda dort farkli arastirmaciya verilerek
¢oziimlemeleri istenmistir. Bu yaklasgimin kullanilma nedeni kodlar arasinda
paralellik ve tutarlilik olup olmadigini saptamaktir (Kurasaki, 2000). Buna ek olarak,
calismadaki bulgular raporlastirilirken, dogrudan alintilar kullanilmistir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirmadaki tiim gérligmeler aragtirmaci tarafindan yapildigindan dolayi ilgili
aragtirmact “arastirmanin goriismecisi” seklinde tanimlanmaktadir. Bu roliinden
dolay1 arastirmaci, goriisme sirasinda meydana gelebilecek 6n yargilart ve kigisel
yonelimleri ortadan kaldirma adina oldukg¢a nesnel bir davranis sergilemistir. Veri
toplama siirecinde her okulda yaklasik bir giin gecirilmistir. Calisma i¢in belirlenen
Ogretmenlere calismanin 6nemi hakkinda gerekli bilgiler verilmistir. Gorlismeler bazi
okullarda bireysel olarak, bazi okullarda ise grup seklinde devam etmistir. Veri
toplama siirecinde goriismeler ortalama 20-35 dakika silirmiistiir. Goriismelerde,
arastirma ile ilgili gerekli agiklamalar yapildiktan sonra katilimeilarin cevaplarim
gorisme formuna kaydetmeleri istenmistir. Goriigmelerden hemen sonra toplanan
veriler bilgisayar ortamina aktarilarak kayit altina alinmigtir. Bu aragtirmadaki veri
toplama siireci yaklasik alt1 ay siirmiistiir.

Verilerin Analizi

Nitel ¢aligmadaki katilimcilardan toplanan veriler betimsel analiz ydntemi
kullanilarak ¢dziimlenmistir. Bu yontemde, ayni soru hakkinda goriisiilen bireylerin
arastirma sorusu hakkindaki diisiinceleri, elde edildigi sekilde aktarilmaktadir. Bu
yaklagim da bulgularin yorumlanmasi esasina dayanmaktadir (Altunisik, Coskun,
Bayraktaroglu ve Yildirim, 2007; Yildirim, 2013). Arastirmaci, gériismelerden elde
edilen verileri bilgisayar programi kullanilarak ¢oéziimlemistir. Bu islemden sonra
sorulara verilen cevaplar kullanilarak temalar olusturulmustur. Buna gore, her
katilimerya iliskin yapilan kodlamalar sonucunda temalar meydana gelmistir. Ornegin
“sorunlu durumlar” temas altinda “zamanin yetersizligi” ve “etkinliklerden kaginma”
gibi kodlar olusturulmustur. Calismadaki katilimcilarin goriislerini betimsel analize
uygun olarak aktarabilmek i¢in bulgular béliimiinde dogrudan alintilar kullanilmustir.
Bulgular bsliimiinde dgretmenlerin goriisleri aktarilirken O1 (Ogretmen 1), 02, 03,
04 seklinde kisaltmalardan yararlamlmistir.

Bulgular

Elde edilen bulgular, bu nitel arastirmanin amacina ve arastirma sorularina
uygun olarak temalar altinda incelenmistir. Bu gercevede, dgretmenlerin okullardaki
ogrenci gesitliligi hakkindaki gériisleri zorlayici durumlar (ilgisizlik), kolay sekilde
iistesinden gelinen durumlar (Ogretmenlerden kaynaklanan girisimler ve
ogrencilerden kaynaklanan durumlar), ailelerden beklentiler (Aile yaklagimlari) ve
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ogretmenlerin farkli etnik yapida olmasi (iletisim sorunlar1 ve 6grencilerle yasanan
durumlar) olarak adlandirilan ana bagliklar ve alt bagliklar seklinde ele alinmistir.

Zorlayic1 Durumlar

Calismaya katilan Ogretmenlerden gorevlerini yaparken Ogrenci cesitliligi
baglaminda kendilerini en ¢ok zorlayan durumlari degerlendirmeleri istenmistir.
Yapilan degerlendirme sonucunda &gretmenlerin genel olarak O6grencilerin
ilgisizliginden, iletisim eksikliginden, davranigsal sorunlardan, aileden kaynakli
sorunlardan ve egitim sistemine iligkin sorunlardan yakinmiglardir. Ogretmenlerin en
¢ok zorlandiklari durum 6grencilerin ilgisizligi oldugu i¢in bu durum ayr1 bir alt boyut
olarak asagida sunulmustur.

Katilimeilardan sekizi, dgrencilerle yasadiklar iletisim kopukluklarmin dersi
anlatmada ve sinif yonetimini saglamada olumsuz etkiler yarattigini belirtmislerdir.
Swifta farkli dil kullanmak durumunda olan &grencilerle ilgili olarak bir 6gretmen
(O7): “Farkl1 iilkelerden gelen dgrencilerle iletisim kurarken zorlantyorum. Onlarin
dillerini bilmemek ve onlarin dilimizi bilmemesi iletisimi engelliyor.” demistir. Diger
bir 6gretmen ise (023): “Ulke genelinde gok farkli ydrelerden gog alan bir bolge
olmamiz nedeniyle farkli karakterlerde veli ve dgrenci tavirlartyla karsilasiyoruz.
Ogretmen ve idarecilerle bayan veliler arasindaki iletisim dilinin farklilig1
zorlandigimiz alanlardan birisidir.” seklinde goriis bildirmistir.

Ogretmenlerden dokuzu sinifta en fazla zorlandiklari durumlarin disiplin
sorunlarina yol agan Ogrencilerin davranigsal sorunlari oldugunu belirtmislerdir.
Davranis sorunlart ile ilgili olarak bir 6gretmen (O17): “Hareketli 6grencilerin diger
ogrencilere siddet uygulamasi, siifin diizenini bozmasi ve egitimi aksatmalar1 beni
cok zorluyor.” seklinde aciklama yapmustir. Baska bir 6gretmen (O6) ise davranigsal
bozukluklarin: “Saldirganlik aligkanlig1 olan gocuklarin daha naif gocuklarin iizerinde
kurduklari baskilarda zorlandim ¢iinkii ¢ocuklar saldirganliktan hemen korkup siddet
uygulayan ¢ocuklarin himayesine giriyor.” seklinde meydan geldigini belirtmistir.

Aragtirmadaki 6gretmenlerin dokuzu simifta en fazla zorlandiklart durumlarin
ogrenci ailelerinden kaynaklandigimi belirtmislerdir. Ogretmenlerden biri (O5) bu
durumu: “Ailenin 6grenciye maddi ve manevi destekte bulunmamasi.” seklinde
agiklamustir. Aile yapisi ile 6grenci yaslarina deginen bir 6gretmen (059) ise: “Ayni
smiftaki 6grencilerin yas gruplarinin ve aile yapilarinin birbirinden farkli olmasi. Yas
gruplarinin farkli olmasi sebebiyle algi diizeyleri de farklilik gosteriyor. Bu da ders
anlatiminda ortak bir seviye bulmay1 zor duruma getiriyor. Aile yapilarinda da ayn
sekilde alg1 diizeylerini etkiliyor.” seklinde bir agiklamada bulunmustur.

Calismadaki iki Ogretmen, sinifta zorluk ¢ekmelerini {lkenin egitim
sistemindeki aksakliklarla iliskilendirmislerdir. Buna gore katilimcilardan biri (O11)
bu zorlandig1r durumu: “Ogrenciler liseye geldiklerinde temel egitimden kaynakli
eksiklikleri tizerine yeni bilgiler koymak zorlastyor.” seklinde belirtmistir. Bir diger
katilimer  (056), biirokratik islemlerin sorun kaynagi oldugunu belirterek:
“Yoneticilerin amirlik hevesleri, biirokratik islemler 6grencimize ulagsmay1 olumsuz
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etkiliyor. Ogrencilerin gesitliliginde rehberlik destegi olmali. Okul idareleri dgrenci
merkezli degil de koltuk merkezli calismalari buradaki en biiyiikk engel olarak
kargimiza ¢ikiyor.” seklinde agiklama yapmustir.

Ogrencilerin ilgisizligi. Ogretmenler ogrenci cesitliligi ile ilgili olarak
zorlandiklar1  durumlarin  basinda  6grencilerin  ilgisizliklerinin  geldigini
belirtmislerdir. Ogretmenlerden 35’i dgrenci ilgisizligini en biiyiik sorun olarak
gormektedirler. Ogretmenlerden biri (015): “Ogrencilerin derse ilgisizligi konusunda
sikintilar yasamaktayim.” seklinde aciklama yaparken 020: “Ogrencilerin derse
ilgilerini toplayamamalar1 onlarin derse karst umursamaz davranmasina neden
oluyor.” seklinde agiklamustir.

Bazi Ogretmenler sinifta en ¢ok zorlandiklari durumlara deginirken farkli
algilarin ve bakis acilarinin da dgrenci ¢esitliliginin oldugu ortamlarda 6grencilerin
derslere kars1 ilgisiz duruma geldigine deginmislerdir. Bir 6gretmen konuyla ilgili
sunlar1 sOylemistir:

Smifimda 6grenci ¢esitliligi beraberinde farkli algi ve farkli bakis
acilarini da getirmektedir. Bu durum, sinifimda kiiltiirel farkliliklarin
olusmasina da zemin hazirliyor. Her ne kadar farkliliklar genel olarak
smifa degisik acilardan katkilar saglasa da bazi durumlarda sorun da
teskil edebiliyor. Benim en ¢ok karsilagtigim sorun, o&grencilerin
kiiltiirlerinden 6tiirii alg1 ve anlayiglarinin farkli olmasidir. Ciinkii boyle
seyler 6grencinin seviyesine inmeyi gerektirdigi gibi onlarla daha fazla
zaman harcamayi da gerektiriyor (057).

Ogretmenlerin diger bir kismi dgrencilerde ders ¢alisma aliskanliginin tam
oturmamis olmasinin ve bu konuda harcanan c¢abalarin bosa ¢ikmasimin g¢ok
zorlandiklar1 diger bir durum oldugunu belirtmisglerdir. Bir 6gretmen konuyla ilgili su
sekilde agiklama yapmustir:

En zorlandigim durum ¢aligma aliskanligi olmayan 6grencilerin fazla
olmasi. Bu saymin artmastyla birlikte 6grencilerin birbirini etkilemesi
de kagimilmaz oluyor dogal olarak. Ogrencilerime ders g¢alisma
aligkanligin1 kazandirma noktasinda ¢ok ugras vermeme ragmen
istedigim diizeyde bir basariy1 heniiz elde edemedim. Bu durum ister
istemez bende hayal kirikliginin olusmasina sebep oluyor. Beni en ¢ok
zorlayan ve {lizen olay ise 6grencilerimin bu sorundan dolay1 kendilerini
O0grenmeye tamamiyla kapatmalart ve ilgisiz bir duruma gelmeleridir
(037).

Kolay Sekilde Ustesinden Gelinen Durumlar

Ogretmenlere 6grenci ¢esitliligi baglamida en kolay sekilde iistesinden
geldikleri durumlara iliskin distinceleri soruldugunda, 6gretmenlerin bu konu ile ilgili
diistincelerinin okulla ilgili durumlar, 6gretmen kaynakli girisimler ve 6grencilerle
ilgili durumlar sekilde sunuldugu gortilmistiir. Katilimcilarin en kolay tistesinden
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geldikleri durumlar 6gretmen kaynakli girisimler ve dgrencilerle ilgili durumlar
oldugu icin bu konudaki diislinceler iki ayr1 boyut seklinde raporlastirilmstir.

Ogretmenlerden iicii grenci gesitliliginin okulla iliskili durumlarinin kolaylikla
iistesinden gelinebildigini belirtmislerdir. Okulda yapilan sosyal etkinliklerin 6grenci
davranisi iizerindeki etkisini bir 6gretmen (049): “Ogrencilerin sosyal etkinliklerde
yer almalar1 davraniglari iizerinde olumlu bir iz birakiyor.” seklinde agiklamistir.
Farkl1 bir 6gretmen (O43) ise 6grencileri sosyal etkinliklerde gorevlendirmenin isleri
ne sekilde kolaylastirdigini: “Farkli yeteneklerde olan 6grencileri sosyal ve kiiltiirel
faaliyetlerde gorevlendirmek onlarin derse daha kolay adapte olmasini sagliyor.”
ifadesiyle agiklamigtir.

Ogretmenlerden kaynaklanan girisimler. Calismadaki 6gretmenler, dgrenci
cesitliligi ile ilgili olarak en kolay sekilde iistesinden geldikleri durumlarin
dgretmenin yaptig1 girisimlerden kaynaklandigim belirtmislerdir. Ogretmenlerden
45’1 6gretmenin sinifta yaptigt girisimlerin isleri kolaylastirdigini savunmuslardir.
Katilimcilardan biri (O3): “Farkli kiiltiirlerden 6grencilerin oldugu simiflarda yaptigim
diyalog girisimleri isimi kolaylastiriyor.” seklinde agiklama yapmustir. Bagka bir
katilimer (027) ise: “Ogrencilerle olan iletisimimiz aramizda fazla yas farki olmadig
ve teknolojiyi yakindan takip ettigim i¢in onlarla ayni dilden konusabiliyoruz ve
onlar1 derse katabiliyorum.” seklinde goriis belirtmistir.

Farkli kiiltirden &grencilerin bir sinifta toplanmasint iyi degerlendiren
Ogretmenler derslerini sorunsuz bir sekilde yiiriitmektedirler. Bunu bagarmanin en
etkili yollarindan biri de 6grenciyi bireysel anlamda taniyabilmektir. Bir 6gretmen bu
konuya iliskin goriiglerini su sekilde belirtmistir:

Smifimin  yogun olmast ve farkli etnik yapidaki &grencileri
bulundurmasi ilk etapta beni korkutmus olsa da onlara yakinlasmanin
bir yolunu bulmamin sorunlarin ¢ogunu ¢dzebilecegini diisiindiim ve
bu dogrultuda adim atmaya karar verdim. Ogrencilerimle ders diginda
ikili diyologlara girerek cocuklarin farkliliklar1 hakkinda bilgi sahibi
olmaya ve onlar1 daha yakindan tanimaya g¢alistim. Attigim adimlarin
meyvesini topluyorum simdi. Ogrencilerim bana, ben onlara daha
yakinim artik (O33).

Ogrencilerin zor yasam kosullarinda yetismis olmalar1 onlarin dis diinyaya karsi
onyargilar gelistirmelerine neden olabilmektedir. Ozellikle baska bir iilkeye ya da
sehre go¢ eden dgrencilerde bu durumlarin gdzlenmesi daha ¢ok ihtimal dahilindedir.
Bu durumla ilgili bir 6gretmen diigiincelerini su sekilde agiklamistir:

“Derslerine girdigim 6grencilerimin bir kisminin sevgiden yoksun yetistiklerini
distinliyorum. Kendilerince disariya karst bir set olusturduklarina kanaat
getirdigimde onlarla bir sekilde ilgilenmem gerektigini diisiindiim. Hayatlarina
dokundugum oranda davraniglarinda olumlu degisiklikler ve uyumlarinda artislar
gdzlemlemeye basladim” (044).
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Ogrencilerle ilgili durumlar. Arastirmadaki katilimeilar, 6grenci cesitliligine
bagli olarak en kolay sekilde iistesinden geldikleri bir durumun da 6grencilerle ilgili
ogeler oldugu iizerinde durmusglardir. Caligmadaki 27 6gretmen dgrencilerle iliskili
olumlu durumlarin 6gretmenin isini kolaylastirdigini belirtmislerdir. Ogretmenlerden
biri (018) bu durumu: “Ogrenciler, sevdikleri dersi daha cabuk kavradiklarindan bir
sorun olmuyor.” seklinde goriis belirtmistir. Bir bagka 6gretmen (043) konuyla ilgili
diisiincelerini: “Ogrencilerimin bir etkinlik esnasinda kolayca organize olabilmeleri
smif yonetimime katki sagliyor.” seklinde agiklamistir.

Sinifta bulunan biitiin 6grencilere bilgiyi gerektigi gibi aktarmak pek olanakl
olmayabilmektedir. Bunu olanakli kilabilmek 06gretmenin ¢abasimmin yani sira
ogrencideki istekle de ilgilidir. Katilimeilardan biri bu durumu séyle agiklamistir:

“Uygulamalardan sonra degerlendirme yaptigimda her dgrencinin ayni sekilde
ogrenmedigi daha kesin sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Genellikle derse ilgisiz ve isteksiz
ogrenciler ortalamanin altinda kalirken, 6grenmeye agik ve istekli &grenciler
ortalamanin iistiinde bir basariy1 yakalayabiliyorlar” (050).

Farkli yetigsme tarzlar1 ve farkli diinya goriislerinden dolay1 her 6grencinin sinif
i¢i kurallara yaklagimi da farkli olacaktir. Olumlu davraniglar sergilendiginde,
6gretmenin 6grenciyi desteklemesi ve bu anlamda giidiilemesi hem 6gretmen hem de
ogrenci agisindan derslerin sorunsuz bir sekilde ilerlemesini saglayacaktir. Bu
anlamda 6gretmenlerden biri goriisiinii su sekilde dile getirmistir:

“Farkli yetistirme tarzinda olan ¢ocuklarin okul kurallarmma uymalarin
destekleyip basarili oluyorum. Ciinkii ¢ocuklar 6gretmeni 6rnek aliyorlar. Belli bir
zamandan sonra Ogretmen ne derse yapiyor ve kabul ediyor. Yaptigim olumlu
pekistirecler bir sekilde 6grenciye karst bir rol modeli olmami da sagliyordur” (063).

Ailelerden Beklentiler

Calismada Ogretmenlerin 6grenci ¢esitliligi ile ilgili olarak ailelere yonelik
beklentilerinin ne oldugu soruldugunda, bu konudaki diisiincelerin aile ortamindan
kaynaklanan durumlar, okul-aile isbirligi, ailenin ¢ocugunu tanimasi ve ailenin
yaklagimlart oldugu belirtilmistir. En fazla beklenti ailenin yaklagimlari oldugu i¢in
bu konu ayr1 bir boyut seklinde ele alinmistir.

Katilimcilardan 11°1 aile ortamiyla ilgili beklentilerini dile getirmislerdir. Aile
ortamimin hosgoriilii olmasini savunan bir gretmen (O2), bu konudaki diisiincelerini:
“Ailelerin, hosgoriilii, duyarli ve demokratik bir ortam olusturmalarini ve evde bunu
uygulamalarii bekliyorum.” seklinde bildirmistir. Diger bir 6gretmen (032) ise bu
konudaki goriisiinii: “Aileler biz 6gretmenlerde sihirli degnek varmig gibi ¢ocugun
biitiin olumsuz davraniglarini degistirmemizi istiyor. Ornegin 6gretmen, cocuk yemek
yemiyor diyerek gelip diizeltmemizi istiyorlar. Cocugun sadece fiziksel ihtiyaclarini
onemsiyordu, ¢ocugun psikolojisi ile ilgilenmiyorlar, gocugum mutlu mu demiyorlar
cocukla empati kurmuyorlar.” seklinde belirtmistir.
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Arastirmadaki dokuz katilimci, ailelerin okul-aile is birligi baglaminda okula
daha fazla katki saglamalar1 gerektigini belirtmistir. Ailelerin okula destek
saglamasiyla ilgili bir 6gretmen (O30) beklentisini: “Cocugun sosyal ortama uyumu
ve olumlu davranis kazanmasi i¢in ailenin destek olmasini ve 6gretmenle birlikte
hareket etmesini isterim.” seklinde aciklamistir. Baska bir 6gretmen (028) ise bu
durumu: “Ailelerin, okulda biz 6gretmenlerin kazandirmak istedigimiz davranislart
evde pekistirmeleri ve Ogretmen ile birlikte senkronize hareket etmeleri ¢ok
onemlidir.” seklinde belirtmistir.

On Ogretmen, ailelerin g¢ocuklarii iyi tamimalart gerektigine iliskin
beklentilerinin oldugunu agiklamislardir. Cocuklarini iyi tanimayan ailelerin daha
biiyiik beklentilere girdigi saptanmustir. Bu durumla ilgili bir 6gretmen (O13)
diistincelerini: “Ailelerin ¢ocuklar1 ile ilgili daha fazla bilgiye ihtiyaglar1 var;
cocuklarindan beklentilerini buna gore yapilandirmalidirlar.” seklinde agiklamustir.
Baska bir dgretmen (O14) ise beklentilerine iliskin goriisiinii: “Ailenin, egitim-
ogretimde aktif olarak rol almalari, g¢ocuklarina gereken destegi saglamalar
gerekiyor.” seklinde belirtmistir.

Ailenin yaklasimlari. Arastirmadaki 6gretmenler 6grenci gesitliligi kapsaminda
ailelerden beklentilerinin ¢ogunlukla ailenin ¢ocuguna kars1 yaklagimlariyla iliskili
oldugunu savunmusglardir. Arastirmadaki 33 Ogretmen beklentilerinin ailenin
yaklasimlar1 yéniinde oldugunu séylemistir. Ogretmenlerden biri (022) bu konudaki
distincelerini: “Basar1 tek bir kisiye addedilemez, kisi ve arkasindakilerin ortak
gayesiyle elde edilir. Ogrencilerin evdeki calismalarim takip etmeleri ve kiyaslama
yapmamalar1 en biiyiik temennimizdir.” seklinde belirtmistir. Diger bir 6gretmen
(024) ise beklentilerini: “Odevlerini yapmalarimi saglamak, bu konuda takip etmek
suretiyle aileler cocuklarina yardimci olabilirler.” seklinde agiklamistir.

Aileler bazi durumlarda ¢ocuklarina iliskin fazla beklentiler icerisine girebilirler.
Cocuklar belli bir diizeyin Ttizerinde olduklar1 zaman bu durum bir sorun
olusturmazken, tam tersi durumlar ¢ocuklarin baski altinda kalmalart ve bu anlamda
daha da basarisiz olmalar1 ile sonuglanabilmektedir. Ailelerin beklentilerinin ne
sekilde olmasi gerektigine iliskin bir 6gretmen su agiklamada bulunmustur:

“Her ¢ocugun bir olmadigi ve ¢ocuklarini oldugu gibi kabul etmeleri ailelerden
beklentilerimizin basinda geliyor. Cocuklarini bu sekilde goren ve degerlendiren
ebeveynler, cocuklarini oldugu gibi kabul ettikleri gibi daha yiiksek beklentilere de
girmemis oluyorlar” (O31).

Okulun aileyi 6grencinin 6grenme prosediirlerine katmasi ve bu anlamda
onlardan yararlanmasi 6gretmen, 6grenci ve veli i¢in olumlu sonuglar doguracaktir.
Bu yaklasim sonucunda veliler ¢ocuklarina ydnelik daha gergek¢i hedefler
belirleyerek 6grenmelerine katkida bulunabilirler. Bu duruma iliskin bir 6gretmenin
aciklamasi soyledir:

Ogrenci gesitliligi ile ilgili aileden beklentilerimiz, gocugunun gercek
potansiyelini fark etmek ve onu bu sekilde kabul etmektir. Ogretmen
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veli is birligi dogrultusunda 6grencinin gelisim karnesini (dosyasini)
izlemek, ilerlemedigi konularda velilerle gerekli tedbirleri almak,
velinin evde cocugunu destekleyip desteklemedigini sorgulamak,
yapilmasi gerekenlerin basinda gelmektedir. Ayrica evdeki ve okuldaki
kurallarla ilgili taviz verilmemesi ve kurallara uyulmasi konusunun
desteklenmesinin gerekliligi anlatilmalidir. Cocugun ev ortamindaki
caligma kosullar1 da sorgulanmalidir. Ogretmenin bu tiir dgrencilerin
evlerini ziyaret etmeleri, kisa mektuplarla ailelerin bilgilendirilmesi,
ailelerin simifa davet edilerek ¢ocugun yaptigi giizel bir etkinligi
izlenmesi saglanmalidir (O38).

Ogretmenlerin Farkli Etnik Yapida Olmasi

Ogretmenlere 6grencilerinden farkl etnik yap1 ve kiiltiire sahip olmalarinin sinif
yonetimi acisindan olumsuz etkilerine iliskin goriisleri soruldugunda, bu konudaki
diistincelerinin toplumsal normlar, &gretmen beklentileri, iletisim sorunlari ve
ogrencilerle yasanan durumlarla iliskili oldugu agiklanmistir. Bu konuda en fazla
goriis, iletisim sorunlari ve 6grencilerle yaganan durumlar oldugu i¢in bu durumlar iki
farkli boyut seklinde ayrica degerlendirilmistir.

Bu arastirmadaki Ogretmenlerden besi farkli etnik yapi ve kiiltlire sahip
olmalarinin  &grencinin benimsedigi toplumsal normlar agisindan farklilik
gosterecegine deginmislerdir. Konugma tarzlari ile gorgii kurallarinin farkli
olabilecegine deginen bir 8gretmen (O8) bu konudaki diisiincelerini: “Gérgii kurallar:
veya konusma tarzlari olabilir. Cocuk ailede veya ¢evrede ne goriirse onu 6rnek alir
ve yansitir. Etnik yapim farkli oldugu i¢in, bize gore yanlis bir davranig ¢ocuga gore
normal bir davranis olabilir.” seklinde agiklamistir. Farkl1 bir 6gretmen (026) ise bu
konudaki yaklagimini: “Bu durum, saygi konusunda sikint1 yagsamamiza sebep oluyor.
Ogrenciye gore gayet normal gelen hal ve hareketler, siif yonetimiyle ilgili zaman
zaman sorunlar yasamamiza sebep olabiliyor.” seklinde belirtmistir.

Aragtirmadaki dort 6gretmen farkli etnik yapi ve kiiltiire sahip olmalarindan
dolayi farkli beklentilerinin olabilecegini savunmuslardir. Smiftaki kurallara uymaya
yonelik beklentilerinin olacagimi savunan bir ogretmen (O51) bu konudaki
diigiincelerini: “Sinifi¢inde kurallara uymada sorun yasayabilir. Bir cocugun kurallara
uymadig bir durumda diger ¢ocuklar da uymaz. Bu da 6gretmenin etkinliginin
aksamasma sebep olur. Ogrencilerimin disiplin sorunu olmamalari en biiyiik
temennimdir.” seklinde agiklanustir. Diger bir 6gretmen (055) ise bu konudaki
gorislerini: “Siniftaki kurallari istenildigi sekilde algilamayan &grencilerin varligi
siif yonetimini kotii etkiler. Herkesin kurallari net bir sekilde anlamasint beklerim.”
seklinde belirtmistir.

iletisim sorunlari. Arastirmadaki katilimeilar farkli etnik yap1 ve kiiltiire sahip
olmalarmin iletisim sorunlar1 seklinde sonuglandigini  sdylemislerdir. Bu
arastirmadaki 19 6gretmen, bu durumdan dolayi sikga iletisim sorunlar1 yasadiklarini
belirtmiglerdir. Ogrencinin diline asina olmayanlarin etkili bir &gretim
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yapamayacagini savunan bir 6gretmen (O1) bu konudaki diisiincelerini: “Dilini hig
anlamadigimiz, dilimizi hi¢ anlamayan 6grenciler ile iletisim kuramiyoruz. Bu durum
Ogretmenin bildiklerini aktarmasini engelliyor.” seklinde dile getirmistir. Benzer
sekilde baska bir 6gretmen (O54) ise goriislerini: “Yakindan uzaga ve yasama
yakinlik ilkelerine gore dgretmenin Sgrencilerin kiiltiirlerine asina olmamasi siif
yonetimini iletisimsel agidan olumsuz etkiler.” seklinde agiklamistir.

Ogrencilerin dgretmenlerden farkli bir dil kullanmalar1 sinif yonetimi iizerinde
olumsuz etkiler yaratabilir. Ogretmenler igin zor bir durum olarak kabul edilse de
ogrencilerin dillerine iliskin en temel kavramlar1 6grenmeye ¢alismasi, 6grenciler
acisindan gurur verici sekilde karsilanacagi gibi sinif yonetimi iizerinde de olumlu
sonuglar dogurabilir. Bu konuya yonelik bir 6gretmen diisiincesini s0yle belirtmistir:

Farkli dil kullanan cocuklar olunca &gretmen cocuk ile iletisim
kuramiyor, c¢ocuga yapmasi gerekenleri sOyleyemiyor, ¢ocuk da
isteklerini 6gretmene anlatamryor ve sinifta hakimiyetin saglanmasi zor
oluyor. Ogretmen ile de anlasamayinca cocuk, ortak bir dil bulana kadar
simf ydnetimini olumsuz etkilemeye devam ediyor (016).

Ogretmenin farkli bir kiiltiirden gelmesi onu 6grencilerden uzaklastirmak yerine
tam tersine onlara yakinlagtirmalidir. Bu sekilde olusmasi olasi 6nyargilar daha
yesermeden yok olur, giderler. Bu durumla ilgili bir 6gretmen goriislerini su sekilde
aciklamugtir:

“Ogrencilerden farkl etnik kimliklere sahip 6gretmenler dgrencilere karst bir 6n
yargi gelistirip onlar1 &tekilestirebilirler. Eger &gretmenler, bir 6n yargiya sahip
olurlar da ogrencilerle aralarina duvar gekerlerse, onlara ulagmakta ve onlar
anlamakta zorlanabilirler” (029).

Ogrencilerle yasanan durumlar. Katilimeilar farkli etnik yap1 ve kiiltiire sahip
olmalarmin &grencilerle karsi karsiya gelmelere neden olabilecegini belirtmiglerdir.
Arastirmadaki 18 dgretmen bu durumu yasadiklarini bildirmislerdir. Gorev yapilan
sehir veya bolgeyle olumsuz durumlar oldugunda olaylart yapici bir sekilde
degerlendirmek simnifta bir kaos ortaminin olusmasini engelleyecektir. Bu durumla
ilgili bir &gretmen (036) diisiincelerini: “Giineydogu’da iki 6grencim vardi.
Haberlerde bolgeyle ilgili ¢ikan bazi olumsuz haberlerden dolay1 sinifta benimle ya
da kendi aralarinda s6zIlii miinakasa ¢ikabiliyordu.” seklinde agiklamistir. Bu anlamda
ogrencilerin i¢inde bulunduklar1 ruh durumunun hesaba katilarak degerlendirme
yapilmasini savunan bir 6gretmen (0O4) gbriisiinii: “Bazen birbirimize kars1 kirict
olabiliyoruz ya da birbirimizin durumunu bilmeden, diisiinmeden konusabilmemiz
bizi 6grencilerle karsi karsiya getirebilir.” seklinde savunmustur.

Sahip olduklari cesitlilikten dolayr &gretmen ile Ogrenciler arasinda zaman
zaman c¢atisma durumlar1 olabilmektadir. Sorun olusturan bu durumlarin ortadan
kaldirilmasi, 6gretmen ve Ogrencilerin daha iyi anlasabilmelerini saglayabilir. Bu
durumla ilgili bir 6gretmen goriislerini su sekilde belirtmistir:
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“Iletisim, sosyal kurallar, gruplara 6zgii geleneklerden dolay1 bir ¢atigma ortami
olusabilir. Bu da ¢atisma ortamu olusturma anlaminda Ggretmenin ve dgrencinin
birbirine kars1 bakis acilarinin negatif bir yon almasina neden olabilir” (010).

Ogretmenlerin kiiltiirel ve etnik anlamda &grencilerden farkli olmasi ilk asamada
beraberinde sorunlar getirebilmektedir. Boyle durumlarin farkinda olan 6gretmenler
uygun yontemler kullanarak kendini 6grencilere benimsetebilecegi gibi kendini ayrica
bir rol modeli olarak da kabul ettirebilmektedir. Bu konuya yonelik bir gretmen
disiincesini $6yle beyan etmistir:

Ogretmenin 6grencilerden farkli olusu basta ¢ocuklarda 6grenmeye
iligkin bir direng olusturabilir. Ciinkii 6grenciler farkli diisiinen ve
konusan bir 6gretmeni hemen kabul etmeyebilir. Hatta daha da ileri
giderek 6gretmene zor anlar bile yasatmaya calisabilirler. Ogretmenin
bu durumu metin sekilde karsilamasi ve ogrencilere yakinlagmaya
calismasi bu sorunlarin zamanla asilmasina neden olacaktir (O35).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, ogretmen gorlislerine gore Tirkiye’deki simniflarda 6grenci
cesitliligi degerlendirilmistir. Calisma kapsaminda elde edilen bulgular genel olarak
incelendiginde, Ogrenci ¢esitliligi ile ilgili olarak Ogretmenlerin gorevlerini
yaparlarken en fazla zorlandiklart durumlarin basinda 6grencilerin derslere olan
ilgisizliklerinin geldigi bulunmustur. Ogretmenlerin sinifta kolaylikla iistesinden
geldikleri durumlarin ise 6gretmenden kaynaklanan girigsimler ve 6grencilerle ilgili
durumlar oldugu gériilmiistiir. Ogrenci cesitliligi baglaminda 6grencilerin ailelerden
beklentileri incelendiginde en fazla beklentinin ailenin ¢ocuklarina yaklagimlari ile
ilgili oldugu saptanmustir. Son olarak, dgretmenlerin dgrencilerden farkli bir etnik
kimlige sahip olmalarinin iletisim sorunlar1 ile 6grencilerle yasanan sorunlara neden
oldugu gorilmiistiir. Elde edilen 6nemli bulgular bu bélimde ayrintili sekilde
tartigtlarak hem aragtirmaya hem de uygulamaya yonelik dnerilerde bulunulmustur.

Ogretmenler gérevlerini yaparken dgrenci cesitliligi baglaminda gesitli durumlar
karsisinda zorluklar yasamuglardir. Ogretmenlerin yasadiklar1 zorluklarin baginda
ogrencilerin derslere ve sinif i¢i etkinliklere yonelik sergiledikleri ilgisiz davraniglar
gelmistir. Tlgisizliklerden bazilar etkinliklere katilmama, farkli ilgilere sahip olma,
giidiilenmede sikintilar yasama, derslerde siklikla devamsizliklar yapma, cep telefonu
ve sosyal medya gibi daha ilgi ¢ekici mecralara odaklanma ve projeleri
tamamlayamama seklindedir. Ogrencilerin sinifta bu tarz eylemlerde bulunmasi
Ogretmenin siif yonetimini olumsuz etkileyebilecegi gibi dgrencilerin akademik
olarak gerilemesine de neden olacaktir (Villegas ve Lucas, 2002). Buna gore,
ogretmenler siniflarindaki gesitliligi dikkate alarak ders igeriklerini belirlemeli ve bu
anlamda ogrencileri derslere katabilmelidir. Ders igerikleri hazirlanirken siniftaki
ogrencilerin etnik yapilari, kiiltiirel gegmisleri, sosyo-ekonomik diizeyleri, dilleri ve
dinleri dikkate alindig1 zaman 6grenciler sinif i¢i etkinliklere katilma hususunda daha
istekli olacaklardir (Carter ve Goodwin, 1994). Bu yaklasimi destekler tarzda Apple
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(2004), cesitliligi savunan egitimcilerin hosgoriiyii destekledigi ve esitsizliklerle
miicadeleyi amag¢ edindiklerini belirtmistir. Sinifta islenen konularda biitiin
Ogrencilere ait degerlere ve inanglara dikkat cekilmedigi ve sadece cogunluk
hiikmiindeki 06grencilere iliskin konular islendigi zaman, azinlik hiikmiindeki
ogrenciler ilgili derslerden soguyabilecekleri gibi 6gretmenlerine ve diger akranlarina
kars1 olumsuz tutumlar igerisine de girebilirler. Ciinkii toplumda geri planda kalan
bireyler, kendilerine adaletli ve etik davranilmadigimi varsayarak tepkilerini,
sergilemis olduklar1 tutumlarla dile getirmeye ¢alisirlar (Brooks ve Thompson, 2005;
Ciardiello, 2010). Bundan dolay1 6gretmenlerin, 6grencilerin inang ve degerlerini
dikkate alan bir program benimsemeleri en uygun yaklagimlardan biri olacaktir (Moll
ve Gonzales, 1994).

Arastirmadaki katilimeilarin 6grenci cesitliligi ile ilgili olarak en kolay sekilde
iistesinden geldikleri 6gelerin basinda 6gretmenden kaynaklanan girisimler ve
ogrencilerle ilgili durumlarin geldigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgular
incelendiginde Ogretmenden kaynaklanan girisimlerden bazilarmin 6grencileri
anlama, tanima, goniillerini kazanma, anlayisli olma ve onlarin yasamlarina dokunma
oldugu belirlenmistir. Sinifta yaganan durumlara ne zaman ve nasil miidahalede
bulunmasi gerektigini bilen 6gretmenler, 6grencileri kirmadan sorunlarin iistesinden
kolaylikla gelebilmektedirler (Au ve Kawakami, 1994). Ogrencilerini heniiz
tantyamamis ya da tanimakta zorlanan 6gretmenlerin yaklagimlari, bazi dgrencileri
dersten ve kendisinden sogutabilecegi gibi onlarin olumsuz davranislar
sergilemelerine de neden olabilmektedir. Benzer sekilde Hill (2009), 6gretmenlerin
stirdiiriilebilir bir o6gretim programi kapsaminda hizmet verebilmeleri icin
ogrencilerinin kiiltiirlerini ve dillerini 6grenmelerini ve onlart etnik kdkenlerinden
dolay1 diglamamalar1 gerektigini belirtmistir.

Kendini dislanmig olarak gérmeyen dgrenciler sinif i¢i uygulamalara etkili bir
bicimde katilarak anlamli 6grenmeler gerceklestirirler (Paris, 2012). Bulgulara gore,
Ogretmenlerin  kolaylikla {stesinden gelebildigi ogrencilerden kaynaklanan
durumlarin, ¢cogunlukla 6grencilerin olumlu davranislariyla ilgili oldugu saptanmustir.
Buna gore, istekli 6grenciye bilgi aktariminin kolay olmasi, uyumlu 6grencilerin sinif
yonetimine katki saglamasi ve paylasimer dgrencilerin rol modeli olmasi
Ogretmenlerin sinif igindeki islerini kolaylagtirmistir (Paris, 2012). Sinifta istekli ve
uyumlu &grencilerin varligi 6gretmenin ders anlatimini, sinif yonetimini ve olaylara
miidahalesini kolaylastirarak dgretmenin de derslerini arzulu bir sekilde sunmasini
saglayacaktir. Bu durum, hem dgretmen hem de dgrenci i¢in 6nemli bir kazanimdir
¢linkii Angus ve de Oliveira’nin (2012) da belirttigi gibi 6grencilerinin olumlu
davraniglar sergilemesinden dolay1 sinifta sorun yasamayan 6gretmenler, derslerini
etkili olarak anlatma ve smiftaki 6grencileri anlama hususunda daha fazla gayret
gostermektedirler.

Ogrenci cesitliligi baglaminda dgretmenlerin ailelerden beklentilerine iliskin
bulgular incelendiginde en fazla beklentinin 6grenci ailelerinin yaklasimlar ile ilgili
oldugu goriilmistiir. Aile yaklagimlarina iliskin beklentilerden bazilar1 6grenci
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calismalarinin takip edilmesi, kiyaslamadan kaginilmasi, ¢ocugun oldugu gibi kabul
edilmesi, sevgilerinin belli edilmesi, dengeli kurallar konulmasi, cocugun
stmartilmamasi, yol gosterici olunmasi, 6zgiliven kazandirilmasi, okul idaresi ve
Ogretmenlerle is birligi icerisinde olunmasi seklindedir. Giliniimiizde, ailelerin
cocuklarina iligkin ger¢ek¢i davranmamalari ve onlara yonelik potansiyellerinin
tizerinde bir beklenti igerisine girmeleri ¢ocukta biiyiik baskilarin olusmasina neden
olacaktir (Bos ve Vaughn, 2002; Fan, 2001; Trivette ve Anderson 1995). Ayrica
cocuguna dengeli sinirlar gergevesinde gerekli kurallari koyamayan ve bu vesile ile
stmarmalarina neden olan ailelerin ¢ocuklar1 evde sergiledikleri olumsuz davraniglart
smifta da siirdiireceklerdir. Caligmasinda benzer bulgulara ulasan Driessen, Smith ve
Sleegers (2005), ailenin c¢ocuklar1 igin belirledigi kural ve kaideler okulla
esgiidiimlenemiyorsa bunlarin devamliliginin daha kugkulu olacagi belirtmislerdir.
Okulla is birligi icerisinde olmayan aileler genel olarak ¢ocuklarinin okulda ne tiir
davraniglar sergilediklerini bilemediklerinden, onlarin davranislarini diizeltme ve
Ogretmenlerine yardimct olma noktasinda geri kaldiklar1 gibi cocuklarinin daha fazla
olumsuz davraniglar sergilemelerine neden olabilirler. Bu anlamda velilerin okula
katilimlarinin gereken diizeyin altinda olmasiin nedenleri arastirilmalidir. Bunun
icin ailelerle ilgili bireysel ve sosyo kiiltiirel durumlarin dikkate alinarak gerekli
onlemlerin alinmas1 gerekmektedir (Kegeli-Kaysili, 2008).

Aragtirmadaki dgretmenlere dgrencilerinden farkli etnik yapi ve kiiltiire sahip
olmalarmin siif yonetimi acgisindan olumsuz etkilerine iliskin  goriisleri
soruldugunda, ogretmenlerin ¢ogu bu etkilerin iletisim sorunlari ve Ogrencilerle
yasanan durumlardan ibaret oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin iletisim
sorunlar1 ile ilgili goriislerine gore, 6grencilerin farkli sive kullanmalari, dili
konusamamalari, dersleri ve akranlar1 anlamada sorun yasamalar1 ve bildiklerini tam
olarak aktaramamalar1 sorun olarak goériilmektedir (Forrest ve Dunn, 2013; Misawa,
2009). Ogrencilerin iilkenin anadilini tam olarak kullanamamalar1 ya da siveli sekilde
kullanmalart kimi zaman Ogretmen ve akranlari tarafindan giiliing sekilde
karsilanabilmektedir. Bu durumlarin olmasi, 6grencilerin kendilerini sinifta izole
etmesine neden olabilmektedir. Akranlar tarafindan diglanan ve bu sekilde baskiya
maruz kalan Ogrencilerin benzer olumsuz durumlart uzun siire yasamalari
muhtemeldir (Dinkes ve dig., 2007; Leymann, 1990). Lines (2008) zorbalik ve
dislanma eylemlerinin émiir boyu devam edebilecegini belirtmistir. Ulkeye yeni go¢
etmis Ogrencilerin dili kullanabilmeleri ve anlamalar1 noktasinda gerekli destegin
saglanmast Ogrencinin sinifa daha hizli sekilde adapte olmasini ve Ogrenme
etkinliklerine kars1 giidiilenmesini saglayacaktir. Buna gore 6gretmenlerin siniftaki
biitiin 6grencileri kaynastirmasi baglaminda etkin adimlar atmalar1 beklenmektedir.
Aksi halde kiiltiirel durumlardan dolay1 hor goriilen 6grencileri tekrar kazanmak
oldukga gii¢ olacaktir (Leymann ve Gustafsson, 1996; Tisdell, 2001).

Ogretmenlerin farkli etnik kimlige sahip olmalar1 dgrencilerle belirli olumsuz
durumlarin yasanmasina neden olmaktadir. Yasanan durumlardan bazilar1 sozlii
miinakasa, tartigmalar, ¢atisma ortamlari, yanls anlagilmalar, sinifin biitiinliikkten
yoksun olmasi, Ogrencinin zorlanmasi ve Ogrenmeye karst direng olusmasi
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seklindedir. Ogretmenlerin, dgrencilerinin kiiltiirel ge¢mislerine yabanci olmalari
smifta 6gretmen ve dgrenciler arasinda istenmeyen tartismalarin olusmasina zemin
hazirlayacaktir. Caligmalarinda Mansouri ve Jenkins (2010), gd¢menlerin yogun
olarak kabul edildigi tilkelerin okullarinda farkli kiiltiirlerin bir arada bulunmasindan
dolayt zaman zaman g¢esitli gerginliklerin yasanabildigini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin otoritelerini zayiflatan boyle durumlardan kagimalari ve bu anlamda
meydana gelen yanlis anlamalar1 uygun yontemlerle diizeltmeleri yerinde bir karar
olacaktir (Guerra ve dig., 2011; Patthey-Chavez, 1993). Ogrenci ve dgretmenlerin
birbirlerini tam olarak anlayamamalari, onlarin birbirlerine karsi 6n yargilar
beslemelerine neden olacaktir (McLaren ve Torres, 1999). Ogrencide gelisen 6n
yargilar 0grencinin olumsuz tutum ve davraniglar igerisine girmesine 6n ayak
olacaktir (Fendler, 1999). Ogretmenle ilgili 6n yargilar ise grencileri kiigiik diisiirme
ya da onlara baski uygulama seklinde neticelenebilir. Banks (2001), 6n yargilar
elimine etmek i¢in 1wrk¢ilikla miicadele ve c¢ok kiiltiirliligi anlamaya iligkin
eylemlerin baglatilmasi gerektigini belirtmistir. Bunu destekler nitelikte Villegas ve
Lucas (2007), 6gretmenlerin kiiltiirel duyarliklart bilmesi ve ¢ok kiiltiirlii degerlere
saygili olma noktasinda yapici yaklagimlar sergilemeleri bu konudaki 6nyargilart
ortadan kaldiracagini vurgulamiglardir.

Ogretmenlerin dgrenci ¢esitliliginin sinifta neden oldugu 6geler iizerindeki
gorislerinin degerlendirildigi bu ¢alismada 6gretmenlerin genel olarak, 6grencilerin
ilgisizliginden, meydana gelen iletisim sorunlarindan, 6grencilerle zaman zaman kars1
karsiya gelmekten ve sorun olusturan durumlarda onlarin ailelerinden yeterli diizeyde
destek goremediklerinden yakindiklari belirlenmistir. Siif ortaminda, 6grenci
cesitliliginden dolayr meydana gelen boyle sorunlarin etkin ¢dziimler bulunarak
ortadan kaldirilmasi, egitimcilerin dikkatle iizerinde durmalar1 gereken konularin
basinda gelmektedir. Ogretmenlerin bu anlamda 6grencilerin yasamlarina dokunmast,
onlarin nerelerden ve hangi zorluklarla okula geldiklerini bilmesi, kiiltiirlerine saygi
duymast ve smif ici etkinliklerde her kiiltiire ait 6gelere yer vermesi dgrencilerin
Ogretmenlerine, siniflarina ve okullarina karsi giiglii bir aidiyet duygusu igerisine
girmelerini saglayacaktir (Renninger ve Bachrach, 2015; Stipek, 2002). Ogrencilerin
bu tarz olumlu duygular igerisinde olmalarini saglayan okul yoneticileri ve
Ogretmenler bu Ogrencilerin derslere ilgi duymalart sonucunda akademik olarak
ilerlemelerini saglayabilecekleri gibi onlarin topluma yararli ve iiretken bireyler
olmalarmni da saglamis olacaklardir (Jones, Marrazo, ve Love, 2008; Wang ve
Holcombe, 2010). Ogrencilerin simif ici etkinliklere iliskin ilgilerinin artmas1, onlarin
davranis sorunlarini en az diizeye indirerek 6gretmenlerle olast ¢atisma durumlarinin
ortadan kalkmasini saglayacaktir (Nguyen, Cannata ve Miller, 2018; Shernoff, 2013;
Voelkl, 2012). Kiiltiirleri, sosyo-ekonomik durumlari, cinsiyetleri ve etnik kokenleri
baglaminda okuldan destek goren bu Ogrencilerin ailelerinden de gereken destegi
gormesi ve bu anlamda okulla is-birligi igerisinde olmasi biitiin 6grencilere olumlu
sekilde yansiyacaktir (Lea, 2012). Ogretmenler ayrica, dgrenci gesitliligi ile iliskili
olarak olusan sorunlarin ¢ogunun kendi yapici girisimleri sayesinde ¢oziildiigiinii
belirtmislerdir. Ogretmenlerin simflarindaki dgrenci gesitliligini bir kazanim olarak
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gorebilmeleri i¢in onemli 6zelliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu 6zelliklerin
baginda 6gretmenlerin mesleki yeterlige sahip olmalari, smiftaki her olaya iliskin
pedagojik bir yaklagim sergilemeleri ve iyi bir karaktere sahip olmalar1 gelmektedir
(Kwangsawad, 2017). Sonug olarak, 6gretmenlerin 6grenci gesitliligine iliskin biitiin
ogeleri bir kazanima donistiirebilmeleri, ulusal ve uluslararas1 boyutlarda gerekli
bilgi ve becerilere sahip olabilmeleri, gerekli ortam ve kaynaklara erisimlerinin
saglanmasiyla daha kolay bir durum alacaktir. Kaynaklara ulagim igin gerekli
altyapmin hazirlanmasi ve bu durumun ilgili otoritelerce desteklenmesi, ayrica
lizerinde durulmasi gereken en 6nemli konulardan biridir.
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Purpose and Significance

One of the most dominant views that accepts cultural diversity is called
sustainable pedagogy approach. According to this approach, educators need to employ
accepting paths towards diversity in order to create positive learning environments for
all students (Au and Kawakami, 1994; Paris, 2012). Acceptance is supposedly the
main theme of this approach. Sustainable pedagogy approaches cultural diversity and
tolerance to enable a democratic school environment. With this pedagogy, teachers
working in the school accept all types of students as a gain rather than a threat
regardless of their cultures, languages, and races (Hill, 2009). Teachers would prefer
having a curriculum that accepts of differences associated with their students rather
than ignoring their cultural backgrounds and beliefs (Moll and Gonzales, 1994).
Teachers in such democratic classroom settings will engage in intense efforts to
increase the knowledge, skills and learning potentials of these students, rather than
assimilating the students' pasts due to their political and ideological views (Gutiérrez,
2008). As a result according to sustainable pedagogy approach, the existence student
diversity is accpeted as a gain and an achievement regardless of students’ ethnic
origins and cultures (Gutiérrez and Rogoft, 2003).

Schools, where intercultural tensions are most severe, can become important
environments in terms of combating racism and understanding multiculturalism if the
right steps are taken (Banks, 2001; McLaren and Torres, 1999). In this sense, schools
should create positive approaches in dealing with student diversity and providing
students with information on multiculturalism and developing the necessary attitudes
and skills in this context. Teachers in schools can change their attitudes towards race
and culture by taking cultural sensitivities and multicultural values into consideration
because of their constructive roles (Villegas and Lucas, 2007). Such approaches are
of great importance in order to eliminate racist attitudes, especially in schools
containing minorities or refugee students. Teachers, challenging to understand a
multicultural perspective are inclined to provide teaching methods to their students
with using only traditional teaching ways. The ethnic identities of teachers are also
influenced by the ideological and institutional identity of the school in which they
work at (Fendler, 1999). It is observed that teachers who understand the ethnic
identities of their students and have sufficient ideas about student diversity tend to
have more positive learning settings than those, who do not have enough
understanding on diversity (Carter and Goodwin, 1994).

Schools where the intercultural strains can continue in the most violent way can
be important milieu in the sense of fighting racism and understanding multiculturalism
if the right steps are taken. The increase in student diversity has also brought about
problems of ethnic background, social justice, socio-economic status, gender, sexual
orientation, bullying, and cultures. As a result of these developments, student diversity
has begun to be studied and examined in various aspects in educational settings. It is
observed that especially studies focused on student diversity have increased abroad.
However, it is seen that there are very few studies in Turkey that examine teachers'
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perceptions towards student diversity. Accordingly, this study was conducted to
examine the perceptions of the public school teachers on student diversity.

Method

This study was conducted using survey as one of the qualitative paradigms.
Public school teachers’ perceptions on student diversity were evaluated by employing
the survey model. There were totally 64 teachers participated in the study. The
teachers were selected by stratified sampling method. The study data was collected
through interview forms. It took about 20-35 minutes to collect data from each
participant. The duration of overall data collection was about six months. The data
was analyzed using the descriptive analysis method.

Results

The findings of the study suggested that in terms of student diversity, teachers
had the most difficult times in performing their duties when students were reluctant
towards learning activities in the classroom. It has been determined that the situations
where the teachers were easily able to overcome were related to students’ features and
teachers’ personal initiatives. In addition, teachers expected student families to
construct a strong school-family cooperation and create positive environments for the
students. Lastly, teachers stressed that having a different ethnic background may
create conflicts with students’ social norms, values, and worldviews.

The teachers who participated in the study were asked to evaluate the most
challenging situations in the context of student diversity. As a result of the evaluation,
the teachers generally complained about the students' disinterest, lack of
communication, behavioral problems, family issues and problems on education
system. When teachers were asked their opinions about the situations they had easily
overcome most in the context of student diversity, the results showed teachers'
opinions about this subject as school-related situations, teacher-related initiatives, and
situations related to students. When teachers were asked about their expectations of
the families about the student diversity in the study, the findings showed that the
thoughts on this issue were caused by the family environment, school-family
cooperation, recognition of the child by the family, and the approaches of the family.
When the teachers were asked on their opinions about having different ethnic and
cultural backgrounds from their students, the findings suggested that their opinions
were related to social norms, teacher expectations, communication problems, and
situations experienced with students.

Discussion and Conclusions

In the study, the perceptions of public school teachers on student diversity were
examined. Based on the findings, it is understood that teachers need to have important
skills in order to consider student diversity as a tool to create a successful class
environment. To accomplish such skills, teachers should have a professional
competence, exhibit a pedagogical approach to everything in the classroom, and
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employ have good personal character. As a result, public school teachers should have
positive attitudes toward diversity and further strengthen their beliefs in protection
and development of human rights for their students no matter what ethnical or cultural
backgrounds that they may have.

Teachers experienced various challenges in terms of student diversity when
teaching in their classrooms. One of the main difficulties experienced by the teachers
was that the students were disengaged in classroom activities. Students were having
different interests, difficulties in motivation, often being absent, focusing on more
attractive channels such as mobile phones and social media, and not being able to
complete projects. In addition they were reluctant to participate in learning activities.
Such behaviors of students in the classroom can negatively affect the classroom
management of the teacher as well as the academic progress of students (Villegas and
Lucas, 2002). That is why teachers should determine the content of the courses by
considering the diversity of their classes and be able to include all the students into
learning activities. In preparing the course contents, students will be more willing to
participate in classroom activities when their ethnic backgrounds, cultural
backgrounds, socio-economic levels, languages, and religions are taken into
consideration (Carter and Goodwin, 1994). Supporting this approach, Apple (2004)
stated that educators who support the diversity also support tolerance and adopt a way
to challenge against inequalities. When the issues and beliefs of all students are not
taken into account in the subjects covered in the classroom and only the subjects of
the majority are addressed, minority students may have a negative attitude towards
their teachers and other peers. Individuals who are disadvantaged in society try to
express their reactions by assuming that they are not treated fairly and ethically
(Brooks and Thompson, 2005; Ciardiello, 2010). Therefore, teachers' adoption of a
program including the beliefs and values of all students will be one of the most
appropriate approach in terms of diversity (Moll and Gonzales, 1994).

It was observed that the participants in the study the most easily overcome the
factors related to the student diversity through teachers’ personal initiatives and
student situations. When the findings were examined, it was determined that some of
the teacher-based initiatives were aimed at understanding, recognizing, and
understanding the students and touching their lives and hearts. Teachers who know
when and how to intervene in situations in the classroom can easily overcome
problems without breaking students’ hearts (Au and Kawakami, 1994). Teachers who
are not able to recognize their students may cause some students to feel unwilling to
participate to their courses and to exhibit negative behaviors. Similarly, Hill (2009)
stated that serving under a sustainable curriculum, teachers should learn the cultures
and languages of the students and not exclude them due to their ethnic origins.

Students who consider themselves as accepted individuals in the classroom tend
to engage in meaningful learning by effectively participating in classroom practices
(Paris, 2012). The findings of this study suggested that the situations that teachers
easily overcome were mostly related to the positive behaviors of the students. When
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students employ accepting behaviors classroom-wide, it would be easier for teachers
to manage their classrooms and make learning more meaningful (Paris, 2012). The
presence of enthusiastic and harmonious students in the classroom will make the
teacher's lecture more understanding while enabling the teacher to present his / her
lessons in a more enthusiastic manner thus creating a positive classroom setting.
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Ozel Egitim Okullarina Avrupa Birligi Projelerinin
Katkisinin Yonetici ve Ogretmen Goriisleriyle
Degerlendirilmesi
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Bu ¢alismanin amaci; 6zel egitim okullarinda gorev yapan ydnetici ve dgretmenlerin AB
projelerinin (Kal) 6zel egitim okullarina sagladigi katkilar1 6lgmek i¢in “AB Projelerinin
Katkilarin1 Degerlendirme Olcegi”ne verdikleri cevaplari degerlendirmektir. Tarama
modelinde tasarlanan ¢alismada 6lgege iliskin diigiincelerin cinsiyete, yasa, mesleki kideme,
egitim diizeyine, projeye katilip katilmama durumuna, bransa gore farklilik gosterip
gostermedigi de incelenmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu 89 kadin, 50 erkekten olugan 139
6gretmen ve yonetici olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Kesik ve Balci
(2016) tarafindan gelistirilen “AB Projelerinin Katkilarim1 Degerlendirme Olgegi”
kullanilnustir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0.95°tir. Bu galismada Cronbach
Alpha giivenirlik katsayis1 0.97°dir. Verilerin analizinde ylizde, frekans, standart sapma,
aritmetik ortalama, mod, medyan vb. gibi betimsel analiz verileri ile istatistik tekniklerinden
yararlanilmigtir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular 0.05 anlamlilik diizeyinde
yorumlanmigtir. Aragtirmanin sonucunda yoneticilerin ve dgretmenlerin AB projelerinin 6zel
egitim okullarina sagladigi katkilara iliskin algilari; 6lgegin biitiiniinde ve alt boyutlarinda
Ogretmenin cinsiyetine, yasina, mesleki kidemine, egitim diizeyine, projeye katilip katilmama
degiskenlerine gore anlamli diizeyde farklilik géstermedigi saptanmustir.

Anahtar sozciikler: Avrupa birligi projeleri, 6zel egitim okulu, 6gretmen goriisleri, katilimci
degerlendirmesi.
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Avrupa Birligi’nce (AB) belirli zamanlarda uygulanmak iizere hazirlanan ve
birligin amaclaria hizmet edecek alanlarda iiye ve aday {ilkeler arasinda isbirligini
gelistirmek amaciyla bazi etkinlikler olusturulmustur. Bu etkinlikler 1980°lerin
bagindan gilinlimiize, ii¢ donemde uygulamaya konulan AB egitim programlari, AB
iiye ve aday tlkeleri ile antlagmalarina taraf diger iilkelerin egitimlerini gelistirmeyi
ve standart diizeye ulastirmay1 hedef alan programlaridir (Bahadir, 2007). AB’nin
egitim ve genclik programlarini ilke i¢inde duyurma, bu programlara katilim
caligmalarint kontrol etme, yiiritme ve izleme, Avrupa Komisyonu’na rapor olarak
sunma, program uygulamalart hakkinda Avrupa Komisyonu ile gerekli goriismeleri
yapip uygulama sonuglarini imzalama gorevleri bulunan Tiirkiye Ulusal Ajansi 1
Nisan 2014 tarihinde AB Egitim ve Genglik Programlarinin tam iiyesi olmus ve 2006
yilina kadar siiren Socrates, Leonardo da Vinci ve Genglik adlariyla bilinen topluluk
programlarint yiiriitmeye baslamistir. Ayrica 2014-2020 yillarim1 kapsayan yeni
program, Erasmus+ Programi da yine Tiirkiye Ulusal Ajansi unvaniyla AB Egitim ve
Genglik Programlar1 Merkezi Bagkanligi’nca yiiriitilmektedir (Ulusal Ajans, 2017a).

Tiirkiye’nin 2004 yilinda AB Egitim Programlarina kabul edilmesiyle birlikte
Ulusal Ajans tarafindan AB Egitim Programlari tanitilmaya baslanmis, bu
¢alismalarin sonucu olarak da programa yapilan okul ortaklig1 proje basvurusu 2004
yilinda 126 iken, 2005 yilinda 765’¢ yiikselmis ve bu basvurular her gegen giin artarak
devam etmistir (Haspolatli, 2006). Eski adiyla Socrates Hayat Boyu Ogrenmenin dali
olan Comenius Programi, giiniimiizde ismi giincellenerek Erasmus+ ana ¢atisi altinda
toplanmis ve yapilacak caligmaya gore farkli programlar seklinde diizenlenmektedir.

Erasmus+ Programi, 1 Ocak 2014 tarihinden sonra egitim, genglik ve spor
alanlarinda farkli yas gruplart ve farkli hedef kitlelere yonelik destekler igeren ¢ati
programin genel adidir. Erasmus+ Programi temel olarak ii¢ Ana Eylem (AE, Key
Action, KA) ve iki 6zel eylem altinda toplanmaktadir.

Ana Eylem 1: Bireylerin Ogrenme Hareketliligi

Ana Eylem 2: Yenilik ve Iyi Uygulamalarin Degisimi igin Isbirligi
Ana Eylem 3: Politika Reformuna Destek

Ozel Eylem 1: Jean Monnet Programi

Ozel Eylem 2: Spor Destekleri (Ulusal Ajans, 2017b).

Aragtirmanin konusunu olusturan Ana Eylem 1 kapsaminda Bireylerin Ogrenme
Hareketliligi tanimlanirsa; Ulusal Ajans (2017b) Bireylerin Ogrenme Hareketliligi’ne
yonelik etkinlikler; egitim, 6grenim/Ggretim, staj, profesyonel gelisim, yaygin
ogrenme temelli genglik etkinlikleri ve goniilli c¢alismalardir. Erasmus+
Programi’ndan  yiliksekdgretimde {iniversite Ogrencileri, akademisyenler ve
yiiksekogretim calisanlari; mesleki egitimde meslek okullari 6grencileri, ¢iraklar,
profesyoneller, egitimciler, mesleki egitim alaninda ¢alisanlar; okul egitimi alaninda
ilk ve ortadgretim Ogrencileri, okul yoneticileri, 6gretmenler ve okul ¢alisanlari;
yetigkin egitimi alaninda 6grenciler, egitimciler, yetiskin egitimi veren kurumlarin
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iiyeleri ve calisanlar; genclik alaninda 13-30 yas diizeyindeki gengler, genglik
calisanlari, genclik kuruluslarinin iiyeleri ve c¢alisanlart es deyisle her yas ve her
kesimden bireyler ile her diizeyden kuruluslar programdan yararlanabilir.

Diger bir program olan Mesleki Egitim Ogrenici ve Personelinin Ogrenme
Hareketliligi ise Bireylerin Ogrenme Hareketliligi Ana Eylemi (Key Actionl, KA1)
altinda yer almaktadir. Bu etkinlik ile mesleki egitimde 6grenci ve personelinin
yeterliklerinin gelistirilmesi amaglanmakta ve bu kisilere yurt disinda mesleki gelisim
firsatlar1 sunulmaktadir (Ulusal Ajans, 2017c¢).

Bilim ve teknolojinin hizla ilerledigi bir diinyada bireylerin, iilkeleri adina bu
gelismeleri izleyerek kendilerini gelistirmeleri ve kiiltiirlerini uygarlik diizeyinin
iistline ¢ikarmalar1 gerekmektedir. Bu gelisim ve uygarlasma kiiresel boyuttaki
bilimsel ve teknolojik gelisim ve degigsimlerin farkinda olup iletisim teknolojilerini
kullanan, 6grenen, bilgi degisimini uygulayip yaratici diisiincelerini ¢cevresindekilerle
uyumlu bir sekilde ¢aligsarak yasama geciren kisilerle olanakli olmaktadir (Tiimen,
2008). Milli Egitim Bakanligi’na bagli okul ve kurumlar da okul/kurum tiiri,
personel, 6grenci vb. degiskenlere gore Erasmus+ Programi kapsaminda projelere
bagvurmakta; proje kabul edildikten sonra ortak olunan iilke/okul ile ilgili proje
konusuna gore ¢aligmalar yapmaktadir.

Erasmust Programi eski adiyla Comenius Programu ile ilgili farkli egitim
kademelerinde projelere bagvurular yapilmis ve gergeklestirilen etkinliklerle ilgili
arastirmalar yapilmistir. Haspolatli (2006) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, 2004
yilinda Comenius Projesi’ne basvurusu kabul edilen 99 okulun 46’sinda gorev
yapmakta olan 46 proje koordinatdriine ulasilmig ve anket uygulanmigtir. Calisma
sonuglarinda, Tiirkiye’de AB Egitim Programlarina yapilan bagvuru sayisinda artis
gozlemlendigi fakat bolgeler ve iller arasinda farkliliklar tespit edildigi, daha ¢ok gelir
seviyesi yiiksek olan insanlarin yasadigi iller tarafindan projelerin gerceklestirildigi,
proje koordinatdrlerinin genel olarak projelerden memnun olduklari, 6grencilerin
yabanci kiiltiirlere ve yabanct dile olan ilgisinin arttigi, 6gretmenlerin de mesleki
alanda kendilerini gelistirdikleri ortaya konulmustur. Benzer sekilde Dilekli’nin
(2008) yaptig1 calisma, Tirkiye’de AB ile uyum siireci programi gergevesinde
uygulanan Comenius Projesi’nin yonetici, 6gretmen, okul ve dersler {izerindeki
etkilerinin incelenmesi amaciyla 78 (% 53,8) 6grenci, 52 (% 35,9) 6gretmen, 15
(%10,3) yonetici olmak iizere 145 proje yararlanicisi ile yar1 yapilandirtlmis goriisme
teknigi ile gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglarina gore, projenin projeye katilan
yonetici ve 6gretmenlerin planli ¢alisma becerisine katkida bulundugu, katilimcilarin
yabanct dil bilgisine katkida bulundugu, katilimcilara yeni yontem ve teknikleri
kazandirdigi, katilimcilarin ortaklik yaptiklart iilkelerin kiiltiirleri ile ilgili bilgi
diizeylerinin arttig1, dgrenci ile dgretmen ve yonetici arasindaki iliskiyi gelistirip
takim ruhu ile calisabilme becerisi kazandirdigr belirtilmistir. Kulaksiz’in (2010)
arastirmasinda Tirkiye’de 2001-2006 yillarinda Comenius Projesi yapan okullarin,
proje ekibinde gorev alan 111 yonetici, 671 O0gretmen, 762 O0grenci ve 47 AB il
koordinatériinden veriler toplanmistir. Arastirmanin sonucunda &gretmenlerin,
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Comenius okul projelerinin kiiltiirleraras: iletisimin 6zendirilmesine istenilen
diizeyde katki sagladigi; ancak dil 6greniminin desteklenmesi, okulda katilimin
artirtlmasi, egitimde niteligin artirllmasina ise heniiz istenilen diizeyde katki
saglamadig1 saptanmistir. Tavsan (2013) tarafindan yapilan calismada 2006-2011
yillarinda Karaman ilinde Comenius projelerine katilan 154 o6gretmen ve 91
ogrenciden goniillii 202 kisi arastirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Arastirma
sonuglarina goére, bu projelerin 6gretmen ve Ogrencilerde egitimde niteligin
arttirllmasina, kiiltiirleraras: iletisimin 6zendirilmesine, yabanci dil dgreniminin
desteklenmesine, Avrupalilik bilincinin  gelistirilmesine, projelere  katilimu
arttirmasina olumlu yonde katki sagladigi saptanmis ve projelerin 6nemli oranda
amacina ulastig1 belirtilmistir. Oksiim Erdogan (2009) calismay1 2007-2008 dgretim
yilinda Kirikkale ve Ankara’da Comenius programina katilan ilkdgretim ve
ortapgretim okullarinda gorevli Ankara’dan 129, Kirikkale’den 68 Ogretmen ve
yoneticinin Comenius Programlarina ulasma diizeyini belirlemek amaciyla yapmustir.
Arastirma sonucuna gore programin egitimde niteligi artirma, kiiltiirlerarast bilincin
gelistirilmesini saglama, yabanci dil &grenimini 6zendirme, egitimde Avrupa
boyutunu gii¢lendirme, egitim yontem ve malzemelerinin kullaniminda yenilikleri
6zendirme alt boyutlarinda amacina ulastigi belirlenmistir.

Eski adiyla Comenius yeni adiyla Erasmus+ Programlarinin katilimcilara farkli
alanlarda olumlu sonuglarinin olduguna yénelik ¢alismalar bulunmaktadir. Ilgili
alanyazin incelendiginde yeni adiyla Erasmus+ Personel Hareketliligi ve 6zel egitim
okullarinda gorev yapan 6gretmen ve yoneticilerle ilgili ¢caligmaya rastlanmamuistir.
Bu dogrultuda AB projelerine katilim gostermis 6zel egitim okullarinda gorevli
yonetici ve 0gretmenlerin goriiglerinin incelenmesi, mevcut durumu ortaya koymasi
ve bu konularla ilgili calisma yapacak arastirmacilara farkli bir bakis acisi
kazandirmasi amaciyla boyle bir calismaya gerek duyulmustur.

Avrupa Birligi Egitim Programlari, iiye ve aday tilkelere katki saglamak, kiiltiirel
degisim ve kiiltiirel katki saglamak amaciyla her yil Ulusal Ajanslari aracilifiyla
bagvuru almakta, uygun goriilen projeler biit¢elendirildikten sonra uygulanmaktadir.
Bu projelere katilimda kayda deger mali destek saglanmakta, proje ciktilarina
bakildiginda ise katilimcilara kiiltiirel ve mesleki anlamda olumlu katkilar1 oldugu
goriilmektedir. Her yi1l Tiirkiye olarak projelere yonetici, 6gretmen ve dgrencilerin
katilmalar1 6zendirilmekte ve bu dogrultuda bilgilendirici, yonlendirici ¢aligmalar
yapilmaktadir. Kesik ve Balc1 (2016) Avrupa genelinde sunulan proje bakimindan en
yilksek bagvuruyu alip uygulayan ilkenin Tiirkiye oldugunu belirtmistir. Bu
projelerin; projeye katilanlara ve katilmayan paydaslara sagladigi katkilarin ne
diizeyde oldugunun belirlenmesi amaciyla bu arastirma gercgeklestirilmigtir. Ayrica
proje basvurularinda ve desteklerinde dezavantajli gruplara yonelik yapilan
calismalara pozitif ayrimecilik uygulandigi, olumlu anlamda desteklendigi
bilinmektedir. Bu dogrultuda, dezavantajli gruplarin egitim gordigi 6zel egitim
okullarinda gorev yapan egitimcilerin projelerden sagladiklar1 katkilarin
belirlenmesinin, mevcut durumun ortaya konulmasmin, gelecekte yapilacak
caligmalar i¢in Oneriler sunmasi agisindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir.
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Bu tarama ¢alismasinin amaci, 6zel egitim okullarinda goérev yapan yonetici ve
ogretmenlerin AB Projelerinin (Kal) 6zel egitim okullarina sagladigi katkilar1 6l¢mek
icin AB Projelerinin Katkilarini Degerlendirme Olgegi’ne verdikleri cevaplari
degerlendirmektir. AB Projelerinin Katkilarim Degerlendirme Olgegi’ne iliskin
diislincelerin cinsiyete, yasa, mesleki kideme, egitim diizeyine, projeye Kkatilip
katilmama durumuna, bransa gore farklilik gosterip gostermedigi de incelenmistir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. AB projelerine katilan 6zel egitim okullarinda gorevli yonetici ve
ogretmenlerin, AB projelerinin 6zel egitim okullarina sagladigi katkilara
iligkin algilar1 nedir?

2. AB projelerine katilan 6zel egitim okullarinda gorevli yonetici ve
Ogretmenlerin, AB projelerinin 6zel egitim okullarina sagladigi katkilara

iliskin algilari,

a. Cinsiyete,

b. Yasa,

C. Mesleki kideme,

d. Egitim diizeyine,

e. Projeye katilip katilmama durumuna gore farklilik géstermekte midir?

Yontem

Bu baglik altinda, arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci, veri
toplama siireci ve verilerin analizi ele alinmuistir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmanin modeli tarama modelidir. “Tarama, ge¢miste ya da halen var
olan bir durumu var oldugu sekliyle tespit etmeyi amaglayan arastirma modelidir.
Aragtirmaya konu olan olay birey ya da nesne, kendi kosullart iginde ve oldugu gibi
tammlanmaya ¢alisilir” (Karasar, 2017, s. 109). “Betimsel arastirmalarda, tizerinde
calisilan dogal ve toplumsal olgular: kontrol etme etkinligi yoktur. Aragtirmact bu
olgulara miidahale etmez. Olgu neyse, nasil igliyorsa, 6yle alip inceler” (Sonmez ve
Alacapinar, 2017, s. 48). Tarama arastirmalar1 belki de sosyal bilimlerde nicel
aragtirma tasarimi icerisinde en popiiler olanidir. Tarama arastirmalart daha ¢ok yiiz
yiize veya telefonla, posta yoluyla kalem kagit anketleri veya son zamanlarda artan
bi¢cimde kullanilan internet temelli e-posta formlariyla standartlastirilmis anketler ile
veri toplanan bir aragtirma modelidir (Muijs, 2010).

Evren-Orneklem

Aragtirmanin evrenini Tiirkiye Ulusal Ajansi tarafindan ilan edilen Erasmus+
Mesleki Egitim Programi 2016 yili Ana Eylem-1 Bireylerin Ogrenme Hareketliligi
Mesleki Egitim Ogrenici ve Personel Hareketliligi Proje basvurular1 kabul edilen okul
ve okurumlar olusturmaktayken; arastirmanin 6rneklemini projesi kabul edilen 6zel
egitim okullarinda projeye katilan ve katilmayan yonetici ve Ogretmenler
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olusturmaktadir. Projesi kabul edilen 6zel egitim okullari; Istanbul (2), Artvin,
Antalya, Denizli, Kirsehir, Ankara (2) ve Eskisehir illerinde bulunmaktadir. Dokuz
okulun sekizi kamu okulu, biri ise 6zel okuldur. Arastirmaya dahil edilen sekiz kamu
okulunun tamamina ulasilmis, sadece 6zel okula ulagilamamustir. Bu yiizden 6zel okul
arastirma kapsamindan ¢ikarilmigtir.

“Amacsal ornekleme, ézel durumlar icin kullanilan bir ornekleme tiiriidiir. Bu
ornekleme o6zel ve ulasiimasi gii¢ niifusun tiim drnek olaylarini tespit etmek igin
kullandigi rastlantisal olmayan bir érneklemdir” (Neuman, 2017, s. 322). Diger bir
tanimda “amacli 6rneklendirme; ana kiitle i¢inden, bilgi istenen ozelligi temsil edecek
birimleri tespit ederek segilir” (Yazicioglu ve Erdogan, 2014, s. 82) bi¢iminde ifade
edilmektedir. Bu dogrultuda okullarda gérev yapmakta olan 6gretmen ve ydnetici
sayisi kadar anket cogaltilip ulastirilmugtir. Istanbul’daki okullar igin 42, Artvin’deki
okul i¢in 6, Antalya’daki okul i¢in 32, Denizli’deki okul i¢gin 21, Kirgehir’deki okul
icin 12, Ankara’daki okul i¢in 12, Eskisehir’deki okul i¢in 33 anket gdnderilmis fakat
139 anket arastirmacitya ulasmistir. Ulasan anketlerin tamami da agiklamada
belirtildigi sekilde doldurulup arastirmaciya iletilmistir. Arastirmanin g¢alisma
grubunu 89 kadin, 50 erkekten olusan 139 yonetici ve 6gretmen olusturmaktadir.
Olgegin uygulandigi ¢alisma grubunun ayrintili betimsel 6zellikleri Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1
Calismaya Katilan Ogretmenlerin Betimsel Ozellikleri
Demografik Gruplar N %
Cinsiyet Kadin 89 64.0
Erkek 50 36.0
Bulunulan Okulda Calisma Siiresi 0-5 yil 86 61.9
6-10 y1l 32 230
11-15 yil 13 94
21 ve iisti 6 4.3
16-20 yil 2 14
Mesleki Kidem 21 ve iistil 46 33.0
11-15 yil 34 245
6-10 y1l 25 18.0
0-5y1l 21 151
16-20 yil 13 94
Yas 44 ve st 47 338
32-37 42 302
38-43 22 158
26-31 20 144
20-25 8 58
Brans Ozel Egitim 58 417
Rehberlik 9 66
Beden Egitimi 9 6.6

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Demografik Gruplar N %
Brang Miizik 8 5.8
Gorsel Sanatlar 7 50
Teknoloji ve Tasarim 7 50
El Sanatlar 5 36
Yiyecek ve Icecek Hizmetleri 5 36
Matematik 4 29
Tiirk Dili ve Edebiyat 4 29
Bilisim Teknolojileri 4 29
Ingilizce 4 29
Konaklama ve Seyahat Hizmetleri 2 14
Cografya 2 14
Biyoloji 2 14
Tarih 2 14
Kuyumculuk Teknolojisi 2 14
Seramik ve Cam Teknolojisi 1 07
Muhasebe ve Finansman 1 07
Kimya 1 07
Felsefe 1 07
Okuldncesi 1 07
Egitim Seviyesi Lisans 119 85.6
Yiiksek Lisans 14 101
On Lisans 5 36
Doktora 1 07
Projede En Az Bir Hareketlilige Evet 84 60.4
Katilma Hayir 55 39.6
Proje ile Hareketlilik Kapsaminda 1 Ulke 63 75.0
Gidilen Ulke Sayist 2 Ulke 10 11.9
4 Ulke 6 71
3 Ulke 3 35
5 Ulke 2 25
Toplam 139 100

Tablo 1’e bakildiginda; arastirmaya katilan 6gretmenlerin % 64°i kadin, % 36°s1
erkektir. Ogretmenlerin % 61.97u 0-5 y1l, % 23°{i 6-10 y1l, % 9.4°i 11-15 yil, % 4.3’
21 ve istii y1l, % 1.4’ 16-20 y1l bulunduklar1 okulda calismaktadirlar. Ogretmenlerin
% 33.1°1 21 ve tistii, % 24.5’1 11-15 y1l, % 18’1 6-10 y1l, % 15.1°1 0-5 y1l, % 9.4°1i 16-
20 y1l mesleki kideme sahiptirler. Ogretmenlerin % 33.8’i 44 ve iistii, % 30.2’si 32-
37, % 15.8°1 38-43, % 14.4°11 26-31, % 5.8°1 20-25 yas araligindadir. Ogretmenlerin
% 41.7’si 6zel egitim, % 13.2°si rehberlik ve beden egitimi, % 5.8’1i miizik, % 10’u
gorsel sanatlar ve teknoloji ve tasarim, % 7.2’si el sanatlar1 ve yiyecek ve igecek
hizmetleri, % 11.6’s1 matematik, Tiirk dili ve edebiyati, bilisim teknolojileri ve
Ingilizce, % 7’si konaklama ve seyahat hizmetleri, cografya, biyoloji, tarih ve
kuyumculuk teknolojisi, % 3.5’i seramik ve cam sanatlari, muhasebe ve finansman,
felsefe ve okuldncesi bransindandir. Ogretmenlerin % 85.6’s1 lisans, % 10.1°1 yiiksek
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lisans, % 3.6’s1 6n lisans, % 0.7’si doktora mezunudur. Ogretmenlerin % 60.4’ii
projede en az bir hareketlilige katilmisken, % 39.6’s1 herhangi bir hareketlilige
katilmamustir. Ogretmenlerden projede hareketlilige katilanlarin % 75’1 bir iilkeye, %
11.9°u iki iilkeye, % 7.1°1 dort iilkeye, % 3.5°1 ¢ lilkeye, % 2.5’i bes iilkeye proje
kapsaminda gitmislerdir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada, 6zel egitim okullarinda gbrev yapmakta olan &gretmen ve
yoneticilerin AB projelerinin (Kal) 6zel egitim okullarina sagladigi katkilar1 6lgmek
icin Kesik ve Balci (2016) tarafindan gelistirilen “AB Projelerinin Katkilarim
Degerlendirme Olcegi ne verdikleri cevaplarin baz1 degiskenlere gore (cinsiyet, yas,
mesleki kidem, egitim diizeyi, projeye katilip katilmama durumu) incelenmesi
amaglanmistir. Olgek 31 madde ve bes alt boyutlu (kiiltiirel gelisim, yabanci dil
Ogrenme, sosyal gelisim, kisisel/mesleki gelisim ve kurumsal gelisim) olup giivenirlik
katsayis1 0.95’tir. Olgegin bu calisma icin hesaplanan giivenirlik katsayis1 ise 0.97’dir.
Ayrica aragtirmaya katilacak olan kisilerin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla
dokuz sorudan olusan kisisel bilgiler boliimii de 6lgegin st kisminda bulunmaktadir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirma verilerinin toplanmasi su sekilde gergeklestirilmistir: Arastirmacinin
bulundugu il olan Eskisehir’de belirlenen okuldaki dgretmen ve ydneticilere 6lgek,
aragtirmaci tarafindan uygulanmistir. Aragtirmaya dahil olan diger illerdeki 6gretmen
ve yoneticilere posta yoluyla ulasilmis olup okul yoneticilerine telefonla gerekli
bilgilendirmeler yapildiktan sonra Olgek goniilliillik esasina gore doldurulup
aragtirmactya ulastirilmistir. Aragtirma verileri 14.11.2017 ve 15.12.2017 tarihleri
arasinda toplanmustir. Olcek toplamda 158 dgretmen ve yoneticiye ulasmak igin
gonderilmistir; fakat 139 Ogretmen ve yoOnetici tarafindan arastirmaciya doniis
yapilmistir. Calismaya katilim oran1 % 88’dir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS Programi siiriim 23,0 kullanilmigtir. Verilerin
¢oziimlenmesinde betimsel analiz (ylizde, frekans, standart sapma, aritmetik ortalama,
mod, medyan vb.) ve istatistik tekniklerden yararlanilmistir. Oncelikle arastirmada
toplanan verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini degerlendirmek amaciyla
Kolmogorov Smirnov testi uygulanmis, verilerin normal dagilim gdstermemesi
sonucu Bagimsiz Gruplar T-Testi, Kruskal Wallis-H Testi ve Mann Whitney-U Testi
kullanilmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular 0.05 (p<0.05) anlamlilik
diizeyinde yorumlanmustir.

Bulgular

Ozel egitim okullarinda gorevli dgretmenlerin AB projelerinin 6zel egitim
okullarma sagladig: katkilara iliskin alg1 diizeylerini belirlemek igin dlgekteki her
maddenin aritmetik ortalamasi (X) ve standart sapmasi (ss) hesaplanmis, Tablo 2’de
gosterilmistir.
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Tablo 2
Ogretmenlerin AB Projelerine Yonelik Algilar ile Ilgili Betimsel Istatistikler

X SS
Diger tilkelere iliskin ilgilerini arttirir. 4.34 0.87
Gergek kiiltiirel deneyimler edinmelerini saglar. 4.30 0.90
Dilsel farkliliklar1 daha iyi anlamalarini saglar. 4.29 0.92
Yabanci dilde pratik yapma firsat1 edinmelerini saglar. 4.24 0.90
Dil becerilerinin gelismesine katki saglar. 4.30 0.92
Yabanci dil 6grenmeye karsi ilgilerini arttirir. 4.30 0.82
Iletisim becerilerinin gelismesini saglar. 4.35 0.85
Isbirligi i¢inde calismalarina katki saglar. 4.37 0.87
Takim calismas1 becerilerinin gelismesine katki saglar. 4.24 0.93
Sosyal becerilerinin gelismesine katki saglar. 4.20 0.99
Daha fazla sorumluluk almalarini saglar. 4.19 0.87
Ozgiivenlerinin gelismesine katk1 saglar. 4.30 0.87
Daha yenilik¢i olmalarina katki saglar. 4.25 0.91
Yaratici becerilerini ortaya koyma firsatt edinmelerini saglar. 4.22 0.83
Katilimeilarin Avrupalilik kavramina iligkin bilgisinin artmasini saglar. 4.18 0.83
Avrupa’daki yasam ve g¢aligma firsatlarinin farkinda olmalarini 4.24 0.93
saglayarak ufkunu gelistirir.
Avrupalilik algilarinin gelismesine katki saglar. 4.04 0.92
Topluma daha etkin katilim gdstermelerini saglar. 3.97 0.94
Okul yonetiminin 6gretmen ve 6grenciye olan destegini arttirir. 411 1.00
Velilerin okula katilimin1 ve destegini arttirir. 3.88 1.05
Okul-aile birligi ve diger sivil toplum orgiitleri ile olan iligkiyi artirir. 3.96 1.01
Okul kaynaklarindan daha fazla yararlanilmasini saglar. 4.02 0.97
Bu tiir projelere katilim okula iliskin olumlu algi olugmasina katki saglar. 4.30 0.90
Diger okullar ve kurumlarla yeni baglar, dinamikler kurulmasina katki 4.23 0.93
saglar.
Diger okullar ve kurumlar lizerinde olumlu bir etki yaratir. 417 0.98
Okulun basarisini arttirmaya katki saglar. 4.13 1.00
Okullarin Avrupa’ya daha fazla agilmasini saglar. 4.10 0.98
Firsat esitliginin gelistirilmesine katki saglar. 3.89 1.00
Yerel kuruluslar ve otoritelerle igbirligini artmasina katki saglar. 4.04 1.01
Yerel sirketlerin, kuruluslarin destegini arttirir. 3.87 1.08
Yerel otoritelerin egitim alaninda bolgeler ve simirlar arasi igbirligini 3.93 1.07
giiclendirir.

