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Abstract

The aim of this study was to conduct a needs analysis regarding to develop

Instructional Planning and Evaluation in course. This study was based on case study | insni University

design. Eight research assistants and two instructors participated in this study. | joumal of the Faculty of Education
Interview method was used in data collection and inductive content analysis approach | vio| 20, No 1, 2019

was adopted in data analysis. The result of the analysis identified that goals, content, | n5 01-16

learning-teaching and measurement-evaluation processes of instructional planning | pol: 10.17679/inuefd.299220
and evaluation course did not completely meet the needs and expectations of

research assistants. It was seen that this situation resulted from content and

implementations that were not integrated into higher education and field-specific

situations.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

One of the most comprehensive and international studies aimed at the realization of effective teaching in
higher education is the curriculum innovations aimed at the Bologna process. It is seen that a process that
is under the responsibility of the faculty and that is realized with the participation of stakeholders is at the
basis of these reorganizations (Colet & Durand, 2004; Eurydice, 2006). In this context, it is emphasized that
students' interests and needs, individual differences, contextual and structural characteristics of curriculum
should be taken into consideration in the structure of higher education curricula. In order to meet these
expectations, the teaching competencies of the instructors who are the implementers of these curricula are
also very important.

Purpose

This study aimed to conduct a needs analysis study regarding to develop instructional planning and
evaluation course. In line with this aim, following research questions were searched for answers:
e  What are the educational needs of research assistants taking instructional planning and evaluation
course?
e What are the problems experienced of the research assistants and instructors in the implementation
process?
e What are the opinions of the research assistants and instructors regarding to develop instructional
planning and evaluation course?

Method

Case study design, one of qualitative research designs, was used in this study. Eight research assistants
selected by maximum diversity sampling and two instructors selected by criterion sampling method
constituted the participants. For data collection, semi-structured interview forms, prepared by the
researchers, were used and inductive content analysis approach were benefited for data analysis.

Findings

It was found that participants expected to gain competences related to planning, implementation and
evaluation in higher education while taking the course, however, course content, learning and teaching
processes did not completely meet their expectations. On the other hand, some of the participants stated
that this course contributed them professionally in paying attention to teaching principles in
implementation process, organizing the content (f:1), preparing effective presentations (f:2) and gaining
awareness for being teacher (f:1).

On the issue of the fact that the course did not completely meet the expectations; content structure that
were not integrated with higher education (f:5) and field-specific situations (f:2), lack of evaluation
dimension in existing content (f:3), learning deficiencies that were not eliminated in learning-teaching
process (f:4), insufficient participation and discussion (fi4), ineffective student presentations (f:2), non-
permanent knowledge (f:2), crowded classrooms (f:2), insufficient implementation dimension (f:2) were
pointed out by more than one participants.

When existing problems were analysed in terms of measurement and evaluation, lack of feedback (f:2),
non-related exam questions to outcomes and not having comment-based answers (f:2), multiple choice
exams (f:2), not having a letter grade (f:2) were specified. Points underlined by the instructors were; making
multiple choice exams, unoriginal works and insufficient answers of students to questions requiring
knowledge and skill about teaching process.

It was identified that other problems occurring during the process were related to students sourced
factors. In this context, the fact that the course was considered compulsory by students (f:5), participation
to the course, insufficient interest and effort (f:3), resisting on new ideas related to teaching (f:2), their
professional busyness (f:1), and being from different departments (f:1) were identified to be making
teaching process more difficult.



Discussion & Conclusion

It was found, when findings related to course goals were analysed, that participants in this course expected
to reach outcomes such as planning and implementation a lesson complying with higher education level.
The fact that participants especially emphasized on compliance with higher education level showed their
willingness to reach field-specific outcomes at the end of the course. This case drew attention to
knowledge and skill concepts specifically underlined