Tablo 2’de sunulan veriler incelendiginde, 6l¢ekteki 31 sorunun yalnizca altisi
dordiin altinda ortalamaya sahiptir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin AB
projelerinin “isbirligi icinde ¢alismalarina katki saglar” (X = 4.37), “iletisim
becerilerinin gelismesini saglar” (X = 4.33), “yabanci dil 6grenmeye kars1 ilgilerini
arttirr”(X = 4.30) maddelerine sirastyla en yiiksek puani verdikleri; “yerel sirketlerin,
kuruluslarin destegini arttirir” (X = 3.87), “velilerin okula katilimini ve destegini
arttirir” (X = 3.87), “firsat esitliginin gelistirilmesine katki saglar” (X = 3.89), “yerel
otoritelerin egitim alaninda bolgeler ve sinirlar arasinda isbirligini gii¢lendirir”
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(X=3.92) maddelerine sirasiyla en diisiik puani verdikleri saptanmistir. Cinsiyet
degiskenine gore bes alt boyutun anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigi Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3

Ogretmenlerin Kiiltiirel Gelisim, Yabanct Dil Ogrenme, Sosyal Gelisim,
Kisisel/Mesleki Gelisim ve Kurumsal Gelisim Alt Kategorileri ile Iigili Yanitlarinin
Cinsiyet Degiskenine Iligkin Bulgular:

Cinsiyet N X S.S. t sd p
i L. Kadmn 89 431 .85 -.143 137 .886
Kiiltiirel Gelisim Erkek 50 433 79
Yabanci Dil Kadin 89 431 73 .596 137 .552
Ogrenme Erkek 50 4.23 .78
Sosyal Geligim Kadm 89 4.23 a7 -.008 137 .994
Erkek 50 4.23 .75
Kisisel/Mesleki Kadin 89 421 72 137 137 .892
Gelisim Erkek 50 4.19 .70
Kurumsal Geligim Kadmn 89 4.05 .82 .099 137 921
Erkek 50 4.04 .81

Tablo 3’te arastirma grubunun cinsiyet degiskenine gdre bes alt boyutun
tamaminda gruplarin aritmetik ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigi saptanmustir (kiiltiirel gelisim, t = -.143; p>.05: yabanct dil 6grenme,
t=.596; p>.05: sosyal gelisim t =-.008; p>.05: kisisel/mesleki gelisim, t =.137; p>.05:
kurumsal gelisim, t = .099; p>.05). Egitim diizeyi degiskenine gore bes alt boyutun
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Ogretmenlerin ~ Kiiltiirel ~Gelisim, Yabanci Dil Ogrenme, Sosyal  Geligim,
Kisisel/Mesleki Gelisim ve Kurumsal Gelisim Alt Kategorileri ile 1lgili Yanitlarinin
Egitim Diizeyi Degiskenine Iligkin Bulgular

Egitim Diizeyi N X sira x? sd p

On lisans 5 59.70

Lisans 119 68.39 366 3 301
Kiiltiirel Geligim Yiiksek Lisans 14 84.54

Doktora 1 109.50

Toplam 139

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)

Egitim Diizeyi N X sira x2 sd p

On lisans 5 76.60

Lisans 119 68.47 214 3 .544
Yabanci Dil Ogrenme Yiiksek Lisans 14 77.46

Doktora 1 115.00

Toplam 139

On lisans 5 67.70

Lisans 119 67.41 541 3 144
Sosyal Gelisim Yiiksek Lisans 14 89.18

Doktora 1 121.00

Toplam 139

On lisans 5 61.70

Lisans 119 67.19 721 3 .065
Kisisel Mesleki Gelisim Yiiksek Lisans 14 93.14

Doktora 1 122.00

Toplam 139

On lisans 5 67.60

Lisans 119 67.18 6.44 3 .092
Kurumsal Gelisim Yiiksek Lisans 14 90.61

Doktora 1 129.00

Toplam 139

Kiiltiirel gelisim, yabanci dil 6grenme, sosyal gelisim, kigisel/mesleki gelisim ve
kurumsal gelisim alt kategorilerinin, 6gretmenlerin egitim diizeyine gore farklilagip
farklilagsmadigint belirlemek iizere Kruskal Wallis-H Testi uygulanmistir. Kiiltiirel
gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar1 &gretmenlerin  egitim  diizeyi
degiskeninde 6n lisans mezunlarina gore 59.70, lisans mezunlaria gore 68.39, yiiksek
lisans mezunlarina gore 84.54 ve doktora mezunlarina goére 109.50 olarak
saptanmustir. Gruplarin siralama ortalamalar1 arasinda belirlenen fark istatistiksel
olarak anlamli bulunmamugtir (x> = 3.66; p>.05). Yabanci dil 6grenme alt boyutunun
siralama  ortalamalart &gretmenlerin  egitim diizeyi degiskeninde On lisans
mezunlarina gore 76.60, lisans mezunlarina gore 68.47, yiiksek lisans mezunlarina
gore 77.46 ve doktora mezunlarina gore 115.00 olarak saptanmigtir. Gruplarin
siralama  ortalamalar1 arasinda Dbelirlenen fark istatistiksel olarak anlamh
bulunmamistir (x2 = 2.14; p>.05). Sosyal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalari
Ogretmenlerin egitim diizeyi degiskeninde 6n lisans mezunlarina gore 67.70, lisans
mezunlarina goére 67.41, yiiksek lisans mezunlarina gore 89.18 ve doktora
mezunlarina gore 121.00 olarak saptanmistir. Gruplarin siralama ortalamalari
arasinda belirlenen fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (x* = 5.41; p>.05).
Kisisel/Mesleki gelisim alt boyutunun siralama ortalamalari 6gretmenlerin egitim
diizeyi degiskeninde 6n lisans mezunlarina gore 61.70, lisans mezunlarina goére 67.19,
yiiksek lisans mezunlarina gére 93.14 ve doktora mezunlarina gore 122.00 olarak
saptanmistir. Gruplarin siralama ortalamalari arasinda belirlenen fark istatistiksel
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olarak anlamli bulunmamistir (x> = 7.21; p>.05). Kurumsal gelisim alt boyutunun
siralama ortalamalar1 6gretmenlerin egitim diizeyi degiskeninde ©n lisans
mezunlarina gore 67.60, lisans mezunlarina gore 67.18, yiiksek lisans mezunlarina
gore 90.61 ve doktora mezunlarina gore 129.00 olarak saptanmustir. Gruplarin
siralama  ortalamalar1 arasinda belirlenen fark istatistiksel olarak anlamli
bulunmamistir (x>=6.44; p>.05). Yas degiskenine gore bes alt boyutun anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigi Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5

Ogretmenlerin ~ Kiiltiirel ~ Gelisim, Yabanct Dil Ogrenme, Sosyal ~ Gelisim,
Kisisel/Mesleki Gelisim ve Kurumsal Gelisim Alt Kategorileri ile 1igili Yamtlarinin
Yas Degiskenine Iliskin Bulgular

Yas N X sira x2 sd P
20-25 8 61.06
26-31 20 70.08
Kiiltiirel Gelisi 32-37 42 71.98 71 4 .949
ulttrel Gelistm 38-43 22 67.07
44 ve tistil 47 71.10
Toplam 139
20-25 8 60.88
26-31 20 75.83
oo 32-37 42 68.13 1.15 4 .885
Yabanci Dil Ogrenme 38-43 29 6757
44 ve tistil 47 71.88
Toplam 139
20-25 8 62.38
26-31 20 72.10
Sosyal Gelisim 32-37 42 74.06 1.03 4 .905
38-43 22 66.50
44 ve istil 47 68.41
Toplam 139
20-25 8 67.38
26-31 20 68.78
Kisisel/Mesleki 32-37 42 71.39 130 4 .998
Gelisim 38-43 22 68.73
44 ve tistil 47 70.32
Toplam 139
20-25 8 69.31
26-31 20 75.38
Kurumsal Gelisim 32-37 42 69.99 .615 4 961
38-43 22 65.68
44 ve usti a7 69.86

Toplam 139
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Kiiltiirel gelisim, yabanc1 dil 6grenme, sosyal gelisim, kisisel/mesleki gelisim ve
kurumsal gelisim alt kategorilerinin, oOgretmenlerin yasina gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek iizere Kruskal Wallis-H Testi uygulanmistir. Kiiltiirel
gelisim alt boyutunun siralama ortalamalart 6gretmenlerin yas degiskeninde 20-25
yasa gore 61.06, 26-31 yasa gore 70.08, 32-37 yasa gore 71.98, 38-43 yasa gore 67.07
ve 44 ve lstli yasa gore 71.10 olarak saptanmugtir. Gruplarin siralama ortalamalari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamstir (x>=0.71; p>.05). Yabanci
dil 6grenme alt boyutunun siralama ortalamalar1 6gretmenlerin yas degiskeninde 20-
25 yasa gore 60.88, 26-31 yasa gore 75.83, 32-37 yasa gore 68.13, 38-43 yasa gore
67.57 ve 44 ve istii yasa gore 71.88 olarak saptanmistir. Gruplarin siralama
ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (x>=1.15;
p>.05). Sosyal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar1 yas degiskeninde 20-25
yasa gore 62.38, 26-31 yasa gore 72.10, 32-37 yasa gore 74.06, 38-43 yasa gore 66.50
ve 44 ve istli yasa gore 68.41 olarak saptanmustir. Gruplarin siralama ortalamalari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamstir (x>=1.03; p>.05).
Kisisel/Mesleki gelisim alt boyutunun siralama ortalamalari 6gretmenlerin yas
degiskeninde 20-25 yasa gore 67.38, 26-31 yasa gore 68.78, 32-37 yasa gore 71.39,
38-43 yasa gore 68.73 ve 44 ve lstli yasa gore 70.32 olarak saptanmistir. Gruplarin
siralama ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir
(x>=0.130; p>.05). Kurumsal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar
6gretmenlerin yas degiskeninde 20-25 yasa gore 69.31, 26-31 yasa gore 75.38, 32-37
yasa gore 69.99, 38-43 yasa gore 65.68 ve 44 ve listii yasa gore 69.86 olarak
saptanmustir. Gruplarin siralama ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak
anlamli bulunmamigtir (x*>=0.615; p>.05). Mesleki kidem degiskenine gore bes alt
boyutun anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6

Og’retmenlerin Kiiltiirel Gelisim, Yabanct Dil Ogrenme, Sosyal Gelisim,
Kisisel/Mesleki Gelisim ve Kurumsal Gelisim Alt Kategorileri ile Iigili Yanitlarimin
Mesleki Kidem Degiskenine Iliskin Bulgular:

Mesleki Kidem N X sira x2 sd p
0-5 yil 21 70.55
6-10 y1l 25 72.96
Kitirel Gelisim 77,0 %" S 088
21 y1l ve istii 46 69.91
Toplam 139
0-5 yil 21 73.69
6-10 yil 25 69.96
Yabanci Dil 11-15y1l 34 63.24 1.53 4 0.82
Ogrenme 16-20 y1l 13 75.35
21 yil ve iisti 46 71.83
Toplam 139

(devam ediyor)
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Tablo 6 (devam)

Mesleki Kidem N Xsira  x* sd p

0-5 y1l 21 70.60

6-10 yil 25 75.10

. 11-15 yil 34 68.65 0.67 4 0.95

Sosyal Geligim 16-20 ;1 13 65.00

21 yil ve iistii 46 69.37

Toplam 139

0-5 y1l 21 73.81

6-10 yil 25 72.54
Kisisel Mesleki 11-15 y1l 34 66.97 0.87 4 0.92
Gelisim 16-20 y1l 13 63.35

21 yil ve iistii 46 71.00

Toplam 139

0-5y1l 21 66.02

6-10 yil 25 76.88
Kurumsal Gelisim ié_;g iﬁ ig nggg 181 4 0.77

21 yil ve iistii 46 67.85

Toplam 139

Kiiltiirel gelisim, yabanc1 dil 6grenme, sosyal gelisim, kisisel/mesleki gelisim ve
kurumsal gelisim alt kategorilerinin, 6gretmenlerin mesleki kidemine gore farklilasip
farklilagmadigint belirlemek iizere Kruskal Wallis-H Testi uygulanmistir. Kiiltiirel
gelisim alt boyutunun siralama ortalamalart dgretmenlerin  mesleki kidem
degiskeninde 0-5 yila gore 70.55, 6-10 yila gore 72.96, 11-15 yila goére 65.03, 16-20
yila gore 76.73 ve 21 ve lstii yila gore 69.91 olarak saptanmistir. Gruplarin siralama
ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (x>=1.13;
p>.05). Yabanci dil 6grenme alt boyutunun siralama ortalamalar1 &gretmenlerin
mesleki kidem degiskeninde 0-5 yila gore 73.69, 6-10 yila gore 69.96, 11-15 yila gore
63.24, 16-20 yila gore 75.35 ve 21 ve istii yila gore 71.83 olarak saptanmistir.
Gruplarm siralama ortalamalari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamh
bulunmamistir (x? = 1.53; p>.05). Sosyal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalari
mesleki kidem degiskeninde 0-5 yila gore 70.60, 6-10 yila gore 75.10, 11-15 yila gore
68.65, 16-20 yila gore 65.00 ve 21 ve istii yila gore 69.37 olarak saptanmustir.
Gruplarin siralama ortalamalari arasinda belirlenen fark istatistiksel olarak anlaml
bulunmamistir (x2 = 0.67; p>.05). Kisisel/Mesleki gelisim alt boyutunun siralama
ortalamalar1 6gretmenlerin mesleki kidem degiskeninde 0-5 yila gore 73.81, 6-10 yila
gore 72.54, 11-15 yila gore 66.97, 16-20 yila gore 63.35 ve 21 ve iistii yila gore 71.00
olarak saptanmistir. Gruplarin siralama ortalamalari arasinda belirlenen fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (x? = 0.87; p>.05). Kurumsal gelisim alt
boyutunun siralama ortalamalar1 6gretmenlerin mesleki kidem degiskeninde 0-5 yila
gore 66.02, 6-10 yila gore 76.88, 11-15 yila gore 73.34, 16-20 yila gore 62.08 ve 21
ve Ustil y1la gore 67.85 olarak saptanmustir. Gruplarin siralama ortalamalari arasindaki
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fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (x*>=1.81; p>.05). Hareketlilige katilma
degiskenine gore bes alt boyutun anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi Tablo
7’°de sunulmustur.

Tablo 7

Ogretmenlerin Kiiltiirel Gelisim, Yabanct Dil Ogrenme, Sosyal Gelisim,
Kisisel/Mesleki Gelisim ve Kurumsal Gelisim Alt Kategorileri ile 1lgili Yanmitlarinin
Projede Hareketlilige Katilip Katilmama Degiskenine Iliskin Bulgular

Hareketlilige N Xsira Xsira U z p
Katilma
Evet 84 71.43 6000.00

Kiiltiirel Gelisim Hayir 55 67.82 3730.00 2190 -.544 586
Toplam 139
Evet 84 70.45 5918.00

Yabanci Dil Ogrenme ~ Hayir 55 69.31 3812.00 2272 -.168 .867
Toplam 139
Evet 84 68.31 5738.00

Sosyal Gelisim Hayir 55 72.58 3992.00 2168 -.619 .536
Toplam 139
Evet 84 68.27 5734.50

Kisisel Mesleki Gelisim Hayir 55 72.65 3995.50 2164.5 -.633 .527
Toplam 139
Evet 84 67.05 5632.50

Kurumsal Gelisim Hayir 55 7450 4097.50 2062.5 -.1068 .285
Toplam 139

Kiiltiirel gelisim, yabanc1 dil 6grenme, sosyal gelisim, kisisel/mesleki gelisim ve
kurumsal gelisim alt kategorilerinin, 6gretmenlerin projede hareketlilige katilip
katilmamasina gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek iizere Mann Whitney U
Testi uygulanmistir.  Opgretmenlerin kiiltiirel gelisim alt boyutunun siralama
ortalamalar1 projede hareketlilige katilip katilmama degiskenine gore en az bir
hareketlilige katilanlar igin 71.43 ve en az bir hareketlilige katilmayanlar i¢in 67.82
olarak saptanmistir. Gruplarin siralama ortalamalari arasinda belirlenen fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir (z = -.544; p>.05). Ogretmenlerin yabanci
dil 6grenme alt boyutunun siralama ortalamalari projede hareketlilige katilip
katilmama degiskenine gore en az bir hareketlilige katilanlar i¢in 70.45 ve en az bir
hareketlilige katilmayanlar i¢in 69.31 olarak saptanmistir. Gruplarin siralama
ortalamalar1 arasinda belirlenen fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (z = -
.168; p>.05). Ogretmenlerin sosyal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar
projede hareketlilige katilip katilmama degiskenine gore en az bir hareketlilige
katilanlar i¢in 68.31 ve en az bir hareketlilige katilmayanlar icin 72.58 olarak
saptanmustir. Gruplarin siralama ortalamalar1 arasinda belirlenen fark istatistiksel
olarak anlamli bulunmamustir (z = -.619; p>.05). Ogretmenlerin kisisel/mesleki
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gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar1 projede hareketlilige katilip katilmama
degiskenine gore en az bir hareketlilige katilanlar i¢in 68.27 ve en az bir hareketlilige
katilmayanlar igin 72.65 olarak saptanmistir. Gruplarin siralama ortalamalar1 arasinda
belirlenen fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (z = -.633; p>.05).
Ogretmenlerin  kurumsal gelisim alt boyutunun siralama ortalamalar1 projede
hareketlilige katilip katilmama degiskenine gore en az bir hareketlilige katilanlar i¢in
67.05 ve en az bir hareketlilige katilmayanlar i¢in 74.50 olarak saptanmustir. Gruplarin
siralama ortalamalar1 arasinda belirlenen fark istatistiksel olarak anlamh
bulunmamigtir (z = -.1068; p>.05).

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Alanyazin incelendiginde; bu arastirmanin, eski adiyla Comenius projeleri yeni
adiyla Erasmus+ projelerinde dezavantajli gruplarin egitim gordiigii 6zel egitim
okullarinda goérev yapmakta olan yonetici ve dgretmenlerin, projelerin 6zel egitim
okullarina katkilarina iligkin goriislerinin alindig1 6zellikli ve 6zgiin ¢aligma oldugu
goriilmektedir. Bu arastirmada; 6zel egitim okullarinda gérev yapmakta olan yonetici
ve Ogretmenlerin kiiltiirel gelisim, yabanci dil Ogrenme, sosyal gelisim,
kisisel/mesleki gelisim, kurumsal gelisim gibi 6lgegin alt kategorilerindeki goriislerini
ortaya koymak amaglanmustir.

Katilimeilarin 31 soruluk 6l¢egin 25 maddesine bes lizerinden dort ve iizeri puan
vermesi genel anlamda AB projelerine yonelik olumlu goriiglerinin oldugunu
gostermektedir. Arastirma bulgular incelendiginde yonetici ve 0gretmenlerin AB
projelerine yonelik algilarinda olumlu anlamda 16 maddeye kesinlikle katiliyorum
(4.20-5.00) araliginda cevap verdikleri, 15 maddeye katiliyorum (3.40-4.19)
araliginda cevap verdikleri goriilmiistiir. Tavsan’in (2013) yapmis oldugu arastirmada
Comeniusl Okul Ortakliklar1 Projeleri’nin 6gretmen ve Ogrencilerde, Slgiilen alt
kategorilerde olumlu yonde katki sagladigi ve projelerin dnemli oranda amacina
ulastig1 sonucu, arastirma bulgularini destekler niteliktedir.

Cinsiyet degiskenine gore arastirma bulgularinin, Acir’in (2008) yapmis oldugu
calisgmada Comenius projelerinin islerliginin bireylerin cinsiyet degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli fark bulunamamasi sonucu ve Oksiim Erdogan’in (2009)
yapmis oldugu c¢alismada Comenius Projesi’nin, kiiltiirlerarasi  bilincin
gelistirilmesini saglama, yabanci dil &grenimini 6zendirme, egitimde Avrupa
boyutunu gii¢lendirme, egitim yontem ve malzemelerinin kullaniminda yenilikleri
6zendirme alt boyutlarina iliskin cinsiyet degiskenine gore anlamli fark olmadig:
bulgular ile benzerlik gostermektedir. Bu sonug erkek ve kadin katilimcilarin AB
projelerinin alt kategorilerindeki goriiglerinin olumlu oldugu ve farklilagmadigini
gostermektedir.

Yonetici ve Ogretmenlerin cinsiyetlerine, yasina, mesleki kidemine, egitim
diizeyine, projeye katilip katilmama degiskenine gore AB projelerinin 6zel egitim
okullarina sagladig katkilara iliskin algilarinin, 6l¢egin biitiiniinde ve alt boyutlarinda
anlamli diizeyde farklilik gostermedigi saptanmistir. Arastirma bulgularina benzer
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sekilde Tavsan’in (2013) yapmis oldugu caligmada da Comenius1 Okul Ortakliklar1
Projeleri’ne iliskin 6gretmen goriislerinin dgretmenlerin; yaslarina, cinsiyetlerine,
bransina gore gruplar arasinda anlamli fark olmadig1 goriilmektedir.

Yas ve egitim diizeyi degiskenine gore arastirma sonuglari, Acir’in (2008)
yapmisg oldugu ¢alismanin Comenius projelerinin iglerliginin bireylerin yas1 ve egitim
diizeyi degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamasi bulgulari ile
benzerlik gostermektedir.

Aragtirma sonuglarina genel olarak bakildiginda proje sonuglarinin okul
yoneticileri ve dgretmenler agisindan olumlu oldugu sdylenebilir. ilgili alanyazin
incelendiginde, Bahadir (2007) tarafindan yapilan Comenius projelerinden
yararlanma konusunda 6gretmenlerin (X = 3.80-Katiliyorum) gériisleri ile Tiimen
(2008) tarafindan yapilan calismada AB Projelerinin, okullara olumlu katkisinin
oldugu sonucuyla (X = 4.57-Tamamen Katiliyorum), Kulaksiz (2010) tarafindan
yapilan AB projelerinin egitimde niteligin artirilmasinda (X = 3.23-Katiliyorum)
Ogretmenlerin olumlu gortsleri ile Tavsan (2013) tarafindan yapilan 6gretmenlerin
Comenius projelerinin egitimde niteligi arttirmaya iliskin goriisleri (X=3.94-
Katiliyorum), Aydogmus (2013) tarafindan yapilan Comenius projelerinin
uygulanmasi ve sonucglart bakimimdan 6gretmenlerin ¢ok yiiksek diizeyde olumlu
goriis belirtmeleri ile benzerlik gostermektedir.

Sonug olarak, 6zel egitim okullar1 ve tiim &gretim kurumlari igin gerek bu
arastirma sonuglar1 gerekse ilgili alanyazin dikkate alinarak AB projelerinin genel
olarak yonetici, dgretmen, dgrenci vb. katilimcilara; kiiltiirel, kisisel, kurumsal ve
sosyal gelisimlerine, yabanci dil 6grenimine olumlu katki sagladigt anlasilmaktadir.
Bu sonuglar dikkate alindiginda 6zel egitim okullarinda goérev yapan yonetici ve
O0gretmenlerinn  AB  Projelerine iliskin olumlu goriisler sundugunu, proje
deneyimlerinin kendilerine ve paydaslarina katkilariin oldugunu sdyleyebiliriz.

Arastirma sonuglar1 degerlendirildiginde su oneriler sunulabilir: Ulkemizdeki
mevcut egitim sisteminin farkli egitim kademelerinde AB iilkelerindeki egitim
sisteminin yerinde incelenerek ve egitmenlerle etkilesime gecilerek yararli materyal,
yontem ve tekniklerin gereksinim duyulan alanlarda yapilacak diizenlemelerle tiim
paydaslara katki saglayacagi disiiniilmektedir. Ayrica ulasim, konaklama, yeme,
igme vb. giderlerin azaltilmasi bakimindan, ¢evrimigi erigilebilir egitim ve
etkilesimler de kullanilip bunlarin yayginlastirilmas: da gelecekteki planlamalara
Oneri olarak sunulabilir.
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Purpose and Significance

Turkey's began to be introduced in EU Education Programs by the National
Agency with the adoption of the EU Training Program in 2004, this as a result of work
on the applications made to the program in 2004, 126 the school partnership project
applications, up to 765 in 2005, continues to rise day by day ( Haspolatli, 2006). The
purpose of this study is to assess the responses of teachers and school principals in
special education schools to the Scale for Evaluating the Contributions of EU Projects
to measure the contributions of the EU Projects (Kal) to special education schools.

Method

The model of this research is the survey model. The study group of the study
consisted of 139 teachers and school principals (89 female and 50 male). "Scale for
Evaluating the Contributions of EU Projects" developed by Kesik and Balc1 (2016)
was used as a means of collecting data in the survey. The Cronbach alpha reliability
coefficient of scale is 0.95. The research data’s were collected between 14.11.2017
and 15.12.2017. SPSS Program version 23.0 was used in the analysis of the data.
Descriptive analysis (percent, frequency, standard deviation, arithmetic mean, mode,
median, etc.) and statistical techniques were used in analyzing the data. Kolmogorov
Smirnov test was used to evaluate whether the data collected in the study was normal
or not. The independent T-test, Kruskal Wallis-H test and Mann Whitney-U test were
used. Findings obtained from the analysis were interpreted as significance level of
0.05.

Results

According to perceptions of the contribution of EU projects to special education
schools according to gender, age, professional seniority, level of education, and the
variable of participation in the project; it was found that there was no significant
difference in the whole scale and sub dimensions. Teachers and school principals
responded to the question on the scale of 31 questions, | strongly agree on 16 scale
items (4.20-5.00) and | agree with 15 scale items (3.40-4.19).

Discussion and Conclusions

As a result, the results of these surveys, both for special education schools and
for all education and training institutions, and also for the EU projects in general,
considering teachers and school principals, it understood that participant contributes
positively to culture and cultural learning, foreign language learning, contribution to
personal development, institutional and social developments. In the different
educational stages of the existing education system in our country, the education
system in the EU countries is examined in place and the interaction with the trainers
is made; | think that useful materials, methods and techniques will contribute to all
stakeholders with the regulations to be made in the areas where they are needed. In
addition, transportation, accommodation, in terms of reducing costs, the use and
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dissemination of online accessible education and interactions can also be presented as
a recommendation.
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Bu ¢alismada, Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Sanat ve Meslek Egitimi Kurslarinca (ISMEK)
diizenlenen dil kurslarina devam eden kursiyerlerin aldiklar1 egitimlere iliskin gériislerinin ve
beklentilerinin  belirlenmesi amaglanmigtir. Calismada nitel aragtirma desenlerinden
fenomenoloji deseni kullanilmistir. Orneklem tiirii olarak amagli 6rnekleme yontemi
secilmistir. Caligma grubunu ISMEK’in Fatih subesindeki dil kurslarma devam eden 25
kursiyer olusturmaktadir. Veri toplama aract olarak goriismeden yararlanilmig ve bu dogrultuda
yart yapilandirilmig goriisme formu hazirlanmustir. Yapilan goriismelerden elde edilen verilerin
igerik analizi yapilmistir. ISMEK dil kurslarmin iicretsiz olmas1 en 6nemli tercih nedeni oldugu
belirlenmistir. Kurslarda verilen egitimin niteligi ve kursu bitirenlere verilen sertifika,
kursiyerlerin ISMEK’i tercih etmelerini etkileyen énemli nedenlerden oldugu sdylenebilir.
ISMEK dil kurslarinin tercih edilme nedenleri arasinda ise, is bulma beklentisi, kendini
gelistirme, kariyer hedeflerini gerceklestirme, sahip oldugu meslekte tutunabilme gibi
ekonomik nedenlerin agirlikta oldugu bulgusuna ulagilmistir. Katilmeilarin biiyiik ¢ogunlugu
ISMEK sertifikasinin kariyerlerine katkis1 olacagmi diisiinmektedirler. Toplumsallasma
firsatlar1 sunmasinin ISMEK’in katilimcilarin kisisel yasamlarina yaptig1 en dnemli katki
oldugu saptanmustir.
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Bilim ve teknolojide meydana gelen hizli degisim ve geligsmelerin bir sonucu
olarak bazi mesleklerin sekli ve yapisi degisirken, bazi1 meslekler de tiimiiyle ortadan
kalkmustir. Is yasamindaki bu degisimlerin bir sonucu olarak o6rgiin egitim
kurumlarinda verilen bilgiler kisa siirede anlamim yitirebilmektedir. Orgiin egitim
sisteminden mezun olan ve is yasamindaki degisime uyum saglayamayan kisiler,
siradanlagsmaya ve niteliklerini  kaybetmeye baslamiglardir (Murat, 2009).
Giliniimiizde bilgi olarak yenilenme, meslek segimlerinde yapilan hatalari diizeltme,
yeni meslekler kazanabilme, orgilin egitimin eksikliklerini tamamlayabilme ve bos
zamanlar1 degerlendirebilme gereksinimi yaygin egitimi 6nemli duruma getirmistir
(Fidan ve Erdem, 1991).

Yaygin egitim; halk egitimi, yetiskin egitimi, siirekli egitim, hizmet i¢i egitim
ve beceri egitimi gibi degigik isimlerle belirtilmektedir. Yaygin egitim, alan
uzmanlari, yasalar, ulusal ve uluslararasi kuruluslarca degisik sekillerde tanimlanmis
ve yorumlanmistir (Kurt, 2000). Yaygin egitim, gelencksel ve klasik egitim
sistemlerine karsi iiretken ve yenilik¢i segenekler olarak goriilen gretme araglart ve
6grenme yontemlerinin tamamidir (Chisholm, 2000). Diger bir deyisle yaygin egitim,
bireyin ilgi, istek ve yetenekleri dogrultusunda toplumsal, ekonomik ve kiiltiirel
gelismesini saglayici nitelikte ve yasam boyu devam eden egitim, rehberlik ve
yetistirme etkinligidir (Murat, 2009). Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yaygin egitim,
Orgiin egitim sistemine hi¢ girmemis ya da herhangi bir kademesinde bulunan veya
bu kademelerden ¢ikmis bireylere; ilgi, istek ve yetenekleri dogrultusunda ekonomik,
toplumsal ve kiiltiirel geligsmelerini saglayici nitelikte, g¢esitli siire ve diizeylerde

yasam boyu yapilan egitim, rehberlik ve uygulama etkinliklerinin tiimii olarak
tanimlanmigtir (Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2010).

Yaygin egitimin igerigi ve amagclart goz oniinde bulunduruldugunda, gegmisteki
egitim deneyimlerinin sagladigr yasam kosullarini gelistirmek isteyen insanlarin
O0grenme gereksinimlerine cevap veren bir etkinlik oldugu belirtilebilir. Bu noktada,
yaygin egitimi yalnizca egitim hizmetinden daha fazla yararlanan kisilerin génencini
gelistirme amacl bir etkinlik olarak betimlemek eksik bir tanimlama olacaktir. Zira
bireylerin farkli iliski ve ¢evrelerdeki etkilesimlerinin gelistirilmesi bireysel gonencin
Otesinde bir etkiye sahiptir. Bu nedenle, yaygin egitim programlari ¢ogunlukla 6rgiin
egitimden mahrum kalan veya yeterince yararlanamayan bireylerin ve dezavantajli
toplumsal gruplarin ekonomik kosullarinin iyilestirilmesi amactyla kullanilmaktadir
(Abdi ve Kapoor, 2009).

Bu durum ayni zamanda yaygin egitimi son derece politik bir olguya
doniistiirebilmektedir. Ornegin, Freire (2001) ve Nyerere (1974) yaygin egitimi
kurumsallagsmig baski iligkileri ve geri kalmisliklart hakkinda bilingli yurttaglar
yaratma alani olarak kabul etmektedirler. Cilinkii yaygin egitim siireci bu insanlarin
diistinsel ve fiziksel 6zgiirlesmeleri i¢in zemin hazirlayabilmektedir (Abdi ve Kapoor,
2009). Bununla birlikte, kiiresellesme ve sanayi sektoriiniin hizmet sektorti lehine
kiiclilmesi gibi gelismelerin etkisiyle yaygin egitim halk odakli kiiltiirel ve toplumsal
bir girisimden, ekonomi odakl1 daha bireyci bir projeye doniismektedir. Zira kariyer
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planlamas1 yiikiimliilligliniin bireylere devredilmesi, bireysel gelisme hedefini
toplumsal gelisme hedefinin Oniine gecirmistir (Sullivan ve Baruch, 2009). Bu
tartigmalarin 15181nda yaygin egitimin amag, icerik ve kullanilan yontemler agisindan
esnek ve karmasik bir etkinlik oldugu ileri stirtilebilir (Boone, Safrit ve Jones, 2002).

Yaygin egitim programlarini; tamamlama egitimi, mesleki- teknik egitim, kisisel
gelisim egitimi, yurttaslik egitimi, saglik- aile yasami egitimi olarak bes kiimede
toplamak olanaklidir. Tiirkiye'de basta Milli Egitim Bakanlig1, Tiirkiye Is Kurumu,
Kiigiik ve Orta Olgekli Isletmeleri Gelistirme ve Destekleme Idaresi Baskanlig,
Mesleki Egitim ve Kiigiik Sanayi Destekleme Vakfi, 6zel 6gretim kurumlari ve
belediyeler olmak iizere diger kurum ve kuruluslar tarindan yaygin egitim hizmeti
verilmektedir (Tepe, 2007). Yaygm egitim Orgiin egitim gibi Milli Egitim
Bakanliginin yonetim ve denetiminde yiiriitiilmektedir.

Yerel yonetimler teknolojik ve ekonomik degismeler karsisinda biiyiik merkezi
biirokrasilere gore daha hizli tepki vermesi beklenen yerel hizmet birimleridir. Bu
ozelliklerinin onlara, merkezi insangiicii planlama etkinliklerinin yerel diizeydeki
olumsuz etkilerini telafi etmede ve Ongorillemeyen sorunlara hizli ¢oziimler
gelistirmede stiinliikler saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle dogrudan bu
kurslara katilan kursiyerlerin goriislerine basvurulmasi, bu egitimlere katilma
nedenleri, beklentileri ve sonuglart hakkindaki kursiyer goriislerinin  ve
deneyimlerinin ortaya ¢ikarilmasini saglayabilir. Ozellikle ekonomik gerekgelerle
katilan kursiyerlerin deneyimlerinin incelenmesi, egitim-istihdam iligkisinin mevcut
durumu ile kariyer planlamasi konusunda bireysel girisimlerin neler oldugu
konusunda ipuglar1 sunabilir. Ayrica alanyazinda yerel yoOnetimlerin egitim
etkinlikleri hakkinda yapilmis arastirmalar genellikle egitim disi displinlere iiye
arasgtirmacilarca yuriitilmiistiir. Egitim bilimleri alaninda yapilan arastirmalar ise
cogunlukla ciltleme, deri giyim aksesuarlar1 ve bilgisayar egitimi gibi belirli alanlara
ozgii kurs programlarmin incelenmesi (Kalayci, 2014; Nursag Incekas 2015; Yapic,
2010) ile belediye egitim hizmetlerinin sunum siirecinin egitim ydnetimi baglaminda
incelenmesi (Kuzu, 2014) konularindan olugmaktadir. Egitim bilimleri alaninda
dogrudan kursiyer goriislerine dayali herhangi bir aragtirmaya rastlanmamistir. Egitim
bilimleri perspektifinden yaklasilmasi, kursiyerlerin deneyimleri hakkinda daha
derinlemesine yorumlara ulagmay1 saglayabilir ve onlarin deneyimlerinin ekonomik
etkinliklere indirgenmesini engelleyebilir. Son olarak, bu arastirmada elde edilen
bulgular yerel yonetimlerin egitim hizmetleri konusunda gelecekteki arastirmalara
kaynaklik edebilir.

Yaygin Egitim Hizmetlerini Saglamada Yerel Yonetimlerin Rolii

En genel tanimiyla yerel yonetimler; bir iilke topraklari igindeki sinirlt cografi
alanlarda etkinlik gosteren ve devletin gérev ve sorumluluklarini yerine getirmede
siirli yetkilere sahip yerel yonetim birimleridir. Bunun yaninda, yerel yonetimleri
yerel toplum tarafindan demokratik usullerle kontrol edilen yerinden yonetim
birimleri seklinde tanimlayan aragtirmacilar da bulunmaktadir (Miller, 2002). Bu
birimler kamu hizmetlerini yerine getirmek i¢in orglitlenebilen ve karar organlar1 ve
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bazi durumlarda yliiriitme organlar1 yerel toplumca secilen kamu tiizel kisilikleridir.
Ozel gelir, biitge ve personele sahiptirler ve merkezi yonetim ile iliskilerinde dzerk
olarak hareket edebilirler (Kaya, 1992).

Yerel yonetimlerce sunulan kamu hizmetlerinin miktar1 ve bigimi konusunda
iilkelerin kamu yonetimi sistemleri ve yerel yoneticilerin siyasal egilimlerine bagh
olarak ¢ok cesitli uygulamalar gozlenebilmektedir. Ornegin belediye sosyalizmi; 19.
yizyill sonlarinda yerel yonetim aygitlarini  kullanarak sosyalist idealleri
gerceklestirme amacini tasiyan kentsel bir harekettir. Belediye sosyalizmi yerel
diizeydeki elektrik, su, kentsel doniigiim, egitim ve sosyal yardim gibi kamu
hizmetlerinin belediyeler tarafindan planlanmasini ve sunulmasini, bazi durumlarda
da bu hizmetlerin belediye sinirlari i¢indeki yurttaglar tarafindan ortak bir sekilde
iiretilmesini kapsamaktadir. Adaletsiz gelir dagiliminin giderilmesi i¢in toplumsal
fonlarin kullanilmasi, mikrokredi uygulamalar1 ve yurttaglarin giiclendirilmesi igin
siyasal katilim1 kolaylastiran kurumlarin olugturulmasi belediye sosyalizminin 6rnek
uygulamalari arasinda sayilabilir. Bu hareket 196011 yillara kadar Bati diinyasindaki
biiyiik kentlerin ¢ogunlugunda etkili olmustur (Goldfrank ve Schrank, 2009).

Ozellikle Bat1 Avrupa’daki belediye sosyalizmi denemeleri gdneng devletine
gecis icin hazirlik niteligi tasimaktadir. Belediyeler bagimsiz sosyalist komiinler
yerine kapitalist ekonomik sistemin olumsuzluklarina karsi yurttaglarin korunmasini
amagclayan goneng devletinin yerel hizmet birimlerine donlismiistiir (Christiansen ve
Petersen, 2001; Oztiirk ve Giil, 2012). Bu noktada, gelismis iilkeler, 1960’11 yillardan
itibaren toplumsal ve ekonomik agidan zayif kitlelerin, kentsel hizmetlerin
kapsaminin genisletilmesi istemleriyle karsilasmistir. Barinma, saglik ve egitim gibi
hizmetler arasindaki nitelik farklar1 kentli kitleler arasinda gerilimlere yol agmustir.
Bu gerilimler, kent odakli toplumsal hareketlere gili¢ kazandirmigtir. Bu hareketlerin
etkisiyle, ulastirma, saglik ve barmma gibi yerel yonetimler tarafindan sunulan
toplumsal hizmetlerin tiiketimi artan bi¢cimde siyasallagmistir (Castells, 1978). Bu
hareketler Castells (1977), “toplumsal belediyecilik” olarak adlandirilmaktadir.
Toplumsal belediyecilik, se¢cim aygitin1 aradan ¢ikarmak veya olumsuz sonuglarini
diizeltmek i¢in yurttaslarin belediye ¢alismalarina dogrudan katilmalaridir (Nair,
2006). Bu tek tarafli bir iliski degildir. Ozellikle egitim ve kiiltiirel etkinlikler gibi
hizmetler, yogun gd¢ alan kentlerde, kent kimligi olusturmanin bir araci olarak
goriilmektedir (Girard, 2018).

Bununla birlikte, Castells’in (1977; 1978) kentleri kamu hizmetlerinin ortak
bicimde planlandigy, iretildigi ve tiiketildigi alanlar olarak tanimlamasindan 30 yil
sonra, belediye sosyalizmi ve onun goneng devleti ile daha uyumlu bigimi olan
toplumsal belediyecilik hareketleri ciddi bigimde sarsilmistir. Kamu hizmetlerinin
Ozellestirilmesi, kentsel barinma hizmetlerinin 6zellestirilmesi, sanayisizlesme ve
emek-yogun sektorlerin emegin gorece daha ucuz oldugu iilkelere kaymasi ve bireyci
egilimlerin giiclenmesi gibi etkenler kent odakli hareketleri ve onlara giic veren
siyasal yelpazenin solundaki gruplar1 zayiflatmistir. Bu gelismelerin {izerine, tutucu
ve liberal siyasal hareketlerin bu egilimleri desteklemeleri ve toplumsal belediyecilik
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gibi sol kokenli sdylemleri sahiplenip icini 6zel sektdr odakli politikalar ile
doldurmalartyla yeni bir kent hareketinin ortaya ¢ikmasi kaginilmaz duruma gelmistir
(Keil, 2000).

Sosyalist belediyecigin zitt1 sayilabilecek 20. yilizyil sonlarinda ortaya ¢ikan
belediye neoliberalizmi; goneng devletinin yerel aygitlarinin kamu-6zel sektor
ortakligina dayali yeni yonetim anlayis1 ile zayiflamasi, belediye girisimlerinin
Ozellestirilmesi ve belediye hizmetlerinin 6zel sektdr rekabetine agilmasini
belirtmektedir. Belediye neoliberalizmi ile birlikte, egitim ve yerel diizeyde istihdam
artig1 saglamak gibi bazi kamu hizmetlerinde merkezi planlama ile beklenen sonuglara
ulagilamayacagi ve yereldeki sorunlara yerel diizeydeki planlama ve 6rgiitlenmeler ile
daha hizli ¢oziimler iiretilebilecegi diislincesi yayginlik kazanmistir (Geddes, 2014;
Waldow, 2009). Belediye neoliberalizminde amag¢ sermaye birikiminin
saglanmasidir. Bu nedenle vergi muafiyetleri, yasal diizenlemelerin basitlestirilmesi
ve hafifletilmesi, Orgiitlii is¢i hareketlerinin baskilanmasi ve dogrudan yabanci
sermayenin 6zendirilmesine yonelik politikalar bu kentlerde siklikla goriilmektedir
(Goldfrank ve Schrank, 2009).

Belediye sosyalizmi ile belediye neoliberalizmi yaklasimlar1 arasinda keskin
gecisler yapan kentlere yayginlikla rastlanmaktadir. Ornegin Birlesik Krallik’taki
Sheffield kenti 1970°li yilara kadar sosyalist bir belediye iken kentteki sanayi
tesislerinin kapanmasi, is¢i sinifinin ve sendikal hareketlerin zayiflamasi ve kamu
harcamalarindaki kesintiler nedeniyle 1980’li yillarda kentsel girisimciligin
6zendirildigi neoliberal bir belediyeye doniismiistiir (Seyd, 1990).

Belediye sosyalizmi, toplumsal belediyecilik ve belediye neoliberalizmi gibi
siyasal kent hareketleri, kentlerin egitim hizmetlerindeki rolleri konusunda belirleyici
etkilere sahip olmuslardir. Ornegin, toplumsal belediyecilik akiminin etkisiyle 1970°li
yillardan itibaren “egitici kentler” akimi ortaya ¢ikmistir. Bu akimin dayandigi
diistince, merkezi planlamanin yol actig1 esitsizlikleri ortadan kaldirmak i¢in kentsel
orgiitlenmelerin egitim siirecinde etkin rol oynamalaridir. Belediye neoliberalizmi
hareketinin giiglenmesiyle, 1990’1 yillardan bagslayarak kentlerin toplumsal ve
ekonomik yasamdaki artan rollerine uygun olarak “6grenen kentler” kavrami ortaya
ctkmugtir. Ogrenen kentler; insani potansiyeli gelistirmek ve zenginlestirmek igin
biitin sektorlerdeki kaynaklarini harekete geciren yerel yonetim birimleridir. Bu
dogrultuda, kamu kuruluslari, sivil toplum orgiitleri ve 6zel sektor temsilcilerinin
o0grenme etkinliklerinin planlanmasi ve orgiitlenmesi etkinliklerine katilimlar
ozendirilmektedir. Bireysel gelisimin 6zendirilmesi, toplumsal uyumun siirdiiriilmesi
ve gonencin arttirilmasi, 6grenen kentler diislincesinin temel amaglar1 arasinda yer
almaktadir. Kent odakli egitim diisiincesinde bilgi ekonomisinin gereksinim duydugu
insangiicliniin yetistirilmesi gibi ekonomik hedeflerin toplumsal hedeflerden daha
fazla agirhiga sahip oldugu goriilmektedir (Jarvis, 2004).

Belediye odakli egitim hizmetlerinin, merkezi planlamanin yol agtig1
kirtasiyecilik ve yerel diizeydeki yavaglik sorunlarma ¢oziim getirmek amacini
tasidig1 goriilmektedir. Ornegin, Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanliginin érgiit yapisinin
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biiyiikliigii ve 5018 sayili Kamu Mali Yonetimi ve Kontrol Kanununda genel biitceli
kurumlar arasinda sayilmasi nedeniyle Odenek tahsisleri biitce kanunlari ile
yapilabilmektedir. Verilen biitce 6denekleri Cumhurbaskanliginca belirlenen esaslar
cergevesinde, ayrintili harcama programlart ve serbest birakma oranina gore
kullanilabilmektedir. Ote yandan, yerel yonetimlerin biitgeleri Mahalli Idareler Biitge
ve Muhasebe Yonetmeligi geregince yerel meclislerde karara baglanmakta ve 6denek
verilmektedir. Bu noktada, diinyada meydana gelen toplumsal, ekonomik, kiiltiirel,
siyasi vb. degismelerin gerektirdigi insangiiciiniin yetistirilmesi i¢in hem iilkesel hem
bolgesel hem de yerel diizeyde planlama yapilmasi, bu planlarin birbirleriyle iliskili
olarak hazirlanmasi gerektigi belirtilebilir (Karakiitiik, 2016).

Yaygin egitim hizmetlerinin yerel yonetimlerce yiiriitilmesinde iilkeler arasinda
farkli uygulamalar oldugu goriilmektedir. Bunun temel nedeni, iilkelerin egitim
sistemlerinin amaclarinin ve toplumsal gelisim siireglerinin birbirlerinden farkl
olmasidir (Welsh ve McGinn, 1999). Ornegin, Isve¢’te 1968 yilinda belediyelere bagh
yaygin egitim sistemi olusturulmustur. Ik donemlerde agirlikl olarak drgiin egitime
devam etme olanagi olmayan yetiskinlere hizmet vermek amaglanmistir. 1990°I1
yillarda yaygin egitimin odagr mesleki egitime kaymaya baglamistir. Egitim
programlarinin hedef kitlesi issizler veya mesleksiz kisilerdir. Bu nedenle, egitim
programlarinin biiyiik ¢ogunlugunu zorunlu egitim veya iist ortadgretim kademesine
denk meslek kurslar1 olusturmaktadir. Ancak katilimcilarin 6nemli bir kismini,
calismakta oldugu halde, yeni beceri kazanma gereksinimi duyan Kkisiler
olusturmaktadir (Andersson, Fejes ve Ahn, 2004). Bu sistemin genel amaci issizligi
azaltmak ve ekonomik biiyiimeye katki saglamaktir. Egitim programlari, belediyenin
yetiskin egitim merkezlerinde yiiriitilmektedir. Finansmani ise biiyiik 6l¢lide merkezi
yonetim fonlarindan kargilanmaktadir (Stenberg, 2005).

Isve¢ &rneginde oldugu gibi, Brezilya’nin egitim sisteminde de belediyeler
onemli bir yere sahiptir. Belediyeler genellikle okul oncesi ve ilkdgretim
kademelerinde egitim hizmeti vermenin yaninda yaygin egitim sistemi kurma
yetkisine de sahiptirler (Torres, 1994). Belediyeler eyalet ve federal makamlar
tarafindan belirlenen yasal diizenlemelere uygun olarak okuma-yazma, mesleki ve
teknik egitim gibi konularda yaygin egitim programlari diizenleyebilmektedir. Meslek
programlart c¢ogunlukla imalat sektdriinde gerek duyulan ara teknik eleman
yetistirmeyi amaglamaktadir (IBE, 2010).

Japonya Orneginde ise yaygin egitim hizmetleri merkezi yOnetimin
sorumlulugunda  olmasma  karsin  belediyeler de egitim  programlari
diizenleyebilmektedir. Saglik egitiminden el sanatlarina kadar uzanan bir yelpazede
egitim programlarina rastlamak olanaklidir. Ayrica yerel tarih, belediye yonetimi ve
cevre koruma gibi dogrudan yerel yonetimlere &zgii konularda da seminerler
diizenlenmektedir. Bu programlar herkese aciktir ve belirli bir mezuniyet kosulu
yoktur. Bunun yaninda belediyeler tarafindan yalnizca belirli toplumsal veya mesleki
alanlara yonelik programlar sunulabilmektedir. Bu programlar agirlikli olarak
belediye biitcesinden finanse edilmektedir (Rausch, 2003).
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Tirkiye'de yerel yonetimlerin rgiin egitim faaliyetlerine girmelerine yasalar
izin vermezken, yaygin egitim etkinliklerine girmelerinde ise yasal bir engel yoktur.
Aksine, 5393 sayili Belediye Kanunun 14. Maddesinde “...meslek ve beceri
kazandirma... hizmetlerini yapmak veya yaptirmak” ve 5216 sayili Biiyiiksehir
Belediyesi Kanunun 7/v maddesinde “...meslek ve beceri kazandirma kurslart agmak,
isletmek veya islettirmek, bu hizmetleri yiiriitiircken iiniversiteler, yiiksek okullar,
meslek liseleri, kamu kuruluslar1 ve sivil toplum orgiitleri ile isbirligi yapmak”
belediyelerin gorev ve sorumluluklart arasinda sayilmistir. Dolayisiyla Tiirkiye’de
belediyeler yaygin egitim alaminda yetki ve sorumluluk sahibidirler. Issizligin ¢ok
yiiksek diizeylere ¢iktigi Tirkiye’de, issizler is ararken igverenin de ig¢i aradigi
bilinen bir olgudur. Bu sorunun temel nedeni belirli becerilere sahip yetersiz emek
sorununun olmasidir. Yerel yonetimler, emek sunum ve istemindeki geligmelere
uygun big¢imde beceri kazandirma kurslar1 agma ve bu kurslardan mezun olanlari
uygun islere yerlestirme konusunda aracilik yaparak issizlik sorununun ¢dziimiine
belli dl¢lide katki saglayabilmektedir. Bu nedenle, Tiirkiye’de yerel yonetimlerin
uygulamaya sokmus oldugu yaygin egitim programlari, istihdam ve isgiictiniin nitelik
diizeyinin artirilmasi, toplumsal adalet ve bireysel gelisimi gergeklestirme gibi
ekonomik ve toplumsal amaglarla yiiriitilmektedir (Murat, 2009).

Diinyada yerel yonetimlerce sunulan yaygin egitim ornekleri genel olarak
degerlendirildiginde, ge¢miste okuma-yazma egitimi gibi temel egitim eksikliklerinin
kapatilmasi ve yurttaslarin siyasal yasama etkin bigimde katilimini saglayacak
bilgilerle donatilmasi gibi ideolojik amaclar agirlikta iken (Torres, 1994), giiniimiizde
yerel sosyo-ekonomik sorunlarin giderilmesi ve beceri eksikliklerinin kapatilmasi gibi
ekonomik amaclarin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu baglamda, belirli sektorlerdeki
isgdrenlerin beceri eksikligini giderme amaci yerel yonetimlerin yaygin egitim
hizmetlerine yapmalarinin en 6nemli nedeni olarak kabul edilmektedir. Diger
nedenler ise yiiksek diizeyde yerel issizlik, ekonomik biiylime igin yerel stratejiler
gelistirme, gencler i¢in yerel istihdam firsatlari yaratma, ftlke genelindeki
insangiiclinii planlama politikalarinin hatalarini giderme ve toplumsal biitiinlesmeyi
saglama bigimde siralanmaktadir (Waterhouse, Virgona ve Brown, 2006).

Benzer bigimde Jarvis (2004) bu tiir programlarin toplumsal ve ekonomik olmak
tizere iki temel amaci bulundugunu ileri siirmektedir. Toplumsal amaglar yurttaglik
ile ilgilidir. Zira demokrasinin siirdiiriilmesi, toplumsal ve siyasal yagama etkin olarak
katilan bilingli bireyler sayesinde olanaklidir. Daha agirliklt olan ekonomik amag ise
istihdam edilebilirlik kavramiyla ilgilidir. Hizli ekonomik ve toplumsal degismelerin
yasandig1 gliniimiizde “is” kavrami kalici ve uzun siirekli bir ugrasi belirtmemektedir.
Insanlar bilgi ve becerilerinin islerini kaybetmemelerini veya yeni bir is
bulabilmelerini saglayacak bicimde giincel ve yeterli olmasini saglamak zorundadirlar
(Jarvis, 2004; Sullivan ve Baruch, 2009).

Kent odakli egitim hizmetleri i¢inde istihdam edilebilirlik 6nemli bir agirliga
sahiptir. Istihdam edilebilirlik is bulabilme ve isin gereklerini yerine getirebilme
becerisidir. Bagka bir ifadeyle siirdiiriilebilir istihdam yoluyla bireyin potansiyelinin
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ortaya cikarilmasi ve isgiici piyasasinda kendisine yeterli hareket yetenegine
kavusmasidir (Hillage ve Pollard, 1998). Ornegin Isveg’teki belediye yaygin egitim
hizmetlerinin odak noktasi, isgiiciiniin istihdam edilebilirligini saglamaktir. Bu
kapsamda, 1997 yilinda “Bilgi Yiikseltme” (Knowledge Lift) programi baslatilmustir.
Bu programin amaci diisiik beceri diizeyine sahip isgérenlerin becerilerini orta diizeye
yiikseltmektir. 1997-2000 yillarinda iilkedeki toplam isgiiciiniin % 10’u bu
programlara katilmistir. Program insan sermayesinin gelistirilmesiyle iyimser bir
yaklagimi yansitmaktadir. Zira program hedeflerine biiyiik dlciide ulasilamadigi
yoniinde elestiriler bulunmaktadir. Ancak program, dogum ve ¢ocuk bakimi gibi
nedenlerden dolay1 isttihdam disina ¢ikan kadinlarin becerilerinin yenilenmesi ve
yeniden iggiiciine katilimlarinin saglanmasinda basar1 saglamistir (Albert, van den
Berg ve Vroman, 2004).

Yerel yonetimler yaygin egitim hizmetlerinin sunulmasinda kent odakli
coziimler  gelistirebilmektedir. Ancak bu c¢oziimler, yerel yonetimlerin
siirliliklarindan  ve yerel siyasi etkilerden kaynaklanan cesitli elestirilerle
karsilagmaktadir. Baslica elestirileri su sekilde dzetlenebilir (Hebborn, 2010; Yildiz,
2012):

1. Egitim  hizmetleri  yerel ydnetim  biitgeleri  lizerinde  baski
olusturabilmektedir. Ekonomik bunalim durumunda, yerel yonetimlerin ilk
kisintiya gittikleri alanlardan birisi de egitim hizmetleridir.

2. Egitim hizmetlerinin planlanmasi ve kamu kurum ve kuruluslar1 arasinda
egitim konusundaki hangi yetkilerin devredileceginin belirlenmesi genellikle
merkezi yonetimin temel gorevleri arasinda sayilmaktadir. Bu nedenle yerel
yonetimlerce sunulan yaygin egitim hizmetlerinin planlanmast, iiretilmesi ve
finansmani konularinin gelecekte de tartisma konusu olmaya devam etmesi
beklenmektedir.

3. Yerel yonetimlerce sunulan yaygin egitim hizmetleri genellikle piyasa odakli
egitimlerdir. Kamu yararindan ¢ok belirli ekonomik aktorler igin iiretilen
yararin kamu tarafindan finanse edildigi yOniinde elestirilerle
karsilagilmaktadir.

4. Belediyeler tarafindan yiiriitilen yaygin egitim hizmetlerinin etkililigi
konusunda ciddi kuskular bulunmaktadir. Zira belediyeler genellikle egitim
alaninda yetismis insangiiciinden yoksundur. Etkililik sorununun ¢6ziimii
icin yar1 Ozerk belediye kuruluslarinin kurulmasi veya ozel sektor
kuruluslarindan hizmet satin alinmasi onerilmektedir. Ancak 6zellikle bu
hizmetin 6zel sektérden alindigt durumlarda kamu kaynaklarinin siyasal
baski veya c¢ikar gruplarina transfer edildigi yoniinde elestirilerle
karsilagilmaktadir.
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Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Sanat ve Meslek Egitimi Kurslar1 (ISMEK)

1996 yilinda kurulan istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Sanat ve Meslek Egitimi
Kurslari, Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Insan Kaynaklar1 Dairesi Bagkanligi Hayat
Boyu Ogrenme Miidiirliigii'ne baglh olarak etkinliklerini siirdiirmektedir. [SMEK
yiiriittiigii ¢aligmalarin yasal dayanagini, 5216 sayili Biiyiliksehir Belediyesi Kanunu,
Milli Egitim Bakanlig1 Yaygin Egitim Yonetmeligi ve Hayat Boyu Ogrenme Genel
Miidiirliigii Is Birligi Caligmalar1 Yénergesi olusturmaktadar.

ISMEK kendisini, Istanbullularm kisisel birikimlerini yiikseltmek, mesleki ve
sanatsal bilgilerini gelistirmek, kent kiiltiri ve metropolde yasama konusunda
donanimlarin1 artirmak, gelir elde etmelerine katkida bulunmak ve istihdam
edilebilirliklerini artirmak vb. amaglarla kurulmus 6rgiin egitimi tamamlayict bir
yaygin egitim orgiitii olarak tanimlamaktadir. ISMEK, 6rgiin egitim sistemi disinda
planli, programli ve sistemli olarak yaygin egitim hizmeti yiiriiten bir orgiittiir. 1996
yilinda agildiginda ii¢ brans ile hizmet vermeye baslayan ISMEK, 2017-2018 egitim
donemine gelindiginde 652 brangta 12 yas ve {istii yurttaglara iicretsiz hizmet
vermektedir. ISMEK kurslarinin konu alanlarini, bahgecilik, bilgisayar kullanimi,
web tasarimi, sosyal medya, e-ticaret egitimleri, android programlama, programlama,
veritabani, giivenlik, biiro yonetimi ve sekreterlik, cocuk gelisimi ve egitimi,
gazetecilik, giyim ve iiretim teknolojileri, ¢izim, stilistlik, kalip ¢ikarma, modelistlik,
dikim, giizellik ve cilt bakimi, kuaforliikk, makyaj, masaj ve gida teknolojisi
olusturmaktadir. Brangin kredisini dolduran ve basarili olan kursiyerlere, Milli Egitim
Bakanlig1 onayli Kurs Bitirme Sertifikasi, derslere devam eden ancak yeterli basari
gosteremeyen kursiyerlere de Kurs Katilim Belgesi verilmektedir (ISMEK, 2017).
Kursiyerler, bos zamanlarin1 degerlendirmek, arkadas ve ¢evre edinmek, bir sanat ve
meslek branginda 6grenim gormek, kendilerini gelistirmek, mesleklerinde ilerlemek,
ig/atolye kurmak, yeni bir meslek edinmek, aile biitcesine katki saglamak gibi
nedenlerle ISMEK kurslarin1 se¢mektedirler (Altintas, 2007).

Eser (2010), ISMEK'in cesitli kurum ve kuruluslarla isbirligi yaparak mezun
olan kursiyerlerinin istihdam edilebilmeleri igin girisimlerde bulundugunu ve
yiizlerce kurs mezununun bu sekilde istihdam edildigini belirtmektedir. ISMEK,
verdigi egitimlerde kati standartlar uygulamak yerine gereksinime gore yeni
standartlar belirlemeyi se¢mis ve katilimcilarin basari ile mezun olmalarini
saglammgtir. ISMEK, niifusun ekonomik ve toplumsal yapisini ¢oziimleyerek hangi
bolgede hangi egitimin sunulmasi durumunda bdlge halkinin daha fazla kazanim elde
edecegini belirlemektedir. Bu sekilde hem istihdama katki saglamayr hem de
toplumsal uyumu saglamay1 amaglamaktadir (Eser, 2010). Kurumsal yapisi, sistemi
ve isleyisiyle ISMEK modeli, gerek yurt i¢inde gerekse yurt disinda birgok belediye
tarafindan 6rnek alinmaktadir (Murat, 2009).

Belediyelerin verdigi egitim hizmetlerine katilan kisi sayist ile istihdam edilen
kisi sayis1 karsilastirildiginda belediyelerin verdigi egitim hizmetlerinde meslek
edindirme oraninin oldukga diisiik oldugu ve verilen egitim hizmetlerinin etkililiginin
artirilmasi gerektigi sonucuna ulagilmistir (Kuzu, 2014). Belen (2016), bir meslek
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edinmek veya mesleki gelisimine katkida bulunmak amaciyla yaygin egitim kursuna
katilan kursiyerlerin is bulma umutlarinin, is bulma umudu ile kursa katilan
kursiyerlerden daha yiiksek oldugunu sdylemektedir. Kursiyerlerin yaygin egitim
kurslarinda aldiklar1 egitimin niteligine olan giivenleri onlarin is bulma umutlarini
artiracagl, kurslarin amag-sonug¢ odakli yapilandirilmast durumunda ise hem
istihdama katkinin nitelikli eleman baglaminda artacagi hem de artirilan istihdamin
ekonomiye olumlu katki saglayacagi anlasiimaktadir (Belen, 2016). Yapici'nin (2010)
ISMEK kurslari ile ilgili yaptig1 arastirmada, issiz kursiyerlerin kursa ilgisinin diger
kursiyerlerden daha yiiksek oldugu, issiz kursiyerlerin yeni bir is alan1 bulabilme
umudu ile yaygin egitim kurslarina katildiklar1 ve kurs sonunda alacaklari sertifika ile
egitim deneyimlerini artirmak istedikleri saptanmustir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Sanat ve Meslek Egitimi
Kurslar1 (ISMEK) yénetimince diizenlenen dil kurslarma devam eden kursiyerlerin
kurslara iligkin goriislerinin ve beklentilerinin belirlenmesidir. Bu genel amag
dogrultusunda; katilimeilarin ISMEK ile nasil tamstiklar, ISMEK’i segme nedenleri,
ISMEK egitimlerinden ne gibi beklentilerinin oldugu, ISMEK sertifikasina ne gibi
anlamlar yiikledikleri ve ISMEK ’in kisisel yasamlarina etkilerinin neler olabilecegine
iligskin incelemeler yapilmstir.

Yontem

Aragtirma deseni, ¢alisma grubu, veri toplama aract ve veri analizine iligkin
bilgiler bu baglik altinda sunulmustur.

Arastirma Modeli

ISMEK tarafindan diizenlenen dil kurslarina devam eden kursiyerlerin kurslara
iligkin goriislerinin ve beklentilerinin belirlenmesini amaglayan bu arastirmada nitel
arastirma deseni kullanilmistir. Zira nitel arastirmalar diger insanlarin deneyimlerine
iligkin okuyucularin kavrayis gelistirmelerini ve duyarlik kazanmalarim
saglayabilmektedir (Knafl ve Howard, 1984). Nitel arastirma, diinyay1 incelerken
yorumcu bir yaklasim kullanilmasini gerektirmektedir. Baska bir ifadeyle, olgular
dogal cevrelerinde incelenerek insanlarin onlar1 nasil anlamlandirdiklart veya
yorumladiklar ortaya ¢ikarilmalidir (Denzin ve Lincoln, 2005).

Bu arastirmada Moustakas’in (1994) 6nerdigi fenomenolojik arastirma modeli
kullanilmistir. Buna gore, ¢ok sayida bireyin bir fenomene iliskin ortak
deneyimlerinin anlagilmasi amaglandigindan arastirma probleminin fenomenolojik
yontem ile sinanabilecegine karar verilmistir. Kavramsal ¢ergevede ¢alisma konusu
fenomen ayrintili bir sekilde betimlenmistir. Bunun yaninda, fenomenolojinin felsefi
varsayimlarinin karsilanmasi ve katilimecilarin ¢alisma konusu fenomeni nasil
gordiiklerini tam olarak aciklanmasi igin parantez igine alma (fenomenolojik
indirgeme) teknigi kullanilmistir. Arastirmacilar kisisel deneyimlerini miimkiin
oldugu kadar parantez igine alarak aragtirma ve yorumlama siirecini ylriitmiistiir.
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Caligsma grubu fenomeni deneyimleyen katilimcilardan olusturulmus, derinlemesine
ve coklu goriismeler yoluyla veriler toplanmistir. Katilimeilarin ¢aligma konusu
fenomene iliskin deneyimleri ile bu deneyimler iizerinde etkili olan baglamlarin ve
durumlarin betimlenmesini saglayacak sorular hazirlanmistir. Bunlarin yaninda agik
uclu sorulara yer verilmistir. Fenomenolojik veri analizi i¢in goriisme desifreleri gibi
veriler incelenmis ve katilimcilarin fenomeni nasil deneyimlediklerine iligkin anlayis
kazandiracak 6nemli ifadeler, climleler veya alintilar saptanmistir. Ardindan bu
onemli ifadeler temalar altinda toplanarak anlam 6bekleri olusturulmustur. Onemli
ifadeler ve temalar yardimiyla katilimcilarin fenomeni nasil deneyimledikleri
betimlenmistir (dokusal betimleme). Bunlar ayrica, katilimcilarin fenomene iliskin
deneyimlerini etkileyen baglamin veya durumun betimlenmesi i¢in de kullanilmigtir
(yapisal betimleme). Son olarak, katilimcilarin ISMEK ’le ilgili deneyimleri ile bu
deneyimleri bicimlendiren ISMEK i se¢gme nedenleri ile sonug beklentilerine iliskin
betimlemeler yapilarak ¢alisma konusu fenomenin 6ziinii yansitan bilesik (kompozit)
betimlemelere ulagilmigtir (Moustakas, 1994)

Calisma Grubu

Calisma grubunu ISMEK ’te sunulan Ingilizce, Almanca, Fransizca, Korece ve
Japonca dil programlarina devam eden 25 kursiyer olusturmaktadir. Bu durum en
uygun veri biliyiikliginii saglamanin yaninda veri kaybii azaltabilmekte ve
kategorilerin doygunluga ulagsmasimi saglayabilmektedir. Zira Morse’a gére (1991)
doygunluk (saturation) ve tekrarlamalar ¢alisma grubunun biyilikligi i¢in kanit
niteligindedir. Bagka bir deyisle, veri doygunlugu kategorilerdeki verilerin
tekrarlanmalarina yol agmaktadir. Tekrarlamalar ise aragtirmanin kapsamliligi ve
tamligim1 gostermektedir (Morse, 1991). Bu arastirmada, farkli bakis acist ve
6zgecmise sahip katilimcilarin deneyimlerini adil ve dengeli bir sekilde yansitabilmek
icin farkli cinsiyet, yas, meslek, egitim, gelir ve dil programlarina devam eden
kursiyerler arastirma grubuna dahil edilmistir. Bu husus ayni zamanda nitel
aragtirmalarda inandiriciligin 6lgiitlerinden biri olan veri gesitlemesi kosulunu
karsilamaktadir (Arastaman, Fidan ve Fidan, 2018). Coyne (1997) yorumcu gelenegin
genellenebilirlik varsayimindan kaginmasi nedeniyle biitiin ¢alisma gruplarinin
aslinda amagli 6rnekleme yontemiyle belirlendigini ileri siirmektedir. Yine de
maksimum ¢esitliligi saglayacak sekilde ve goniillillik esasina goére katilimecilar
rastgele ornekleme yoluyla ¢alisma grubuna secilerek (Patton, 2002) aragtirmact
Onyargisina karst onlem alinmistir. Arastirma bulgularinin farkli baglamlara
aktarilabilirligini saglamak i¢in katilimcilarla ilgili ayrintili bilgiler sunulmustur
(Guba, 1981). Katilimeilarin demografik bilgileri Tablo 1°de sunulmustur.



62 Mehmet Hilmi Ko¢ ve Tuncer Fidan

Tablo 1

Katimcilarin Demografik Ozellikleri
No Rumuz Cinsyt Yas Mezuniyet Kat. Dil K. Cal. Dur.  Gelir Dur. Med. H.

1 KF1 K 23 Lisans Fransizca Is Ariyor - Bekar
2 KF2 E 19 Lisans Ogr. Fransizca Calismiyor - Bekar
3 KF3 K 44 Lisans Ogr. Fransizca Caligmiyor 3000 Dul

4 KF4 K 25 Lisans Ogr. Fransizca Cahigyor 2000 Bekar
5 KF5 K 19 Lisans Ogr. Fransizca Part Time 500 Bekar
6 KK6 K 37 OnLisans Korece  Cahigtyor 3500 Dul

7 KK7 E 20 Lisans Ogr. Korece  Part Time 200 Bekar
8 KK8 K 21 Lisans Korece Part Time 700 Bekar
9 KK9 K 17 Lisans Ogr. Korece  Cahigmiyor - Bekar
10 KK10 E 19 Lisans Ogr. Korece Calismiyor - Bekar
11 KJ11 K 19 Lisans Ogr. Japonca  Part Time 300 Bekar
12 KJ12 K 36 Yiksek Lisans Japonca  Calismiyor - Bekar
13 KJ13 K 39 OnLisans Japonca  Calisiyor 2000 Bekar
14 KJ14 Er 24 Lisans Japonca  Part Time 350 Bekar
15 KJ15 Er 27 Lisans Japonca  Calistyor 5000 Bekar
16 KA16 K 22 Lisans Almanca Caligmiyor - Bekar
17 KA17 K 41 Lisans Almanca  Caligmiyor - Evli

18 KA18 E 23 Lisans Ogr. Almanca Calismiyor - Bekar
19 KA19 K 27 Lisans Almanca  Caligmiyor - Bekar
20 KA20 E 23 Lisans Almanca  Caligiyor 1500 Bekar
21 Ki21 K 26 Lisans Ingilizce ~ Calistyor 2500 Evli

22 Ki22 E 27 Lisans Ogr. Ingilizce Calisiyor 2000 Bekar
23 Ki23 K 44 Lisans Ingilizce  Calismuyor - Bekar
24 Ki24 K 63 Lisans ingilizce  Emekli 2000 Bekar
25 Ki25 E 21 Lisans Ogr. Ingilizce Calismuyor - Bekar

Tablo 1°de goriildiigi tizere katilimeilarin yasi 17-63 arasinda degismektedir.
Ogrenim durumlar1 lise ogrencisi ve yiiksek lisans mezuniyeti arasindadir.
Katilimeilarin yarisi issizdir. Gelir durumlari en gok 5000 TL, bazilarinin ise hi¢ geliri
yoktur. Yar1 zamanli ¢alisanlarin aylik gelirleri 200-700 TL arasinda degismektedir.
Katilimcilarin bityiik ¢ogunlugu bekardir.

Veri Toplama Araci

Verilerin toplanabilmesi i¢in Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Insan Kaynaklar
Miidiirliigii’nden ve ISMEK ’ten gerekli yasal izinler alinmistir. Yerel yonetimlerin
egitim hizmetlerine iliskin 6nceki calismalarimin incelenmesi ve ISMEK’in yonetici
ve kursiyerleriyle goriismeler yapilarak yari yapilandirilnig goriisme formu
olusturulmustur. Bu tiirden uzun siireli irtibatlar ayn1 zamanda nitel arastirmanin
inandiriciligini saglama kosullari arasinda sayilmaktadir (Lincoln ve Guba, 1986).
Katilimcilarla yapilan yiiz yiize goriismeler katilimcilarin iznine baglh olarak ses kayit
cihaz1 ile veya yazili olarak kayit altina alinmistir. Yeterli verinin toplanmasini
saglamak amaciyla tekrarli sorgulamalar yapilmistir. Sorular katilimcilar tarafindan
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anlasilmadiginda farkli sekillerde sorulmustur (Shenton, 2004). Nitel arastirmalarda
inandiricilik Slgiitlerinden biri olan katilimci onayini almak i¢in katilimcilardan
goriisme desifrelerini  kontrol etmeleri istenmistir. Bu sekilde desifreler ile
katilimcilarin deneyim ve yorumlamalar1 arasinda uyum olup olmadigt incelenmistir
(Guba, 1981). Katilimeilar bazi sorularda birden fazla goriis belirtmislerdir.

Verilerin Analizi

Goriismelerden elde edilen veriler igerik analizi teknigi kullanilarak analiz
edilmistir. Temellendirilmis kuram ve etnografi gibi nitel arastirma yontemlerinden
farkli olarak igerik analizinin dogrudan herhangi bir felsefi veya bilimsel disiplinle
iliskisi bulunmamaktadir. Bu nedenle bazi yontembilimciler tarafindan nitel arastirma
yontemleri arasinda sayilmamaktadir (Creswell, 2007; Hancock, 2002). Bununla
birlikte, Babbie (2006, 304) igerik analizini “kaydedilmis insan iletisiminin
incelenmesi” olarak tammlamaktadir. Igerik analizi 6ziinde bir kodlama islemidir;
bagka bir ifadeyle ham verileri standart bi¢cimlere doniistiirmektir (Babbie, 2006). Bu
nedenle nitel icerik analizi, fenomenolojik arastirma modeli i¢inde veri analiz teknigi
olarak kullanilmigtir. Bu bakas agis1 kullanilarak ham veriler metinlere dontstiiriilerek
kodlamalar olusturulmustur. Ardindan kodlamalar temalara doniistiiriilmiistiir. Metin
igeriklerinin ortak noktalar1 ortaya ¢ikarilmis ve temalara dagitilmistir (Berg, 2001).
Toplanan veriler arastirmacilardan biri tarafindan metinlere doniistiiriilmustiir.
Ardindan her iki aragtirmaci belirli araliklarla bir araya gelerek kodlamalar1 yapmus,
temalari, kategorileri ve alt kategorileri olusturmus ve bulgulart yorumlamislardir.
Shenton (2004) bu tiir toplantilar1 inandiricilik 6lgiitleri arasinda saymaktadir. Zira
igbirlik¢i oturumlar alternatif yaklasimlarin ve siirecte meydana gelebilecek olasi
sorunlarin tartisildigi, arastirmacilarin dnyargi ve yorumlamalari hakkinda farkindalik
gelistirdikleri bir platform olarak islev gosterebilmektedir. Bunun yaninda, Miles ve
Huberman (1994) kodlayicilar arasi uzlagmanin i¢ tutarligt sagladigim belirtmektedir.
Bu arastirmada kodlayicilar arast uzlasma % 84 olarak bulunmustur.

Bulgular

Katilimcilari sorulara verdikleri yanitlara igerik analizi yapilmustir. Igerik
analizi sonucunda elde edilen tema ve alt temalar asagida bagliklar olarak verilmistir.

ISMEK ile Nasil Tamstim!

Katilimcilar “ISMEK ile nasil tanistiniz?” sorusuna verdikleri cevaplar analiz
edildiginde ulagilan frekanslar, alt temalar ve kodlar Tablo 2°de sunulmaktadir.
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Tablo 2
ISMEK ile Nasil Tamistim Temasina Iliskin Alt Temalar ve Frekanslar
Ana Tema Alt Temalar

Arkadaslar ve Tanidiklar Araciligiyla
Internet Uzerinden
Kursiyer Tavsiyesi ile

ISMEK ile Nasil Tanistim? Yakin Akrabalardan
Afis ve Ilanlardan
Mahallemdeki ISMEK Kursundan
Ortam Konusmalarindan

NDw b o ool

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin ISMEK ’le en ¢ok arkadas ile akraba gibi
tanidiklart araciligtyla ve internet tizerinden tanigtiklar gériillmektedir. Katilimcilarin
bu konuya iligkin verdikleri yanitlardan bazilar1 asagida yer almaktadir:

Kendimi gelistirmek i¢in bir dil kursu ariyordum. Kurslara bakmaya
basladim. A1-A2 i¢in para vermek istemiyordum. Temel seviyeyi parasiz
halletmek istiyordum. Okuldan bir arkadasim ISMEK’in dil kurslari
oldugunu sdyledi. Internetten incelmeye basladim. Baktim Fransizca da
var. Ve yeni kayit aliyor. Eyliilde bagvurdum ve kabul edildim. KF5

“ISMEK'le Fatih Belediyesinin bilboardlarindaki ISMEK tanitim afisleri
sayesinde tanistim.” KK6

“ISMEK kurslarim internet iizerinden arastirirken rastladim. Google keman
kursu diyince ISMEK kursu karsima ¢ikt1.” KK7

“Annem ISMEK'in kurslarina gitmisti. Ablam da Japonca kursuna gelmisti.”
KK8

“ISMEK'le internetten tamstim. Korece kurslarina gitmek icin internette
arastirma yapryordum. ISMEK karsima ¢ikt1. Ben de basvurdum.” KK 10

“Evimin yukarisinda ISMEK vardi1 bu sekilde tamstim” KJ11

“Internet iizerinden. Kurs artyordum. Buraya gelen baska arkadaslar da vardi.
Onlardan dil kursu oldugunu da dgrenince onlarin tavsiyesi ile geldim” KJ13

“Afis reklamlarinda gordiim. Once kuzenim icin baktim. Kuzenim pasatacilik
kursuna bagladi. Sitesini inceleyince 14 ¢esit dille ilgili dil 6grenme Kkursunun
oldugunu goérdiim.” Ki22

Neden iISMEK?

Katilimcilara “ISMEK e gelis nedeniniz nedir?” ve “ISMEK’i neden segtiniz?”
sorular1 sorulmustur. Katilimeilarin ISMEK kurslarina gelme nedenleri asagida Tablo
3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Neden ISMEK Temasina Iliskin Alt Temalar ve Frekanslar
Ana Tema Alt Temalar

Ucretsiz Olmas1

Egitim Kalitesi

Sertifika Almak

Is Bulma Beklentisi
Gelecegime Yatirim Yapmak
Vakti Degerlendirmek

Ailem Istedi

Hobi Olarak Geldim

Yeni Bir Is Alan1 Olusturmak
Oturdugum Yere Yakin Olmasi
Geng Yagta Olmam

Daha Sakin Bir Yasta Olmam

T

N ol

Neden ISMEK?
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“Neden ISMEK” temasma iliskin verilen yanitlar incelendiginde; ISMEK
kurslarinin ticretsiz olmasi, egitim niteligi ve sertifika alma isteginin ¢ok etkili oldugu
anlagilmaktadir. Bu duruma iliskin katilimeilarin verdikleri yanitlardan bazilar
asagida yer almaktadir:

“ISMEK'e gelmemde is bulma istegim etkili oldu. ISMEK'in iicretsiz ve kaliteli
bir kurs olmasi gelmemi etkiledi. ISMEK kursunun yiiksek bir iicreti olsaydi
gelmezdim. Burada gelmemin tek nedeni kariyerime olumlu etkisinin olacagini
diisiinmemdir.” KF1

“ISMEK’e gelmemin en &nemli nedeni ekonomik.  ISMEK'e gelmemde
kurslarin kalitesi de ¢ok etkili oldu. Yasim da etkili oldu. Ben bir yaris iginde degilim.
Derslere daha sakin bakiyorum.” KF3

“Kursun diizenlenme zamani da bu kursa gelmemde etkili oldu. Ciinkii hafta
sonu ve sabah. Dolayisiyla 6gleden sonrasi komple bana kaliyor. Bu da benim igin iyi
bir sey. Ucretsiz olmasindan ziyade zamamin etkisi biiyiik. Ogleden sonra diger
islerimle ugrasiyorum.” KK9

“Piyasadaki diger kurslar egitim kalitesi agisindan giiven vermiyor. Ayrica bu
kurs benim oturdugum yere yakin. Diger kurslar igin Kadikoy'e falan gitmem lazim.
Vaktimim ¢ogu yolda gececek. Bunu istemiyorum. Buranin egitim kalitesi beni ¢eken
en 6nemli neden diyebilirim.” KA15

“Gengler ISMEK ’ten elde edecekleri sertifikanin kendilerine is hayatinda bir
oncelik saglayacagim diisiiniiyorlar. Bu nedenle de ISMEK kurslarina geliyorlar.”
Ki24
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Neden iISMEK Dil Kursu?

Katilimcilarim ISMEK dil  kurslarma gelme nedenleri asagida Tablo 4’te
agiklanmistir.

Tablo 4

Kursiyerlerin ISMEK Dil Kursuna Gelme Nedenlerine Iliskin Olusan Ana Temalar,
Alt Temalar ve Frekanslar
Ana Tema Alt Temalar
Is Bulabilmek I¢in
Gelecekte Dilini Ogrendigim Ulkede Egitim Almak Igin
Yurt Disinda Is Bulabilmek I¢in
Lisansiistii Egitim Yapmak Igin
Ozgecmisimi Giiglendirmek Igin
Kariyer Kariyer Belirsizligini Azaltmak Icin
Yurt Disinda Dil Sorunu Yasamamak I¢in
Kariyer Degisikligi icin
Meslegimde Daha Iyi Olmak Igin
Okudugum Béliimdeki Dersleri Daha Iyi Anlayabilmek igin
Dilini Ogrendigim Ulkede is Kurmak igin

. Hobi Olarak Geldim _
Diger Nedenler ;) ()grenmeye Merakim Oldugu I¢in
Vaktimi Degerlendirmek I¢in

NN B NNWWWWWHRADMSOOIoO|T

Tablo 4’te gorildiigii lizere yabanci dil kurslarina katilmanin en 6nemli nedeni
is bulmadir. Katilimcilar bu durumu soyle belirtmislerdir:

Franszicay1 bilmek istiyorum. Insanlar kendi geleceklerini goremiyorlar.
Gelecek belirsiz. Eger ben 25 yagma geldigimde bos zamanini ne yaptin
diye kendime sordugumda bu soruya cevap verebilecegim. Ileride Tiirk
Hava Yollari’'nda ise girmek istiyorum. Bunun igin de iki dil bilmem
gerekiyor. Ingilizce tek basma yetmiyor. Ingilizceyi cok iyi biliyorum.
Akict bir gekilde konusuyor ve yaziyorum. Bir ¢ok ig ilaninda ikinci dil
bilen tercih sebebidir yaziyor. KF2

“Korece tercimanlik igini ablam yapiyor. Ben de Korecemi ilerletebilirsem
ablam gibi onun yaninda terciimanlik isi yapabilirim diye diisiindiim. Yazilimda Asya
iilkeleri Kore, Japonya 6nde oluyor. Benim yazilim merakim da var. Bu yoniimii
gelistirmek i¢in de Koreceyi se¢tim.” KK8

“Glintimiiz is piyasasinda is yarisinda bir sekilde CV'nizi 6n plana ¢ikarmaniz
gerekiyor. Bunun igin de bu yaslarda baslamak gerekiyor. Bundan dolay1 da ISMEK
'e geldim. Girisimci olmak istiyorum. Eger girisimcilikte basarili olamazsam finans
veya bankacilik lizerine ¢aligmayi diistiniiyorum.” KJ11
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“Almancanin bilinmesi benim okudugum boliim agisindan 6nemli Almanya'da
yiiksek lisans yapmak istiyorum. O nedenle de bu kursa geldim. Beklentilerimin
iizerinde kaliteli bir egitim olmasi1 da buraya gelmemde etkili oldu.” KA18

Vakti degerlendirme, eglenme ve dil 6grenme meraki katilimeilarin ISMEK Dil
Kurslaria gelmelerine etki eden diger nedenler arasinda sayilabilir. Diger nedenler
temasina verilen yanitlardan bazilar asagida yer almaktadir:

“... ben Koreceyi merak ettigim i¢in bu kursa geldim. Televizyonlarda izledigim
oyunlarda Koreli oyuncular dikkatimi ¢ekiyordu. Sanki Koreceye merakim biraz da o
sekilde basladi.” KK7

“Dil 6grenmeyi seven bir insanim. 11 yaginda bir Kore dizisi izlemistim. onlarin
dili hosuma gitti. Ondan sonra siirekli Korece videolar izledim.” KK9

“Japonca ilgi alanlarimdan biri. Isten ziyade bir hobi olarak. Seviyorum
Japoncay1.” KJ15

ISMEK'ten Aldigimz Egitim Sizi Nasil Etkileyecek?

Katilimcilarm "ISMEK kursunu tamamladiktan sonra ISMEK’ten aldiginiz
egitimin sizi nasil etkileyecegini diisiiniiyorsunuz?" sorusuna verdikleri cevaplarin
¢Oziimlenmesi sonucunda ulasilan sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
ISMEK Egitimi Sayesinde Temasina Iliskin Alt Temalar ve Frekanslar

Ana Tema Alt Temalar

Iyi Seviyede Yabanci Bir Dile Sahip Olacagim

Is Bulma Sansim Artacak

Ozgiivenim Yiikselecek

Dilini Ogrendigim Ulkeye Gidecegim
) Daha Iyi Bir ise Gegme Olanagi Elde Edecegim
ISMEK Egitimi Sayesinde  Hayallerime Ulasabilecegim

Kisisel Geligimim Artacak

Sertifika Sahibi Olacagim

Isimde Daha Iyi Olacagim

Bir Etkisi Olacagini Diisiinmiiyorum

Tn

N
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Kursiyerlerin ISMEK dil kursundan beklentilerinin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Kursiyerler ISMEK dil kurslar1 sayesinde; iyi seviyede yabanci bir dile
sahip olacaklarini, is bulma sanslarinin artacagini, kendilerine olan 6zgtivenlerinin
artacagini, is degistirme olanagi elde edeceklerini ve mevcut kariyerlerinde daha
basaril1 olacaklarini diigiinmektedirler. Katilimeilarin verdikleri yanitlardan bazilar
asagida yer almaktadir:

“Ozgiivenimi yiikseltecek. Dil 6grenmek ¢ok dnemli. Ozgiivenimin artmasinda
¢ok biiyiik etkisinin olacagini diisiiniiyorum.” KF5
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“Bu egitim konugma becerimi artiracagl i¢in insanlarla iletisimim daha da
artacak. Iletisim benim yaptigim is i¢in cok 6nemli.” KF6

“.kariyer degistirmeme olanak taniyacak. Daha tatmin olabilecegim bir ise
gecmemi saglayacak.” KK8

“Hayallerime daha da yaklagmamu saglayacak. Yedi aydir ISMEK Korece
kursuna geliyorum. Kore'de ikinci iiniversite okuma fikri bu kursta gelisti. Bu hedefe
ulasacagima da inantyorum.” KK10

“Su anda hi¢ bilmedigim bir dilde artik konusmalari anlayabiliyorum. Kitap
okuyorum. Ileride Japon tiniversitelerinde ¢alisabilirim.” KJ15

ISMEK Dil Sertifikasi

Katilimcilarm "ISMEK’ten aldiginiz sertifikanin is yasaminda size ne gibi
avantajlar/ayricaliklar ~ saglayacagimi  disiiniiyorsunuz?"  sorusuna  verdikleri
cevaplarin analiz edilmesi sonucunda ulagilan sonuglar asagida Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
ISMEK Dil Sertifikasi Temasina Iliskin Alt Temalar ve Frekanslar
Ana Tema Alt Temalar F
Dil Bildigimi Kanitlamamu Saglayacak 10
Rakiplerime Gére Avantajli Olmam Saglayacak 9
. ) ) Isime Yarayacagin Diigiinmiiyorum 4
ISMEK Dil Sertifikast  ig Piyasasinda Saygmhg Olan Bir Sertifika 3
Bir Gegerliligi Yok 3
Uluslararas1 Gegerliligi Olsa Daha Giizel Olur 2

Katilimcilarm biiyiik gogunlugu, ISMEK dil sertifikas1 sayesinde yabanci bir dili
bildiklerini kanitlayabileceklerini ve rakiplerine gore daha avantajli olacaklarini
diisinmektedirler. Bazi kattlimcilar bu sertifikanin bir ise yaramayacagini ve
gegerliginin olmadigimi belirtmiglerdir. Katilimeilarin verdigi yanitlardan bazilari
asagida yer almaktadir:

Bu bransta aldigim sertifikanin benim bir isime yarayacagini
distinmiilyorum. Ben buraya Al, A2 sertifikasi alayim diisiincesiyle
gelmedim. Ben daha ¢ok vaktimi degerli gegirmek ve bu dili konugabilmek
icin geldim. Fiilen konusabilmek benim icin yeterli." KF4 diistinliyorum.
Bazi yerler sizin konusabiliyor olmanizla ilgilenmiyor. Bunu
belgelendirmenizi de istiyor. Bu nedenle bu belgenin CV'imde bulunmasi
iyi olacak. KK8

“Benim egitim aldigimi gosterecek. Ben bir kursa gitmigim, vaktimi harcamigim,
bir dil 6grenmisim. Bu da benim is ararken rakiplerime gore daha avantajli olmanu
saglayacaktir.” KK9
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“Evet getirir. Baz1 i yerlerinde dil bilmek 6nem kazaniyor. Hem Tiirkiye’de
hem bagka iilkelerde is bulmamda katkisi mutlaka olacaktir. Almanya'da yiiksek
lisans yapmak istiyorum. Bu sertifikanin bunun icinde bir etkisinin olacagina
inantyorum.” KA18

O acidan kesinlikle fark katar. Sertifikas1 olmayanlardan farkim olur. Ama
uluslararasi sertifikasi olanlarin avantaji daha fazla olacaktir. Ama benim
igin fiilen ogrenmek daha o6nemli. ISMEK' sertifikas1 uluslararasi
gegerliligi olan bir sertifika olsa o zaman bu binayi tutamazdin. Asiri talep
olurdu. Tabi uluslararas1 gecerliligi olan bir sertifika verse ISMEK ¢ok
giizel olur. KA20

“Aldigim belge sayesinde Katar Hava Yollari Isletmesine bagvurdum. Beni
kabul ettiler. ISMEK dil sertifikas1 ve dil pasaportu bana bunu sagladi.” K122

ISMEK'in Kisisel Yasamima Etkileri

Katilimcilarm “ISMEK ’ten aldiginiz egitimin kisisel yasaminiza etkileri neler
olabilir?” sorusuna verdikleri yanitlarin ¢dziimlenmesiyle ulasilan sonuglar Tablo
7’de sunulmustur.

Tablo 7

Kisisel Yasamima Etkileri Temasina Iliskin Alt Temalar ve Frekanslar
Ana Tema Alt Temalar

Sosyallesmemi Sagliyor

Ailemle Daha Mutlu Vakit Gegiriyorum

Yasama Baglanmami Sagladi

Daha Diizenli Bir Yagamim Oldu

Farkl1 Mesleklerden insanlarla Tamsip Onlarin

Meslekleri Hakkinda Bilgi Edindim

Baska Ulkelerin Kiiltiirlerini Ogrendim

Istanbul'a Alismami Saglad

Ogrendiklerimle Cevreme Yardime1 Oluyorum

[8;]

Kisisel Yasamima Etkileri
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Tablo 7 incelendiginde, dil kurslarinin kursiyerlerin kigisel yagamlarina 6nemli
etkilerinin oldugu goriilmektedir. Bunlar arasinda; sosyallesme gereksinimini
kargilama, aile ile mutlu vakit gegirme, yasama baglanma, farkli mesleklerden
insanlarla tanisma ve farkli kiiltiirleri 6grenme sayilabilir. ISMEK Dil Kurslarmin
kisisel yasama etkilerine iliskin katilimcilarin verdikleri yanitlardan bazilar1 agagida
yer almaktadir:

ISMEK'e gelmeden dnce hayatimda dnemli bir yikim yasadim. Hayatimi
yeniden anlamlandirmamda ISMEK'in ¢ok biiyiik katkis1 oldu. Yasama
tekrar baglanmami sagladi. Cocuklarimla artik gegmisi, ge¢misteki
ozlemlerimi degil ISMEK kursundaki dgrendiklerimi konusuyorum. Daha
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mutluyum. ISMEK sayesinde ailemle kaliteli vakit geciriyorum. Ayrica
vaktimi verimli degerlendirmis oluyorum. KF3

“Cevreniz gelisiyor. Degisik is sektorlerinden insanlarla bir araya geliyorsunuz.
O meslekler hakkinda fikir ediniyorsunuz. Sosyal bir ortaminiz olmus oluyor. Bunlar
bence kisiligim agisindan ¢ok iyi seyler.” KK18

“Psikolojik olarak farkli ortama girmek insani rahatlatiyor. Ortam degistirmek
beni rahatlatti. Kafa dagitiyorsunuz. Siirekli issiz olmanin getirdigi sikintidan
kurtuluyorsunuz.” KA19

~ “Istanbul’a ¢ok hizli adapte oldum. ISMEK adeta kiigitk bir Istanbul gibi.
Istanbul fobimi ISMEK sayesinde atlattim. Sehre alismami sagladi.” K121

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirma sonuglarina gore, katilimcilarin ISMEK ’le tamigmalarindaki en etkili
etkenler, arkadaslar, tamdiklar ve akrabalar gibi kisisel iliskiler ile ISMEK in resmi
internet sitesidir. Bunlarin disinda, reklam panolarina asilan afis ve ilanlarin,
mahallelerde acilan ISMEK kurslarmin ve cesitli toplumsal ortamlarda yapilan
konusmalarin ISMEK ’in tanmirligina katki yaptig1 anlasilmaktadir. Bagka bir deyisle
kursiyerlerin egitim programlari hakkinda bilgi edinme siirecinin biiylk Olgiide
bireysel ¢abalarla ve resmi olmayan yontemlerle gergeklestigi soylenebilir. Benzer
sekilde, Balc1 ve dig. (2012) bireylerin orgiitler hakkindaki bilgi edinmelerinin
genellikle bireysel sorusturmalar, gézlemler ile gorseller ve internet kaynaklar1 gibi
resmi olmayan yollarla gergeklestigini belirtmektedirler.

Diinyadaki belediyeler tarafindan sunulan iicretsiz egitim hizmetleri
orneklerinde (Rausch, 2003; Stenberg, 2005) oldugu gibi, ISMEK tarafindan sunulan
egitim programlarinin tcretsiz olmasinin en O6nemli se¢im nedeni oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda, kurslarda verilen egitimin nitelikli oldugu algis1 ve
kursu bitirenlere verilen sertifika, kursiyerlerin ISMEKi tercih etmelerini etkileyen
onemli nedenler arasinda sayilabilir. Yapilan cesitli arastirmalar da ISMEK
kurslarinda verilen egitimlerin niteliginden kursiyerlerin memnun oldugunu
gdstermektedir (Celik, 2011; Kalayc1, 2014, Nursag Incekas, 2015; Yapici, 2010).
Ayrica is bulma beklentisi, kariyerine yatirim yapma, vakti degerlendirme ve ailenin
yonlendirmesi ISMEK’in tercih edilmesinde etkili olan diger nedenler arasinda
sayilabilir.

ISMEK dil kurslarmin segilme nedenleri arasinda ise, is bulma beklentisi,
kendini gelistirme, kariyer hedeflerini gerceklestirme, sahip oldugu meslekte
tutunabilme ve 6grendigi dilin konusuldugu iilkelerde sorun yasamamak seklinde
belirlenmistir. Elde edilen bulgularin alanyazindaki bulgularla benzerlik gosterdigini
belirtmek olasidir. Ornegin, Altintas (2007) yapmus oldugu ¢alismada kursiyerlerin;
bos vakitlerini degerlendirmek, arkadas ve g¢evre edinmek, bir sanat ve meslek
bransinda 6grenim gérmek, kendilerini gelistirmek, mesleklerinde ilerlemek, is/atolye
kurmak, yeni bir meslek edinmek, aile biitcesine katki saglamak gibi nedenlerle
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ISMEK’i tercih ettikleri bulgusuna ulasmustir. Tercih nedenlerinin biiyiik 6lgiide
kariyerle ilgili ekonomik nedenlerden olugmasi, yerel yonetimlerce sunulan egitim
hizmetlerinde yerel sosyo-ekonomik sorunlarin giderilmesi ve beceri eksikliklerinin
kapatilmas1 gibi ekonomik amaclarin 6ne ¢iktigi  yoniindeki tartismalari
desteklemektedir (Jarvis, 2004; Virgona ve Brown, 2006; Waterhouse).

Katilimcilarin hemen hemen tamamma yakimimin, ISMEK dil kurslarinda
almakta olduklart egitimi tamamladiklarinda hedeflere ulagsma umudu tasidiklari
goriilmektedir. Katilimcilarin dil egitimi sayesinde iyi bir yabanci dile sahip
olacaklarini, is bulma sanslarinin artacagini, 6zgiivenlerinin yiikselecegini ve yurt
disina daha rahat seyahat edebileceklerini diisiindiikleri anlasilmaktadir. Bagka bir
ifadeyle, ISMEK egitimi sayesinde katilimcilarin istihdam edilebilirliklerini
yiikseltecek bilgi ve becerilere kavusmayi1 beklediklerini belirtmek miimkiindiir. Bu
noktada, Andersson ve Wirvik (2012) yerel yonetimler tarafindan saglanan mesleki
egitim programlarinin katilimeilarin bilgi ve beceri diizeylerini yiikselterek isgiicii
piyasasinin kisa vadeli istemlerinin karsilanmasina katki saglayabilecegini ileri
stirmektedir. Bunun yaninda, bu tiir kurslara geng issizliginin yogun oldugu Tiirkiye
gibi iilkelerde istihdam edilebilir olma ¢abasindaki isgiiciine katilmamus kisilerin ilgi
gdstermesi beklenebilir (Oksiiz, 2007). Ote yandan niifusun gorece daha yash oldugu
Finlandiya gibi iilkelerde ise bilgi ve becerileri eskimis, istihdam edilebilir kalma
cabasindaki orta yas ve iizeri kisilerin kurslara ilgi gosterdigi belirtilebilir (Siivonen
ve Isopahkala-Bouret, 2016).

Bununla birlikte, egitim programlarinin istihdam edilebilirlige katki saglamasi
icin gecerli ve yaygin kabul goren bir sertifikayla desteklenmesi gerektigini ileri siiren
arastirmacilar bulunmaktadir (de los Rios-Carmenado, Diaz-Puente ve Martinez-
Almela, 2011). Bu arastirma bulgularina goére, katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu
ISMEK dil sertifikasinin degerli oldugunu ve kariyerlerine katkis1 olacagim
diistiniirken, bir kismi1 da bir gecerliginin olmadigint ve kariyerlerine katkisinin
olacagini diisiinmediklerini belirtmiglerdir. Bu durumla ilgili olarak, Xu ve Trimble
(2016) egitim sertifikalarinin  her zaman maddi anlamda olumlu sonuglar
saglamayabilecegi, ancak katilimcilarin  istihdam  edilebilme  olasiligini
yiikseltebilecegi bulgusuna ulagmistir. Zira sertifika programlar1 genellikle isgiicline
yeni katilan gengler veya sektor degistirmek isteyen yetigkinlerce istenmektedir. Her
iki durumda da sertifikalar kisa vadede yiiksek maddi kazanci garantilememektedir
(Xu ve Trimble, 2016). Baska bir deyisle, sertifikasyonun maddi getirileri uzun
vadede daha yiiksek oldugundan bazi katilimcir degerlendirmelerinin olumsuz
olabilecegi belirtilebilir.

Mesleki egitim programlarint yalnizca kursiyerlerin refahini gelistirme amagh
ekonomik bir etkinlik olarak betimlemek toplumsal etkilerinin yadsinmasima yol
acabilmektedir (Abdi ve Kapoor, 2009). Bu durumla ilgili olarak, kursiyerlerin
tamam ISMEK kurslarmin kisisel yasamlarmma olumlu katkilarmin oldugunu
belirtmislerdir. Bu katkilari; yeni arkadaslar edinme, sosyallesme, yasama baglanma,
aile iligkilerine olumlu yonde katki, diizenli bir yasam ve farkl kiiltiirleri tanima
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biciminde siralanabilir. Bu bulgularin alanyazindaki ge¢mis ¢alismalarin bulgularini
destekledigini sdylemek olanaklidir. Ornegin, Prins, Toso ve Schafft (2009) yaygin
egitimin yetiskinlerin kigiler arasi iligkilerini gliglendirdigini, sorunlarinin ¢6ziimiinde
toplumsal destege daha kolay ulasabildiklerini ve psikolojik sagliklarina olumlu
etkilerde bulunabildigi bulgusuna ulagsmslardir.

Aragtirma bulgularina dayali olarak su 6nerilerde bulunulabilir:

1.

Kursiyerlerin ISMEK’in egitim programlar1 hakkinda, cogunlukla bireysel
cabalar ile resmi olmayan yollardan bilgi edindikleri anlagilmaktadir.
Istanbul Biiyiiksehir Belediyesince ISMEK'in marka konumlandirmasinin
tekrar yapilmasiyla reklam ve tamitim etkinliklerinin g¢esitlendirilmesi,
ISMEK'in daha da tanmir duruma gelmesini saglayacaktir.

Kursiyerlerin ekonomik beklentileri ve istihdam edilebilme olasiliklarini
artirabilme umutlar;, ISMEK kurslarma gelmelerinde oldukga etkili oldugu
belirtilebilir. Bu dogrultuda yerel yonetimlere bulunduklar1 bolgedeki
ekonomik sunumun gereksinimlerine uygun kurslari nicelik ve nitelik olarak
artirmalari Onerilebilir.

Kursiyerlerin biiyiik ¢ogunlugu ISMEK sertifikasini dnemsemektedir.
Dolayisiyla bu tiir kurslar1 bitirenlere verilen sertifikalarin ulusal ve
uluslararasi alanlarda gecerligini ve sayginligini artiracak ¢aligmalarin yerel
yonetimlerce yapilmasi, kurslara olan ilginin daha da artmasini
saglayacaktir.

Bireylerin sorunlar1 karsisinda gereksinim duyduklar1 toplumsal destege
ulasabilmelerinde ve psikolojik sagliklarin1 koruyabilmelerinde ISMEK!'in
olumlu katkisinin oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla yerel ydnetimlerce
yapilan yaygin egitim etkinlikleri merkezi yonetimlerce desteklenmelidir.

Yerel yonetimlerce diizenlenen yaygin egitim kurslarini bitirenlere verilen
sertifikalarin bireylerin istihdam edilebilirliklerine ne derce katkisinin
oldugunu arastiran ¢alismalar yapilabilir.
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Purpose and Significance

The Art and Vocational Training Courses by the Metropolitan Municipality of
Istanbul (ISMEK) offers its activities under Lifelong Learning Directorate of
Metropolitan Municipality Department of Human Resources. Legal bases of the
activities of ISMEK are Metropolitan Municipality Law (No. 5216), Non-formal
Education Regulation of Ministry of National Education and Directive of General
Directorate of Lifelong Learning on Collaborative Works. ISMEK defines itself as a
complementary non-formal education organization aiming at raising Istanbul citizens’
cultural accumulations, improving their vocational and artistic skills, equipping them
with city culture and skills for city life, contributing to their income generation and
employability.

Local governments are local public service units that are expected to respond to
technological and economical changes faster than large central bureaucracies. This
characteristic quickly provides them with advantages in terms of compensating
negative local effects of central workforce planning and developing solutions for
unpredictable problems. For this reason, the opinions of trainees attending these
courses can be queried in order to reveal their opinions and experiences about their
motivation for attendance, expectations and results of the courses. Particularly,
examining the experiences of those who attend the courses for economical purposes
may provide cues for the current state of education-employment relationship and
individual career planning attempts. Importantly, previous studies on educational
activities of local governments have mostly tended to be conducted by researchers
from non-educational disciplines. Studies in educational sciences on the educational
function of local governments mostly consists of program evaluations of courses
(Kalayc1, 2014; Nursag incekas 2015; Yapici, 2010) and examination of municipal
educational activities in terms of educational administration (Kuzu, 2014). Studies in
educational sciences based on direct trainee opinions and experiences have yet to have
been conducted. Accordingly, the perspective of educational sciences may enable
researchers to elicit deeper interpretations of trainee experiences and to refrain from
reducing their experiences into economical activities.

The aim of this study was to find out opinions and expectations of the trainees
regarding the courses offered in the Art and Vocational Training Courses by the
Metropolitan Municipality of Istanbul (ISMEK). To attain this aim, how the trainees
became acquainted with ISMEK, what they expected to obtain from ISMEK courses,
as well as, what kind of meanings they ascribed to ISMEK certificates, and how
ISMEK influenced their personal lives were examined.

Method

A gualitative research design was used in the study. A phenomenological method
was adopted to describe the trainee experiences regarding education services offered
by a local government. The study group consisted of 25 trainees enrolled in English,
German, French, Korean and Japanese language courses offered by the Fatih sub-
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office of ISMEK. As a measure against researcher bias, random sampling was used to
select participants on a volunteer basis in such a way that maximum variation was
achieved. In order to ensure the transferability of the findings of the study to different
contexts, detailed information about participants was presented. Data was gathered
through the use of a semi-structured interview form. Then the data gathered was
analysed by using the content analysis technique.

Results

According to the results of the study, the most influential factors in participants’
becoming acquainted with ISMEK were personal relationships such as friends,
acquaintances and relatives, and the official website. In other words, it could be stated
that trainees’ information seeking about training programs usually takes place through
individual efforts and informal methods. It was found that free training programs
offered were the most important reasons of preference. In addition, the perception
regarding the quality level of the trainings offered and the certificates granted to the
trainees were important reasons of preference. Several studies conducted in ISMEK
have indicated that trainees are satisfied with the quality of the training offered in
courses (Celik, 2011; Kalayci, 2014, Nursa¢c Incekas, 2015; Yapici, 2010).
Furthermore, employment expectancy, investment in career, the use of leisure time
and family guidance can be cited among other reasons of preference.

Participants were found to choose ISMEK language courses due to employment
expectancy, self-improvement, realizing career goals, job retention and not having a
problem in the country in which target language is spoken. The reasons predominantly
consist of career related factors. This fact supports the theoretical arguments implying
that education activities offered by local governments mainly aim at solving local
socio-economic problems and compensating skill deficiencies (Jarvis, 2004;
Waterhouse, Virgona and Brown, 2006).

Almost all of the participants hoped to reach their goals after completing the
courses. Participants were found to expect to have a good command of foreign
language, enhance the chance of finding a job, increase their self-confidence and have
no obstacle to travel. In other words, thanks to ISMEK courses, participants expected
to gain certain skills and knowledge necessary for improving their employability. At
this point, Andersson and Wérvik (2012) argue that vocational training programs
offered by local governments can contribute to respond the short-term demands of
labour market through elevating knowledge and skill levels of participants.
Furthermore, young people, having not yet participated the labour market, are
supposed to attend these courses to be employable in countries, such as Turkey where
the youth unemployment rate is relatively high (Oksiiz, 2007). On the other hand, in
countries, such as Finland, where the population is relatively old, middle-aged people,
whose knowledge and skills in some cases have become outdated, take an interest in
such courses to remain employable (Siivonen and Isopahkala-Bouret, 2016).
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However, some researchers claim that educational programs should be
complemented by a valid certificate which contributes to the trainees’ employability
(de los Rios-Carmenado, Diaz-Puente ve Martinez-Almela, 2011). According to the
findings of this study, the majority of participants think that the ISMEK language
certificate is valuable and will contribute to their careers while the rest think that it is
not widely recognized and will not have career-related effects. Regarding this fact,
Xu and Trimble (2016) found that certificates might not always lead to positive results
in terms of financial gains, but it might raise the likelihood of employment because
certificate programs are usually a demand of the young, who have just begun
participating in the workforce or by middle-aged workers aspiring to make cross-
sectoral moves. In both situations, the certificates do not guarantee a high income
increase in the short-term (Xu and Trimble, 2016).

Describing vocational training programs as solely an economic activity to
enhance the welfare of trainees may lead to ignoring their social influences (Abdi and
Kapoor, 2009, 1-2). All of the participants have indicated that ISMEK courses provide
positive contributions to their lives. These contributions can be specified as follows:
making new friends, socialization and commitment to life roles, closer familial
relationships, an orderly life and recognizing different cultures. It is clear that these
findings support the previous studies in the relevant literature. For example, Prins,
Toso and Schafft (2009) found that non-formal education could strengthen
interpersonal relations of adults, help them access social support to overcome their
problems and positively affect their psychological well-being.

Discussion and Conclusions

The efforts made to enhance the national and international validity and prestige
of the certificates granted to people who complete courses offered by local
governments might increase the public attention paid to the courses. Participants’
economical expectations and their hopes to increase their employability are quite
effective in their attending ISMEK courses. In this regard, it is suggested that local
governments quantitatively and qualitatively increase educational programs in
response to the economical demands of their areas of activity. Moreover, most of the
participants attach importance to ISMEK certificates. Accordingly, appropriate
actions should be taken by local governments to enhance the validity and reputation
of the certificates at the national and international levels. In this context, further
research should focus on how certificates granted to trainees who completed non-
formal training courses offered by local governments contribute to the employability
of these individuals.
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Giliniimiizde basta egitim kurumlar1 olmak iizere Orgiitler, amaclarini
gerceklestirmek ve basarili olmak icin degisim ve gelisim ¢abast icinde olmalidirlar.
Bu degisim ve gelisim cabasimin orgiit i¢inde yliriitiilmesi ise o orgiitiin yonetim
anlayisina baglidir (Wildman ve Niles, 1987). Ozellikle teknolojik gelismeler ve bu
gelismelerin egitimle biitiinlestirilmesi siirecinde en kritik rollerden birisi okul
yoneticilerine diismektedir. Okul yoneticileri hem kendilerini hem de orgiitlerini
teknolojik a¢idan doniistirmek zorundadirlar (Akbaba-Altun ve Giirer, 2008;
Anderson ve Dexter, 2005; Flanagan ve Jacobsen, 2003). Bagka bir deyisle, okul
yoneticileri Orgiitlerinde teknolojik liderlik roliinii iistlenmek zorundadirlar.
Alanyazinda teknolojik liderlik iizerine yapilan arastirmalar incelendiginde, bu
arasgtirmalarin genellikle okul yoneticilerinin teknolojik liderlik yeterlikleri (Can
2003, 2008; Helvaci, 2008), onlarin teknolojiye yonelik tutumlari ve teknolojiyi
kullanma diizeyleri (Afshari, Ghavifekr, Siraj ve Samad, 2012; Altun, 2000; Cerit,
2004; Stuart, Mills ve Remus, 2009) ile teknolojik liderlik 6z yeterlikleri (Biilbiil ve
Cuhadar, 2012; Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgig, 2011; Seferoglu ve Akbiyik,
2005) hakkinda oldugu goriilmektedir.

Okul yoneticilerinin yonetsel gorevlerini yiiriitirken ve Ogretimsel liderlik
rollerinden dolay1r 6gretim siireclerini izlerken teknolojiyi kullanmalar1 ve egitim
orgiitleri icinde kullanimimi saglayici ortamlar olusturmalari, onlarin ydnetsel
gorevleri ve dgretim siiregleri igerisinde karsilagacagi bir¢ok sorunu daha kolay bir
sekilde ¢oziime kavusturmalarini kolaylastirabilecektir. Bunu gerceklestirirken de
pedagojik, igerik ve teknoloji yaklagimini bir arada kullanmalidirlar (Horzum, 2013).
Ote yandan, okul yoneticilerinin teknoloji kullanim kapasitesindeki yetersizliklerinin
yonetsel ve Ogretimsel sikintilara yol ac¢tigt goriilmektedir (Domeny, 2017; Stuart,
Mills ve Remus, 2009). Bu nedenle okul yoneticilerinin se¢imi, atanmasi ve gérevde
yiikselmesine doniik uygulamalarin gelistirilmesi i¢in her pozisyona iliskin beklenen
mesleki niteliklerin ve becerilerinin belirlenmesi gerekir. Bagka bir deyisle,
Bandura’nin (1997) ortaya koydugu 6z yeterlik diizeylerinin okul ydneticileri
acisindan yiiksek olmasi gerekir. Teknoloji kullanimi ve diger alanlarda 6z yeterligi
yiiksek olan yoneticiler, okullarint daha iyi yonetmektedirler (Bandura, 1997; Pajares,
2002). Bunun yaninda okul yoneticilerinin kisisel 6zelliklerinin de belirlenmesi
o6nemlidir. Zel (2006), liderlik ve liderligi etkileyen unsurlari ortaya koymustur. Bu
unsurlar, kalitimsal ve bedensel 6zellikleri iceren igsel unsurlar, aile yapisi, kiiltiir,
sosyal yapi, sinif ve cografi faktorleri igeren digsal unsurlar ve karakter, yetenek ve
mizagtan olusan kisisel unsurlardir. Bu ¢alismada da ortaya konuldugu gibi, okul
yoneticisinin liderlik davranigini etkileyen unsurlardan birisi kisiligidir. Stuart, Mills
ve Remus (2009), deneyime agik okul yoneticilerinin teknoloji kullanimi konusunda
daha ¢ok bilgi ve deneyime sahip oldugunu ve teknoloji kullanimina iligkin daha
gliclii bir niyetlerinin oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada da goriildiigii gibi
farkli kisilik oOzelliklerine sahip okul yoneticileri farkli liderlik davranislari
sergileyebilir (Burke ve Litwin, 1992). Kisilik ile liderlik davraniglar1 arasinda yapilan
arastirmalar incelendiginde, doniistimcii liderligin (Bono ve Judge 2004; Cemaloglu,
2007; Korkmaz, 2006) disa dontikliik ve deneyime agiklik ile yiiksek diizeyde iliskili
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oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte teknolojik liderlikte (Bostanci, 2010; Sincar ve
Aslan, 2011) ise okul yoneticilerinin insan merkezli yonetim anlayisina sahip
olmalarmin ve vizyon sahibi olmalarinin bu liderlik davranigini sergilemede anlamli
bir farklilik ortaya koydugu saptanmistir.

Kisilik Ozellikleri

“Kisilik” kavramu, bireyin ilgileri, yetenekleri, diisiinme ve konusma tarzi, ¢cevre
ile etkilesiminde olusan izlenimi kapsayan kisi ile ilgili genel bir yansima oldugu
sOylenebilir (Yiiksel, 2006). Hepsinden 6nemlisi “kisilik” bir bireyi diger bireylerden
ayiran, ona has ve ona 6zel davraniglar biitinidiir (Ciiceloglu, 1997; Dubrin, 1994).
Kisilik {izerine yapilan ¢alismalarda 6ne ¢ikan en dnemli kuramlardan birisi “Bes
Faktorlii Kisilik Ozelikleri” kuramidir. Bu kurama Ingilizce kelimelerin bas
harflerinden dolayt OCEAN ismi de verilmektedir (Burger, 2006): Aciklik
(openness), 6z disiplin (conscientiousness), digsa doniikliik (extraversion), uyumluluk
(agreeableness) ve nevrotizm (neuroticsm). Bu kurami anlamli kilan farkl kiilttir ve
gruplara uygulandiginda bes faktoriin gecerligini korumasi ve degerlendirme
acisindan da bu faktorlerin kolayca gézlemlenmesinden kaynaklanmaktadir (McCrae
ve Costa, 1992). Kisiligin uyumluluk yonii incelendiginde, kisinin iyi kalpli,
merhametli oldugu goriilir. Bu kisilik 6zelliginin temelinde ise uzlagsma bulunur.
Uyumluluk 6zelligine sahip olmayan bireyler, uzlasma i¢inde de olmayacagi igin
onlarin bulundugu ortamda kavga, kargasa, kin tutma gibi durumlar ve olaylar siklikla
goriliir (Somer, Korkmaz ve Tatar, 2002). Uyumlu bir yonetici, yonettigi orgiitte
catisma aninda bile uzlagsmay1 saglar ve iletisime agik bir ortam olugturmaya cabalar
(Bacanl, Ilhan ve Aslan, 2009). Bes kisilik ozelliginden bir digeri olan
disadoniikliikte, birey sosyallesmeye 6nem verir, insanlarla iliskisinde 6zenlidir. Bu
kisilik 6zelligine sahip bireyler, grup dinamiklerini ¢ok iyi bilirler. Bu 6zellige sahip
yoneticiler, orgiitlerinde takim calismasi ve igbirligine biiyiikk 6nem verirler (Zel,
2001). Oz disiplin 6zelligine sahip bireylerin en temel &zelligi sorumluluk
duygusudur. Bu kisiler, islerini ve zaman ydnetimini iyi yaparlar. Basariya ve amaca
ulasma konusunda bitmez tiikenmez bir sabir ve kararlilikla hareket ederler. Bu
Ozellige sahip bir yonetici, hi¢bir kosulda hedefinden ayrilmaz ve i¢sel giidiilenme ile
hedefine ulasir (Chamorro-Premuzic, 2005). Nevrotik bireylere bakildiginda, bu
bireylerin ¢abuk alinan, ¢abuk o6fkelenen, Gfkelerini kontrol edemeyen, depresif
ozellikleri olan bireyler oldugu goriiliir (Bacanli, ilhan ve Aslan, 2009). Bu tip
davranis sergileyen okul yoneticilerinin okullarinda kapali bir iklim goriiliir.
Calisanlarin orgiitsel baglilik diizeyleri de oldukca diisiiktiir (Allen ve Meyer, 1996;
Recepoglu, Kiling ve Er, 2013). Kisilik 6zelliklerinin bir digeri olan deneyime
aciklikta, bireyler yaratici, farkl diisiinen ve hayal giicii yiiksek kisilerdir. Bu 6zellige
sahip bir okul yoneticisi ise vizyon sahibi, degisime acik, yeni fikir ve goriisleri
destekleyen bir yapidadir, bunlarin estetik duyarliklar: yiiksek olan bireyler olduklari
sOylenebilir (Costa ve McCrae, 1995).
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Teknolojik Liderlik Oz Yeterligi

Teknolojik liderlik 6z yeterligine sahip bir okul yoneticisi denildiginde,
teknolojinin kullanimi, yayginlastirilmast ve okulunda teknolojik ortamlarin
olusturmasi gibi durumlar i¢in okul yoneticisinin gerekli olumlu davranig ve ¢abay1
gosterebileceklerine iliskin kendine olan inamigt akla gelmektedir. Oz yeterlik
kavramimin Bandura (1997) tarafindan sosyal 6grenme kurami baglaminda ele
alindig1 goriilmektedir. Bu kurama gore, birey kendini bir konuda yeterli hissederse
basarili olur. Teknolojik liderlikte 6z yeterlige sahip olmak, teknolojik liderlik
becerileri sergilemek igin bir temeldir. Oz yeterlik diizeyi yiiksek olan bireyler,
basarili olacaklarmi bildiklerinden ve buna inandiklarindan etkinlikler tamamlanana
kadar cabalamay1 siirdiiriirler. Teknolojik liderlik 6z yeterligine sahip okul
yoneticileri, okul kiiltiiriinii olumlu yonde etkileyecek ve okullarinda teknolojik
altyapiya sahip bir kiiltiir olusmasini1 saglayabilirler (Hacifazlioglu, Karadeniz ve
Dalgig, 2011).

Son yillarda egitim ortaminda okul ydneticilerinin teknoloji liderligi 6zelliklerini
sergilemesi biiyiik dnem tagimaktadir. Ozellikle 2010 yilinda baslayan FATIH Projesi
ile birlikte okulda teknolojinin egitimle biitiinlesmesi saglanmig ve okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik becerilerini kullanmalar1 6nemli olmustur (Coban,
Saray, Ulutan, 2016). Alanyazin incelendiginde, teknolojik liderlik 6z yeterligi
konusunda yapilan aragtirmalar yogunlukla ISTE (Uluslararas1 Egitimde Teknoloji
Toplulugu) standartlarini kullanmiglar ve bu standartlardan hareketle bir model
olusturmaya ¢alismislardir (ISTE, 2002, 2009). Bu calismalardan birisi de
Hacifazlioglu ve dig. (2011) tarafindan yliritilmiistir. Bu c¢alismada okul
yoneticilerinin teknoloji liderlik rollerini belirlemek i¢in ISTE 2009’da ele alinnmus
olan okul yoneticilerinin teknolojik liderligi ile ilgili kriterlerden (NETS-A)
yararlanilmistir. Bu kriterlerin Tiirkiye’ye uygunlugunu belirlemek amaglanmistir
(Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgig, 2011). Arastirma sonucunda ISTE’de (2009)
belirlenen kriterlerin Tiirkiye baglaminda uygulanabilir oldugu belirlenmistir. Bu
dogrultuda Tiirk kiiltiir ve egitim yapisina uygun olarak teknolojik liderlik 6z yeterlik
Ol¢egini gelistirmislerdir. Bu 6lgegin boyutlari da su sekilde belirlenmistir: Vizyoner
liderlik 6zelligine sahip okul yoneticisi, egitimde teknoloji ile egitimin biitiinlesmesini
saglayan doniisiimcii, bir ortak vizyon ortaya koyar. Bu vizyonun gergeklesmesi i¢in
calisanlarina ilham verir ve onlara liderlik eder. Ayrica bu ortak vizyonun
gerceklesmesini olanakli kilmak i¢in okul yoneticileri, okuldaki siiregleri etkileyerek
okul aktorleri arasinda etkin bir teknolojik kiiltiir olugmasi ve yayilmasi i¢in ¢aba
gosterirler. Profesyonel uygulamada miikemmellik boyutunda okul yoneticileri,
Ogretmenleri teknoloji kullanimina o6zendiren ve giliniimiiz teknolojilerin etkin
kullanilmasi yoluyla O6grencilerin 6grenmesini gelistiren yenilige dayali egitim
ortamlarini destekler. Sistematik gelisim boyutunda okul yoneticileri, teknolojiyi
etkili kullanarak orgiitiin siirekli gelisimini saglar (Buenaventura-Ver, 2017). Dijital
vatandaglik boyutunda ise okul yoneticileri, okullarinda teknolojik kiiltiiriin
gelismesine olanak sunan sosyal bir ortam olustururlar ve bu ortam igerisinde
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teknolojinin etik ilkelere ve yasalara uygun sekilde kullanimini saglayan bir felsefeyi
orgiit icinde oturturlar (Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgig, 2010).

Alanyazinda, okul yoneticilerinin teknolojik 6z yeterlikleri ile onlarin liderlik
davranislari ve kisilik 6zellikleri konusunda birgok ¢calisma bulunmasina ragmen, okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterligi ve kisilik dzellikleri iizerine yapilan
siirli sayida arastirma oldugu goriilmiistiir (Gorgiili, Kiiciikali ve Ada, 2013a,
2013b). Bu caligma alandaki bu boslugu gidermek i¢in yapilmis olup hem arastirmaya
katilim sayist bakimindan hem de bu konuda gelecekte arastirma yapacak
aragtirmacilara yol gosterici niteliginden dolay1 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci,
okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik algilan ile kisilik ozellikleri
arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit
aranmisgtir:

1. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik algilar1 nasil bir dagilim
gostermektedir?

2. Okul yoneticilerinin kigilik 6zellikleri nasil bir dagilim gostermektedir?

3. Okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile teknolojik liderlik 6z yeterlikleri
arasinda istatiksel olarak anlamli bir iligki var midir?

Yontem

Bu boéliimde, ilk olarak arastirmanin modeli ile ¢alisma grubu basliklarina yer
verilmis ardindan veri toplama araglari ile verilerin analizi bilgileri sunulmustur.

Arastirma Modeli

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik algilari ile kisilik 6zellikleri
arasindaki iligkiyi ortaya koymay1 amaglayan bu arastirma iliskisel tarama modelinde
betimsel bir ¢aligma olarak yiiriitiilmiistiir. Karasar’in (2007) da belirttigi gibi, tarama
modelleri mevcut bir durumu saptamak i¢in yapilan aragtirmalar bigciminde ele
alinmaktadir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2017-2018 dgretim yilinda Tiirkiye’de FATIH
projesi kapsamina dahil edilmis resmi lise ve dengi okullarda gorevli yoneticiler
olugturmaktadir. Buna gore, Tiirkiye genelinde toplam 8561 okul yoneticisi (3047
okul midiri ve 5514 miidir yardimeisi) arastirmanin ¢alisma grubuna dahil
edilmistir. Arastirmada yer alan resmi lise ve dengi okullarda goérevli yoneticilere ait
kisisel 6zellikler Tablo 1°de sunulmaktadir.
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Tablo 1
Arastirmaya Katilan Okul Yéneticilerinin Kigisel Ozellikleri

Degisken Kategori N %

Cinsiyet Kadin 1243 145
Erkek 7318 85.5
21-30 yas 1142 133
31-40 yas 3674 42.9

Yas 41-50 yas 2774 324
51-60 yas 879 103
61 yas ve lizeri 92 1.1
1-5 yil 1041 122
6-10 y1l 1670 195
11-15 y1l 1732 20.2

Kidem 16-20 yil 1359 159
21-25 yil 1109 12.9
26 yil ve iizeri 1650 19.3
On Lisans 121 1.4

Egitim durumu Lisans 7012 81.9
Lisansiistii 1428 16.7

Unvan Okul Midiirii 3047 35.6
Miidiir Yardimcisi 5514 64.4

Tablo 1 incelendiginde, okul yoneticilerinin ¢ogunlugunun erkek (% 85.5)
oldugu anlasilmaktadir. Yoneticlerin yas dagilimlarina bakildiginda, % 42.9’unun 31
ile 40 yas arasinda oldugu ve bunu 41 ile 50 yas (% 32.4) arasinda olanlarin izledigi
anlagilmaktadir. Bununla birlikte, kidem agisindan en yiiksek katilimin 11 ile 15 yil
(% 20.2) arasinda oldugu saptanmustir. Yine ayni tablo egitim durumuna gore
incelendiginde lisans mezunu olanlarin oraninin % 81.9 oldugu goriilmektedir.
Ayrica, katilimcilarin yaklasik tgte ikisinin (% 64.4) miidir yardimeisi oldugu
saptanmistir.

Veri Toplama Araglari

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerini ortaya koymak igin
Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgi¢ (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan “ Egitim
Yéneticileri Teknolojik Liderlik Oz Yeterlikleri Olcegi (EYTLOYO)” kullanilmstir.
Bes boyuttan olusan bu 6l¢ekte degerlendirme yapilirken “O=hi¢ uygun degil” ile
“5=¢ok uygun” seklinde bir Ol¢iit olusturulmustur. Bunun yami sira okul
yoneticilerinin kisilik 6zelliklerini ortaya koymak i¢in Algan tarafindan uyarlanan
“Bes Faktorlii Kisilik Envanteri (BFK)” kullanilmigtir. Bu 6l¢ek ise 44 maddeden
olugmaktadir ve 5 kisilik 6zelligi bu maddelerle 6lgiilmektedir. Katilimcilara verilen
ozellikler kendilerinde hi¢ bulunmuyorsa “1”1 isaretlemeleri, eger cok fazla
bulundugu kanisinda iseler “5”i isaretlemeleri belirtilmistir. Bu olgekte yer alan
maddelerden 2, 6, 8, 12, 18, 21, 23, 24, 27, 31, 34, 35, 37, 41 ve 43. maddeler tersine
kodlanmasi gereken maddelerdir. Arastirma kapsaminda elde edilen verilere yonelik
Dogrulayict Faktdr Analizi (DFA) yapilmistir. Bu dogrultuda, EYTLOYO’ye ait
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birinci ve ikinci diizey ile BFK’ye ait birinci diizey DFA sonuglar1 Tablo 2’de yer
almaktadir.

Tablo 2

Olceklere Iliskin DFA sonuclar

Olcek X2 x3/sd RMSEA GFI AGFI CFI NFI RMR SRMR
EYTLOYO 589.72 3.13 .070 .92 .89 99 .99 022 .026
BFK 2042.37 2.29 .080 .88 .85 92 .92 067 .080

Tablo 2 incelendiginde olgeklere iligkin uyum degerlerinin kabul edilebilir
diizeylerde oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda kullanilan araglarin arastirma verileri
acisindan dogrulandigi sdylenebilir (Tabachnick ve Fidel, 2001). Bunun yaninda,
Ol¢eklerin giivenirliklerine iliskin Cronbach's Alpha degerleri incelenmistir. Bu
degerler, BFK’nin alt boyutlarinda disa doniikliik i¢in .76, uzlagmacilik i¢in .72, 6z
disiplin i¢in .79, nevrotik kisilik i¢in .77 ve deneyime agiklik i¢in .81 olarak
saptanmistir. Olgegin tiimii icin bu deger .81 olmustur. Soz konusu degerler,
EYTLOYO’niin alt boyutlarinda vizyoner liderlik icin .86, dijital cag 6grenme kiiltiirii
i¢in .92, profesyonel uygulamalarda miikemmellik i¢in .91, sistematik gelisim i¢in .91
ve dijital vatandaslik i¢in .91 olarak gerceklesmistir. Ayrica 6l¢egin tiimiine yonelik
bu deger .95 olarak gerceklesmistir. Tiim degerler .70’in iistiinde yer aldigindan
arastirma kapsminda kullanilan iki aracin da toplanan veriler agisindan giivenilir
olduklar1 soylenebilir.

Verilerin Analizi

Bu c¢alismada ilk olarak degiskenlere iliskin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri incelenmistir. Bununla birlikte okul miidiirlerinin teknolojik liderlik
0z yeterlikleri ile kisilik 6zellikleri arasindaki iliskileri saptamak {izere kanonik
korelasyon analizi uygulanmigtir. Coziimlemelere iliskin manidarlik diizeyi .01 olarak
almmistir. Kanonik korelasyon analizi, bagimli ve bagimsiz degisken arasindaki
dogrusal kombinasyon olusturur ve iliski anlamli bir iligki ise onu ortaya koyar. Bagka
bir deyisle, bu analiz iki degisken seti arasindaki iligkileri belirlemede kullanilabilen
bir tekniktir (Tabachnick ve Fidel, 2013). Bu arastirmada kanonik korelasyon
kullanilarak okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri boyutlar1 ile okul
yoneticilerinin kisilik &zellikleri olan disa doniiklik, uzlasmacilik, 6z disiplin,
nevrotik kisilik ve deneyime agiklik arasindaki iligkilerin ortaya konulmasi
amaglanmigtir. Arastirmada kullanilan her bir veri seti, bes degiskenden olusmaktadir.
Bundan dolay: elde edilen kanonik degisken ¢ift sayisi da 5’tir. Bu veri setlerinin
kanonik korelasyon analizine iligkin analitik yaklagim Sekil 1°de verilmistir.
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Sekil 1. Kanonik korelasyona iliskin analitik yaklagim.

Sekil 1 incelendiginde, ax1, ax2, ..., X bagimsiz degiskenine ait kanonik yiikleri,
ayl, ay2, ..., Y bagimli degiskenine ait yiikleri ve rcl de kanonik degiskenler
arasindaki iligkiyi gostermektedir. Kanonik korelasyon analizi yapilabilmesi i¢in
dogrusallik, ¢oklu normal dagilim ve coklu dogrusal baglanti varsayimlarinin
kargilanmasi gerekmektedir (Tabachnick ve Fidel, 2013). Bagimsiz degiskenler
arasinda ¢oklu baglant1 sorunu oldugunun sdylenebilmesi i¢in degiskenlerin birbiriyle
olan korelasyon degerinin en az .80 olmasi gerektigi belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk,
2004). Yapilan analizlerde bu degerler i¢in degisken setleri arasinda ¢oklu dogrusal
baglanti sorununun olmadigr goriilmektedir. Veri setinin normal dagilim gosterip
gostermedigi ise basiklik ve carpiklik katsayilari ile degerlendirilmistir. Analiz
sonuglar1 alt boyutlara ait ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin +1 ile -1 arasinda
bulundugu goriilmiis ve veri setinin normal dagilim gosterdigi sonucuna vartlmistir
(Tabachnick ve Fidel, 2013). Olceklere ait dogrusallik varsayimimi test etmek
amaciyla ise degisken setleri arasinda sac¢ilma diyagrami matrisleri olusturulmus ve
dagilimlarin elipse yakin bir sekilde sacgildigi goriilmiigtiir. Sonug olarak veri
analizinde kanonik korelasyon yapilmasi i¢in gerekli varsayimlarin karsilandigi
gozlenmistir.

Bulgular

Bu aragtirmada oncelikle teknolojik liderlik 6z yeterlik diizeyini belirlemek igin
betimsel analiz yapilmistir. Bu betimsel analizle okul ydneticilerinin teknolojik
liderlik 6z yeterlikleri alt boyutlarina iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri verilmistir. Bu degerlere ait veriler Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3

Okul Yéneticilerinin Teknolojik Liderlik Oz Yeterlik Alt Boyutlarina Iliskin Standart
Sapma ve Aritmetik Ortalama Degerleri
Teknolojik Liderlik Oz Yeterlik Alt -

N X S
Boyutlan
Vizyoner liderlik 8561 4.03 .83
Dijital ¢ag 6grenme kiiltiirii 8561 4.04 .82
Profesyonel uygulamalarda miikkemmellik 8561 4.09 .82
Sistematik gelisim 8561 4.10 .79
Dijital vatandaglik 8561 4.14 .80

Tablo 3 incelendiginde, okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik
becerilerinden vizyoner liderlik davramsini (X = 4.03) goreli en az gosterdikleri,
dijital vatandaslik davramsm (X = 4.14) ise en fazla gsterdikleri belirlenmistir. Bu
bulgulardan yola ¢ikilarak okul yoneticilerinin, 6zellikle FATIH Projesi egitimleri
gibi teknolojinin egitimde kullanimi ile ilgili uygulamalarin artmast ile birlikte dijital
vatandaglik diizeylerinin gelistigi sOylenebilir. Vizyoner liderlik 6z yeterlik
diizeylerinin goreli olarak daha diisiik olmasi, okul yoneticilerinin degisim ve
doniisiim konusunda sistem igerisinde inisiyatif kullanmalarinin olduk¢a zor
olmasindan kaynaklandig belirtilebilir.

Okul yoneticilerinin kisisel 6zelliklerinin seviyesini belirlemek igin betimsel
analiz yapilmistir. Bu betimsel analizle okul yoneticilerinin kisisel 6zellikleri alt
boyutlari i¢in aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Bu
degerlere ait veriler Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4

Okul Yéneticilerinin Kisilik Ozellikleri Alt Boyutlarina Iliskin Standart Sapma ve
Aritmetik Ortalama Degerleri

Kisilik Ozellikleri Alt Boyutlart N X S

Disa doniikliik 8561 3.66 .53
Uzlasmacilik 8561 4.15 .48
Oz disiplin 8561 421 .52
Nevrotik kisilik 8561 2.48 .60
Deneyime agiklik 8561 3.88 .53

Tablo 4 incelendiginde, okul yoneticilerinin kisilik 6zelliklerinden nevrotik
kisilik davranmisini (X = 2.48) goreli olarak diisiik diizeyde gosterdikleri, 6z disiplin
kisilik davramsii ise (X = 4.21) ise goreli olarak daha fazla gosterdikleri
belirlenmistir. Bu bulgular okul yoneticilerinin, okulda kendilerini 6z disiplinci
hissettiklerini gostermektedir.
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Okul yoneticilerinin kisisel 6zellikleri ile teknolojik liderlik 6z yeterlikleri
arasindaki iligkiyi ortaya koymak icin yapilan korelasyon analizi sonuglart Tablo 5’te
yer almaktadir.

Tablo 5

Okul Yoneticilerinin Kisilik Ozellikleri ile Teknolojik Liderlik Oz Yeterlikleri
Arasindaki Iliski Icin Yapilan Analiz Sonuglart

Degisken 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Disadoniiklik -

2. Uzlagsmacilik 43* -

3. Oz disiplin 50*  .63* -

4. Nevrotik -47% -46* -48* -

5. Deneyime aciklik 59*  42*  50* -35* -

6. Vizyoner lider 30* 25 31* -22* 39* -

7. Dijital 6grenme 31> 25 30* -22* .39* 79* -

8. Miikemmellik 31*  .26*  .31* -23* 39* .76* 87* -

9. Sistematik gelisim 32*  27*  32*% -24* Al* 74* 83* 88* -

10. Dijjital vatandas 31*  29*  33* -24* 41* 69* .78* .82* .86* -
*p <0.01

Okul yoneticilerinin kisilik ozellikleri ile teknolojik liderlik 6z yeterlik
davraniglar1 arasindaki iliskiyi gosteren Tablo 5 incelendiginde, nevrotik kisilik
ozelligi hari¢ diger kisilik 6zellikleri ile teknolojik liderlik 6z yeterlikleri arasinda
pozitif yonlii iligkilerin oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda teknolojik liderlik 6z
yeterlikleri alt boyutlar1 ile en yiiksek iligkilerin deneyime agiklik degiskeni ile
yasandig1 saptanmustir. Tabloya gore, kisilik 6zelliklerinden deneyime agiklik ile
sistematik gelisim degiskeni arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iligki oldugu
goriilmektedir (r = .41, p <.01). Bu kapsamda deneyime agiklik arttik¢a sistematik
gelisimin de arttig1 sdylenebilir. Benzer bigimde deneyime agiklik ile dijital
vatandaglik degiskeni arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu
goriilmektedir (r = .41, p < .01). Bu kapsamda deneyime agiklik arttik¢a dijital
vatandagligin arttig1 soylenebilir.

Ote yandan tabloya gore, nevrotik kisilik ile vizyoner liderlik degiskeni arasinda
negatif yonde ve diisiik diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir (r =-.22, p < .01). Bu
kapsamda nevrotik kisilik azaldik¢a vizyoner liderligin arttig1 sdylenebilir. Benzer
bicimde nevrotik kisilik ile dijital cag 6grenme kiiltiirii degiskeni arasinda negatif
yonde ve diisiik diizeyde bir iliski oldugu saptanmigtir (r = -.22, p <.01). Bu kapsamda
nevrotik kisilik azaldikca dijital cag 6grenme kiiltiiriiniin arttig1 sdylenebilir.

Tablo 6’da bes degisken ciftine yonelik kanonik korelasyon katsayisinin
hesaplandig1 kanonik korelasyon analizi sonuglari ile sunulmustur. Tablo 6’da ayrica
Wilks” Lambda, F degeri, serbestlik derecesi ve anlamlilik diizeyi igin kullanilan p
degeri de yer almaktadir.
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Tablo 6

Kanonik Regresyon Analizi Sonuglarina Ait Degerler
Kokler re 12 Ozdeger Wilks> Lambda F Sd p
1 47 .22 .29 a7 91.07 25.00 .000
2 .07 .00 .01 .99 2.99 16.00 .000
3 .03 .00 .00 1.00 .83 9.00 .580
4 .01 .00 .00 1.00 .39 4.00 .820
5 .01 .00 .00 1.00 .67 1.00 410

Tablo 6’ya gore, F degerleri incelendiginde, birinci kanonik degisken ¢ifti
arasinda hesaplanan modelin (Wilk’s A = .77, F (25) = 91.07, p < .01) ve ikinci
kanonik degisken ¢iftinin (Wilk’s A = .99, F (16) = 2.99, p < .01) anlamli oldugu
goriilmektedir. Diger modellerin ise anlamli olmadigt saptanmistir. Tabachnick ve
Fidell (2007), kanonik korelasyona yodnelik bir ¢dziimlemede istatistiksel agidan
anlamli olan koklerin ele alinamasi gerektigini vurgulamistir. Bu dogrultuda, birinci
kanonik degisken ¢iftinin korelasyon kiimesinin .47 degerine sahip oldugu
goriilmektedir. Bu degerin karesi, degiskenler arasinda agiklanan ortak varyansi
belirtmektedir. Bu kapsamda birinci kanonik korelasyon kiimesinin % 22’lik bir
varyanst paylastigi saptanmustir. Ayrica, ikinci kanonik korelasyon kiimesi igin
varyans % 0 olarak gerceklesmistir. Diger taraftan her bir sette yer alan alt boyutlarin
Olcekle olan iligkisi i¢in standartlagtirilmis kanonik katsayilari incelenmistir. Bu
katsayilar, bagimsiz degiskenede olusan bir birimlik degisimin kanonik degiskende
meydana getirdigi standart sapmayi belirtmektedir. Buna goére birinci setteki
degiskenlere ait standartlagtirilmis korelasyon katsayilar1 Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7

Birinci ve Ikinci Setteki Degiskenlere Ait Standartlastirilmis Korelasyon Katsayilar:
ve Yiik Degerleri

Degisken Tel = -
Korelasyon Katsayisi Yiik degeri

Birinci set (BFK)

1. Disadoniikliik 13 12

2. Uzlagmacilik A1 .63

3. Oz disiplin .24 74

4. Nevrotik -.08 -.54

5. Deneyime agik .67 .93
Agiklanan Varyans (%) 52

(devam ediyor)
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Tablo 7 (devam)

Degisken Tel

Bl Korelasyon Katsayisi Yiik degeri
Ikinci set (EYTLOYO)

1. Vizyoner lider 37 .89

2. Dijital 6grenme .02 .88

3. Miikemmellik .02 .89

4. Sistematik geligim .26 .93

5. Dijital vatandas 42 .94
Aciklanan Varyans (%) 82

Tablo 7’ye gore, standardize edilmis katsayilardan elde edilen Ul kanonik
degiskenine ait denklem Esitlik 1°deki gibi formiile edilebilir.

Ul = .13*Disadéniikliik + .11*Uzlasmacilik + .24*Oz disiplin +
-.08*Nevrotik + .67*Deneyime agiklik (8]

Bu formiillere gore Ul kanonik degiskeninin olusmasinda en yiiksek katkiyi
gosteren degiskenin, deneyime agiklik (.67) oldugu goriilmektedir. Buna karsin en
diistik diizeyde kalan degisken ise nevrotik kisilik (-.08) olmustur. Bununla birlikte
ikinci sette yer alan katsayilar incelendiginde, kanonik degiskene en yiiksek diizeyde
katk1 sunan degiskenin dijital vatandas (.42) oldugu goriilmektedir. Buna karsin en
diisiik diizeyde kalan degisken ise dijital 6grenme (.02) ve miikkemmellik (.02)
olmustur. Ikinci kanonik degiskene iliskin olusturulan denklem Esitlik 2°deki gibi
formiile edilebilir.

V1 = .37*Vizyoner lider + .02*Dijital 6grenme + .02*Miikemmellik +
.26*Sistematik gelisim+.42*Dijital vatandas (2)

Kanonik korelasyon analizinde her bir sete iligskin kanonik yiikler, degiskenlerin
acikladig1 varyanst belirtmektedir. Bu deger, ilgili setteki degiskene ait kanonik
yiiklerin karelerinin ortalamasini gdstermektedir. Tabachnick ve Fidell’e (2007) gore,
s6z konusu degerlerin .30’dan biiyilk olmasi degiskenin ilgili setin bir pargast
oldugunu belirtmektedir. Buna gore, kanonik yiik degerleri agisindan digadoniiklik
(.72), uzlagmacilik (.63), 6z disiplin (.74), nevrotik (.54) ve deneyime agik (.93)
degiskenleri birinci setin bir parcasi olarak degerlendirilebilir. ikinci setteki
degiskenlere ait kanonik yiik degerleri acisindan vizyoner lider (.89), dijital 6grenme
(.88), miikkemmellik (.89), sistematik gelisim (.93) ve dijital vatandas (.94),
degiskenleri ikinci setin bir pargasi olarak degerlendirilebilir. Arastirma kapsaminda
ele alinan degiskenlerin kanonik yiik degerleri ve degiskenlerin arasindaki iligkiler
Sekil 2’de ayrica 6zetlenmistir.
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Sekil 2 incelendiginde, okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile teknolojik
liderlik 6z yeterlik algilar1 arasinda ayni yonde bir artigin oldugu goriilmektedir.
Baska bir ifade ile, okul yoneticisinin kigilik 6zellikleri arttik¢a, teknolojik liderlik 6z
yeterliligi de artmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma sonuglarina gore okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z
yeterliklerini ¢ogu zaman sergiledikleri goriilmiistiir. Bu sonug, Dogan (2018)
tarafindan Malatya ilinde yiiriitillen arastirma ile benzerlik gostermektedir. Diger
taraftan, konu alt boyutlar agisindan incelendiginde, vizyoner liderlik davranigini
goreli en az gosterdikleri, dijital vatandaglik davranigini ise en fazla gosterdikleri
saptanmistir. Bu sonug, Hacifazlioglu ve dig. (2010) yaptigi ¢alisma ile de paralellik
gostermektedir. Ad1 gegen arastirmada, Tiirkiye’de merkeziyet¢i bir egitim sistemi
yapist olmasindan dolay1 okul yoneticilerinin ¢ok fazla inisiyatif alamadiklari, bu
yiizden de vizyoner liderlik igin gerekli olan davranislari sergileyemedikleri
belirtilmistir. Banoglu’nun (2011) ¢alismasinda da okul ydnetcilerinin liderlik ve
vizyon boyutuna ait yeterliklerinin diigiik seviyede oldugu saptanmistir. Bu durum,
okul miidiirlerinin vizyon belirleme noktasindan bulunduklari kosullara bagli olarak
giicliikklerle kargilagtiklari bigiminde yorumlanabilir. Diger taraftan, bu aragtirma
sonucundan farkli olarak Tahaoglu ve Gedikoglu (2009), 6gretmenlerin goriislerine
dayal1 olarak miidiirlerin vizyoner liderlik rollerini gorece en fazla segilediklerini
ortaya koymustur. Bu farkli sonug, 6gretmenlerin vizyoner liderlige bakis agisi ile
okul yéneticilerinin bakis agisinin farkliligindan kaynaklanmis olabilir. Ogretmenler,
okul yoneticilerinin yetkilerinden dolay1 daha rahat inisiyatif aldiklarint ve vizyoner
bir bakis agisina sahip olduklarint diisiinebilir. Bunun aksine okul ydneticileri,
egitimin merkezi bir yapi1 ile yonetilmesi ve tizerlerindeki politik baskidan dolay:
kendilerini insiyatif kullanma ve vizyon sahibi olma konusunda daha diigiik seviyede
gorebilirler.
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Arastirmadan elde edilen bir diger sonuca gore, okul miidiirlerinin nevrotik
kisilik davranisim1 goreli olarak diisiik diizeyde gosterdikleri, 6z disiplin kisilik
davranigini ise goreli olarak daha fazla gosterdikleri anlagilmistir. Okul yoneticilerinin
nevrotik kigilik 6zelligi sergilememelerinin en dnemli nedeni okul iklimini olumsuz
yonde etkilemek istememelerinden kaynaklanabilir. Ayrica 6z disiplin kisilik
davranig1 sergileme diizeylerinin goreli daha yiiksek ¢ikmasinin nedeni olarak da bu
gosterilebilir. Aksi takdirde okul yoneticisi, yonetimsel agidan ¢ok zor duruma
diisecek ve gorevini yeterince yerine getiremeyecektir. Bu sonug, Mccrae ve John’un
(1992) yaptigr ¢alisma ile oOrtiigmektedir. Yapilan diger bir ¢aligmada da okul
yoneticilerinin olumlu kisilik &zellikleri sergilemelerinin okuldaki ydnetsel
etkinlikleri daha etkili yiiriitmelerini sagladig1 sonucu ortaya konulmustur (Caglar,
Yakut ve Karadag, 2005).

Arastirma sonuglari, deneyime agiklik ile sistematik gelisim degiskeni arasinda
pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugunu gostermistir. Buna gore, deneyime
aciklik arttikca sistematik gelisimin arttigi anlagilmistir. Deneyime agik okul
yoneticilerinin okullarinda teknolojik altyapiyr kurma ve bu yapiyr siirdiirme
konusunda daha etkili olacaklar1 yargisina varilabilir. Bu hususta, Biilbiil ve Tuncer
(2012) de benzer sonuca ulagsmis ve okul yoneticilerinin sistematik gelisimi saglamak
i¢in ¢caba harcamasi gerektigini ve yenilikleri takip edecek 6zellikte olmasi gerektigini
belirtmiglerdir. Ayrica deneyime agiklik ile dijital vatandaslik degiskeni arasinda
pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu saptanmistir. Stuart, Mills ve Remus
(2009), deneyime acik okul yoneticilerinin teknoloji kullanimi konusunda daha ¢ok
bilgi ve deneyime sahip oldugunu ve teknoloji kullanimina iliskin daha giiclii bir
niyetlerinin oldugunu belirtmektedirler. Dijital vatandaslik hususunda ortaya konulan
temel husus, bilingli internet kullanimi ve bilgi giivenligidir (Hacifazlioglu, Karadeniz
ve Dalgic, 2010; ISTE, 2009). FATIH Projesi kapsaminda okul yonetcilerine verilen
egitimlerde de bu husus ayr1 bir bilesen olarak ele alinmustir (Coban, Saray ve Ulutan,
2016). Deneyime ag¢ik okul yoneticilerinin de bu egitimlere etkili olarak katildiklart,
bilingli internet kullanimi ve bilgi giivenligi konusunda kendilerini ve 6gretmenleri
daha fazla gelistirdikleri sdylenebilir. Bu sonu¢ daha Once yapilan galismalarla
paralellik gostermektedir (Bostanci, 2010; Can, 2003, 2008; Thannimalai ve Raman,
2018).

Arastirma sonugclari, nevrotik kisilik ile vizyoner liderlik ve dijital cag 6grenme
kiiltiirti degiskeni arasinda negatif yonde ve diisiikk diizeyde bir iligki oldugunu
gostermistir. Buna gore, nevrotik kisilik azaldik¢a vizyoner liderlik ve dijital cag
O0grenme Kkiiltiiriiniin  arttigt  anlagilmigtir. Nevrotik kigilik sergileyen okul
yoneticilerinin okullarinda bir vizyon olusturmalar1 ve okulda ¢aligsanlarin bu vizyonu
benimsemeleri olumsuz yonde etkilenecektir. Bununla birlikte nevrotik kisilik
ozellikleri ortaya koyan okul yoneticisinin olumsuz davranislari, okulda dijital ¢ag
ogrenme kiiltlirlini olusturmada 6nemli bir engel olacaktir. Bono ve Judge (2004) ile
Mccrae ve John (1992), nevrotik kisilik 6zellikleri sergileyen yoneticilerin orgiitteki
vizyon, misyon ve kiiltiir tizerinde olumsuz etkileri oldugunu ortaya koymuslardir.
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Arastirma sonucunda okul yoneticilerinin kisilik 6zellikleri ile teknolojik liderlik
0z yeterlik becerileri arasinda pozitif yonde 6nemli kanonik iligki bulunmustur. Buna
gore, disa doniikliik, uzlasmacilik, 6z disiplin, deneyime agiklik diizeyleri yiiksek olan
okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik becerilerinin de daha yiiksek oldugu
anlagilmaktadir. Diger taraftan, okul yoneticilerinin nevrotik kisilik diizeyi arttikca
teknolojik liderlik 6z yeterlik becerilerinin azaldigi goriilmiistiir. Alanyazinda daha
¢ok doniisiimcii liderlik ve kisilik 6zellikleri arasindaki iliski {izerinde durulmustur.
Doniigiimcii liderlik ile disa doniikliik ve deneyime agiklik arasinda yiiksek diizeyde
iligski oldugu goriilmiistiir (Bono ve Judge 2004; Cemaloglu, 2007; Korkmaz, 2006).
Bununla birlikte teknolojik liderlik {izerine yapilan ¢aligmalar da (Bostanci, 2010;
Sincar ve Aslan 2011) okul ydneticilerinin insan merkezli yonetim anlayigina sahip
olmalarinin, teknolojik bilgi ve becerilere sahip olmalarinin ve teknolojinin egitimde
kullanilmas1 hususunda vizyon sahibi olmalarinin, bu liderlik davranigini sergilemede
anlamli bir farklilik ortaya koydugu saptanmistir. Teknolojik liderlik iizerine yapilan
bu aragtirmada da disa doniik, uzlasmaci, 6z disiplin sahibi ve deneyime agik okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinin arttigi goriilmektedir. Bu
ozellikteki okul yoneticileri, okulda dijital vatandaslik, vizyoner liderlik, dijital
6grenme, mitkemmellik ve sistematik gelisim ortamint olusturmada daha etkin rol
oynarlar (Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgig, 2010; Niyogi ve John, 2017). Bunun
aksine, okul iklimini ve okul kiltiiriinii olumsuz yonde etkileyecek nevrotik kisilik
ozellikleri sergileyen okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik seviyeleri de
dogal olarak diisiik olacaktir (Anderson ve Dexter, 2005; Can, 2008).

Bu arastirmanin smirliklarindan birisi nicel verilere dayali bir ¢dziimlemeyi
icermis olmasidir. Ileriki arastirmalar, bu konudan yola ¢ikarak nitel bir ¢alisma
yiiriitebilir ve bu ¢aligmanin bir adim Stesine gegebilir. Bu sayede daha derinlemesine
bilgilere ulasabilir. Yine bu ¢aligmada, iki degisken arasindaki iligki incelenmistir.
Bununla birlikte, okul kiiltiirii ve okul iklimi ile yoneticilerin liderlik davraniglart
arasindaki iligkileri ortaya koyan ge¢mis arastirma bulgularina dayali olarak (Heck,
Larsen ve Marcoulides, 1990; Sebastian ve Allensworth, 2012) s6z konusu
degiskenler ile okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri arasindaki
iligskiler sinanabilir. Son olarak da okul ydneticilerinin teknolojik liderlik 6z
yeterlikleri belirlenip bu dogrultuda ortaya ¢ikan eksiklikler i¢in bir egitim programi
gelistirilip okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlik seviyeleri yiikseltilebilir.
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Purpose and Significance

The aim of this study was to examine the relationship between school
administrators’ technological leadership self-efficacy and their personality traits.
Although there is a wealth of research regarding the relationship between school
administrators’ leadership behaviours and their personality traits, there remain a
limited number of studies focused on the relationship between school administrators’
technological leadership self-efficacy and their personality traits. Moreover, the
participation of school administrators in this study provides a very wide scale;
therefore, the study gives a detailed picture of school administrators’ technological
leadership self-efficacy. Decision makers may use this study’s results to better
understand the capacity of school administrators regarding technological leadership
as well as to decide how to train school administrators in technological leadership. In
addition, this study can enlighten researchers who conduct future research on
technological leadership, self-efficacy and personality traits.

In the literature, there were a lot of studies on school administrators’
technological leadership self- efficacy, their leadership behaviours and their personal
traits. However, there were few studies on the relationship between school
administrators’techonogical leadership self-efficacy and their personality traits
(Gorgiili, Kiigiikali ve Ada, 2013a, 2013b). This study was conducted to fill this gap
in the field and it was vital as both the number of the participants were high and it
would enlighnetened the reseachers who will study on this subject. For the purpose of
the study, the questions below were tried to be answered:

1. What is school administrators’ technological leadership self-efficacy level?
2. What are school administrators’ personal traits?

3. Is there a significant relationship between school administrators’
technological leadership self-efficacy and their personality traits?

Method

In this quantitative research, a descriptive model was used. The study was
conducted throughout Turkey and 8561 school administrators joined the study.
Demographic aspects of the partcipants were examined, it was seen that the most of
them were male (85.5 %). When their age dispersion was observed, 42.9 % of them
were between the ages 31-40 and then 32.4 % were between 41-50 ages. What is more,
when their career were analysed it was seen that the highest career years were
between 16-20 (20.2 %). In addition to this, 81.9 % of the participants had bachelor’s
degree and two in three were vice principals (64.4 %).

To collect data from school administrators, the Five Factors Personality
Inventory scale and Technological Leadership Self Efficacy Scale were used.
Technological Leadership Self Efficacy Scale was adapted to Turkish by
Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgi¢ (2010). This scale has five dimensions and also
five-likert scale was used in this scale: 0 = not suitable and 5 = very suitable. Besides
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this, Five Factors Personality Inventory was adapted into Turkish by Algan and this
scale has 44 items and 5 dminensions. If the personal trait is not suitable for the
participant, he/she marks 1 and it is suitable for the participants, he/she marks 5. In
the scale some items are coded in a reversed way: 2, 6, 8, 12, 18, 21, 23, 24, 27, 31,
34, 35, 37, 41 and 43. items. Comfirmatory Factor Analyse (CFA) was done to see
whether the data were suitable for the research or not. At the end of the CFA, it was
seen that good fit indices were in well-level (Tabachnick ve Fidel, 2001). Moreover,
for the realibility of the study, Cronbach's Alpha values were examined and these
values were: for extroversion .76; for conscientiousness, .77; for agreeability, .72; for
openness to the experience .81 and for nevrotic, 79. Cronbach’s Alpha value for the
whole scale was .81. For Technological Leadership Self-Efficacy Scale the values
were: for visionary leadership, .86; for digital learning culture, .92; for excellence in
professional practices, .91; for systematic development, .91 and digital citizenship,
.91. Besides this, for the whole scale, the value was .95. When the whole values were
examined, it was revealed that .70 was the critical value and these values were over
.70; therefore, it can be said that both two scales were realiable.

The data were analysed via arithmetic mean, standard deviation and canonical
regression analysis. In this research, canoic regression was used in order to determine
the relationship between visionary leadership, digital age learning culture, excellence
in professional practices, systematic development and digital citizenship and
personality traits (extrovertness, conciliation, self-discipline, neurotic personality and
openness to experience). Each data set was used in the study consists of five variables.
Therefore, the number of canonical variable pairs obtained the number 5. Linearity,
multiple normal distribution and multiple linear connection assumptions must be met
in order to perform canonical correlation analysis (Tabachnick ve Fidel, 2013).

It is stated that the correlation value between the independent variables should
be maximum .80 in order to be able to say that there are no multiple connection
problems (Biiyilikoztiirk, 2004). As a result of the analysis, it was seen that there was
no multiple connection problems. The normal distribution of the data set was
evaluated by the skewness and kurtosis coefficients. The results of the analysis
revealed that the skewness and kurtosis values of the sub-dimensions were between
+1 and -1 and it was concluded that the data set showed normal distribution
(Tabachnick ve Fidel, 2013). In order to test the linearity assumption of scales,
scattering diagram matrices were formed between the variable sets and the
distributions were scattered close to the ellipse. As a result, it was observed that the
assumptions for canonical correlation were met via these analyses.

Results

The findings indicated that school administrators displayed visionary leadership
behaviours relatively less and showed self-discipline behaviours more. It was also
seen that there was a significant canonical relationship between school administrators’
technological leadership self-efficacy and their personality traits in a positive way. It
can be said that the higher the level of principals’ extroversion, conscientiousness,
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agreeability and openness to the experience were, the higher their level of
technological leadership self-efficacy. On the other hand, it was determined that as
the level of neurotic personality of school principals increased, their technological
leadership self-efficacy skills decreased.

Discussion and Conclusions

In this study, it was determined that there was a significant relationship between
school administrators’ technological leadership self-efficacy and their personality
traits. This result is similar to the research carried out by Dogan (2018) in Malatya.
Within the scope of this study, it was found that the school administrators' self-
efficacy levels were high. On the other hand, according to the results of the research,
it was found that school administrators showed the least visionary leadership behavior
from the technological leadership self-efficacy skills and showed the highest degree
of digital citizenship behavior. This result is parallel to the work of Hacifazlioglu et
al. (2010). In their study, because of the structure of a centralized education system in
Turkey school administrators can not take a lot of initiative, so it is also indicated they
could not exhibit the behavior required for visionary leadership. In the study of
Banoglu (2011), it was found that school administrators' competencies related to
visionary leadership dimension were low. This situation can be interpreted as the fact
that the school administrators are faced with difficulties when they determined their
vision. On the other hand, unlike the results of this research, Tahaoglu and Gedikoglu
(2009) found that school administrators had the most visionary leadership roles
according to their perceptions. This different result may have been due to the
difference between the views of teachers on the visionary leadership. Teachers may
think that school administrators have a more initiative and have a wide visionary
perspective in order to complete their works. On the contrary, school administrators
may be able to see themselves at a lower level in terms of using initiative and having
a vision because of the management of education with a central structure and the
political pressure on them.

It was also seen that as the level of neurotic personality of school administrators
increased, their technological leadership self-efficacy skills decreased. Neurotic
personality affects school culture and school climate in a negative way; therefore, it
may be impossible for individuals to trust school managers, and as a result, school
administrators do not exhibit technological leadership self-efficacy. The main reason
why school administrators do not exhibit neurotic personality is that they do not want
to negatively affect the school climate. This result coincides with the study of Mccrae
and John (1992).

The limitation of this study was to only utilize the quantitative method. To gain
more detailed information, researchers should conduct qualitative research regarding
the relationship between school administrators’ technological leadership self-efficacy
and their personality. In this study, technological leadership self-efficacy and
personality traits of school administrators were examined. On the other hand, the
relationships between school culture and school leadership's self-efficacy can be
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tested based on past research findings that reveal the relationships between school
culture and school climate and the leadership behavior of managers (Heck, Larsen and
Marcoulides, 1990; Sebastian and Allensworth, 2012). Finally, technological
leadership self-efficacy of the school administrators can be determined and a training
program can be developed for the deficiencies that arise in this direction and the
technological leadership self-efficacy levels of the school administrators can be
increased.
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Giliniimiizde, programlama becerileri, bireyleri gelecek kariyerlerine daha iyi
hazirlamak i¢in 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle, farkli yas gruplarina programlama
egitimleri diizenlenmektedir (Popat ve Starkey, 2019; Topalli ve Cagiltay, 2018).
Alanyazin incelendiginde oOzellikle erken yasta programlama egitimlerinin
verilmesinin, bilgisayar bilimi digindaki alanlara da katki saglayacak bir dizi 6grenme
sonucu sagladigr vurgulanmistir (Kalelioglu, 2015; Moreno-Leén ve dig., 2016;
Resnick ve dig., 2009; Wing, 2006).

Programlama egitimi yaraticilik, elestirel diisiinme, problem ¢dzme, iletisim ve
isbirligi, sosyal-kiiltiirlerarasi beceriler, tiretkenlik, liderlik ve sorumluluk gibi 21.
yilizy1l becerileri olarak adlandirilan becerilerin kazandirilmasi ve bilgiislemsel
diistinmenin geligtirilmesinde anahtar olarak goriilmektedir (Einhorn, 2011; Grover
ve Pea, 2013; Lau ve Yuen, 2011; Yen, Wu ve Lin, 2012; Yildiz-Durak ve Giiyer,
2018). Ote yandan ¢agimizda bilgisayarlarla etkilesim her gecen giin artmaktadir
(Manovich, 2013). Bilgisayarlar ve c¢esitli programlarla ¢evrili olan bir diinyada
kargilagilan problemleri anlamak ve ¢oziim {iretmek igin “bilgisayarca” davranmak
o6nemli olmustur. Bireylerin giinliikk yasama yonelik etkinliklere katilabilmesi igin
bilgisayar dilini bilmeleri ve kod okuryazarligina sahip olmalar1 gerekir (Rushkoff,
2010).

Programlamaya verilen 6nem egitim uygulamalarina ve politika belgelerine de
yansimistir (Popat ve Starkey, 2019). 2010'dan bu yana, Estonya, Yunanistan,
Ingiltere ve Avustralya'daki K-12 programinda bilgisayar programlamaya yer
veilmistir (Albion, 2016; Balanskat ve Englehart, 2014). Ornegin, National Research
Council (2012) bilgisayar bilimi egitimi i¢in sundugu K-12 c¢er¢evesinde
programlama egitimine deginmistir.

Wing (2006) programlama bilgi ve becerilerini, herkesin 6grenmesi gereken 21.
yiizy1l yetkinlikleri olarak tanimlar. Programlama; okuma, yazma ve matematik ile
birlikte erken yasta Ogrenilmesi gereken temel bir analitik beceri olarak
tanimlanmaktadir (Grover ve Pea, 2013; Lye ve Koh, 2014). Bununla birlikte
alanyazinda ¢ok sinirli sayida ¢aligmada tistiin yeteneklilerin programlama 6gretimine
iliskin sonuglara yer verilmistir. Buradan hareketle istiin yeteneklilere yonelik
calisma sonuglariyla ilgili alanyazinda bosluklar oldugu sdylenebilir.

Bu arastirmada ilkokullarda istiin yetenekli Ogrencilerin programlama
O6grenmesine yonelik bir caligma yapilmasma karar verilmistir. Mevcut ¢aligmada
iistiin yetenekli 6grencilerin segilmesinin ise 6zel nedenleri vardir. Ustiin yetenekli
Ogrencilerin egitiminde, O6grenim ortaminin daha karmagik ve gercek diinya
sorunlarini kesfetmeye, yenilikgi iiriinler yaratmaya ve daha yiiksek diizeyli diisiinme
becerilerini 6grenmeye yetecek firsatlar saglamasi gerekir (Poftak, 1988; Renzulli ve
Reis, 1997; Tomlinson, 2002). Bu 6grenme kosullarini saglamak igin programlama
etkinliklerinin etkili bir yol oldugu disiiniilmektedir. Nitekim programlama
Ogretiminin dogasi, iistiin yetenekli 6grencilerin gereksinim duydugu egitsel ¢evrenin
dogast ile benzerlik gostermektedir (Yildiz-Durak ve Giiyer, 2018). Scratch ise
programlama siirecinde iistiin yetenekli 6grencilerin programlama ile ilgili soyut
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bilgilerini daha kolay &grenmelerine yardimeci olabilir. Alanyazinda Scratch ile
gerceklestirilen programlama etkinliklerinin {istiin yetenekli &grencilerin problem
¢ozme ve mantiksal diisiinme gibi cesitli diisiinme becerilerinin gelisimine katki
yaptig1 vurgulanmaktadir (Siegle, 2009). Ayrica iistiin yetenekli 6grencilerin kendi
bilgisini 6zgiin bir sekilde olusturma egilimleri gdz Oniinde bulundurularak
(VanTassel-Baska, 1988), Scratch ile bireysel proje c¢alismast yapmalari
desteklenmistir.

Programlama, 6grenciler i¢in algilanmasi ve Ogrenilmesi zor bir konudur
(Havenga ve Mentz, 2009; Hongwarittorrn ve Krairit, 2010; Koorsse, Cilliers, ve
Calitz, 2015). Programlamaya yonelik algilanan bu zorlugun, egitim siirecinde
ogrencilerin programlama etkinliklerine katiliminin, basar1 ve giidiilenmenin zamanla
azalmasina neden oldugu goriilmiistiir (Altun ve Mazman, 2012; Kim, Song, ve Lee,
2009). Katilim, glidiilenme ve 6grenme performansi arasinda giiglii bir iliski oldugu
(Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Yildiz-Durak, 2018a) g6z 6niine alinarak
mevcut caligmada Ustiin yetenekli 6grencilerin programlama 6grenme siirecindeki
katilim ve giidillenme ile ilgili gorislerinin ele alinmasi 6nemli ve yararlh
gorilmiistiir.

Programlama Ogretiminde Katiim ve Katihmin Boyutlar

Aktif 6grenme kuramina goére katilim, 6grenme igin gerekli bir 6n kosul olarak
kabul edilir (Fredricks, Blumenfeld, ve Paris, 2004). Katilimin 6zellikle 6grenme
ortamlarinda akademik performans iizerinde 6nemli bir etkisi vardir (Azevedo, 2015).
Programlama gibi zor olarak algilanan bir konuda 6grenme performansinin
gelistirilmesi agisindan derse aktif katilim saglanmalidir (Altun ve Mazman, 2012).
Ciinkii programlama, problem ¢dzme, akil yiiritme, gesitli biligsel beceriler gibi
birgok beceriyi gelistiren ve biligsel, duyussal ve davramigsal katilimi birlikte
gerektiren karmasik bir siirectir (Jenkins, 2002). Bloom (1976) &grenci katilimini,
Ogrencinin istenen davranisi kazanmasi i¢in kendine sunulan 6grenme durumlarinin
Ogeleriyle etkilesmesi ve bu etkilesimi davranisi kazanincaya kadar siirdiirmesi olarak
belirtmektedir.

Programlama &grenmenin, bireyin aktif katilimi ile daha verimli bir bigimde
gerceklesecektir (Yildiz-Durak, 2018a; Yildiz Durak, 2018b). Fredrick, Blumenhfeld
ve Paris (2004) 6grenci katilimini {i¢ alt boyutta incelemistir. Bunlar: davranissal,
duyussal ve bilissel katilim tiirleridir. Fredrick, Blumenhfeld ve Paris (2004) katilim
tiirlerini su sekilde agiklamaktadir:

Davranigsal katilim, dgrencilerin derse devam durumunu ve etkinliklere aktif
sekilde katilmalarini igerir.

Duyussal katilim, etkinliklere aktif olarak katilma siirecine iliskin istekliligi
igerir.
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Bilissel katilim, etkinliklerde Ogrencinin O6grenmeye yonelik ¢abasini
icermektedir. Katilim 6grencinin fiziksel olarak sinifta bulunsa da bilissel ve duyussal
bulunma durumunun saglanmasini gerektirir (Harper ve Quaye, 2009).

Programlama Ogretiminde Giidiilenme ve Giidiillenmenin Boyutlar

Giidiilenme insan1 davranisa iten, bu davranislarin hizi, siddeti ve siirekliligini
belirleyen ve yonlendiren temel bir etkendir. Giidiilenme 6grenme igin anahtar bir
degiskendir (Fairchild, Horst, Finney ve Barron, 2005; Ryan ve Deci, 2000). Ozellikle
tistlin yetenekli 6grenciler igin olusturulan 6grenme ¢evrelerinde giidiilenme kavrami
daha da énem kazanmaktadir. Oyle ki ayn1 yetenege ayni diizeyde sahip olan iistiin
yetenekli 6grencilerin ‘glidiillenme diizeyleri’ bakimindan farklilik géstermeleri, farkli
diizeyde 6grenme performansi gostermelerine neden olmaktadir (Reis ve Renzulli,
2009; Tomlinson vd., 2008). Ote yandan, iistiin yeteneklilere dzel tasarlanmayan
ogrenme ¢evrelerinde 6grencilerin biligsel ve ilgi diizeyi acisindan doyum saglamalari
zorlagsmaktadir. Bu da dogrudan giidiilenmelerini etkilemektedir (Renzulli ve Park,
2000). Ustiin yetenekli dgrencilerin bireysel potansiyellerini gelistirmelerine olanak
taniyan 6grenme c¢evreleri tasarlanmadiginda bu 6grencilerin uyum sorunu, terk etme,
dislanma gibi olumsuz durumlar yagsamalari kaginilmazdir (Hansen ve Toso, 2007).

Giidiillenmenin farkli gesitleri bulunmaktadir (Ryan ve Deci, 2000). Bu
calismada giidiilenmenin igsel (intrinsic) ve digsal (extrinsic) boyutlar1 ve bu boyutlar
lizerine deneyimler incelenmistir.

I¢sel giidiilenme: Ogrencinin digsal bir 6diil olmadan kendi 6grenmesinden zevk
almas1 ve doyuma ulagmasidir. Ryan ve Deci’ye (2000) gore igsel giidiilenme
““biligsel, sosyal ve psiko-motor gelisimde kritik bilesendir ¢iinkii kiginin dogasindaki
bilgi ve becerilerden harekete gecer”. Bu nedenle igsel giidiilenme oldukg¢a karmagik
bir yapidadir.

Dussal giidiilenme: Cezadan kagma, yaris, 6diil alma, iyi not alma, dgretmen,
aile, arkadag gibi kisilerin olumsuz goriislerinden kagma digsal durumlarla ilgilidir
(Middleton ve Spanish, 1999).

Giidillenme, birgok durumda ozellikle de baslangicta olumsuz tutum
gelistirdikleri, zor olarak gordiikleri programlama gibi derslerde ozellikle ihmal
edilmemesi gereken bir degiskendir. Programlama 6greniminde 6grencinin etkin
sekilde biligsel ve duyussal olarak uygulamanin iginde bulunmasi ve etkinliklerde
stirekliliginin saglanmast Onemlidir. Ayrica Law, Lee ve Yu’ya (2010) gore
giidillenme ve programlama 6grenmenin siki bir iliskisi oldugu ve programlama
becerisinin  kazanilmasinda &grenenin yeterince giidillenmemesi durumunda
Ogretimin olanaksiz olacag1 vurgulanmustir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada amag, ilkokul 2., 3. ve 4. smiflarinda 6grenim goren istiin
yetenekli Ogrencilere Scratch destekli programlama siireclerinin dgretilmesine
yonelik tasarlanmig bir 6gretim siirecine iliskin 6grenci goriislerini incelemektir.
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Bu amag dogrultusunda arastirma sorular su sekilde belirlenmistir:

1. Programlama siireclerinin dgretilmesine yonelik 6gretim programinin
uygulama stirecinde 6grenenlerin programlamaya yonelik goriisleri nasildir?

2. Programlama siireglerinin Ogretilmesine yonelik Ogretim programinin
uygulama siirecinde dgrenenlerin derse katilimi (davranigsal, duyusgsal ve
biligsel katilim) nasildir?

3. Programlama siireglerinin &gretilmesine yonelik &gretim programinin
uygulama siirecinde 6grenenlerin giidillenme durumunu etkileyen etmenler
nelerdir?

Yontem

Bu béliimde ¢alimanin yontemi, uygulama grubu ve uygulama siireciyle ilgili
ayrintilara yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada Scratch destekli programlama siire¢lerinin gretilmesine yonelik
Ogretim siirecine iliskin katilimer goriislerini derinlemesine incelemek amaciyla nitel
aragtirma yontemlerinden durum ¢alismasi kullanilmistir. Yin’e (2003) gore durum
¢alismalar1 giincel bir olguyu kendi dogal yasam ¢ergevesinde anlamaya calisan, olgu
ve iginde bulundugu igerik arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirgin olmadigi ve
¢oklu kanit veya veri kaynaginin mevcut oldugu durumlarda kullanilir,

Calisma Grubu ve Arastirma Ortam

Bu calisma 2014-2015 egitim 6gretim yili bahar doneminde ilkokul 2., 3. ve 4.
smifta 6grenim goren destek egitim odast uygulamasiyla ders dist egitim almasina
karar verilen 26 6grenci ile yapilmistir. Caligma grubunu olusturan Ankara’da bir
ilkokulda o6grenim goren bu Ogrenciler daha o6nce Rehberlik ve Arastirma
Merkezi’'nde istiin yetenekli 6grencileri tanilamaya yonelik testlerde yeterli puant
alarak {istiin yetenekli olarak tanilanmistir. Calisma grubunun 6zellikleri Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunun Ozellikleri
Katilimeilar f %
P1-1, P1-2,P1-4, S1-1, S1-2, S1-7, S1-8, S2-3,
Cinsiyet Kadmn S$2-4, S2-5, S2-6, S3-2, S3-4, S3-6 14 538
Erkek P1-3, P1-5, P1-6, S1-3, S1-4, S1-5, S1-6, S2-1, 12 462

S2-2, S3-1, S3-3, S3-5

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Katilimcilar f %
S1-1, S1-2, S1-3, S1-4, S1-5, S1-6, S1-7, S1-8,
2. Simif S$3-1 $3-2 10 385
Siif P1-1, P1-2,P1-3, P1-4, P1-5, P1-6, S2-1, S2-2,
3. Simif S$2-3. S2-4, $3-3 S3-4 12 46.1
4. Smf  S2-5, S2-6, S3-5, S3-6 4 15.4
7 yas P1-6, S1-3, S1-4, S1-5 4 15.4

8 yas S1-1,S1-2,S1-6, S1-7, S1-8, S3-1, S3-2,S3-4 8 30.8
P1-1, P1-2, P1-3, P1-4, P1-5, S2-1, S2-2, S2-3,

Y3 5p-4,53-3,53-6 1 423

10 yas S2-5, S2-6, S3-5 3 11.5

*Katilimer kodlart katilimeilarin dersi aldigr giin (Pazartesi: P, Salt: S) o giin igindeki grup sayisi/sirasini

ve o gruptaki 6grencilerinin isimlerinin alfabetik siralandigindaki liste sirasini gostermektedir.

Yas

Tablo 1°de goriildiigii gibi katilimcilarin %53.8°1 kadin % 46.2’si erkek; %
38.5’inin 2. sinif, % 46.1’inin 3. siuf ve % 15.4’{iniin 4. sinif oldugu goriilmektedir.
Katilimeilarin % 42.3’11 9 yasindadir. % 30.8°1 8 yasinda, % 15.4’1i 7 yasinda, % 11.5°1
ise 10 yasindadir.

Belirtilen ozelliklere sahip calisma grubu ile 15 hafta siiren bir uygulama
arastirmacilar tarafindan gerceklestirilmistir. Uygulama oncesinde 06grencilerin
¢evrim-i¢i ortamdan faydalanabilmesi i¢in 4 haftalik bir uyum egitimi yapilmistir. Bu
siire i¢inde Ogrencilerin ortama kaydolmalari saglanmig ve ortami kullanma
konusunda deneyim kazanmalar1 desteklenmistir. Sekil 1°de ¢evrim-i¢i uygulama
ortamindan bir arayiiz sunulmustur.

11 Hafta Bireysel
Proje Gelistirme
Uygulamast Y

Comments 1

9 Hafta: Bireysel

Proie Gelistirme Kimler Gevrimici

Sekil 1. Cevrim-i¢i ortam arayiizii-anasayfa.
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Uygulama siiresince, Bilisim Teknolojileri (BT) smifinda yiiz yiize islenen
derslerin yani sira c¢evrim-i¢i 6grenme ortami kullanilmistir. Sekil 1°de arayiizii
sunulan ortamda 6grenenler ders 6gretmeni tarafindan iiye yapilmis ve ortamdan her
hafta konularla ilgili calisma yapraklar1 ve ders dis1 etkinlikler paylagilmustir.

Veri Toplama Araclan

Bu c¢alismada nitel verileri toplamak i¢in cesitli veri toplama araglari
kullanilmugtir.

Kisisel bilgiler, bilgisayar ve internet kullanim durumu anketi. Bu ankette
Ogrencilerin cinsiyet, yas, sinif, anne, baba egitim durumu, gelir durumu ve kardes
sayist gibi demografik bilgilerini toplamak igin 7 soruluk kisisel bilgiler boliimi
olusturulmustur. Ogrencilerin bilgisayar ve internet kullanim durumlarini belirlemek
icin ilgili ankette 9 sorudan olusan bilisim teknolojileri kullanim bilgileri boliimiine
yer verilmistir.

Bireysel goriisme formu. Ogrencilerden, yazilim gelistirme siireclerinin
Ogretimi siirecinin tasarimiyla ilgili gorisleri alinmistir. Goriisme formunda problem
tabanli uygulamalarla ilgili 10, proje gelistirme siireciyle ilgili 6 agik uglu soru yer
almaktadir. Hazirlanan goriigme formunun gegerligi i¢in bes uzmanin goriisiine
bagvurulmustur. Uzmanlardan formda yer alan maddelerin kapsami-igerigi yansitma
durumunun uygunlugu igin goriis bildirmeleri istenmistir. Bu uzmanlarin dordii
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri boliimiinde doktorasini tamamlamstir.
Uzmanlarm biri ise istliin yetenekli 6grencilerin tanilanmasi ve egitimiyle ilgili
calismalar yiiriiten, Psikolojik Danigma ve Rehberlik boliimii yiiksek lisans mezunu
bir Rehberlik ve Arastirma Merkezi rehberlik 6gretmenidir. Uzman goriislerine gore
sorularda yer alan ifadeler diizenlemistir. Ayrica uzmanlar goriigme sorularinin daha
ayrintili olmast konusunda 6neride bulunmustur.

Alan notlari. Haftalik alan notlar1 tutularak 6grenme ortaminda gelisen
olaylarin ayrmtilari, 6grenme ortaminda ortaya cikan kisisel tepkiler, ortami
yansitacak 6zgiin kelimeler, konusma ozetleri kayit altina almmistir. Ogretimi
gerceklestiren arastirmact her dersi ders sonunda ayrintili sekilde raporlamistir.

Ogrenci yansima raporu. Ogrenenlerden donem boyunca o6grendiklerini,
6grenme siireclerinin giiclii ve zayif yanlarini, nasil gelistirilebilecegini ve 6grenme
deneyimlerini agikladigi bir sayfalik donem sonu yansima raporlart yazmalar
istenmistir.

Veri toplama araglariin uygulama siirecinde kullanim zamanlarma iligkin
bilgiler Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2
Veri Toplama Araglarimin Haftalara Gére Uygulama Plam
o a9 N ™ I O
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Veri Toplama Araglar EEEEEEEEEEEEEE
pemaann £ £ EEEEEEEEEEE8 8
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Kisisel Bilgiler, BT
Kullanim Durumu Anketi

Goriisme Formu

Alan Notlar

Ogrenci Yansima Raporu

1
R

Tablo 2 incelendiginde alan notlarinin her hafta tutuldugu, gériisme formlarinin
2 haftada bir, Kisisel Bilgiler, BT Kullanim Durumu Anketi’nin uygulamanin ilk
haftasi, Ogrenci Yansima Raporu’nun ise uygulamanin son haftasi uygulandig

gorilmektedir.

Uygulama Siireci

Aragtirma kapsaminda yapilan uygulama 2015 yili bahar doneminde 15 hafta
stirmiistiir. Uygulama oOncesinde icerigin ve kazanimlarin belirlenmesi, uzman
goriislerine bagvurulmasi, icerigin siralanmast egitsel materyallerin tasarlanmasi,
uygulamanin yapilacagt bilisim teknolojileri siifinin eksiklerinin giderilmesi ve
¢evrim-i¢i ortam uyum islemleri gergeklestirilmistir. Arastirma siirecine iligkin
ayrintilar Sekil 2’de sunulmustur.

Uygulama Oncesi

« Bireysellestirilmis Egitim Program
Uygulamas igeriginin
Belirlenmesine Yonelik Ogretmen
Anketi

+ Kazamimlarin Belirlenmesi

« icerigin Belirlenmesi

« Siirecin Planlanmasi

* Ortamin Diizenlenmesi

* Cevrim-i¢i ortam hazirlama

+ Uygulama Planinin Yapilmasi

« Oryantasyon (Cevrim-i¢i Ortam
Kullanimi)

T T
S S
= ‘\"-_ = “"-‘
Uygulama Uygulama Sonrasi
« Oryantasyon (1-2. hafta) « Proje/Uriinlerin Cevrim-ici
* Gelistirilen Problem Tabanh Ortamda Paylasimi

Etkinliklerin Uygulanmasi (3.-9.
Hafta)

* Proje Tabanh Etkinliklerin
Uygulanmasi (10.-14. Hafta)

« Proje/Uriin Ortaya Cikarma ve
Sunulmasi/Puanlanmasi (15. hafta)

Sekil 2. Arastirma boyunca gerceklestirilen islerin akisi

« Ogrenen Yansima Raporlart
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Sekil 2 incelendiginde arastirmanin uygulama Oncesi, uygulama siireci ve
uygulama sonrasi asamalarindan olustugu goriilmektedir. Bu asamalarda yapilan
islemler ayrintili olarak sunulmustur.

Verilerin Analizi

Bu c¢alismada nitel yontemlerle toplanan veriler, ig¢erik analizi yontemi ile
¢Oziimlenmistir. Verileri agiklayabilmek, kavram ve iligkilere ulasmak amaciyla
icerik analizi yapilir. Igerik analizinde veriler éncelikle kavramsallastirilir. Ortaya
¢ikarilan kavramlar mantiksal olarak diizenlenir ve temalar belirlenir (Yildirim ve
Simsek, 2013). Betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan verilerin, igerik analizinde
daha derin bir islem gergeklestirilerek betimsel bir yaklagimla fark edilemeyen
kavram (kod) ve temalar, igerik analizi ile kesfedilebilir.

Bu calismada verilerin analizi i¢in NVivo 11.0 paket programi kullanilmistir.
Calisma siiresince elde edilen ham veriler aragtirmaci tarafindan ac¢ik kodlama
yontemi ile kodlanmistir. A¢ik kodlama ile veri parcalari (ciimle) sorgulanarak iginde
barindirdig1 anlam ortaya ¢ikarilmaya ¢alisilmistir. Daha sonra veriler bagka bir alan
uzmani tarafindan agik kodlama yontemiyle kodlanmustir. Iki analizden elde edilen
sonuglar ayrintili ve dikkatli bir sekilde okunarak i¢erdigi anlam hakkinda tartisiimis
ve fikir birliginin saglandigi ortak bir kodlama yapilmistir. Bu dogrultuda giivenirligin
kodlama isleminde ortak bir anlayisla saglandig: belirtilebilir (Yildirim ve Simgek,
2013). Nitel verilerin analizinde 6ncelikle aragtirmacilar verileri okuyup ve tizerinde
gerekli diizeltmeleri yapmustir. Verileri genel olarak gézden gegirerek biitiinciil bir
bakis kazanmak igin arastirmaci, ikinci bir ilgili alan uzman ile birlikte verileri ilk
okumada yiizeysel olarak kodlamustir. Ikinci okumada muhtemel kodlart
belirlemisler, ti¢iincii okumada benzer kodlar tek bir kod altina toplamislar, doérdiincii
okumada kodlarin yer alacagi temalar1 saptamislar, besinci okumada kod ve tema
uyumlarini tekrar gézden gegirerek her bir kategorinin son halini belirlemislerdir.
Bunun ardindan da olusturulan her bir kategori altindaki kod frekanslarini
hesaplayarak taslak form olusturmuslardir. Sonra veriler, bir alan uzmanina
gonderilmistir. Bu uzman tarafindan arastirmanin ham verileri kodlamistir. Igerik
analizinde olusturulan kodlar aralarindaki iliskilere gore kod ve tema semalar
olusturulmus ve bu kodlar ilgili alan uzmani olan bir kisi tarafindan incelenmis ve
uygunlugu onaylanmistir. Alan uzmanindan gelen doniitlerden sonra arastirmaci ilk
olarak uzmanin kod sayilarini belirlemistir. Bu kod sayilartyla ikinci alan uzmaniyla
birlikte olusturulan kod sayilarini karsilastirmak i¢in daha dnceden olusturulan taslak
forma eklenmistir. Daha sonra ortak, benzer ve farkli kodlar belirlenmistir. Son
asamada aragtirmaci, ilgili alan uzmani ile bir araya gelerek benzer ve farkli kodlari
tartigmus, benzerlikler, taraflarin da kabul edecegi ortak bir kod altinda toplanmustir.
Farkli kodlarda ise arastirmanin biitiiniine uyan, arastirmact ve uzman tarafindan
gecerli bulunan kodlar belirlenmistir. Baz1 kodlar tamamen degistirilmistir. Digerleri
ise var olan ilgili kodun altina yerlestirilmistir. Kodlama isleminin ardindan iki
kodlama arasindaki eslesme orani % 90 olarak saptanmistir. Bu oran puanlayicilar
arasi tutarlilig1 yani puanlayicilar arasi giivenirligin saglandigin gostermektedir. Iki
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analizden elde edilen sonuglar detayli ve dikkatli bir sekilde okunarak icerdigi anlam
hakkinda tartisilmis ve her iki uzmanin kodlama sisteminde ortak bir anlayis
gelistirene kadar tartisilmistir. Kodlamalar sonucunda iki uzmanin elde ettigi kod
sayilar1 belirlenen bu kategoriler ¢ergevesinde Miles ve Huberman’in (1994, s, 64)
belirttigi su giivenirlik formiiliinden yararlanilarak karsilastirilmistir:

Giivenirlik= (goriis birligi sayis1)/(toplam goriis birligi+goriis ayrilig sayisi)

Biyiikoztiirk ve dig.’ne (2009) gore, igerik analizi sonucunda elde edilen
verilerin yorumlanmasinda genellikle frekans ve yiizde kullanilir. Toplanan veriler
i¢in olusturulan temalar ile iligkili kodlarin daha kolay yorumlanabilmesi igin igerik
analizinde ortaya ¢ikan veriler kod ve kodlanma frekanslari ile sunulmustur. Ayrica
inandiriciligr arttirmak igin nitel analizlerde aragtirmaci, her agiklamanin ve her
sonucun siirekli olarak nedenlerini ve bu nedenleri destekleyici bulgulart olabildigi
kadar dogrudan alint1 ile sunmustur.

Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi

Gegerlik, arastirmada ulasilan sonuglarin dogrulugu ile ilgiliyken; dis gegerlik
aragtirma sonuglarinin benzer ortamda uygulanmasiyla benzer sonuglara ulagabilme
durumunu kapsar. I¢ gecerlik arastirma sonuglarimin gercedi yansitmasindaki
yeterliligi ile ilgilidir. I¢ gegerlik icin arastirmada farkli kaynaklardan (gériisme,
Ogrenci yansimalart ve alan notlar1) planlanan zamanlarda veri toplanmistir. Veri
kaynaklari ¢esitlenmistir. Arastirma siirecinde verilerin analiz siireci ayrintilt sekilde
aciklanmistir. Boylece sonuglara nasil ulasildigi tiim boyutlariyla ortaya konulmustur.
Di1s gecerlik i¢in benzer ortamlarda benzer sonuglara ulagilabilmesi icin aragtirma
ortami, katilimeilarin 6zellikleri ve uygulama siireci ayrintili sekilde agiklanmustir.

Giivenirlik ise arasgtirmada aym verilerle benzer sonuglara ulasilip
ulagilamayacag ile ilgilidir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu boliimde, mevcut
aragtirma kapsaminda gecerlik ve giivenirligi gelistirmeye yonelik yapilan ¢aligmalar
aciklanmugtir. Giivenirlik igin arastirmaci, arastirmada iistlendigi rolii agiklamustir.
Veri analizi siirecinde verilerin kodlanmasi bir alan uzmani ile birlikte yapilmistir.
Arastirmaci izledigi siireci acik ve ayrintili tanitmlamis ve arastirmayi sistemli bir
sekilde agama asama gelistirmistir.

Bulgular

Bu béliimde ¢alisma siirecinde elde edilen bulgular alt problemler kapsaminda
sunulmaktadir.

Programlama Siireclerinin Ogretilmesine Yonelik Ogretim Programinin
Uygulama Siirecinde Ogrenenlerin Programlamaya Yonelik Goriisleri Nedir?

Aragtirmanin ilk aragtirma sorusu ile ilgili i¢erik analizi ile olusturulan kodlar ve
temalar Tablo 3 ve Tablo 4’te verilmektedir. Ayrica dikkat ¢ekici katilimer goriisleri
kodlarla birlikte aynen sunulmustur.
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Scratch programuyla ilgili 6grenci goriisleri. Ogrencilerin programlama
stirecine bakisini ortaya koymak icin oncelikle katilimcilarin Scratch programina
iliskin goriisleri ve bu programi nasil tammladiklar1 ele alimmgtir. “Ogrencilerin
Scratch programuyla ilgili goriisleri” temasi altinda yer alan kodlar ve kodlanma
sikliklart Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Scratch Programiyla Ilgili Ogrenci Goriisleri
Temalar Kodlar Kodlama Sayisi
Farkli 14
Ogretici 12
Cok Yonli 8
Gorsel/Renkli 7
Scratch Programiyla flgili Gériisler Kontrol Etme Esnekligi 4
Nitelikli 3
Karmagik/Garip 2
Stirprizli 1
Olaganiistii 1

Tablo 3 incelendiginde katilimeilarin programlama Ogretim siirecinde
kullandiklar1 Scratch programini siklikla “farkli, 6gretici ve ¢ok yonlii” olarak
tanimladiklar1 goriilmektedir. Ayrica uygulama boyunca O&grenenlerle yapilan
goriismelerde “Scratch hakkinda ne sdyleyebilirsin?” sorusu soruldugunda 6grenenler
Scratch programinin gorsel, renkli, kontrol etme esnekligi bulunan, nitelikli bazen de
karmasik ve garip gelen 6zellikleri bulunan siirprizli ve olaganiistii bir 6grenme araci
oldugunu vurgulamistir. Ogrenenlerin ilgili konudaki gériislerinden drnekler asagida
sunulmustur:

“Cok farkli ve yapboz olusturur gibi” [P1-2].

“Cok farkli bir program oldugunu haftalar gectik¢e daha iyi anliyorum bu hafta
debug yaparken ¢ok eglendim bulmaca gibiydi” [ S3-2].

“Cok iyi kaliteli yapilmig farkli bir program” [ P1-3].

Ogrenenlerin bazilarinin bilisim teknolojileri dersinde daha énce MS Word ve
MS Powerpoint programlarint kullandigt bilinmektedir. Daha 6nce kullanilan bu
programlar, g6z oniinde bulundurarak 6grenenlerin Scratch’in farkli bir program
oldugunu diisiindiigii goriilmektedir. Ayrica Scratch’in 6grenenlere farkli gelen
Ozelliklerinin yani sira bu ortamin 6grencilerce 6gretici bulundugundan sézedilmistir.
Bu konudaki 6grenci goriislerinden aynen alintilar asagida sunulmustur:

“Bence Scratch ¢ok ama ¢ok mitkemmel 6gretici bir program” [S3-6].

“Cok etkili 6grettigini sdyleyebilirim” [ P1-1].
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“Gtizel ve 6gretici bir program” [S2-6].

“Egitici tek basina herseye yeten bir uygulama. Bizim seviyemize uygun” [S1-
5].

“Her hafta yeni seyler 6grendigimiz program. Bence scratch ile yapilacaklarin
sinirt yok” [ S3-5].

Ogrenenler Scratch’in eglenceli, renkli, gérsel, nitelikli oldugundan bu progranm
begendiklerini belirten goriisleri ise su sekildedir:

“Bu programi ¢ok sevdigimi ve ¢ok eglendigimi sdyleyebilirim” [S1-6].
“Animasyon ve programlama. Cok eglenceli ve yaratic1” [S3-1].

“Cok giizel oldugunu ve ilerledik¢e daha giizel konularin ¢ikacag siiprizli bir
program oldugunu diigiiniiyorum” [P1-4].

“Bir ¢ocuk i¢in ¢ok giizel oldugunu sdyleyebilirim” [S1-5].
“Scratch ¢ok eglenceli bir animasyon ve oyun programidir” [P1-2].

“Scratch i¢inden stirekli ayn1 bebek ¢ikaran oyuncak gibi. Yapilacaklarin siniri
yok” [S1-7].

“Kullanmayi bilirsen eglenceli ve ¢ok yonlii” [S3-5].

“Hayallerimize gore sekillendirebilecegim bir program. Cok giizel yani. Cok iyi
diistiniilmiis” [S2-5].

“Cok renkli, ses ve hareket olan harika bir program” [ S1-8].

“Cok yonii olan her ders igin kullanilabilecek program” [S2-5].

“O kadar giizel bir program ki nasil yapmislar merak ediyorum” [P1-4].
“Hayal edip, planlayip kodladim, en sonunda paylasacagim program” [S1-4].
“Gorselligi olan bize uygulama i¢in firsat sunan ¢ok giizel bir program” [P1-5].

“Scratch bizi hayal kurmaya hikaye kurmaya ve bilgisayar1 6grenmeye iten
program” [ S2-3].

Birkag goriiste de Scratch programinin &zelliklerine yonelik su Onerilerde
bulunulmustur:

“Bazen takiliyorum. Keske daha basit olsaydi” [S3-4].
“Paint gibi resim diizenleme ve word gibi yazi yazma boliimii olsayd:” [P1-1].

Programlama siirecine iliskin goriisler. Ogrenenlerin programlama siirecine
iligkin goriislerini ortaya koymak i¢in katilimcilarin derse iliskin goriisleri ve
programlamay1 nasil tanimladiklari ele alinmistir. "Ogrencilerin programlama
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stirecine iligkin goriigleri” temasi altinda yer alan kodlar ve bu kodlarin kodlanma
sikliklar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Oégrencilerin Programlama Siirecine Iliskin Gériisleri
Temalar Kodlar Kodlama Sayisi
Scratch programinin 6zellikleri 167
Farkli problem ¢6ziim yollarinin denenmesi 26
Programlama — — -
Siirecine iliski Programlamanin diger derslerden farkli goriilmesi 18
Surecine Hkin Diger derslerden daha zevkli bulunmasi 7
ogrenci == — .
gorligleri Bilgisayara karg! tutumu degistirmesi 6
Programlamanin zor ve ugrastici olmasi 5
Dersin etkinliklerinin fazla zaman almasi 3

Programlama O6gretiminin gergeklestirildigi 15 hafta boyunca 6grenenlerin
programlama Ogrenme siirecinde programlamaya iligkin sevdikleri yonler ve
programlamaya nasil baktiklart sorulmustur. Tablo 4’teki veriler dikkate alindiginda,
katilimeilar ¢ogunlukla programlama Ogretim siirecini, Scratch programimin
Ozelliklerinin  programlamaya yonelik gorislerini  etkiledigini  belirtmistir.
Ogrenenlerin programlamaya iligkin ilk akillarina gelen 6zellik ve uygulamalarla ilgili
alg1 ve goriislerinden bazilar1 su sekildedir:

“Karakter ¢izebilmek, ses kayit1 yapabilmek, kostiimlere girip kediyi hareket
ettirmek” [S1-7].

“Oyun ve animasyon yapmak ve Scratch programi” [S2-2].
“Cizgi film yapmak oyun yapmak” [P1-1].
»[stedigimi animasyon yapabilmek” [ P1-4].

“Bu derste yapilmis programlardaki hatalari bulmayi ¢ok sevdim. Polisiye is
yapar gibiydi” [S2-4].

Ogrenenlerin  programlamaya iliskin ilk akillarina gelen ozellikler ve
uygulamalarin animasyon, ¢izgi film yapmak, karakter ¢izmek gibi gorsel ogeler
oldugu gorilmektedir. Programlama &grenmenin neleri degistirdigini  ise
Ogrenenlerden bazilari su sekilde ifade etmistir:

“Bilgisayarda yapabilecegim seyler oldugunu gérdiim” [S2-3].
“Bir siirli yeni sey 6grendim. Bilgisayar bilgisi 6grendim” [ P1-1].
“Kendimizin bir seyler yapabilmesine uygun olmasini sevdim” [S2-1].

“Programlama “kukla oynatma”ya benziyor ¢iinkii komutlarla her seyi vermen
lazim. Kapsamli diigiinmeyi 6gretti bana” [P1-3].



120 Hatice Yildiz Durak ve Tolga Giiyer

Programlama Siireclerinin Ogretilmesine Yonelik Ogretim Programinin
Uygulama Siirecinde Ogrenenlerin Derse Katilimi Nasildir?

Arastirmanin ikinci aragtirma sorusuna yonelik igerik analizi ile olusturulan
kodlar ve temalar Tablo 5’te verilmektedir. Ayrica dikkat ¢ekici goriisler kodlarla
birlikte aynen sunulmustur.

Tablo 5
Oégrencilerin Katilim
Tema Kodlar Kodlama Sayisi
Davranigsal katilim
Derse devam 18
Sorulara cevap verme 17
Duyussal katilim
Isteklilik 36
Memnuniyet 20
Ogrenci-0grenci etkilesimi 20
Katilim Ogrenci-dgretmen etkilesimi 18
Dis cevre etkilesimi 16
Isteksizlik 5
Biligsel katilim
Uygulamalarda fikir {iretme ¢abas1 gdsterme 45
Problem ¢6ziimleri {iretme 43
Ders dig1 ¢aligmalar i¢in zihinsel caba harcama 15

Tablo 5’teki veriler dikkate alindiginda, katilimcilarin biligsel agidan derse
katilim boyutunun agir bastig1 goriillmektedir. Katilimcilar tiim katilim boyutlariyla
ilgili olarak temelde dgrenme ortaminda 6grenen 6gretmen cevre etkilesiminin ve
fiziksel ¢evreden kaynaklanan nedenlerin ve sinif meveudunun 6nemli oldugunu dile
getirmistir. Duyussal katilim alt temasi altinda yer verilen katilimcilarin istek ve
isteksizligi, siiregten memnuniyeti, etkilesim yonleri incelenmistir. Bu konuda bazi
katilimcilarin goriisleri su sekildedir:

“Scratch’te degisik komutlar1 denemek igin ¢ok istekliyim” [S2-2].

“Bilgisayar dersi ¢ok giizel gegiyor. Pazartesi gelsin diye heyecanlantyorum”
[P1-3].

Etkilesim yonleriyle ilgili baz1 katilimci1 goriisleri ise soyledir: (Ogrenci-
Ogretmen)

“Internette proje &rnekleri buldum. Kodlarina baktim. Kendi algoritmami

olusturdum. Takildigim yerleri 6gretmenime sordum. Ogretmenim gok yardim etti”
[S1-6].
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“Su dongiisiinii anlatan siteleri okudum. Sorular ¢ikardim. Sorularima uygun
resimler aradim. Bulamadiklarimda 6gretmenim yardimei oldu” [S2-4].

“Proje i¢in plan yaptim. Hangi hafta ne yapacagimi belirledim. Ozellikle
ogretmenimden yardim aldim” [S1-8].

“Baz1 zorluklarla karsilagtim. Nasil yorum yapacagim gibi. Ama 6gretmenime
sorarak bu zorluklar1 yendim” [P1-2].

“Zorlandigim seyler oldu. Ama arkadaglarim da bilmediginden 6gretmenime
sordum” [S2-2].

Ogrenenlerin donem boyunca soru sorma, proje konusu belirleme, yardim talebi,
problem ¢6zme nedenlerinden dolay1 6gretmenle ¢ok sik etkilesim iginde bulundugu
sOylenebilir.

Ogrenci-6grenci arasindaki etkilesime iliskin baz1 goriisler soyledir:

“Farkli siniflardan arkadaslarim da vardi. Farkli siniftaki arkadaslarimiz bana
¢ok yardimei oldu” [P1-1].

“(Proje hazirlarken) Arkadaslarima internet kafedeki abime ne yapabilecegimi
sordum.(...)” [S1-6].

“Onlarin denemediklerini denedim ve onlara yol gosterdim. .[S3-5]”, “Ben
sadece bu dersteki degil sinifimdaki arkadaslara katki saglamak i¢in hikayemi yazip
¢cizgi film yapacagim” [S3-3].

Dis diinya ile gergeklesen etkilesime dair bazi goriislerde 6grenenler etkilesimde
bulunduklari kaynaklari su sekilde ifade etmistir:

“Problem ¢6zme siirecine ihtiyacimiz olan seyleri belirleyerek baglariz. Sonra
ne yapacagimiza karar veririz ve problemi ¢dzeriz, ¢6zemezsek annemize sorariz”
[S1-5].

“Tiirkiye’nin illerinin konumu ve neyle {inlii olduklarini 6grenmek igin proje
yaptim. Ogretmen olan annemden konu belirlemede yardim aldim ve nasil yapacagin
sordum” [S3-4].

“Evde kardesim hep oynadig1 i¢in top sektirme oyunu projesi aklima geldi.
Yaparken ¢ok zorlandim ama hem kardesim hem de 6gretmenim yardimci oldu” [P1-
2].

“Program kurulumu yapilan donemin ilk haftasinda annem gelip gretmenime
sordu. Evde annem babam hepimiz ugrastik” [P1-1].

“Arkadaglarima, abime ne yapabilecegimi sordum” [S3-3].

Ogrenenin arkadaslar1 ve ogretmeni disinda etkilesimde bulundugu birgok
kaynaktan kodlama sikligina gore one ¢ikan kaynak ailedir.
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Davranigsal katilim alt temasi altinda bazi katilimcilar 6grenme ortaminin esnek
katilima izin veren sekilde oldugunu su ifadelerle belirtmistir:

“Ortamimiz denemeye uygundu. Kipirdama kalkma gibi kurallar yoktu.
Arkadaglarimin denemediklerini denedim ve onlara gosterdim” [ S3-5].

“Sinifin kalabalik olmadigindan daha rahatim. Daha rahat konusuyorum” [P1-
1].

“Bu derste farkli arkadaslarla tanistim. Sinif kalabalik degildi. Siif ¢ok rahatti.
Derste istedigimiz fikirleri sdyleyebildik. Ogretmenimizi ¢ok sevdik. Tek basima
bilgisayar1 kullanma cesareti kazandim” [S3-5].

Siiregte basta ¢ekingen davranan 6grenenlerin siirece aligmalari kisa stirmiistiir.
Bunda 6gretmene ve arkadaslarina karst olusturduklar: bakisin ve sinif mevcudunun
az olmasmin da etkili oldugu sdylenebilir. Biligsel katilim alt temasinda toplanan
goriisler soyledir:

“Dénem boyunca arkadaslarimla fikirlerimi paylagtim. Onlar da bana birgok
konuda yardim ettiler. Ilk baslarda utangactim. Fakat arkadaslarimi ve 6gretmenimi
sevdikee bu diigiincemin gereksiz oldugunu anladim” [S2-6].

“(...) Ogrencilik hayatimda en eglendigim ders oldu. Kendimi ¢ok rahat
hissettim. Ciinki istedigim sekilde uygulama yapabildim. Arkadaslarima
soru sorup fikirlerimi istedigim gibi paylasabildim. Smiftaki 6gretmenimiz
derste yerimizden kalkip kalem agmamiza bile kiziyordu. Ama bu derste
arkadaglarimin ne yaptigina bakmak igin 6zgiirce dolagtim simifta. (...)
Dersin giiglii yonii istedigim sekilde davrandigimiz bir sinifta olmam,
istedigim fikri paylasip bunu uygulayabilmem oldu. (...)” [S3-4].

“(...) Hepimiz fikir iirettik. Sinifta tartistik. Basta herkes tek basina ¢alisiyordu.
Arkadaglarimdan ¢ekiniyorduk. Daha sonra alistik.(...)” [S1-8].

Programlama Siireclerinin Ogretilmesine Yonelik Ogretim Programinin
Uygulama Siirecinde Ogrenenlerin Giidiilenme Durumunu Etkileyen Faktorler

Aragtirmanin ti¢lincii aragtirma sorusuna yonelik icerik analizi ile olusturulan
kodlar ve temalar Tablo 6 ve Tablo 7’de verilmektedir. Ayrica dikkat ¢ekici katilimct
gorisleri kodlarla birlikte sunulmustur.

Ogrencinin kendisinden kaynaklanan durumlar. Ogrenenlerin giidiilenme
durumlarini ortaya koymak igin 6ncelikle katilimeilarin siiregteki duygu ve tepkileri
ele alinmistir. Ogrenenlerin kendisinden kaynaklanan durumlar altinda yer alan kodlar
ve kodlanma sikliklar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6
I¢sel Durumlar
Tema Kodlar Kodlama Sayisi
Olumlu durumlar
Begeni 139
Eglenceli-mutlu 46
Caba gdsterme 18
Beklenti 18
: Ilgi ¢ekici bulma 15
Igsel Durumlar Heyecan 11
Deger bigme 8
Olumsuz durumlar
Uziintii 5
Utanma-g¢ekinme 5
Sevmeme- begenmeme 4

Tablo 6 incelendiginde yazilim gelistirme siirecinin dgretiminde katilimcilarin
giidiilenme diizeyinin i¢sel durumlart belirlerken 139 kez (en sik) kodlanan kodun
“begeni” oldugu gorilmiistiir. Elde edilen goriislere gore yazilim gelistirme
stireclerinin, 6gretiminin gerceklestigi 15 haftalik zaman diliminde 6grenenlerin
eglenceli-mutlu, isteklilik, memnuniyet, ¢caba gdsterme gibi duygu ve goriislerinin
yogunlugu dikkat gekmektedir. Bununla ilgili goriisler su sekildedir:

“Ben bu donem ilk defa bilgisayar dersi aldim. Basta bilgisayar 6grenecegim
diye ¢ok heyecanliydim. Bilgisayar1 6grendik¢e mutlu olmaya basladim. Dersler ¢ok
eglenceli gecti. Dersimizde renkler, sesler, animasyonlar vardi. Dénem sonunda iyi ki
bu dersi almisim diyorum.(...)” [S2-5].

“Ogrenenler Scratch ile yapilmis oyunlar1 goriince programi dgrenmeye daha
¢ok motive oldular. Ayrica 6grenenlerin gevrim-i¢i ortamda “cevrim-i¢i olanlar”
listesinde isimlerini gormek ¢ok hosuna gitti” [ Alan notu-03/03/2015].

“Resim yapmay1 ¢ok seviyorum bu yilizden hikaye kart1 ¢izmeyi ¢ok sevdim.
(...) Web sitesinde bana ait sifremin olmasi ¢ok giizel” [P1-4].

“Bu ders okul dersleri diginda giizel zaman gegirmesi i¢in bir firsat verdi. Dersi
cok seviyor ve o kadar ciddiye aliyorum ki her yapilani. Bilgisayar dersi oldugu giin
okula daha mutlu gidiyorum.(...)” [S3-2].

“(...)Ama ¢ok giizel bir ders gegirdim bu dénem. Seneye tekrar olsun isterim”
[S3-4].

Bu gorislere gore Ogrenenlerin  derse karst giidillenmelerini  arttiran
kendilerinden kaynakli nedenlerin ilgi alanlarini derste kullanabilme, kendilerine 6zel
tasarlanmig bir web ortamu ve kisisel hesaplarinin olmasi, ders i¢inde gergeklestirilen
uygulama ve araglarm ozellikleri oldugu sdylenebilir. Ote yandan asagidaki
gorislerden yola ¢ikilarak &grenenlerin siirece iliskin beklentileri ve basari
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isteklerinin de giidiilenmelerini arttig1 goriisiine varilabilir. Bu durumu bir 6grenci su
sekilde agiklamustir:

“Scratch’i 6grendim ve ¢ok begendim. Hi¢ zorlanmadim ve hakkinda pek ¢ok
sey arastirdim. Gelecegin programcisi olacagim. Gelecek hayalim bunlar” [P1-4].

Bazi katilimceilar bir seyler liretme ve basari istegini su sekilde dile getirmistir:

“Abim 6. Sinifta. O da okulda ayni programi 6grendi. Dénem sonunda o benim
gibi oyun hazirlayamadi. Ben daha ¢ok sey 6grendim. Bazen ben abime 6grettim®©”
[S1-5].

“Baz1 oyunlarin nasil yapildigini anladim. Evde bos bos bilgisayarla
ugragmiyorum artik. Annem babam da oyun yaptigimi goriince bana kizmiyorlar”
[S3-3].

“Herkesin ¢calismami farkli yerlerden gorebilecek olmasi ¢ok giizel” [S1-8].

Siiregte bilisim teknolojileri dersine karsi ilgisiz olan, korkan, ¢ekinen, bilisim
teknolojilerini oyun oynama aract olarak goren dgrencilerin giidiilenmelerini arttigi
sOylenebilir. Ayni dogrultuda veliler de uygulama sirasinda biligsim teknolojileri
dersine kars1 &grencilerin giidiilenmelerinin artigindan sdz etmistir. Ote yandan
stirece iliskin goriislerden hareketle siirecin eglenceli goriildiigii, siiregte yer alan
uygulama, ortam, arag¢ ve gereglerin 6grenenler tarafindan sevildigi soylenebilir.

Calismada katilimcilarin Scratch programi ile programlama Ogretiminde
giidiilenmelerini arttiran bir diger 6nemli durumun da oyun ve ¢izgi film hazirlama
istegi oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durumla ilgili bazi katilime1 goriisleri ise su
sekildedir:

“Bu programda ¢izgi film yapabilecegimi diisliniince ¢cok mutlu oldum” [P1-2].
“Hep hayalim kendi oyunumu yapabilmekti” [S1-5].

“Cizgi film yapmak i¢in bize firsat sunuyor. Facebooku kuran bile bu programi
kullanmamizi istiyor” [S1-3].

Katilimeilarin duygu ve tepkilerinden yola ¢ikilarak siiregte “liziintii, utanma-
cekinme, korku” gibi giidiilenmelerini olumsuz etkileyen durumlarin yasandig
soylenebilir. Ogrenme siirecinde olumsuz duygu ve tepkiler gdsteren dgrenenlerin
ifadeleri su sekildedir:

”Tiirkge kitabimdan kii¢iik su damlasinin macerasini se¢tim. Projeme bagladim.
Flash diskim sinifta ¢alindig1 ig¢in son halini §gretmenime gosteremedim iiziildiim”
[S2-3].

“Bu dénem bilgisayar dersinde yaptiklarimi sdyle siralayacagim. Oncelikle
programlamanin ne oldugunu, bilgisayarin da insanlar gibi dili oldugunu dgrendim.
Videolar izledim. Bir siirii insan bilgisayarin dillerini 6grenmekle ugrasirken benim
haberim bile olmadigina iiziildiim. (...)” [S2-2].
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“Projemi d6gretmenimle internette paylastik. Projeme bakan, begenen ¢ok az kisi
oldu ve ben iiziildiim. Yani ben baktigim projelere yorum yaptim, begendim. Fakat
benim projeme kimse boyle yapmadi” [S1-7].

“(...)Derste arkadaglarim bana hi¢ soru sormadi. Benden yardim istemedi.
Uziildiim” [P1-4].

“Ders kisa geldi.gelecek sene de olsaydi. Uziildiim.” [ P1-5].

“Bilgisayari hi¢ bilmiyorum, ilk defa bilgisayar dersi aliyorum ve korkuyorum”
[S3-2].

“Derste bagta arkadaglarima Ogretmenime soru sormaya utandim. Annem
cekinmem gerektigini soyledi” [S2-4].

“Basta herkes tek basina calistyordu. Arkadaglarimdan g¢ekiniyordum. Daha
sonra kaynastik” [S1-8].

Katilimeilarin duygu ve tepkilerinden yola ¢ikilarak siiregte “liziintli, utanma-
cekinme, korku” gibi giidiilenmeyi olumsuz etkileyen durumlarin ortama aligma,
bilgisayar kullanmayla ilgili yetersizlik algisi, yapilan c¢alismalarin ve iriinlerin
begenilmemesi nedeniyle oldugu goriilmektedir. Ayrica siiregte begenilmeyen ve
istenmeyen durumlar ise soyle ifade edilmistir:

“Scratch’in kod sekillerini ise sevmedim” [P1-2].

“Sevmedigim yon dersin kisa olmasi, bi de simifin soguk olmasi. Cok {igiidiim
ve dersi bazen dinleyemedim” [S1-2].

“Web sitesinde tanimadigim kisileri arkadag edinmek istemiyorum” [S2-6].

Digsal durumlar. Ogrenenlerin giidillenme durumlarini ortaya koymak icin
ogrencilerin duygu ve tepkilerinin yani sira digsal durumlara da bakilmustir.
Ogrencilerin giidiillenmelerini etkileyen digsal durumlar altinda yer alan kodlar ve bu
kodlarin kodlanma sikliklar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Dissal Durumlar
Temalar Kodlar Kodlama Sayisi

Proje sunumu

Dis tepki-dersi almayan dgrenenler

Dis tepki-aile

Gelecek plant

Diger ders dgretmenlerinin tutumu

Popiilerlik

Digsal Durumlar

N[(N|N|N|O1|©

Tablo 7 incelendiginde, yazilim gelistirme siirecinde katilimcilarin giidiilenmeyi
etkileyen dis kaynakli durumlari belirlerken en sik kodlanan kodlarin “proje sunumu-
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giidiilenme, dis tepki-dersi almayan 6grenenler, dis tepki-aile” oldugu goriillmiistiir.
Siire¢ sonunda yapilan proje sunumunun, siirecte 0grenenlerin giidiilenme diizeyini
arttirdig1 gorilmiistiir. Bununla ilgili baz1 6grenen goriisleri su sekildedir:

“(...)Yaptigimiz calismalarimizi paylastik. Yani hem sinifta sunduk hem de bir
sitede paylastik. Herkesin ¢aligmami farkli yerlerden gorebilecek olmasi ¢ok giizel”
[S1-4].

“(...)Basta bilgisayar ogrenecegim diye ¢ok heyecanliydim. Bilgisayar1
6grendik¢e mutlu olmaya basladim.(...) Sunum yapmamiz ¢ok giizel oldu. Cok
heyecanli bir giin yasadim” [S2-5].

“Bu hafta 6grenenler toplu olarak proje calismalarini paylastilar. Ogrenenler
sunum esnasinda ¢ok heyecanlandilar. Sunum esnasinda derse katilimi az olan bazi
ogrencilere firsat saglandi” [Alan notu-01/06/2015].

“Dersin bitiminde sunum da olmas1 heyecan yapti. Derse daha istekli geldim”
[S1-6].

“Ogretmenime ve sif arkadaslarimiza anlatinca yaptiklarimuzi anlatinca ok
sasirdilar. Ciinkii bu yaptiklarimizi sadece bilgisayar miihendisleri yapar santyorlardi”
[P1-5].

“Elestirecegim sey yok. Cok sey 6grendim. Bir proje yapmak da beni ¢ok mutlu
etti. Arkadaslarimin hepsi bana imrendi” [P1-6].

Ote yandan dersi almayan simf arkadaslarmin, sinif 6gretmenlerinin ve ailenin
olumlu tepkileri 6grenenlerin gilidillenme diizeyini arttirmaktadir. Dersin ve
etkinliklerin degisik goriilmesi ve bundan dolayr Ogrenenlerin gevresinde
popiilerliginin arttig1 goriisleri de giidiilenme iizerinde olumlu olmustur:

“(...)Arkadaslarim bu dersi aldigim i¢in bana farkli baktilar. Popiilerligim artt1.
Sinifta bilgisayar bozulunca dgretmenim bana sormaya bagladi. Ciinkii 6gretmenim
bilgisayar kullanmay1 bilmiyordu” [S3-5].

“Ben sadece bu dersteki degil sinifimdaki arkadaglara katki saglamak igin
hikayemi yazip ¢izgi film yapacagim” [ S1-8].

Gelecek planlarmin  6grenenlerin - giidiilenmelerini  etkiledigi su ifadeden
anlasilabilir:

“Scratchi 6grendim ve ¢ok begendim. Hig zorlanmadim ve hakkinda pek ¢ok sey
aragtirdim. Gelecegin programcisi olacagim. Gelecek hayalim bunlar” [P1-4].

Ayrica siirecte begenilmeyen ve istenmeyen durumlara drnek olarak su ifade
sunulmustur:

“(...)Proje sunumunda ¢ok heyecanli bir giin yasadim. Ama baz1
arkadaslarimizin projelerini 6gretmenimiz sundurmadi. O arkadaslarimiz {iziildi”

[S2-5].
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirma, ilkokul 2., 3. ve 4. smifta 6grenim goren istiin yetenekli
ogrencilere Scratch destekli programlama siireclerinin  6gretilmesine yonelik
tasarlanmig bir Ogretim siirecine iliskin  Ogrenci goriislerini  incelemeyi
amaclamaktadir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére 6grencilerin programlamaya
yonelik gorislerinde “Scratch programinin &zellikleri, farkli problem ¢6ziim
yollarinin denenmesi ve programlamanin diger derslerden farkli gériilmesi” kodlari
one ¢ikmaktadir.

Ustiin  yetenekli ogrencilere yonelik diizenlenen programlama egitim
etkinliklerinin katilimi olumlu y6nde etkiledigi bulunmustur. Arastirma sonuglarina
gore “davranigsal katilim” alt boyutunda “derse devam” kodunun, “duyussal katilim”
alt boyutunda “isteklilik” kodunun, “biligsel katilm” alt boyutunda ise
“uygulamalarda fikir iiretme cabasi gosterme” kodunun 6ne ¢iktig1 goriilmektedir.
Shin, Park ve Bae’ye (2013) gore iistiin yetenekli ¢ocuklar, sosyallik eksikliginden
dolay:r etkinliklere davramigsal katilim gostermekte zorluk yasamaktadir. Scratch
programinin bir pargast olan ¢evrim-i¢i boyutu (http://scratch.mit.edu) isbirligi i¢in
onemli firsatlar saglar (Yildiz-Durak, 2018c). Bu baglamda, {istiin yetenekli
ogrencilerin derse davranigsal olarak katilim saglamalarinda Scratch programinin
Ozeliklerinin katkisi oldugu sdylenebilir. Scratch, programlamay1 6grenmek i¢in basit
bir araylize sabit blok tabanli bir programlama aracidir (Resnick ve dig., 2009).
Scratch programinda programlama kavramlarimi 6grenmek, problemlerin ¢dziim
yollarini ifade etmek kolaydir (Siegle, 2009; Yildiz-Durak, 2018b). Bununla birlikte
programlama dgretiminde yer alan zorlayici gorevler, iistiin yeteneklilerin diisiinme
becerilerini gelistirmek i¢in uygun goriliir (Yildiz-Durak ve Giiyer, 2018). Scratch
programinin yapisal dzellikleri sayesinde programlama dilinin karmagik yapisi ile
ugrasmak zorunda kalmayan Ogrencilerin igerige daha iyi odaklanacagi
diistiniilmektedir. Bu durumun ise 6grencilerin biligsel katilimlarini destekleyecegi
diiginiilmektedir. Nitekim Kirk ve dig. (2000), ortalama &grencilerle
karsilagtirildiginda, {stiin - yetenekli Ogrencilerin, problem tabanli &grenme
etkinlikleriyle 6grendikleri bilgileri kullanarak daha yiiksek akademik performans
gdsterecegini belirtmistir. Ustiin yetenekli dgrencilere egitim veren egitimcilerin ise,
Ogretim ortaminin Ustiin yetenekli 6grencilere gergek diinya sorunlarini kesfetmeye,
yenilik¢i iiriinler yaratmaya ve iist diizey diislinme becerilerini 6grenmeye yetecek
firsatlar saglamasi gerektigini 6ne siirmektedir (Poftak, 1988; Renzulli ve Reis, 1997;
Tomlinson, 2002; VanTassel-Baska ve dig., 1988). Ustiin yeteneklilerin egitiminde
bu 6grenme kosullarini saglamak icin Scratch programinin etkili bir ara¢ oldugu
sOylenebilir. Gelecek c¢aligmalarda Scratch programinmn istiin  yeteneklilerin
egitiminde kullanilmast ve programlama Ogretimindeki etkisinin deneysel
caligmalarla test edilmesi 6nerilmektedir.

Scratch ile gergeklestirilen programlama Ogretim siirecinde igsel ve dissal
giidiilenmenin saglanmasi acisindan siirecin olumlu ydnde etkisi oldugu sonucuna
varilmigtir. Ote yandan 6grenme siirecinde giidiilenmesini etkileyen bir¢ok faktor
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bulunmaktadir (Bembenutty ve Zimmerman, 2003). Bu nedenle programlama 6gretim
stirecinde kullanilan arag, yontem ve 6grenen tepkileri ayrintili olarak incelenmistir.
Scratch programimin gorsellik, renk ve ses gibi ¢coklu ortam dgelerinin giidillenme
iizerinde olumlu etkisi oldugu goriilmektedir. Scratch’in derslerde etkin bir sekilde
kullanilmasinda, programin &gretici 6zelliginin 6tesinde 6grenende merak uyandiran
gorsellik, renk ve ses Ogelerinin etkisi oldugu agiktir. Lee (2011) tarafindan onlu
yaglarin bagindaki istlin yetenkli Ogrencilerle yapilan programlama Ogretim
caligmalarinda egitsel agidan Scratch’in yaratict ¢aligsmalart gelistirmeye olanak
taniyan, eglenceli, renkli ve farkli bir O&gretim araci olarak nitelendirildigi
goriilmektedir. Buradan yola ¢ikarak Scratch’in  programlama siireglerinin
ogretiminde kullanilmasinin tercih edilme sebebi olarak programlamayi 6grenme
merakini ve programlama oOgrenmeye yonelik gilidiilenmeyi pozitif etkiledigi
gosterilebilir. Siegle (2009) iistiin yetenekli 6grencilerin 6grenmeye yoOnelik
giidiilenmeyi saglamak i¢in multimedya iriinler, dijital hikayeler, dijital oyunlarin
geligtirilmesi  gerektigini belirtir. Bu c¢alismada ise Ogrencilerin goriisleri
incelendiginde, Ogrenenler programlama Ogrenmenin bilgisayarda bir seyler
tiretebilme  6zgliveni kazandirdigin1  diisinmektedir. Dolayisiyla  6grenenler
programlama siirecine, iiriin ortaya koyma siireci olarak bakmaktadir. Bu durumun da
Ogrencilerin  programlamaya  yonelik  giidiilenmelerini  olumlu  etkiledigi
diisiniilmektedir. ~ Buradan  hareketle  {istiin  yeteneklilerin  katilimiyla
gerceklestirilecek programlama egitiminde dijital hikaye, dijital oyunlarin
olusturuldugu proje gelistirme caligmalarma agirhik verilmesi dnerilebilir. Ornegin,
Wang, Huang ve Hwang (2014) tarafindan 7. sinif iistiin yetenekli 6grencilerle yapilan
proje tabanli grenme ortaminin 6grencilerin programlama 6gretimindeki basarilarina
etkisini arastirmak i¢in yapilan arastirmada oyun, animasyon hazirlamaya dayali
stirecin derse yonelik giidiilenmelerini arttirdigi bulunmustur.
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When it comes to programming training, the target group is generally students
who are studying in higher education. However, along with various applications for
the acquisition of 21st-century qualifications in education, programming education
has started to be seen as important for secondary school and even for primary and
kindergarten students. Programming education is particularly seen as functional in the
acquisition of skills called as 21st century skills like “creativity, critical thinking and
problem solving, communication and collaboration, social and intercultural skills,
productivity and responsibility, leadership and responsibility. Because the
programming processes involve different thinking skills and knowledge areas, they
allow kids to develop skills such as “communication skills, creativity, intellectual
curiosity, critical and systematic thinking, interpersonal and collaboration skills,
problem identification, formulating and solving, self-direction” which are already in
the nature of the programming process. In other respects, programming skills can be
seen to have become the basic skills of 21st century. Based on these opinions, a study
on programming education in primary schools has been decided to be conducted.
Gifted students have been chosen as the target audience as the improvement of their
potentials were thought to be made more effectively with programming trainings.
However, there is no Information Technologies (IT) curriculum for gifted students or
others in primary school level in Turkey. The existing conditions in this regard show
that there is no standard application for the trainings to be given within the scope of
the ’support training room” practice organised beyond the common formal education
for the gifted students and made compulsory by the Ministry of National Education.
The practices applied during the IT courses that are among the ones offered in the
support room are differing from school to school. A lack of a curriculum becomes
remarkable while applying such practices. For this reason, within the scope of the
study, primarily a curriculum development program for programming training has
been carried out. The participants' participation and motivation levels were focused
on to examine the integration process of this curriculum.

Purpose and Significance

The aim of this study is to examine the participant views in the teaching of
Scratch-supported programming processes to the gifted students studying at the 2nd,
3rd and 4th grades of primary school. In this direction the sub-problems below were
defined:

1. What are the opinions of learners on programming during teaching
programming processes?

2. How is the participation of learners in the courses (behavioural, affective and
cognitive participation) during teaching programming processes?

3. What are the factors that influence the motivation of the learners in the
teaching programming processes?
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Method

The case study, one of the qualitative research methods, is used in this study for
examining in depth the participant's views on the point of their views, participations
and motivations during the integration process of the curriculum for teaching Scratch-
supported programming processes.

This study was carried out with 26 students who were decided to receive
extracurricular education through the application of support education room in the
2nd, 3rd and 4th grades.

Results

It is seen that the participants use the Scratch program in the programming
teaching process as “different, instructive and multifaceted. In addition, When the
learners were asked the qouestion during the interviews that “What can you say about
Scratch?”, the, the learners emphasized that the Scratch program was a surprising and
extraordinary learning tool with a visual, color, flexibility to control, quality and
sometimes complex and strange features. It is observed that the participants'
participation in the classroom is dominant. Participants expressed that, in relation to
all the participation dimensions, the learning environment in the learning environment
is mainly important for the learning environment and the reasons of physical
environment and the class size. While the motivation of the participants in the
software development process was determined by the students, it was seen that the
code coded 139 times (the most common) was the software appreciation. According
to the opinions obtained, it is noteworthy that in the 15-week period during which
software development processes are taught, the intensity of emotions and opinions of
the learners such as fun-happy, willingness, satisfaction and effort are noteworthy.
The most frequently coded codes in the software development process that determine
the extrinsic situations affecting the participants' motivation were ‘“project
presentation-motivation, external reaction-learning, external response-family. The
project presentation at the end of the process increased the motivation of the learners
in the process.

Discussion and Conclusions

Motivation, class attendance and participation have an important place under the
factors affecting teaching. For this reason, all kinds of tools and learners' reactions
used in the teaching process are examined in detail. Beyond the instructional feature
of the program, it is clear that the effect of visuality, color and sound elements that
are intriguing in the learners are the effects of the program. In a study conducted in
the literature, it is noteworthy that in the study of programming concepts for 8/9 year-
old learners, with the help of Scratch, the learners enjoyed the process and participated
in the process effectively. Similarly, in a study of teaching programming conducted
by Lee (2011) with students in their early teens, it is seen that Scratch is described as
an entertaining, colourful and a different teaching tool that enables the development
of creative works. From this point of view, the reason why Scratch is used in teaching
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software development processes can be shown as the curiosity to learn programming
and its positive affect on learning programming in terms of attitudes, motivation and
participation.

It has been found that the learning environments designed in the integration
process of the program developed for gifted students have a positive effect on student
participation. The most important reason for this situation to provide the richness of
the tools with active learning activities in the learning environment and to offer
activities in face-to-face activities as well as in web-based environments.

It is seen that the visual, color and sound elements of the Scratch program have
a positive effect on motivation and class participation. On the other hand, the attitudes
of the students who have negative attitudes towards computer lesson at the beginning
of the course have changed. Since there is no prior knowledge and experience of
programming, there is no perspective on this subject. These students, who feared using
computers, viewed the computer as a game tool, developed a positive attitude towards
the computer through programming trainings, and these students' viewpoints changed
positively. In this study, it is seen that the motivation elements of internal and external
motivations have similar effects on the success, attendance and behavior of the
learners.
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Goreli yas etkisinin, 6grencilerin okul basarilarinda etkili oldugu birgok amprik arastirmada
ortaya konulmustur. Bu kapsamda, bu ¢aligmada dérdiincii simif Tiirk 6grencilerinin matematik
ve fen bilimleri alanlarindaki basarilari iizerinde goreli yas etkisinin olup olmadig1 ve 4+4+4
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kaynaklar1 ve sahip olunan kitap sayisi degiskenlerinin etkilesimi de bu ¢ergevede
incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Uluslararasi1 Matematik ve Fen Bilimlerindeki
Egilimler Aragtirmasina (Trends in International Mathematics and Science Study — [TIMSS])
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cinsiyet, ev kaynaklar1 ve okunan kitap sayisi ile etkilesimi; okul diizeyinde ise bolge degiskeni
ele alinmigtir. Bu kapsamda, ¢aligmada 4+4+4 dncesinde ve sonrasinda da goreli yas etkisinin
Ogrenci bagarisinda etkili oldugu fakat bu etkinin 2015 yilinda daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bagka anlatimla, digerlerine gore okula daha erken yasta baslayan 6grencilerin
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Ogrencilerin dogum tarihlerinin (giin, ay ve yil olarak) okul basarilarinda etkili
oldugu bircok amprik arastirmada ortaya konulmugstur (Aune, Pedersen, Ingvaldsen
ve Dalen, 2017; Haunk ve Finch, 1993; Sprietsma, 2010; Thoren, Heinig ve Brunner,
2016). Bu calismalara gore 6grencinin okula basladigi yilin ilk aylarinda dogmus
olmasi ilgili 6grenciye o yilin sonundaki aylarda dogmus diger dgrencilere gore daha
dstiin bir konum saglamaktadir. Goreli yas etkisi (relative age affect) olarak
tanimlanan bu duruma o6ncelikli olarak spor alanindaki aragtirmalarda rastlanmigtir
(Barnsley, Thompson ve Barnsley, 1985; Grondin, Deshaies ve Nault, 1984). Bu
caligmalarda, ilgili takvim yilinda olduk¢a basarili olan buz hokeyi oyuncularinin
diger oyunculara gore daha erken lige basladiklar1 belirlenmistir. Goreli yas etkisi,
ayni yastaki sporcularin gruplandirilmasi nedeniyle grup i¢indeki bireyler arasinda
neredeyse bir yil kadar fark olmasi ve boylelikle ay olarak yasi daha biiyiik olan
sporcularin digerlerine gore c¢ok daha iyi performans gostermesi durumudur
(Thompson, Barnsley ve Battle, 2004).

Okula baslama tarihinin ilgili takvim yilinda her 6grenci i¢in ayni oldugu ve
Ogrencilerin ayni yasta okula basladiklar1 diisiiniildiigiinde, 6grencilerin de spor
alaninda oldugu gibi okullarda da gruplandirilmis olduklari bilinmektedir.
Ogrencilerin yas1 ayn1 olsa da 6grencinin dogdugu ay onu diger 6grencilere “gdrece”
daha avantajli ya da dezavantajli konuma getirebilmektedir (Haunk ve Finch, 1993).
Boylece spor alaninda ortaya c¢ikan goreli yas etkisi, benzer sekilde egitimde de
goriilmektedir (Aune, Pedersen, Ingvaldsen ve Dalen, 2017; Huang, 2015; Sprietsma,
2010; Thoren, Heinig ve Brunner, 2016; Verachtert, De Fraine, Onghena ve
Ghesquiére, 2010).

Alanyazinda bir¢ok farkl: tilkede 6grencilerin basarilarindaki yas etkisi kesitsel
olarak incelenmistir. Ornegin, 4. smif Hirvat 6grencilerle yapilan bir calismada yast
biiyiik olan 6grencilerin her alanda akademik basarilarinin yasi kiigiik olan 6grencilere
gore daha yiiksek oldugu fakat goreli yas etkisinin zay1f oldugu belirlenmistir (Sakic,
Burusic ve Babarovic, 2013). Aymi ¢alismada, sekizinci simf Hirvat 6grencilerde ise
goreli yas etkisine rastlanmamigtir. Thoren, Heinig ve Brunner (2016) ¢aligsmalarinda,
Alman &grencilerin basarilarinda goreli yas etkisinin oldugunu fakat simif diizeyi
arttikca bu etkinin azaldigimi ortaya koymustur. Ayrica, ayni ¢alismada gé¢cmen
ogrenciler tizerinde goreli yas etkisinin Alman 6grencilere gore daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Norvegli dgrenciler iizerinde yapilan bir ¢aligmada da akademik basar1
iizerinde goreli yag etkisi bulunmus, bu etkinin erkek 6grencilere gore kiz 6grenciler
iizerinde daha yiiksek oldugu belirlenmistir (Aune, Pedersen, Ingvaldsen ve Dalen,
2017). Bedard ve Dhuey (2006) tarafindan 19 iilkenin karsilastirildigi ¢aligmalarinda
sadece Danimarka ve Finlandiya’da goreli yas etkisinin bulunmadigi ortaya
konulmustur. Norbury, Gooch, Baird, Charman, Simonoff ve Pickles (2016) de
davranmigsal ve dilsel gelisim {izerinde goreli yas etkisini arastirmis ve diger
caligmalarla benzer bulgular elde etmistir. Caligmaya gore daha kiigiik yasta olan
Ogrencilerin akademik yeterlikleri saglamada sorun yasadiklar1 goriilmiistiir.
Sprietsma’nin  (2010) 34 {lkedeki ogrencileri yaslarina gore Kkarsilastirldig
caligmasinda da goreli yas etkisinin okudugunu anlama ve matematik bagarisinda
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etkili oldugu belirlenmistir. ilgili ¢aligmaya goére goreli yas etkisinin dogrusal
olmadigi da ortaya konulmustur.

Bazi ¢aligmalarda ise boylamsal olarak goreli yas etkisi incelemistir (Verachtert,
De Fraine, Onghena ve Ghesquiére, 2010). Bu ¢alismaya gore yilin ilk {i¢ ayinda
dogan Belgikali birinci siif dgrencilerinin matematik alaninda daha basarili oldugu
fakat iki yil sonrasinda, bu grupla diger 6grenciler arasindaki basari farklarinin
azaldig1 belirlenmistir. Diger bir boylamsal ¢alismada da (Huang, 2015) 6grencilerin
yetenekli Ggrenci gruplarina segilmesinde goreli yas etkisinin olup olmadigi
aragtirtlmistir. Bu ¢aligmaya gore dgrencilerin yetenekli gruba segilmesi ile goreli yas
etkisi arasinda zayif bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Ayrica, 21260 &grencinin
anaokulundan sekizinci sinifa kadar olan basarilart iizerindeki goreli yas etkisinin
incelendigi bir diger boylamsal ¢alismada (Zhong, 2012), goreli yas etkisinin {iglincii
smifa kadar etkili oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, diger boylamsal
calismalarda oldugu gibi bu etkinin diger sinif diizeylerine dogru azaldig: ortaya
konmustur.

Goreli yas etkisinin 6grencilerin egitim yagsamlarinda alinan kararlarda etkili
oldugu goriilmektedir. Bunlardan bazilar1 6gretmenlerin yanli davranmalarindan
kaynaklanabilmektedir (Norbury ve dig., 2016). Ornegin Gledhill, Ford ve
Goodman’in  (2002) ¢aligmasina gore Ogretmenler tarafindan  yapilan
degerlendirmelerde, yilin ilk ii¢ aymnda dogmus Ogrencilerin yetenekli simf
gruplarinda yer alma olasiliginin daha yiiksek oldugu; yilin sonlarinda dogmus
Ogrencilerin ise 0grenme giicliigii ceken 6grenci grubunda olmasi olasiliginin daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Benzer bulgulara Aune ve dig. (2017) ile Wilson (2000)
da ulagsmustir. Bu anlamda, bulunduklar1 grupta ay olarak kiiciik olan 6grencilerin, ay
olarak onlara gore daha biliyilk Ogrencilere gore zorluk cektigi durumlarda
Ogretmenlerin yanli olabilecegi belirlenmistir.

Alanyazinda, goreli yas etkisinin ortaya ¢ikmasindaki nedenler olarak grubun
birbirine gore zeka, olgunluk (maturity), potansiyel bakimindan farkli diizeylerde
olmasi savunulmaktadir (Sykes, Bell ve Rodeiro, 2009). Bu nedenlerden dolay1 ortaya
¢tkan  bu  farkliliklar  alanyazinda  Ogrencilerin  cinsiyetine ya da
sosyokaiiltiirel/sosyoekonomik konumuna gore de degisiklik gostermektedir (Aune ve
dig., 2017; Borg ve Falzon, 1995; Musch ve Hay, 1999; Solli, 2017; Wilson, 2000;
Zhong, 2012). Caligmalarin bulgular1 goreli yas etkisi ile cinsiyet etkilesiminin, sinif
diizeylerine  gore farklilastigii  ortaya  koymaktadir. Bunun yaninda,
sosyokiiltiirel/sosyoekonomik 6zelliklerin dgrencilerin yaslarindan meydana gelen
farkliliklar {izerinde 6nemli rolii oldugu goriilmektedir. Okula baglamadan once
ogrencilerin fiziksel, sosyal ve psikolojik gelisimlerinde s6z konusu ozelliklerin
destekleyici olmasi, bu durumun nedenleri arasinda goriilebilir. Ornegin, goreli yas
etkisinin sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan dgrenciler iizerinde ¢ok fazla olumsuz
etkiye neden olamayacag belirtilmektedir (Bedard ve Dhuey, 2006).

Alanyazindaki c¢aligmalarin ortaya koydugu bilgiler kapsaminda, okullara
baglama donemi ve Ogrencilerin egitime ne zaman baslamasi gerektigi konusu
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tartigmalara konu olmustur (Haunk ve Finch, 1993). Tiirkiye’de de uzun yillar
ogrencilerin okula baglamasi i¢in belirlenen sinir 72 ay iken, 2012°de bu 66 aya
indirilmistir (Milli Egitim Bakanligt [MEB], 2012). Bu uygulamayla birlikte,
Tirkiye’de zorunlu egitim de 4 + 4 + 4 olmak {izere iic kademeye ayrilmistir. Bu
uygulama ile birlikte egitim sistemindeki paydaslar tarafindan yasanilan zorluklar ve
olumsuzluklar bir¢ok arastirmada ortaya konulmustur (Cerit, Akgiin, Yildiz ve
Soysal, 2014; Dogan, Ugurlu ve Demir, 2014; Epgacan, 2014; Memisoglu ve
Ismetoglu, 2013). Bu galismalara gore yapilan bu degisiklikler, dgretmenler agisindan
genel olarak dgrencilerin hazir bulunusluk (bilissel, dilsel ve psikolojik) diizeylerinin
yetersiz olmasi, Ogrencilerin uyum sorunu yasamasi, dgretim programinin ilgili
degisiklige uygun olmamasi; yoneticiler agisindan ise ilgili degisikliklerle beraber
ortaya ¢ikan (okul ortaminin yetersiz olmasi, ders giris-cikis saatlerinde farkliliklarin
ortaya ¢ikmasi vb.) yetersizlik sorunlarini ortaya ¢ikarmustir.

Egitim kademelerinin boliinmesi ve egitime baslama yasinin degistirilmesiyle
en cok dgrencilerin etkilenmis oldugu belirtilebilir. Ozellikle ilkdgretime baslama
yasina iligskin yapilan degisiklik, Giiven’in (2012) de belirttigi lizere dgrenciler
lizerinde geriye doniilemeyecek bazi zararlara yol agacak niteliktedir. Bu zararlarin
nedenlerinden biri de goreli yas etkisi olabilir. Ulusal alanyazin taramas1 yapildiginda
goreli yas etkilerinin dgrenci basarilarindaki rolii hakkinda herhangi bir ¢alismaya
rastlanmanmugtir. Ogretmenler i¢in okula yeni baslayan ogrencilerin 6grenme
siirecinde yasadiklar1 sorunlarin, onlarin yaslarindan mi yoksa becerilerindeki
yetersizlikten mi kaynaklandigim bulabilmek bile zor iken (Allen ve Barnsley, 1993),
4 + 4 + 4 ile bunun daha da karmasik duruma gelmis olmasi olasidir. Ayrica, goreli
yas etkisinin 6grencilerin yasamlar1 boyunca etkili olabilecegi (Sprietsma, 2010) g6z
online alindiginda da Tiirk 6grencilerin basarilarinda goreli yas etkisinin olup
olmadigint ortaya koyabilmenin 6zellikle ulusal alanyazin i¢in ve egitim paydaslart
icin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Bu amagla, ¢caligmada Tiirk 6grencilerinin basarilari tizerinde goreli yas etkisinin
olup olmadig1 Uluslararasi Matematik ve Fen Bilimlerindeki Egilimler Arastirmasinin
(Trends in International Mathematics and Science Study — [TIMSS]) dérdiincii sinif
uygulamalar1 kapsaminda incelenmistir. TIMSS uygulamalarinda, diinyadaki birgok
tilkedeki sekizinci ve dordiincti siniftaki 6grencilerin dort yilda bir matematik ve fen
bilimlerindeki basarilar1 belirlenmektedir. Bu ¢alismanin TIMSS’in dérdincii sinif
uygulamalar1 kapsaminda olmasinin nedeni, 4 + 4 + 4 ile egitim kademelerinin
dordiincii sinifta ayrilmis olmasi ve TIMSS uygulamalarinin 4 + 4 + 4 6ncesi ile
karsilastirmaya olanak vermesidir. Ozetle bu calismada, okula baslama yasinin 72
aylik oldugu dénemde okula baglamis olup 2011°de dordiincii sinifta TIMSS 2011°e
katilmig 6grenciler ile 4 + 4 + 4 kapsaminda okula baglama yasinin 66 aylik oldugu
donemde okula baglamig olup 2015°te dordiincli sinifta TIMSS 2015’e katilmis
Ogrencilerin basarilarindaki goreli yas etkisi arastirilmistir. Ayrica Ogrencilerin
yaglariyla cinsiyet, sosyokiiltiirel diizeye iligskin bilgi veren ev kaynaklar1 ve sahip
olunan kitap sayisi degiskenlerinin etkilesiminin 6grenci basarist tlizerindeki etkisi
incelenmistir. Bu amagla ¢alismada su sorulara yamt aranmustir: (i) Ogrencilerin
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TIMSS 2011 ile TIMSS 2015 matematik ve fen bilimleri basarilarinda goreli yas
etkisi bulunmakta midir? (ii) Ogrencilerin yaslariyla cinsiyet, ev kaynaklar1 ve sahip
olunan kitap sayist degiskenleri arasindaki etkilesim, TIMSS 2011 ile TIMSS 2015
matematik ve fen bilimleri basarilari tizerinde manidar bir etkiye sahip midir?

Yontem

Bu baglik altinda arastirma modeli, caligma grubu, veri toplama araglar1 ve
verilerin analizi ile ilgili bilgiler ele alinmustr.

Arastirma Modeli

Bu aragtirma iligkisel arastirma modelinde bir aragtirmadir (Lodico, Spaulding
ve Voegtle, 2006). Ciinkii bu aragtirma 6grencilerin yaslariyla matematik ve fen
bilimleri alanindaki basarilar1 arasindaki iligki incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu TIMSS 2011 ve TIMSS 2015°e katilmis Tiirk
Ogrenciler arasindan yaslarma gore segilen Ogrenciler olusturmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde dgrencilerin ay olarak hesaplanan yaslari temel alinmustir.
Bunun igin dordiincii sinifta okuyan dgrencilerin TIMSS 2011 ve TIMSS 2015
uygulamalarina katilabilecekleri en erken yas ile en ge¢ yas hesaplanmigtir. TIMSS
2011°deki dgrenciler igin ilgili yas araligi su sekildedir:

TIMSS 2011 Tiirkiye egitim programi anketinde yer alan bilgiye gore (TIMSS
2011 Fourth Grade Curriculum Questionnaire Data,
https://timssandpirls.bc.edu/timss2011/international-database.html) ~ “Ogrencilerin
ilgili takvim yilinda Eyliil’de okula baglamalari i¢in grencinin, o yilin Aralik ayinin
sonunda 72 ay1 doldurmasi gerekmektedir. Fakat velilerin istegi dogrultusunda
ogrenciler bir yil sonra okula baglayabilirler.” Bu bilgi 1s1ginda, TIMSS 2011°de
dordiincii sinif 6grencilerin en erken okula baglayani Aralik 2007°de 6 yasina (72 ay)
girip 2007 Eyliil’de okula gitme hakki kazanan dgrencilerdir. Bu dgrenciler okula 68
aylikken en erken okula baglamis 6grencilerdir. Bu grupta en ge¢ okula baglama yasi
ise 2007 Ocak’ta 6. yagina girip Eyliil’de okula 80 aylik iken baslayan dgrencilerdir.
Velilerin 6grencileri bir yi1l sonra okula baglatmasi alanyazinda “redshirting” olarak
tanimlanmaktadir. Bu Ogrenciler olmasi1 gerekenden daha biiylik yasta okula
bagladiklar1 i¢in bu Ogrencilerin diger Ogrencilere gore akademik agidan daha
avantajl olabildikleri (Frey, 2005) bilinmektedir. Bu nedenle bu 6grenciler galigma
kapsamina alinmamstir. Bu durumda, bu ¢alisma i¢in normal kosullarda en geg¢ okula
baslamis 6grenciler 80 aylik olan dgrenciler olarak kabul edilmistir. Ozetle, TIMSS
2011 i¢in ¢alismaya 68-80 ay araliginda okula baglamig 6grenciler dahil edilmistir.
TIMSS 2015°teki 6grenciler i¢in yas araligi ise su sekilde hesaplanmistir:

TIMSS 2015 egitim programi anketinde (TIMSS 2015 Fourth Grade Curriculum
Questionnaire Data, https://timssandpirls.bc.edu/timss2015/international -database/)
yer alan bilgiye gore “Ogrenciler Eyliil’de okula baslamak igin 5.5 yasinda
olmalidirlar. Fakat veliler tercih ederse 5.5-6 yasinda olan 6grencilerin okula kayit
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olmasini bir yil erteleyebilirler.” Bu kapsamda 2015’te dordiincii sinifta 6grenim
goren Ogrencilerinden en erken okula baslayanlar, Eyliil 2011°de 66 aylik (5.5 yas)
olan 6grencilerdir. Bu grupta en ge¢ okula baslayan 6grenciler ise 2011 Ocak’ta 5.5
yagini doldurup Eyliil’de 74 aylikken okula baglayan 6grencilerdir. Bu durumda, bu
calisma icin normal kosullarda en ge¢ okula baglamig Ggrenciler 74 aylik olan
ogrenciler olarak kabul edilmistir. Ozetle, TIMSS 2015 igin bu ¢alismaya 66 - 74 ay
araliginda okula baslamis 6grenciler dahil edilmistir.

TIMSS  uygulamalar1  Tirkiye’de Nisan sonu/Mayis basi  olarak
uygulandigindan, testin yapilma tarihi olarak her iki uygulamada da Mayis ay1 kabul
edilmistir. Boylelikle test yapilma tarihinde Ogrencilerin kag¢ aylik olduklarini
hesaplamak i¢in 6grencilerin hesaplanan yaslarina 45 ay (4 ay + 12 ay + 12 ay +12 ay
+ 5 ay) eklenmistir. Bu islem sonrasinda belirlenen yas araliklarina gore ¢alismaya
dahil edilen 6grencilere iligkin bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

Calismaya Dahil Edilen Ogrenciler ve Ozellikleri
Belirlenen Yas Araliginda Belirlenen Yas Arahig:

Olan Ogrenciler Disinda Kalan Ogrenciler
E]ITQ-S]_SZ‘E)(;]}.IJI.II() 5742 (%50.1 kiz) 1737
(Tl'l'\ﬁsl S(;lyik) 4555 (%49.9 kiz) 2396
Toplam 10297 3638

Tablo 1’e gore TIMSS 2015’te ¢alisma disinda birakilan &grencilerin sayisi
TIMSS 2011’¢ gore daha yiiksektir. Bunun yaninda, calismaya dahil edilen
ogrencilerin cinsiyet agisindan da birbirine yakin oldugu sdylenebilir.

Veri Toplama Araclar

Calismaya iligkin veriler, TIMSS 2011 ve 2015 (http://timssandpirls.bc.edu)
uygulamasinda yer alan 6grenci anketi, matematik ve fen basari testlerine iliskin
verilerden elde edilmistir.

Matematik ve fen bilimleri basar testi. Bu ¢aligmada 6grencilerin basarilari
TIMSS 2011 ve 2015’te dordiincii sinif 6grencilerine uygulanan matematik ve fen
bilimleri basari testlerinden elde edilen puanlardir. TIMSS 2011 ve 2015 raporlarina
gore (Martin ve Mullis, 2012; Martin, Mullis ve Hooper, 2016) matematik basari
testlerindeki maddeler, sayilar (% 50), geometrik sekil ve oOlgiiler (% 35), veri
gosterimi (% 15) konularindan olusmaktadir. Fen bilimleri basar1 testlerindeki
maddeler, canli bilimleri (% 45), fiziksel bilimler (% 35) ve yer bilimleri (% 20)
konularindan olugmaktadir. Her iki alanda yer alan maddelerin biligsel alanlarin %
40’1 bilme, diger % 40’1 uygulama, kalan % 20’si ise akil yiiriitme seklindedir.
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Ogrenci anketi. Arastirmada 6grencilere iliskin diger veriler TIMSS 2011 ve
2015 uygulamalarindaki 6grenci anketlerinden elde edilmistir. Calisma kapsaminda
ogrenci degiskenleri olarak ogrencinin yag1 (stirekli degisken), cinsiyeti (0=kiz,
1=erkek), ev kaynaklar1 (indeks degiskeni), evde bulunan kitap sayis1 (0-10=0, 11-
25=1, 26-100=2, 101-200=3, 200+=4) ele alinmstir.

Okul anketi. Caligmada okullarin ait oldugu bolge kodlar1 TIMSS 2011
uygulamasinda okul anketinden, TIMSS 2015 uygulamasindaki ise Milli Egitim
Bakanligindan resmi izin ile alimmistir. Bolge degiskeni Marmara, Ege, Dogu
Anadolu, Giineydogu Anadolu, I¢ Anadolu, Karadeniz ve Akdeniz bdlgesi olarak 7
kategoriden olusan bir degisken olarak ele alinmistir. TIMSS 2015 uygulamasinda
TIMSS 2011°den farkli olarak “Tiirkiye geneli kirsal” bolgesi de bulunmaktadir.

Verilerin Analizi

Calismada veri analizi 6ncesinde veri setlerinin hazir duruma getirilmesinde
cesitli islemler yapilmugstir. Oncelikli olarak, her bir TIMSS uygulamasi i¢in ev
kaynaklar1 degiskeni (homei) i¢in yeni bir indeks degisken olusturulmustur. Bu islem
i¢in Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitiiniin (The Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD]) PISA’da kullandig1 indeks formiilii (OECD,
2014, s. 352) kullanilmigtir. TIMSS’de 6grencilerin ev kaynaklarina iligkin olan 10
madde ile her bir yil i¢in s6z konusu bu indeks degiskeni, temel bilesen analiz yardimi
ile olusturulmustur.

Calismaya dahil edilen 6grencilerin sinava girdikleri yas degiskeni (agem)
hesaplanmistir. Bunun i¢in &grencilerin yasi (AGE) 12 ile carpilmistir. Boylece
calismanin goreli yas etkisinin incelenecegi yas degiskeni (agem) olusturulmustur.

Verilerin analizinde c¢ok degiskenli ¢ok diizeyli modeller (multivariate
multilevel modeling) (Heck ve Thomas, 2015) kullanilmistir. Bu modellerle
hiyerarsik yapida olan ve birden fazla bagimli degiskenin oldugu veri setlerinde daha
diisiik hata ile kestirim yapilabilmektedir (Heck ve Thomas, 2015). Calisma
kapsamina dahil edilen okullardan 12’den daha az 6grencisi olan okullar analize
almmamustir. Bunun nedeni, Browne ve Draper’a gore (2006) 12 birimden daha az
birimi olan kiimelerin dahil edildigi ¢cok diizeyli modellerin parametre kestirimlerinin
dogru bir sekilde hesaplanamamasidir. Bu kapsamda, TIMSS 2011°de 29 okul;
TIMSS 2015°te 52 okul analiz dis1 birakilmustir.

Calismada analizlerin tiimii Mplus 8 (Muthén ve Muthén, 1998, 2017) programi
kullanilarak yapilmistir. Mplus programinda Full Information Maximum Likelihood
(FIML) kestirim yontemi kullanilmasindan dolayi kayip veriler tizerinde herhangi bir
islem yapilmamistir. Sadece veri setinde tiim kayip veriler 999 ile kodlanmustir.
Mplus’in kullandigi FIML kesitirim yontemi kayip verilerin oldugu veri setlerinde
giclii bir segenek sunmaktadir (Muthén ve Muthén, 1998, 2017). Verilerin
analizinden 6nce degiskenlere iliskin varsayimlar (diizey 1 icin hatalarin normalligi,
diizey 1 varyanslarin homojenligi, diizey 2 degiskenlerinin normallik varsayimi) Q-
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Q, histogram, sagilma grafiklerinden ve ki-kare istatistiginden yararlanilarak
incelenmis ve varsayimlarin karsilandig1 goriilmiistiir.

Calismada bagimli degiskenler, matematik ve fen bilimleri basar: testlerinde
ogrencilerin aldiklar1 puanlardir. TIMSS uygulamalarinda matematik ve fen bilimleri
testlerinde Ogrencilerin bes farkli puani (plausible value) hesaplanmaktadir. Bu
calismada da her bir test i¢in belirlenen bu bes degisken ayni anda analize alinmistir.
Bu amagla, Mplus’in “imputation” komutu kullanilmigtir.

Calisma i¢in kurulan modellerde 6grenci ve okul diizeyi alinmistir. Ogrenci
diizeyinde, 6grencinin ay olarak yasi (agem), bu degiskenin cinsiyet (agem*ITSEX),
ev kaynaklar1 (agem*homei) ve okunan kitap sayisi1 (agem*ASBGO04) ile etkilesimi
ele alimmistir. Okul diizeyinde ise modele okullarin ait oldugu bolge degiskeni
kategorik degisken olarak alinmistir. TIMSS 2015°te bolge kodlarindan biri “kirsal”
olarak verilmektedir. Bu kodla birlikte Tiirkiye’de bulunan tiim bolgelerdeki kirsal
alanlardan  segilen okullar tamimlanmigtir. Bu kod TIMSS 2011°de
tanimlanmadigindan TIMSS 2015°teki kirsal bolge koduna sahip okullarin bolge
degiskeni kayip veri olarak analize alinmustir.

Bu galismanin amacina uygun olarak ¢ok degiskenli iki diizeyli regresyon
modeli (two level regression model), ¢ok diizeyli modellerden sonuglarin ortalamalar
oldugu regresyon (means-as-outcomes models), birinci diizey tesadiifi kesisim modeli
(level-1 random-intercept model) ile sabit ve egim katsayilarinin ¢ikt oldugu model
(intercepts and slopes-as-outcomes model) analiz edilmistir. Her yil i¢in analiz ayri
ayr1 yapimustir. Degiskenlere iliskin etki biiylikligii yerine, degiskenlerin bagimli
degiskeni yordamadaki 6nemini gosteren, 0-1 araliginda degisen Pratt indeksi (Liu,
Zumbo ve Wu, 2014) hesaplanmustir.

Bulgular

Calisma kapsamina alinan 6grencilerin TIMSS 2011°de ortalama matematik
basar1 puam1 480.12 iken, ortalama fen bilimleri bagart puani 473.24 olarak
bulunmustur. TIMSS 2015°’te ise ortalama matematik basar1 puani 482.42 iken,
ortalama fen bilimleri basari puani 482.23 olarak hesaplanmistir. Yapilan ¢ok
degiskenli iki diizeyli regresyon modeli sonuglar1 kapsaminda, TIMSS 2011 ve
2015’te matematik basarisi ve fen bilimleri basarisi agisindan okullar arasinda
manidar fark bulunmustur (p<.05). TIMSS 2011’de matematik alaninda okul-igi
degisimin varyanst 5631.92, okullar-arasi degisim 3043.71, grup-i¢i korelasyon
katsayisi .34; fen bilimleri alaninda okul-i¢i degisimin varyansi 5464.26, okullar-arasi
degisim 2898.29, grup-i¢i korelasyon katsayisit .33 bulunmustur. TIMSS 2015°te
matematik alaninda okul-i¢i degisimin varyansi 5420.36, okullar-arast degisim
3321.68, grup-i¢i korelasyon katsayisi .38; fen bilimleri alaninda okul-i¢i degisimin
varyanst 5343.47, okullar-aras1 degisim 2813.29, grup-ici korelasyon katsayis1 .35
bulunmustur. Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeline yonelik bulgular
Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2
Sonug¢larin Ortalamalar Oldugu Regresyon Modeline Yonelik Bulgular
Bagimh . Standart Katsayy/
Degisken Degisken v Katsayr Hata Standart Hata
. . 2011 -6.49** 2.10 -3.10
Matematik  Bolge 2015 -4.69 3.0 -1.52
Fen B&l 2011 -7.34** 2.02 -3.62
Bilimleri '8¢ 2015 -4.74 2.85 -1.66
. . . 2011 2825.141** 306.51 9.22
Matematik x Fen Bilimleri 2015 3331 67* 557 36 5.08
Bagimh .. - Standart
Degisken Tesadiifi Etki Yil Katsayi Hata t-Oram
Okul diizevi 2011 2942.06** 370.59 7.94
Matematik W duzeyt 2015  3626.11* 629.20 5.76
Osrenci diizevi 2011 5561.69** 155.90 35.67
gtefic, duzey 2015  5247.35%* 204.84 25.62
Okul diizevi 2011 2714.29** 377.07 7.20
Fen 4 2015  3062.96* 581.62 5.27
Bilimleri Os | diizevi 2011 5401.03** 182.10 29.66
grenct dizen 2015  5096.31%* 228.71 22.28

*p<.05, ** p<.01

Tablo 2’ye gore TIMSS 2011 uygulamasinda da okullarin bulundugu bolgelerin
hem matematik hem de fen bilimleri alanindaki basaris1 iizerindeki etkisinin manidar
oldugu; TIMSS 2015 uygulamasinda ise manidar bir etkinin olmadigi goriilmektedir.
Bu durumun nedeni TIMSS 2015’te kirsal bolge kodunun kayip veri olarak analize
alinmasi olabilir. Tesadiifi kesisim modeline iligkin bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3’e gore her iki TIMSS uygulamasinda da 6grencilerin goreli yas etkisinin
hem matematik hem de fen bilimleri alanindaki basarisinda manidar oldugu
goriilmektedir (p<.05). TIMSS 2011°de goreli yas etkisinin matematik alanindaki
pratt indeksi 0.04 iken fen bilimleri alanindaki pratt indeksi 0.03 olarak bulunmustur.
Bu degerlere gore pratik anlamda goreli yas etkisinin her iki alanda da onemli
olmadigi belirtilebilir. TIMSS 2015°te ise goreli yas etkisinin matematik alanindaki
pratt indeksi 0.13 iken fen bilimleri alanindaki pratt indeksi 0.18 olarak bulunmustur.
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Tablo 3
Tesadiifi Kesigim Modeline Iligkin Bulgular
< Katsayy/
gagfmh Degisken Yil Katsay1 Standart Standgrt . PratF
egisken Hata Hata Indeksi
Yas 2011 1.42** 0.32 4.47 .04
2015 3.48** 0.62 5.62 13
Yasg* X 2011 0.03 0.02 1.32 -
Matematik Cinsiyet 2015 0.07* 0.02 2.84 .03
Yas x Ev 2011 -0.19** 0.03 -5.51 .27
kaynaklari 2015 -0.19** 0.04 -4.50 19
Yas x Kitap 2011 0.10** 0.01 10.11 .50
sayist 2015 0.12** 0.02 8.14 46
Yas 2011 1.21* 0.38 3.19 .03
2015 3.82** 0.63 6.09 .18
Yas x Cinsiyet 2011 0.01 0.02 0.32 -
Fen 2015 0.06* 0.03 2.22 .05
Bilimleri Yas X Ev 2011 -0.19** 0.03 -6.14 .32
kaynaklar1 2015 -0.17** 0.04 -3.99 .16
Yas x Kitap 2011 0.09** 0.01 7.44 45
sayist 2015 0.11** 0.01 7.72 42
. - . 2011 4229.30** 152.43 27.75 -
Matematik x Fen Bilimleri 2015  4266.10%* 18729 2978 i
g:g;;l(l;n Tesadiifi Etki Yil Katsay1 StaanZ{; t-Oram
Okul diizeyi 2011 1286.89** 253.65 5.07
Matematik 2015  1215.82* 385.32 3.15
Ogrenci 2011 5442.23** 170.67 31.88
diizeyi 2015 5100.70** 243.31 20.75
L 2011 1221.64** 267.95 5.07
Fen Okuldizeyl 5015 997.00%  335.14 2.97
Bilimleri  (Ogrenci 2011  5277.43%* 182.27 28.95
diizeyi 2015 5049.21** 243.32 20.75

* p<.05, ** p<.01

Ogrencilerin yas ile cinsiyetleri arasindaki etkilesimin TIMSS 2015 matematik
ve fen basarilar1 ilizerinde manidar bir etkisinin oldugu goriilmektedir. Buna gore
TIMSS 2015°te yast ay olarak biiyiik olan erkek Ogrencilerin matematik ve fen
alanindaki basarisi, yas1 ay olarak biiyiik olan kiz 6grencilere gore daha yiiksek oldugu
belirtilebilir. Bununla birlikte ilgili etkilesim degiskenin pratt indeks degeri
incelendiginde elde edilen manidar etkinin pratik anlamda o6nemli olmadig:
belirtilebilir. Her iki TIMSS uygulamasinda, yasla ev kaynaklarinin ve sahip olunan
kitap sayisinin etkilesiminin her iki alan tizerindeki basariya manidar etkisinin oldugu
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belirlenmistir. Tablo 4’te sabit ve egim katsayilarinin ¢ikt1 oldugu modele yonelik

bulgular verilmistir.

Tablo 4
Sabit ve Egim Katsayilarmmin Ctkti Oldugu Modele Yonelik Bulgular
< Katsayy/
dB:gg]l;]I:lln Degisken Yl Katsay1 Stan::{; Stan:art inzgli;'i[
ata
Ogrenci diizeyi
Yas 2011 1.32** 0.32 4.16 .06
2015 3.32%* 0.67 4.99 17
Yas X 2011 0.03 0.02 1.46 -
Matematik Cinsiyet 2015 0.08* 0.03 2.85 .06
Yas X Ev 2011 -0.12** 0.03 -3.96 27
kaynaklar1 2015 -0.11* 0.04 -2.49 .26
Yas x Kitap 2011 0.09** 0.01 9.43 .66
sayisl 2015 0.11** 0.02 7.44 .60
Yas 2011 1.16** 0.36 3.20 .05
2015 3.58** 0.67 5.35 .24
Yas X 2011 0.01 0.02 0.42 -
Fen Cinsiyet 2015 0.06* 0.03 2.07 .05
Bilimleri Yas X Ev 2011 -0.14** 0.03 -4.50 .34
kaynaklari 2015 -0.08* 0.04 -1.99 A2
Yas x Kitap 2011 0.08** 0.01 6.59 .60
sayis1 2015 0.09** 0.01 7.02 .58
. - . 2011 4114.34** 141.34 29.11
Matematik x Fen Bilimleri 2015 3996 17%* 170,54 93.43
Okul diizeyi
. . 2011 -5.59** 1811 -3.09
Matematik — Bolge 2015 -4.64 2.57 -1.80
Fen . 2011 -6.12** 1.77 -3.46
Bilimleri Bolge 2015 -4.49 2.39 -1.88
. - . 2011 1789.61** 237.60 7.53
Matematik x Fen Bilimleri 2015 2064.98%* 426,03 485
Bagimh Tesadiifi Standart
Degisken Etki Yil Katsay1 Hata t-Oram
Okul 2011  1868.69** 238.62 7.83
. diizeyi 2015 2250.91** 457.26 4.92
Matematik . )
Ogrenci 2011  5328.59** 159.03 3351
diizeyi 2015  4859.60** 188.70 25.75
Okul 2011 1746.60** 255.71 6.83
Fen diizeyi 2015  4750.46** 228.83 20.76
Bilimleri Ogrenci 2011 5167.61** 173.87 29.72
diizeyi 2015 1930.12** 402.72 4.79

* p<.05, ** p<.01
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Tablo 4’¢ gore her iki TIMSS uygulamasinda goreli yas etkisinin matematik ve
fen bilimleri alanindaki bagar1 iizerinde manidar oldugu goriilmektedir. TIMSS
2011°de goreli yas etkisinin matematik alanindaki pratt indeksi .06 iken fen bilimleri
alanindaki pratt indeksi .05 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore pratik anlamda
goreli yas etkisinin her iki alanda da 6nemli olmadigi belirtilebilir. TIMSS 2015’te ise
goreli yas etkisinin matematik alanindaki pratt indeksi .17 iken fen bilimleri
alanindaki pratt indeksi .24 olarak bulunmusgtur. TIMSS 2015 yilinda s6z konusu
degiskenlere iliskin pratt indeksinin .167’den (Liu, Zumbo ve Wu, 2014) yiiksek
olmast goreli yas etkisinin bagart degiskeni agisindan Onemli oldugunu
gostermektedir. Bu kapsamda TIMSS 2015°te 6grencinin diger 6grencilere gore bir
ay daha biiylik olmasi, ortalama matematik basarisinin yaklasik 3.32 puan artmasini,
ortalama fen bilimleri basarisinda ise yaklagik 3.58 puan artmasini saglamaktadir.
Ozetle, TIMSS 2011°de goreli yas etkisinin dgrenci basarisi iizerinde manidar bir
etkiye sahip oldugu fakat pratik anlamda bu etkinin énemli olmadig: belirtilebilir.
Bunun yaninda, TIMSS 2015°te goreli yas etkisinin 6grenci basarisi izerinde manidar
ve onemli bir etkisinin oldugu belirtilebilir. Bu anlamda 6zellikle 4+4+4’le gelen
uygulama kapsaminda okula ay olarak daha biiyiik baslayan &grencilerin diger
Ogrencilere gore basari agisindan daha avantajli oldugu belirtilebilir.

Ogrencilerin yas ile cinsiyetleri arasindaki etkilesimin TIMSS 2015 matematik
ve fen basarilar {izerinde manidar bir etkisinin oldugu goriilmektedir. Buna gore
TIMSS 2015°te yast ay olarak biiyiik olan erkek dgrencilerin matematik ve fen
alanindaki bagarisinin, yast ay olarak biiyilik olan kiz 6grencilere gore daha yiiksek
oldugu belirtilebilir. Bununla birlikte ilgili etkilesim degiskenin pratt indeks degeri
incelendiginde, elde edilen manidar etkinin pratik anlamda 6nemli olmadigi
belirtilebilir.

Her iki TIMSS uygulamasinda, yagla ev kaynaklarinin ve sahip olunan kitap
sayisinin etkilesiminin her iki alanda basariya manidar etkisinin oldugu belirlenmistir.
Buna gore dgrencilerin yaglarinin ay olarak artmasiyla ev kaynaklarinin da artmasi
ogrencilerin her iki alandaki basarilarinda negatif etkiye sahipken, 6grencilerin
yaslarinin ay olarak artmasiyla sahip olduklari kitap sayisinin da artmasi d6grencilerin
her iki alandaki basarilarinda pozitif etkiye sahiptir. Her iki etkilegsim degiskeninin
pratt indeks degerinin (2015 fen bilimleri alaninda, yasla ev kaynaklart etkilesimi
disinda) .167’den biiyiik olmasi, bu etkilesim degiskenlerinin dgrenci basarisinda
o6nemli oldugunu gostermektedir. Tablo 5’te ise kurulan tiim modellere iliskin model
uyum degerleri verilmistir.
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Tablo 5

Model Uyum Degerleri
AIC BIC  Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 127839.121 127878.823 127859.757
2011 Model 2 127236.993 127296.546 127267.947
Model 3 114087.070 114185.321 114137.656
Model 4 113518.531 113636.432 113579.234
Model 1 83413.881 83451.027 83431.962
2015 Model 2 64802.795 64856.305 64827.709
Model 3 68523.775 68614.588 68566.926
Model 4 53568.762 53673.436 53616.246

Tablo 5’te verilen degerler incelendiginde en kiigiik degerlerin Model 4’te
oldugu goriilmektedir. Bu nedenle dérdiincii modelin digerlerine gore daha iyi uyum
gosterdigi belirtilebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada dordiincii sinif Tiirk dgrencilerinin matematik ve fen basarilari
iizerinde goreli yas etkisinin olup olmadigi ve 4 + 4 + 4 sistemi sonrasinda goreli yas
etkisinin basar1 lzerindeki roliiniin nasil farklilastigi ortaya konulmustur. Bu
kapsamda, 4 + 4 + 4 6ncesinde ve sonrasinda goreli yas etkisinin 6grenci basarisinda
etkili oldugu fakat bu etkinin 2015 yilinda daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Baska
anlatimla, digerlerine gore okula daha erken yasta baslayan 6grencilerin yaslarinin
2015 yilinda onlar1 daha dezavantajli konuma getirdigi belirtilebilir. Bunun yaninda
bu arastirmada yasla cinsiyetin, ev kaynaklarinin ve sahip olunan kitap sayilariin
etkilesiminin de O&grencilerin matematik ve fen basarilar1 tizerindeki etkisi
incelenmistir. Buna gore, matematik ve fen bilimleri alaninin {izerinde yasla ev
kaynaklar1 etkilesiminin negatif, yasla sahip olunan kitap sayist etkilesiminin ise
pozitif bir etkisinin oldugu belirlenmistir.

Alanyazinda Tiirkiye gibi okul doneminin Eyliil’de basladig1 bir¢ok iilkede de
6grencilerin basarilari iizerinde goreli yasin etkisinin oldugu gériilmiistiir (Bedard ve
Dhuey, 2006; Sprietsma, 2010; Thoren, Heinig ve Brunner, 2016). Tiirkiye’de goreli
yas etkisinin 2011 yilindan 2015 yilina arttirmasinin nedeni olarak 4 + 4 + 4 sistemi
ile gelen okula baslama yasina iliskin uygulama gosterilebilir. Ciinkii goreli yas
etkisiyle bir grup 6grencinin dezavantajli konumda olmasi, ilgili grubun fiziksel ve
psikolojik olarak digerlerine gore geride kalmis olmasindan kaynaklanmaktadir
(Solli, 2017; Sykes, Bell ve Rodeiro, 2009). Bu anlamda, 4+4+4’{in getirdigi yas
uygulamasi ile bu gibi sorunlarin ortaya ¢ikmasi daha olast duruma getirmis olabilir.
Bu anlamda, bu dgrencilere yonelik yapilacak ek egitim programlari uygun olacaktur.

Bu aragtirmada TIMSS 2011 uygulamasinda yasla cinsiyet arasinda manidar bir
etkilesim yokken TIMSS 2015 yilinda matematik alaninda manidar fakat pratik
anlamda 6nemli olmayan etkilesim kendisini gostermistir. Buna gore, 6grencilerin
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yaslarinin ay olarak kiiclik ya da biiylik olmasi cinsiyete gére matematik ve fen
bilimleri basaris1 iizerinde dnemli derecede bir farklilik yaratmamaktadir. Bunun
nedeni Ogrencilerin zihinsel gelisimlerinin cinsiyete gore farklilasmamasindan
kaynaklanmis olabilir. Alanyazinda ise baz1 ¢alismalarda cinsiyet ile yas arasinda
herhangi bir manidar iliskiye rastlanmazken (Haunk ve Finch, 1993; Solli, 2017), baz1
calismalarda goreli yas etkisinin kizlar lizerinde daha etkili oldugu (Aune ve dig.,
2015; Borg ve Falzon, 1995; Smith, 2009) goriilmiistiir.

Bu arastirmada yasla ev kaynaklar arasinda negatif etkilesimin olmasi, dzellikle
Tiirk 6grencilerin basarilart ile ters iligki gosterebilecek ev kaynaklari (internet vb.)
nedeniyle olabilir. Bu durum ulusal alanyazindaki bazi ¢alismalar tarafindan da
desteklenmektedir (Glivendir, 2017). Bunun nedeni, ev kaynaklarinin 6grenciler
tarafindan nasil kullanildigina bagl olmaktadir. Alanyazina gore ev kaynaklarinin
etkili kullanilmasi, 6zellikle evdeki egitsel kaynaklarin kullanimi (Arikan, van de
Vijver ve Yagmur, 2016; Tavsancil ve Yalgin, 2015) dgrencilerin basarilar {izerinde
olumlu bir etkiye sahiptir. TIMSS uygulamalarinda egitsel ev kaynaklart degiskeni
olusturulurken evde bulunan kitap sayist da ele alinmaktir (Martin ve dig., 2016;
Martin ve Mullis, 2012). Bu ¢alismada da 6grencilerin dogrudan zihinsel siireglerine
katk1 saglayan sahip olunan kitap sayisinin yasla etkilesiminin basar1 iizerinde olumlu
etkisi ortaya konulmustur. Goreli yas etkisinin ortaya ¢ikmasinin nedenlerinden biri
olarak zihinsel gelisimin (Sykes, Bell ve Rodeiro, 2009) 6nemli olmasi da bu durumla
ortiismektedir. Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyi, onlarin yetistirilmesinde (Solli,
2017), ozellikle okul baslamadan oOnce alacagi egitimin niteligi {iizerinde rol
oynamaktadir (Frey, 2005). Ogrencilerin okul ©6ncesi egitimlerinin okula
hazirbulunuslarinda 6nemli etkisi oldugu bircok arastirma tarafindan ortaya
konulmustur (Taylor, Gibbs ve Slate, 2000). Bu anlamda, 6grencilerin ev kaynaklari,
sahip oldugu kitap sayisi ve bunlarin 6grenci tarafindan nasil kullanildigi, 6grencilerin
yaslari nedeniyle ortaya ¢ikacak olumsuzluklarda rol oynayabilir.

Bu arastirmada ortaya konulan sonuglar, ¢alismanin sinirliliklari ¢ergevesinde
degerlendirilmelidir. Bu g¢alismanin siirliliklarindan birisi ¢aligmanin goreli yas
etkisini kesitsel olarak incelemesidir. Ogrenciler iizerindeki géreli yas etkisinin 4 + 4
+ 4 gergevesinde boylamsal bir sekilde incelenmis olmasi, ortaya konulacak sonuglara
dayal1 yapilacak c¢ikarimlarin daha gegerli olmasini saglayabilir. Alanyazina gore
goreli yas etkisinin ortaya c¢ikmasinda ya da bu etkinin dezavantajlarinin
giderilmesinde okul oncesi egitimin 6nemli oldugu bilinmektedir. Bu anlamda,
TIMSS uygulamalarinda Tiirkiye 6rneklemi i¢in ilgili veriler bulunmamaktadir. Bu
nedenle, calismada bu 6nemli degiskene iliskin herhangi bir bulgu elde edilememistir.
Gelecek ¢aligsmalarda bu degigkenin ele alinmasiyla 6nemli bulgulara ulagilabilir.

Diger egitim paydagslar1 goreli yas etkisinin basar1 rolii lizerindeki etkisini goz
Oniine alarak simifta digerlerine gore yasi kiiclik olan Ogrencilere ek egitim
programlart gelistirebilir. Ogretmenlerin 6zellikle okuldncesi ve sinif dgretmenlerinin
istemeden de olsa bu 6grencilerin aleyhinde karar vermemesi igin goreli yas etkisi
hakkinda Ogretmenlerde farkindalik yaratabilecek egitimler diizenlenebilir. Bu
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Ogretmenler, goreli yas etkisinden kaynakli dezavantajli duruma diigebilecek
ogrencilere uygun etkinlikler hazirlayabilirler. Bu anlamda bu 6grencilere yonelik
yapilacak ek egitim programlari uygun olacaktir.

Bu calismada her iki TIMSS uygulamasinda da olup dordiincti siuf
Ogrencilerinin goreli yas etkisinde rol oynayabilecek ikinci diizey bir degisken
bulunmamaktadir. Bunun yaninda, bu arastirmada ele alinan bolge degiskeninin
TIMSS 2015 uygulamasinda kirsal kesimde yer alan tiim okullarin ikinci diizeyde
kayip veri olarak alinmasi, ¢aligmanin diger bir sinirhiligidir. Bu anlamda gelecek
aragtirmalarda, goreli yas etkisinde rol oynayabilecek ¢esitli ikinci diizey degiskenler
ele alinarak farkli 6rneklemlerde goreli yas etkisi incelenebilir.
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Abstract

It has been put forward by many empirical studies that the month of a student’s birth is crucial
in relation to their school achievement. Within this context, this study aimed to investigate
whether there was a relative age effect on the mathematics and science achievement of fourth-
grade Turkish students and how the relative age effect changed after the implementation of the
4+4+4 system. In addition, the impact of the interaction of the students’ ages with other factors
of gender, home resources, and the number of books owned on student achievement was
analyzed. The participants of the study comprised 10297 students, who were in the age range
determined within the context of some criterion among Turkish students who participated in
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2011 and TIMSS 2015.
Multivariate multilevel modeling was utilized in the data analysis. At the student level, the
interaction of the age variable with gender, the home resources, and the number of books owned
was analyzed. The region variable was included in the model at the school level. In this context,
it is determined that the relative age effect was observed in student achievement before and
after the 4+4+4, but this effect was found to be higher in 2015. In other words, it can be
expressed that the students' ages placed them at a disadvantage in 2015. Moreover, the
interaction between age and home resources was determined to have a negative effect while the
interaction between age and number of books owned had a positive effect on student
achievement.

Keywords: Relative age effect, student achievement, 4 + 4 + 4, TIMSS, multivariate multilevel
modelling
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Purpose and Significance

It has been put forward by many empirical studies that the month of a student’s
birth is crucial in relation to their school achievement (Aune, Pedersen, Ingvaldsen
and Dalen, 2017; Haunk and Finch, 1993; Sprietsma, 2010; Thoren, Heinig and
Brunner, 2016). According to these studies, a student born in the first months of the
year appear to be in a more advantageous position compared to those born in the last
months of that year. Within an academic year, the ages of the students are considered
to be the same, the student's month of birth may offer them relatively more advantages
or disadvantages compared with other students (Haunk and Finch, 1993). Thus, the
relative age effect that occurs according to the group is also observed in education in
a similar way as in other fields such as various sports branches (Aune, Pedersen,
Ingvaldsen and Dalen, 2017; Huang, 2015; Sprietsma, 2010; Thoren, Heinig and
Brunner, 2016; Verachtert, De Fraine, Onghena and Ghesquiére, 2010).

The emergence of such relative age effect is argued in the literature to result from
the difference in the students’ levels in terms of intelligence, maturity, and potential
(Sykes, Bell and Rodeiro, 2009). The reasons for these differences are also reported
to vary according to the gender or sociocultural/socioeconomic status of students
(Auneetal., 2017; Borg and Falzon, 1995; Musch and Hay, 1999; Solli, 2017; Wilson,
2000; Zhong, 2012).

Within the scope of the information provided by the related literature, many
educational shareholders discussed the school starting date and age (Haunk and Finch,
1993). In Turkey, the age for starting school was reduced from 72 to 66 months in
2012 (Ministry of National Education [MNE], 2012). Together with the new
regulation, compulsory education in Turkey was divided into three four-year stages
(4+4+4). The literature contains many studies that focus on the challenges and
disadvantages of the new regulation encountered by educational shareholders (Cerit,
Akgun, Yildiz and Soysal, 2014; Dogan, Ugurlu and Demir, 2014; Epcacan, 2014;
Memisoglu and Ismetoglu, 2013). The most important issues concerned students
being affected by the division of education into stages and changing the age at which
they would start school. In particular, the change in the starting age of primary
education, according to Guven (2012), may lead to irreversible damage to student
achievement. Thus, it is important to determine whether the relative age effect does
have a significant effect on Turkish students’ achievement, especially for national
literature and educational shareholders.

In the current study, the significance of the relative age effect was examined
within the scope of the fourth-grade applications of the Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS). The relative age effect was examined in
the achievement of two groups of fourth-grade students: those that entered school
when the starting age was 72 months and participated in TIMSS 2011, and those who
began school when the starting age was 66 months and participated in TIMSS 2015.
In addition, the impact of the interaction of the students’ ages with other factors of
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gender, home resources, and the number of books owned on student achievement was
analyzed.

Method

The participants of the study comprised Turkish students who participated in
TIMSS 2011 and TIMSS 2015. The students were chosen based on the information
from the TIMSS 2011 and 2015 Turkish curriculum survey. There were 5,742
students who were eligible to start school in 2007 and participated in TIMSS 2011,
and 4,555 students who were eligible to start school in 2011 and participated in
TIMSS 2015. In this sense, their range of ages in terms of months were 113 to 125 in
TIMSS 2011, and 111 to 119 in TIMSS 2015.

In the study, various procedures were undertaken to prepare the data sets before
analysis. A new index variable was created for the home resources variable (homei)
for each TIMSS application. The age variable (agem) of the participants included in
the study was calculated.

Multivariate multilevel modeling was utilized in the data analysis. All the
analyses were conducted using the Mplus 8 program. At the student level, the
interaction of the age variable (agem) with gender (agem*ITSEX), the home resources
(agem*homei), and the number of books owned (agem*ASBGO04) was analyzed. The
region variable was included in the model at the school level. The Pratt index (Liu,
Zumbo, and Wu, 2014) was calculated to show the relative importance of variables in
predicting the dependent variable.

Results

Within the scope of the study, significant differences were found between the
schools in terms of mathematics and science achievement in TIMSS 2011 and 2015
(p<.05). In TIMSS 2011, variance of within-school variability in mathematics was
found to be 5631.92, while between-schools variability was 3043.71, within-group
correlation coefficient was .34; variance of within-school variability in science was
found to be 5464.26, while between-schools variability was 2898.29, and within-
group correlation coefficient was .33. In TIMSS 2015, variance of within-school
variability in mathematics was found to be 5420.36, while between-schools variability
was 3321.68, within-group correlation coefficient was .38; variance of within-school
variability in mathematics in science was found to be 5343.47, while between-schools
variability was 2813.29, and within-group correlation coefficient was found as .35.

In both TIMSS applications, the relative age effect on students’ achievement in
both mathematics and science was statistically significant. In TIMSS 2011, the Pratt
index of the relative age effect was found to be .06 for mathematics and .05 for
science. These values indicate that the relative age effect is not an important predictor
in both areas. However, in TIMSS 2015, the Pratt index of the relative age effect was
.17 and.24 for mathematics and science, respectively; thus, the Pratt index regarding
these variables was higher than .167 in TIMSS 2015 (Liu, Zumbo and Wu, 2014),
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demonstrating that the relative age effect is an important predictor on student
achievement. In this context, the fact that one student is one month older than the other
students in TIMSS 2015 increases the average mathematics achievement by
approximately 3.32 points and the average science achievement by 3.58 points.
Therefore, it can be stated that the relative age effect has a statistically significant
impact on student achievement in TIMSS 2011, but this is not important in practice
while the relative age effect has a significant and important effect on student
achievement in TIMSS 2015 both statistically and practically. In this sense, it can be
stated that especially the students who were older starting school in terms of months
within the scope of the 4+4+4 system had higher TIMSS achievement than the other
students in 2015.

Discussion and Conclusions

This study aimed to investigate whether there was a relative age effect on the
mathematics and science achievement of fourth-grade Turkish students and how the
relative age effect changed after the implementation of the 4+4+4 system. In this
context, it is determined that the relative age effect was observed in student
achievement before and after the 4+4+4, but this effect was found to be higher in
2015. In other words, it can be expressed that the ages of the students who were
younger than their peers placed them at a disadvantage in 2015. Besides, the effect of
the interaction of age, gender, home resources, and number of books owned on
students' mathematics and science achievement were also examined in this study.
According to this, the interaction between age and home resources was determined to
have a negative effect while the interaction between age and number of books owned
had a positive effect on student achievement.

In literature, the relative age effect on the achievement of students can be seen
in many countries in which the school term starts in September as in Turkey (Bedard
and Dhuey, 2006; Thoren, Heinig and Brunner, 2016; Sprietsma, 2010). The
regulation that came with 4+4+4 regarding the school starting age in Turkey can be
presented as the reason for the increase in the relative age effect from 2011 to 2015.
The fact that a group of students are disadvantaged due to the relative age effect
originates from the fact that the related group is physically and psychologically
relatively behind the others (Sykes, Bell and Rodeiro, 2009; Solli, 2017). In this sense,
with the new age regulation introduced by 4+4+4, the emergence of such problems
may be more likely to occur.

There was no significant association between age and gender in the study; i.e.,
the age of the students’ being younger or older in terms of month does not create a
significant difference in mathematics and science based on gender. In the literature,
there was no significant relationship between gender and age in some studies (Haunk
and Finch, 1993; Solli, 2017), whereas in other studies, the relative age effect was
found to be more effective for girls (Aune et al., 2015; Borg and Falzon, 1995; Smith,
2009).
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The negative interaction between age and home resources in the study may be
due to home resources (such as internet, etc.) which may show an inverse relationship
especially with the achievement of Turkish students. This situation is supported by
studies in the national literature (see Guvendir, 2017), with the reason being related
to how home resources are used by students. For example, the positive effect of the
interaction between age and number of books owned that contribute directly to the
mental processes of the students is shown in this study. The importance of intellectual
development, which is one of the reasons for the emergence of the relative age effect
(Sykes, Bell and Rodeiro, 2009), coincides with this situation. The socioeconomic
level of students plays a role in their upbringing (Solli, 2017), and especially in the
quality of the preschool education they receive (Frey, 2005). It has been demonstrated
by many studies that pre-school education has a significant impact on the school
readiness (Taylor, Gibbs and Slate, 2000). In this sense, students' home resources,
number of books owned, and how they are used by the student can compensate for the
young age.
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Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar, ¢evrelerinde gergeklesen olaylari kesfetmek ister ve merak
ettikleri pek ¢ok soruya yanit ararlar. Yasadiklar1 ¢evrede, ¢ocuklarin dikkatini ¢eken fen
kavramlarindan biri de “ig1k”tir. Cocuklar, 15181 ve karanligi yasamin i¢inde 6grenmekte ve
cevredeki her seyi gorebilmek i¢in 1518a gereksinim oldugunun farkina varabilmektedirler. Okul
oncesi donemde “151k™ ile ilgili caligmalarin yapilmasi, ¢ocuklarm kiigiik yaslardan itibaren 151k
kavramini yapilandirmalarina firsat sunulmasi agisindan 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci,
okul oncesi donemdeki cocuklarin “is1k” kavramina iliskin bilgilerini ortaya koymaktir.
Arasgtirma, nitel aragtirma yontemlerinden, durum ¢aligmasinin i¢ i¢ce gegmis tek durum
desenine gore yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢aligma grubunu 2015-2016 6gretim yilinda Ankara
Ili Etimesgut Ilgesinde Milli Egitim Bakanligi’na bagli bagimsiz bir anaokuluna devam eden
60-72 aylik 40 ¢ocuk olusturmustur. Arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan olusturulan
yart yapilandirilmis goriigme formu araciliiyla elde edilmis ve goriismeler sirasinda ses
kayitlar1 alinmustir. Veriler, igerik analizi yontemi ile ¢dztimlenmis ve ¢ocuklarin ifadelerinden
alintilara yer verilmistir. Arastirma sonucunda, okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin “ig1k”
kavramina iligkin zihinlerinde olusan cagrisimin yapay ve dogal 1sik kaynaklari oldugu;
¢izimlerde ise ¢ogunlukla ampule/lambaya yer verdikleri gériilmiistiir. Cocuklar, 15181 gesitli
ozellikleri ve yonleriyle tanimlamis; ayrica c¢ocuklarmn g¢ogunlugu 1s181in rengi oldugunu
belirtmistir. Cocuklar 1s18in kullanim amacini, gérme olayinin gergeklesmesini saglama,
aydinlatma ve eglence olarak belirtmislerdir. Isigmm olusumu ise bir¢ok ¢ocuk tarafindan
aciklanamamustir. Cocuklarin “is1k kaynagi” kavramini da ¢ogunlukla tanimlayamadiklari; 151k
kaynag1 olarak dogal, yapay ve yansitict kaynaklara Ornekler verdikleri belirlenmistir.
Cocuklarin “is1k kirliligi” kavramini da ¢ogunlukla tanimlayamadiklar1 ve 1518 ¢evreyi
kirletmeyecegini disiindiikleri gériilmiistiir. Buna gore, okul 6ncesi déonemdeki gocuklarin
“151k” kavramina iligkin bazi bilgilerinin oldugu; 151k, 151k kaynagi, 1sik kirliligi gibi
kavramlarla ilgili olarak bilimsel bilgilerle, cocuklarin farkindaliklarinin artirilmasi gerektigi
sOylenebilir.

Anahtar sozciikler: Isik, 151k kirliligi, 151k kaynagi, okul 6ncesi donemde fen egitimi.
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Okul oncesi donemdeki g¢ocuklar oldukca merakli, arastiran, sorgulayan
ozelliklere sahiptirler (Unal ve Akman, 2006; Wilgenbus ve L’ena, 2011). Bu
donemde cocuklar cevrelerinde gergeklesen olaylari kesfetmek isterler ve merak
ettikleri pek cok soruya cevap ararlar (Eshach ve Fried, 2005; Jackman, 2001).
Cocuklarin bu dogal kesfetme istekleri, onlarin okul &ncesi donemde fenle
tanigmalarim kagimilmaz kilmaktadir. Clinkii uygulamali bir bilim olan fen, en basit
anlamiyla yakin ¢evreye ait bilgiyi ifade etmektedir (Kiiglikturan, 2017). Okul 6ncesi
donemde fen egitimi ile gocuklarin dogaya iligkin olgular ve olaylar hakkinda temel
bilgileri edinmelerinin yaninda; kendilerini ve ¢evrelerini anlamalari ve temel yagsam
becerilerini kazanmalari amaglanmaktadir (Tahta ve Ivrendi, 2010). Okul &ncesi
donemde fen egitimi, bilim ve arastirma etkinlikleri yoluyla, ¢ocuklara bilimsel
diistinme aligkanliginin kazandirilmasi agisindan da 6nem tagimaktadir (Ayvact ve
Ozbek, 2017). Bu nedenle 6gretmenler, dgrenme ortamini fen egitimini destekleyici
sekilde tasarlamali ve ¢ocuklar1 kesfetmeye istekli hale getirmelidirler (Kiigiikturan,
2017). Ogretmenlerden uygun bir sekilde fen egitimi destegi alan ¢ocuklar bilimsel
bilgiyi zihinlerinde yapilandirabilmektedirler (Ravanis, 1994). Okul 6ncesi donemde
iyi tasarlanmis 6gretim etkinliklerine katilan ¢ocuklar kavramsal gelisim gostermekte
(Gallegos-Cazares, Flores- Camacho ve Caldero’n-Canales, 2009) ve ¢ocuklarin fen
kavramlarini anlamalar1 kolaylastirildiginda, ¢ocuklar bilimsel modellerle uyumlu
modeller olusturabilmekte ve dogal diinyayr anlayabilmektedirler (Ravanis,
Christidou ve Hatzinikita, 2013). Sagkes, McCormick-Smith ve Trundle (2016),
Amerika Birlesik Devletleri’nden ve Tiirkiye’den 6rneklem olarak belirlenen okul
oncesi donemdeki cocuklarin gece ve giindliz dongiisii hakkindaki gozlemsel
bilgilerini tanimlamak, karsilastirmak ve teori ¢ercevesinde ongdriilen benzerlikleri
ortaya koymak amaciyla yaptiklar1 c¢alismada; her iki kiiltiiriin ¢ocuklariin,
gokyliziinii kiyaslayacak kadar, pek ¢ok benzerlik iceren informal godzlem
yapabildiklerini tespit etmislerdir. Bu sonug, hangi kiiltiirde olursa olsun, ¢ocuklarin
informal goézlemler yaparak bilime iliskin ¢esitli Dbilgileri zihinlerinde
olusturabildikleri seklinde yorumlanabilir.

Okul 6ncesi donemde fen egitimi, gocuklarin ilerleyen yillardaki fen 6grenimleri
i¢in bir alt yap1 olusturmasi agisindan da oldukg¢a 6nemlidir. Diinyaya iligkin ilgi ve
meraki kiigiik yastan itibaren desteklenen ¢ocuklar, giinliik yasamda karsilastiklar
bilimsel durumlar1 gézlemleyerek arastirma yapma aliskanligi edinmektedirler. Bu
aligkanlik, onlarin ileriki seviyelerde karsilasacaklari bilimsel igerigi daha kolay
anlamlandirmalari, bilimsel tutum ve degerlere sahip olmalari i¢in iyi bir temel
niteligi tasimaktadir (Ayvaci ve Ozbek, 2017). Dolayisiyla topluma, fen konulartyla
barigik ve fen okuryazari bireyler kazandirmak i¢in okul dncesi donemde gocuklari
fen ile tanistirmak ve onlarin fen meraklarini desteklemek 6nemlidir.

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar i¢in fen 6gretiminin baslangi¢ noktasi, onlarin
iginde yasadiklar1 ¢evredir (Tahta ve Ivrendi, 2010). Yasadiklar1 cevrede ¢ocuklarin
dikkatini ¢eken fen kavramlarindan biri de “is1ktir. Fen egitiminde ¢ocuklarla birlikte
yapilacak olan etkinliklerde 151k ve renk gibi uyaranlarin olmasi ¢ocuklarin dikkatini
¢ekmektedir (Sahin, 2017). Cocuklar, 15181 ve karanlig1 yasamin iginde 6grenmekte
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ve ¢evredeki her seyi gorebilmek icin 1s18a gerek oldugunun farkina
varabilmektedirler (Worth ve Grollman, 2003). Ancak ¢ocuklar i¢in 15181n bir enerji
olmasi; sogrulma, yansima ve kirilma kavramlari oldukca soyuttur. “Isik”, bir kavram
olarak ¢ogu cocuk i¢cin merak konusu degil iken, karanligin aydinlanmasi onlar i¢in
bir merak konusudur (Herakleioti ve Pantidos, 2016). Cocuklar okul 6ncesi donemde,
151810 golgeye neden oldugunu ve gdlgenin seklinin ve boyutunun da nesne ve 11k
kaynagmin hareketine bagli olarak degisebilecegini fark etmeye baslamaktadirlar
(Worth ve Grollman, 2003). Ayrica okul dncesi donemdeki ¢ocuklar i¢in merak
konusu olan gece ve giindiiz dongiisii de 151k kavramu ile iligkilidir. Gece ve giindiiz
dongiisii, Diinya ve Giines arasindaki iligkinin algilanmasina dayanmaktadir (Sagkes,
2015). Isik kavramiyla ilgili ilkdgretimden yiiksekdgretime kadar cesitli egitim
diizeylerinde bir¢ok arastirma yapilmistir (Akdeniz, Yildiz ve Yigit, 2001; Cansiingii-
Koray ve Bal, 2002; Eshach, 2003; Heywood, 2005; Kara, Kanli ve Yagbasan, 2003;
Kara, Erduran-Avci ve Cekbas, 2008; Sahin, 1pek ve Ayas, 2008; Tung, Akcam ve
Dokme, 2012; Uzun, Alev ve Karal, 2013; Apaydin, Akman, Tas ve Peker, 2014).

Ravanis, Christidou ve Hatzinikita (2013) ¢ocuklarin 151k kavramini
anlamalarinda sosyo-biligsel stratejinin etkisini inceledikleri aragtirmada, bagimsiz bir
varlik olarak 15181 kesfedilmesi, 151k kaynaklarinin "giigli" veya "zayif" olarak
smiflandirilmasi ve saydam-saydam olmayan malzemelerin 1sikla iliskilerine yonelik
konular1 ele almislardir. Gallegos-Cazares ve dig. (2009), yart agik bilgi
yapilandirmaya dayali stratejinin uygulandigi 6gretim siirecine katilan gocuklarin,
diiz aynada goriintii olusumu, golge olusumu, 151tk ve renk kavramlan ile ilgili
derinlemesine agiklamalar yapabildiklerini saptamiglardir. Herakleioti ve Pantidos
(2016) ise arastirmalarinda g¢ocuklarin aktif olarak katildiklar1 etkinlikte kendi
bedenlerini  kullanarak 1s18in nasil  golge  olusturdugunu  zihinlerinde
yapilandirdiklarint ve 6grendikleri bilgileri farkli durumlara da uyarlayabildikleri
sonucuna ulagsmislardir. Bu arastirmalarda goriildiigii tizere 151k kavraminin, okul
oncesi donemde c¢ocuklarin merak ettigi ve 6grenebildikleri bir kavram oldugu ve
aragtirma konusu oldugu sdylenebilir. Alanyazin incelendiginde, okul Oncesi
donemdeki ¢ocuklarin 1s1k, 151k kaynagi, 1s1k-gorme iliskisi, 151k kirliligi kavramlari
ile ilgili bilgilerinin detayli bir bigimde incelendigi arastirmalara rastlanilmamustir.
Okul o6ncesi donemde “1g1k” ile ilgili ¢alismalarin yapilmasinin, ¢ocuklarin kii¢iik
yaslardan itibaren 1s1k kavramuni fark etmeleri ve anlamlandirmalar1 agisindan
onemlidir. Cocuklarin kavramsal gelisimlerini saglamaya yonelik aragtirmalarin
yapilmasinda, oncelikle ilgili kavrama ydnelik 6n bilgilerin belirlenmesinin geregi
dikkate alindiginda, okul oncesi donemdeki cocuklarin “i1gik” kavramina iligkin
bilgilerini ortaya koymay1 amaglayan bu arastirmanin alanyazina 6nemli bir katki
saglayacag diisiiniilmektedir.

Yontem

Bu baglik altinda aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci,
verilerin toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.
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Arastirma Modeli

Bu arastirma, nitel aragtirma yontemlerinden olan durum g¢alismasinin, i¢ ice
gecmis tek durum desenine gore yiiriitiilmistiir. Tek bir durum i¢inde birden fazla alt
tabaka veya birim olabilir. i¢ ice gecmis tek durumda birden fazla analiz birimi vardir.
Buradaki ayrim, bir durum ¢alismasinin ilgili durumu, biitiinciil ve tek bir birim olarak
ele almasina veya bir durum i¢inde olabilecek birden fazla alt birime yonelmesine
iligkindir (Simsek ve Yildirim, 2018). Bu arastirmada okul oncesi donemdeki
cocuklarin 11k kavramu ile ilgili goriisleri belirlenirken; 151k kavrami altinda 151k
kaynaklari, 151k kaynaklarinin kullanim amagclari, gérme, 11k rengi ve 1sik kirliligi
kavramlari ile ilgili goriisleri de belirlenmistir. Her bir kavram igin ayri analiz
birimleri olusturulmus olup sonug biitiinciil olarak degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu uygun 6rnekleme yoluyla olusturulmustur. Zaman,
isgiicli ve zaman kaybini 6nlemeyi temel amag edinen uygun drnekleme yonteminde,
en ulasilabilir ve en ¢ok tasarruf saglayacak bir durum/6rnek iizerinde c¢aligilir
(Bliytikozturk ve dig., 2011). Arastirmanin ¢alisma grubunu 2015-2016 6gretim
yilinda Ankara Ili Etimesgut Ilgesinde Milli Egitim Bakanligi’na bagl bagimsiz bir
anaokuluna devam eden 60-72 aylik 40 ¢ocuk (K1z=20; Erkek=20) olusturmustur.
Cocuklardan 17’si 60-65 aylik, 237l ise 66-72 ayliktir. Cocuklardan 19°u 0-1 yil; 15’1
1-2 yil, 5’1 2-3 yil; 1’1 ise 3-4 y1l siireyle olmak iizere okul 6ncesi egitime devam
etmektedirler. Annelerin 18’1 36-40, 12’si 31-35, 6’s1 25-30 ve 4’i 41-44 yas;
babalarin 16’s1 36-40, 13’i 31-35, 7’si 45-49 ve 4’1 41-44 yas araligindadir.
Annelerin 29’u lisans, 6’s1 lise, 3’1 ortaokul, 1’1 ilkokul ve 1’1 yiiksek lisans; babalarin
23’1 lisans, 12’si lise, 3’1 yiiksek lisans, 1’1 ilkokul ve 1’1 doktora mezunudur.
Annelerin 12’si herhangi bir iste ¢alismamakta, 10°u 6zel sektor serbest ¢alisant, 7°si
Ogretmen, 4’i memur, 3’ polis, 2’si mithendis, 1’1 avukat ve 1’1 akademisyendir.
Babalarin ise 17°si 6zel sektdr serbest g¢aligani, 8’i memur, 6’s1 dgretmen, 4’i
polis/asker, 2’si hakim, 2’si miithendis ve 1’i akademisyendir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan olusturulan yari
yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Goriisme formunda “i1s1k” kavramu,
15181n kullanim amaglari, 151k kaynaklari, 1518 yoklugunda neler olabilecegi, 151k
kirliligi, 1s181n rengi, gérme ile ilgili 21 acik uclu soru, 151k kaynag: ve 151k kaynagi
olmayan alt1 farkli gorsel icinden c¢ocuklarin 151k kaynaklarini segme durumlarini
belirlemeye yonelik bir soru ve 1sitk kavramu ile ilgili bir ¢izim sorusundan
olugsmaktadir. Veri toplama aracinin kapsam gegerliginin saglanmasi igin iki okul
Oncesi egitimi ve bir ilkdgretim fen egitimi alan uzmaninin goriislerine
basvurulmustur. Uzmanlarin doniitleri dogrultusunda goriigme formu maddeleri
diizenlenmistir. Diizenleme sonrasinda goriisme formundaki sorular, 60-72 aylik 10
¢ocuga yoneltilmis ve yapilan bu pilot uygulamanin ardindan gériigme formuna son
bigimi verilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Aragtirma verileri, 2016 yilinin Ocak aymda toplanmistir. Goriismeler,
cocuklarla bire bir ve yliz yiize olmak kosuluyla okul yonetimi tarafindan uygun
goriilen sessiz bir sinif ortaminda gergeklestirilmistir. Yart yapilandirilmig goriisme
formunda yer alan sorular, arastirmaci tarafindan ¢ocuga okunmus, ¢ocugun sorulara
verdigi yanitlar ses kayit cihazi kullanilarak kaydedilmistir. Ayrica ¢ocugun ¢izim
yapmasint gerektiren soruda, ¢izimin, ilgili sorunun hemen ardindan yapilmasi
istenmistir. Cizimin ardindan gocuktan, ¢iziminin neyi ifade ettigine iligkin agiklama
yapmasi istenmis ve bu agiklamalar kaydedilmistir. Her goriisme ortalama olarak 20
dakika slirmiistiir.

Verilerin Analizi

Gortsme formundan elde edilen verilerin ¢oziimlemesinde ise igerik analizi
yontemi kullanilmigtir. Arastirma deseni i¢ ice ge¢mis tek durum deseni oldugu igin
her durumla ilgili veriler kendi iginde, her iki arastirmaci tarafindan ayri1 ayri incelenip
kodlanmugtir. Goriis ayrilig1 olan kodlar {izerinde arastirmacilar tarafindan ortak bir
kod iizerinde karar kilinmistir. Buna gore, ¢ocuklarin 1s1ik kavrami, 1g1gmn kullanim
amaglari, 15181n yoklugunda neler olabilecegi ve 151k kirliligi ile ilgili goriislerinden
ve 151k kavramu ile ilgili ¢izimlerinden elde edilen verilerden kodlar olusturulmustur.
Is1g1in olusumu ve 151k kaynaklari, 15181n rengi, gérme ile ilgili goriislerden elde edilen
verilerden de kodlar ve kodlara yonelik temalar olusturulmustur. Her bir kodlama ile
ilgili gocuklarin goriiglerindeki ifade sikliklar1 belirlenmis, arastirmanin i¢ gegerligini
saglamak iizere veri analizinde yapilan kodlamalara iliskin ¢ocuklarin ifadelerinden
ve c¢izimlerinden dogrudan alintilara yer verilmistir. Alintilara yer verilirken kiz
¢ocuklar i¢in “K”, erkek ¢ocuklar i¢in “E” kodu kullanilmustir.

Bulgular

Arastirma verileri dogrultusunda ¢ocuklarin  “151k” kavramina iliskin
zihinlerinde ¢agrisan kavramlara, “151k” kavramina iliskin tanimlarina ve ¢izimlerine,
1s18in  rengine, kullamm amaglarina, olusumuna ve 1s1ik kaynaklarina, 1s18in
yoklugunda neler olabilecegine, 151k ve gorme iliskisi ile 151k kirliligine iliskin
gorislerine yonelik bulgular elde edilmis ve elde edilen bulgular tablolar halinde
sunulmustur. Tablolarda yer alan “f’ ifade sikligini ifade etmektedir. Ayrica bir
¢ocuk, bir soruda birden fazla cevap verebildigi i¢in tablolarda verilen frekanslarin
toplami ¢alisma grubu sayisindan fazla olabilmektedir.

“Istk” Kavramu ile ilgili Tanim ve Cizimlere iliskin Bulgular

Kendilerine yoneltilen “Isik denilince aklina ne geliyor?” sorusunda ¢ocuklarin
151k kavramu ile ilgili olarak zihinlerinde ¢agrigan kavramlar Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1
“Istk” Kavrami ile Ilgili Cocuklarin Zihinlerinde Cagrisan Kavramlara Iliskin
Bulgular
Kod “Isik” Kavramina iliskin Cagrisan Kavramlar  f (N=40)
Lamba 10
El feneri 7
Ampul 3
Mum 3
Yapay 151k kaynaklart Lazer 2
Ates topu 1
Mangal atesi 1
Araba fan 1
Glines 9
Dogal 151k kaynaklar Yildizlar 1
Ates bocegi 1
Yansitict olarak “1s1k” Ay 1
w 1.  Aydmlhik 4
Aydinlatma olarak “1g1k Karanlik 2
Yanit yok Bilmiyorum/Yanit yok 5

Tablo 1’e gore, “151k” kavramu ile ilgili olarak ¢ocuklarin zihinlerinde olusan
cagrisimlarin yapay ve dogal 151k kaynaklart oldugu goriilmektedir. Cocuklar yapay
151k kaynaklar1 kodunda en sik olarak lamba, el feneri, ampul ve mum kavramlarini;
dogal 151k kaynaklari kodunda ise en sik Gilines, en az ise ates bocegi ve yildiz
kavramlarini belirtmislerdir. Bunun yani sira bazi gocuklarin 15181 yansitici 6zelligi ile
Ay ve aydinlik/karanlik kavramlari araciligiyla agikladiklart goriilmiistiir. Cocuklarin
“131k” kavramina iliskin zihinlerinde ¢agrisan kavramlara yonelik olarak ifadelerinden
bazilar1 sdyledir: E38: “Isik denilince aklima mangal yakmak geliyor, mangal da 151k
veriyor bize, bir de ampul geliyor aklima.”, E32: “Isik m1? (himmm) aydinlik geliyor,
gozlerimize tutulan lazer 15181 geliyor.”, K13: “Lamba, ates bdcegi, bir de fener
geliyor.”

Cocuklara “Isik denilince aklina gelen seyi/seyleri ¢izebilir misin?” diye
soruldugunda ¢izdikleri resimler ve bu ¢izimlerde “is1k” kavramina iligkin kavramlar
ile kavramlarin ¢izim sikliklar1 Tablo 2°de sunulmustur.
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Tablo 2
“Istk” Kavrami ile Ilgili Cizimlere Iligkin Bulgular
Tema Cizimlerde “Isik” ile ilgili Kavramlar f (N=40)
Ampul/lamba 22
El feneri 7
Mum 2
Yapay 151k kaynagi Lazer 1
Ates topu 1
Telefon 15181 1
Araba far1 1
< - Gilines 12
Dogal 151k kaynag1 Lav 1
Ay 1
Yansitic olarak “1s1k” Isildak 1
Elektrik diigmesi 1
Karanlik Karanlik 1
Diger Aklina bir fikir gelmek/Kafada 151k yanmasi 1

Tablo 2’ye gore, ¢ocuklarin “151k” kavramu ile ilgili ¢izimlerinde yapay ve dogal
151k kaynaklarina, yansitici 151k kavramlarina ve karanlik kavramina yer verdikleri
gorilmiistiir. Cocuklardan pek ¢ogu (f=22) 15181, ampul/lamba ¢izerek ifade
etmislerdir. Glines (f=12) ¢ocuklar tarafindan 151k kavramini agiklamakta kullanilan
bir diger kavram olmustur. Cocuklarin “1s1k” kavramina iligkin ¢izimlerinden bazilari
agagida sunulmugtur (Sekil 1-9).

Sekil 1. (E27)
“Lamba ve fener”

Sekil 2. (E29) “Karanlikta bir Sekil 3. (K7) “Isildak”

insan ve karanlig1 aydinlatan
lamba ¢izdim.”
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Sekil 4. (K3) Sekil 5. (E25) “Diinyamiza Sekil 6. (K9) “Glines
“Arabanin far1” gelen Giines 1s1klar1” ve lavlar”

Sekil 7. (K5) Sekil 8. (K12) “Kizin aklina Sekil 9. (E38) “Ampul”
“Telefondan sagilan bir fikir gelmis, kafasinda 151k

151k” yanmis”

Cocuklarm “Isik nedir?” sorusuna verdikleri yanitlar dogrultusunda olusturulan
kodlar, tanimlar ve ifade sikliklar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
“Isik” Kavraminin Tammina Iligkin Bulgular
Tema Tamm f (N=40)
Aydinlik “Evi, insanlari, yolu, diinyay: aydinlatan bir geydir.” 14
“Aksam yakilan seydir.”
“Elektrikle ¢alisan/elektronik bir seydir.”
Arag “Lambadir.” 14
“Lambanin i¢inde olan seydir.”
“Televizyon izlemek icin kullanilan seydir.”
“Enerji”
Enerji “Elektriktir.” 8

“Giineg/Glines enerjisidir.”

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Tema Tanim f (N=40)
Gorme olay1 “Gormeyi saglayan seydir.” 5
Parlaklik “Gozli kamagtiran parlak bir seydir.” 1
Isik hiz1 “Isik hizinda bir seydir.” 1
Enerji kaynag: “Enerji kaynagidir.” 1

Tablo 3’e gore cocuklarin 15181 ¢esitli 6zellik ve yonleri ile tanimladiklar
goriilmektedir. “Isik” kavrami ¢ocuklar tarafindan ¢gogunlukla aydinligi saglamasi, bir
ara¢ olarak kullanilmasi ve enerji olma 6zelligi ile betimlenmistir. E29 15181 “Isik
bizim yolumuzu aydinlatan bir seydir.”, E35: “Evde lambalarimizda yanan seydir.”
ve KI16: “Geceleri televizyon izlemek i¢in kullandigimiz sey.” seklinde
tanimlamiglardir. Cocuklardan bazilar1 da 15181 enerji olarak ifade etmislerdir. E30
15181 tanimlarken “Isik, enerji kaynagi demektir.” yanitin1 verirken, E21: “Aydinlatan
bir seydir, elektrik yani.” seklinde bir tanim yapmustir. Cocuklarin 11k kavramini
gorme olayr ile iliskilendirerek acikladiklart da goriilmistir. Bu koda iliskin
tanimlardan bazilar1 soyledir: E18: “Gormemizi saglar, 1s1k kesilince de gérmek igin
mum 15181 yakariz.”, K19: “Geceleri tuvalete giderken yolumuzu gérmemizi saglar
151k.” Ayrica g¢ocuklarin 15181 parlakligit ve hizi ile bir enerji kaynagi olarak
tanimladiklar1 da belirlenmistir.

Isigin Rengine iliskin Bulgular

“Isigin rengi var mudir?” sorusuna ¢ocuklardan 38’1 “Evet, vardir.”, 2’si ise
“Hayir, yoktur.” yamiti vermistir. Isigin rengi olmadigi seklinde goriis belirten
cocuklardan K17: “Isigin rengi olmaz, aslinda 15181 gercek 151k gibi gdéremiyoruz
clinkii.”, K13 ise “Rengi yok, seffaf olur 1s1k.” yanitin1 vermistir. “Isigin rengi var
midir?” sorusuna “Evet, vardir.” yanitin1 veren ¢ocuklara yoneltilen “Isik ne renktir?
Neden?” sorularina verilen yanitlardan elde edilen bulgular ve goriislerden alintilar
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
“Isigin Rengi’ne Iliskin Bulgular
Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar
Yanit yok 12 -
E27: “Insanlar 6yle yaptiklart icin 151k
Uretim 2 renklidir.” . .
Farkli K20: “Ampuliin i¢indeki renk farkli farkli
renklerdedir. oldugu i¢in 1g1k renklidir.”
(f=16) K15: “Farkli gorebilmemiz igin 1s1k farkli
Gérme 2 renktedir.”
K6: “Daha gilizel goriinmesi i¢in 151k
renklidir.”

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)

Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar
Uretim 4 K4: ' .In,s’anlar oyle yaptiklart igin 151k
renklidir.
Diger 3 E23: “Kablo renkleri degisik oldugu icin 151k
nedenler sar1 ya da beyaz olur.”

K19: “Tiim insanlar tiim renkleri géremedigi
icin 151k beyaz ve sar1 renktir.”

Beya_z Ve sarl Gorme 2 K20: “Farkli renkleri gorebilmek igin 1s1k
renklidir. e
(f=13) renklidir.
Yanit yok 2 -
Isik kaynagi 1 E22: “Bazilar1 normal, bazilar1 floresan
tiirii oldugu i¢in 151k beyaz ve sar1 renktir.”
.. E30: “Az/¢ok enerji harcayabilmesi igin 151k
Enerji
1 beyaz ve sar1 olur. Sart ampul ¢ok harcar,
tasarrufu .. .
beyazlar az enerji harcar.
Is1gin dogasi 2 E37: “Ciinkii 151k sar1 olur.”
Sar1 renklidir.  Is18n 1 E36: “Sar renk, her yere ulasabildigi i¢in 151k
(f=4) yayilmasi saridir.”
Yanit yok 1 -
Beyaz Is1gin dogasi 3 K16: “Ciinkii 151k beyaz olur.”
renklidir. -
(f=4) Yanit yok 1

Tablo 4’¢ gore cocuklarin 1518in rengine iligskin g¢esitli goriisler belirttikleri
gorilmektedir. Isigin farkli renklerde olabilecegini belirten ¢ocuklar bunun nedenini
¢ogunlukla agiklayamamis, bazi gocuklar gorme ve iretim nedeniyle 1s18mn farkli
renklerde olabilecegini belirtmislerdir. Cocuklardan bazilari iretim, gérme, 151k
kaynaginin tiirii, enerji tasarrufu gibi nedenlerden dolayi 15181n beyaz ve sar1 renklerde
oldugunu belirtmislerdir. Is1gin dogas1 geregi sar1 veya beyaz renkte oldugu da bazi
¢ocuklar tarafindan agiklanmistir.

Isigin Kullanim Amacina iliskin Bulgular

Cocuklarin “1s181in  kullanim amagclari™na iligkin yanitlarindan elde edilen
bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Isigin Kullanim Amaclarina Iigkin Bulgular
Tema Kod f (N=40)

Karanlikta gérmek i¢in

Daha iyi gérmek i¢in

Bir yere ¢arpmamak igin

Aksamlar1 yolu gorebilmek ve kaybolmamak i¢in

35

Gorme olay1

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Tema Kod f (N=40)
Karanlikta yiirliyebilmek igin
Aydinlatmak i¢in

Aydmlatma Uianmca su iqcebilmek icin 30
Karanliktan korkmamak igin

Yanit yok. - 7

Yapay 151k Elektrik kesilince gorebilmek i¢in

kaynaklarinin Elektrik kesilince mum yakmak/el feneri kullanmak 6

birbiri yerine igin

kullanilmasi

Pijama partisi yapmak igin
Aksamlar1 rahatca oyun oynamak i¢in

Eglence Isikl1 deneyler yapmak i¢in 5
Film/¢izgi film izlemek i¢in
Diger Biiyiimek i¢in 1

Tablo 5 incelendiginde, ¢ocuklarin 1s1§in gérme olaymin gerceklesmesi,
aydinlatma ve eglence amactyla kullanildigini; ayrica yapay 151k kaynaklarinin birbiri
yerine kullanilmasini da 15181n kullanim amaci olarak belirttikleri goriilmektedir. Elde
edilen bulgulara gére ¢ogunlukla ¢ocuklar 1s18in kullamim amacim gorme olayi ile
iliskilendirmektedirler. Gorme amacina yonelik olarak E30: “Isik karanlikta bir
seyleri gorebilmek igin kullanilir, giiniimiizii aydinlatmak i¢in yani.”, E31: “Isik
olmazsa karanlik olur, mesela geceleri karanlikta kapiya ¢arparsak canimiz acir, 151k
gormemizi saglar.”, K1: “Geceleri bir seyleri gorebilmek ic¢in lambaya ihtiyacim
oluyor mesela.” seklinde goriis bildirmislerdir. Isigin aydinlatma amacina yonelik
olarak K18: “Isik varsa karanlik olunca bir yere carpmadan yiiriiyebiliriz.”, K20:
“Geceleri evimizi aydinlatma i¢in kullaniriz.”, K15: “Magaralar karanlik olur,
magaraya gireceksek 151k lazim ¢iinkii kayip diismememiz i¢in yolumuzu gérmemiz
lazim.”, K7: “Isik hem bizi aydinlatir hem de karanliktan korur.”, E32: “Aydimnlatma
icin 11k kullanilir. Akgsamlar1 yolumuzu gérmeye yarar, ben daha ¢ok uyandigimda
su almak i¢in kullantyorum.” ve E33: “Karanliktan korkmamak icin kullaniyoruz.
Benim odamda gece lambasi var uyaninca korkmamam igin.” seklinde goriis
belirtmistir. Yapay 151k kaynaklarinin birbiri yerine kullanimina yonelik ¢ocuklardan
K6: “Isik, elektrikler kesilince kullanacagimiz bir alet gibi. Mum, fener... Bunlari
kullanmamzi saglar 1g1k.”, K14 ise “Isik gormemizi sagliyor, elektrikler kesilince de
el feneri kullanmamizi saglar.” yanitini vermislerdir. Isigin kullanim amaglarindan
biri olarak eglence temasina deginen g¢ocuklardan K17: “Kamp yapmak i¢in
kullaniriz. Yani kampta geceleri karanlik oluyor, yiyecek aramak i¢in, bir ey aramak
i¢in 151k kullantyoruz, ¢cok eglenceli bir sey. Biz bir kere ailece kampa gitmistik, 1g1kla
karanlikta yolumuzu bulmak ¢ok ¢ok ¢ok eglenceliydi.”, E24: “Cizgi film izlememiz
i¢in 151k lazim, yani televizyonun agma/kapatma diigmesine basiyoruz, bir de ¢izgi
film yapilirken de 1sik lazimmus, bunu televizyonda bir program izlerken
O0grenmistim.” yanitin1 vermislerdir. Cocuklardan bazilar1 15181n kullanimina iligkin
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goriis bildirmemis, E25 ise “Isik bizim gdrmemizi saglar, bir de giines 1s18inda D
vitamini var, yani bu bizim i¢in 6nemli, kemiklerimiz besleniyor, biz de biiyiiyoruz.”

yanitini vermistir.

Isigin Olusumuna iliskin Bulgular

Cocuklarin “15181n nasil olustugu’na iliskin yanitlarindan elde edilen bulgular ve

goriislerden alintilar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6
Iszgin Olusumuna Iliskin Bulgular

Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar
Yanit yok - 14 E35: “Bilmiyorum.”

“Atesten yapilir.” K4: “Isik atesten yapiliyor.”

“Marketten alinir.” K20: “Evlerdeki 151tk ampulle oluyor.
Ampulii de marketten aliyoruz. Ama
markete kim getiriyor ben bilmiyorum.”

Teknoloji “Ampulden olusur.” E38: “Ampulden olusuyor. Ampuliin

- 13 - . . o .

triini icindeki 151k bitince diger ampulii
takiyorsun. Ampuliin igine ne koyuluyor
bilmiyorum.”

“Fabrikada yapilir.” E33: “Fabrikalarda yapryorlar ama hig
gormedim.”

“Elektrik enerjisiyle/ E34: “Enerjiyle yani elektrik enerjisiyle

Elektrikle olusur.” olusuyor.”

“Sudan olusur.” E30: “Isik, sudan olusuyor, barajdaki su

Enerji 9 elektrik kaynaklarina geliyor, ampuller
doniistimii yaniyor, 11k oluyor.”

“Pilden olusur.” E26: “Ampuliin iginde pil var, otomatik
bir sey. Tamirciler koymus, Oyle
olusuyor yani.”

“Glinesten olusur.” K20: “Giines c¢ikinca 151k olusuyor.
Giineste 151k vardir, enerji yani.”

“Ates boceginden E29: “Once insanlar bir tane camin igine

< lamba yapilarak ates bocekleri topluyorlar. Sonra bir
Dogal 151k % .
Kaynag olusur. 4 tane kapak kapatiyorlar. Bu b1.r ampp]
oluyor. Ondan sonra metal bir seyin
icine tutturuyorlar ampulii, digin1 da cam
yapiyorlar. Icinden elektrikli kablo
gidiyor, yandiginda lamba oluyor.”
“Dogalgazdan K7: “Isik dogalgazla ilgili, dogalgaz 151k
Yakit olusur.” 3 iretir yani.”
“Petrolden olusur.” E25: “Elektrik petrolden alintyor.”
“Ay’dan olusur.” K3: “Ay’la 151k olusur. Yani ay da bir
Yansitict 1 1s1k. Evdekiler de (i51k) elektrikle

oluyor.”
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Tablo 6’da 15181in olusumunun pek ¢ok cocuk tarafindan aciklanamadig:
belirlenmistir. Isigin olugumuna yonelik olarak goriis bildiren g¢ocuklarin ise
cogunlukla 15181in olusumunu teknolojik {iriin olarak acikladiklari gorilmektedir.
Enerji doniisiimii sonucu 15181n olustugunu belirten ¢ocuklarin yani sira dogal 151k
kaynaklarmin, yakitlarin ve yansitict olarak Ay’ 151 olusumunu sagladigina
deginen gocuklarin oldugu da goriilmektedir.

“Isik Kaynag” Kavramnin Tanim ve Isik Kaynaklarina iliskin Bulgular

Cocuklarin “1s1k kaynag1” kavraminin tanimina iligkin yanitlarindan elde edilen
bulgular Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7
“Isik Kaynag1” Kavramimin Tammina Iligkin Bulgular

Tema f(N=40) Goriislerden Alintilar

Yanit yok 31 K4: “Hicbir fikrim yok.”

Tstk tanimt 4 E30: “Bir _e_nerji tiir_ii demek.”

K1: “Enerji demektir.”
3 E23: “Lamba gibi bir seydir.”

Yapay 151k kaynag: E28: “Diinyamizi aydnlatan yakitlardir.”
E29: “Bazilar: tasarruflu bazilari tasarruflu olmayan
seylerdir.”

Dogal 151k kaynag1 2 K5: “Giines bir 151k kaynagidir mesela.”

Tablo 7°de gocuklarin “is1k kaynagi” kavramini ¢cogunlukla tanimlayamadiklari
goriilmiistiir. Bazi ¢cocuklar “ig1k kaynag1” kavramini “11k” kavramu ile agiklarken
bazilar1 yapay ve dogal 151k kaynaklarindan 6rnekler vererek tanim yapmuslardir.

Cocuklarin, “is1k kaynagi olan varliklarin/nesnelerin neler oldugu’na iliskin
yanitlarindan elde edilen bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8
Isik Kaynag1 Olan Varhiklarin/Nesnelerin Neler Olduguna Iliskin Bulgular
Tema Kod f Tema Kod f Tema Kod f
SE Giines 58 o El feneri 52 5o Ay 40
SN Ates 43 S<S  Ampul/Lamba 32 £Q Ayna 19
g4 bocegi 5‘ &L Ates 4 S <  Fosforlu 3
,g Yidim 22 v Mum 4 > giysiler
Iz Simsek 2 Z Araba far 3 Komir 1
5 g Deniz feneri 2 Hazine 1
8 S Televizyon 2 I[sildak 1
Trafik lambasi 1
Ayakkabi 15181 1
Fotokopi makinas1 1




176 Cigdem Sahin Cakir ve Gonca Uludag

Tablo 8’e gore, ¢ocuklar 151k kaynag olarak, ifade sikligina gore dogal, yapay
ve yansitict kaynaklara 6rnekler vermislerdir. Cocuklarin Giines’i, el fenerini, ates
bocegini, ampuli/lambayi, Ay’t ve yildirnmi 1sik kaynagi olarak belirttikleri
goriilmektedir.

Isigin Yoklugunda Neler Olabilecegine iliskin Bulgular

Cocuklarin “is1gm yoklugunda neler olabilecegine” iligkin yanitlarindan elde
edilen bulgular Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9
Isigin Yoklugunda Neler Olabilecegine Iliskin Bulgular
Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar
Gorememe 28 K8: “Hicbir sey goéremezdik, biitiin diinya
kapkaranlik olurdu.”
Carpma / ¢arpigma / 10 E31: “Goremezdik ve her yere carpardik,
S yaralanma yaralanirdik.”
E Araglarin ¢arpigmasi 2 K11: “Mesela arabalar sokaklarda carpisirds,
o kaza olurdu.”
g Kayma / Diisme 2 K15: “Karanlikta hicbir sey goéremezdik,
g kayar diiserdik, mesela yere bir muz kabugu
5 atilmigsa gérmeyiz basinca kayar diigeriz ya
© da sabuna.”
_ Karanlikta kalma 29 K7: “Karanlhkta kalirdik, her yere de
. ﬁ o garpardlli.”
Z <«  Yolwyonii kaybetme 3 E29: Yolumuzu  bulmazdik, nereye
ERS gidecegimizi bilemezdik.”
8 < Gilindiiz olmamasi / 3 K16: “Hep gece olurdu, géremezdik ki.”
M X Siirekli gece olmasi
— Siirekli uyuma 3 K4: “Goremezdik ve silirekli uyurduk,
o I
Jr hayvanlar da siirekli uyurdu.”
\g Uyuyamama 2 K1: “Asla uyuyamazdik, ya hayvanlar
200 karanlikta bize saldirirsa? Nasil uyuyalim hig
A 151k yokken?”

Tablo 9 incelendiginde, cocuklarin 1s18in yoklugunda c¢ogunlukla gorme
olaymin gergeklesemeyecegi seklinde goriis bildirdikleri goriilmektedir. Karanlikta
kalma, insanlarin yolunu/yoniinii kaybetmesi, glindiiz olmamasi/siirekli gece olmasi,
stirekli uyuma ve uyuyamama da g¢ocuklar tarafindan 1s18in yoklugunda meydana
gelebilecek durumlar olarak bildirilmistir.

Isik ve Gorme Olayi iliskisine Yonelik Bulgular

Cocuklara siyah renkte bir kursun kalem gosterilerek ve bu kalemi hi¢ 151k
almayan karanlik bir odada goriip géremeyeceklerinin soruldugu soruya, ¢ocuklarin
37’si “Hayir, géoremem.”, 3’1 ise “Evet, gorebilirim.” yanitin1 vermislerdir. Cocuklara
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hi¢c 151k almayan karanlik bir odada beyaz bir kagidi goriip goéremeyecekleri
soruldugunda ise, ¢ocuklarin 23’4 “Hayiwr, géremem.”, 15’1 “Evet, gorebilirim.”
yanitin1 vermis, 2’si ise soruyu yanitsiz birakmistir. Kendilerine yoneltilen hig¢ 151k
almayan karanlik bir odada siyah bir kagidi goriip géremeyecekleri sorusuna
cocuklarin 38’1 “Hayir, géremem.”, 2’si “Evet, gorebilirim.” yanitin1 vermislerdir.
Cocuklarin kendilerine gosterilen kalemi hi¢ 151k almayan bir odada neden
gorebileceklerine/gdremeyeceklerine ve hig 1sik almayan bir odada siyah bir kagidi
ve beyaz bir kagidi neden goriip goremeyeceklerine iligskin yanitlarindan elde edilen
bulgular Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10
Isik ve Gorme Iligkisine Yonelik Bulgular

Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar

Karanlikta kalemi Isigin 35 K16: “Géremezdim ¢iinkii 151tk olmaymnca

gbrememe yoklugu goremem ancak hissedebilirim. Ciinkii

nedenleri karanlikta hi¢hbir seyi goremeyiz. Her yer
siyah olur.”

Karanlikta kalemi Neden yok 2 -

gorebilme Mliskisiz 3 E2: “Goriiriim. Besiktash (futbol kuliibii)

nedenleri neden oldugum  i¢in, kartallar  karanlkta
gorebilir.”
E3: “Benim gozlerim ¢ok fazla gelismis
oldugu igin goriiriim ben.”

Karanlikta beyaz Isigin 20 K6: “Ciinkii odada 151k yok ve karanlik.”

kagidi gdérememe yoklugu

nedenleri Diger 3 E30: “Ciinkii kdagitlar 151k sagmaz.”

neden

Karanlikta beyaz Yanlis 15 E32: “Ciinkii beyaz acik bir renk,

kagidi gorebilme neden gortiniir.”

nedenleri Neden yok 2 K14: “Goriiriiz ama nedenini bilemem.”

Karanlikta siyah Isigin 21 K16: “Ciinkii karanlikta hichir sey

kagidi gdérememe yoklugu goremeyiz, ancak hissedebiliriz.”

nedenleri Diger 17 K7: “Kagit siyahsa oda siyahsa (karanlik),

neden goremem tabi ki.”

Karanlikta siyah Yanlis K15: “Ciinkii oda da siyah, kagit da siyah,

kagidi gorebilme neden 2 0 zaman gortiriz.”

nedenleri

Tablo 10’a gore, ¢ocuklarin biiyiik cogunlugunun 1s1g1n yoklugunu, 151k almayan
karanlik bir odada siyah bir kalemi, beyaz bir kagidi ve siyah bir kagidi1 gérememe
nedeni olarak ifade ettikleri; bazi ¢ocuklarin kdgidin siyah olusu ve gozlerin siyah
kagidi gbérme yetisinin olmamasinin siyah bir kagidi gérememe nedeni olarak
belirttikleri goriilmektedir. Baz1 ¢ocuklar ise gorme olayina iliskin sorulara yanit
vermig ancak yanitlarinin nedenini agiklayamamiglardir.
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“Isik Kirliligi” Kavramina iliskin Bulgular

Kendilerine yoneltilen “Isik gevreyi kirletir mi?” sorusuna ¢ocuklardan 30’u
“Hay1r”, 8’1 “Evet”, 2’si ise “Bilmiyorum” yanitin1 vermiglerdir. “Evet” yanitin1 veren
cocuklara “Isik ¢evreyi nasil kirletir?”, “Hayir” yanit1 veren ¢ocuklara ise “Isik neden
cevreyi kirletmez?” sorulari yoneltilmis ve yanitlardan elde edilen bulgular Tablo
11°de sunulmustur.

Tablo 11

Isik ve Cevre Kirliligi Iliskisine Yonelik Bulgular
Tema Kod f(N=40) Goriislerden Alintilar
“Isik gevreyi Isigin aydinlatma 11 K8: “Isik sadece karanligi aydinlatalim
kirletmez.” islevi diyedir ¢linkii.”

Yanit yok 9 -

Is1gin ¢op 5 E11: “Ciinkii o ¢op degildir ki.”

olmamasi

Sahit olmama 5 K15: “Ben 15181 ¢evreyi kirlettigini hig
duymadim.”

“Isik gevreyi  Fazla kullanim 5 E27:  “Gezegenevinde  bir  filmde
kirletir.” izlemistim. Cok 1s1k kullaninca ¢evreyi
cok kirletir.”
E29: “Cok elektrik kullanim1 ¢evreyi
kirletir. Mesela buzullar erir, hayvanlar
Oliir, sadece suda yasayan hayvanlar
yasayabilir.”

Atik liretimi 2 E22: “Bazi insanlar diinyay1 bilmiyor, her
seyi, yere atiyorlar. Bir defasinda baktim
ki elektrik borularini yerlere atmislar.”
E30: “Kirlenen ampulleri yere atiyoruz
bazen, artik kullanilmayacag igin. Bazen
de ¢Ope atiyoruz. En dogrusu geri
doniistirmek. Cevreyi korumamiz lazim.”

Yanit yok. 1 -

Tablo 11 incelendiginde, ¢ocuklarin 1s181n gevreyi kirletmeme nedeni olarak
cogunlukla 1s181in aydinlatma islevi olmasini diisiinmelerinden kaynaklandigi
goriilmektedir. Cocuklarin bir kismi 15181in ¢evreyi kirletmedigini diisiinse de bunun
nedenini agiklayamamuglardir. Isigin ¢6p ya da mikrop olmamasi ve daha dnce 15181n
cevreyi kirlettigine sahit olmama gibi nedenler de 15181n ¢evreyi kirletmeme nedenleri
arasinda siralanmustir. Isigin gevreyi kirlettigini diisiinen ¢ocuklar ise 1518 fazla
kullanilmasini ve 15181n atik iiretmesini (151k kaynaklarinin atiklart) nedenler arasinda
siralamuslardir. Kendilerine yoneltilen “Isik kirliligi nedir?” sorusuna ¢ocuklardan
34’1 “Bilmiyorum” yanitini vermis ve ¢ocuklarin bilyiik bir cogunlugu “is1k kirliligi”
kavramini ilk kez duyduklarini belirtmislerdir. Cocuklardan 6’s1 ise “igik kirliligi”
kavramini agiklamaya galigmustir. Isik kirliligi E29 tarafindan “Astronotlarin gordiigii
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bir seydir. Mini minnacik noktalardir. Diinyaya baktiklarinda goriirler. Uzaydan
goriilebilir.”, E28 tarafindan “Ampulii ¢ope atinca kirlilik olmasidir.” seklinde
tanimlanmistir. Cocuklardan 4’1 151k kirliligini 15181 gereksiz ve fazla kullanim ile
aciklamistir. E16’nin “Cok 15181n diinyayt kirletmesidir.” seklindeki goriisii buna
ornek olarak verilebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma bulgulart incelendiginde, “i1s1k” kavraminin ¢ocuklarda g¢ogunlukla
lamba, el feneri gibi yapay ve Giines, yildiz gibi dogal 151k kaynaklarini ¢agristirdigi
ve benzer sekilde zihinlerindeki ¢agrisimi gizimlerine de yansittiklart goriilmistiir.
Ayrica ¢ocuklarin hem 11k kavramina iligkin ¢agrisimlarda hem de ¢izimlerinde Ay,
1s1ldak gibi yansiticilara yer verdikleri belirlenmistir. Giinliik yagamda “Isig1 ag-
kapat” gibi ifadeler siklikla kullanilmaktadir (Boyes ve Stanisstreet, 1991; Sahin-
Akytiz ve Cil, 2013). Bu durumun, ¢ocuklarin 151k kavramini ¢ogunlukla “lamba”
olarak ifade etmelerine yol agtig1 diisiiniilebilir ve bu ifade okul 6ncesi donemdeki
cocuklar igin yanlis bir sonu¢ olarak yorumlanmamaldir. Oyle ki Yesilyurt,
Bayraktar, Kan ve Orak da (2005) 4. ve 5. sinif 6grencileriyle 15181 varligi ve tanimi
ile ilgili yaptiklar1 goriismeler sonucunda 151k denilince 6grencilerin aklina elektrik
lambasinin geldigini ve Ogrencilerin “isik=elektrik” yanilgisi iginde olduklarini
saptamiglardir. Bir kavram olarak ele alindiginda ise “is1k” g¢ocuklar tarafindan
aydinlig1 saglamasi, bir ara¢ olarak kullanilmasi ve enerji olmasi ozelligiyle
tanimlanmistir. Isik, soyut bir kavramdir ve yas ile gelisim o6zellikleri dikkate
alindiginda, okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin bu soyut kavrami bilimsel olarak
tanimlamalar1 beklenmemektedir. Ancak g¢ocuklarin merakli ve kesfetmeye hazir
dogalar1 geregi gozlemler yaparak giinliik yasamdan edindikleri deneyimler ve
ogrendikleri kavramlarla 151k kavramini agiklamaya ¢alismalarinin 6nemli bir bulgu
oldugu soylenebilir.

Cocuklarin biiyiik bir ¢ogunlugu 15181n renginin oldugunu belirtmislerdir. Isigin
farkli renklerde olabilecegini bildiren c¢ocuklar, bunun nedenini ¢ogunlukla
aciklayamamisg, bazi ¢ocuklar gérme ve iretim nedeniyle 1s18in farkli renklerde
olabilecegini belirtmislerdir. Cocuklardan bazilar1 tiretim, gérme, 151k kaynaginin
tiirti, enerji tasarrufu gibi nedenlerden dolay1 1s181n beyaz ve sar1 renklerde oldugunu
ifade etmislerdir. Isigin dogas1 geregi sar1 veya beyaz renkte oldugu da bazi gocuklar
tarafindan belirtilmistir. Cocuklarin enerji tasarrufu nedeniyle 1s18in rengini beyaz
veya sart olarak bildirmelerinde, giinliik yasamda karsilagtiklar1 tasarruf
ampullerinden beyaz, tasarruflu olmayan armut sekilli ampullerden ise sar1 11k
yayildigin1  gbézlemlemelerinden ve/veya bu o6n bilgiye sahip olmalarindan
kaynaklandig diisiiniilebilir. Bazi ¢ocuklarin ise 15181n sadece sar1 veya sadece beyaz
renkte oldugunu 15181n dogasi ile agiklamalari onlarin 15181 rengini sezgisel olarak
yapilandirmis olmalar1 seklinde yorumlanabilir (Driver ve Easley, 1978; Guesne,
Driver ve Tiberghien, 1985). Ayrica cocuklardan birinin sari 151 her yere
ulagabilecegini ifade etmesinde, giinliik yasamda Giines’in sar1 renk olarak
betimlenmesi ve Giines’i en biiyiik 151k kaynagi olarak kabul etmesinin etkili oldugu
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diistiniilebilir. Oysa atmosferde en ¢ok mavi 1s1k sagilmaktadir (Tung ve dig., 2012).
Dolayistyla bilimsel bilgilerin erken yillardan itibaren en yalin ve basit haliyle
cocuklarla paylasilmasi, ¢ocuklarda kavram yanilgilarinin olusmamasi agisindan
onemlidir. Gallegos-Cazares ve dig. (2009) iyi planlanmis etkinliklerle ¢ocuklarin
151810 rengi konusunu anlayabildiklerini ve 151k rengi ile ilgili kapsamli agiklamalar
yapabildiklerini belirlemislerdir. Bu noktada da okul 6ncesi donemde yapilacak fen
egitiminin bilimsel bilgiler icermesi ve nitelikli olmasinin ¢gocuklarin feni 6grenmesi
iizerinde olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir.

Elde edilen bulgulara gore ¢ocuklar 1s1gmn kullanim amacint ¢ogunlukla gérme
olay1 ile iliskilendirmislerdir. Bunun yani sira ¢ocuklar 15181n aydinlattigini, yapay 151k
kaynaklarmin birbirinin yerine kullanildigini ve 15181n eglence amaciyla kullanildigini
da belirtmislerdir. Mazlum (2015) tarafindan yapilan c¢alismada da ortaokul
ogrencilerinin 11k kavramini tanimlarken en ¢ok aydinlatma, enerji olma ve gdrmeyi
saglama oOzellikleri lizerinde durduklar1 ve 1s1k olmazsa gérmenin olmayacagini
belirttikleri sonucuna ulagilmistir.

Isigin olusumu pek ¢ok cocuk tarafindan agiklanamamustir. Isigin olusumuna
yonelik olarak goriis bildiren ¢ocuklarin ise gogunlukla 1s18in olusumunu teknolojik
iriin olarak acikladiklari, enerji doniisimii sonucu 1518 olustugunu belirten
cocuklarin yani sira bazilarinin da dogal 151k kaynaklarinin, yakitlarin ve yansitict
olarak Ay’1n 15181n olusumunu sagladigina degindikleri goriilmiistiir. Arastirmanin bu
bulgusu alanyazindaki arastirma bulgulariyla benzerlik gostermektedir (Cansiingii-
Koray ve Bal, 2002; Kara ve dig., 2003; Sahin ve dig., 2008).

Cocuklarin “i1g1tk kaynagi” kavramini ise ¢ogunlukla tanimlayamadiklari
goriilmiistiir. Baz1 ¢cocuklar “ig1k kaynag1” kavramint “11k” kavramu ile agiklarken
bazilar1 da yapay ve dogal 1sik kaynaklarindan ornekler vererek tanimlamaya
calismis; Gilines’i, el fenerini, ates bdcegini, Ay’1, lamba/ampulii ve yildirimi 151k
kaynagi olarak belirtmislerdir. Cocuklar “is1k” ile ilgili kavramlarla ve 151k
kaynaklarina iliskin formal bilgiyle ilk kez ilkokulda karsilasmaktadirlar. Ancak bu
sonuglar gostermektedir ki ¢ocuklar fen kavramlarini ilkokula baglamadan Once
giinliik yasamda edindikleri deneyimler ve okul 6ncesi egitim kurumlarindaki egitim-
Ogretim siireci ile yapilandirmaktadir (Eshach, 2003). Ancak ¢ocuklarin Ay’1 ve diger
yansiticilari, 151k kaynagi olarak gdérmeleri ve bu bilginin diizeltilmemesi onlarin
sonraki yillardaki fen dgrenmelerini olumsuz etkilemektedir. Ay’in ve gezegenlerin
151k kaynagi olduguna yonelik erken yaslarda edinilen inanglari, formal 6grenme
doénemlerinde degistirmek kolay olmamaktadir (Akdeniz ve dig., 2001; Osborne ve
Wittrock, 1983). Alanyazindaki ¢aligsmalarda da ilkdgretimden yiiksekdgretime kadar
cesitli egitim kademlerindeki 6grencilerde Ay ve diger yansiticilarin 1s1k kaynagi
oldugu seklindeki kavram yanilgisina rastlanilmaktadir (Akdeniz ve dig., 2001; Sahin
ve dig., 2008).

Cocuklarin 15181n yoklugunda ¢ogunlukla gérme olaymin gerceklesemeyecegi
seklinde goriis bildirdikleri goriilmiis, karanlikta kalma, insanlarin yolunu/yoniinii
kaybetmesi, giindiiz olmamasi/siirekli gece olmasi, siirekli uyuma ve uyuyamama da
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15181n yoklugunda meydana gelebilecek durumlar olarak ¢ocuklar tarafindan ifade
edilmistir. Buna gore cocuklarin 15181n yoklugunda bilimsel olarak karanlik, gece ve
gormeme durumunun gerceklesecegini ifade etmelerinin, onlarin gérme olay1 icin
15181n varligina gereksinim oldugunun farkinda olduklarini gostermektedir. Yesilyurt
ve dig. de (2005) galismalarinda 4. ve 5. siif 6grencilerinin hemen hemen tamaminin
151810 en 6nemli islevi olarak gérme olayina degindikleri belirlenmistir.

Nesnelerin goriilebilmesi igin 1518 gerekliligi konusunda ¢ocuklarin sahip
olduklar1 alternatif diigiinceleri ortaya koymak amaciyla yoneltilen sorularda
¢ocuklarin biiyiik bir gogunlugu, hi¢ 151k almayan karanlik bir odada siyah bir kalemi,
siyah bir kagidi ve beyaz bir kagidi goremeyeceklerini belirtmis ve bunun nedeni
olarak genellikle 151811 yoklugunu belirttikleri goriilmiistiir. Benzer diigiincelere ilk ve
ortadgretim Ogrencilerinde de rastlamilmistir (Sahin ve dig., 2008). Buna gore
cocuklarin ¢ogunlukla 1s18in yoklugunda goérme olayinin gerceklesmeyeceginin
farkinda olduklar1 sdylenebilir. Bazi ¢ocuklar ise karanlikta siyah bir kalemi, beyaz
bir kagidi ve siyah bir kagidi gorebileceklerini sdylemislerdir. Benzer bir sonug
Uzoglu, Yildiz, Demir ve Biiyiikkasap (2013) tarafindan yapilan ¢alismada da elde
edilmis, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bazilarinin beyaz bir kedinin ve beyaz bir
kagidin karanlikta, beyaz renkten dolay1 goriilebilecegi seklindeki kavram yanilgisina
sahip olduklar1 belirlenmistir. Kavram 6gretimi, fen egitiminde 6nemli konulardan
biridir. Atilboz (2004) kavram yanilgilarini, 6grencilerin 6gretim 6ncesi ya da 6gretim
stirecinde edindikleri bilimsel gergeklere aykiri olan bilgiler olarak tanimlamaktadir.
Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin fen konularina iliskin yanlis inaniglarina duyarsiz
kalinmasinin, kavram yanilgilarimin olugsmasinda ve pekismesinde etkili oldugunu, bu
nedenle erken yaslarda kavram yanilgilarinin giderilmesinin dnemli oldugu
sOylenebilir. Elde edilen bir diger bulguya gore, karanlik bir odada siyah bir kagidi
gorememe nedeni olarak cocuklarin bir kismimin k&gidin siyah olusu, gozlerin
karanlikta siyah kagidi gérme yetisinin olmamasi gibi diger nedenleri siraladiklari,
bazi ¢ocuklarin da gérme olayina iligkin bu sorularda herhangi bir neden ifade
edemedikleri gorilmiistiir.

Cocuklarin biiyiik bir cogunlugunun 15181n gevreyi kirletmeyecegini ifade ettigi
ve bunun nedeni olarak da genellikle 15181 aydinlatma iglevi olmasini diistindiikleri
gorillmiis, 15181n ¢op ya da mikrop olmamasi ve daha once 15181n ¢evreyi kirlettigine
sahit olmama gibi nedenler de 1518in ¢evreyi kirletmeme nedenleri arasinda
stralanmigtir. Cocuklarin bir kismi 151810 ¢evreyi kirletmedigini diigiinseler de bunun
nedenini a¢iklayamamuslardir. Isigin ¢evreyi kirlettigini diisiinen ¢ocuklar ise 1s18in
fazla kullanilmasini ve 1s181mn atik iiretmesini (151k kaynaklarinin atiklar) nedenler
arasinda siralamislardir. Ozellikle biiyiik sehirlerdeki ve endiistri bolgelerindeki
yanlis ve gereksiz aydinlatmalar kirlilik olarak kabul edilmekte (Aksay, Ketenoglu ve
Kurt, 2009); 151k kirliligi her tiirlii dis cephe ve mekan aydinlatmalarinda ve reklam
panolarinda kullanilan aydinlatma armatiirlerinin yanlig se¢imi ve yonlendirilmeleri
ile Ust yar1 uzaya gonderilen direkt 1siklarla, aydinlatilan yiizeylerden yansiyan
endirekt 1s1iklarin atmosferdeki molekiil ve tozlar tarafindan sagilarak gokyiiziiniin
dogal fon parlakligini bozmasi ve astronomik gozlemleri etkilemesi (Aslan ve
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Onaygil, 1999) olarak tanimlanmaktadir. Bu noktada cocuklarin 1s1gm fazla
kullaniminin kirlilige neden olacagini diigiinmeleri dikkat ¢ekici ve olduk¢a dnemli
bir bulgudur. Ayrica ¢ocuklardan birinin planetaryumdaki (gezegenevindeki) bir
gosterimde, gereksiz (fazla) 1sik kullaniminin ¢evre kirliligi olusturacagina dair bilgi
edinmis olmasi, okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin fene iligkin bilimsel kavramlari
edinmelerinde okul dis1 6grenme ortamlarinin ve bu ortamlardaki ¢esitli yasantilarin
etkili olmasi ile agiklanabilir. Uludag (2017) 60-72 aylik ¢ocuklarin katilimiyla
yiriittiigii deneysel ¢aliyma sonucunda; fen egitiminde planetaryum, doga (tabiat)
tarihi miizesi, akvaryum, veteriner anatomi miizesi, okul bahgesi gibi okul dis1
6grenme ortamlarinin kullanilmasimin okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin bilimsel
stire¢ becerilerini olumlu yonde destekledigini ortaya koymustur. Dolayist ile okul
oncesi donem fen egitiminde ve fen kavramlarinin ediniminde, ¢ocuklara okul dist
O0grenme ortamlarinda somut 6grenme deneyimlerinin sunulmast 6nemli bir yere
sahiptir.
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Arastirmanin bir diger bulgusu, c¢ocuklarin kavram olarak “isik kirliligi’ni
cogunlukla agiklayamadigini ve ilk kez duyduklarini ortaya koymustur. Buna gore,
¢ocuklar her ne kadar giinliikk yagsamda 1s1k ve 151k kaynaklari ile siklikla karsilassalar
da 151k kirliliginin ne oldugunu tam olarak bilmedikleri ve 11k kirliligi hakkinda
yeterince bilgi sahibi olmadiklari sdylenebilir. Benzer sekilde Sadik, Cakan ve
Artut’un (2011) arastirmasinda da ¢ocuklarin ¢evre sorunlartyla ilgili ¢izdikleri
resimlerde 1s1k kirliliginin farkinda olmadiklart sonucuna ulagilmigtir. Aydin ve
Ozyiirek (2014) arastirmalarinda bilgisayar destekli kavram karikatiirleri ile 151k
kirliliginin ekolojik, ekonomik ve astronomik a¢idan neden olacagi olumsuzluklara
vurgu yapilarak deginilmesinin, 6grencilerin 151k kirliligi hakkinda bilinglenmelerinde
etkili oldugunu belirlemislerdir. Cetegen ve Batman (2005), 11k kirliligi kontroliinde
en biyik sorunun 1tk kirliligi kavramindan haberdar olunmamasindan
kaynaklandigina deginmislerdir. Bu noktadan hareketle okul oOncesi donemden
itibaren ¢ocuklarda 1s181n gereksiz tiiketilmemesi, 151k kaynaklarinin dogru kullanimi
gibi konularda farkindalik olusturulmasinin 6nemli oldugu s6ylenebilir.

Bu sonuglara gore, okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin 151k, 151k kaynagi, 1s1k
rengi, 151k-gorme iligkisi, 151k kirliligi kavramlart ile ilgili bilimsel ve bilimsel
olmayan gesitli 6n bilgilerinin var oldugu goériilmektedir. Dolayisiyla okul oncesi
donemden itibaren ¢ocuklarin 151k, 151k kaynagi, 151k rengi, gorme, 11k kirliligi gibi
kavramlarla ilgili olarak bilimsel bilgilerle farkindaliklarinin artirilmasi gerektigi
belirtilebilir. Bu nedenle okul oncesi donemde fen egitimine gereken Onem
verilmelidir. Ciinkii bu donemdeki nitelikli bir fen egitimi, ¢ocugun fen bilgisine
iligkin iyi bir altyap1 olusturmasinda rol oynayacaktir. Bu noktada 6gretmenlerin 1518a
ve/veya gesitli fen konularma iliskin etkinliklere giinliik planlarinda siklikla yer
vermeleri ve bu sekilde ¢ocuklar1 desteklemeleri Onerilebilir. Ayrica okul oncesi
donemdeki ¢ocuklarin 151k konusuna ve diger fen konularina olan ilgileri ve 6n
bilgilerini, farkli degiskenler agisindan ortaya koyan cesitli ¢aligmalar yapilabilir; bu
caligmalarin sonucunda yiiriitillecek olan deneysel aragtirmalarin da olasi etkileri
aragtirmacilar tarafindan incelenebilir. Ayrica okul oncesi egitim siniflarinda
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olusturulan fen merkezlerinde, ¢ocuklarin 151k kavramina iligkin farkindaliklarin
artirmak amactyla mum, fener, 1s1ldak gibi materyaller bulundurulmasi; giin i¢inde
glinesin hareketini ve giiniin farkli zaman dilimlerinde g6lgenin boyunun degisimini
gozlemleme gibi 151k ile ilgili ¢esitli etkinliklere daha sik yer verilmesi onerilebilir.

Kaynakca

Akdeniz, A. R, Yildiz, 1. ve Yigit, N. (2001). {lkdgretim 6. simf 6grencilerinin 151k
{initesindeki kavram yamlgilart. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 2(20), 72-78.

Aksay, C. 8., Ketenoglu, O. ve Kurt, L. (2009). Isik kirliligi. Afyon Kocatepe
Universitesi Fen Bilimleri Dergisi, 7(2), 231-236.

Apaydin, Z., Akman, E., Tas, E. ve Peker, E. A. (2014). Besinci sinif 6grencilerinin
151k kavramina yonelik bilgi yapilarinin kavramsal degisim teorilerine gore
analizi. Bilgisayar ve Egitim Arastirmalar: Dergisi, 2(3), 44-68.

Aslan, Z. ve Onaygil, S. (1999, Subat). Isik kirliligi ve enerji tasarrufu. 18. Enerji
Tasarrufu Haftas1 Ulusal Enerji Verimliligi Kongresinde sunulan sézIi bildiri.
Ankara.

Atilboz, N. G. (2004). Lise 1. sinif 6grencilerinin mitoz ve mayoz bélinme konulari
ile ilgili anlama diizeyleri ve kavram yanilgilari. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
24(3), 147-157.

Aydin, G. ve Ozyiirek, C. (2014). Isik kirliligi konusunun bilgisayar destekli kavram
karikatiirleriyle 6gretimi. Arastirma Temelli Etkinlik Dergisi (ATED), 4(2), 54-
71.

Ayvaci, H. S. ve Ozbek, D. (2017). Okul éncesi donemde bilimin dogasinin egitimi.
H.S. Ayvaci ve S. Unal (Ed.). Kuramdan uygulamaya okul éncesinde fen egitimi
icinde (ss. 91-118). Ankara: Pegem Akademi Yaymcilik.

Boyes, E., and Stanisstreet, M. (1991). Development of pupils' ideas about seeing and
hearing: The path of light and sound. Research in Science & Technological
Education, 9(2), 223-244, doi:10.1080/0263514910090209.

Cansiingii-Koray, O., and Bal, S. (2002). Ilkogretim 5. ve 6. smif 6grencilerinin 151k
ve 151gin hizt ile ilgili yanlis kavramlari ve bu kavramlari olusturma sekilleri
[Primary school 5th and 6th grade students’ misconceptions about light and
speed of light and forms of construction of these conceptions]. Gazi University
Gazi Education Faculty Journal, 22(1), 1-11.

Cetegen, D. ve Batman, A. (2005). Isik kirliligi. Journal of Istanbul Kiiltiir University,
3(2), 29-34.



184 Cigdem Sahin Cakir ve Gonca Uludag

Driver, R., and Easley, J. (1978). Pupils and paradigms: A review of literature related
to concept development in adolescent science students. Studies in Science
Education, 5, 61- 84.

Eshach, H., and Fried, M.N. (2005). Should science be taught in early childhood?,
Journal of Science Education and Technology, 14(3), 315-336, doi:
10.1007/s10956-005-7198-9.

Eshach, H. (2003). Small- group interview- based discussions about diffused shadow.
Journal of Science Education and Technology, 12(3), 261-275.

Gallegos-Cazares, L., Flores-Camacho, F., and Caldero’n-Canales, E. (2009).
Preschool science learning: The construction of representations and explanations
about color, shadows, light and images. Review of Science, Mathematics and ICT
Education, 3(1), 49-73.

Guesne, E., Driver, R., and Tiberghien, A. (1985). Children’s ideas in science. UK:
Open University Pres.

Herakleioti, E., and Pantidos, P. (2016). The contribution of the human body in young
children’s explanations about shadow formation. Research in Science
Education, 46, 21-42. doi:10.1007/s11165-014-9458-2.

Heywood, D. S. (2005). Primary trainee teachers’ learning and teaching about light:
Some pedagogic implications for initial teacher training. International Journal
of Science Education, 27(12), 1447-1475.

Jackman, H. L. (2001). Science, early education curriculum a child’s conncetion to
the world (2nd Edition).United States of America: Delmar.

Kara, 1., Erduran-Avci, D. ve Cekbas, Y. (2008) Fen bilgisi 6gretmen adaylarmnin 151k
kavramu ile ilgili bilgi diizeylerinin arastirilmasi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(2), 46-57.

Kara, M., Kanli, U. ve Yagbasan, R. (2003). Lise 3. sinif 6grencilerinin 151k ve optik
ile ilgili anlamakta giigliikk c¢ektikleri kavramlarin tespiti ve sebepleri
[Investigation and determination of concepts understanding difficulties high
school 3th grade students’ on light and optic]. Milli Egitim Dergisi, 158,
http://dhgm.meb.gov.tr/yayimlar/dergiler/Milli_Egitim_Dergisi/158/kara.htm
adresinden elde edilmistir.

Kiigiikturan, G. (2017). Okul 6ncesi dénemde fen egitimi ve dgretmenin roli. H. §.
Ayvaci ve S. Unal (Ed.). Kuramdan uygulamaya okul oncesinde fen egitimi
icinde (ss. 55-69). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Mazlum, E. (2015). Isik konusundaki kavram bilgisi gostergelerinin akran 6gretimi
uygulamalariyla incelenmesi. (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Karadeniz
Teknik Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Trabzon.



Okul Oncesi Dénemdeki Cocuklarin “Isik”’ Kavramina Iligkin Bilgilerinin Belirlenmesi 185

Oshorne, J. R., and Wittrock, M. C. (1983). Learning science: A generative process.
Science Education, 67(4), 489-508.

Ravanis, K. (1994). The discovery of elementary magnetic properties in preschool
age. European Early Childhood Education Research Journal, 2(2), 79-91, doi:
10.1080/13502939485207621.

Ravanis, K., Christidou, V., and Hatzinikita, V. (2013). Enhancing conceptual change
in preschool children’s representations of light: a sociocognitive approach.
Research in Science Education., 43, 2257-2276, doi: 10.1007/s11165-013-
9356-z.

Sackes, M. (2015). Kindergartners’ mental models of the day and night cycle:
Implications for Instructional Practices in Early Childhood Classrooms.
Educational Sciences: Theory & Practice, 15(4), 997-1006, doi:
10.12738/estp.2015.4.2741.

Sackes, M., McCormick-Smith, M., and Trundle, K. C. (2016). US and Turkish
preschoolers’ observational knowledge of astronomy. International Journal of
Science Education, 38(1), 116129, doi:10.1080/09500693.2015.1132858.

Sadik, F., Cakan, H., ve Artut, K. (2011). Cocuk resirplerine yansiyan gevre
sorunlarinin sosyo-ekonomik farkliliklara gore analizi. Ilkégretim Online, 10(3),
1066-1080.

Secgin, F., Yalvag, G. ve Cetin, T. (2010, Kasim). Ilkogretim 8. simif égrencilerinin
karikatiirler aracihigiyla ¢evre sorunlarma iliskin algilari. International
Conference on New Trends in Education and Their Implications’inde sunulan
sozlii bildiri, Antalya.

Sahin, C. (2017). Okul 6ncesi donemde fen egitiminde deneyler. H. S. Ayvaci ve S.
Unal (Ed.). Kuramdan uygulamaya okul éncesinde fen egitimi iginde (ss. 255-
283). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Sahin-Akyiiz, S. ve Cil, E. (2013). Isigin ana ve ara renklerinin modelle 6gretimi.
Arastirma Temelli Etkinlik Dergisi, 3(1), 1-11.

Sahin, C., Ipek, H., ve Ayas, A. (2008). Students’ understanding of light concepts
primary school: A cross-age study. Asia Pasific Forum on Science Learning and
Teaching, 9(1), 1-19.

Simsek, H. ve Yildirim, A. (2018). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (11.
Baski). Ankara: Segkin Yaymcilik.

Tahta, F. ve Ivrendi, A. (2010). Okul éncesi egitimde fen Ggrenimi ve Sgretimi.
Ankara: Kok Yaymcilik.

Tung, T., Akcam, K. H. ve Dokme, 1. (2012). Sinif 6gretmeni adaylarinin bazi fizik
konularindaki kavram yanilgilar1 ve arastirmada uygulanan teknigin arastirma
sonucuna etkisi. Journal of Turkish Science Education, 9(3), 137-153.



186 Cigdem Sahin Cakir ve Gonca Uludag

Uludag, G. (2017). Okul dis1 ogrenme ortamlarmmin fen egitiminde kullanilmasinin
okul oncesi donemdeki cocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisi.
(Yaymlanmamis Doktora Tezi). Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Ankara.

Uzoglu, M., Yildiz, A., Demir ,Y. ve Biiyiikkasap, E. (2013). Fen bilgisi 6gretmen
adaylarmin 1sikla ilgili kavram yanilgilarinin  belirlenmesinde kavram
karikatiirlerinin ve agik uglu sorularin etkililiklerinin karsilastirilmasi. Ahi Evran
Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14(1), 367-388.

Uzun, S., Alev, N., and Karal, I. S. (2013). A cross-age study of an understanding of
light and sight concepts in physics. Science Education International, 24(2), 129-
149,

Unal, M. ve Akman, B. (2006). Okul oncesi ogretmenlerin fen egitimine karst
gosterdikleri tutumlar. Hacettepe Universitesi Egitim Dergisi, 30, 251-257.

Wilgenbus, D., and L’ena, P. (2011). Early science education and astronomy.
International Astronomical Union, 629-641, doi:10.1017/S1743921311002948.

Yesilyurt, M., Bayraktar, S., Kan, S. ve Orak, S. (2005). [kogretim dgrencilerinin 151k
kavramu ile ilgili diistinceleri. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
2(1), 1-24.



Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences
Year: 2019, Volume: 52, Issue: 1, 163-189
= DOI: 10.30964/auebfd.460843, E-ISSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

Determining of The Preschool Children's Knowledge
About "Light" Concept !

ARTICLE TYPE Received Date Accepted Date Online First Date
Research Article 09.18.2018 02.26.2019 03.26.2019

Cigdem Sahin Cakir "2 and Gonca Uludag "= 3
Giresun University

Abstract
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Purpose and Significance

The preschool children are extremely curious, investigative and questioning
(Unal and Akman, 2006; Wilgenbus and L'ena, 2011). This natural desire for
discovering of the children makes it inevitable for the preschool children to meet with
science. The starting point for the science environment for the preschool children is
their natural environment (Tahta and Ivrendi, 2010). “Light" is one of the science
concepts attracting the children's attention in this natural environment. Children learn
light and darkness in life and can realize that light is needed to see the things around.
(Worth and Grollman, 2003). However, for the children, that light is an energy and
the absorption, reflection and refraction concepts are quite abstract. While the "light"
concept is not a mystery for many children, the lightning of darkness is an object of
interest for them (Herakleioti and Pantidos, 2016). Also, the day/night cycle, which is
an object of interest for the preschool children, is related to the light concept. This is
based on the perception of the relationship between the Earth and the Sun (Sheffield,
2015). Much research has been performed on the light concept at different levels of
learning from the primary school to the university. However, we did not find any
detailed research on the preschool children's knowledge about the light, light source,
light-vision relation, light pollution concepts. It may be said that performing studies
on "light" in the preschool period are important as they provide an opportunity for
children to structure the light concept starting from young ages. For this reason, in
this research, it is aimed to reveal the knowledge of the preschool children about the
"light™ concept.

Method

This research was performed based on the embedded single case design, a type
of the case design which is among the qualitative research methods. The study group
was composed of 40 children, 60-72 month attending an independent preschool allied
to the Ministry of Education located in Etimesgut, Ankara in the 2015-2016 school
year. 17 of children are 60-65 month old, and 23 of them are 66-72 month old. The
research data was obtained with the semi-structured interview form prepared by the
researchers. The interview form is composed of 21 open-ended questions related to
the "light" concept, the areas of usage of light, the light sources, things that can happen
in the lack of light, light pollution, the color of light, vision and one question towards
determining the statuses of choosing the light sources among six different visuals,
some are the light sources and some are not, and a drawing question about the light
concept. In order to ensure the content validity of the data collection tool, opinions of
two preschool education experts and a primary school science education expert were
received. The interviews were recorded. The content analysis method was used in the
analysis of the obtained data.

Results

As a result of the analysis of the data, it was observed that the associations
formed in the minds of the children related to the "light" concept were the artificial
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and natural light sources. It was observed that the children included the artificial and
natural light sources, the reflective light source, the concept of dark in their drawings
related to the "light" concept. It was observed the children described light with several
of its characteristics and aspects. The "light" concept was described by the children
mostly with the light's characteristics of providing illuminance, being used as a tool
and being an energy. Most of the children stated that light had a color and may be in
different colors. The children, who stated that light may be in different colors, could
not explain its reason mostly, some of the children stated that light may be in different
colors due to sight and production. The children stated the aim of the use of light as
providing seeing, lighting and entertainment. The formation of light could not be
explained by many children and the definition of the "light source™ concept could not
be made. However, the children gave examples of the natural, artificial and reflective
sources as the light source, according to the frequency of statements. Most of the
children stated that people cannot see without light; they could not see a black pencil,
a piece of black paper and a piece of white paper in a dark room with no light and they
thought that this was because of the lack of light. It was determined that the children
could not define the "light pollution" concept mostly and they thought that light would
not pollute the environment.

Discussion and Conclusions

As a result of this research, it was observed that the preschool children had some
knowledge about the light concept. Light is an abstract concept and the preschool
children are not expected to know this abstract concept scientifically. However, it is
possible to say that the children try to explain the light concept with the experiences
they have obtained from daily life and the concepts they have learned by making
observations by their curious natures ready to discover, and they have some
knowledge on the light concept. Sharing the scientific information about ‘light’
concept with children in the simplest form starting from the early ages is important
for avoiding misconceptions. Therefore, it may be stated that children's awareness of
the concepts such as light, light source, light pollution should be expanded with
scientific information from the preschool period. For this reason, due importance
should be given to the science education in the preschool period. Because effective
science education in this period will play a role in forming a good basis on science.
At this point, it may be recommended that teachers should often include the activities
about light and/or various scientific subjects in their course plans and support children
in this way. Also, various studies may be performed to reveal the interest and
knowledge of the preschool children on light and the other scientific subjects in terms
of different variables; and the possible effects of the experimental studies to be
performed as a result of these studies may be examined by the researchers.
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Motivasyon eksikligi bagka bir deyisle “motivasyonsuzluk™ okullarda yaygin olarak goriiliir ve
hem 6gretmenler hem de dgrenciler i¢in dnemli bir sorun alanidir. Motivasyon eksikligi moral
bozuklugu, memnuniyetsizlik ve ¢aresizlik duygusuna yol agabilmektedir. Bu durum
iiretkenligi ve duygusal olarak iyi hissetmeyi de engelleyebilmektedir. Bu arastirmanin amaci,
Legault, Green-Demers ve Pelletier (2006) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyonsuzluk
Olgegini (AMO) Tiirk kiiltiiriine uyarlamak ve 6lgegin gegerlik ve giivenirlik calismalarimi
siamaktir. Ozgiin Slgek genel egitim ortaminda Sgrencilerde gozlenen motivasyonsuzluk
olusumunun ¢ok boyutlu yapisini degerlendirmek i¢in “The Academic Amotivation Inventory”
(AAI) adiyla gelistirilmistir. Calisma grubu 350 ortaokul Ogrencisinden (5-8. sinif)
olusmaktadir. Olgegin Tiirkce gevirisi ¢alismasindan sonra gegerlik calismalar icin acimlayict
faktor analizi ve dogrulayici faktor analizleri yapilmis, giivenirlik ¢alismalari i¢in ise i¢ tutarlik
(Cronbach alfa) ve test-tekrar-test katsayilari hesaplanmustir. 16 madde ve dort faktorden olusan
(“Gorev Degeri”, “Yetenek inanglar1”, “Gorevin Ozellikleri” ve “Caba inanglar1”) dlgege
yonelik modelin dogrulayici faktor analizi sonucunda iyi uyum gosterdigi bulunmustur [y2 =
127.54, df =98, RMSEA=.041, SRMR=.044, GFI=.92, AGFI=.89, CFI=.97, NFI=.90]. Olcegin
biitiin olarak i¢ tutarlik katsayisi .84 ve test-tekrar-test katsayisi ise .80 olarak hesaplanmustir.
Okullarda 6grencilerin motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek i¢in genis ¢apta
degerlendirmelere ve akademik miidahale programlarina gereksinim vardir. Bu arastirmanin
sonuglarina goére, AMO’niin Tiirkge formunun ¢ok boyutlu yapisinin 6grencilerin ¢alismak
istememelerinde ve/veya okul 6devlerini yapmamalarindaki nedenlerin saptanmasinda gegerli
ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.
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Bugiin okullarda 6grencileri saran ve en 6nde gelen akademik sorun alanlarindan
biri de akademik etkinliklere yonelik motivasyon eksikligidir (Green-Demers,
Legault, Pelletier ve Pelletier, 2008). Akademik basariy1 yiikseltmeyi hedefleyen her
egitimci 6grencilerinin motivasyonuyla ilgilenmek durumundadir (Karagiiven, 2012;
Legault, Green-Demers ve Pelletier, 2006). Motivasyon bireyi harekete gegiren,
yonlendiren ve davraniginin devamini siirdiiren itici bir giigtlir (Pintrich ve Schunk,
1996; Woolfolk, 2004). Motivasyon bireyin egitime olan yatirimi ve bagliligim
belirleyen biligsel, duyussal ve davranigsal boyutta dnemli bir belirleyicidir (Tucker,
Zayco ve Herman, 2002). Ayrica motivasyonun 6grenme ve akademik basari igin
yararlt oldugu egitimciler tarafindan yaygin olarak kabul edilir (Francis ve dig., 2004;
Renchler, 1992; Ryan ve Deci 2000). Ciinkii motivasyon okulda diger biitiin
degiskenler icerisinde dgrenci performansini ve bagarisini en fazla etkileyen ilgi ve
katilim unsuru olarak tanimlanir (Karatas ve Erden, 2012).

Genel olarak motivasyon sorunlari, 6grencilerin okul bagarisini etkileyen dnemli
ve giincel bir sorun alamdir (Renchler, 1992). Ogrencilerin neden okulda motivasyon
eksikligi yasadigi egitimciler tarafindan halen tartisilmaktadir. Birgok 6grenci gerekli
olan okul gorevlerini yerine getirme cabasi veya arzusu igerisinde olmayan bir
durumla kars1 karsiyadir (Green-Demers ve Pelletier, 2003; Hidi ve Harackiewicz,
2000; Shen, Wingert, Sun ve Rukavina, 2010). Konuyla ilgili yiiriitiilen 6nceki
arastirmalar bu durumu destekler niteliktedir. Ornegin Uzbas (2009) vyiiriittiigii
calismada ilkdgretim ve ortadgretim okullarinda c¢alisan rehber Ogretmenler
tarafindan okullarda &grencilerde saptanan en 6nemli akademik sorunlar arasinda
smav kaygisiyla birlikte diisiik ilgi ve motivasyon sorunlarini belirlemistir. Buna ek
olarak 3081 dgrenci ile yiiriitiilen baska bir aragtirmada, ilkdgretim ve ortadgretimde
basarisizliga iliskin nedenler arasinda “Bazi dersleri yapamayacagima inandigim
icin...” secenegi en fazla vurgulanan segenekler arasinda yer almistir (Aksan ve
Kogyigit, 2011).

Akademik motivasyon artisi, akademik performans ve yasam boyu 6grenme
lizerinde gii¢lii etkilere sahiptir (Singh, Granville ve Dika, 2002; Waugh, 2002;
Wentzel ve Wigfield, 1998). Bu durum ayrica pek ¢ok olumlu sonuglar ile de
iliskilidir (Ryan ve Deci, 1999). Ornegin akademik motivasyon bilissel agidan
esneklik, birlikte 6grenme, yiiksek diizeyli 6z-denetim, ¢alismak igin harcanan
zamanda artis, okula devamsizlikta diisiis, daha iyi akademik performans, benlik
tasarimi ve lise egitimi sonrasi daha elverigli planlarin yapilmasi ile bagdagtirilir
(Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991; Green-Demers ve Pelletier, 2003; Grolnick
ve Ryan, 1987; Reeve, Bolt ve Cai, 1999; Vallerand, Blais, Brie're ve Pelletier, 1989).
Motivasyon akademik basariy1 etkileyen dnemli bir faktordiir, (Jones ve Jones, 1998)
ancak motivasyonsuzluk baska bir deyisle motivasyon eksikligi (Ntoumanis,
Pensgaard, Martin ve Pipe, 2004) basarisizlik nedenleri arasinda sayilir. Vallerand,
Fortier ve Guay (1997) okula ya da derslere ge¢ kalma, devamsizlik ve okuldan
uzaklagma gibi nedenleri cogunlukla akademik motivasyon eksikligine baglamistir.
Ryan ve Deci’ye (2002) gore, 6grenci belirli bir gorev veya etkinlikte davranigsal
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katilim niyetinden veya isteginden eksik oldugunda kendisinde motivasyonsuzluk
durumu goriliir.

Arastirmacilara gére motivasyonsuzluk bir etkinlige deger vermemek, bunu
yapmak i¢in kendini yeterli hissetmemek ve/veya arzu edilen sonucu verecegine
inanmama kaygisindan kaynaklanir (Ryan ve Deci, 2000; Seligman, 1975). Genellikle
0ze yonelik yetersizlik (yani bireyde algilanan beceri veya g¢aba inanglarindaki
eksiklik, yetersiz akademik degerler) ya da okul gorevlerinin o&zelliklerinde
kaynaklandig: diistiniilmektedir (Legault ve dig., 2006; Ntoumanis ve dig., 2004;
Ryan, 1995; Vallerand ve dig., 1997). Motivasyonsuzluk okullarda 6zellikle de
liselerde yaygin olmakla birlikte hem 6gretmenler hem de 6grenciler i¢in ciddi bir
sorun kaynagidir (Green-Demers ve dig., 2008). Nitekim 6grenci basarisi 6gretmenin
de motivasyon yargisini da olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Kaiser, Retelsdorf,
Sudkamp ve Mdller, 2013; Zhou ve Urhahne, 2013), dahasi 6gretmenler motivasyon
eksikligi yasayan 6grencilerin davraniglarina uyum saglamakta giicliik cekmekte; bu
da yanlis kararlara veya istenmeyen davranislara yol acabilmektedir (Dicke, Liidtke,
Trautwein, Nagy ve Nagy, 2012). Ogrencilerde akademik motivasyon eksikligi
endige, hayal kiriklig1, 6fke, timitsizlik ve keyifsizlik gibi olumsuz basar1 duygularina
yol agabilir ve ¢esitli agilardan sinifta ve toplum yasaminda verimliligi de azaltabilir.
Dolayisiyla motivasyon eksikligi olan 6grencileri biligsel hedeflere ulastirmak, okul
¢alismalarina dahil ederek okula devamini saglamak egitimcilerin bas etmek zorunda
oldugu en zorlu gorevlerden birisidir (Karatas ve Erden, 2012; Legault ve dig., 20006).

Akademik Motivasyonsuzluk Kavram

Akademik motivasyon; akademik etkinlik veya gorevler icin gereksinim
duyulan enerjinin ortaya ¢ikarilmasi olarak tanimlanir (Karatas ve Erden, 2012).
Ogrencinin okuldaki ders ve gorevlere yonelik akademik motivasyon eksikligi
kendisinin hem mevcut durumu hem de gelecekteki yasam niteliginin diigsmesiyle
sonuglanir.  Ciinkii  akademik  motivasyonsuzluk moral bozuklugu ve
memnuniyetsizlik duygusuna yol agabilmektedir (Lafleur, 1992; Legault ve dig.,
2006). Motivasyonsuzluk 6z-belirleme kuramina (Self-determination theory) dayanir.
Oz-belirleme kurami, sosyal bir ortamdaki motivasyonun igsel, digsal ya da
motivasyonsuzluk olarak siniflandirilabilecegini agiklamaktadir (Deci ve Ryan,
1985). Bireyin gelisim siirecince yasadigr ortam, gereksinimlerinin giderilme
derecesine dayali olarak bireyi zayiflatir ya da giiclendirir (Deci ve Ryan, 2000). Bu
gereksinimlerle ¢evrenin etkilesimi sonucunda bireyde {i¢ farkli motivasyon durumu
gdzlenir. I¢sel motivasyon, dissal motivasyon ve motivasyonsuzluk. Oz-belirleme
kuraminda igsel motivasyon memnuniyet giidiileri, dissal motivasyon aragsal giidiiler
ve motivasyonsuzluk ise motivasyon eksikligi olarak tanimlanir (Ryan ve Deci,
2002). I¢sel motivasyon en yiiksek diizeyde 6z-belirleme motivasyonunu temsil eder
ve bireylerin merak, keyif ya da eglence duygusu gibi igten gelen dogal diirtii veya
gudiilere dayali gorevlere katilim1 ve 6grenme firsatin1 saglayan durumlari ifade eder.
Digsal motivasyon bir 6diil kazanmak gibi digaridan gelen etkenlerce giidiilen
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davranis ve egilimlerdir (Deci ve Ryan, 2000; Ntoumanis, 2005; Vallerand ve dig.,
1992).

“Motivasyonsuzluk” kavrami ise genel bir yabancilasma ve caresizlik hissidir ve
belirli bir ortamda mesgul olma ya da ortama katilim gosterme arzusundaki eksiklik
veya yetersizliktir (Deci ve Ryan, 2002, 2008; Markland ve Tobin, 2004).
Motivasyonsuzluk ayrica yapilan eylemler ile elde edilen sonuglar arasinda bir
baglantinin olmadig1 ve bir etkinlige katilmak i¢in bir amag veya hedefin bulunmadigi
bir motivasyon eksikligidir (Perlman, 2010). Motivasyonsuzluk genel olarak bireyin
bir etkinligi davraniglart ile etkinlik arasinda bir baglanti kuramama sebebiyle
yirlitme isteginin olmamasidir (Deci ve Ryan, 1985). Deci ve Ryan (2000)
motivasyonsuzlugu bir davranigi yerine getirmedeki eksiklik, istenilen sonuglara
ulagmak i¢in kendini yetersiz hissetme durumu ya da ¢evreden gelen tepkilere cevap
vermeme olarak tanimlamistir. Onceki arastirmalar yiiksek motivasyonlu bireylerin
basar1 odakli davraniglar gostererek daha basarili olduklarimi gdstermistir (Green,
Nelson, Martin ve Marsh, 2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Pintrich ve Schunk,
1996). Vallerand ve dig. (1989) yiiksek motivasyonun okul memnuniyeti ve sinifta
daha olumlu basar1 duygulari ile iligkili oldugunu savunmustur. Yiiksek motivasyonlu
6grencilerin etiit/okul ¢alismalar1 ve/veya 6devler i¢in daha fazla zaman harcadiklar
ve genellikle egitimlerini de basari ile tamamladiklar1 goriilirken (Vallerand ve
Bissonnette, 1992); motive olmayan 6grencilerin ¢alismama, devamsizlik yapma ve
okula yabancilagma egiliminde oldugu goriiliir (Pintrich, 2003; Pintrich ve Schunk,
1996). Oz-belirleme kuramina gore motivasyonsuzluk olumsuz gesitli zihinsel,
fiziksel ve duyussal sonuglara yol agabilmektedir. Dolayisiyla oz-belirleme
kuraminda motivasyonsuzluk akademik motivasyonun en kaygi verici durumudur
(Legault ve dig., 2006; Ntoumanis ve dig., 2004). Oz-belirleme kuramina gore motive
olan dgrenciler rekabet ve bireysel ¢caba arayisina girerken, motive olmayan dgrenciler
bir goreve katilmama veya bu gorevi birakma egilimini gostermektedir. Ders sirasinda
motivasyonsuz Ogrenci edilgen olarak oturmaya, etkinlige katilma niyetini
gostermemeye, uyumaya (veya dersin diizenini bozmaya) ya da derse sadece
katiltyormus gibi davranmaya egilimlidir; ¢linkii 6grenci 6grenme etkinliklerine
gercekten dahil olmak yerine yalnizca sinif i¢i ¢alismalarin hareketlerini takip etme
goriintiistinli vermeye ¢alisir (Beaudoin, 2006; Cheon ve Reeve, 2014; Vallerand ve
Bissonnette, 1992). Deci ve Ryan’a (2002) gére motivasyonsuz bireyler genel olarak
kendi hareketlerinden bagimsiz ve kopuk hissederler ve verilen bir gérevi basarmak
icin de ¢ok az emek ve enerji harcarlar veya bu gorevi birakmaya yatkin olurlar
(Vallerand ve dig., 1992).

Oz-belirleme kuraminda motivasyonsuzluk i¢sel kontrol ve yiiriitme eylemi
eksikligi olarak tanimlanir (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978; Deci ve Ryan,
2002; Kowal ve Fortier, 1999; Markland ve Tobin, 2004). Motivasyonsuzlugun
akademik baglamda olumsuz etkisi ise diisiik akademik standartlar belirleme
(Vallerand ve dig., 1993), belirli bir ama¢ veya hedef belirlemede yoksunluk
(Barkoukis, Tsorbatzoudis, Grouios ve Sideridis, 2008), okulla ilgili algilanan yiiksek
oranda stres ve kaygi, basar1 hedefleri belirlemede yetersizlik, psiko-sosyal olarak
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kendini iyi hissetmeme (Baker, 2004) ve okulun yarim birakilmasi olarak
aciklanmaktadir (Vallerand ve dig., 1997). Motivasyonsuzlugun yapisi iizerine
yiriitillen 6nceki aragtirmalar motivasyonsuzlugu bir eyleme yonelik herhangi bir
niyetliligin yoksunlugunu temsil eden bir olgu olarak kavramsallastirmistir (Pelletier,
Fortier, Vallerand ve Briére, 2001; Vallerand ve dig., 1997).

Akademik Motivasyonsuzlugun Nedenleri

Aragtirmacilar ~ akademik = motivasyonsuzlugun  farkli  nedenlerden
kaynaklanabilecegini ileri stirmiistiir (Green-Demers ve dig., 2008; Legault, Green-
Demers ve Pelletier, 2008). Ornegin Pelletier, Dion, Tucson ve Green-Demers’e
(1999) gore motivasyonsuzluk akademik davraniglarin  gerektirdigi g¢abanin
harcanmasindaki yetenek eksikliklerinden kaynaklanir. Motivasyonsuzluk bireylerin
yetersizlik ve i¢sel kontrol kaybr algilari nedeniyle ¢abalarint geri ¢ektigi, bir bakima
Ogrenilmis caresizlikle iligkili bir durumdur (Deci ve Ryan 1985; Vallerand ve
Bissonnette 1992;). Yine bazi arastirmacilara gore dort farkli durumdan dolay:
motivasyonsuzluk davramis1 ortaya ¢ikabilir: a) bir etkinligi ger¢eklestirme
yeteneginin eksikligine iligkin inang, b) benimsenen stratejinin/modelin istenen
sonucu veremeyecegine iligkin inang, c) etkinligin birey acisindan ¢ok fazla zorlayici
oldugu inanct ve d) basarili bir is performansi i¢in yiiksek cabanin bile yeterli
olamayacagina iligkin inang (Barkoukis ve dig., 2008; Frederick ve Ryan 1995).

Okulda &grenciler neyin gerekli oldugunun farkinda olabilir ve bu istemleri
yerine getirme yetenegine sahip olabilir. Ancak dgrenciler isteksiz olduklarinda da
gerekli ¢abay1 ortaya koyamayacaklarina inanirlar. Motivasyonsuzluga neden olan
etkenlerden biri de deger eksikligidir. Beklenen bir gorev 6grencinin deger sisteminin
bir parcast olmadiginda, yani 6grenci tarafindan 6nemsiz ve alakasiz goriildiigiinde
motivasyonsuzluk durumu ortaya ¢ikabilir. Eger akademik &devler bir 6grenci igin
Onemsizse veya iyi bir deger olarak kabul edilmezse motivasyonsuzluk durumu
goriiliir (Legault ve dig., 2006; Ryan ve Deci 1999, 2000). Bu nedenle Legault ve dig.
(2006) 6grencilerde motivasyon eksikliklerine neden olan etkenlerin gesitli oldugunu,
motivasyonsuzlugun ¢ok yonlii bir yap1 olarak kavramsallastirildigini, ancak yapisal
olarak oldukg¢a karmasik bir olgu oldugunu ileri siirmiistiir. Bu aragtirmacilar Pelletier
ve dig. (2001) tarafindan ileri siiriilen motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu
yapisini dikkate alarak okulda yaptiklari gézlem ve incelemeler sonucunda
ogrencilerin akademik motivasyonunu artirmaya yarayan etkenlerin bir taksonomisini
geligtirmistir. Bu taksonomi Ogrencide etki alaninda yetenek inanglarina dayali
yetersizlik algisi, etki alaninda ¢aba gosterme eksikligi (yani, bir davranisi yerine
getirmek ve siirdiirmek icin gerekli olan ¢abayr gostermeyi istememe), goreve az
deger vermenin (goreve yiiklenen deger eksikligi) ve gorevin g¢ekici olmayan
ozellikleri ile ilgili algilarin (6grenim etkinliklerin basit olmadig: algisi, etkinliklere
getirilen diisiikk degerler) motivasyonsuzluk duygusunu uyandirabilecegini ortaya
koymustur. Yetenek inanglari, caba inanglari, gérevin 6zellikleri ve goreve yiiklenen
deger eksikliginden kaynaklanan motivasyonsuzluk durumlari motivasyonsuzlugun
tamamlayici yonleri olarak gériinmesini saglamaktadir (Green-Demers ve dig., 2008;
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Legault ve dig., 2006). Bu akademik inanclar ve algilar ayrica uyumsuz sinif isleyisi
ve olumsuz 6grenci ¢iktilariyla giiglii bir sekilde iligkilidir (6r. siniftan ayrilma,
yilizeysel 0grenme, diisiik performans ve okulu birakma, olumsuz basari tutumu)
(Baker, 2004; Balkis, 2018; Ntoumanis ve dig., 2004; Pelletier, Dion ve dig., 1999;
Pelletier, Fortier ve dig., 2001; Shen ve dig., 2010).

Arastirmanin Onemi

Basarmak i¢in 6grencileri motive eden etkenlerin ne oldugu sorusunun yaniti
egitim psikolojisi ve egitimciler i¢in her zaman merak edilen bir konudur. Buna bagl
olarak Ogrencilerin akademik motivasyon diizeylerini belirlemekten ¢ok onlarin
motivasyon eksikligi ile ilgili nedenlerin belirlenerek motivasyonlarini artirmaya ve
gereksinimlerini karsilamaya dayali arastirmalara gereksinim vardir. Deci ve dig.
(1991) akademik motivasyonun daha iyi anlasilmasi i¢in birkag bakis agis1 onermistir.
Bunlardan biri bireyin i¢sel ve dissal acidan motive olabilecegi veya motivasyonsuz
olabilecegidir. Oz-belirleme kurami olarak tanimlanan bu bakis acis1 bircok
arastirmada da ele alinmis ve egitim psikolojisi i¢in gegerli kabul edilmistir (Deci ve
Ryan, 1985; Deci ve dig., 1991). Alanyazinda akademik motivasyona iliskin ¢ok
sayida arastirma ve bulgu vardir. Akademik motivasyon g¢esitli aragtirmalarda
kavramsal olarak ¢ok genis yer bulsa da bugiin okullarda motivasyon eksikligi
yasayan veya motivasyon sorunu olan &grencilerin ¢okga yer aldigi gercegi
bilinmektedir (Statistics Canada, 2002). Bu ger¢ege karsin arastirmacilar tarafindan
6grencilerin motivasyonsuzlugunun sebeplerinin belirlenmesi iizerine ¢ok fazla
odaklanilmamistir (Frederick, 2009; Green-Demers ve dig., 2008; Ntoumanis ve dig.,
2004). Bu gereklilik dogrultusunda bu arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin
akademik motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek i¢in Legault ve dig.
(2006) gelistirilen Akademik Motivasyonsuzluk Olgegini Tiirk kiiltiiriine uyarlamak
ve gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarini sinamaktir. Tirkiye'de yapilan arastirma
sonuglarina gore 6grencilerin akademik motivasyonlarini degerlendirmek igin ¢esitli
calismalarin  yiritildigii = gorilmiistir.  Ancak  Ogrencilerin  akademik
motivasyonsuzluk durumlarin1 veya motivasyonsuzluk olusumuna neden etkenleri
degerlendiren arastirmalarin smirhi sayida yer aldigi goriilmistiir (Balkis, 2018;
Dislen, 2013). Bu durumun yukarida tanimlanan akademik motivasyonsuzluga neden
olan etkenleri degerlendirmek igin 6zel bir psikometrik aracin bulunmamasindan
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Baska bir deyisle Tiirkiye’de bugiine kadar
motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok boyutlu yapisini 6lgen ve psikometrik olarak test
edilmis bir 6lgme araci yer almamustir. Tiirkiye'de 6grencilerin akademik motivasyon
diizeylerini belirlemeye dayali ¢calismalarda ise genellikle Vallerand, Pelletier ve dig.
(1992) ile Vallerand ve dig. (1989) tarafindan gelistirilen ve gesitli arastirmacilar (6r.,
Karagiiven, 2012; Karatag ve Erden, 2012; Yurt ve Bozer, 2015) tarafindan Tiirk
kiiltiiriine uyarlanan Akademik Motivasyon Olgegi kullanilmistir. Yine Bozanoglu
(2004) oOgrencilerin akademik motivasyonunu degerlendirmek ic¢in Akademik
Giidiilenme Olgegini gelistirmistir. Ancak bu 6lgekte 6grencilerin motivasyonsuzluk
durumlarin1 Slgen bir boyut bulunmamaktadir. Akademik motivasyon ile ilgili
arastirmalara bakildiginda, arastirmalarin genellikle ortadgretim ve yiiksekogretimde
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ogrenim goéren ogrencilerle yiiriitiildiigii belirlenmistir (Akandere, Ozyalvag ve
Duman, 2010; Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014; Direktor ve Nuri, 2017; Eymur ve
Geban 2011; Gomleksiz ve Serhatlioglu, 2013; Kdybasi, 2017; Kiigiikosmanoglu,
2015; Terzi ve Uyangor, 2017; Seyis, Yazict ve Altun, 2013). Ancak Akademik
Motivasyon Olgegi kullanilarak yiiriitiilen galismalarda 6grencilerin igsel motivasyon,
digsal motivasyon ve motivasyonsuzluk puanlari incelenerek o anki motivasyon
durumlart degerlendirilmistir. Ayrica bu Olgek araciligiyla yiiriitilen tim
aragtirmalarin bir sinirliligr da motivasyonsuzluk durumunun tek boyutlu bir yap1
olarak degerlendirilmesidir. Bu konuyla ilgili olarak Legault ve dig. (2006)
motivasyonsuzlugun tek bir boyutlu yapidan olustugu fikrini reddetmistir. Onerdikleri
model Vallerand ve dig. (1992) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyon
Olgeginde alt 6lgek olarak kullamlan motivasyonsuzlugun tek boyutlu bir yapi olarak
degil ¢ok boyutlu karmasik bir yapiyr yansitmasidir. Bu nedenle Legault ve dig.
(2006) lise dgrencilerinin ders ¢alismak istememelerindeki ya da okul 6devlerini
yapmamalarindaki nedenleri degerlendiren bir veri toplama araci olarak “Akademik
Motivasyonsuzluk Envanteri” olgegini gelistirmistir. Sonug¢ olarak, Akademik
Motivasyon Olgegi kullanilarak vyiiriitiilen ¢alismalarin 6grencilerin akademik
motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemede yetersiz olacagi
diisliniilmektedir. Bunun i¢in &grencilerin yasadigi motivasyonsuzlugun cesitli
nedenlerini 6l¢mek amaciyla psikometrik olarak gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracina
ihtiya¢ vardir. Bu dogrultuda bu arastirmada Tiirk kiiltiiriine uyarlanacak Akademik
Motivasyonsuzluk Olgeginin egitim ile ilgili ¢aligmalara, arastirmacilara kaynaklik
edecegi diistiniilmektedir. Okullarda 6grencileri akademik motivasyonsuzluga
stiriikleyen nedenlerin saptanmasi motivasyonsuz 6grencilerin kendileri i¢in gerekli
olan akademik gorevleri yerine getirme isteklerini ve ¢abalarini artirmada 6nemli bir
adim olabilir. Hidi ve Harackiewicz’in (2000) de belirttigi gibi 6grencilerin neden ve
ne siklikla motivasyon eksikligi yasadiklarinin ¢ok iyi irdelenmesi ve onlarin
akademik basaris1 igin etkili stratejilerin  belirlenmesi  gerekir. Ayrica
motivasyonsuzlugun ¢ok boyutlu niteligini arastirmak &grencilerin basarisizligini,
okulu birakma nedenlerini ve devamsizligini anlamak ve bunlar1 engellemek igin
yararli olabilir.

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, ¢caligma grubu, veri toplama araci ve verilerin
¢coziimlenmesi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Tarama modeli temel alinarak yiiriitiilen bu arastirmada Legault ve dig. (2006)
tarafindan gelistirilen “Akademik Motivasyonsuzluk Olgeginin (AMO) Tiirk
kiiltiiriine uyarlanmasi ve gegerlik ve giivenirliginin sinanmasi amaglanmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin g¢aligma grubunu 2018-2019 &gretim yili giiz yariyilinda
Kahramanmaras merkez ilgesine bagli bes farkli ortaokulda 6grenim goren 350
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ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlemesinde arastirmaciya uygun
ornekleme ve kisa siirede veri elde etme olanagi saglayan kolay ulasilabilir durum
orneklemesi yontemi tercih edilmistir (Patton, 1990). AMO’niin 6zgiin formunun
gelistirilme siireci Kanada’da yaslar1 12-18 arasinda degisen lise 0grencilerinden
(High-school) elde edilen veriler ile gergeklestirilmistir (Legault ve dig., 2006). “High
school” Amerika Birlesik Devletleri ve Kanada'da 12-18 yaslar1 arasindaki
Ogrencilerin egitim seviyesini tanimlamak amaciyla kullanilan bir terimdir
(Wikipedia, 2019). Ancak bu ¢alismada ise 6rneklem grubunu sadece ortaokul (5, 6,
7 ve 8.sinif) 6grencileri olusturmaktadir. Aragtirma verilerinin elde edildigi okullarda
Olgek uygulamasi igin resmi izinler alinmis olup, veriler goniilli katihim yoluyla
toplanmustir. Olgegin gegerlik ¢alismalart icin agimlayici faktdr analizi (AFA) ve
dogrulayici faktér (DFA) analizi yapilmistir. Ancak AFA ve DFA farkli ¢alisma
gruplarindan elde edilen veriler iizerinden yapilmigtir. AFA {i¢ farkli ortaokulda
6grenim goren 170 6grenciden elde edilen verilerle gergeklestirilirken DFA iki farkl1
ortaokulda 6grenim goren 180 dgrenciden toplanan verilerle gergeklestirilmistir.

Cahisma grubu 1. Arastirmanin birinci ¢alisma grubunu AFA’nin yapildigi 90’1t
erkek ve 80’i kiz olmak tiizere 170 Ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubu
Kahramanmarasg ili merkez ilgesine bagl ii¢ farkli ortaokulda okuyan 6grencilerden
secilmistir. Smiflara gore dagilimlar incelendiginde, 6grencilerin 48’inin besinci sinif,
45’inin altinct sinif, 38’inin yedinci siif ve 39’unun ise sekizinci sinif diizeyinde
egitim gordiigi belirlenmistir.

Calisma grubu 2. ikinci calisma grubu DFA’ nin yapildig1 95°i erkek ve 85’
kiz olmak iizere 180 6grenciden olusmaktadir. Bu galisma grubu Kahramanmaras
merkez ilgesine bagh iki farkli ortaokulda 6grenim goren 6grencilerden secilmistir.
Bu 6grencilerin 50’sinin besinci sinif, 47’sinin altinci sinif, 39’ unun yedinci sinif ve
44’{iniin sekizinci sinif diizeyinde egitim aldig1 goriilmiistiir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada kullanilan veri toplama araci ile ilgili bilgiler asagida ayrintilar ile
verilmistir.

Akademik motivasyonsuzluk olcegi (AMO). Legault ve dig., 2006 yilinda
Kanada’da ogrenim goren oOgrencilerin okul ¢alismalarindaki isteksizliginin
nedenlerini belirlemek i¢in 16 maddelik dort faktore sahip ve 7°li Likert tipi bir
envanter olan Akademik Motivasyonsuzluk Olgegini gelistirmistir. Ozgiin dlgek
(ingilizce) genel egitim ortaminda dgrencilerin motivasyonsuzluk olusumunun ¢ok
boyutlu yapisini degerlendirmek amaciyla “Academic Amotivation Inventory (AAI)”
adiyla gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesinin ana nedeni 6grencilerin ders ¢aligmak
istememe veya okul ddevlerini yapmama nedenlerini saptayan bir motivasyonsuzluk
taksonomisini gelistirmektir. Olgek 6z-belirleme kuramimm destekleyen (Deci ve
Ryan, 1985) bir yapiya sahiptir ve tek boyutlu bir yapidan ¢ok (Vallerand ve dig.,
1992) motivasyonsuzlugu ¢ok yonlii bir siire¢ olarak gériinmesini desteklemektedir.
Alanyazinda bazi aragtirmacilar (6r., Cheon ve Reeve, 2015; Green-Demers ve dig.,



Akademik Motivasyonsuzluk Olceginin Tiirk Kiiltiirine Uvarlanmast 199

2008; Shen ve dig., 2010) AMO’niin ¢ok boyutlu yapisin1 yapisal model ile test ederek
dogrulamistir. AMO 6zgiin formunda 16 maddeden ve dort faktdrden olusmaktadar.
Bunlar; “Gorev Degeri”, “Yetenek inanclar1”, “Gorevin ozellikleri” ve “Caba
inanclar1” faktorleridir. Olgek dgrenciler gozlenen akademik motivasyonsuzlugun bu
yonlerini tanimlayan 16 6geyi (her bir boyut i¢in dort 6ge) igermektedir. Dort boyutlu
bu yap1 “motivasyonsuzluk taksonomisi” olarak modellenmistir.

Olgekte “Neden ders ¢alismak ve/veya okul &devlerinizi yapmak
istemiyorsunuz?” sorusu ve “Ciinkii...” ile baglayan ve calismak ve/veya okul
gorevlerini yapmak istememe nedenleri ile ortiisen ifadeler ve bu ifadeler ile uyusma
derecesine karsilik gelen 1'den 7'ye kadar Likert tipi 6l¢ek olarak siralanmig dereceler
yer alir. Olgegin uygulamasi dlgekteki ifadelerin devaminda bulunan 1 (Bana hig
uymuyor) ile 7 (Bana tamamen uyuyor) arasinda 7 derece lizerinde isaretleme
yapilarak gergeklesir. Dort faktor ve 16 maddeden olusan 6zgiin 6lgek 7°li Likert tipi
bir 6lme araci oldugu i¢in 6l¢ekten elde edilebilecek maksimum puan 112, minimum
puan ise 7’dir. Olgek ve faktorlerindeki tiim maddeler olumsuzdur (Ornek ifade:
Ciinkii biraz tembelim). Olgekten elde edilen yiiksek puanlar akademik
motivasyonsuzluk durumunun yiiksek oldugunu gosterir. Bagka bir deyisle puanin
artmasi, 6grencinin ders ¢alismak veya okul d6devlerine ¢aba harcamak i¢in daha az
emege ve istege sahip oldugunu gosterir. Olgegin her bir faktdriinden elde edilen
yiksek puanlar &grencinin ilgili boyutta motivasyon eksikligi yasadiginm
kanitlamaktadir. Legault ve dig. (2006) tarafindan gelistirilen 6lgegin yap1 gegerligi
icin AFA, birinci diizey ve ikinci diizey DFA yapilmustir. Olgegin yapisal gecerlik
puanlar1 6gretmenlerden, ailelerden ve dgrencilerden alinan sosyal destek, akademik
motivasyonsuzluk ve okul basaris1 sonuglar1 arasindaki iligkinin incelendigi yapisal
esitlik modelleri araciligiyla ve ilgili davramigsal ve psikolojik degiskenlerin
katkilariyla de belgelendirilmistir. Ayrica dlgegin faktorel yapisi lise diizeylerindeki
erkek ve kiz dgrenciler i¢in dogrulayict modeller kullanilarak test edilmistir. Olgege
Oblimin Rotasyonu ile uygulanan AFA sonucu toplam varyansin % 71.79’unu
aciklayan ve 0Oz-degeri 1’in iizerinde olan Olgegin dort faktdre sahip oldugu
gorilmiistiir. Birinci faktor “Goérev Degeri” boyutudur. Bu boyut toplam varyansin %
44.50’sini agiklamakta, faktor yiikleri .66 ile .92 arasinda olan dort maddeden
olusmaktadir. Tkinci boyut toplam varyansin % 14.68’ini aciklamakta olup faktor
yiikleri .65 ile .98 arasinda olan dort maddeden olusmaktadir ve ‘Yetenek inanglar1”
olarak adlandirilmistir. “Goérevin 6zellikleri” olarak adlandirilan liglincii boyut toplam
varyansin % 7.69’unu agiklamakta olup, faktor ytikleri .40 ile .85 arasinda degismekte
ve dort maddeden olugmaktadir. Dordiincii boyut ise toplam varyansin % 4.9’unu
aciklamakta olup faktdr yiik degerleri .36 ile .50 arasinda degigsmekte ve dort
maddeden olugmaktadir. Bu boyut ise “Caba inanglar1” olarak adlandirilmistir. “Caba
inanglar’” boyutu 6nemli bir davramigsal 6geyi iceren bir yapiya sahiptir. Bunun
aksine, “Yetenek inanglar”, “Gorev Degeri (yani goreve yiiklenen deger)” ve
“Gorevin Ozellikleri” boyutlari ise biligsel ve duyussal bilesenlere sahiptir. Legault ve
dig. (2006) olgekteki tiim boyutlarin olumsuz egitim ¢iktilari ile pozitif olarak iligkili
olabilecegini savunmustur. Olgegin korelasyon degerlerinin ise .25 ile .61 arasinda
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degistigi bulunmustur. Arastirmacilar tarafindan yapilan ikinci diizey DFA sonucunda
ulasilan uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu ve dort faktorli yapimin kabul
edilebilir (RMSEA < .06) veya mitkemmel bir model oldugu belirlenmistir [(}2 =
198.625, p < .001, N = 349; RMSEA = .05; CFI = .95; NNFI = .94; SRMR = .07)].
Ozgiin 6l¢egin i¢ tutarlik (Cronbach alfa) katsayis1 .89 olarak hesaplanmistir. Olgegin
faktorlerinin i¢ tutarlik katsayilari ise birinci boyut i¢in .76, ikinci boyut i¢in .87,
ticiincii boyut i¢in .86 ve dordiincii boyut i¢in .68 olarak bulunmustur.

Olgegin uyarlanma siireci ve dilsel esdegerligi. Ozgiin Akademik
Motivasyonsuzluk Olgeginin (AMO) uyarlanma islemleri i¢in 6lgedi gelistiren
Legault ve dig. (2006) ile elektronik ortamda yazigmalar gerceklestirilmis ve
uyarlanma i¢in gerekli izin alimmustir. Orijinalinde 16 maddeden olusan dlgegin
Tiirkge cevrisi i¢in dil ve alan uzmanlarina bagvurulmustur. Birinci asamada, 6zgiin
formu ingilizce olan 6lgek maddelerinin Tiirkgeye cevrilmesi amaglanmistir. Egitim
Bilimleri boliimiinde bir 6gretim iiyesi ve Ingilizce Egitimi alaninda da iki 6gretim
gorevlisi tarafindan 6zgiin 6lgek maddeleri birbirinden bagimsiz olarak Tiirk¢eye
¢evrilmistir. Bu gevriler karsilastirilmis ve benzer ¢eviriye sahip oldugu diisiiniilen
maddeler esas alinmustir. fkinci asamada, Tiirkce formundaki maddelerin anlasilir
olup olmadigini, gereksiz veya belirsizlikleri icerip i¢cermedigini ve dil bilgisine
uygunlugunu degerlendirmek igin Tiirk¢e Egitimi boliimiinde iki 6gretim iiyesinden
goriis alinmistir. Uzmanlardan gelen goriis ve oneriler Tiirkgeye ¢evrilen maddelerin
acik, basit ve anlasilir oldugunu dogrulamistir. Mertens (1998), 6lgme aracini
yanitlayacaklar i¢in Slgegin dilinin farkli oldugu durumlarda Olgege geri ceviri
yontemi ile dil adaptasyonunun uygulanmasi gerektigini onermistir. Bu dogrultuda
liciincii asamada, Ingilizceden Tiirkceye ¢evrilen form iki uzman tarafindan tekrardan
geri ceviri yontemi kullanilarak Ingilizceye cevrilmistir. Ingilizceye tekrar cevrisi
yapilan dlgegin Tiirkge formu ile ingilizce formu karsilastirilmistir. Bazi maddelerin
ifadelerinin uyumsuzluklarmi diizeltmek i¢in Tiirk¢e formu {izerinde bir dil uzmani
tarafindan igerik ve anlasilirlik agisindan kiiciik diizeltmeler yapilmis, sozciik
anlamlart ile ilgili anlasilmayan kisimlar diizeltilmistir. Diizenlenen o&lgek 6n
uygulama icin Kahramanmaras Siitgii Imam Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda okuyan 80 kisilik bir 6grenci grubuna uygulanmistir. AMO’niin
O0zglin formu ile Tiirk¢e formundan ulasilan puanlar arasindaki iliski Pearson
momentler ¢arpim korelasyon katsayisi teknigi uygulanarak hesaplanmustir. Olgegin
0zglin formu ile Tirk¢e formunun uygulamalari arasinda elde edilen korelasyon
katsayisi .81 olarak hesaplanmustir. Korelasyon katsayisi incelendiginde, bu degerin
pozitif yonde yiiksek oldugu anlasilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2014). Olgegin dzgiin
formu ile Tiirk¢e formunun uygulamalari arasinda iliskinin yiiksek olmasi, dl¢egin
dilsel esdegerliginin saglandiginin kanitidir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

AMO’niin dilsel esdegerligi saglandiktan sonra, o&lgegin gegerligini ve
giivenirligini incelemek icin 6lgegin asil uygulamasi gergeklestirilmistir. Olgek
Kahramanmaras ilinde yer alan farkli ortaokullarda kolay &rnekleme yontemi ile
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belirlenen 420 6grenciye uygulanmistir. Uygulama Oncesi arastirmaci (¢aligmanin
yazar1) 0grencilere arastirmanin amaci ve 6lgegin yonergeleri hakkinda kisa bir bilgi
vermistir. Ogrencilere 6zellikle rahat yamt verebilmelerini saglamak icin dlcekler
iizerine isimlerin yazilmayacag bilgisi verilmistir. Ayrica dgrencilerin sosyal olarak
kaygili tepkiler verme egilimini azaltmak i¢in kendilerinden &lgege verecekleri
cevaplarin herhangi bir dersin notunu etkilemeyecegi ve okuldaki 6gretmenlerinin de
bireysel 6lgek yanitlarina erigemeyeceginden emin olmalari istenmistir. Uygulama
sonunda toplanan 6l¢eklerden 70’inin tam olarak doldurulmadigi veya yanitlarda bazi
eksikliklerin bulundugu belirlenmistir. Bu nedenle s6z konusu 70 dlgek veri setine
dahil edilmemistir. Sonug olarak bu ¢aligmada 6rneklem hacmi kolay ulasilabilir
orneklem ile segilen 350 6grenciden olusmaktadir. Toplanan veriler SPSS 21 ve
Lisrell 8.7 paket programlar1 kullanilarak analiz edilmistir. Veriler iizerinde 6l¢egin
yapr gecerligi hakkinda bilgi elde etmek icin AFA yapilmistir. Olcegin faktdr
yapisinin dogrulugunu incelemek igin ise DFA yapilmistir. Olgegin giivenirligine
iligkin kanitlar elde etmek icin i¢ tutarlik ve test-tekrar test giivenirlik katsayilari
incelenmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda AMO niin yap1 gecerligi, giivenirlik ve madde analizine iligkin
olarak elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Yap1 Gecerligi i¢in Acimlayic1 Faktor Analizi

AMO’ niin Tiirk¢e formunun yap1 gegerligini test etmek icin agimlayici faktdr
analizi (AFA) yapilmistir. AFA, arastirmanin birinci ¢aligma grubundan (N = 170)
toplanan verilerle gerceklestirilmistir. Ural ve Kilig’a (2005) gore faktor analizi bir
konuda katilimeilarin 6lgme aracina verdikleri yanitlara gore degiskenler arasindaki
iligkiyi hesaplayarak birbiri ile baglantili olan ve aym1 boyutu 6l¢en degiskenlerin
siiflandirilmasi sonucu faktér elde etme islemidir. AFA’ da madde se¢imi ve
maddelerin uygunluguna dair karar vermeye dayanak saglayan oOlgiit faktor yiik
degerinin .30 ve lizeri, madde 6z-degerinin 1 ve lizerinde olmasidir (Biiyiikoztiirk,
2014; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2018; Martin ve Newell, 2004;
Schriesheim ve Eisenbach, 1995; Shevlin ve Lewis, 1999; Tavsancil, 2014).
Arastirmada ilk olarak birinci ¢aligma grubundan toplanan verilerin temel bilesenler
analizine uygunlugunu belirlemek i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testleri
yapilmistir (Biiylikoztiirk, 2014). Yapilan analiz sonucunda 6l¢egin KMO degeri .77
olarak belirlenmistir. Bu sonug, dérneklem biiylikliigiiniin faktor analizi uygulamasi
icin yeterli oldugu seklinde degerlendirilebilir (Biiyiikoztiirk, 2014; Leech, Barrett ve
Morgan, 2005). Barlett Testi sonucunda hesaplanan Ki-kare degeri (2 =1524.111; p<
.000) ise anlamli ¢ikmigtir. Ayrica Olgege iliskin verilerin normalligi igin
Kolmogorov-Smirnov testi yapilmigtir. Analiz sonuglarina goére toplanan veriler
normal dagilim gostermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2015). AMO’niin maddelerine
iliskin madde faktor yiikleri, faktorlerin agikladigi varyans degerleri, madde—toplam
korelasyonlar1 ve alt ve tlist % 27’lik gruplarin madde ortalama puanlar1 arasindaki
farklara yonelik t-testi degerleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Olgegin Faktor Yiikleri, F. aktorlerin Agikladigi Varyanslar, .Madde-Toplam Puan
Korelasyonu ve %27 'lik Alt-Ust Gruplar Arasindaki Farklara Iliskin t-Testi Degerleri

Faktor Yiik Degerleri Madde-Toplam Puan  t (iist % 27-
Madde No 1 2 3 4 Korelasyonlari alt %627)"
1 .67 .60 29.35
2 .63 .52 28.45
3 .60 .51 41.12
4 57 .50 22.60
5 48 .68 36.89
6 .54 .64 25.22
7 .61 .54 31.44
8 .52 .53 30.56
9 .78 57 28.74
10 71 .68 16.74
11 .59 57 24,57
12 .65 .59 26.85
13 .70 .50 32.20
14 .62 .54 34.56
15 .55 .53 40.01
16 .58 .53 27.85
Aeiklanan o140 1447 925 7.92
Varyans
Oz-deger 3.25 114 215 136
Aciklanan Toplam Varyans % 52.12

*p < .05, 1 = Gérev Degeri, 2 = Yetenek Inanglar1, 3 = Gorevin Ozellikleri, 4 = Caba Inanglari

16 madde iizerinde yapilan faktdr analizinde AMO’niin Tiirkge formundaki
maddelerinin tamaminin faktor yiiklerinin .30 un iizerinde ve 6z-degeri 1'den biiyiik
dort faktorli bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Dort boyutlu 6lgegin faktor
yiiklerinin .48 ile .70 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgekte yer alan birinci faktor
“Gorev Degeridir” boyutudur. Bu boyut dért maddeden (Slgekte 1, 2, 3 ve 4. madde)
(Bkz. Ek-1) olugmakta ve maddelerin faktor yiikleri .57 ile .67 arasinda degismekte
olup varyansin % 42.14’iinii (6z-deger= 3.25) agiklamaktadir. Olgekte ikinci boyut
olan “Yetenek inanclar1” varyansin % 14.47’sini agiklamakta (6z-deger = 1.14) ve
dort maddeden (5, 6, 7 ve 8. madde) olusmaktadir. Bu boyutta bulunan maddelerin
faktor yiikleri ise .48 ile .61 arasinda degismektedir. “Gérevin Ozellikleri” olarak
adlandirilan tgiincii boyut dort maddeden olusmakta (9, 10, 11 ve 12. madde) ve
varyansin % 9.25’ini (6z-deger= 2.15) agiklamakta olup maddelerin faktor yiikleri ise
.59 ile .78 arasinda degismektedir. Varyansin % 7.92’sini agiklayan (6z-deger = 1.36)
dordiincii faktor ise “Caba Inanglarr” boyutudur. Bu boyut dért maddeden olusmakta
(13, 14, 15 ve 16. madde) ve faktdrdeki maddelerin faktor yiikleri ise .55 ile .70
arasinda degismektedir. Uzmanlar madde faktdr yiik degerlerinin en az .40 olmasi
gerektigini belirtmistir (DeVellis, 2003; Field, 2009). Bu anlamda AMO’niin Tiirkce
formunun dort boyutlu yapisinda bulunan tiim maddelerin madde faktor yiik
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degerlerinin yeterli oldugu sdylenebilir. Olgekte yer alan dért boyut birlikte 6lcege
iliskin toplam varyansin % 52.12’sini agiklamaktadir. Thompson’a (2004) gore faktor
analizi sonucunda faktorlerin agikladig1 toplam varyansin % 50 ve iistiinde olmasi
onerilir. Bu noktada, AMO niin Tiirkge formundaki her bir maddenin ve dért boyutlu
yapisinin yeterli varyans agiklama oranina sahip oldugu sdylenebilir.

AMO’deki maddelerin &lgegin biitiiniinii temsil giiciinii ve ayirt ediciligini
belirlemek i¢in diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar incelenmis ayrica alt ve iist
%27’lik gruplarin madde ortalamalar1 farkina yonelik madde analizi yapilmistir.
(Erkus, 2014; Tezbasaran, 1997). Alt ve ist % 27°lik gruplarin madde ortalama
puanlart arasindaki farklarin anlamliligi i¢in ise bagimsiz Orneklemler igin t-test
analizi yapilmistir. Tablo 1’ e bakildiginda 6l¢ekteki maddelerin madde-toplam
korelasyon katsayilar1 .50 ile .68 arasinda degistigi goriilmektedir. Olgegin dort
faktoriin toplam puanlari ile bu 6lgege iliskin maddeler arasindaki madde-toplam puan
korelasyonlar1 “Gorev Degeri” boyutu icin .50 ile .60, “Yetenek Inanglar1” boyutu
icin .53 ile .68, “Gorevin Ozellikleri” boyutu icin .57 ile .68 ve “Caba Inanclar1”
boyutu i¢in .50 ile .54 arasinda degismektedir. Uzmanlar madde-toplam puan
korelasyonu degerlerinin .30 ve iistiinde olan maddelerin iyi derecede ayirt edicilik
6zelligine sahip oldugunu ve maddenin benzer davranislar: 6rnekledigini belirtmistir
(Biiyiikoztiirk, 2014; Field, 2009; Nunnally ve Bernstein, 1994). Cok boyutlu yap1
gosteren Olgeklerde alt-list % 27°1ik gruplarin her bir boyut i¢in tanimlanmasi ve o
boyutta bulunan madde puan ortalamalarinin karsilagtirtlmasi onerilir (Biyiikoztiirk,
2014). Yapilan t-testi analizi sonucunda, madde puan ortalamalar1 arasindaki farklarin
biitiin maddeler ve faktorlerin toplam puanlari icin anlamli bir farlilik oldugu (p<.05)
gozlenmistir. t degerleri ise 16.74 ile 41.12 arasinda degismektedir. Bu durum alt ve
iist % 27°lik gruplarin madde ortalama puanlari arasindaki farklarin anlamli olmasi,
Olcekteki tiim maddelerin ve boyutlarinin ayirt ediciligi agisindan bir kanit olarak
degerlendirilebilir (Erkus, 2014). AMO’niin toplam puan1 ve boyutlar1 arasindaki
iliskiyi belirlemek amaciyla korelasyon analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen
degerler Tablo 2’ de gosterilmistir.

Tablo 2
Olgek Toplam Puani ve Boyutlart Arasindaki Korelasyon Katsayilart
Boyutlar 1 2 3 4
Gorev Degeri -
Yetenek Inanglar 45* -
Gorevin Ozellikleri .39* .18* -
Caba Inanglar A49* .35*% 61* -
Toplam .54* .33* .62* 57*
*n<.01

Olgek toplam puani ve boyutlari arasindaki korelasyon degerleri incelendiginde,
Olgegin toplam puani ile boyutlar1 arasindaki korelasyon katsayilarimin .33 ile .62

arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin boyutlarinin kendi aralarindaki korelasyon
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katsayilar1 ise .18 ile .61 arasinda degismektedir. Korelasyon katsayisi degerleri
6lcekteki dort boyut arasinda anlamli diizeyde iliskilerin bulundugunu goéstermektedir
(Field, 2009; Pallant, 2013). Bu degerlerin anlamli olmalart ve tamaminin yapinin
kendi icinde uyumlu olduguna dair bir kanit sunmaktadir.

Dogrulayic: Faktor Analizi

AMO’niin Tiirkge formunun agimlayici faktor analizi sonunda yap1 gegerligi
kapsaminda benzer 6zelliklere sahip baska bir ¢alisma grubu (N = 170) iizerinde
dogrulayict faktdr analizi (DFA) yapilmistir. Sekil 1°de yol semasinda (path
diyagrami1) AMO*ye iliskin standardize edilmis parametre degerleri verilmistir.
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Sekil 1. Olgegin standardize edilmis parametre degerleri

=

=

=

=

=

=

=

=

=

=

=

=

=

=

AMO’niin  dort boyutlu yapisina iliskin standardize edilmis parametre
degerlerinin anlamlt olup olmadigini incelemek i¢in t degerleri incelenmistir. Dort
faktorlii model igin gizil degiskenlerin gézlenen degiskenleri dogru bigimde agiklama
durumuna yonelik olarak t degerlerinin 2.56’1n1n {izerinde ve .01 diizeyinde anlamhi
oldugu; gozlenen degiskenlerin hata varyans degerlerinin ise ¢ok yiiksek olmadigi
gortilmiistiir (Cokluk ve dig., 2018; Kline 2011a). Hata varyans degerleri .45 ile .77
arasinda degismektedir. AMO’niin yapisi ile ilgili olarak yapilan DFA ‘da model
iizerinde elde edilen uyum iyiligi indeksleri incelenmistir. Uyum indeksleri olarak Ki-
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Kare uyum indeksi (Chi-Square Goodness, ¥?), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), NFI (Normed Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), SRMR
(Standardized Root Mean Square Residual), CFI (Comparative Fit Index) ve AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index) degerleri incelenmistir (Hu ve Bentler, 1999).
Model-veri uyumu indeksleri, test edilen modelin kuramsal olarak kabul edilip
edilmeyecegini degerlendirmek i¢in kullanilan 6lgiitlerdir (Kline, 2011b). Tablo 3’te
DFA sonucu ortaya ¢ikan modelin uyumluluguna iligkin temel alinan uyum iyiligi
olgiilerine ve kabul edilebilir uyum degerlerine (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Muller, 2003) yer verilmistir.

Tablo 3

Uyum Lyiligi Indeksleri ve Referans Araliklar:
glyd“e‘l‘{‘s}z::‘g' fyi Uyum lyiligi Degeri ~ Kabul Edilebilir Uyum lyiligi Degeri
2 0 <y2 <2df 2df < y2 < 3df
p degeri 05<p<1.00 .01<p<.05
J2/df 0<y/df<2 2 <y2/df<3
RMSEA 0 < RMSEA < .05 .05 < RMSEA < .08
GFI 95 <GFI< 1.00 90 <GFI < .95
AGFI .90 < AGFI < 1.00 85 < AGFI <.90
CFI 97 <CFI<1.00 95<CFI< 97
NFI 95 <NFI < 1.00 90 <NFI < .95
SRMR 0 < SRMR < .05 .05 <SRMR <.10

Tablo 4’te DFA modeli verilen 6lgegin uyum indeksleri gosterilmistir.

Tablo 4
Olgegin Uyum Indeksleriyle llgili Degerler
X2 p x2/df RMSEA SRMR NFI CFlI GFl AGFI
127.54 .000 1.30 .04 .04 .90 .97 .92 .89

AMO’niin modelinin uyum indekslerine bakildiginda, y2/df degerinin 127.54
oldugu goriilmiistiir. Ki-kare (y2) degerinin serbestlik derecesine (df) boliinmesi ile
elde edilen bu degerin maksimum degerinin 2 veya 3’iin altinda olmasi ile kabul
edilebilirlik izerine bazi tartigmalar yer almaktadir (Kline, 201 1a; Schermelleh-Engel
ve dig., 2003). Tablo 4’te dl¢egin uyum indeksleri ile ilgili degerlerde goriildiigii iizere
¥2 degeri 127.54 ve serbestlik derecesi (df) =98 olarak bulunmustur. Bu degerler
birbirine oranlandiginda x2/df degeri 1.30 olarak hesaplanmistir. ¥2/df oraninin 2’nin
altinda olmasimin iyi uyuma, 2’nin {lizerinde olmasi ise kabul edilebilir bir uyuma
karsilik gelmektedir (Schermelleh-Engel ve dig. 2003). Bu anlamda 6l¢egin y2/df
degerinin 2’nin altinda olmasmin iyi uyuma karsilik geldigi sdylenebilir. Analiz
sonucunda modele ait RMSEA degeri .041 olarak hesaplanmigtir. Schermelleh-Engel
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ve dig. (2003) tarafindan belirtilen uyum olciitlerine gore RMSEA degerinin .05’ten
kii¢iik olmasi model-veri uyumunun iyi oldugunu; .05’ten biiyiik olmasi ise kabul
edilebilir oldugunu gdstermektedir. RMSEA degerine gdre, model iyi bir uyum
degerine sahiptir (Brown, 2006). Diger uyum indekslerinden CFI = .97 ve NFI = .90
olarak bulunmustur. CFI degerinin .95 ve iistii, NFI degerinin .90 ve iistii olmasi
modelin kabul edilebilir olduguna isaret ederken; CFI degerinin .97 ve {iistii, NFI
degerinin ise .95 ve {stii olmas1 modelin iyi bir uyum gosterdigine isaret eder (Kline,
2011a; Schermelleh-Engel ve dig. 2003). Bu noktada CFI degerine gore modelin iyi
bir uyum; NFI degerine gore ise modelin kabul edilebilir bir uyum gosterdigi ifade
edilebilir. Modele iliskin GFI degeri .92 AGFI degeri ise .89 olarak bulunmustur. GFI
degerinin .90 ve iistii, AGFI degerinin ise .85 ve istii olmas1 kabul edilebilir uyum
indekslerine sahip oldugunun gostergesidir. Buna gore GFI ve AGFI i¢in ulasilan
degerler modelin kabul edilebilir bir uyumu ortaya koydugunu gdstermektedir
(Hooper, Caughlan ve Mullen, 2008; Schermelleh-Engel ve dig., 2003). incelenen bir
diger uyum indeksi ise SRMR’ dir. SRMR degeri .044 olarak bulunmustur. SRMR
degeri 0’a yaklastikca test edilen modelin daha iyi uyum sergiledigi anlasilir (Brown,
2006; Kline, 2011b). SRMR degerinin .04 olmasi iyi uyum degerine sahip oldugunu
gbsterir. Sonug olarak DFA sonrasi elde edilen uyum indeksleri AMO niin Tiirkce
formunun model-veri uyumunun saglanarak yapi gecerliginin dogrulandig
sOylenebilir.

Giivenirlikle Ilgili Calismalar

AMO’niin giivenirligini incelemek icin Cronbach Alpha i¢ tutarlik giivenirlik ve
test-tekrar-test katsayilar1 hesaplanmustir. I¢ tutarlik giivenirlik katsayisi dlgegin
biitiinii i¢in ve her bir faktor igin ayr1 olarak hesaplanmistir. Buna gore 16 maddeye
ve dort boyuta sahip olan 6lgegin geneline yonelik elde edilen i¢ tutarlik katsayisi .84
olarak hesaplanmistir. Olgegin her bir boyutuna dair i¢ tutarhk katsayilari
incelendiginde “Gérev Degeri” boyutu i¢in .81 “Yetenek Inanclar1” boyutu igin .77,
“Gorevin Ozellikleri” boyutu igin .75 ve “Caba Inanclar1” boyutu i¢in .72 olarak
hesaplanmigtir. Giivenirlik analizlerinde i¢ tutarlik glivenirlik katsayisinin .70 ve iizeri
bir deger almasi, i¢ tutarlik giivenirligi i¢in yeterli goriilmektedir (Bernardi, 1994;
Creswell, 2012; Tavsancil, 2014). Olcegin test-tekrar-test giivenirligini belirlemek
i¢in bu calismaya dahil olan katilimcilardan segilen rastgele bir gruba bir ay sonra
tekrar ulasilmistir. Test-tekrar-test giivenirlikleri i¢in diizeltilmis korelasyon
katsayilar1 6l¢egin birinci boyutu i¢in .79; ikinci boyutu i¢in .78; {iglincli boyutu igin
.76 ve dordiincii boyutu igin .75 olarak hesaplanmistir. Tiim Glgegin test-tekrar-test
giivenirlik katsayisi ise .80’dir. Bu dogrultuda ulasilan giivenirlik degerlerine gore
Tiirkgeye uyarlanan AMO’niin kabul edilebilir bir giivenirlige sahip oldugu
sOylenebilir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu ¢alismada Legault ve dig. (2006) tarafindan gelistirilmis olan Akademik
Motivasyonsuzluk Olgegi Tiirkceye cevrisi gerceklestirilmis ve bu adimdan sonra
Olcegin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Dilsel esdegerlik calismasindan
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ulagilan sonuglar &lgegin Ingilizce ve Tiirkce formlarinda bulunan maddelerin
birbirleri ile yiiksek diizeyde iliskili oldugunu géstermistir. Ozgiin 6lgek 16 maddeden
ve dort farkli faktorden olusmaktadir. Olgegin dilsel esdegerlik ¢alismasindan sonra
yapilan AFA sonucunda toplam varyansin % 52.12’sini agiklayan 16 maddelik bir
yapi elde edilmistir. Yapilan AFA sonucunda 6zgiin Ingilizce formda oldugu gibi yine
dort faktorlii bir yapiya ulasilmistir. Bu faktorler “Gorev Degeri”, “Yetenek
Inanglar1”, “Goérevin Ozellikleri” ve “Caba Inanglar” boyutlarindan olusmaktadir.
Kline (2011a) 6l¢ek gelistirme ve uyarlama c¢aligsmasinda agiklanan varyansin en az
% 40, Thompson (2004) ise varyans degerinin en az % 50 ve lstliinde olmasi
gerektigini onermistir. AMO’niin faktér analizi sonucu ile elde edilen % 52.12
varyansin Olgegin faktdr yapist icin yeterli oldugu kabul edilebilir. Olgcegin
maddelerinin faktdr yiikleri .48 ile .70 arasinda degisen degerler aldig1 goriilmiistiir.
Uzmanlara gore dlgegin faktor yiik degerlerinin .45 ve iizerinde olmasi se¢im i¢in iyi
bir ol¢iidiir (Biiyiikoztiirk, 2014; Tabachnick ve Fidell 2015). Buna gére 16 maddeye
sahip olan AMO’niin Tiirkce formunun dért boyutlu yapisinin ve madde faktor
yiiklerinin yeterli oldugu soylenebilir. Olgekte yer alan her bir maddenin 6l¢mek
istedigi 6zelligi 6l¢iip 6lgmedigini incelemek i¢in madde-toplam puan korelasyonlari
ve alt ve list % 27’lik gruplarin madde puan ortalamalari arasindaki farklar
karsilastirlmistir (Biiyiikoztiirk ve dig., 2012). Olgekte, % 27°lik alt ve iist gruplar
arasindaki madde toplam puanina iligkin anlamli diizeyde farklilik gézlenmistir. Bu
sonu¢ Olcek maddelerinin  ayirt ediciligi  agisindan  bir kanit olarak
degerlendirilmektedir (Erkus, 2014). Olgcegin madde-toplam puan korelasyonlart
degerlerinin ise .50 ile .68 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olcegin boyutlari
arasindaki korelasyon degerlerinin ise .18 ile .61 arasinda degistigi ve pozitif yonde
anlamli (p < .05) farkliligin bulundugu goriilmiistiir (Pallant, 2013). Uzmanlar
Olceklerin faktorleri arasindaki iligkilerin .90’1n altinda olmasi gerektigini agiklamistir
(Field 2009; Kline, 201 1a; Tabachnick ve Fidell, 2015). Buna gore, dlgegin boyutlari
arasinda ¢oklu baginti probleminin olmadigini sdylemek miimkiindiir. Faktor analizi
sonucu elde edilen bulgular gerek AMO gerekse benzer dlgme araglarma iliskin
yapilan gecerlik caligmalarindan edilen sonuclarla tutarlik gdstermektedir (Balkis,
2018; Green-Demers ve dig. 2008). Karagiiven (2012) “Akademik Motivasyon
Olgeginin Tiirkceye Adaptasyonu” baslikli calismasinda faktdr analizi sonucunda
6lgegin bes farkli yapidan olustugunu ve agiklanan toplam varyansin ise % 58.06
oldugunu belirlemistir. Ayrica AMO’niin 6zgiin (Ingilizce) formunda agiklanan
varyansin % 71.79 oldugu ve faktor yiik degerlerinin .36 ile .98 arasinda degistigi
goriilmiistiir (Legault ve dig., 2006). Bu dogrultuda AMO niin Tiirk¢e formunun AFA
sonuglari, ilgili alanyazinda elde edilen bulgularla benzerlik gostermektedir. Ayrica
AMO’niin AFA sonucunda elde edilen dort boyutlu yapisinin dogrulanmast igin farkls
veri grubu ile DFA yapilmistir (Joreskog ve Sorbom, 1996). DFA ile 6lgegin model
uyumu ve uyum indeksleri incelenmistir. DFA sonucunda 6l¢egin Ki-kare degerinin
(x2=127.54, %2 /df = 1.30) anlaml1 ve iyi diizeyde oldugu bulunmustur (Kline, 2011b;
Schermelleh-Engel ve dig., 2003). Diger uyum indekslerinin de iyi diizeyde ve/veya
kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir (RMSEA = .04, SRMR = .04, GFI =
.92, AGFI = .89, CFI = .97, NFI = .90). DFA sonuglarina gore dl¢gegin model uyum
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indekslerinin yeterli diizeyde oldugu ve dort faktorlii yapisinin bir model olarak
dogrulandig: soylenebilir (Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011a; Marcoulides ve
Schumacher, 2001). Bu bulgu, AMO’niin faktér yapismi inceleyen diger
caligmalardan elde edilen sonuglari ile paralellik gostermektedir (Balkis, 2018; Green-
Demers ve dig., 2008; Fryer, Bovee ve Nakao, 2014).

Giivenirlik analizleri sonucunda AMO niin Tiirk¢e formunun toplam i¢ tutarlilik
katsayist ise .84 olarak bulunmustur. Olgegin boyutlarmin katsayilari incelendiginde,
“Gorev Degeri” icin .81; “Yetenek Inanglar1” i¢in .77; “Gérevin Ozellikleri” igin .75
ve “Caba Inanglar1” icin ise .72 olarak belirlenmistir. Olcegin test-tekrar test katsayisi
ise .80°dir. Ozgiin dlgegin biitiin olarak i¢ tutarlilik katsayis1 .89, faktdrlerinin i¢
tutarlik katsayilarinin ise .68 ve .87 arasinda degistigi goriilmiistiir (Legault ve dig.,
2006). Ulasilan i¢ tutarlik katsayis1 AMO’ niin giivenirligi konusunda yapilan dnceki
arastirmalarin sonuglari ile benzerlik gostermektedir (Balkis 2018; Shen, Li, Sun ve
Rukavina, 2010). Alanyazinda Cronbach alfa i¢ tutarlilik degerinin minimum olarak
.70 olmas1 gerektigi belirtilmistir (Biiyiikoztiirk, 2014; Cortina, 1993). Bir 6lgme
aracini uyarlama siirecinde giivenirlik katsayisi .70 ve iistiinde olan araglarin giivenilir
kabul edildigi dikkate alindiginda, AMO’niin Tiirk¢e formunun i¢ tutarlik ve test-
tekrar-test giivenirlik katsayilarimin yeterli oldugu anlagilmaktadir (Fraenkel, Wallend
ve Hyun, 2012; Pallant, 2013; Robinson, Shaver ve Wrightsman, 1991; Tezbasaran,
1997). Sonug olarak AMO niin Tiirk¢e formunun dilsel esdegerligi, yap1 gegerligi ve
giivenirlik degerlerine dayanarak Akademik Motivasyonsuzluk Olceginin
ogrencilerin motivasyonsuzlugunun ¢esitli nedenlerini 6lgme ve degerlendirmede
gecerli ve giivenilir bir dlgme araci oldugu sdylenebilir. Cesitli calisma gruplart ile
yapilan arastirmalarda ulasilan sonuglar, AMO’niin ¢ok boyutlu yapisimin uygun
psikometrik 6zelliklere sahip oldugunu gostermistir. Ornegin Green-Demers ve dig.
(2008) AMO’yii kullanarak yiiriittiikleri calismada dlgegin ¢ok boyutlu yapisinin
8’inci siniftan 12°nci sinifa kadar kiz ve erkek dgrencilerin motivasyon eksikliklerinin
yansitilmasinda yeterli oldugu sonucuna varmistir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulardan hareketle gelecek c¢aligmalar ve
aragtirmacilar i¢in bazi dneriler getirilebilir. Bilindigi tizere 6grencilerde motivasyon
eksikligi ve ilgi diizeyinin diisiikliigli okullarda 6gretmenler tarafindan ¢ogu zaman
dile getirilen ve 6grenci basarisini olumsuz etkileyen énemli problemler arasindadir
(Akbaba Altun, 2009; Memisoglu ve Koyli, 2015; Sahin ve Giiven, 2016).
Motivasyonsuzluk olumsuz cesitli zihinsel, fiziksel ve duyussal sorunlara yol
acabilmektedir. Akademik motivasyonun eksikligi; iiretkenligi ve duygusal olarak iyi
hissetmeyi engelleyebilmektedir (Ryan ve Deci, 1999). Oz-belirleme kuraminda
motivasyonsuzluk akademik motivasyonun en kaygi verici durumu olarak tanimlanir
(Ntoumanis ve dig., 2004). Arastirmalar motivasyon eksikliklerinin &grencilerin
okulu terk etmesinde onemli bir etken oldugunu dogrulamistir. Janosz (2000) ve
Janosz, Leblanc, Boulerice ve Tremblay (1997) akademik ilgisizligin okulu terk
etmede etkili bir yordayict oldugunu saptamistir. Balkis (2018) akademik
motivasyonsuzluk 0Olgegini kullanarak yiiriittiigli ¢alismasinda ¢ok boyutlu
motivasyonsuzlugun okulu birakma niyeti {izerinde dogrudan ve dolayl etkilerinin
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oldugunu belirlemistir. Bu bakimindan okulda motivasyon sorunlart ile bagsedebilmek
icin Oncelikle 6grencilerin genel motivasyonsuzluk durumlarint degerlendirmek ve
motivasyon eksikligine neden olan etkenleri belirlemek gerekir. Bu noktada bu
arastirma gegerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilarak Tiirk kiiltiiriine uyarlanan
AMO’niin bu gereksinimlere yanit vermenin ilk adimini olusturmasi beklenmektedir.
Ayrica bu calisma AMO niin 6grencilerin ¢calismak istememe ve/veya okul 6devlerini
yapmama nedenlerinin belirlenmesinde kullanilabilecek nitelikte bir Slgme araci
olmasi nedeniyle Onceki arastirmalardan ayrilmaktadir. Arastirmanin basinda da
belirtildigi gibi Vallerand, Pelletier ve dig. (1992) tarafindan gelistirilen Akademik
Motivasyon Olgegi ile ilgili yapilan arastirmalarin biitiiniinde motivasyonsuzluk tek
boyutlu bir yapi olarak ele alinmistir. Buna gére AMO’niin Tiirk¢e formu 6grencilerin
neden motivasyon eksikligi yasadiklarinin belirlenmesinde kullanilabilir.

Olgek motivasyonun en alt diizeyinde olan, diisiik ilgi diizeyine sahip, dersten
kaginma veya devamsizlik gibi kaygi verici davraniglar sergileyen 6grenciler igin
kullanishi bir veri toplama araci olabilir. Egitimciler veya diger arastirmacilar
yapacaklari ¢aligmalarda akademik motivasyonsuzluk oOlgegini  kullanarak
Ogrencilerin ¢aligmalarint neden ihmal ettiklerini, neden motivasyon eksikligi
yasadiklarmi  veya okulu neden terk etmek istediklerini  belirleyerek
motivasyonsuzlugun biiylik resmini gorebilirler. Clinkii 6l¢ek ¢ok boyutlu bir bakis
agis1 sunarak bu tiir olgularin karmasik yapisinin gériinmesini saglamaktadir. Olgek
yoluyla toplanacak veriler 6grencilerin okul ¢alismalarina ¢aba gosterme kapasiteleri
hakkindaki inan¢larimi artirmak; okulun deger ve dnemini gelistirmelerine yardimci
olmak ve okul ¢alismalarini ilgi ¢ekici bir hale getirmek i¢in 6zendirici olabilir. Ancak
biitiin ¢aligsmalarda oldugu gibi bu ¢aligmanin da birtakim sinirliliklart bulunmaktadir.
Bu sinirliklardan yola ¢ikilarak gelecekte yapilacak olan arastirmalara bazi dnerilerde
bulunulabilir. Birincisi, ¢alisma grubu Kahramanmaras ilinde yer alan ortaokulda
O0grenim  goren 350 oOgrenciden olusmaktadir. Arastirma  sonuglarinin
genellenebilirligini arttirmak i¢in gelecek ¢aligmalar farkli 6rneklem gruplari tizerinde
gerceklestirilebilir. Tkincisi gelecek arastirmalarda AMO araciligiyla gesitli akademik
veya demografik degiskenler kullanilarak &grencilerin motivasyonsuzluk durumlari
incelenebilir.
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EK 1. Akademik Motivasyonsuzluk Ol¢egi (AMO)

Altta verilen Tabloda 1’den 7’ye kadar siralanmis dereceler bulunmaktadir.
Dereceleri kullanarak neden ders caligmak ve/veya okul odevlerinizi yapmak
istemediginizi asagida sizinle ilgili olarak verilen ifadelerin size ne 6l¢iide uygun

olduguna karar verip en iyi segenegi isaretleyiniz.

Bana hi¢ Biraz Orta derecede Olduke¢a Bana tamamen
uymuyor uyuyor uyuyor uyuyor uyuyor
1 2 | 3 4 5 [ 6 7
Neden ders ¢aligmak ve/veya okul 6devlerinizi yapmak istemiyorsunuz?
1. Ciinkii okul benim ilgimi ¢ekmiyor. 112 |3|4|5]|6]|7
2. Ciinkii caligmak benim i¢in degerli bir amag degil. 1(2|3|4|5|6]|7
3. Ciinkii derslere calismak i¢in iyi bir nedenim yok. 1(2|3|4|5|6]|7
4. Ciinkii ¢alismak benim i¢in 6nemli bir siire¢ degil. 12|34 |5|6]|7
5. Ciinkii okulda basarili olmak icin gerekenlere sahip
degilim (6r. girisimde bulunma, 6grenmekten keyifalma, | 1 |2 |3 |4 | 5| 6| 7
bagar1 konusunda {imitli olma).
6. Cuwnk_u okulda bagarili olmak i¢in gerekli bilgiye sahip 1l2l3lals|el7
degilim.
7. Ciinkii okulda iyi degilim. 1|2 (3|4|5]| 6|7
8. Ciinkii benden beklenen gorevleri yerine getirmek
. 112(3|4|5|6]|7
yeteneklerimi agiyor.
9. Ciinkii calismayi sikici buluyorum. 1(2|3|4|5|6]|7
10. Ciinkii ¢alismay1 sevmiyorum. 112 |3|4|5]|6]|7
11.Clinkii  okulda her glin ayn1 seylerin yapildigi 1l2l3lals|elz
kanisindayim.
12.Clinkii dersler ve odevler bende ilgi ve heyecan 1l2l3lalsl| sl
uyandirmiyor.
13. Ciinkii biraz tembelim. 1(2|3|4|5|6]|7
14. Ciinkdl yeterince aktif ve enerjik (canli) degilim. 112 |3|4|5]|6]|7
15. Ciinkii _Qallsmak icin gereken ¢abayr gostermeyi 1l2l3lalsl sl
beceremiyorum.
16. Ciinkii derslere ¢alisacak enerjim yok. 1{2(3|4]|5]| 6|7
1.Faktor: Gorev Degeri (1, 2, 3 ve 4. | 3.Faktor: Gorevin Ozellikleri (9, 10, 11 ve
maddeler) 12. maddeler)
2.Faktor: Yetenek Inanclar (5, 6, 7 ve | 4, Faktor: Caba inanclar (13, 14, 15 ve 16.
8. Maddeler maddeler)
Not: Olgek, bu makale kaynak gosterilerek yazardan izin ahnmaksizin

kullanilabilir.
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Purpose and Significance

One of the leading academic problem areas that surrounds students in schools
today is the lack of motivation with regard to academic activities (Green-Demers,
Legault, Pelletier and Pelletier, 2008). Every educator who aims to increase their
students’ academic success should deal with the motivation of their students
(Karagiiven, 2012; Legault, Green-Demers and Pelletier, 2006; Ryan and Deci 2000).
Motivation is a driving force that stimulates, directs and maintains the efforts of the
individual (Pintrich and Schunk, 1996; Woolfolk, 2004). Motivation is an important
determinant of the cognitive, affective and behavioral dimensions that determine the
individual's investment and commitment to education (Tucker, Zayco and Herman,
2002). It is also widely accepted by educators that motivation is useful when it comes
to learning and academic achievement (Francis et all., 2004). This is because
motivation at school is the most influential factor in terms of student performance and
success (Karatas and Erden, 2012).

Motivation is an important factor affecting academic achievement, but
motivation is also one of the reasons for failure. Vallerand, Fortier and Guay (1997)
attributed the reasons for being late for school or classes and for absenteeism mostly
to lack of academic motivation. According to Ryan and Deci (2002), when there is a
lack of motivation or behavioral engagement in a specific activity, the student
becomes demotivated. According to the researchers, motivation is not to value an
activity, to feel self-sufficient to do so, or not to believe that it will give the desired
result (Ryan and Deci, 2000; Seligman, 1975). It is generally thought to be caused by
inadequacy with regard to school work (Ntoumanis et all., 2004; Ryan, 1995;
Vallerand et all., 1997). Motivation is common in schools, especially in high schools,
and is an important problem for both students and teachers (Green-Demers et all.,
2008). Student achievement also adversely affects the motivational judgment of the
teacher (Kaiser et all., 2013; Zhou and Urhahne, 2013). Moreover, teachers have
difficulty in adapting to the behavior of students who lack of motivation, and this can
lead to wrong decisions (Dicke, Ludtke, Trautwein, Nagy and Nagy, 2012). A lack of
academic motivation on the part of students can lead to negative emotions such as
anxiety, frustration, anger, hopelessness and unhappiness, and can hamper
productivity in the classroom from various angles. Academic amotivation can lead to
a sense of low morale and dissatisfaction (Legault et all., 2006). Academic
amotivation can lead to a sense of morale and dissatisfaction (Legault et all., 2006).
Amotivation is based on self-determination theory. Self-determination theory
assumes that motivation in a social environment can be classified as internal, external
or amotivation (Deci and Ryan, 1985).

Amotivation is a feeling of alienation and helplessness, and a lack of desire to
engage in a particular setting (Deci and Ryan, 2002, 2008; Markland and Tobin,
2004). Amotivation is the lack of willingness to execute an action because of an
individual’s inability to establish a possible link between their activity and the
outcome’. Amotivation is a lack of motivation in which there is no connection
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between the actions taken and the results obtained, and there is therefore no purpose
participating in an activity (Deci and Ryan, 1985; Perlman, 2010). Deci and Ryan
(2000) described the lack of motivation as a lack of the ability to perform a behavior,
an inability to respond to desired outcomes, or an inability to respond to reactions
from the environment. Vallerand et all. (1989) argue that high motivation was
associated with school satisfaction and argued that a high degree of motivation is
associated with school satisfaction and feelings of positive achievement in the
classroom. While highly motivated students spend a great deal of time on their studies
/ schoolwork or homework and often complete their studies successfully (Vallerand
and Bissonnette, 1992); amotivated students appear to be absent and tend to be
alienated from school (Pintrich, 2003; Pintrich and Schunk, 1996).

Researchers have argued that academic amotivation (an absence of motivation)
can be due to a number of different reasons (Green-Demers et all., 2008; Legault,
Green-Demers and Pelletier, 2008; Pelletier, Dion, Tucson and Green-Demers, 1999).
Legault et all. (2006) suggested that there are a variety of factors that can cause a lack
of motivation and that it is a structurally-complex phenomenon. These researchers
have developed a systematic examination of the factors that increase students'
academic motivation as a result of their observations at school, taking into account
the factors that cause an academic lack of motivation (Pelletier et all., 2001). This
systematic examination reveals that students' perceptions of amotivation are based on
skills, their motivational beliefs are based on effort, the low valuation of the task,
while perceptions of the non-attractive characteristics of the task can provoke a sense
of demotivation (Green-Demers et all., 2008; Legault et all., 2006). There is a great
deal of research on academic motivation in the literature. Although the concept of
academic motivation has been widely used in various researches, the fact that there
are many low-motivated and demotivated students in schools today is still the case.
Despite this fact, there is not much focus on the causes of students' motivation on the
some of researchers (Frederick, 2009; Green-Demers et all., 2008; Ntoumanis et all.,
2004, Statistics Canada, 2002).

The aim of this study was to adapt the Academic Amotivation Inventory
developed by Legault et all. (2006) into Turkish Culture in order to determine
students’ reasons for not wanting to study or do their school work. In Turkey, previous
research has indicated that there have been many studies on the investigation of
students' academic motivation levels. But limited research has studied the students'
academic amotivation (Balkis, 2018; Dislen, 2013). This is considered to be due to
the lack of a psychometric instrument to evaluate the factors that lead to the above-
mentioned lack of academic motivation. In Turkey, the Academic Motivation Scale
which was developed by Vallerand, et all. (1992) and Vallerand, et all. (1989) adapted
to the Turkish version by many researchers (Karagiiven, 2012; Karatas and Erden,
2012; Yurt and Bozer, 2015) was used in the previous research to determine students'
academic motivation. Previous research on academic motivation has shown that the
majority of studies were carried out in secondary schools and higher education
(Akandere et all., 2010; Alemdag et all., 2014; Eymur and Geban 2011; Gémleksiz
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and Serhatlioglu, 2013; Kdybasi, 2017; Kiigiikosmanoglu, 2015; Terzi and Uyangor,
2017; Seyis, Yazici and Altun, 2013). In the previous research that included the
Academic Motivation Scale, students' intrinsic motivation, extrinsic motivation and
amotivation scores were investigated, and their current motivation status was
evaluated. Furthermore, limited research on the academic motivation scale was found
to measure the amotivation of students as a one-dimensional structure. In this respect,
it is assumed that the results obtained through these measurement tools aiming to
determine the academic motivation levels of students, was insufficient to determine
the factors that cause the lack of academic motivation. Hidi and Harackiewicz (2000)
state that the reasons why students lack motivation in-school needs to be investigated
to fully understand academic amotivation. As a result, there is a need for the
development of psychometric instruments to measure various causes of amotivation
on the part of Turkish students. This study aims to expect that the “Academic
Amotivation Inventory (AAS)”, adapted into the Turkish culture, will be a source for
studies related to education and for researchers. It may be an important step in terms
of increasing student motivation and encouraging them to make the effort necessary
to carry out the academic tasks that are required of them, and to identify the causes
that lead students to amotivation in an effort to decrease it. In addition, AAS may be
useful for provide convincing evidence for the multidimensional nature of academic
amotivation (Legault et all., 2006).

Method

In this study based on the screening pattern, the aim was to adapt the Academic
Amotivation Inventory developed by Legault et all. (2006) into the Turkish context.
The study group consisted of 350 students in five different secondary schools in the
central district of Kahramanmaras. The convenience sample sampling method was
used when selecting the study group. However, in this study, the sample consisted of
middle-school students (5th — 8th Grades). Exploratory factor analysis and
confirmatory factor analysis were performed to determine the validity of the inventory
with different study groups. Data were analyzed using SPSS 21 and Lisrell 8.0
package programs.

Academic amotivation scale (AAS). The AAS was developed by Legault et all.
(2006) under the name “Academic Amotivation Inventory” to evaluate the
multidimensional structure of academic motivation. The aim of the scale is to
determine the reasons why students do not want to work, and do not do school
homework. The scale has a structure that is supported by self-determination theory
(Deci and Ryan, 1985). The scale conceptualized amotivation as a multidimensional
structure rather than as one-dimensional structure (Vallerand et all., 1992). The
original scale consists of 16 items and four-dimensional conceptualization of
academic amotivation. included the “Value placed on the task”, “Ability beliefs”,
“Characteristics of the task™ and “Effort beliefs”. All items in the scale are negative.
High scores obtained from the scale indicate a high level of academic amotivation.
Exploratory factor analysis, first-level and second-order confirmatory factor analyzes
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were conducted by Legault et all. (2006) to determine the construct validity of the
scale. The factor analysis revealed that the scale was capable of explaining 71.79 %
of the total variance and the four sub-dimensions of the scale with a self-value above
1. The first factor explains 44.50 % of the total variance and consists of 4 items with
factor loadings between .66 and .92. The second factor explains 14.68 % of the total
variance and consists of four items with factor loadings between .65 and .98. The third
factor explains 7.69 % of the total variance, and the factor loadings vary between .40
and .85 and consist of four items. The fourth factor explains 4.9 % of the total variance
and the factor loadings range from .36 to .50 and consist of four items. The correlation
values of the original scale vary between .25 and .61 The results of the second-level
confirmatory factor analysis conducted by the researchers indicated that all
compliance indices were at a goodness level, and the four-factor structure was an
acceptable or excellent model (RMSEA < .06) [(x2 = 198.625, p < .001, N = 349;
RMSEA = .05; CFI = .95; NNFI = .94; SRMR = .07)]. The internal consistency
coefficient of the AAS was found to be .89. Cronbach alpha internal consistency
coefficients of the scale were .76 for the first sub-dimension, .87 for the second sub-
dimension, .86 for the third sub-dimension, and .68 for the fourth sub-dimension.

Results

The results obtained from the exploratory factor analysis (EFA) showed that the
load values of the 16 items in the scale were above .30 and had a four-dimension
structure with a self-value greater than 1. All four dimensions of the scale explained
52.12 % of the total variance. The first of the sub-dimensions in the scale was “Value
placed on the task™. This dimension consisted of four items (items 1, 2, 3 and 4) and
the factor loadings of these items varied between .57 and .67, and explained 42.14 %
of the variance. The second sub-dimension of the scale, “Ability beliefs”, explained
14.47 % and consisted of four items (items 5, 6, 7 and 8). The factor loadings of the
items in this dimension varied between .48 and .61. The third sub dimension labelled
“Characteristics of the task” was made up of four items (items 9, 10, 11 and 12) and
explained 9.25 % of the variance and the factor loads of the items varied between .59
and .78. The fourth sub-dimension explaining 7.92 % of the variance was “Effort
beliefs”. This sub-dimension consisted of four items (items 13, 14, 15 and 16) and the
factor loadings of the items in the factor ranged from .55 to .70. These four sub-
dimensions fully explained 52.12 % of the total variance of the Turkish version of the
AAS. When the item-total score correlations in each sub-dimension of the scale were
examined, the item-total score correlations ranged from .50 to .68. The item-total
score correlations between the total scores of the four sub-dimensions and the items
belonging to this scale were .50 to .60 for the “Value placed on the task” sub-
dimension of the scale .53 to .68 for the “Ability beliefs” sub-dimension .53 to .68
and “Characteristics of the task” with .57 to .68 for the “Effort beliefs” sub-dimension
from .50 to .54. When the correlation coefficients between the sub-dimensions of the
scale were examined, the results showed that there are significant relationships
between each of four sub-dimensions in the scale (Pallant, 2013). The correlation
values of the scale ranged from .18 to .61. The model adaptation and fit indices it of



224 Lihan Iiter

the four-factor structure obtained by EFA were examined using Confirmatory Factor
Analysis (CFA). Theoretically, the CFA results lend evidence to the conceptual
validation of the four-dimensional structure of AAS (y2 = 127.54, df = 98 2 /df =
1.30) (Kline, 2011b; Schermelleh-Engel et all., 2003). Other fit indices were also
found to be at a good level and / or an acceptable level. The CFA results suggest that
the model fit indices of the scale were adequate, and the factorial structure was
confirmed as a model (RMSEA =.041, SRMR = .044, GFI = .92, AGFI = .89, CFI =
.97, NFI = .90) (Hu and Bentler, 1999; Kline, 2011a; Marcoulides and Schumacher,
2001). As a result of the analysis for the reliability analysis the Cronbach's alpha
coefficient was found to be .84. The Cronbach alpha coefficients of the sub-
dimensions in the AAS of Turkish version were .81 for the first sub-dimension, .77
for the second sub-dimension .75 for the third sub-dimension and .72 for the fourth
sub-dimension. The test-retest coefficient of the scale was found to be .80.

Discussion and Conclusions

The results of this study indicated that the multidimensional structure of the
Turkish version of the AAS was found to be conceptually a valid and reliable
instrument measuring the various the reasons why student are amotivated in-schools.
The AAS can be a useful data collection instrument to determine students’ reasons for
not wanting to study or do their homework. Educators or other researchers can see or
understanding the big picture of amotivation by determining why students neglect
their studies or school work, why they lack motivation, or why they want to stay away
from school by using the AAS.
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Son yarim yiizyilda etkili liderlerin 6zelliklerine, becerilerine ve stillerine
(Northouse, 2010) iligkin bir arastirma patlamasi yasanirken son yillarda
aragtirmacilar toksik liderlerin davranislarini tamimlamaya ve anlamaya yonelik
caligmalara odaklanmigtir (Schmidt, 2008). Bununla birlikte tarih, kendi uluslarina,
sirketlerine, kiliselerine ya da okullarina agiklanamayan zararlar veren liderlerin
ornekleriyle doludur (Gardner ve Laskin, 2011). Son zamanlarda yapilan bir¢ok
aragtirmada ise (Goldman, 2006; Lipman-Blumen, 2005b; Reed, 2004; Tavanti, 2011,
Williams, 2005; Wilson-Starks, 2003) yikici ve islevsiz bir liderlik tiiriine yonelik
calismalar gergeklestirilmistir. Yapilan ¢alismalarda belirtilen ortak diisiince ise bu
liderlik bigeminin galisan ve orgiitler i¢in olumsuz sonuglara yol agarak olumsuz
ozellikleri i¢inde barindirdigina yoneliktir. Bu kavram ise toksik liderlik olarak
adlandirilmaktadir (Schmidt, 2008). Toksik liderligin, calisanlari bircok agidan
olumsuz etkiledigi, yaraticilifi diistirerek hem kisa hem de uzun vadede orgiite
olumsuz yansimalarinin oldugu belirtilmektedir (Kellerman, 2004; Lipman-Blumen,
2005a; Reed, 2004). Dolayisiyla toksik liderlik son yillarda pek ¢ok orgiit i¢in 6nem
tastyan bir durum haline gelmistir (Schmidt, 2008).

Toksik lider kavramu ilk olarak Dr. Marcia Lynn Whicker’in (1996) orgiitlerdeki
ti¢ farkl liderlik tliriinii giivenilir, gecici ve toksik olarak siniflandirdigi analizinde
kullanilmistir. Whicker (1996) toksik liderleri huzursuz, sikayetci, kindar ve kotii
niyetli olarak tanimlamaktadir. Ancak toksik liderligin genel bir tanimi mevcut
degildir. Alanyazin incelemesinde toksik liderlie yollama (atif) yapan g¢esitli
kavramlar bulunmaktadir (Green, 2014). Kellerman (2004) kotii liderlik kavramini
kullanirken Padilla, Hogan ve Kaiser (2007) yikici liderlik kavramini kullanmaktadir.
Toksik liderlik kavrami bazi liderlerin zehirli egilimler gosterdigini savunan Jean
Lipman-Blumen tarafindan yayginlastirilmistir (Heppell, 2011). Lipman-Blumen’e
gore (2005a) toksik liderler, yikici olan tavirlart ve islevsel olmayan kisisel nitelik
veya Ozellikleri sebebiyle bireylere, gruplara, rgiitlere, topluluklara ve hatta liderlik
ettigi uluslara ciddi ve kalic1 zarar veren bireyler olarak tanimlamaktadir.

Toksik liderlik kapsaminin liderlik yetersizligi nedeniyle ortaya ¢ikan hafif ve
istenmeyen toksik etkiler kadar yolsuzluk, sabotaj, etik olmayan davranislara kadar
uzanan zehirli etkilerinin olabilecegi belirtilmektedir (Lipman-Blumen 2005a). Genel
olarak toksik liderler, ¢alisanlarin motivasyonunu diisiiren, kontrolcii 6zelliklerle
karakterizedir (Tavanti, 2011). Dolayisiyla toksik liderler, yikict davranig ve islevsel
olmayan kisisel 6zellik belirtileri gosteren liderleri yansitmaktadir (Williams, 2005).
Ancak bir liderin toksik olarak nitelendirilmesi, yikici davramis ve kigisel
ozelliklerinin takipgi ve drgiitiine makul derecede ciddi ve kalic1 zarar vermesine gore
degerlendirilir. Calisanlarina istemeden zarar veren, dikkatsiz veya kasitsiz liderler
toksik lider olarak nitelendirilemez. Bu agiklama toksik liderligin hem kasitli hem de
kasitsiz olabilecegini ortaya koymaktadir (Lipman-Blumen, 2005b). Cesitli
aciklamalar bir araya getirildiginde toksik liderligi tanimlayan iki 6ge bulunmaktadir.
ik olarak toksik liderin davramislar1 orgiit icindeki bireyleri dogrudan veya dolayl
olarak etkilemektedir. ikinci olarak toksik davramislar orgiitiin etkililigine zarar
vermektedir (Green, 2014).
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Reed (2004) en yaygin toksisite belirtilerini; liderin astlarina yonelik kaygi
eksikligi yasamasi, astlarina gore liderlerinin oncelikle kendi ¢ikarlarimi dncelemesi,
kigisel ve Kkigiler arasi iligkilerde oOrgiit iklimini olumsuz etkilemesi olarak
aciklamaktadir. Toksik liderler tarafindan tekrar edilen yaygin davraniglar ise astlarin
kullanmak, astlarina kars1 yikici davranmak, astlarini agagilamak, mesleki gérevlerini
aksatmak, kendi sorunlari i¢in bagkalarini su¢lamak, isini iyi yapan kisilere kars1 agir1
derecede elestirel tavir gostermek ve korkutmak seklinde siralanmaktadir (Ashforth,
1994; Frost, 2004; Kellerman, 2004; Lipman-Blumen, 2005a; Tepper, 2000). Kusy ve
Holloway (2009) bir 6rgiitiin toksik liderinin 6rtiik zarar ve sonuglarimi sisteki bir
buzdagina benzetmektedir. Buzdagimin ucu toksik liderin goriiniir olan davranis
bicimini, buzdaginin dibi ise gériinmeyen insani etkisi, verimlilik ve temel kayiplari
yansitmaktadir.

Liderlerdeki toksisite ne yazik ki bir¢cok orgiitte ortak bir gercekliktir (Tavanti,
2011). Dolaystyla toksik liderlik davranisi egitim orgiitlerinde de c¢ok sik
goriilmektedir (Green, 2014). Egitim orgiitlerinde 6gretmenler kadar yoneticilerin
liderlik davramslarmin kalitesi egitim siirecinin etkililigi i¢in gereklidir. Ogretmen-
6grenci mutlulugu, basarisi, baglilik gibi etmenler okul miidiiriiniin liderlik
davraniglariyla dogrudan baglantilidir (Celebi, Giiner ve Yildiz, 2015). Okul
miidiiriniin 6gretmenlere kotii niyetli, kaba, olumsuz ve uygunsuz davranmasi, duygu
ve diigiincelerine deger vermemesi ve toksik davranislar sergilemesi 6gretmenlerin de
okula kars1 yikic1 davraniglar sergilemesine yol agabilir (Demirel, 2015). Dahasi bu
durum caligsanlarin orgiitsel bagliliklarint azaltarak 6rgiit amaclarindan sapmaya ve
iiretkenligin diismesine neden olur (Kirbag, 2013). Wilson-Starks (2003) toksik
liderligin ¢alisanlarin islerine olan bagliliklarini ve orgiit iligkilerini azaltacagi hatta
zamanla ¢aligmalarini yalnizca bir is olarak goérme ihtimallerini yiikseltebilecegini
vurgulamistir. Aubrey’e (2012) gore toksik liderler, calisanlarin baglilik ve
motivasyonunu azaltarak oOrgiitiin kiiltiirine zarar vermektedir. Calisanlarin
kurumlarma karsi bagliliklarinin diismesi kuruma olan katkilarimi azaltmaktadir
(Bitirim ve Eginli, 2008). Dolayisiyla g¢alisanlarin orgiite baglilik durumunun
bilinmesi is ortaminda yonetenlerin yonetim ile ilgili ¢alismalarmi dogru yon
verebilmeleri agisindan onemlidir (Ustiiner, 2009). Orgiitlerin varliklarin1 koruma
noktasinda orgiitsel bagliligi énemlidir. Ciinki 6rgiitsel bagliligi olan kisiler daha
iiretken, oOrgiite uygun davranan, sorumluluk sahibi, is tatmini ve sadakat derecesi
yiiksek olmakta dolayisiyla kurumda daha az ekonomik gidere neden olmaktadir
(Balct, 2003). Okul yoneticileri ¢alisanlarinin etkili ve verimli olmasi i¢in, onlara
deger vermeli, huzurlu bir ¢alisma ortami saglamalidir. Calisanlar, yoneticileri
tarafindan Onemsendiklerini hissettiklerinde Orgiitsel bagliliklar1 ve dolayisiyla
verimlilikleri de artacaktir (Ozdevecioglu, 2003).

Baglilik, birine kars1 duyulan saygi, sevgi ile yakmlik hissi ve bunun
gosterilmesi, sadakatli olunmasi durumudur (Tiirk Dil Kurumu, 2017). Birgok konuda
bagliliktan s6z etmek olanaklidir. Meyer ve Allen (1997) orgiitsel baglilik tanimini
farkli sekillerde anlasilabilen ¢ok boyutlu bir kavram olarak agiklamaktadir. Orgiitsel
baglilik, ¢alisan davranislart ve performansi ile giiclii baglantiya sahiptir (Noraazian
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ve Khalip, 2016). Orgiitsel baglilik, calisanin gérev yaptigi kuruma karsi duydugu
bagin kuvvetini ifade etmektedir (Dogan ve Kilig, 2007). Bir diger tanimda orgiitsel
baglilik, kisinin calisti§i kurumun amaglarini benimsemesi, amaglara ulagsmak igin
emek harcamasi ve ¢alistig1 kurumda kalmaya istekli olma arzusudur (Durna ve Eren,
2005). Bu ¢aligmada ele alinan baglilik ¢esidi ise orgiite duyulan bagliliktir.

Orgiitsel baghlik, birgok nedenle kurumlar icin 6nemli bir konu durumuna
gelmistir. Bu nedenlerin ilki devamsizlik, isi terk etme, is arama etkinlikleri ile geri
¢ekilme davranisi; ikincisi ige sarilma, is doyumu, duygusal ve zihinsel yapilar;
liglinciisti katilim, sorumluluk gibi ¢alisanmin isinin 6zellikleri; dordiinciisii ise
calisanin kisisel faktorleriyle benimsedigi oOrgiitsel baglilik unsurlarini bilme
durumunun érgiite yararlar1 olarak belirtilmistir (Balay, 2000). Orgiitsel baglilik farkli
sekillerde siniflandirilmaktadir. Bu siiflamalarin baginda Etzioni’nin, Wiener’in,
Meyer ve Allen’in, Kanter’in ve O’Reilly ve Chatman’in yaptiklari siniflamalar
gelmektedir.

Etzioni’nin smiflandirmasi, Orgiitiin calisanlar iizerindeki giiclinii liyelerin
Orgiite yakinlagsmalarina baglilig1 agisindan ii¢ bicimde agiklar. Bunlardan ilki olan
ahlaki (moral) baglilikta ig gérenler calistiklari kurumlarin amaglarini ve isini degerli
gérmekte ve isi dncelikle ona deger verdigi igin yapmaktadir. Ikincisi gikara dayali
baglilikta tiyeler, kurumlarina katkilar1 sonucunda kazanacaklar1 6diillerden dolayi
baghlik gelistirmektedirler (Giilliioglu, 2012). Ugiincii olan yabancilastiric1 baghlikta
ise kigisel davranisin ger¢ek anlamda sinirlandirilmasi durumunda orgiite karsi olusan
olumsuz yonelimi yansitmaktadir (Balay, 2000). Wiener’in siniflandirmasi orgiitsel
baglilig: iki sekilde tanimlamaktadir. Bunlar; aragsal gilidiileme ve orgiitsel baglilik
olarak aciklanmaktadir. Aragsal giidilleme; ¢ikarct kendi ¢ikarlari igin baglanma,
hesap yapan; orgiitsel baglilik ise i¢sellestirilmis baskilar yiiziinden kurum hedeflerini
gerceklestirecek sekilde davranmaktir (Tas, 2017). O’Reilly ve Chatman’in
smiflandirmasinda kisinin kurumuna ruhsal agidan bagliligi degerlendirilerek bu
durum Ozdeslesme, igsellestirme ve uyum olarak {i¢ bigimde nitelendirilmektedir.
Uyum, belirlenmis dis odiillere ulasmaktadir. Ozdeslesme, kisi, tutum ve
davranislarim diger birey ve gruplarla iliskilendirdiginde gerceklesir. Igsellestirme,
tamamen bireysel ve oOrgiitsel degerler arasindaki uyumla iligkilidir (Balay, 2000).
Kanter’in baglilik siniflandirmasi devam, kenetleme ve kontrol bagliligi seklindedir.
Devam bagliliginda c¢aliganlarin orgiite devam etme olasiliklart daha yiiksektir.
Kenetleme bagliligi, bireyin calistigi kuruma ve kurumdaki iligkilere besledigi
iligkililigi belirtmektedir (Giilliioglu, 2012). Kontrol baghlig: ise bireylerin kendi
degerleriyle orgiitiin deger ve normlarin1 uyumlastirmasidir (Giil, 2002). Meyer ve
Allen orgiitsel bagliligi, normatif (normative), siirekli (continuance) ve duygusal
(affective) olarak smiflandirmistir. Birgok Orgiitsel davranig kitabinda bu iig
smiflandirma, orgiitsel baglilik boyutlar1 olarak kabul edilmektedir (Tas, 2017).
Devam bagliligy, isten ayrilma maliyetinin fazla olacaginin diisiiniilerek iste kalmaya
devam edilmesi durumudur. Duygusal baglilik, bireyin calistigi kuruma karsi
duygusal yakinlik hissetmesi, orgiitii benimsemesi ve biitiinlesmesini kapsamaktadir
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(Gullioglu, 2012). Normatif baglilik, etik ya da moral gerekgelerle orgiitte kalma
zorunlulugudur (Tas, 2017).

Ulusal ve uluslararasi alanyazin incelendiginde Kirbag (2013) toksik orgiitlerde
iiretkenligin azalarak isten kaytarmanin arttifi ve baglilifin azaldigi 6nermesinde
bulunmustur. Reyhanoglu ve Akin (2016) toksik liderligin orgiitsel sagligi olumsuz
yonde etkiledigi sonucuna ulagmistir. Green (2014) galismasinda egitim orgiitlerinde
toksik liderligin 6zellikleri, gostergeleri ve yayginligina odaklanmistir. Toksik liderlik
ile is stresi (Unur ve Pekersen, 2017; Zagross ve Jamileh, 2016) ve orgiitsel sinizm
(Demirel, 2015; Dobbs, 2013) arasinda anlamli pozitif bir iliskinin oldugu
belirlemistir. Hatta toksik liderlik davraniginin, ¢alisanlarin performansini disiirdiigi,
gruplar arasi catigmayi1 arttirdigr (Wilson-Starks, 2003); is doyumu ve oOrgiitsel
baglilig1 azalttigi (Mehta ve Maheshwari, 2013); tiikenmisligi artirdig1 (Cetinkaya;
2017) 6ne siiriilmektedir. Orgiitsel baglilik ve bazi olumlu liderlik stilleri arasinda
yapilan caligmalar incelendiginde; doniisiimcii liderlik (Bulug, 2009; Cakinberk-
Demirel, 2010; Demirtas-Sama, 2016), ruhsal liderlik (Bozkus ve Giindiiz, 2016) gibi
liderlik stilleri ile orgiitsel baglilik arasinda pozitif yonlii yiiksek bir iligki
bulunmaktadir.

Sonug olarak yapilan caligmalar egitim Orgiitleri baglaminda ele alindiginda
Ogretmenlerin  algilar1 agisindan okul yoneticilerinin toksik liderlikleri ile
Ogretmenlerin  Orgilitsel bagliliklar1 arasindaki iliskiye yonelik bir incelemenin
yaptlmadigr gorilmiistiir. Bu iki degiskenin birlikte ele alinarak incelenmesi
alanyazinda teorik ve amprik bir yap1 olusturmasi bakimindan énemli goriilmektedir.
Dolayistyla yapilan aragtirma ile ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan 6gretmenlerin
algilarina bakilarak okul yoneticilerinin toksik liderlik davranislar ile 6gretmenlerin
orgiitsel bagliliklar1 arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmak amaglanmaktadir. Bu temel
amag baglaminda asagidaki sorular yanitlanmaya caligilacaktir:

1. Ogretmenlerin toksik liderlik ile 6rgiitsel baglilik algilar1 hangi diizeydedir?

2. Demografik degiskenlere (cinsiyet, yas, medeni durum, brang ve hizmet yil1)
gore:

a. Toksik liderlik puanlari,
b. Orgiitsel bagllik puanlar1 anlamli bir fark gdstermekte midir?
3. Toksik liderlik, orgiitsel bagliligi anlamli bir sekilde yordamakta midir?
Yontem

Bu béliimde sirasiyla aragtirma modeli, evren ve 6rneklem bilgileri, veri toplama
araglar1 ve veri analizine yonelik a¢iklamalar bulunmaktadir.

Arastirma Modeli

Bu ¢aligma, ilkokul ve ortaokullarda gorev yapmakta olan Ggretmenlerin
orgiitsel bagliliklar1 ile okul yoneticilerinin toksik liderlik davranmiglar1 arasindaki
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iligkiyi belirlemeyi amacglamaktadir. Bu ama¢ baglaminda yapilan c¢alisma,
degiskenlerin birlikte degisiminin varligin1 ortaya c¢ikararak bu iligkinin nasil
oldugunu belirlemeyi hedefleyen korelasyon arastirmasi kapsaminda yiiriitilmiigtiir
(Karasar, 2009).

Evren-Orneklem

Aragtirmanin evrenini, Rize il merkezinde bulunan ilkokul ve ortaokullarda
caligan 6gretmenler meydana getirmektedir. Arastirma kapsaminda evrenin tamamina
ulagilmasinin zor olmasi nedeniyle orneklem alim ydntemi tercih edilmistir. Bu
aragtirmada evrendeki tiim birimlerin, 6rnege se¢ilmesinde esit bir sansa sahip olmasi
icin (Biyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016) basit seckisiz
ornekleme yontemi kullanilmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesine iliskin
alanyazin incelendiginde ise konuya iligkin farkli gériislerin oldugu goériilmektedir.
Bryman ve Cramer’e gore (2001) 6rneklem biiylikliigiiniin belirlenmesinde 6l¢ekteki
madde sayisinin en az bes veya on katinin alinmas1 gerekmektedir. Arastirmanin
orneklem biiyiikliigii bu goriis dogrultusunda belirlenmistir. Bu baglamda ¢alismada
Celebi ve dig. (2015) tarafindan gelistirilen 30 maddeli Toksik Liderlik Olgegi ile
Ustiiner’in (2009) gelistirdigi 17 maddeli Ogretmenler i¢in Orgiitsel Baglilik Olgegi
kullanilmistir.  Kullanilan o6lg¢eklerde en fazla madde sayisi 30 oldugundan
arastirmanin ideal 6rneklem biiyiikliigiiniin 300 ve {izeri olmasi gerekmektedir. Bu
kapsamda arastirmada veri toplama araci 291 ogretmene uygulanarak yeterli
orneklem biiyiikliigi saglanmistir. Bu dogrultuda basit segkisiz 6rnekleme yontemine
gore olusturulan ¢alisma grubunu Rize il merkezinde ilk ve ortaokullarda gérev yapan
177 kadin (% 60.8) ve 114 erkek (% 39.2) olmak iizere 291 6gretmen olusmaktadir.
Katilimeilar yas dagilimina gore ele alindiginda, 20-30 yaslarinda 113 (% 38.8), 31-
40 yaslarinda 127 (% 43.6), 41 ve tzeri ise 51 (% 17.5) Ogretmenin yer aldigi
goriilmektedir. Medeni durumlarina gore incelendiginde, evli olan 6gretmen sayisinin
200 (% 68.7) ve bekar sayisinin 91 (% 31.3) oldugu sonucuna varilmistir. Ogretmenler
brang dagilimina gore incelendiginde, sinif 6gretmeni brangindan 100 (% 34.4) ve
diger branglarda ise 191 (% 65.6) 6gretmenin katildigi goriilmektedir. Hizmet yili
degiskeninde 1-10 yil aras1 hizmet veren 158 (% 54.3), 11-20 y1l aras1 96 (% 33.0),
21 y1l ve tizeri 37 (% 12.7) 6gretmen bulunmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Uygulanan veri toplama aractnin ilk kisiminda katilimeilarin “cinsiyet, yas,
medeni durum, brang, hizmet yili” gibi demografik bilgilerini belirlemeye yonelik
“Kisisel ve Mesleki Bilgi Formu”, ikinci kisminmda “Toksik Liderlik Olgegi”,
ficiincii kisiminda ise “Orgiitsel Baghlik Olgcegi” kullamlmstir. Asagida arastirmada
kullanilan oSlgeklere iliskin bilgilere yer verilmektedir. Bu arastirmada verilerin
toplanmasi amaciyla Rize il Milli Egitim Midirliigline bagli merkez ilkokul ve
ortaokullarda gorevli 6gretmenlere ulasilmistir. Veri toplama siirecinde arastirmaya
katilim goniilliik esasina dayali olarak istekli olan 6gretmenler ile gergeklestirilmistir.
Bu baglamda veri toplama araglari arastirmaci tarafindan Ogretmenlere bizzat
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uygulanmistir. Uygulama sonrasi veri toplama araglari incelenmis ve 291’inin analize
uygun oldugu goriilmiistiir.

Toksik liderlik olcegi. Celebi ve dig. (2015) tarafindan gelistirilmis olan bu
6lcek, dgretmenlerin toksik lider algilarini 6lgmeyi amaglamaktadir. Toksik Liderlik
Olgeginin bencillik, c¢ikarcilik, deger bilmezlik, ve olumsuz ruhsal durum
basliklarindan olusan dért alt boyutu ve 30 maddesi bulunmaktadir. Olgek formundaki
maddeler ise 5°li likert bi¢imindedir. Besli likertte; “1: Kesinlikle katilmiyorum, 2:
Katilmiyorum, 3: Orta derecede katiliyorum, 4: Katiliyorum, 5: Kesinlikle
katiliyorum”  seklindedir. Olgekten alinan yiiksek puanlar toksik liderlik
davranislarinin fazla ya da 6gretmenlerin toksik liderlik algilarin yiiksek oldugunu
belirtirken diisiik puanlar az ya da diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir. Olgegin
gelistirilmesi sirasinda Cronbach Alfa, Spearman Brown ve Guttman giivenirlik
degerleri genel olarak .80’nin iizerinde ¢ikmistir. Bu ¢aligmada ise Cronbach Alfa
giivenirlik katsayisi deger bilmezlik boyutunda .98, cikarcilik boyutunda .98,
bencillik boyutunda .97, olumsuz ruhsal durum boyutunda ise .96 olmak iizere dlgegin
genel giivenirligi .99 olarak bulunmustur. Bunun yaninda bu c¢aligma kapsaminda
Olgegin yap1 gegerligini dlgmek i¢in dogrulayici faktdr analizi uygulanmis ve elde
edilen degerlerin (}/df =3.091, p < .01), CFI = 0.94, TLI = 0.94, IFI = 0.94, NFI =
0.92, RMSEA = 0.8 ve SRMR = 0.02) kabul edilebilir sinirlar i¢inde oldugu
gorilmistir (Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2011).

Ogretmenler icin orgiitsel baghlik olcegi. Arastirma dogrultusunda
ogretmenlerin  Orgiitsel baghliklarini 6lgmek iizere Ustiiner (2009) tarafindan
gelistirilmis  olan “Ogretmenler Igin Orgiitsel Baglilk Olgegi” (OIOBO)
uygulanmistir. Olgek formu 17 maddeden olusmakta ve tek boyut igermektedir. Olgek
5°1i likert formunda hazirlanmstir. Olgekten elde edilen yiiksek puanlar, bireylerin
orgiitsel baghlik algisimin yiiksek diizeyde; diisiikk puanlar ise oOrgiitsel baglilik
algisinin diisiik diizeyde oldugunu ifade etmektedir. Olgegin giivenirlik degeri .96
olarak bulunmustur. Bu aragtirma kapsaminda hesaplanan giivenilirlik katsayisi ise
.98°dir. Ayrica bu ¢alisma baglaminda 6lgegin yap1 gegerligini 6lgmek igin (¥?/df =
4.365, p<.01), CFl = 0.93, TLI = 0.92, IFI = 0.93, NFI = 0.91, RMSEA = 0.10 ve
SRMR = 0.03) kabul edilebilir oldugu gorilmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilere, SPSS ve AMOS paket programlart kullanilarak gesitli istatistiksel
analizler yapilmigstir. Ogretmenlerin kisisel ve mesleki bilgi formlarina bagl olarak
ortalama, standart sapma, frekans ve yiizde degerlerinden yararlanilarak betimsel
istatistik yapilmstir. Ogretmenlerin toksik liderlik ve &rgiitsel baghlik algilarinin
yorumlanmasinda standart sapma, aritmetik ortalama degerlerinden yararlanilmistir.
Olgeklerden elde edilen aritmetik ortalamalar yorumlanirken her araligin esit oldugu
varsayilmig ve puan aralik degeri 0.80 olarak hesaplanmistir (Puan aralik degeri = (5-
1)/5 = 0.80). Elde edilen bu puan araligina gore aritmetik ortalamalarm
degerlendirilmesinde ¢ok diisiikk = 1 - 1.79, diisiik = 1.80 - 2.59, orta = 2.60 - 3.39,
yiikksek = 3.40 - 4.19, cok yiiksek = 4.20 - 5.00 olarak belirlenmistir. Aragtirmada
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verilerin analizi i¢in kullanilacak testleri belirlemek amactyla normallik dagilimi ve
varyanslarin homojenligi testlerine bakilmistir. Parametrik testlerin yapilabilmesi i¢in
verilerin esit aralikli dlcek ile toplanmasi, drneklem biiyiikligiiniin 30’dan fazla
olmasi, verilerin normal dagilim gostermesi ve varyanslarin homojen olmasi gerektigi
belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2009). Bu varsayimlardan hareketle dncelikle verilerin
normal dagilimdan gelip gelmedigini belirlemek i¢in basiklik ve garpiklik katsayilar
hesaplanmigtir. Verilerin normal dagilim gostermesi igin basiklik ve carpiklik
Olgtimlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda olmasi gerekmektedir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Bu aragtirmada hesaplanan carpiklik degerlerinin -0.239 ile 0.905 arasinda,
basiklik degerlerinin ise -0.627 ile -1.042 arasinda oldugu goriilmiis ve normal
dagilimin saglandigi belirlenmistir. Varyanslarin homojenligine bakildiginda ise
cinsiyet degiskeni acisindan deger bilmezlik alt boyutunda ve brans degiskeni
acisindan orgiitsel baglilikta varyanslarin homojen olmadigi goriilmiis ve t-testinde
yer alan varyanslarin homojen olmadigi durumdaki t istatistigi yorumlanmustir.
Bununla birlikte yas degiskeni acisindan toksik liderlik ve tiim alt boyutlarinda
varyanslarin homojen olmadigi belirlenmis ve varyanslarin homojen olmadigi
durumlarda kullanilan post hoc testlerden Tamhane T2 testi gergeklestirilmistir.
Yukarida sézedilen bu degiskenlerin disinda kalan diger tiim degiskenlerin normal
dagilim gosterdigi ve varyans homojenligini sagladigi goriilmiis ve bu dogrultuda t-
Testi ve ANOVA gergeklestirilmistir. Ayrica toksik liderlik ile orgiitsel baglilik
arasindaki iligkinin belirlenmesinde korelasyon; okul yoneticilerinin toksik
liderliklerinin 6gretmenlerin Orglitsel bagliliklar1 tizerindeki etkisini belirlemeye
yonelik ise regresyon analizi yapilmistir.

Bulgular

Ilkokul ve ortaokulda ¢alisan dgretmenlerin toksik liderlik ve drgiitsel bagliliga
yonelik algilar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1

Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Alt Boyutlar: Ile Orgiitsel Baghliklarina Yonelik
Algilart

Degisken N X Ss

Orgiitsel Baglilik 291 3.27 1.16
Toksik Liderlik 291 2.29 1.23
Deger Bilmezlik 291 2.02 1.16
Cikarcilik 291 247 1.47
Bencillik 291 2.29 1.24
Olumsuz Ruhsal Durum 291 2.36 1.28

Tablo 1’e gore Ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin ortalamalar1 boyut
bazinda deger bilmezlik igcin X =2.02; ¢ikarcilik i¢in X =2.47; bencillik i¢in
X =2.29; olumsuz ruhsal durum igin X = 2.36’dir. Toksik liderligin genel toplami i¢in
ise X =2.15 seklindedir. Ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin en yiiksek ¢cikarcilik
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en disiik deger bilmezlik boyutunda oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte
dgretmenlerin drgiitsel baglilik algi ortalamalarinin X = 3.27 oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenlerin toksik liderlik ve drgiitsel baglilik algilarimin cinsiyet degiskeni
acisindan farklilagip farklilasmadigimi degerlendirmek igin gereklestirilen t-Testi
sonuglari Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2

Cinsiyet Degiskeni Agisindan Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Alt Boyutlar: Ile
Orgiitsel Baghlik Algilarina Iliskin t-Testi Sonuglar
Varyanslarin
Homojenligi
Testi
F p
1615 205  -1.316 289  .189

Cinsiyet n X SS t SD p

Toksik Kadm 177 221 1.20
Liderlik Erkek 114 240 1.27
Deger Kadin 177 327 112
Bilmezlik  Erkek 114 326 1.22
Kadin 177 236 143
Cikarcilik Erkek 114 264 153 2392 123 -1.627 289 105
- Kadin 177 221 1.23
Bencillik Erkek 114 241 125 862  .354 -1.302 289 194
Olumsuz Kadm 177 232 1.28
Ruhsal Erkek 114 242 128 077 782 -.681 289 497
Durum
Orgiitsel Kadin 177 327 112

Baglilik Erkek 114 326 1.22

5262 .027 -1.324  220.37 187

2016 .157 .058 289 .954

Tablo 2’ye gore dgretmenlerin algilar toksik liderlik 6l¢eginin toplami [t(ge) =
-1.316; p > .05], deger bilmezlik [t2037) = -1.324; p > .05], ¢ikarcilik [t(s9) = -1.627,
p > .05], bencillik [tese) = -1.302; p > .05], olumsuz ruhsal durum [t(sg) = -0.681; p >
.05] boyutlar1 ve orgiitsel baglilik 6lgeginin toplami [tpse) = 0.058; p > .05] igin
cinsiyet degiskeni agisindan istatiksel anlamda farklilik géstermemektedir. Bu
bulguya gore kadin ve erkek 6gretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilari
benzer sekilde gergeklesmistir.

Ogretmenlerin orgiitsel baglilklarimin yas degiskeni agisindan fark gosterip
gostermedigini belirlemek igin gereklestirilen ANOVA sonuglari Tablo 3’te
verilmigtir.
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Tablo 3
Yas Degiskeni A¢isindan Ogretmenlerin Orgiitsel Baghhik Algilarina Iliskin ANOVA
Sonuglart
Yas n X S V.K K.T SD K.O F p LSD
- . 20-30 113 3.01 121 GA 1437 2 7.187 5502 .005 3>1
Z = 31-40 127 3.37 1.12 GI 376.17 288 1.306 2>1
B2 411{ist 51 3.59 1.05 Toplam 390.54 290
© Varyanslarin Homojenligi Testi Levene=2.067 p=0.128
Not. V.K: Varyansin Kaynag; K.T: Kareler Toplami; K.O: Kareler Ortalamast; G.A: Gruplar Arast; G.I:
Gruplar I¢i

Tablo 3’e gore, 6gretmenlerin algilart 6rgiitsel baglilik [Fgg) = 5.502; p < .01]
icin yas degiskeni agisindan istatiksel anlamda farklilik gostermektedir. Elde edilen
sonuglara gore dgretmenlerin Orgiitsel baglilik algilarina bakildiginda 31-40 ve 41
lizeri yag grubunda bulunan 6gretmenlerin algilarinin 20-30 yas grubunda bulunan
Ogretmenlerin algilarindan yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglara gére
Ogretmenlerin yaslar ilerledikge orgiitsel baglilik algilarinin arttigi sdylenebilir.

Ogretmenlerin toksik liderlik algilarmin yas degiskeni agisindan fark olup
olmadigint degerlendirmek icin gereklestirilen ANOVA sonuglari Tablo 4’te
verilmigtir.

Tablo 4

Yas Degiskeni A¢isindan Ogretmenlerin Toksik Liderlik Ile Alt Boyutlarina Yonelik
Algilarina lligkin ANOVA Sonuglar:

Varyanslarin

Yas N X Ss  Homojenligi Testi F Ta?ga“e
Levene p
20-30 113 2.57 1.30 1>2

Toksik Liderlik ~ 31-40 127 2.17 1.17 7.463 .001 5.99 003 1>3
41-50 51 1.92 1.04
20-30 113 2.28 1.25

Deger Bilmezlik  31-40 127 1.90 1.13 9.312 .000 5.20 006 1>3
41-50 51 1.72 0.92
20-30 113 2.81 1.57 1>2

Crkarcilik 31-40 127 2.33 1.39 7.132 .001 5.70 004 1>3
41-50 51 2.06 1.25
20-30 113 254 1.34

Bencillik 31-40 127 2.19 1.16 5.336 .005 4.88 008 1>3
41-50 51 1.94 1.05

Olumsuz Ruhsal 20-30 113 2.64 1.38

Durum 31-40 127 2.25 1.20 5.470 .005 5.86 003 1>3
41-50 51 1.96 1.06
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Tablo 4’e gore, 6gretmenlerin algilar toksik liderlik 6l¢eginin toplami [F(ogs) =
5.99; p <.05], deger bilmezlik [F28)= 5.20; p <.05], ¢ikarcilik [F (g8 = 5.70; p < .05],
bencillik [Fess = 4.88; p < .05], olumsuz ruhsal durum [Fss) = 5.86; p < .05] alt
boyutlari i¢in yas degiskeni agisindan istatiksel anlamda farklilik géstermektedir. Bu
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandiginidegerlendirmek i¢in kullanilan Tamhane
T2 testi sonuglarina gore toksik liderlik dlgeginin toplami ve tiim boyutlarinda 20-30
yas grubunda bulunan o6gretmenlerin algilart diger yas grubunda bulunan
Ogretmenlerin algilarindan daha yiiksek diizeydedir. Bu sonuglara gére 6gretmenlerin
yaslari ilerledikge toksik liderlik algilarinin azaldig1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglhlik algilarmnin medeni durum
degiskeni agisindan fark olup olmadigimi degerlendirmek igin gergeklestirilen t-Testi
sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Medeni Durum Degiskeni A¢isindan Osretmenlerin Toksik Liderlik ve Alt Boyutlar:
Ile Orgiitsel Baghlik Algilarina Iliskin t-Testi Sonuglart

Varyanslarin

e f s Mmoo
S MO o aws w o
B, B DR m am w
Cikarcilik E‘é:(iar o0 242 LV 178 190 0988 280 324
Bencillik E‘é:(iar o0 222 120 2757 008 1357 289 .176
RubalDuum B 91 243 1a1 05 S0 0640 289 523
e W W w om e

Tablo 5’e gore, 6gretmenlerin algilari toksik liderlik 6lgeginin toplami [t(2ge) = -
0.995; p > .05], deger bilmezlik [tgg) = -0.799; p > .05], ¢ikarcilik [t(sg) = -0.988; p >
.05], bencillik [tesg) = -1.357; p > .05], olumsuz ruhsal durum [t(se) = -0.640; p > .05]
ve oOrgiitsel baglilik 6lcegi [tpsg) = 0.459; p > .05] i¢in medeni durum degiskeni
acisindan istatiksel anlamda farklilik gostermemektedir. Bu bulguya gore evli ve
bekar 6gretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilar1 benzerdir.

Ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin brans degiskeni agisindan fark gosterip
gostermedigini degerlendirmek igin gereklestirilen t-Testi sonuglart Tablo 6°da
verilmigtir.
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Tablo 6

Brans Degiskeni Acisindan Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Alt Boyutlar: ile
Orgiitsel Baghlik Algilarina Iliskin t-Testi Sonuglar
Varyanslarin
Brans N X SS _Homojenligi Testi t SD p
F P

0.437 .509 0.398 289 .691

Toksik Simif 100 232 1.24
Liderlik Brang 191 226 1.22
Deger Simf 100 2.04 1.18
Bilmezlik Brans 191 2.01 1.16
Smif 100 254 1.49
Cikarcilik Brans 191 244 147 0.291 .590 0.523 289 .601
- Simif 100 232 1.23
Bencillik Brans 191 227 125 0.072 .789 0.345 289 .730
Olumsuz ~ Smif 100 240 1.33
Ruhsal 2.663 104 0.372 289 710
Durum Brang 191 234 1.26
Orgiitsel ~ Smif 100 2.40 1.33

Baglilik Brang 191 234 1.26

0.035 .852 0.240 289 .810

4.366 .038 0.746  183.60  .457

Tablo 6’ya gore dgretmenlerin algilari toksik liderlik 6l¢eginin toplami [t(oge) =
0.398; p > .05], deger bilmezlik [tpsg) = 0.240; p > .05], ¢ikarcilik [t(sg) = 0.523; p >
.05], bencillik [tese) = 0.345; p > .05], olumsuz ruhsal durum [tese) = 0.372; p > .05]
alt boyutlar ve orgiitsel baglilik dlcegi [t(s3.60) = 0.746; p > .05] igin brang degiskeni
acisindan istatiksel anlamda farklilik gostermemektedir. Bu bulguya goére brans
degiskeninde sinif ve brans 6gretmenlerinin toksik liderlik algilarinin benzer oldugu
gorilmektedir.

Ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilarinda hizmet yili
degiskeni acisindan fark gosterip gostermedigini  degerlendirmek amaciyla
gereklestirilen ANOV A sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Hizmet Yili A¢isindan Ogretmenlerin Toksik Liderlik ve Alt Boyutlar: Ile Orgiitsel
Baghiik Algilarina lligkin ANOVA Sonuglar

Varyanslarin
Hizmet Yii N X Ss Homojenligi Testi F p
Levene p
1-10 158 237 122
Toksik Liderlik 11-20 96 226 126 2.25 107 1.58 .207

2 1iizeri 37 198 1.12

(devam ediyor)



Okul Yoneticilerinin Toksik Liderlik Davramislari ile Ogretmenlerin Orgiitsel Baghiliklari ... 237

Tablo 7 (devam)

Varyanslarin
HizmetYihh N X Ss Homojenligi Testi F p
F p
1-10 158 2.08 1.17
Deger Bilmezlik 11-20 96 203 122 2.93 .055 1.08 .340
2liizeri 37 1.76 1.00
1-10 158 260 150
Cikarcilik 11-20 96 239 1.46 2.15 118 1.77 172
2 liizeri 37 213 1.36
1-10 158 237 125
Bencillik 11-20 96 227 1.26 2.04 131 1.27 281
2 liizeri 37 201 1.09
Olumsuz Ruhsal 1-10 158 245 131
Durum 11-20. 96 234 127 1.77 171 1.70 .184
2 liizeri 37 202 115
Oreiitsel 1-10 158 3.15 1.17
> 11-20 96 3.32 1.15 1.27 .282 2.86 .059
Baglilik

21veiizeri 37 3.64 1.065

Tablo 7’ye gore, dgretmenlerin algilari toksik liderlik 6l¢eginin toplami [F2gg) =
1.58; p>.05], deger bilmezlik [Fgg)= 1.08; p >.05], ¢ikarcilik [F2g8y=1.77; p > .05],
bencillik [Fesg = 1.27; p > .05], olumsuz ruhsal durum [Fsg = 1.70; p > .05] ve
orgiitsel baglilik dlcegi [Foes) = 2.86; p > .05] igin hizmet yil1 degiskeni agisindan
istatiksel anlamda farklilik gostermemektedir. Bu bulguya gore 1-10, 11-20 ve 21
tizeri yil hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik
algilar1 benzer sekilde gergeklesmistir.

Ogretmenlerin toksik liderlik ile orgiitsel baglilik algilari arasindaki iliskiyi
degerlendirmek iizere korelasyon analizi yapilmis ve sonuglar Tablo 8’de
sunulmustur.

Tablo 8

Toksik Liderlik ile Orgiitsel Baghlik Arasindaki Iliskiye Yonelik Korelasyon Analizi
Sonuglar

. Olumsuz -
Toksik Deger - Orgiitsel
Liderlik Bilmezlik S'kareik  Bencillik — Ruhsal = “pov
Durum

Toksik Liderlik 1

Deger Bilmezlik .921™ 1

Cikarcilik .945™ 913" 1

Bencillik .954™ .830™ .876™" 1

gmﬂﬁ‘z Ruhsal - g7+ 844 864" 879" 1

Orgﬁtsel Baglilik -.750" -.748™ -.765™ -.675" -.715™ 1

**p<.001
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Tablo 8’e bakildiginda toksik liderlik ile orgiitsel baglilik arasinda negatif yonlii
yiiksek derecede anlamli bir iligkinin varligi tespit edilmistir [r = -.750, p < .01].
Toksik liderligin alt boyutlar1 ile oOrgilitsel bagliligin geneli arasindaki iliski
incelendiginde deger bilmezlik [r = -.748, p < .01], ¢ikarcilik [r = -.765, p < .01],
bencillik [r = -.675, p < .01] ve olumsuz ruhsal durum [r = -.715, p < .01] boyutlar1 ile
orgiitsel baglilik arasinda negatif yonde yiiksek diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu
goriilmektedir.

Ogretmen algilarma gre toksik liderligin orgiitsel baglilik {izerindeki etkisini
belirlemek igin gereklestirilen regresyon analizi sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9
Toksik Liderligin Orgiitsel Bagliliga Yonelik Etkisi
<. Standart
Degisken B Hata B t P
Toksik Sabit 4.943 .091 54.215 .000
S Orgiitsel -733 .035 -775 -20.843 .000
Liderlik >
Baglilik
R=.775 R?=.601 F(1.248=434.45 p=.000

Tablo 9’a bakildiginda toksik liderlik davranignin 6rgiitsel bagliligin anlamli bir
yordayicisi oldugu sonucuna ulagilmaktadir. [R =.775, R? = .601, F(1.249) = 434.45, p
=.000]. Bunun yaninda toksik liderlik orgiitsel bagliliga iliskin toplam varyansin %
60’11 aciklamaktadir. Elde edilen bu bulgulara goére toksik liderlik davranisinin
orgiitsel bagliligin 6nemli bir yordayicisinin oldugu sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu aragtirma, dgretmenlerin algilarina yonelik toksik liderlik davranigi ile
orgiitsel baglilik arasindaki iligkinin ve bu degiskenlerin 6gretmenlerin demografik
Ozelliklerine (cinsiyet, yas, medeni durum, brans, hizmet yili) gore farklilasip
farklilagsmadigimin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Aragtirma kapsaminda sirasiyla
ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilar1 ile demografik degiskenler
acisindan fark olup olmadigi, 6gretmenlerin toksik liderlik ile 6rgiitsel bagliliklar:
arasindaki iligki, toksik liderligin orgiitsel baglilig1 yordama derecesi incelenmistir.

Ogretmenlerin toksik liderlik algilarinin genel toplamimin gérece diisiik diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla 6gretmenlerin  toksik davranig algilarinin
“katilmiyorum” diizeyinde oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu sonug¢ Dobs (2013), Demirel
(2015) ve Cetinkaya’nin (2017) yaptiklar: arastirmalarla paralellik gostermektedir.
Ogretmenlerin toksik liderlik algilar1 boyutlar bazinda incelendiginde ise en yiiksek
cikarcilik, en diisiik deger bilmezlik boyutunda oldugu sonucuna ulagilmistir.
Dolayisiyla 6gretmenler okul miidiirlerinin kendisine getirisi olan kisilere ayricalikli
davrandigini, kisisel ¢ikarlarina 6nem verdigini, kendi basarisizliklarini ¢alisanlarina
yiikledigini, keyfi davranis ve kararlar1 oldugunu diistinmektedir. Genel olarak
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degerlendirildiginde 6gretmenlerin okul yoneticilerinin toksik liderliklerine yonelik
algilarinin diisilk diizeyde olmasina ragmen ¢ikarcilik ve olumsuz ruh hallerini
bencillik ve deger bilmezlige gore daha ¢ok gosterdikleri yorumunda bulunulabilir.
Bu bulgudan hareketle bazi ulusal ¢aligmalarin sonuglari agisindan karsilastirilmastir.
Cetinkaya (2017) yaptig1 ¢alismada okul midiirlerinin, bencillik ve olumsuz ruh
hallerini , ¢ikarcilik ve deger bilmezligegdre daha c¢ok gosterdikleri sonucuna
ulagmistir. Demirel (2015) ise en yiiksek ortalamanin olumsuz ruhsal durum
boyutunda ve en diisiik ortalamanin ise deger bilmezlik boyutunda oldugunu
bulgulamistir. Ogretmenlerin ise drgiitsel baglilik algilarinin orta diizeyde ( X=3.27)
oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢ Cakmak ve Arabaci (2017); Kaya, Balay ve Tinaz
(2014); Sahin ve Kavas’in (2016) arastirmalariin sonuglariyla paralellik
gostermektedir.

Ogretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilarmin cinsiyet, medeni
durum, brans ve hizmet yili degiskenleri baglaminda farklilasmadigi sonucuna
ulagilmistir. Dobbs (2013) cinsiyet degiskeni agisindan ve Cetinkaya (2017) cinsiyet,
medeni durum, brang ve hizmet yili degiskeni agisindan yaptigi arastirmalar bu
bulguyu destekler niteliktedir. Bu bulgulardan degisik olarak Chua ve Murray (2015)
cinsiyet degiskeni ve Demirel (2015) ise cinsiyet ve medeni durum degiskenleri
acisindan farklilik gosterdigi sonucuna ulagsmigtir. Bu arastirma kapsaminda yer alan
bagka bir bulgu ise toksik liderlik 6l¢eginin toplami ve tiim boyutlarinda 20-30 yas
grubunda bulunan 6gretmenlerin algilarinin, 31-40 ve 41 iizeri yas grubunda bulunan
Ogretmenlerin algilarindan daha yiiksek diizeyde oldugudur. Bu bulgudan farkli
olarak Demirel (2015) ve Cetinkaya (2017) arastirmalarinda yas degiskenine gore
anlaml farklilik bulamanugtir. Orgiitsel baglilik demografik degiskenler agisindan
incelendiginde, cinsiyet degiskeni agisindan fark olmadigi sonucuna ulagilmistir.
Calisma bulgularini Selvitopu ve Sahin’in (2013) ¢aligsmalart destekler niteliktedir.
Bu bulgulardan farkli olarak Coban (2010) ve Agiroglu-Bakir (2013) tarafindan
yapilan aragtirmada kadin Ogretmenlerin - Orgiitsel  bagliliklarinin  erkek
6gretmenlerinkine gore daha diisiik oldugu sonucunu elde etmiglerdir. Bu ¢alismadan
farkli olarak Riehl ve Sipple (1996) kadin 6gretmenlerin okullarina daha baglh
olduklarim1 ve okul ile ilgili ¢alismalara daha fazla zaman ayirdiklarin
bulgulamiglardir. Angle ve Perry’nin (1981) calisma bulgulart da kadinlarin
erkeklerden daha fazla orgiitsel bagliliga sahip olduklari yoniindedir. Calismada,
Ogretmenlerin yas degiskenine gore orgiitsel baglilik algilarina bakildiginda ise 31-40
ve 41 {izeri yas grubunda bulunan dgretmenlerin algilarinin, 20-30 yas grubunda
bulunan 6gretmenlere gore yiiksek diizeyde bulgulanmistir. Bu sonuglara gore
Ogretmenlerin yaslari ilerledikce toksik liderlik algilarinin azaldigi, orgiitsel baglilik
algilarinin ise arttigi sdylenebilir. Bunun yaninda Karacaoglu ve Giiney (2010)
orgiitsel baglilikta yas degiskeni acisindan fark olmadigi sonucuna ulagmigtir. Salami
(2008) arastirmasinda yagli olanlarin gen¢ olanlara gore kurumlarina daha bagh
oldugu sonucuna ulagmistir. Orgiitsel baghlik algilart medeni durum degiskeni
acisindan istatistiksel anlamda farklilik gostermemektedir. Bu sonuglart Agiroglu-
Bakir (2013) ve Atik’in (2012) ¢alismalar1 desteklemektedir. Bu bulguya gore evli ve
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bekar Ogretmenlerin toksik liderlik ve oOrglitsel baglilik algilar1 benzerdir. Bu
caligmalardan farkli sekilde sonuglanan ¢alismalar da mevcuttur. Mutlu (2013), evli
Ogretmenlerin bekar olanlara gore Orgiitsel bagliliklarinin yiiksek oldugunu
belirtmigtir. Salami (2008) evli o6gretmenlerin Orgiitsel bagliliklarinin  bekar
ogretmenlere gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Orgiitsel baglilik algilari
brang degiskeni agisindan istatiksel anlamda farklilik gdstermemektedir. Dolayistyla
smif ve brans 6gretmenlerinin toksik liderlik ve orgiitsel baghlik algilarinin benzer
oldugu goriilmektedir. Bu bulguyu destekleyen ¢aligmalar (Aslan ve Agiroglu-Bakair,
2014; Atik, 2012) oldugu gibi aksi sekilde sonuglanan ¢aligsmalar (Kaya, Balay ve
Tinaz, 2014) da bulunmaktadir. Hizmet y1l1 degiskenine gore 1-10, 11-20 ve 21 {izeri
yil hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin toksik liderlik ve orgiitsel baglilik algilari
benzer sekilde ger¢eklesmistir. Mutlu (2013) ve Agiroglu-Bakir’in (2013) ¢aligmalart
benzer sekilde bulgulara sahiptir. Hizmet yili degiskeni incelendiginde anlamli
derecede farklilik saptanan ¢aligmalar (Atik, 2012; Ertiirk ve Aydin, 2016) da vardir.
Coban (2010) tarafindan yapilan c¢alismada 21 yil ve dstii hizmet yilindaki
Ogretmenlerin daha az hizmet yili olan 6gretmenlere oranla okullarina daha bagh
olduklar1 ve dolayisiyla kidem arttikga bagliligin da artacagi seklinde bir sonuca
ulagilmustir. Selvitopu ve Sahin (2013) ile Caglar’in (2013) ¢aligmalarinda ise hizmet
yilt ¢ok olan 6gretmenlerin hizmet yili az olanlara gére kurumlarina daha fazla bagh
olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Tsui ve Cheng (1999) yapmis olduklar1 ¢aligmada
Ogretmenlerin hizmet yili arttikca oOrgiitsel bagliliklarmin da artig gosterdigini
bulgulamiglardir.

Arastirmanin genel amacina yonelik ¢ikan sonug ise toksik liderlik ile orgiitsel
baglilik arasinda ve toksik liderligin bilesenleri ile orgiitsel baglilik arasinda negatif
yonde gliclii diizeyde anlamli bir iliski bulunmasidir. Bu sonuca gore okul
yoneticilerinin toksik liderlik &zellikleri Ogretmenlerin orgiitsel bagliliklarini
diistirmektedir. Cikan bu sonu¢ uluslararasi alan yazinda yer alan Mehta ve
Maheshwari’nin (2013) arastirmasiyla benzer bulgulara sahiptir. Yal¢insoy ve Isik
(2018) ise toksik liderligin orgiitsel baglilig1 azaltarak isten ayrilma niyetini artirdigi
sonucuna ulagsmistir. Bu ¢aligma kapsaminda elde edilen diger bir 6nemli bulgu ise
toksik liderlik davraniginin 6rgiitsel bagliligin 6nemli bir yordayicisi oldugudur. Bir
oOrgiitte orgiitsel bagliligin yiiksek olmasi ¢aliganlarin performansini, is doyumunu ve
orgiitsel verimliligini arttiran bir durumdur (Erdem, 2007). Dolayisiyla bir drgiitiin
verimliligi, calisanlarin performansi ve is doyumu agisindan toksik liderlik olumsuz
bir degisken olarak yorumlanabilir.

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak uygulayici ve arastirmacilara yonelik
bazi dneriler sunulmaktadir. Okul yoneticileri, 6gretmenlerin bagliliklarini arttirmak
icin oncelikle onlarla agik ve etkili iletisim kurabilmelidir. Ogretmenleri alinacak
kararlara dahil ederek basari ve basarisizlik durumlarinda sorumlulugu
paylasabilmelidir. Okul yoneticilerinin, okulun basarisin1 ve verimliligini kisisel
c¢ikarlarindan 6nde tutmasi ve 6gretmenler arasinda ayrim yapmamasi dnerilmektedir.
Arastirmacilara yonelik daha sonra yapilacak caligmalarda toksik liderlik ile orgiitsel
baglilik arasindaki iligkiyi incelerken ortadgretim kurumlari ve ilge okullarini
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orneklem olarak almalar1 6nerilmektedir. Bu baglamda uygulamada farkli sonuglar
ortaya cikabilir. Ayrica ayni ¢alismanin karma yontem kullanilarak da yapilabilecegi
diistiniilmektedir. Son olarak, orgiitsel baglilik is doyumuyla iliskili bir kavram
oldugu icin okul yoneticilerinin toksik liderlikleri ile dgretmenlerin is doyumlari
arasindaki iliskinin de incelenmesi 6nerilebilir,
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Purpose and Significance

The aim of this research is to reveal the relationship between toxic leadership
behaviors of school administrators and teachers’ organizational commitment
according to the perceptions of the teachers who serve in primary and secondary
schools and to determine whether it differs in terms of demographic variables of
school administrators’ toxic leadership behaviors and organizational commitment
levels. To achieve this basic purpose, the following objectives will be used:

1. Is there a difference between toxic leadership and organizational
commitment in terms of demographic variables? (gender, age, marital status,
serving year, branch etc.)

2. Does toxic leadership lead organizational commitment?

When the studies conducted in this field are observed in the context of
educational organizations, it is important to see that the relationship between the
school leadership's toxic leadership behaviors and teachers' commitment has not been
examined. So the examination of these two variables taken together is very important
to create theoretical and experimental structre in this field.

Method

This research aims to determine the relationship between toxic leadership
behaviors of school administrators and teachers’ organizational commitment
according to the perceptions of teachers serving in primary and secondary schools.
For this purpose, this study is carried out within the scope of correlation research
which is one of the scan relational approaches aiming to determine the relationship
between the variables and to reveal the changes. The study group of this research is
formed by 177 Women (60.8 %) and 114 men (39.2 %), total 291 teachers serving in
primary and secondary schools in Rize. The tool used for collecting data for the
research consists of three sections. In first section, “personal and professional
information form” which is used to determine the demographic information of
participants such as “gender, age, marital status, branch, years of service”, in second
section, “Toxic Leadership Scale” and in third section, “Organizational Commitment
Scale” are used. For data analysis, various statistical analysis are made by using
package programs SPSS 23 and AMOS 23. Descriptive statistics are done by utilising
avarage, standard deviation, frequency and percentage regarding teachers’ personal
and professional information forms. Inrerpreting the teachers’ perceptions of toxic
leadership and organizational commitment, standard deviation and arithmetic average
values are benefited. To determine whether there is a difference on the teachers’
perceptions of toxic leadership and organizational commitment in terms of the
variables such as gender, age, marital status and service year, T-Test from parametric
tests depending on the assumption of normality, One Way Analysis Of Variance
(ANOVA) are used; in cases where the normality of the distribution is not ensured,
Mann Whitney’s U test and Kruskal Wallis’s H test, which are through the non-
parametric tests, are used. A corelation analysis is done to determine the relationship
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toxic leadership and organizational commitment according to teachers’ perceptions.
Furthermore, a regression analysis was practised to reveal the effects of toxic
leadership behaviors of school administrators on organizational commitment.

Results

Grand total of teachers’ toxic leadership perceptions are observed to be low
(X=2.15). When teachers’ toxic leadership perceptions are examined according to the
dimensions, it is concluded that the highest self-seeking is (X=2.47), and the lowest
unappreciativeness is (X=2.02). Teachers’ organizational commitment perceptions
are observed to be medium (X=3.27). It is concluded that teachers’ toxic leadership
and organizational commitment perceptions do not differ in terms of gender, marital
status, branch, and service years. It is observed that the teachers’ perceptions in 20-30
age group is higher than those in 31-40 and 41 + age group in toxic leadership scale
and in all dimensions. When examined according to the demographic variants,
organizational commitment is observed not to differ in gender variant. In the study,
with respect to teachers’ organizational commitment perception according to age
variant, teachers’ perceptions in 31-40 and 40 + age group are observed to be higher
than those in 20-30 age group. Organizational commitment perception shows no
difference in terms of marital status statically. Organizational commitment perception
shows no difference in terms of branch statically. Considering this finding, form
teachers’ and branch teachers’ toxic leadership and organizational commitment
perceptions are observed to be alike. As for service year, toxic leadership and
organizational commitment perceptions of teachers, having 1-10, 11-20 and 21 +
service years, take place similarly. The result of general aim of study is that it is found
that between toxic leadership and organizational commitment, and between toxic
leadership dimensions and organizational commitment have a negative high and
meaningful relationship. Therefore, school administrators’ toxic leadership behaviors
lower the teachers’ organizational commitments.

Discussion and Conclusions

It has been found that the teachers' overall collective perception of toxic
leadership (X=2.15) is lower. This result is in line with the researches done by Dobs
(2013), Demirel (2015) and Cetinkaya (2017). When teachers' perceptions of toxic
leadership are examined in dimensions, the result is that the highest value is the benefit
and the lowest value is the level of ignorance. In his work, Cetinkaya (2017) reached
the conclusion that school principals exhibited more selfishness and negative mood
behaviors than self-interest and invaluable behaviors they did. Demirel (2015)
concludes that the highest average is in the negative mental state and the lowest is in
the value domain. Teachers' perceptions of organizational commitment are moderate,
which is parallel to the results of the (Cakmak and Arabaci, 2017; Kaya, Balay and
Tinaz, 2014; Sahin and Kavas, 2016) researches. It has been reached that teachers'
perceptions of toxic leadership and organizational commitment do not differ in terms
of gender, marital status, branch and service years variables. The findings of Dobs
(2013) in terms of gender change and Cetinkaya's (2017) gender, marital status,



An Examination of the Relationship Between Toxic Leadership Behaviors of School Administrators ... 249

branch and years of service variables support this finding. Unlike these findings, Chua
and Murray differed significantly in terms of gender change and Demirel in terms of
gender and marital status change. Other finding that is obtained is the sum of the toxic
leadership scale and teachers the perceptions of all sizes in the age group 20-30 is
higher than 31-40 and 41 and above age group teachers' perceptions. Unlike this
finding, Demirel (2015) and Cetinkaya (2017) could not find any significant
difference according to the age variable. When organizational commitment is
examined in terms of demographic variables, it is observed that it does not change
according to the gender variable. Selvitopu and Sahin’s (2013) researches are also
supporting these study findings. Distinctively these findings, Coban (2010) and
Agiroglu-Bakir (2013) have reached the finding that male teachers have higher
organizational commitment levels than female teachers. In that research, when the age
variable of organizational commitment is observed according to teachers perceptions,
the perceptions of those who are in 31-40 and 41-above age groups are higher than
those who are in 20-30 age group. Besides, Karacaoglu and Giiney (2010) have
reached that there is no difference in organizational commitment in terms of age
variable. Perceptions of organizational commitment do not differ in terms of marital
status variable in a statistical sense. Agiroglu-Bakir (2013) and Atik’s (2012) studies
support these results. Mutlu (2013) has specified that married teachers have a higher
organizational commitment than single teachers. Perceptions of organizational
commitment do not differ in a statistical sense in terms of branch variable. There are
studies supporting this finding (Atik, 2012; Aslan and Agiroglu-Bakir, 2014) and
there are studies that don’t support it as well. (Kaya et all., 2014) 10, 11-20 and over
21 years of teachers' perceptions of toxic leadership and organizational commitment
are similar according to serving year variable. Mutlu (2013) and Agiroglu-Bakir’s
(2013) studies have similar findings. There are also studies (Atik, 2012; Ertiirk and
Aydin, 2016) which have significant differences when they are examined in terms of
years of service. Coban (2010) has revealed that compared to teachers with less
service years, those teachers who have been serving 21 or more years are more
connected to their organizations and thus, loyalty will increase as seniority increases.
. In another study, according to Selvitopu and Sahin (2013); Caglar (2013) it is
obtained that compared to teachers with less service years, those teachers who have
been serving more are more connected to their institutions. Devoted to the general
purpose of the research, there is a significant negative high level relationship between
toxic leadership and organizational commitment and the dimensions of toxic
leadership and organizational commitment. Consequently, toxic leadership behaviors
of school administrators reduce teachers’ organizational commitment. This finding
resembles Mehta and Maheshwari’s (2013) research which takes place in international
literature. Mehta and Maheshwari (2013) found a negative significant relationship
between job satisfaction and organizational commitment with toxic leadership
behavior. Another important finding which is obtained is that toxic leadership
behavior is an important predicter of organizational commitment.
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Cumhuriyetin kurulus siirecinde egitim alaninda yapilan ¢aligmalardan basta
gelenleri Maarif Kongresi ve Heyet-i ilmiye toplantilaridir. Heyet-i Ilmiye
toplantilari, Ankara’da, Cumhuriyetin ilanindan birka¢ ay dncesinden baslamak tizere
1926 yili baslarina kadar {i¢ kez yapilmstir. Birinci Heyet-i iImiye, 15 Temmuz-15
Agustos 1923; Ikinci Heyet-i Ilmiye, 23 Nisan-1 May1s 1924; Ugiincii Heyet-i lmiye
ise 26 Aralik 1925-8 Ocak 1926 tarihlerinde toplanmustir.

Heyet-i Ilmiye, Maarif Vekaleti Merkez Teskilatina bagl bir olusumdur.
Vekaletin 1923 yil1 yapilanmasinda, teskilat yapis1 bilimsel ve yonetsel olmak iizere
iki boliime ayrilmistir. Heyet-i Ilmiye, bu yeni yapilanma kapsaminda Maarif
Vekaleti’nin ilmi teskilatina dahil edilmis yilda bir kez toplanan bir bilim kuruludur
(Hakimiyet-i Milliye, 2 Subat 1923; Yilmaz, 1988). 1926 yilinda Talim ve Terbiye
Dairesi’nin kurulmasi sonrasinda o zamana dek Heyet-i {lmiye’nin yaptig1 tiirden
calismalar bu yeni dairenin gérevi sayildigindan, bu tarihten itibaren baska bir Heyet-
i [lmiye toplantis1 yapilmamustir (Akyiiz, 2007).

Birinci Heyet-i IImiye toplantis1 donemin Maarif Vekili (Milli Egitim Bakani)
bagkanliginda, miistesar, Bakanlik genel miidiirleri, ilgili bakanliklar ile ¢esitli tiir ve
kademedeki egitim kurumlarinin temsilcileri ve Ogretmenlerin katilimlariyla
gerceklestirilmistir. Ergiin (1982) bu toplantiy1, hazirhk doénemi Cumhuriyet
egitiminin en olumlu ¢aligmasi; Sakaoglu (2003) ise egitim islerinin biitiin yonleriyle
ele alindigi ilk ciddi ¢alisma olarak nitelendirmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu caligma, 15 Temmuz-15 Agustos 1923 tarihlerinde yapilan Birinci Heyet-i
[Imiye toplantisin1 konu edinmektedir. Bu ¢ergevede calisma, bu toplantrya kimlerin
katildigini, hangi komisyonlarin olusturuldugunu, komisyonlarin ¢alisma bigimini,
komisyonlarda goriigiilen konular1 ve alinan kararlar1 ortaya koymay: amaglamistir.
Bunun yami sira, toplantiya iliskin donemin basininda yer alan goriislerin de
incelenmesine ¢aligilmistir.

Arastirmanmin Onemi

Heyet-i flmiye toplantilar;, Cumhuriyet egitiminin temellerinin atilmasinda
Onemli bir yer tagimasina karsin, alanyazina bakildiginda konuyla ilgili oldukca sinirh
sayida ¢aligmanin yapildig1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alisma hem alanyazindaki
bu agig1 gidermesi hem de toplanti hakkinda ayrintili veriler sunmast bakimindan
onem tasimaktadir.

Yontem

Aragtirmanin yontemi, nitel arastirma ydntemlerinden biri olan tarihsel
aragtirmadir. Tarihsel arastirmalar, ge¢mis bir zamanda ol(ug)mus eylem ya da
olaylarin anlagilabilmesi i¢in tanimlama ve agiklama amacina yonelik sistematik
bigimde veri toplama ve degerlendirme ¢abasidir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).
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Aragtirmanin verileri, nitel aragtirma yontemlerinden belge incelemesi yoluyla
Hakimiyet-i Milliye, ikdam, Anadolu’da Yenigiin, Vatan gazetelerinin Birinci Heyet-
i Ilmiye toplantilarma iliskin Haziran-Agustos aylarinda yayimladiklar1 haber ve
yazilardan elde edilmistir. Cumhuriyet’in ilk yillarinda baslica Ankara gazeteleri
Hakimiyet-i Milliye ile Anadolu’da Yenigiin, baslica Istanbul gazeteleri ise Vatan,
Ikdam, Vakit, Aksam, Tevhid-i Efkar ve Tanin gazeteleridir (Kabacali, 2000). Milli
Kiitiiphane’nin Dijital Kiitliphane Sistemi’nde yer alan El Yazmasi Eserler ve Siireli
Yayinlar boliimiinden, dénemin gazete ve dergilerinin toplantinin yapildig: 1923 yili
sayilart incelenmistir. Ozellikle ¢aliyma kapsamindaki doért gazetenin Haziran-
Agustos aylarindaki sayilarinda toplantiya iligkin ayrintili veriler bulunmasi nedeniyle
calisma, sozkonusu gazetelerin bu tarih araligindaki sayilartyla sinirlandirilmstir.

Arastirmada elde edilen veriler, betimsel analiz yaklasimma gore
¢oztimlenmistir. Yildinnm ve Simsek’e (2005) gore bu tiir ¢oziimlemede amag, elde
edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis bir bigimde okura sunmaktir. Bu
amagla elde edilen veriler once sistematik ve acik bir bicimde betimlenir, sonra bu
betimlemeler agiklanir, yorumlanir, neden-sonug iliskileri irdelenir ve sonuglara
ulagilir.

Bulgular

Bu béliimde, arastirmadan elde edilen bulgular Birinci Heyet-i Ilmiye,
komisyonlar, komisyonlarin giindemi, komisyonlarin ¢aligmalari, genel oturumlar ve
Birinci Heyet-i Ilmiyeye iliskin goriisler olmak {izere alt1 baslikta incelenmistir.

Birinci Heyet-i ilmiye

Hakimiyet-i Milliye gazetesi, Heyet-i Ilmiye toplantisinin agilisim “Heyet-i
[Imiye bugiin ilk ictimaim akdediyor” basligiyla okurlarina duyuruyordu (Hakimiyet-
i Milliye, 15 Temmuz 1923, 4). Heyet-i ilmiye toplantilarim Hakimiyet-i Milliye
kadar yakindan takip eden Ikdam gazetesi ise 18 Temmuz 1923 tarihli sayisinda, 13
Temmuz Cuma giinii Ankara’da bulunan ve daha sonra Istanbul’dan gelen bazi
tiyelerin katilimiyla Maarif Vekili’nin baskanliginda resmi toplantilar baglamadan
once dzel 6n goriisme niteliginde bir toplant1 yapildigim bildiriyordu (ikdam, 18
Temmuz 1923). Ancak ilk resmi oturum, 15 Temmuz Pazar giinii saat ikide 32 {iyenin
katilimyla gergeklesmisti (Ikdam, 19 Temmuz 1923). Heyet-i Ilmiye toplantisina 40
kisi davet edilmisti ve bunlardan 21’1 Ankara’da bulunuyordu; geri kalan {iyeler ise
Istanbul ve diger illerden geliyorlardi (Ikdam, 18 Temmuz 1923).

Heyet-i ilmiye, 15 Temmuz-15 Agustos 1923 tarihlerinde dénemin Maarif
Vekili (Milli Egitim Bakami) Ismail Safa (Ozler) Bey baskanliginda Ankara'da
toplanmist1. Safa Bey acilis konugmasinda, yurdun bagimsizligint kazandig: giinden
itibaren biitiin dikkatin “maarif iizerinde” toplandigini; milletin “hakiki kurtulusunu
maariften”  bekledigini; dolayisiyla “biitin  maarif meseleleri iizerinde
memleketimizin miitehassislarindan, miitefekkirlerinden, terbiyeci ve
ictimaiyat¢ilarindan miirekkep bir heyetin ilmi ve miisbet kararlarina ihtiya¢”
oldugunu dile getirmisti. Bunun yan1 sira Safa Beyin, Maarif Vekaleti’nin iilkenin
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yetistirdigi “alim ve miitefekkirlerin karar ve fikirlerini tatbik edecek bir vasitadan
bagka bir sey” olmadigini belirtmesi, (Hakimiyet-i Milliye, 16 Temmuz 1923, 2)
Heyetin alacag: kararlara iligkin duyulan giivenin ve bu kararlar1 uygulama isteginin
bir gdstergesi olarak nitelendirilebilir.

Acilis konusmasinin ardindan komisyon baskanlarinin se¢imine gecilmesi
onerisi bizzat Maarif Vekili tarafindan giindeme getirilmisti. Oncelikle Yiiksek
Tedrisat (Yiiksekogretim) Midiri Sefik (Yirekli) Beyin, “maarif isi oldugu igin
vekilin birinci ve miistesarin ikinci reis olmasi liizumu” onerisi kabul edilmis; daha
sonra komisyon bagkan yardimciligi ve katip segimleri yapilmisti. Oy g¢oklugu
saglanamadig1 i¢in ancak Ui¢iincii turdaki oylama sonucunda 29 oy ile Sefik Bey
birinci bagkan yardimcihgina, 14 oy ile ihsan (Sungu) Bey ikinci baskan
yardimciligina, 17 oy ile Mustafa Rahmi Bey katiplige secilmiglerdi (Anadolu’da
Yenigiin, 16 Temmuz 1923; Hakimiyet-i Milliye 16 Temmuz 1923; ikdam 16
Temmuz 1923).

Tablo 1, toplantiya katilanlarin bilgilerini igermektedir. Bu tablo, Hasan-Ali
Yiicel’in verdigi Heyet-i Ilmiye yoklama listesi; Heyet-i Ilmiye toplantisinin basladig
giin olan 15 Temmuz 1923 tarihli Hakimiyet-i Milliye gazetesi haberi ve
Baltacioglu’nun konu hakkindaki yazisi karsilagtirilarak olusturulmustur. Bu
kaynaklar, katilimci sayist ve katilimcilarin hangi kurumu temsil ettigine iliskin farkl
bilgiler igermektedir.

Tablo 1
Birinci Heyet-i limiye Katilimcilar:
Ad1 Kurumu Gorevi
1 Ziya Gokalp Telif ve Telif ve Terciime Heyeti Reisi
2 Veled Celebi (izbudak) Terciime Heyeti  Telif ve Terciime Heyeti Azasi
3 Mustafa Rahmi (Balaban) 3) Telif ve Terciime Heyeti Azasi
4 Sefik (Yiirekli) ilk, Orta ve Yiiksek Tedrisat Miidiirii
5  Nafi Atuf (Kansu) Yiiksek Tedrisat ~ Orta Tedrisat Miidiirii
6  Refet (Ulgen) (3) 11k Tedrisat Miidiirii
7 Abdiilfeyyaz Tevfik (Yergok) . . Heyet-i Teftisiye Mudiirii
8 (Ahmet)yglilmi (Yolag) #F Teftis Heyeti (2) mii>f/’ettis g
9  Miibarek Galip (Eldem) Hars (1) Hars Midiirii
10  Avni (Basman) Thsaiyyat (1) Ihsaiyyat Miidiirii
11 Kopriilizade Fuad Dartiilfiinun Edebiyat Medresesi
12 Mustafa Ziihtii (Inhan) Dariilfiinun Dartilfiinun Hukuk Medresesi
13 Hiisnii Hamit (Sayman) Miderrisleri (4)  Dariilfiinun Fen Medresesi
14 Dr. Vasfi Tip Medresesi
15 Vehbi (Saridal) SDZTETS: ?1])1 Serbest ali ders miiderrisi

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Ad1 Kurumu Gorevi
16  ibrahim Alaaddin (Gévsa) Dariilmuallimin Damlmqalllmln-l Aliye terbiye
ve muallimi
. Dariilmuallimat-  Dariilmuallimat-1 Aliye terbiye
17  Ali Haydar (Taner) 1 Aliye (2) muallimi

18 Cemil (Cem)

Sanayi-i Nefise

@)

Sanayi-i Nefise Mektebi
Miidiirii

Galatasaray

Galatasaray Mektebi Miidiirii,

19 Faik Mektebi (1) Te“dl’.l.Sét-l Ibtidaiye eski genel
miidiirii
20 Hasan Fehmi (Caykdy) . Orta Tedrisat miifettisi
Orta Tedrisat - .
21 Ali Riza @) Kastamonu Sultanisi edebiyat
muallimi
Ik Tedrisat miifettislerinden
22 Hulusi Antalya Dariilmuallimin
Ik Tedrisat (2) ~ Miidiirii
. Istanbul Sultanisi kism-1 ibtidai
23 Recep Nuri ..
bas muallimi
24 ihsan (Sungu) Dariilmuallimin-i Aliye Miidiirii
25  Ahmet Edip [lk Tedrisat Eski Miidiirii
26 Ismail Hakki (Baltacioglu) Dariilfiinun Terbiye Miiderrisi
27 Mustafa Sekip (Tung) Maarif Ruhiyat Muallimi
28  Selim Surr1 (Tarcan) Vekaletince Dariilmuallimin-i Aliye
Secilen Tiirkiye Idman Cemiyetleri

29  Ali Sami (Yen)
30 Necmettin Sadik (Sadak)
31 Celal Esad (Arseven)

Uzmanlar (8)

Ittifaki Reisi

Ictimaiyyat Muallimi

Kadikoy Belediye Miidiirii, eski
Istanbul Muharriri

32 Naci Pasa (Eldeniz)
33 Abdiilmuttalip

34 Hamdi (Akseki)
35  AKkil
36 Dr. Ziya (Hiizni)

37 Cemal Hiisnii (Taray)

Tlgili
Vekaletlerden

(6)

Miidafa-i Milliye Vekaleti
Dahiliye Vekaletinden, Niifus
Miidiirt

Ser'iyye ve Evkaf Vekaleti
Tedrisat Miidiirii

Nafia Vekaleti, Elektrik
Miihendisi

Sihhiye ve Muavenet-i
Ictimaiye Vekaleti

Iktisat Vekaleti, Istatistik
Miidiirii

38 Agaoglu Ahmed

39 Yakup Kadri
(Karaosmanoglu)

Basin Mensubu

@

Matbuat ve Istihbarat Miidiir-i
Umumisi

Muharrir

40  Izzet Ulvi (Elove)

Tiirk Ocagi (1)

Afyonkarahisar Mebusu
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Hakimiyet-i Milliye’nin 15 Temmuz 1923 tarihli haberinde toplantiya
katilanlarin isimleri ve kurum bilgileri ayrintili bigimde verilmistir. S6z konusu
habere gore katilimer sayis1 40 kisidir (Hakimiyet-i Milliye, 15 Temmuz 1923).
Ancak, gazetenin haberinde ismi anilmamasina karsin, Yiicel’e (1994) ve
Baltacioglu’na (1998) gore Miistesar Samih Rifat Bey de katilimcilar arasinda yer
almaktadir.

Bunun yam sira mevcut kaynaklar her ne kadar katilimeilarin isimlerinin,
sayisinin, kurumlarmin ve gorevlerinin biiylik oranda belirlenmesini saglasa da
kurumlar1 temsil eden katilimcilarin kim oldugunu belirlemeyi zorlastirmaktadir.
Ornegin Hakimiyet-i Milliye’nin 28 Haziran 1923 tarihli sayis1 ve Yiicel’in verdigi
Heyet-i Ilmiye’nin mesai programi belgesinde, Heyet-i {lmiye toplantilarina Teftis
Heyeti’nden ii¢, Maarif Vekaleti tarafindan secilen uzmanlardan alti, Biiyiik izci
Ortasindan bir kisinin katilacagi belirtilmis olsa da hem Hakimiyet-i Milliye’nin 15
Temmuz 1923 tarihli sayisindan hem de Yiicel’in verdigi Heyet-i Ilmiye yoklama
listesinden yola ¢ikarak bu sayilara karsilik gelen isimleri belirlemek olanakli degildir.
Ancak, son iki belgede kurum ve kisi bilgisi verilmesine karsin, kurumlardan gorevli
sayilart ve bu kurumlari temsilen gelenlerin kimler olduguna iligskin agik bir bilgi
bulunmamakta, verilen bilgilerin ise kurumlardan katilacak kisi sayisiyla ortigsmedigi
goriilmektedir. Diger bir ifadeyle kurumlarin ve katilimer sayilariin bilgilerini
gosteren belgelerde (28 Haziran 1923 tarihli Hakimiyet-i Milliye ve Yiicel’in
paylastigi Heyet-i {lmiye’nin mesai programui belgeleri) 40 kisinin oldugu; gérevliler
ve isimlerinin oldugu belgelerde, 15 Temmuz 1923 tarihli Hakimiyet-i Milliye’de
Maarif Vekili ve Miistesar haric 40 kisi, Yiicel’in paylastig1 Heyet-i ilmiye yoklama
listesinde Maarif Vekili ve Miistesar hari¢ 39 kisinin ismi bulunmaktadir. Hakimiyet-
i Milliye’nin 15 Temmuz 1923 tarihli sayisinda 40 kisilik listede olup Yiicel’in 39
kisilik yoklama listesinde bulunmayan kisi Sthhiye Vekéletinden Dr. Ziya Hiizni
Beydir. Baltacioglu’nun katilimer listesinde de bu kisinin ismine rastlanmamaktadir.
Oysa, Dr. Ziya Hiizni Beyin ismi ilk Tahsil Komisyonu harig tiim komisyonlarda yer
almaktadir (Anadolu’da Yenigin, 17 Temmuz 1923; Hakimiyet-i Milliye, 17
Temmuz 1923). Bununla birlikte, toplantiya katilmasi gereken Necmettin Sadik ve
Yakup Kadri Beylerin, Yiicel’in 39 kisilik yoklama listesinde isimleri yazili olmasina
karsin toplantiya katilmadiklari, Baltacioglu’nun katilimcr listesinde ise isimlerinin
yer almadiklar1 goriilmektedir. Buna karsin Yakup Kadri Beyin ismi 17 Temmuz 1923
tarihli Hakimiyet-i Milliye’de sadece birinci komisyon listesinde yer almaktadir.
Bunun yani siwra 17 Temmuz 1923 tarihli Anadolu’da Yenigiin gazetesinde
“Necmettin Sadik ve Yakup Kadri Beyler heniiz gelmemiglerdir.” (s. 2) denilse de bu
isimler gazetede Heyet-i Ilmiye’de olusturulan komisyonlardan Milli ve [lmi
Komisyon {iyeleri arasinda gosterilmislerdir. Baltacioglu'nun verdigi katilimct
listesinde ise bu ii¢ ismin yer almadigi goriilmektedir. Héakimiyet-i Milliye,
Anadolu’da Yenigiin ve Ikdam gazeteleri ile Yiicel ve Baltacioglu’nun eserlerinde
sunulan bilgilerden yola ¢ikarak Necmettin Sadik ve Yakup Kadri’nin toplantiya
katilmadiklari, Ziya Hiizni’nin ise toplantida bulundugu sdylenebilir. Dolayisiyla
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Maarif Vekili ve Miistesar hari¢, Heyet-i ilmiye’ye davet edilen 40 iiyeden 38’inin
toplantilarda hazir bulundugunu sdylemek yanlig olmayacaktir.

Komisyonlar

Heyet-i ilmiye’nin ¢aligma diizeninde komisyonlar ya da o zamanin deyimiyle
“enclimenler” 6nemli bir rol oynamugtir. Heyet-i {lmiye’nin giindemindeki cesitli
konular oncelikle komisyonlarda tartisilmis ve daha sonra ortaya ¢ikan
raporlar/tasarilar genel oturumlarda goriisiilmiis, gerekirse bazi degisiklikler yapilarak
kesin kararlara varilmistir. Anadolu’da Yenigiin (17 Temmuz 1923) ve Ikdam (19
Temmuz 1923) gazetelerinin haberlerinden anlasildigi kadariyla baslangig
agsamasinda dort komisyon olusturulmustur. Buna karsin arastirmacilar alti
komisyonun olusturuldugunu belirtmektedirler (Ergiin, 1982; Giizel, 1987; Giil, 2018;
Sanal, 2009; Oz, 2014). Toplantida alt1 komisyon olusturuldugu bilgisi, Hakimiyet-i
Milliye ve Anadolu’da Yenigiin gazetelerinin 16 Temmuz 1923 tarihli haberlerinde
yer almaktadir. Ancak Hakimiyet-i Milliye gazetesinin s6z konusu tarihli haberinin
ayrintilarinda, toplantida olusturulacak komisyon sayisinin bes komisyonla
smirlandirildigr  goriilmektedir. Gazetelere yansidigi kadariyla komisyonlarin,
giindem maddelerinde oldugu gibi Maarif Vekaleti eliyle degil, Heyet-i Ilmiye nin 15
Temmuz giinii yaptigi ilk oturumda farkli goriislerin tartisildigi bir miizakere
sonucunda olusturuldugu anlasilmaktadir. Bu miizakere sonucunda Heyet’in,
baglangigta kurulmasi diigiiniilen alt1 komisyon yerine, ilk giin dérdii olusturulan bes
komisyonla g¢aligmasina karar verilmistir (Hakimiyet-i Milliye, 16 Temmuz 1923;
Ikdam, 19 Temmuz 1923). Gercekten de Hakimiyet-i Milliye (16 Temmuz 1923)
gazetesinde “istatistik meselesi i¢in ayrica enciimen yapilmayip 2, 3, 4, 5 arasina” (s.
2) dahil edildigi ifadesi, baslangigta kurulmasi diisiiniilen ikinci komisyonun, yani
Istatistik Miidiiriyeti Teskilati Enciimeni’nin olusturulmasindan vazgegildigini
gostermektedir.

Komisyonlarin olusturulmasindan sonra komisyon fiiyelerinin belirlenmesine
gecilmigtir. 19 Temmuz 1923 tarihli Tkdam gazetesinin haberinde komisyonlar
olusturulurken katilimcilarin isteginin esas alindigi, ancak ¢aligmalari kolaylastirmak
i¢in liyelerin dort komisyona dagitildigi, bazi kisilerin birka¢ komisyonda yer aldigi,
bazi komisyonlarin da kendi aralarinda toplandiklarinda gesitli meselelere gore alt
komisyonlar bi¢giminde galisabilecegi bir diizenin benimsendigi belirtilmektedir.

15 Temmuzda olusturulan ve 21 Temmuzdaki genel toplantiya kadar dort
komisyon bi¢iminde c¢alisan komisyonlar ve {iyeleri asagidaki gibidir (Anadolu’da
Yenigiin, 17 Temmuz 1923, 2; Hakimiyet-i Milliye, 17 Temmuz 1923, 3):

1. Milli ve Ilmi Teskilat Enciimeni azalari: Ziya Gokalp, Naci Pasa, Miibarek,
(Kopriilizade Mehmet) Fuat, Terbiyeci Ismail Hakki, Agaoglu Ahmet,
Veled Celebi, Cemil, Hiisnii Hamid, Mustafa Rahmi, Ibrahim Alaaddin,
Avni, Cemal Hiisnii, Dariilfinun Hukuk Medresesi Tktisad Miiderrisi Ziihtii
Bey (Komisyon Baskani), Abdiilmuttalip, Dr. Ziya Hiizni, Izzet Ulvi, Vehbi,
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Yakup Kadri ve Necmettin Sadik Beyler (Hakimiyet-i Milliye gazetesinin
komisyon listesinde Necmettin Sadik Bey yer almamaktadir).

2. Ilk Tahsil Enciimeni azalar1 (Tahsil-i Ibtidai): Sefik, Ilk Tedrisat Miidiirii
Refet Bey (Komisyon Bagkani), Abdiilfeyyaz Tevfik, Hulusi, Recep Nuri,
Edip, Thsan, Selim Sirri, Ibrahim Alaaddin, Sekip, Mustafa Rahmi, Faik,
Hamdi, Hasan Fehmi, Miifettis Hilmi ve Ali Sami Beyler (Anadolu’da
Yenigiin gazetesinin komisyon listesinde Ali Sami Bey yer almamaktadir).

3. Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat -izcilik, Terbiyecilik- Teskilat Enciimeni
azalar1: Thsan, Naci Pasa, Ibrahim Alaaddin, Ali Haydar, Refet, Avni, Selim
Sirr1, Ali Sami, Mustafa Rahmi, Ismail Hakki, Abdiilfeyyaz Tevfik, Recep
Nuri, Miifettis Hilmi, Sefik, Sekip, Izzet Ulvi, Nafi Atuf, Miifettis Hasan
Fehmi, Dr. Ziya Hiizni, Mithendis Akil, Hulusi Beyler (Hakimiyet-i Milliye
gazetesinin komisyon listesinde Ismail Hakk1 Bey yer almamaktadir).

4, Orta Tedrisat Enciimeni azalari: Hasan Fehmi, Ali Riza, Nafi Atuf, Faik,
Abdiilfeyyaz Tevfik, Hiisnii Hamid, Sekip, Ali Haydar, Hamdi, Dr. Vasfi
Bey, Dr. Ziya Hiizni, Ziihtii, Refet, Veled Celebi, Miihendis Akil, Cemal
Hiisnii, Vehbi, Ali Sami, Kopriilizade Mehmet Fuat, Naci Pasa ve Ismail
Hakki Bey (Anadolu’da Yenigiin gazetesinin komisyon listesinde Ismail
Hakki Bey yer almamaktadir).

Anadolu’da Yenigiin gazetesi 20 Temmuz 1923 tarihli haberinde, Heyet-i [lmiye
komisyonlarinin her giin diizenli bir sekilde sabah ve 6gleden sonra iki oturum halinde
toplanarak goriismelerde bulundugunu ve programdaki biitiin konular hakkinda bir
fikir olustugunu bildiriyordu. Ayni gazetede, 21 Temmuzda genel bir oturum
yapilacag1 ve bu oturumda “maarif siyaseti hakkinda tetkikatta bulunmak iizere yeni
bir komisyon” olusturulacag belirtiliyordu (Anadolu’da Yenigiin, 20 Temmuz 1923,
2). Diger komisyonlardaki goriismeler olgunlastiktan sonra kurulan bu yeni
komisyon, Maarif-i Umumiye Icraat Programi’ni hazirlayacak olan Maarif Icraat
Enciimeni’ydi. Bu komisyon, 21 Temmuz tarihli ikinci genel oturumda, tedrisat
miidiirleri, diger vekaletlerden gelen alti kisi ve Heyet-i Ilmiyenin dort
komisyonundan segilen ikiser tiyeyle olusturulmustu. Buna gore besinci komisyon ve
iiyeleri asagidaki gibidir (Anadolu’da Yenigiin, 22 Temmuz 1923, 2):

5. Maarif Icraat Enciimeni: Milli ve Ilmi Teskilat Enciimeni’nden Ziya Gokalp
ve Ismail Hakki; {lk Tedrisat Enciimeni’nden fhsan ve Hasan Fehmi;
Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat Enciimeni’nden Ibrahim Alaaddin ve Ali
Haydar; Orta Tedrisat Enciimeni’nden Kopriilizade Mehmet Fuat ve Dr.
Vasfi Bey; bakanliklarin alt1 temsilcisi, Naci Pasa, Abdiilmuttalip Bey,
Hamdi Bey, Akil Bey, Dr. Ziya (Hiizni) Bey, Cemal Hiisnii Bey; Tedrisat
miidiirleri Sefik, Nafi Atuf ve Refet Beylerdir.

Bes komisyona bakildiginda, Maarif Vekili ve Miistesarin dahil olmadig:
komisyonlarda Heyet-i ilmiye iiyelerinin 15-21 kisilik gruplar bi¢iminde calistig1 ve
iiyelerin ¢ogunlukla birden fazla komisyonda yer aldig1 goriilmektedir.
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Komisyonlarin Giindemi

Heyet-i ilmiye’nin inceleyecegi ve goriisecegi 26 giindem maddesi toplantinin
acilisindan bir siire once Maarif Vekaleti tarafindan belirlenmisti (Hakimiyet-i
Milliye, 28 Haziran 1923). kdam (18 Temmuz 1923) gazetesinin de vurguladigi iizere
giindemde yer alan tiim maddelerin o seneki toplantida goriisiilerek karara baglanmasi
gibi bir zorunluluk bulunmuyordu. Dolayisiyla karara baglanamayan maddelerin
sonraki Heyet-i Ilmiye toplantilarinda tamamlanmas1 éngériiliiyordu.

Maarif Vekaleti’nce 6nceden belirlenmis giindem maddeleri ilk giin kurulan
komisyonlara dagitilmisti. Bu dagitimda komisyon {iyelerinin uzmanlik alanlarinin
dikkate alinmig oldugu soOylenebilir. Bu gercevede 16 Temmuz 1923 tarihli
Hakimiyet-i Milliye ve Anadolu’da Yenigiin gazetelerine gore, Milli ve Ilmi Teskilat
Enciimeni’nin 2, 3, 5, 6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13 ve 23.; Ik Tahsil Enciimeni’nin 14, 15
ve 16.; Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat -izcilik, Terbiyecilik- Teskilat
Enciimeni’nin 17, 21, 22, 24 ve 26.; Orta Tedrisat Enclimeni’nin 18, 19, 20 ve 25.
maddeleri; Maarif Icraat Enciimeni’nin ise birinci madde olan umumi icraat
programini goriismesi kararlagtirilmigtir. Fakat giindem maddelerinden ilki olan bu
madde daha sonra goriisiilmek iizere ertelenmistir. Istatistik Miidiiriyeti Teskilat:
Enclimeni ise, istatistik meselesi i¢in ayrica bir encliimene gerek duyulmadigindan
olusturulmamis ve bu komisyonun ¢ahisacagi 4. madde, Milli ve Ilmi Teskilat
Enciimeni’nin ¢alisacagi maddeler arasina devredilmistir (Hakimiyet-i Milliye, 16
Temmuz 1923; Anadolu’da Yenigiin, 16 Temmuz 1923). Dolayisiyla baslangicta
diistiniilen bu alt1 komisyon ve calisacaklart giindem maddelerinin de farklilastig:
goriilmektedir. Bunun yani sira baglangicta belirlenen maddelerin baska komisyonlara
da havale edilebilecegi ve heyetin baslangictaki programinda yer almayan konularin
da komisyonlarin ¢alisma programina eklenmesi tartistlmistir. Ali Riza Beyin, ilk
tedrisatin Dariilmuallimin Enciimeni’nde olmasini 6nermesi (Hakimiyet-i Milliye, 16
Temmuz 1923), 6nceden belirlenen giindem maddesinin bagka komisyonda da
goriisiilebilecegine; Hiisnii Hamid Beyin programin Etnografya Miizesi, Milli Miize,
Mektep Miizesi meseleleri arasina bir de Tabiat Miizeleri Teskilatt maddesinin
eklenmesi &nerisi (Ikdam, 19 Temmuz 1923) ise, Heyetin baslangigtaki programinda
yer almayan konularin giindeme alinmasi durumuna 6rnek olarak verilebilir. Ayrica
giindemde yer almayip disaridan gonderilen gesitli 6neri ve raporlar da Heyet
tarafindan tartisilmigtir.

Heyet-i Ilmiye’de ele alinan konular oldukca kapsamlidir. Tablo 2, toplantida
ele alan konular1 ve konularin hangi komisyonlar tarafindan goriisiildiigii bilgisini
igermektedir.
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Tablo 2
Toplantida Goriisiilen Maddeler ve Ilgili Komisyonlar

M  Ele Alinan Maddeler incelendigi Komisyonlar
1 Maarif-i umumiye icraat programi Maarif Icraat Enciimeni
2 Milli hars
3 Muhalledelerle  (kalict  eserler) ana  kitaplarin
terclimesinde takip olunacak esaslar
4  Istatistik Miidiiriyet-i Umumiyesi Teskilat:
5  Milli Kamus ve Sarf
6  Milli Musiki, Milli Lisan ve Edebiyat s .
7 Milli Tarih Kitiiphanesi I];/ﬁlgrjleerﬂml Teskilat
8  Milli Hazine-i Evrak
9  Milli Tarih ve Cografya Enstitiileri
10 Etnografya Miizesi
11 Milli Miize
12 Mektep Miizesi
13 Ankara'da Ali Dersler
14  Tahsil-i Ibtidai (Ilkokul) Programlari
15 Ibtidai Tahsilinden (Ilkdgretim) Sonra Hayati Tedrisati
Programi ilk Tahsil Enciimeni
16  Tedrisat-1 ibtidaiye Kararnamesinin Tadili Layihast
(Degistirilmesi Teklifi)
Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat (Kiz ve Erkek Dar.L.llmualhmm ve
17  Ogretmen Okullar1) Nizamnamesinin ve Programlarinin Daqulmualllnmat.-.
Tadilat: IZCIll}(,TCI‘bl}:éCllllF-
Teskilat Enciimeni
Sultanilerde Teskilat ve Tahsil Miiddeti ve Sultani
18 {sminin Tebdili (Degistirilmesi) . .
19 Sultani Programlari Tadilati Orta Tedrisat Enciimeni
20 Orta Tedrisat Muallimleri Hakkindaki Kanun Layihasi
21 lzcilik Teskilat-1 Esasiyesi Dariilmuallimin ve
Dariilmuallimat -izcilik,
22 Heyet-i Teftisiye Nizamnamesi Layihasi Terbiyecilik- Teskilat
Encilimeni
23 Asar-1 Atika (Eski Eserler) Nizamnamesinin Tadili M111} Ve Uml Teskilat
Enciimeni
Dariilmuallimin ve
24 Istanbul Dg_iriilmuallimin ve Dariilmuallimatinda Birer Dariilmuallimat -izcilik,
Tali (Orta Ogretmen Okulu) Kisim Tegkili Terbiyecilik- Teskilat
Encilimeni
25 Galatasaray Sultanisinin Tegkilati ve Programlari Orta Tedrisat Enciimeni
Dariilmuallimin ve
2 Dariilmuallimin-i Aliye’de Kayitl Bulunan Talebeye Dariilmuallimat -izcilik,

Mesleki Malumat Verilmesi

Terbiyecilik- Teskilat
Enclimeni
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Kopriilii'ye gore, Heyet-i ilmiye on bes seneden beri memleketimizde egitim
adina yapilmamis olan isleri ele aldig1 ve bunlar1 bir karara baglamaya calistig1 icin
Oonem tasimaktadir. Ayrica ona gore, ilk kez uzman bir heyet tarafindan program
yapilmis; ilkogretimden yiiksekdgretime kadar maarif teskilati, 6gretim programlari,
ulusal egitimin temel hedefleri miisbet bir bicimde tayin ve tespit edilmistir (Vatan,
21 Agustos 1923).

Komisyonlarin Calismalar

Heyet-i {lmiye toplantilarinda calisan bes komisyondan birincisi olan Milli ve
[lmi Teskilat Enciimeni, 25 Temmuz 1923 tarihli Ikdam gazetesine gére programin
en yiiklii boliimiinii {istlenmistir. Istatistik Miidiiriyeti Teskilat1’na iliskin 4. maddeyi
ele alacak komisyonun olusturulmayip bu maddenin ilk genel oturumda Milli ve Ilmi
Teskilat Enciimeni’ne eklenmesiyle s6z konusu komisyonun yiikii daha da artmigtir
(Hakimiyet-i Milliye, 16 Temmuz 1923). Dolayistyla agir is yiikii, bu komisyonun
dort alt komisyona ayrilmasini gerektirmistir. Kiiltiir islerini ele alacak birinci alt
komisyonun raportorliigiine Ziya Gokalp Bey se¢ilmis, Miibarek, Cemil, Fuad, Hakki,
Hiisnii Hamid, Cemal Hiisnii, izzet Ulvi Beyler de bu alt komisyonun iiyeleri olarak
Gokalp’le birlikte ¢aligmistir. Ankara’daki ali dersler konusunu ele alacak ikinci alt
komisyonun raportorligine Agaoglu Ahmed Bey secilmis, Ziya Gokalp, Fuad,
Hakki, Cemal Hiisnii, Mustafa Rahmi ve Ziihtii Beyler de bu alt komisyonda yer
almiglardir. Mektep miizeleri hakkinda rapor diizenleyecek iiglincii alt komisyonun
raportdrliigiine Ibrahim Alaaddin Bey secilmis, o da Thsan, Sekip, Mustafa Rahmi,
Abdiilfeyyaz Tevfik Beyler ile birlikte caligmistir. Muhalledat (kalici eserler) ve
insaniyat sorunlarini ele alacak dordiincii alt komisyonun raportdrliigiine ise Mustafa
Rahmi Bey secilmis, Fuad, Ziya Gokalp, Ziihtii, Hiisnii Hamid, Cemil, Ismail Hakk1
Beyler de onun ¢alisma arkadaslar1 olmuslardir (Ikdam, 25 Temmuz 1923). Milli ve
[lmi Teskilat Enciimeni’nin goriistiigii ana maddeler Tablo 2’de yer aldig iizere,
muhalledelerle (kalic1 eserler) ana kitaplarin gevirisinde izlenecek ilkeler; Istatistik
Miidiiriyet-i Umumiyesi Teskilati; milli kamus ve sarf; milli musiki, milli lisan ve
edebiyat; Milli Tarih Kiitiiphanesi; Milli Hazine-i Evrak; Milli Tarih ve Cografya
Enstitiileri; Etnografya Miizesi; Milli Miize; Mektep Miizesi; Ankara'da ali dersler
basliklarinda toplanmaktadir.

Bu komisyonun hazirladigt raporlardan biri Kiiltiir Teskilati Hakkinda
Rapor’dur. Ziya Gokalp, komisyonda okunan raporuyla Hars Miidiiriyet-i Umumiyesi
(Kiiltiir Genel Miidiirliigii) adiyla Ik, Orta, Yiiksekogretim Miidiiriyetleri gibi Maarif
Vekéleti’ne bagli, ancak ilmi ve hilkmi sahsiyete (bilimsel ve tiizel kisilige) sahip bir
teskilat kurulmasini énermistir (ikdam, 25 Temmuz 1923). Bu 6neriye gore Kiiltiir
Genel Miidiirliigii alti enstitiiden olugacaktir. Bunlar Milli Miize Enstitiisii, Milli
Tarih Enstitiisii, Milli Istatistik Teskilat, Milli Cografya Enstitiisii, Tiirkiyat Enstitiisii
ve Bedi’iyat (Giizel Sanatlar) Enstitiisii’diir (Baltacioglu, 1998; Hakimiyet-i Milliye,
6 Agustos 1923; ikdam, 25 Temmuz 1923).

Komisyonda goriisiilen raporlardan bir digeri, Ankara’daki Ali Dersler
Hakkinda Rapor’dur. Agaoglu Ahmed Bey ve c¢aligma arkadaslar1 tarafindan
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hazirlanan rapora gore, Ankara’daki ali dersler yeni bir Dariilfiinun’un temelinin
atilmasina dogru doniismekte ve bunun bir gostergesi olarak Igtimaiyat Fakiiltesi
niteliginde bir Edebiyat Fakiiltesi kurulmasi diigiiniilmektedir. Ankara Edebiyat
Fakiiltesi, sahsiyet-i ilmiye ve hilkmiyeyi haiz (bilimsel ve tiizel kisilige sahip),
miistakil bir Dariilfiinun olacak ve on kadar kiirsii ile bu kiirsiilere o miktarda muallim
bulunacaktir. Bunlar, Felsefe, Milli I¢gtimaiyat, Milli Edebiyat, Milli iktisadiyat, Milli
Hukuk, Milli Tarih, Milli Terbiye, Milli Cografya, Milli Bediiyat kiirsiileridir. Bu
kiirsiilerin her birine miilhak muallimlikler ise, Ahlik, Umumi Ictimaiyat, Istatistik,
Garb Edebiyat1 Tarihi, Umumi ve I¢timai Iktisat, Mukayese-i Hukuk, Medeniyet
Tarihi, Tecriibi Ruhiyat, Tabii ve Beseri Cografya, Sanayi-i Nefise Tarihi alanlaridir
(ikdam, 25 Temmuz 1923). Bu raporun, 14 Haziran 1935’te Tiirkiye Biiyiik Millet
Meclisi’nde kabul edilen, 22 Haziran 1935 tarih ve 3035 sayili Resmi Gazete’de
yayimlanarak yiiriirlige giren 2795 nolu kanunla kurulan, Dil ve Tarih-Cografya
Fakiiltesi’nin 6n hazirligi oldugu sdylenebilir.

Ikinci komisyon olan 1k Tahsil Enciimeni, Tahsil-i ibtidai (ilkokul) programlart;
Ibtidai tahsilinden (ilkdgretim) sonra Hayati Tedrisat Programi; Tedrisat-1 Ibtidaiye
Kararnamesinin Tadili Layihasi (degistirilmesi 6nerisi) maddelerini goriismiistiir. Bu
gergevede, ilkokulun zorunlu ve parasiz olarak alt1 yil olmasi; ilkokul 6gretmenlerinin
maaslarinin genel biitceden 6denmesi; diger gereksinimlerin (bina, ders arag-gerecleri
vb.) mabhalli biitgelerden karsilanmasi yoluyla halkin kendi maarifiyle dogrudan
dogruya aldkadarligina imkan verilmesi konulari tartigilmistir. Bunun yani sira,
ilkokul 6gretmenlerinin maaslarina 1000 kurustan baslayarak her ii¢ senede 250 kurus
zam yapilmasi; ikiden fazla ¢ocugu olan 6gretmenlere bir maas oraninda ikramiye
verilmesi; gorevleri sirasinda hastalandiklarinda tam maasla iki seneye kadar izinli
sayllmalar1 ve hastaliklarin devlet hastanelerinde iicretsiz yapilmasi (Ikdam, 25
Temmuz 1923) gibi ¢esitli diizenlemelerle ilkokul dgretmenlerinin sosyo-ekonomik
kosullarinin iyilestirilmeye ¢alisildigt s6ylenebilir.

Ucgiincii (Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat Teskilat Enciimeni) ve dérdiincii
(Orta Tedrisat Enciimeni) komisyonlar, iiyelerinin diger komisyonlarda da yer
almalar1 nedeniyle ilerleme kaydedememis; Ozellikle orta tedrisat (ortadgretim)
konusuyla mesgul olan komisyon, Oncelikle maarif siyasetindeki ana hatlarin
belirlenmesini gerekli gordiigi icin durumu genel oturumlarda ele almaya karar
vermistir (Ikdam, 25 Temmuz 1923). Bu ¢ergevede, iiyeleri ilk iki komisyonda da yer
alan {iglincii ve dordiincii komisyonun ¢aligmalarini baslangigta kag kisiyle yiiriittiigii
bilinemese de az sayida kisiyle yiiriittiigii ve ilk iki komisyona gore konularini daha
gec bir zamanda genel oturumlara havale ettigi sdylenebilir. Ornegin, Heyet
toplantilarinin bitiminden bir giin 6nce, 14 Agustos 1923°te, Terbiye-i Bedeniye ve
Izcilik komisyonunun kararlarmin heyet-i umumiyenin tasdikine sunuldugunun
belirtilmesi bu durumun gostergesidir. Bunun yani sira, bu kararin alinmasinda
enciimende calismis azadan yalnizca Naci Pasa, Thsan, Refik, Selim Sirr1, 1zzet Ulvi,
Ali Sami ve Avni Beylerin (Hakimiyet-i Milliye, 15 Agustos 1923) isimlerinin yer
almasi, 21 kisilik tigiincii komisyonun daha az sayida kisiyle ¢alistigi ya da bu
isimlerin karar siirecinde etkin oldugunun gostergesi olarak degerlendirilebilir.
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Burada dikkat ¢ekici bir nokta da komisyonda galisan {iyeler arasinda Refik Bey’in
isminin gecmesidir. Bu kisi Heyet-i Ilmiye’ye davetli iiyelerden biri degildir. 15
Agustos 1923 tarihli Hakimiyet-i Milliye gazetesinde Kuleli Idadi-i Askerisi Ders
Nazir1 olarak tanitilan Refik Beyin Heyet-i ilmiye’nin {igiincii komisyonunda
bulunma nedenine iligkin hi¢bir agiklama yapilmamstir. Diger kaynaklarda da onun
ismine rastlanmamaktadir. Ayrica haberde isminin yaninda goérevinin de yaziyor
olmasi, bu ismin hata sonucu yazilmis olma ihtimalini zayiflatmaktadir. Refik Beyin
buradaki varligi, Heyet-i Ilmiye komisyonlarina Heyet iiyesi olmadig1 halde disaridan
da uzmanlarin davet edilmis olabilecegi kanisini uyandirmaktadir.

Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat-izcilik, Terbiyecilik-Teskilat Enciimeni’nin
giindem maddeleri, Dariilmuallimin ve Dariilmuallimat (Kiz ve Erkek Ogretmen
Okullarr) Nizamnamesi ve Programlarnin Tadilati; Izcilik Teskilat-1 Esasiyesi;
Heyet-i  Teftisiye Nizamname Layihas;; Istanbul  Dariilmuallimin  ve
Dariilmuallimatinda birer tali kisim (Orta Ogretmen Okulu) teskili; Dariilmuallimin-
i Aliye’de kayith bulunan talebeye mesleki malumat (Pedagojik Formasyon)
verilmesi maddeleridir. Dordiinci  komisyon olan Orta Tedrisat Enciimeni,
Sultanilerde teskilat ve tahsil miiddeti ve Sultani isminin tebdili (Lise olarak
degistirilmesi); Sultani programlari tadilati; Orta Tedrisat Muallimleri Hakkindaki
Kanun Layihasi; Galatasaray Sultanisi’nin teskilati ve programlart maddelerini
gorismustir.

Besinci komisyon olan Maarif Icraat Enciimeni ise vahdet-i terbiye (egitimde
birlik) konusunu tartisarak ilkdgretimde teftis ve idare haklarinin tamamen Maarif
Vekaleti’ne ait olduguna karar vermis ve bu karar, Heyet-i Ilmiye’nin 2 Agustos
Persembe giinii gerceklestirilen {iglincii genel oturumunda tartisilmistir. Diger bir
ifadeyle farkli okul kademeleri (ibtidai, idadi, sultani) ve okul tiirlerinin (askeri,
mesleki okullar ile ziraat, ticaret ve sanat okullar1) hangi vekaletin sorumlulugunda
olacagi konusu kararlastirlmistir (ikdam, 5 Agustos 1923). Bunun yam sira
komisyonda, sultani mektepleri, yeniden agilacak olan ev idaresi ve as¢ilik mektepleri
konular da gdriisiilmiistiir (Ikdam, 4 Agustos 1923).

Genel Oturumlar

Heyet-i ilmiye’nin genel oturumlari, komisyonlarin kendi iglerinde goriisiip
olgunlastirdigi konularin, belirledigi ilkelerin, iizerinde calistigi kanun tasarisi ve
oOnerilerin, hazirladig1 raporlarin vb. son bir kez daha goriisiildiigii ve kararlastirildigt
toplantilardi.

Genel oturumlar, komisyonlarin yogun olarak ¢aligtig1 ilk iki haftada sadece iki
kez, son iki haftada ise artan bir siklikla diizenlendi. Bu ¢er¢evede toplantinin ilk giinii
olan 15 Temmuz Pazar giinii ilk genel oturum; 21 Temmuz Cumartesi giinii ikinci
genel oturum; 2 Agustos Persembe giinii ligiincii genel oturum; 4 Agustos Cumartesi
giinii dérdiincii genel oturum yapilmustir (Ikdam, 5 ve 8 Agustos 1923). Heyetin 9
Agustos Persembe giinii dokuzuncu genel oturumunu gergeklestirmesi (ikdam, 12
Agustos 1923), 4 Agustostan itibaren her giin bir genel oturumun yapildigim
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gostermektedir. 16 Agustos 1923 tarihli Hakimiyet-i Milliye gazetesinde, son
toplantinin Yiiksek Tedrisat Miidiirii Sefik Beyin baskanliginda gerceklestirildigi ve
Heyet-i ilmiye’de, “yirmi genel celsede on dokuz miisbet karar” (s. 1) alindig
belirtilmektedir. Dolayisiyla Heyetin son alt1 giiniinde, 10-15 Agustos giinlerinde, on
bir genel oturumun yapildig1 sdylenebilir. Baltacioglu (1998), Heyetin tim oturum
tutanaklarinin Millet Meclisi tutanak kurulu tarafindan her birlesimde diizenli olarak
tutuldugunu fakat yayimlanmadigini ve bu tutanaklarin kayboldugunu belirtmektedir.

Heyet-i Tlmiye’nin ilk toplantisindan son toplantisina kadar genel oturumlarda,
binalar ve 6gretim araglari; tevhid-i terbiye (egitimin birlestirilmesi) meselesi; ¢esitli
derecedeki okullar arasindaki iliskiler; 6grenci ve 6gretmenlerin askerligi; Dariilfiinun
muallim ve miiderrislerinin maaglari; Galatasaray Lisesi; Heyet-i Teftisiye layihasi;
biitlin memurlarin ge¢im sikintisina iliskin hiikiimetin dikkatinin ¢ekilmesi; ibtidai ve
tali (ilkogretim ve orta dgretim) programlarinda ana esaslar; izcilik ve kessaflik;
Dariilmuallimin nizamnamesi; Terbiye-i Bedeniye Dariilmuallimini (Beden Egitimi
Ogretmen Okulu); halk egitimi; hars, telif ve terciime, lisaniyat; 6gretmenlerin
hukukunun korunmasi; Ankara’da igtimaiyat fakiiltesi; liselerde miize olusturulmast;
maarif miintesipleri (egitim c¢alisanlari) ¢ocuklarinin giindiizlii okullara tcretsiz
alinmasi; Dariilfiinun muallimlerinin ve miiderrislerinin siyasetle veya bagka islerle
mesgul olmamalari; maarif mintikalari (bdlge egitim yonetimleri); mektep miizeleri;
ilk tedrisat kararnamesi; orta tedrisat; orta tedrisat muallimleri kanun tasarisi; dini
tedrisat esaslar1 hakkinda kararlar alinmis, bazi esaslar belirlenmis ve temennilerde
bulunulmustur (Hakimiyet-i Milliye, 17 Agustos 1923). Bunun yani sira kadinlarin
Heyet-i Ilmiye’ye girebilecekleri ve ilkdgretim miifettisi olarak da gorev
yapabilecekleri; Terbiye Dariilmesaisi (Egitim Enstitiisii) ile Terbiyevi Ruhiyat
Dariilmesaisi (Egitim Psikolojisi Enstitiisii) olusturulmasi (Hakimiyet-i Milliye, 10
Agustos 1923) alinan diger kararlardan bazilaridir. Bu iki enstitiiniin Dariilfiinun’un
ilgili kiirsiilerine bagli olarak agilmasi diisiiniilmiistiir. Terbiye Dartilmesaisi 1923°te
kurulur ve Baltacioglu bagkanliginda 1933 yilina kadar varligini siirdiiriir (Altunya,
2018).

15 Temmuz’da baslayan Heyet-i [lmiye genel oturumlarinin énemli bir 6zelligi
de smirli olanaklara ragmen kamuya agik olmasidir. 15 Temmuz 1923 tarihli
Anadolu’da Yeniglin gazetesi, toplantinin yapilacagr Dariilmuallimin konferans
salonunun yetersizligi nedeniyle dinleyici olarak her giin sadece 30 kisinin kabul
edilebildigini, arzu edenlerin Maarif Vekaleti Kalem-i Mahsusuna bir giin 6nceden
bagvurarak alacaklar1 belge ile toplantiya katilabileceklerini bildirmektedir.
Gazetelere yanstyan haberlerden de toplantilarin bazi oturumlarina dgretmenlerin,
milletvekillerinin ve bazi devlet erkaninin dinleyici olarak katildig1 anlagilmaktadir.

Heyetin ikinci hafta ¢aligmalari, 23 Temmuz milli bayramiyla birlikte hem
kurban bayramina hem de zafer barigina denk gelmistir. Bayramlagma tdreni igin
Biiyiik Millet Meclisi’ne gidilmis; Gazi Pasa hazretleri Izmir’de oldugu i¢in Meclis
ikinci bagkan1 Ali Fuad Pasa ile bayramlagilmistir. Daha sonra Heyet iiyeleri, Kédzim
Karabekir Pasa’nin daveti iizerine onun Kegioren baglarindaki koskiine gitmis;
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bayramin dordiincii Cuma giinii Kayag’a gidilmis, Selim Sirr1 Beyin yoneticiliginde
diizenlenen oyunlara heyetin yasli, genc biitiin iiyeleri katilmig ve milli danslar
sergilenmistir (ikdam, 1 Agustos 1923). Dolayisiyla Heyetin yogun giindem
maddelerinin yam1 sira ¢esitli sosyal-kiiltiirel etkinliklere de zaman ayirdigi
sOylenebilir. 14 Agustos 1923 sali giinii saat 17.00°de Tiirk Ocagi’nda Bagkan
Hamdullah Suphi (Tanridver) Bey, kurulun onuruna gay ziyafeti vermis ve Atatiirk
de bu davete katilmistir (Anadolu’da Yenigiin, 15 Agustos 1923; Baltacioglu, 1998;
Tevhid-i Efkar, 15 Agustos 1923). 15 Agustos 1923 Carsamba giinii, Heyet-i
[Imiye’nin son oturumunun bitiminde, KAzim Karabekir Paga’nin mevliid-i nebevi
giinlerinin kitap bayrami sayilmasini ve o giin herkesin birbirine kitap hediye etmesini
teklifi, Heyet tarafindan kabul edilmistir. Bagkan yardimcisi Sefik Beyin Heyet-i
[Imiye’nin gorevini tamamladigin bildirmesinden sonra Maarif Vekili Safa Bey kisa
bir konusma yaparak toplantty1 sona erdirmistir. Toplantinin  bitiminde
Dariilmuallimin bahgesinde grup halinde Vatan fotograf¢ist Muhterem Bey tarafindan
fotograf cekimi gerceklestirilmistir (Hakimiyet-i Milliye, 16 Agustos 1923; Ikdam,
16 Agustos 1923).

Birinci Heyet-i ilmiyeye Iliskin Goriisler

Arastirmacilar, Birinci Heyet-i Ilmiye’nin ulusal egitimin temellerini atmasi
anlaminda 6ncii bir rol oynadigini diisiinmekte ve bu toplantiya nem vermektedirler
(Ergiin, 1982; Sakaoglu, 2003; Yilmaz, 1988). Bununla birlikte Birinci Heyet-i
[lmiye, o dénemin gazete ve dergilerinde, &vgiilerin yam sira ciddi elestiri ve
itirazlarla da karsilasnustir. Ikdam gazetesinin Paris muhabiri Hagim Nahit (Erbil)
Heyet-i Ilmiye toplantilar1 baslamadan hemen oOnceki bir yazisinda Maarif
Vekéleti’nin bu girisimini anlamli ve 6vgiiye deger bulmakla beraber, toplantida
goriisiilecek giindem maddelerini ve Heyet iiyelerinin yeterliklerini “Istatistik
Teskilatryla milli hars, milli musiki, milli lisan, edebiyat ve ilh... meselelerinin yan
yana ve mektep miidiir ve muallimleri tarafindan halledilmesine inanmak bir hurafe
olur” sézleriyle elestirmistir (Ikdam, 17 Temmuz 1923, 3). Anadolu Terbiye
Mecmuasi'nda da Heyet-i Ilmiye toplantisina olumsuz bir bakis agistyla
yaklagilmaktadir. Derginin Eyliil 1923 tarihli sayisinda yayimlanan kisa bir yorum
yazisinda “Heyetin miizakerelerinden miisbet bir netice ¢iktigini zannetmiyoruz” (S.
17) deniyor ve bu durum Heyeti olusturan kisiler arasinda deneyimli egitimcilerin ve
egitim biirokratlarinin ¢ok az sayida olmasiyla baglantilandiriliyordu. Dergiye gore,
Heyet-i Ilmiye iiyelerinin “cogu terbiye ilminin gecirmekte oldugu terakkilerden
haberdar degildi” (Anadolu Terbiye Mecmuasi, 1339, 17). Heyet-i ilmiye’ye ¢ok daha
olumlu yaklagan Muallimler Mecmuasi’nda (1923) bile “cagrilan zevatin bir kisminda
isabet edilmemisti; imidimiz bazi azanin bizce miicerreb (sinanmis) liyakatlerine
miinhasird1” (s. 243) denilerek Heyet iiyelerinin bir kisminin yetersizligine dikkat
cekiliyordu. Goriildigi lizere elestirilerin odaginda Heyet {yelerinin niteligine
duyulan giivensizlik vardi. Uyelerden Ké&priiliizade Fuat Bey, 21 Agustos 1923 tarihli
Vatan gazetesinin kendisi ile yaptig1 goriismede, Avrupa’dan uzman g¢agrilarak okul
programlarini onlara diizenletmek gibi Onerilerin ileri siirtildiiglinden s6z ediyordu.
Programlarin diizenlenmesinde yabanci uzmanlarin fikirlerine bagvurulmasi gerektigi
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yolundaki itirazlara kars1 Kopriilii, Heyet-i {lmiye’de gerek Tiirkiye’deki gerekse de
Avrupa’daki egitim ve 6gretim sorunlarint her yoniiyle bilen, deneyimli, memleketi
karis karis gezmis ve g¢esitli maarif memuriyetlerinde hizmet etmis bir¢ok muktedir
insan bulundugunu sodyliiyor ve Avrupalilarin memleketimizi bizim uzmanlarimiz
kadar bilmedikleri gibi milli egitime verilmesi gereken yonii de bizim gibi takdir
edemeyeceklerini ileri siiriiyordu (Vatan, 21 Agustos 1923). Kopriilii bu sozleriyle,
egitimin ulusalliginin yine ulusal Ogelerle saglanabilecegine de vurgu yapmis
oluyordu.

Dénemin taniklarinin alanyazinda yer alan metinlerine bakildiginda da, Birinci
Heyet-i Ilmiye ile ilgili farkli degerlendirmelerin s6z konusu oldugu gériilmektedir.
Hasan-Ali Yiicel, Heyet-i ilmiye’nin, giindemindeki konulari ayrmtili inceledigini,
her konunun ayrica incelenmesi i¢in secilen komisyonlarin raporlar hazirladigini ve
bunlarin genel oturumlarda okunarak esasli tartismalarin yapildigini sdylemektedir
(Yiicel, 1994).

Heyet {iyelerinden Baltacioglu (1998), katilimcilarin hep uzmanlardan
olustugunu ve aradan gegen zamana karsgin bu kurultayin sicakligini ve zevkini hig
unutamadigini; tartigmalarin  salt bir Ozgiirlikle yapildigmi, Onemli egitim
sorunlarinin diisiiniildiigiini; egitimin bilimsel esaslar tizerine kurulmas1 ve kiiltiirel
egemenligimizin 6zglrliigiinii saglamak igin yogun tartismalar sonucunda kararlar
verdiklerini ve ilk kez maarif siyasetinde demokrasi ve 6zgiirliik ilkelerinin biitiiniiyle
uygulandigini belirtmektedir.

Tongug (1998), Heyetin ¢cok zengin bir programi oldugunu ve hemen biitiin
egitim sorunlarinin Heyete sunuldugunu sdylemekle birlikte, konusulan sorunlarin
cetin oldugunu; Heyet iiyelerinin bazilarmin Dogu islam Kkiiltiirii degerlerine,
bazilarinin Avrupa uygarligina bagli bulundugunu, digerlerininse egitim meselelerini
ve pedagoji ilkelerini hi¢ bilmeyen kimselerden olustugunu; bu yiizden ele alinan
meselelerden hemen higbirinin ¢éziillemedigini vurgulamaktadir.

Tongug’un degerlendirmesine benzer bigimde 30 Temmuz 1923 tarihli Tkdam
gazetesi de komisyon iiyelerinin temayiillerini siniflandirmanin olanakli oldugunu, bu
gergevede bazi tyelerin memleketin yalniz hal-i hazirdaki imkanlarint ve
miiesseselerini  disiindiiglinii, yapilacak esasat i¢in yine onlarin esas olarak
muhafazasini talep ettiklerini; diger iiyelerin mevcut gerceklikle hic ilgisi olmayan
tegkilat ve tesisat viicuda getirilmesine taraftar oldugunu; bir kisminin ise bir mefkure
tayiniyle ona dogru daha 6l¢iilii hareketten yana oldugunu belirtmektedir. Ayrica
iiyeler arasinda hars ve edebiyat taraftarlariyla fenniyat gayretkarlarmin kiigiik
muarazalarina (karsi ¢ikma) rastlamldigi vurgulanmaktadir (fkdam, 30 Temmuz
1923). Heyet-i IImiye iiyelerinin zihniyet farkliliklarina 6zel bir 5nem atfeden Tongug
(1998), bu toplantida hicbir iste esash karara varilamamasinin nedenini, her meselenin
karsisina mektepliler ve medreseliler zihniyetinin dikilmesine ve her iki tarafin onu
kendi goriis acgisindan halletmek istemesine baglamaktadir. Ona gore, “medrese-
mektep ikiligi devam ettigi miiddetce Tiirkiye egitim kurumlarini asrilestirmek kolay
kolay miimkiin olamayacaktir” (s. 289).
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Ikdam gazetesinin Ankara’daki 6zel muhabirinin 30 Temmuz 1923 tarihli haberi
de tartigmalarin uzamasinda tiyeler arasindaki goriis ayriliklarinin belirleyici
oldugunu ortaya koymaktadir. Oyle ki, Maarif Vekili bir ara saka yollu da olsa
“miisbet netayic meydana konulmadik¢a davetli azayi salivermemek niyetinde
bulundugu” tehdidini dile getirmistir. Maarif Vekaleti’nin toplantidan mutlaka olumlu
bir sonug elde etme istegi ve kararliligi, iiyeleri giinde iki kez uzun toplantilar
yapmaya yoneltmistir (Tkdam, 30 Temmuz 1923, 2). Sonugta Heyet-i ilmiye iiyeleri,
farkli goriislerine karsin, uzun tartigmalar sonucunda yeni Tiirkiye’nin maarif
siyasetine yon verebilecek bazi kararlar alabilmistir.

Kopriilizade Fuat Bey, Vatan gazetesine yaptigi agiklamalarda Heyet-i
[Imiye’de kabul edilen ilkelerden en énemli gordiiklerini siralanustir. Bunlarin ilki
tevhid-i terbiye konusudur. Ona gore kabul edilen bu ilke sayesinde “medrese, askeri
mektep, sivil mektep hiilasa biitiin talim ve terbiye miiesseseleri ayni programi tatbik
ve ayni ruh ve seciyede milli kanaatlere malik ve ayn1 asri mefthumlari mefkuresine
yerlestirmis gencler yetistirecektir” (Vatan, 21 Agustos 1923, 1). ikinci 6nemli ilke,
devletin demokratik halinin nazar-1 dikkate alinmasidir. Bu ilkeden hareketle “ibtidai
tahsil mesarifi yalniz mahalli biitgelere birakilmamis ve bilhassa ibtidai muallimleri
maasatinin umumi biitceden temini esast” kabul edilmistir (Vatan, 21 Agustos 1923,
1). Ugiincii ilke mesleki egitime de klasik egitim kadar dnem verilmesidir. Ona gore
“memlekete yiliksek bir seviye-i fikriye, ve ahlakiyede yetisen giizideler sinifi ne kadar
lazim ise is adamlari, yiikksek bir tahsil gérmeden sanayi, ticaret ve ziraate atilacak
miistahsil insanlar yetistirmek de o kadar zaruridir.” Bunu saglamak i¢in de birtakim
meslek idadileri kurulmasi kararlagtirilmistir (Vatan, 21 Agustos 1923, 1). Dordiincii
ilke ise 6gretmenlik mesleginin “bir meslek-i mahsus haline” yiikseltilmesidir. Ona
gore “Heyet-i [lmiye toplantilarinda 6gretmenlerin atama, yiikseltme ve emeklilikleri
belirli esaslara baglanmistir ki bunlar kabul edildigi takdirde arttk muallimligi,
amelelige tercih edenler bulunmayacaktir” (Vatan, 21 Agustos 1923, 1).

Baltacioglu, Birinci Heyet-i Ilmiye toplantisinda ortaya atilan biiyiik egitim
sorunlari arasinda vahdet-i terbiye (egitimin birligi), maarif mintikalar1 ve ilkokullarin
pedagojik yapisim saymaktadir. Bu ii¢ sorundan ilki, yani vahdet-i terbiye meselesi,
3 Mart 1924’te 430 sayili Tevhid-i Tedrisat Kanunu ile sonuglanmistir. Maarif
mintikalar1 sorununa iliskin olarak Birinci Heyet-i Ilmiye toplantisindan ii¢ sene
sonra, 1926 Maarif Teskilatina Dair Yasa ile Tiirkiye 13 maarif mintikasina ayrilmig
ve her mintikanin bagina da bir maarif emini getirilmistir. Ancak bu uygulama uzun
siireli olmamustir. Ugiincii sorun olan ilkokullarin pedagojik yapisina iliskin ise
onemli bir gelisme kaydedilememistir. Heyet tarafindan tartisilan, ilkokullarin
okuma-yazma okulu olmaktan ¢ikarilarak is ve hayat okulu durumuna getirilmesi tezi
olan miistahsil terbiye (iiretici egitim) konusu, ayrintilarda anlagma saglanamadigi
i¢in uygulanma sansi bulamamistir. Bu tez, yillar sonra Egitmen Kurslarinda ve Koy
Enstitiilerinde uygulanma alan1 bulabilmistir (Baltacioglu, 1998).
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Mevcut belge ve bilgilerden Heyet-i ilmiye toplantisina katilanlarin isimleri,
kurumlar1 ve gorevleri belirlenebilirken, bu isimlerin tamaminin hangi kurumu temsil
ettigi ve kag kisinin toplantiya katildig1 bilgisi kesin olarak verilememektedir.

Heyetin egitime iligkin genis giindem maddelerinin Maarif Vekaleti tarafindan
Heyet-i Ilmiye’nin toplanmasindan 6nce belirlendigi anlasilmaktadir. Ancak Heyet-i
[lmiye’nin ilk giinkii oturumunda yapilan goriismelerde Istatistik Miidiiriyet-i
Umumiyesi maddesinin ¢ikarilmasinin ve bazi yeni maddelerin giindeme
eklenmesinin tartigilmasi, Vekaletin baslangigta belirlemis oldugu giindemde
birtakim degisiklikler yapilmasmin o6niinde bir engel olmadigini gdstermektedir.
Gilindem maddeleri iizerinde yiiriitiilen ilk giinkii tartismalara ragmen, Vekaletin
belirlemis oldugu maddelerde bir degisiklige gidilmemistir. Oncelikle komisyonlarda
ele alinan maddeler daha sonra genel oturumlarda tartisilmis ve bu maddelere iliskin
kararlar alinmistir. Her ne kadar ilk genel oturumdaki konusmalarda 26 maddenin bir
ayda tamamlanamayacag: iddia edilse de (Hakimiyet-i Milliye, 16 Temmuz 1923)
giindem maddelerinin tamami goriisiilebilmistir. Ayrica Heyetin baglangigtaki
programinda yer almayan konular da gelen Oneriler {izerine komisyonlarin g¢alisma
programina eklenmistir. Bu ¢ergevede, Heyetin baslangigta giindem maddelerinin
disinda bir taslak programinin bulunmadigi s6ylenebilir.

Heyet-i Ilmiye iiyelerinin, 15-21 kisiden olusan komisyonlarda calismasi,
tiyelerin ¢ogunlukla birden fazla komisyonda yer almasina neden olmustur.
Dolayistyla toplantmmin  yogun giindemiyle toplantiya katilan {iye sayisinin
ortiismedigi goriilmektedir. Heyetin ilk iki haftasinda komisyonlar halinde ¢aligilmis
ve iki genel oturum gerceklestirilmistir. Ozellikle, Heyetin ikinci hafta prograninin
“Hiirriyet” ve kurban bayramlariyla Lozan goriigmelerinin sonuna rastlamasi
nedeniyle verilen kisa ara Heyetin ¢alismalarini yavaslatmistir. Bu durum, son iki
haftanin programinin daha yogun gegmesine neden olmustur. Gergekten de son iki
haftada hem komisyonlar ¢aligmalarini siirdiirmiis hem de ¢ok sayida genel oturum
gerceklestirilmistir. Ornegin, Heyetin son haftasinda, bir taraftan komisyonlar
caligmaya devam ederken diger taraftan on bir genel oturumun yapilmasi bu
gergevede degerlendirilebilir.

Birinci Heyet-i Ilmiye’nin komisyonlar ve genel oturumlarina iliskin tutanaklar,
donemin gazetelerine sinirh dl¢lide yansimistir. Gazeteler bazi komisyon raporlarina
ve genel oturumlardaki tartigsmalara kismen yer vermistir. Ayrica genel oturumlarda
yapilan goriigme kayitlarmin diizenli olarak tutulmasina karsin, bu tutanaklarin
yayimlanmamis ve daha sonra kaybolmus olmasi, komisyonlar ve genel oturumlarda
yapilan tartigmalarin ayrintili bigimde ortaya konulmasini giiglestirmektedir.

Cumbhuriyetin ilaniyla birlikte ortaya ¢ikan yeni yonetimin, bu toplantida alinan
kararlar1 olanaklar cercevesinde uyguladigi ve bu kararlarin diger Heyet-i Ilmiyeler
icin zengin bir deneyim ve bilgi birikimi sagladigi sdylenebilir. Bununla birlikte
Heyet kararlariin bir baglayiciliginin ve yaptirim giiciiniin olmamasi, iilkenin iginde
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bulundugu kosullarla birlikte disiiniildiiginde, alinan kararlarin kisa zamanda
uygulamaya konmasini zorlagtirmistir. Buna karsin, 7 Agustos 1923 tarihli Vatan
gazetesinde Heyet-i Ilmiye nin icrai yetkiye sahip olmasinin 6nerildigi ve bu dnerinin
kabul edildigi, toplantinin bitiminden sonra Maarif Vekaleti’nde Heyet iiyeleri
arasindan birka¢ kiginin olusturdugu bir komisyon ile Heyetin kararlarmin
uygulanmasina ¢alisilacagi belirtilmistir. Ancak hicbir kaynakta, bu komisyonun aktif
hale geldigine iliskin bir bilgi yer almamaktadir.

Birinci Heyet-i [lmiye kararlarinin, yeni devletin ve heniiz adi konmamis rejimin
yapisina uygun bir ulusal egitimin yoniinii belirlemede etkisi oldugunu séylemek
olanaklidir. Sakaoglu’na (2003) gore, toplantilarin bitiminden bir giin 6nce 14
Agustos 1923’te Meclis’te okunan hiikiimet programinda egitime uzun bir boliim
ayrilmis ve programin egitim icerigi Heyet-i Ilmiye goriismelerinden ve kararlarindan
esinlenmigtir. Ayrica toplantida ortaya konan hedefler bir anda gergeklestirilemese de
bu toplantiyla, iimmetgi egitim diisiincesinden hizla styrilip milli egitime, yagsama, ise
ve uygulamaya yonelik cagdas egitime gecis siireci baglamistir. Ote yandan 27
Agustos 1923 tarihli Tkdam gazetesinin haberi dikkate alinacak olursa, Maarif
Vekaleti'nin 26 Agustos tarihinde Istanbul Maarif Miidiiriyetine gonderdigi bir
talimatname, Heyet-i ilmiye’nin bazi kararlarimin uygulanmaya basladiginin bir
gbstergesi olarak degerlendirilebilir. Gergekten de Heyet-i Ilmiye’de iizerinde
ciddiyetle durulan bazi konularin ¢ok gecikmeden uygulamaya gegirildigi
goriilmektedir. Bunlardan biri olan “tevhid-i terbiye” konusu, toplantidan yaklagik
yedi ay sonra 3 Mart 1924°te Tevhid-i Tedrisat Kanunu olarak yasalagmistir. Bu
cergevede, “Tirkiye dahilindeki biitiin miiessesati ilmiye ve tedrisiye Maarif
Vekéletine merbuttur” maddesiyle (m. 1), iilkedeki biitiin egitim kurumlart Maarif
Vekaleti’ne baglanarak Cumhuriyet’in egitim-6gretim birligi saglanmistir. Under’e
(1999) gore de Birinci Heyet-i Ilmiye’de Cumhuriyet egitiminin temelleri dzgiirce
tartigtlmis ve alinan kararlarin biliyilk bir kismi Maarif Vekaleti tarafindan
uygulanmistir. Ayrica donemin karar vericileri, daha sonra bir benzeri goriilmeyecek
sekilde, kendi politikalarin1 aydinlara veya uzmanlara onaylatma amaci giitmemis,
aksine politikalarini onlarin goriisleri tizerinden sekillendirme niyeti tagimistir. Bu
goreli ozerklik durumu, diger Heyet-i ilmiye toplantilariyla 1939’dan itibaren
toplanan Milli Egitim Stralarinda gériillmeyecektir.

Birinci Heyet-i Ilmiye toplant: tutanaklarmin kaybolmasi, arastirmacilarin bu
konuda yeni bilgiler sunabilmesini sinirlandirmaktadir. Buna karsin, donemin gazete
ve dergileri araciligiyla yapilan bu tiir ¢alismalarda aragtirmacilarin elde ettikleri
verileri karsilagtirmali ve elestirel bir yontemle degerlendirmeleri, daha tutarli ve
dogru sonuglara ulasilmasinit saglayacaktir. Bunun yani sira Cumhuriyet egitiminin
insasinda onemli bir yer tutan Heyet-i ilmiye toplantilarinin tamamni birarada
degerlendiren karsilastirmali ¢alismalar yapilmast donemin egitim uygulamalarinin
daha iyi anlagilmasina katki sunacaktir.
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Purpose and Significance

The Education Congress (Maarif Kongresi) and the Scientific Committee
meetings (Heyet-i Ilmiye) are amongst the most prominent attempt in the field of
education during the foundation of the Republic. The Scientific Committee meetings
were held three times in Ankara between the years of 1923-1926, the first of which
was held between 15 July and 15 August 1923, which is just a few months before the
declaration of the Republic; the second of which was between 23 April and 1 May
1924; and the third of which was between 26 December 1925 and 8 January 1926.

The First Scientific Committee meeting was assembled under the presidency of
the Minister of Education with the participation of the undersecretary and general
managers, teachers, representatives of relevant ministries and educational institutions
of various types and levels. Ergun (1982) defines this meeting as the most fruitful
endeavor of pre-Republican education and Sakaoglu (2003) defines as the first serious
work, in which all aspects of the educational affairs were discussed.

Although the Scientific Committee meetings have an important place in the
establishment of the educational foundations of the Republic, there are limited
researches in the literature. Therefore, this study is thought to be important in terms
of filling this gap in the literature. This study is aimed to collect and analyze the data
related to the First Scientific Committee meeting held between 15 July and 15 August
1923 and to determine who participated in the First Scientific Committee meeting,
which commissions were created, what their rules of procedure were, which issues
were discussed, and which decisions were taken by the Committee. Additionally, it is
tried to analyze the views of the press of those years regarding the meeting.

Method

The methodology of this study is historical research, which is one of the
qualitative research methods. Historical research is the systematic collection and
evaluation of data to describe, explain, and thereby understand actions or events that
occurred sometime in the past (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, 535). In this context,
the research data were collected through the document analysis, which is one of the
qualitative research methods. The collected data were analyzed according to
descriptive analysis approach. According to Yildirim and Simsek (2005), the purpose
of this type of analysis is to present the findings to the reader in an edited and
interpreted manner. In this line, initially the collected data are systematically and
clearly described, explained and interpreted; then cause-effect relationships are
figured out to reach some conclusions. During this study, after having surveyed a
number of newspapers in the Section of the Manuscript Works and Periodicals in the
Digital Library System of the National Library of Turkey, the limitation of this study
was determined as Hakimiyet-i Milliye, Ikdam, Anadolu’da Yenigiin, and Vatan
between June and August of 1923. Then, the research data were collected from these
newspapers and analyzed.
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Results

In the first session of the Scientific Committee, which was held on the 15™ of
July, it was decided to work with five commissions, four of which were formed on
the first day even though the six commissions were initially considered as the
Commission of National and Scientific Organization, the Commission of Directorate
of Statistics, the Commission of Primary Education, the Organization Commission of
Teacher Training Schools, the Commission of Secondary Education, and the Sixth
Commission. The Commission of Directorate of Statistics was not been formed. The
agenda items of the meeting were shared with the commissions as follows 2", 3,
4th gt ogih 7t gt gth ot 11t 12t 13™ and 23" items to the Commission of
National and Scientific Organization; 14", 15" and 16" items to the Commission of
Primary Education; 17, 21%t 227 24" and 26" items to the Organization
Commission of Teacher Training Schools—Scouting and Training-; 18™, 19t 20", and
25" jtems to the Commission of Secondary Education; lastly 1% item, which is the
general executive program, to the Education Executive Commission. All items of the
agenda were discussed. The issues, which were discussed and finalized by the
commissions were reported and decisions related to the agenda items were settled
after discussing in the general meetings. Twenty general sessions were held in the
First Scientific Committee.

The Commission of National and Scientific Organization, which is the first of
the five commission as a part of the Scientific Committee, has undertaken the busiest
part of the program according to the ikdam newspaper issued on 25 July 1923.
Therefore, the heavy workload required the commission to be divided into four sub-
commissions. The main items discussed by the Commission of National and Scientific
Organization are as follows: principles to be followed in translation of masterpieces
and main books; General Directorate of Statistics; national dictionary and grammar;
national music, national language and literature; National History Library; the
National Archives; the National History and Geographic Institutes; Ethnography
Museum; the National Museum; School Museum; higher courses (ali dersler) in
Ankara. The second commission, which is the Commission of Primary Education,
discussed the primary school curriculum and the proposal for the amendment of the
Primary Education Decree. The Organization Commission of Teacher Training
Schools —Scouting and Training- discussed the amendment of the Regulation and
curriculum of the Teacher Training Schools; the Scouting constitution; the Regulation
Bill of the Inspection Board; the establishment of a section for the secondary teacher
training within the Teacher Training Schools for men and women (Dariilmuallimin
and Dariilmuallimat) in Istanbul; the delivery of pedagogical content knowledge to
the students of higher teacher training college for high schools (Dariilmuallimin-i
Aliye). The fourth one, which is the Commission of Secondary Education discussed
the organization and the study period of Sultanies (High Schools); change of the name
Sultani as “Lise”; revision of Sultani curriculum; draft law on secondary education
teachers; Galatasaray High School’s organization and curriculum. The fifth
commission, which is the Education Executive Commission debated the subject of the
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unification of education and decided that the right to inspect and administer the
primary education was fully owned by the Ministry of Education.

Discussion and Conclusions

Although it is possible to determine the names, institutions, and roles of the
participants through the currently available documents and information, it is not
possible to exactly determine the institutions that the participants represent and the
number of participants. The First Scientific Committee was assembled with a very
intensive and extensive agenda of education. Hence, some commissions and even sub-
commissions were formed to talk about the items of the agenda. First of all, the agenda
items discussed by the commissions were later transferred to the general sessions, and
decisions were made after the final discussion. In addition, sometimes the subjects
which were not included in the first program of the Scientific Committee were
included in the work program of the commissions based on internal or external
proposals. It is observed that the members of the First Scientific Committee worked
as groups of 15-21 people in commissions and that most of the members were
involved in more than one commission and some commissions worked in sub-
commissions within themselves. Requests of the members were taken into
consideration when forming the commissions. It is also clear that the decisions taken
at this initial meeting provided a wealth of experience and knowledge for the
subsequent Scientific Committees. However, given that the lack of binding and
enforcement power of decisions taken by the Scientific Committee and the
disadvantage of the country’s socio-economic conditions, it was difficult to
implement the decisions of the Committee in the short term.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve
Yazim Kurallan

Dergimizin yayim ve yazim kurallar1 APA 6’ya gore gelistirilme ¢calismalar
siirdiiriilmektedir.

YAYIM KURALLARI

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Nisan, Agustos ve Aralik olmak iizere yilda
ii¢ kez yayimlanan uluslararasi bazi dizinlerde taranan ulusal hakemli bir dergidir.
Dergide; egitim bilimleri alaninda disiplinlerarasi bir yaklasimla gerceklestirilmis
arastirmalara, deneysel ¢alismalara, her sayida en fazla iki de derleme makalesine yer
verilir. Dergimiz hem elektronik hem de basili olarak yayimlanir. Derginin kapak ve
bas sayfalari, icindekiler ve sondaki konu gostergesi, Editérler Kurulu Bagkanligi'nin
onaytyla diizenlenir.

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde arastirma ve derleme makalelere iliskin
hakem degerlendirme formlari bulunmakta ve dergiye gonderilen aday makaleler bu
formlar g6z Oniinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ayrica, dergiye
gonderilecek aday makaleler daha dnce higbir yerde yayimlanmamis ya da inceleme
siirecinde olmamalidir. Bununla birlikte aday makaleler Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nin yazim kurallarina uygun bigimde yazilmis olmalidir.

Dergimizin resmi dili Tiirkge’dir. Dergimizde Tiirkce, Ingilizce, Fransizca ve
Almanca makaleler yaynlanir. Tiirkce makalelerde, ingilizce 6z (abstract) ve genis
Ozet (extended summary) verilir. Ayrica dilbilgisi kurallarina uyulmasina, sézciiklerin
Tiirk¢elerinin kullanilmasina, zorunlu olarak kullanilmasi gereken eski dil ya da
yabanct dildeki sozciiklerin yanina parantez iginde Tirkgesinin yazilmasina 6zen
gbsterilir. Dergimizde yayimlanan Ingilizce makalelerde, anadili Tiirkce olan
yazarlarin Tirk¢e 6z ve Tiirk¢e genis 6zet vermeleri istenir. Ayni kurallar Fransizca
ve Almanca makaleler i¢in de gegerlidir.

Dergiye aday makale basvurusu elektronik ortamda
http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine makale yiiklenerek yapilmakta; ileti ile
gonderilenler isleme konulmamaktadir. Bu siirecte izlenmesi gereken adimlar Sekil
1’de gosterilmis ve asagida belirtilmistir:

1. Dergimizde APA 6 yazim kurallar1 uygulanir.

2. Makaleler, “Word” formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine
ek olarak gonderilir. Yazardan bagimsiz yansiz hakem degerlendirmesinin
saglanmasi icin aday makalenin dijital kopyasinda yazar(lar)in ad soyad, gorev
yeri gibi kimligini aciga ¢ikaracak bilgilere yer verilmemelidir. Bunun icin su
yonerge izlenmelidir: Yazarlar metinde adlari ve kurumlar1 gegen yerleri
silmelidirler (Sayfa alt1 notlar1 vb. yan metinler dahil olmak {izere). Microsoft
belgeleri saklanir iken dosya bilgileri igine kisisel bilgiler de yazilir. Bu nedenle
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ya bu kisisel bilgiler belge 6zelliklerinden bulunup silinmeli, ya da asagidaki sira
ile belge kisisel bilgi igermeyecek bicimde yeniden kaydedilmelidir (File > Save
As > Tools (or Options with a Mac) > Security > Remove personal information
from file properties on save > Save) (Dosya > Farkli Kaydet > Araglar > Giivenlik
> Kisisel bilgileri silerek kaydet > Kaydet). PDF dosyalarda da Adobe Acrobat
ana meniisiinden belge 6zellikleri segilerek, yazar ad1 silinmelidir.

3. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu
Baskanligi, degerlendirilmek i¢in gonderilen makaleleri 6n incelemeden gegirir ve
6n inceleme siirecinde; derginin kapsamina girmeyen, makale yazma kilavuzu
(sablonu) kullanilarak hazirlanmayan, derginin yazim kurallarina uymayan
makaleler 6n inceleme sonucunda reddedilir. Tiirkce makaleler icin “Ingilizce
Uzun Ozet”, Ingilizce makaleler (anadili Tiirkge olan yazarlar) icin “Tiirkge Uzun
Ozet” igermeyen makaleler degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 1500 sdzciik
olmalidir. Bu dogrultuda makale onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 6nceden incelenmeli ve makale yazma
kilavuzu (sablonu) dosyasi kullanilmalidir. Derginin kapsaminda olan ancak
yazim kurallar1 ve bigim ydniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye
alinmaz, yeniden diizenleme i¢in yazar(lar)a geri gonderilir.

4. Yazim kurallar1 ve bigim yoniinden uygun olan makaleler intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde intihal
denetimi iThenticate paket programm aracilifiyla gerceklestirilir. Makalelerin
iThenticate programinda benzerlik oranlarinin  aymi  kaynaktan olmamak
kaynakcas1 dista kalmak kosuluyla % 10’un altinda olmas1 gerekir. Benzerlik
orani, % 10-25 arasi ¢ikan makaleler yazar(lar)a geri gonderilir ve diizeltme
istenir, % 25’in iizerindeki makaleler reddedilir.

5. Editdrler Kurulu Bagkanliginca 6n incelemesi yapilan makaleler, bi¢cim ve icerik
acisindan degerlendirilmek tizere alan editériine yonlendirilir. Aday makale alan
editorii tarafindan incelenir, aday makale alana katki getirmeyecek ya da
yontemsel olarak gozle goriiliir yontemsel sorunlar tagiyorsa alan editorii gerekgeli
bir raporla Dergi Editorler Kurulu Bagkanligina bildirerek makalenin reddedilmesi
kararmi bildirebilir. Aday makale ilgili iki hakeme gonderilir. Hakemler, yazarin
calistig1 yerden, danigmani, tez ise jlirisinde yer alanlar, ¢ikar ¢catismasi ya da gikar
birligi olan kisiler olamaz. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Bolim Editorii gerekli goriirse makaleyi bir hakeme daha gonderebilir.
Hakem(ler)ce makalede diizeltme istenmesi durumunda, sorumlu yazar
diizeltilmis makale ile hakemlerin diizeltme istemlerinden hangilerini yaptiklarini
ya da yapmadilarsa neden yapmadiklarimi agiklamalariyla belirten Makale
Diizeltme Raporunu hazirlayarak en geg¢ 15 giin igerisinde sisteme yeniden
yiiklerler. Hakem diizeltilmis aday makaleyi tekrar incelemek istemis ise makale,
istemde bulunan hakeme gonderilerek yeniden degerlendirmesi beklenir.

6. Makalelerin yayimlanmasina, hakemlerin degerlendirmeleri ve Boliim Editoriiniin
gorlisii dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir.
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7. Yayimlanmasina karar verilen makaleler bagvuru tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve makale Editorliikkge son okuma siirecine alinir,
hakem Onerileri ve yayim kurallar1 g6z 6niinde bulundurularak incelenir. Ayrica
makalelerin Tiirkge ve Ingilizce yazim denetimi dil editorlerince yapilir.

8. Son okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli
diizeltmeleri yapmalar1 istenir. Bu siiregten sonra sayfa diizenlemesi (mizanpaj)
asamasina gegilir.

9. Mizanpaj1 yapilan makaleler kontrol ig¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar(lar)
makalelerdeki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar ve “basila” onay1 verir.
Bu asamada yazar(lar)in adi soyadi, gorev yeri, ileti adresi, ORCID numarasi,
makale tez-proje ya da sunulmus bildiri ise makalede sorumlu yazarca belirtilir.
Bu siire iginde diizeltilmeyen makalelerin basimi sonraki sayilara birakilir.

10. Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in yazar(lar)indan iicret alinmaz,
yazar(lar)a ve hakemlere ticret 6denmez. Dergimiz, iicretli olarak da satilmaz.
Acik yayin politikasin1 dogrultusunda elektronik ortamda herkes dergimize
licretsiz olarak ulasabilir ve yararlanabilir.

11. Makalelerde savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar(lar)
sorumludur.

12. Derginin cilt numarasi, 6nceki yillardan siirdiiriiliir. Her y1l yayimlanan sayilar da
1, 2, 3 olarak sirastyla numaralandirilir.
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YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallari
Amerikan Psikologlar Derneginin (American Psychological Association-APA)
yayimlamis oldugu yayim kilavuzunun 6. basimina gore hazirlanmistir. Bu kapsamda
gerekli bilgiler APA (2015) kitabindan alinmig ve ayrintilar agagida verilmistir.
Dergimize makale gonderecek olan yazarlarin dergimizin, Dergipark sistemindeki
makale yazma kilavuzunu kullanmalar1 asagida belirtilen O6zelliklere uymalarini
kolaylastiracaktir.

Bicimsel Ozellikler

Sayfa Yapisi: Calisma, A4 boyutlarindaki kdgida iistten ve alttan 5,85 cm;
sag ve sol yandan 4,5 cm bosluk birakilarak iki yana yasl sekilde ve tek siitun olarak
yazilmalidir.

Yaz1 Tipi ve Boyutu: Makalede yazi tipi olarak Times New Roman yazi
karakteri ve biiyiikliik olarak 10 punto segilmelidir.

Paragraf Yapisi: Oz ve Abstract boliimleri haric metinde paragraf
sekmesinde girintiler boliimii “6zel” alanindan ilk satir i¢in 0,75 cm; aralik bélimi
i¢in 6nce 0 nk sonra 6 nk olarak tanimlanmali ve tek satir aralig se¢ilmelidir.

Sayfa ve Sozciik Simir1: Makalelerin uzunlugu ana metin (Giris-Kaynakga)
igin 8000 s6zcligii asmamalidir. Ingilizce uzun 6zet (extended summary) boliimii ise
1500 sozciik kadar olmalidir.

Makalenin Béliimleri

Bashk: Makalenin bashgi 12 sozciigi gegmeyecek, sozciiklerin ilk harfleri
biliyilk digerleri kiigiik ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir. Baslik 14 punto
biiytikliigiinde Times New Roman yazi karakterinde satir araligi tek ve koyu olarak
yazilmalidir.

Makale, bir tezden, projeden iiretilmigse veya bildiri olarak sunulmussa basligin
sonuna dipnot konularak, dipnot kisminda agiklanmalidir. Tezin danigmani da
belirtilmelidir.

Yazar Adlari: Yazar ad ve soyadlar ilk harfleri biiyiik digerleri kiigiik, 11
punto biyiikliigiine Times New Roman yazi karakterinde sayfanin ortasinda yer
almalidir. Eger yazarlarin ikinci isimleri var ise ilk isim tam yazilmali, ikinci ismin
yalnizca bas harfi yazilip nokta konmalidir. Bu durum karigikligi 6nlemek igindir.
Kariyerine yeni baglayacak arastirmacilarin bu sekle bagli kalmalart 6nerilmektedir.
Ancak kariyerine baslamig aragtirmacilar i¢in bu zamana kadar kullandiklari
isimlerini kullanmalar1 (ilk isim yerine ikinci isim) Onerilmektedir. Ayrintilh
aciklamalar i¢in Tablo 1’e bakabilirsiniz.
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Tablo 1.
Yazar Isimlerinin Yazimi
Durum Ornek Yazim
Ad Soyad
Tek yazar, kurum yok .
y y Oturulan sehir
Ad Soyad
Tek yazar, kurum var. Y
Calistign Kurum

iki yazar, bir kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistiklar1 Kurum

Ad Soyad 1, Ad Soyad 2 ve Ad Soyad

Ug yazar, bir kurum 3

Calistiklart Kurum

iki yazar, iki kurum

Ad Soyad 1
Calistig1 Kurum
Ad Soyad 2
Calistigin Kurum

Ug yazar, iki kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistig1 Kurum

Ad Soyad 3

Calistigin Kurum

Yazarlarin unvan, gorev yeri, ileti, ORCID numaralari bilgileri dipnot olarak
belirtilmelidir. Makale basvurusu sirasinda bu bilgiler olmamali, yaymnlanma
asamasinda konulmalidir. Makaleden sorumlu yazar bilgisi de bu béliimde yer
almalidir (Bakiniz Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Makale
Yazma Kilavuzu (Sablonu).

Oz ve Abstract: Her makalede Tiirkge, Ingilizce veya calisma hangi dilde

yazilmissa o dilde 6z bulunmalidir. Oz, 9 punto biiyiikligiinde, iki yana yasli ve 150-
200 sozcugii gecmeyecek bicimde yazilmalidir. Ozet bashigi “Oz” seklinde ve
ortalanmig olarak yazilmalidir. Arastirmalarin 6z boliimii tek bir paragraf olarak ve

paragraf

girintisi verilmeden tek satir araliginda yazilmalhdir.

Aragtirma makalelerinin 6z baghig1 altinda,

Incelenmek istenen sorun (olanakliysa bir ciimle ile),

Arastirma modelinin temel 6zellikleri,

Evren-6rneklem/galisma grubunun konuyla ilgili dnemli &zellikleri,
Istatistiksel manidarlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven araliklari,

Ulagilan 6nemli sonuglar ve dneriler yer almalidir.
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Alanyazin (literatiir) taramasi ya da meta analiz makalelerinin 6z baghg altinda,

Arastirma kapsamindaki problem(ler) ve iliskiler,

Incelenen makalelerin uygunluk &lgiitleri,

Ana calismalara dahil edilen katilimcilarin tiirleri,

Temel bulgular (en onemli etki boyutlar1 da dahil) ve etki boyutlarinin
o6nemli aracilari,

Sonuglar (siirliliklar dahil),

Kuram (teori), politika ve/veya uygulama icin dneriler ile ilgili bilgiler yer

almalidir.

Kuramsal yonelimli bir makalenin 6z baglig1 altinda,

Kuram ya da modelin nasil isledigi ve/veya kuram ya da modelin dayandigi
temel ilkeler,
Kuram ya da modelin ne tiir olgular agikladigini ve bunlarin gorgiil

(ampirik) bulgularla olan baglantilar ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Yontembilimsel bir makalenin 6z baslig1 altinda,

Uzerinde tartisilan yontemlerin genel sinifi,

Onerilen yontemin temel dzellikleri,

Onerilen yéntemin uygulama alani,

Istatistiksel islem gerektiren durumlarda islemin giicii gibi temel 6zellikler

ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Anahtar Sozciikler: Anahtar sozciikler ilk s6zctigiin ilk harfi haricinde kiigiik
harflerle aralarina virgiil konularak verilmeli, sayisi en az bes en fazla yedi olmalidir.

Ana Metin: Arastirma makalelerinde “Yontem”, “Bulgular”, “Tartisma, Sonug
ve Oneriler” boliimleri-basliklar olmalidir. Ayrica “Kaynakca” ve varsa “Ekler” yer
alir. “Giris”in makalelerdeki yeri agik¢a belli oldugu igin herhangi bir baslik
kullanilmamali, varsa alt bagliklar verilmelidir.

Makalenin bashg1 ve yazar bilgileri verildikten sonra Yontem bashgina
kadar olan giriste,

Ele alinan problemin neden 6nemli oldugu,
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e Arastirmanin alandaki 6nceki ¢alismalarla olan baglantisi, 6zgilin yonleri ve
tagidigr farkliliklari,

e Arastirmanin temel ve alt amaglari ile hipotezleri ve bunlarin varsa kuramla
olan baglantilari,

e Arastirmanin kurama ve uygulamaya olan katkilari,

e Arastirmanin amaci ve alt amaglari (sorulari) belirtilmelidir.

Yontem boliimiinde,

e  Arastirma modeli,

e Evren-6rneklem/calisma grubunun temel 6zellikleri ve secilme stireci,

e Omeklem secilmisse kullamlan Ornekleme yontemi, &rneklem
biiyiikliigiiniin belirlenmesi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii,

e Kullanilan 6lgme araglari (gelistirme-uyarlama, gegerlik ve giivenirlik,
uygulanmasi, puanlanmasi vb.),

e Deneysel bir ¢aligma ise yapilan miidahale,

e Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel yontemler ve bu ydntemlerin
varsayimlarini karsilama durumu ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Bulgular béliimiinde,

Arastirmanin bulgulart alt amaglarin verildigi sirayla ayrintili  bigimde
sunulmalidir. Arastirmacinin beklentisine aykirt bulgular da dahil olmak {izere tim
bulgulardan s6z edilmelidir. Etki biiytikliikleri kiigiik de olsa raporda belirtilmelidir.
[statistiksel olarak anlaml1 ¢itkmayan bulgulara da yer verilmelidir. Bulgular eksiksiz
olarak (etki biyiikliikleri, gliven araliklari, anlamlilik diizeyi) sunulmalidir.
Bulgularin sunumunda gerekli yerlere tablolar (gizelgeler) konulabilir. Eskiden
varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde
sonuglarin metin igerisinde verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira bulgularin
anlasilmasini kolaylastiracak gerekli betimsel istatistiklerin (6rneklem biiyiikliikleri,
ortalamalar, korelasyonlar ve standart sapmalar gibi) rapor edilmesine de 6nem
verilmelidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler boliimiinde,

Bulgular sunulduktan sonra arastirma hipotezleri 1s18inda ve ilgili alanyazin
cergevesinde yorumlanmalidir. Bulgularin alanyazindaki bilgilerle desteklenip
desteklenmedigi, desteklenmiyorsa olasi nedenleri belirtilmelidir. Ayrica bulgulardan
yola c¢ikarak amaglar dogrultusunda ulasilan sonuglar ile uygulayicilara ve
arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmelidir.



The First Scientific Committee (Birinci Heyet-i fimive) and Its Rules of Procedure 285

Eger arastirmada bir miidahale kullanildiysa, calismasi gereken materyallerin
dogru calisip calismadigini segenek (alternatif) miidahalelerin bagarisi tartisiimalidir.
Ayrica miidahalenin uygulanisi, arastirmaya uygunlugu, dogrulugu ve bu konudaki
engeller tartigilmalidir.

Arastirmanin sinirliliklari gergevesinde bulgular tartisiimalidir.
Kaynakca

“Kaynake¢a” sdzctigiiniin ilk harfi biiyiik digerleri kiigiik olarak, yeni bir sayfaya
ve sayfanin iist kismina ortalanmis bigimde yazilmalidir. Metin i¢inde ve kaynakga
listesinde kaynak tiirlerinin yazimu i¢in ilgili boliime bakiniz.

Ekler

Aragtirmada yalnizca bir ek varsa buna “Ek” basligi konulmalidir. Birden fazla
ek olmasi durumunda bu eklere ana metinde soz edildigi siraya gore biiyiik harf
verilmelidir (Ek A, Ek B gibi). Her Ek’in bir baslig1 olmali ve Ekler’den metinde bu
basliklarla s6z edilmelidir. Her Ek’e ayr1 bir sayfadan baslanmalidir. Ek basligt
sayfanin {ist kisminda ortalanmus, ilk harfi biiyiik ve digerleri kiigiik olarak
yazilmalidir. Ek bagliginin ardindan metne soldan girintili paragrafla baslayiniz.
Eklerde metinde oldugu gibi tablo, sekil ve denklemler yer alabilir. Bu durumda bu
tablo, sekil ve denklemlere de numara verilmelidir. Bu numaralandirma islemi
yapilirken tablo, sekil ve denklemin gegtigi Ek’in harfi de yazilmalidir (6rnegin Tablo
A1l gibi). Ekteki tablo ve sekillerin numaralari da ekteki sirasina goredir.

Bashk

Arastirmalarda baslik stili bes olasi diizeyden olusmaktadir. Bir arastirmada
aragtirmanin bashgi ve temel bagliklar (Yontem; Bulgular; Tartisma, Sonug ve
Oneriler) birinci diizey baslik olarak kabul edilir. Baslik diizeyleri ile ilgili bigimsel
ozellikler i¢in Tablo 2’ye bakiniz.

Tablo 2.

Arastirmalarda Kullanilan Basliklarin Diizeyleri ve Bicimsel Ozellikleri

g?iilél;i Yazilis Bigimi

1 Ortalanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

2 Sola Yaslanmis, Koyu ve Yalmizca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

3 Sekmeyle baslanmis, koyu, yalmizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi bilyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

4 Sekmeyle baslanmis, koyu, italik, yalnizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

5 Sekmeyle baslamus, italik, yalnizca ciimle basindaki sézciigiin

bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.
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Tablo ve Sekiller

Metinde kag tablo ve sekil olacagi konusunda secici olunmalidir. Biitiin tablo ve
sekiller metinde yer alig sirasina gore numaralandiriimalidir. Ornegin Tablo 1. Bashk
alt satirda sozciiklerin bas harfleri biiytlik ve italik olarak yazilir, koyu olmaz. Tablo
basligi, Tablo’nun iistiinde; Sekil basligi, seklin altinda yer alir. Tablo ve sekiller
numaralandirilirken verilen numaradan sonra harf (Tablo 3a gibi) kullanilmamalidir.
Eger arastirmanin ek boliimiinde tablo veya sekil varsa bu tablo ve sekiller i¢in Ekler
bolimiindeki bilgilere bakiniz. Tablo verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Tablo
verilmeden 6nce Tablo’ya yollama (atif) yapilir. Sonra Tablo verilir. Daha sonra
Tablo agiklanir.

Tablolarin igerigi gerekli materyallerle smirlandirilmalidir. Metin iginde
arasgtirmadaki her tablodan ana 6zellikleriyle bahsedilmeli ve okuyuculara tabloda
neyi aramalar1 gerektigi anlatilmalidir. Metin iginde tablolardan numaralariyla
bahsedilmeli, “yukaridaki tablo” veya “sayfa 18’deki tablo” gibi ifadeler
kullanilmamalidir. Arastirmadaki tiim tablolarda bigimsel 6zellikler (terminoloji,
basliklandirma gibi) tutarli olmalidir.

Her tablo i¢in kisa, anlasilir ve agiklayici bir baslik kullanilmalidir. Tablo baslig
tablo numarasinin altinda paragraf girintisi olmadan sola yasli, sdzciiklerin ilk harfi
biiyiik ve italik olarak yazilmalidir. Tablo basliginda oldugu gibi tablo i¢i basliklar da
kisa olmali ve verilen siitunun satirlarinda en genis yer kaplayan girdiden uzun
olmalidir. Tablodaki her siitunun basligi olmasi gerekir. Tablodaki veriler ondalik
deger iceriyorsa tiim ondalik degerlerin gosteriminde basamak sayisi a¢isindan tutarls
davranilmalidir.

Tablo notlarinin hepsi tablonun altina yerlestirilmelidir. Tablolarda genel, 6zel
ve olasilik olmak tizere ii¢ tiirlii not bulunabilir. Genel not tiim tablo ile ilgilidir ve
tablonun altinda verilirken bagma Not (italik harflerle) yazilmali ve bu s6zciigiin
ardindan nokta konulmalidir. Ozel not, belli bir siitun, satir veya tek bir girdi i¢in
gegerli olan nottur. Genellikle iist simge olarak yazilmis kiiglik harflerle belirtilir.
Olasilik notu ise istatistiksel manidarlik testlerinin sonuglarini gosterir. Tablo
icerisinde ayr1 bir p slitunu olugturulmamalidir.

Yildiz imleri yokluk hipotezinin reddedildigi degerleri gosterir. Arastirmanin
timiinde ayn: manidarlik diizeyine ayn1 yildiz imi verilmelidir. Tablo notlari, genel
not, 6zel not ve olasilik notu siralamasiyla sunulmalidir. Her not tipi tablonun
altindaki satirda paragraf girintisi olmadan baslamalidir. Tablo ¢iziminde gerekli
yerlerde (Tablonun ikinci bagliginin {ist ve altinda, tablonun en altinda) yatay cizgiler
kullanilmalidir. Tabloda, dikey ¢izgi kullanilmamalidir. Tablo, baska bir kaynaktan
alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Makalede gerekli yerlere sekiller konabilir. Ancak sekiller metinde yazan
ifadeleri tekrar etmemeli, yalnizca onemli etmenleri sergilemelidir. Arastirmadaki
tim sekiller tutarli olmalidir. Makalede grafik, harita, model, gorsel gibi tiim
gosterimler sekil olarak adlandirilmalidir.
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Sekillerde bir seklin hem agiklamas: hem de baslig1 olarak islev goren alt yazi
olmalidir. Sekil alt yazilar1 seklin metinde yer alis sirasina gore numaralandirilmalidir
(Sekil 1 gibi). Sekil ve numara italik olarak yazilmali numaradan sonra nokta
konulmalidir. Bu noktadan sonra gelecek olan alt yazi ise ilk harfi biiyiik ve dik olarak
yazilmaldir.

Sekil verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Sekil verilmeden 6nce Sekil’e yollama
(at1f) yapilir. Sonra sekil verilir. Daha sonra sekil agiklanir.

Okuyucular seklin iletmek istedigi mesaj1 ¢ozmek i¢in metne bagvurmamalidir.
Bunun i¢in sekilde yer alan semboller ve kisaltmalar seklin altinda (lejantta)
belirtilmelidir. Sekildeki tim o6geler okunakli olacak sekilde biiylik ve belirgin
olmalidir. Sekil, bagka bir kaynaktan alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Metinde yer alacak tiim tablo ve sekiller gercek boyutlarinda en ¢ok 12 cm
eninde ve 16 cm yiiksekliginde; tablo ve sekiller baslik olarak 10 punto, igerik olarak
9 punto olmalidir.

Kaynak Gosterimi

Metin ici ve kaynakcada kaynak gosteriminde APA-6’nmin dikkate alinmasi
gerekir. Asagida bu konuda ayrintih baz1 agiklamalar verilmistir.

Bir aragtirmada yazar kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi ve goriisii
aktarirken kaynak goéstermek zorundadir. Bununla birlikte, bir aragtirmada bir
makaleden alint1 yapmak s6z konusu makaleyi yazarin okudugu anlamina gelir. Metin
icinde verilen her kaynak, kaynakcada da yer almalidir.

Metin i¢inde dogrudan ve dolayli alint1 yapilabilir. Kirk sézciikten az olan
dogrudan alintilar tirnak ic¢inde verilerek metinde yer alabilir. Alinti climlenin
ortasinda yer aliyorsa kaynak ve yil1 verildikten sonra alint1 tirnak i¢inde yazilmali ve
tirnak kapatildiktan sonra sayfa numarasi yazilmalidir. Alint1 ciimlenin sonunda yer
aliyorsa tirnak iginde verildikten sonra ayra¢ igcinde kaynak ve sayfa numarasi
verilmelidir. Eger dogrudan alintilarda 40 ya da daha fazla sozciik kullanilmigsa bu
alinttyr metin i¢inde ayr1 bir kiime (blok) olarak yer verilmeli ve tirnak isareti
kullanilmamalidir. Bu tiir bir kiime alint1 yeni satirdan baglatilmali ve sayfanin sol ve
sag kenarindan paragraf girintisiyle ayni hizada olacak bi¢imde igerden yazilmalidir.
Kiime (blok) alintinin en sonuna nokta koyduktan sonra ayrag iginde alint1 yapilan
kaynak ve sayfa veya paragraf numarasi yazilmalhdir. Eger alint1 yapilan kaynak kiime
yalnizca alintidan 6nceki climlede yer aliyorsa alintinin sonunda yalnizca sayfa veya
paragraf numarasinin yer almasi yeterlidir.

Bir bagka ¢alismada yer alan bir fikri agimlama yaparak belirtirken veya o fikre
yollamada (atifta) bulunurken sayfa veya paragraf numarasinin verilmesi
onerilmektedir. Paragraf numarasi verilirken “para.” kisaltmasi kullanilmalidir. Eger
calismada sayfa ve paragraf bilgisi bulunmuyorsa bu durumda alint1 yapilan yerin
calismadaki bashgi (Ornegin Tartisma) ve bu bashktaki kaginci paragraf oldugu
belirtilmelidir. Dogrudan yapilan alintilar asil metinle birebir ayn1 olmalidir. Bir
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makale ya da bir kitaptaki bir béliimden en ¢ok i¢ sekil veya tablo kullanmaya, 400
sozciikten az tek bir metin ya da 800 sozciigii gegmeyecek sekilde bir dizi metin
alintis1 yapmaya izin verilmektedir.

Metin icinde Kaynak Gosterimi
Metnin ig¢inde gegen kaynaklar yazar-tarih belirtme sistemiyle gosterilir.

Ornek: Balc1’nin (2010) calismasinda ... (Kesme isareti yazar isminden hemen
sonra gelmelidir.)

Metin ic¢inde yer alan kaynaklar, kaynak¢ada da yer almali, tutarlik
saglanmalidir.

Parantez iginde verilen birden ¢ok yollama (atif) alfabetik olarak siralanmalidir.

Ayn1 soyadli yazarlar olmasi durumunda karigiklifi dnlemek icin yazarlarin
soyadlari ile birlikte adlarinin bag harfleri de verilmelidir.

Omek: Bu calismalar arasinda N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir’in (1990)
caligmalari .........

Yazar1 belirtilmemis ¢aligmaya yollamada (atifta) bulunurken ¢aligmanin basligi
ve basim yili belirtilmelidir. Calismanin adi tirnak isareti ic¢inde italik olarak
verilmelidir.

Omek: ....oovvviiiiin, (“Study Finds”, 1982), “Colloge Bound Seniors”
(1979) adli kitap.

Bir eserin yazar1 “Isimsiz” olarak belirtilmisse, metin i¢inde bu esere yollama
yaparken Isimsiz (Anonymous) sozciigiinii kullanip arkasindan virgiil konup yilt
belirtilmelidir.

Ornek: (Isimsiz, 1965). Makale ingilizce yazilmigsa (Anonymous, 1965).

Ayn1 yazarlarca yazilmig iki ya da daha fazla esere ayni ayrag iginde yollama
yapilirken basim yillar1 dikkate alinarak kiigiikten biiyiige dogru siralanmalidir. Eger
bu ¢aligmalardan biri basiliyor ise bu ¢aligma en sona baskida bigiminde yazilarak
verilmelidir.

Ayni yazar tarafindan ayni yilda yayimlanmis eserlere yollama yaparken, yili
gosterdikten sonra arkasindan a, b, ¢ seklinde harflendirme kullanilmali ve her
seferinde yili tekrar edilmelidir. Bu harflendirme kaynakgada belirlenir. Bu tip
kaynaklar baglik isimlerinin alfabetik siralamasi i¢inde verilir.

Ornek: Bazi aragtirmalarda ise (Shavelson ve Webb, 2005a, 2005b) ....... ,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c¢; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b).

Ikincil kaynaklarin kullaniminda metin iginde birincil galismay1 belirtip ikincil
kaynak i¢in bir ibare konmalidir. Kaynak¢a boliimiine aktaran olarak kullanilan
kaynak yazilmalidir.
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Ornek: Barnett ve Lewis’in (1978) (akt., Field, 2013) calismasinda ..... , Barnett
and Lewis’s study (1978) (as cited in Field, 2013). Bu durumda kaynakg¢aya Field,
(2013) kaynag1 eklenmelidir.

Basim tarihinin sdz konusu olamayacagi bir eser varsa veya geviri eserlerden
yararlanilmigsa bu durumda Ingilizce i¢in “trans.” ve Tiirkge i¢in “gev.” yazarak
arkasindan yararlanilan ¢eviri kaynaginin basim yili belirtilmelidir.

Ornek: (Aristotle, trans. 1931), (Aristo, cev. 1931).

Kisisel iletisimlerden (mektuplar, notlar, elektronik iletigimler, bireysel
goriismeler, telefon konugmalari vb.) yararlanilmigsa bu tip kaynaklar yalnizca metin
icinde verilmelidir. Bu tip kaynaklar tekrar ulasilabilecek kaynaklar olmadig: i¢in
kaynakga listesine eklenmezler.

Ornek: Yazarin A. Soyadi (kisisel iletisim, 18 Nisan 2016), (Yazarn A. Soyadi,
kisisel iletisim, 18 Nisan 2016).

Eger birbirine karistirilabilecek bicimde ayni soyadi sirasiyla baslayan ve ayni
tarihli iki ¢caligma varsa bu ¢aligsmalarin ayirt edilmesi i¢in farkli yazar soyadi gelene
kadar yazarlar yazilip sonrasinda “vd.” ifadesi eklenmelidir.

Ornek: Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4, Yazar
Soyadi5 (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6,
Yazar Soyadi7 (Y1l 1) gibi iki ¢alisma kaynak olarak gosterilecekse Yazar Soyadil,
Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4 vd. (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar
Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6 vd. (Y1l 1) seklinde verilmelidir.

Metin i¢inde ilk ve sonraki atiflarin gdsterimine iligkin bilgiler yazar sayisina
gore Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Metin I¢inde Ilk ve Sonraki Atiflarin Gésterimine Iligkin Bilgiler
Metin .. Ayrag icinde, Ayrag icinde,
Auf tipi igindeki ilk ﬁ‘::gl:f‘;df metindekiilk  metindeki
atif ! atif sonraki atif
(Karasar,
Tek yazarh Karasar (2000)  Karasar (2000) 2000) (Karasar, 2000)
iki I Green ve Green ve (Green ve (Green ve
yazarit Salkind (2013)  Salkind (2013)  Salkind, 2013)  Salkind, 2013)
Fraenkel, (Fraenkel,
Ug yazarh Wallen ve z;?e?zkgiglf Wallen ve gi:[aeggi)ls;/ ¢
Hyun (2015) & Hyun, 2015) &
Skryabin, . (Skryabin, .
Dort yazarh Zhang, Liuve iikvry?zb(;ris\;e Zhang, Liuve g?lf ry;g ;r;)ve
Zhang (2015) & Zhang, 2015) &

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

B“g“k‘l’fmrk’ (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Cakmak
B azarl Akgiin, Biiylikoztiirk Akeiin ? (Biiyiikoztiirk
€5 yazarlt Karadenizve  ve dig. (2013) Kafa donizye Ve dig, 2013)
Demirel .
(2013) Demirel, 2013)
Alt1 veya daha  Wastiau ve Wastiau ve (Wastiau ve (Wastiau ve
fazla yazarh dig. (2013) dig. (2013) dig., 2013) dig., 2013)
Milli Egitim (Milli Egitim
Bakanlig1 Bakanhig:
(MEB 2gm7)- (MEB), 2017),
G 1 Orl anisation’ (Organisation
(Izll;guy;ﬁam forgEconomiC MEB (2017)  for Economic  (MEB, 2017)
tammlananlar)  Co-operation OECD (2018) Co&operatlon (OECD, 2018)
and an |
Development (Doei\zlt(e:on))ment
(OECD, 2018) 2018)
Grup yazarlant  Ankara Ankara (Ankara (Ankara
(Kisaltma Universitesi Universitesi Universitesi, Universitesi,
kullanilmadan) (2018) (2018) 2018) 2018)
Kaynakc¢a

Metin i¢inde kullanilan kaynaklarin bir listesi niteligindedir ve metin i¢inde
kullanilan kaynaklarin (kisisel iletisimler harig¢) timii bu listede yer almalidir.
Kaynaklarin her biri tek satir araliginda asili olarak yazilmali, bir kaynak ile diger bir
kaynak arasinda ¢ift satir araliginda bir bosluk birakilmalidir.

Kaynaklarin listelenmesinde ilk yazarin soyadinin bag harfine gore alfabetik sira
izlenmelidir. Say1 kronolojisinde de alfabe mantig: izlenir.

Ornek: Singh, Y., Singh Siddhu, N'nin éncesinde gelir.
Lopez, M.E., Lopez de Molina G'nin 6ncesinde gelir.

Ayni yazar grubundan alinan birden ¢ok kaynak varsa siralama en eskisi ilk
olacak bi¢cimde yapilmalidir.

Tek yazarli bir kaynak, ayn1 yazarin i¢inde bulundugu diger kaynaklardan dnce
gelir.

Ayni1 yazar veya yazarlarin ayni tarihteki ¢aligsmalar1 kaynak olarak verilecekse
calismalarm ismi alfabetik siraya konulur. Burada Ingilizce kaynaklarda A ve The
gibi artikeller dikkate alinmaz.
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Caligma "Isimsiz" olarak belirtilmisse "Isimsiz" (Ingilizce icin "Anonymous")
sozciigii, calismaya bir isim olarak verilmeli ve "Isimsiz" sézciigii gergek bir isimmis
gibi alfabetik siralamaya konmalidir. Eger yazar bilgisi yoksa, calismanin adi yazarin
ad1 yerine yazilmali ve galigmanin adinin bas harfine gore alfabetik siralamaya
konmalidir.

Meta analiz ¢aligmasinda analize dahil edilen ¢alismalarin sayisinin 50 veya
daha az olmasi durumunda bu makalelerin kaynakcada diger makalelerden ayirt
edilebilmesi igin * isaretiyle belirtilmesi gerekir. Bu durumda kaynakgadaki ilk
maddeden sonra Yildiz imiyle isaretlenmis kaynaklar, meta analize dahil edilmig
calismalart  gostermektedir ifadesi eklenmelidir. Meta analize dahil edilen
calismalarin sayis1 50’den fazla ise analize dahil edilen makaleler bir listeye konmali
ve ¢evirim i¢i arsiv olarak yayinlanmalidir.

Kaynakcada soyadi ayni olan farkli yazarlar bulunuyorsa ve yazarlarin adlarinin
bag harfleri ayniysa, yazarlarin adlar1 kdseli ayrag icinde tam olarak verilebilir.

Ornek:

Janet, P. [Paul]. (1876), La notion de la personna lite [The notion of personalilyl.
Revue Scientifique, 10, 57 4-57 5.

Janet, P. [Pierre]. (1906). The pathogenesis of some impulsions. Journal of Abnormal
Psychology, 1, 1-17 .

Metin i¢inde, (Paul Janet, 1876), (Pierre Janet, 1906) bi¢ciminde gosterilmelidir.

Eger yazarin adinda kisa ¢izgi kullanilmigsa kisa ¢izgi kaynakgada da
kullanilmalidir.

Eger caligmanin tarihi belirtilmemisse ayrag i¢inde tarih yok (t.y.) yazilmahdir.
(ingilizce igin n.d.)

Arsivden alinan kaynaklarda, {izerinde tarih olmayan belgeler i¢in olasi tarih
yazilmalidir. Tarihten 6nce Tiirkge i¢in dolaylarinda (Ingilizce icin ca.) biciminde
eklenmelidir.

Kaynakca Gosterimi fle Tlgili Temel Ornekler
Siireli Yaymnlar
Makale
1. DOI numarasi olan dergi makalesi

Efe, A. ve Karasu, P. (2017). Kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli
ogrencilerin yazdiklar1 oykiilerin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri  Fakiiltesi Ozel —Egitim  Dergisi, 18(03), 329-354. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.330878
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NOT: Eger makale yediden fazla yazarli ise yazar isimleri su sekilde yapilir:

[k alt1 yazarin Soyadi, A. yazilir araya ii¢ nokta konulur ve ii¢ noktadan sonra son
yazarin Soyadi, A. yazilir.

2. DOI numarasi olmayan dergi makalesi

Yildirim, 1. ve Ding, S. (2017). Tiirkiye’de en ¢ok okunan ¢ocuk kitaplarinin yeterlik
analizi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 1477-
1490.  http://dergipark.gov.tr/ataunisoshil/issue/34383/380942  adresinden
edinilmistir.

Dogan, U. ve Kert, S. B. (2018). Bilgisayar oyunu gelistirme siirecinin, ortaokul

ogrencilerinin elestirel diigiinme becerilerine ve algoritma basarilaria etkisi.
Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 33(2), 21-42.

3. DOI numaras1 olmayan ve bashg1 Ingilizceye ¢evrilmis dergi makalesinin basili

bigimi

Canbeldek, M. ve Isikoglu-Erdogan, N. (2016). Okul 6ncesi egitim kurumlarinda
kalite ile ¢ocuklarin gelisim diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi
[Examination of the relationships between quality of preschool education

institutions and developmental levels of children]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 792-809.

4. DOI numaral1 dergi makalesinin erken ¢evrimi¢i yayimi (Online first)

Ergenekon, Y. ve Aldemir-Firat, O. (2018). Uygulamacilar igin dgretimde farkli bir
bakis acis1: gomiilii dgretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi. Erken Cevrimici Yayin. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.328444

5. Popiiler dergi makalesi

Akdogan, E. (2018, Subat). Yapay zeka ¢aginda insan olmak. Bilim ve Teknik, 603,
10-25.

6. Cevrimigi popiiler dergi makalesi

Can, N. N. (2017, Ocak). Su, su, her yer su — Ama i¢gmek i¢in su yok!. Ekoloji Dergisi,
https://www.dogadergisi.com/su-su-her-yer-su-ama-igmek-i¢in-su-yok
adresinden edinilmistir.

7. Yazari belirtilmemis haber makalesi

Egitimin dijital doniisiimi i¢in 5 adimlik regete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/egitimin-dijital-donusumu-icin-5-adimlik-recete-
40739915 adresinden edinilmistir.

8. Haber makalesi

Giiglii, A. (2013, 2 Subat). Matematik ve fen egitiminin analizi yapildi. Milliyet, s. 17.
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9. Cevrimigi haber makalesi

Ballica, C. (2018, 14 Mart). Uc¢ milyon c¢ocuk okula gitmiyor. Hiirriyet.
https://www.hiirriyet.net/haber-detay/iig-milyon-cocuk-okula-gitmiyor-
177777 .html adresinden erigilmistir.

10. Bir derginin 6zel bir sayis1 veya bir kismi

Aslan, S. (2018). Toplumsal Baris1 Saglama Ve Korumada Egitimin Roliine iliskin
Ogretmen Adaylar1 Gériisleri [USBES Ozel Say1 1I]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 1106-1133.

11. Dergi ekinde verilmis monografi

Yivli, O. (2016). Modern Tiirk 6ykiisiinde alt tiirler (1890-1950) [Monografi]. Erdem,
70, 85-103.

12. imzasiz editorden yazilar

Editorden: “Tiirkiye Ruh Saglig1 Profili [Editorden]. (2017), Tiirk Psikiyatri Dergisi,
28(4), 3-4.

Kitaplar

1. Bir kitabin tamaminin basili hali
Karasar, N. (2014). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel.

2. Editorli kitap
Editor Soyadi, A. (Ed.). (Y1l). Kitap basligi. Yer: Yaymct

3. Ceyviri kitap

Borenstein, M., Hedges, L. V., Higgins, J: P. T. ve Rothstein, H. R. (2013). Meta-
analize giris [Introduction to meta-analysis]. (S. Dinger, Cev.). Ankara: Ani
Yayincilik. (Orijinal kitabin yayn tarihi 2009)

4. Basili kitabin elektronik stirimii
Ortayli, 1. (2016). Tarihin  simrlarina  yolculuk  [e-kitap  siiriimii].
http://www.dr.com.tr/ekitap/tarihin-snrlarna-yolculuk adresinden edinilmistir.

5. Sadece ¢evrimigi yayinlanan kitap
Giiven, D. (2014). Ortaokul matematik 6. http://www.eba.gov.tr/ekitap?icerik-
id=4602 adresinden edinilmistir.

6. Kitap boliimiiniin basili hali
Ersoy, A. (2016). Fenomenoloji. A. Saban ve A. Ersoy (Ed.), Egitimde nitel aragtirma
desenleri iginde (ss. 51-105). Ankara: An1 Yayincilik.
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7. Bir grup yazar veya komite tarafindan yazilan kitap

Joint Committe on the Standards for educational and psychological testing. (2014).
Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association.

Sozlii ya da Poster Bildiriler

1. Sozli Bildiri

Tavsancil, E., Uluman, M., ve Furat, E. (2012, Eyliil). Gérme engelli 6grencilerin
tiniversite girig sinavinda karsilastigi sorunlar ve ¢éziim onerileri. 1. Egitimde
ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresinde sunulan sdzlii bildiri,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

2. Poster Bildiri

Karasel Ayda, N. ve Altinay, Z. (2018, Nisan). [lkogretim kademesinde “evrensel
degerlerin” c¢ocuklara kazandwrilmasina yonelik oneriler. 27. Uluslararasi
Egitim Bilimleri Kongresinde sunulan poster bildiri, Side Starlight Resort Otel,
Antalya.

3. Cevrimigi konferans metninin 6zeti

Tuzcu, G. (2016, Haziran). Endiistri meslek liseleri ve kiz meslek liselerine finansal
bakis. 3. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalart Kongresinde sunulan bildiri,
Mugla. Ozet http://ejercongress.org/pdf/bildiriozetleri2016ejer.pdf adresinden
edinilmistir.

Tezler

1. Ticari bir veri tabanindan alinan tez

Garavalia, B. J. (1994). Development of international education policy in higher
education: A case study of the illinois higher education international education
act of 1992 (Doktora tezi). Proquest Dissertations and Theses veritabanindan
ulagtlmistir. (Yayin No: 9516016)

2. Kurumsal bir veri tabanindan alinan tez

Yetkiner, A. (2017). Tiirkiye 'de aday ogretmen yetistirme siirecinin degerlendirilmesi
(Doktora  Tezi). http://acikarsiv.ankara.edu.tr/browse/32993/  adresinden
edinilmistir.

3. Universitelerden alinan tez

Ozdogan Ozbal, E. (2017). Genel liselerde biitce yonetimine iliskin karsilastirmali bir
¢oziimleme (Yaymlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Ankara.
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4. ABD disindaki liniversitelerin tezleri

Yalcin, S. (2015). TIMSS 2011 fen uygulamasinda cinsiyete gore farklilasan madde
fonksiyonunu madde, Ogrenci ve okul diizeyinde aciklayan degiskenler
(Yayimlanmamis doktora tezi, Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii,

Ankara, Tirkiye).  https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/’nden  elde
edilmistir. (Tez No. 431269)

Resmi Gazete ve Yonetmelikler

Milli Egitim Temel Kanunu. (1973). T.C. Resmi Gazete, 14574, 24 Haziran 1973.

Teknik Raporlar ve Arastirma Raporlar:

1. Kurumsal yazarli devlet raporu

Bilim Sanayi ve Teknoloji Bakanlig Strateji Gelistirme Baskanligi (2018). 2017 yilh
performans programi  (Yaymm No. Ocak, 2018). Erisim adresi:
https://strateji.sanayi.gov.tr/DokumanGetHandler.ashx?dokumanld=69daell
8-a4e6-499a-8e16-66cc4192¢ee38 adresinden edinilmistir.

2. Kurumsal yazarli ¢evrim i¢i yayimlanan gérev raporu

American Psychological Association, Task Force on the Sexualization of Girls.
(2007). Report of the APA task force on the sexualization of girls. Retrieved
from http://www.apa.org/pi/women/programs/girls/report-full.pdf

3. Ozel bir organizasyona ait rapor

Egitimde Gorme Engelliler Dernegi (2015). Universitelerde engellilere yénelik
erigilebilirlik hususunda mevcut durum analizi 2014-2015. Ankara: Egitimde
Gorme Engelliler Dernegi.

Internetten Alinan Bilgiler

Olgme Secme ve Yerlestirme Merkezi (2017). Acitk uglu sorular hakkinda
bilgilendirme ve acik u¢lu soru ornekleri.
http://www.osym.gov.tr/TR,12909/2017-lisansyerlestirme-sinavlari-2017-lys-
acik-uclu-sorular-hakkinda-bilgilendirme-ve-acikuclu-soru-ornekleri-
05012017.html adresinden elde edilmistir.

Summary

Tiirkge makalelerde Ingilizce, ingilizce makalelerde ise Tiirkge olmak iizere
1500 sozciikten olusan ve asagida belirtilen alt basliklar altinda makalenin ana
hatlarin1 genisce dzetleyen uzun dzet yazilir.
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Purpose and Significance:
Method:
Results:

Discussion and Conclusions:

Diger Durumlar

Calismada vurgulanmasi gereken 6nemli yerler, kavramlar yalnizca yazi tipi
italik yapilarak vurgulanmalidir. Istatistiksel ifadeler metin iginde (F, p gibi) italik
olarak gosterilmelidir.

Makaledeki bir paragraf en az {i¢ climle igermelidir.

Metin i¢inde gecen bir basamakli sayilar yaziyla, iki basamakli sayilar climle
baginda degilse rakamlarla yazilmalidir. Ciimlelere rakamla baslanmamalidir.

Makalenin “6z” baglig1 altinda tiim sayilar rakamla yazilmalidir.

Bir 6lgme biriminden s6z edildigi ve matematiksel veya istatistiksel islevler
(kesirler, ondaliklar, yiizdelikler, ceyreklikler gibi) ile ilgili bilgilerin verildigi
durumlar ile tablo, sekil ve grafik isimlerinde kullanilan tim sayilar rakamla
yazilmalidir.

Tarih, yas, evren-orneklem/calisma grubu ve deneklerle ilgili sayilar ile 6lgek
puanlari, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler ve parasal degerler ile ilgili sayilar
rakamla yazilmalidir. Burada istisnai tek durum yaklasik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik 5 yil igerisinde ... gibi).

Ondalik gosteriminde nokta kullanilmali ve 6zel durumlar (istatistiksel
manidarlik degerinin (p) verilecegi durumlar) haricinde ondalik kisim iki basamaga
yuvarlanmalidir. Eger istatistik veya matematik ile ilgili bir katsay1 verilecek ve bu
katsay1 1°den biiyiik deger alamiyorsa bu ondalik sayinin gdsteriminde yalnizca nokta
ve ondalik kisim (.75 gibi) yazilmalidir.

Makalede gecen bir kavramin ya da bir 6rgiit adimin kisaltmas1 (MEB, TUIK)
kullanilacaksa, ilk gegtigi yerde acik adi yazilir yaninda parantez iginde kisaltmasi
verilir, daha sonra kisaltmasi kullanilir.

Ingilizce’de kullamlan & isareti, Tiirk¢ce’de kullanilmadigindan, Ingilizce
makalelerde bu isaret yerine “and”, Tiirk¢e’de yabanci yazarlara yollama yaparken de
“ve” kullanilmalidir.

Dergi basildigi icin makalelerde harfler siyah olur, renkli tablo ya da sekil
konulmaz.
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Manuscripts should be original and written considering the academic and ethical
rules. They should not be published or under review elsewhere. For all other issues
not mentioned here, APA Manual 6th or newer editions should be consulted.
Manuscripts should not exceed 8000 words.

Title

(14 point, Times New Roman, bold, centered, single space, small caps, up to 12
words)

Author(s) Name(s) ORCID Number
Affiliation(s)

Abstract

(10 point, Times New Roman, single space, 150-200 words, succinctly
summarizing the major points of the manuscript in a single paragraph).

Keywords: provide 5-7 keywords
Introduction

(10-point, single space) Includes the purpose, significance, related literature,
research questions of the study.

Method

(10-point, single space) Describes the participants, data collection tools and
methods, sampling, data analysis, validity and reliability issues.

Results / Findings

(10-point, single space) Presents and describes the findings of the study.
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Discussion and Conclusions

(10-point, single space) Discusses the findings with reference to related literature
and makes conclusions based on the discussed facts.

References

(10-point, single space) Lists the references used in the manuscripts.
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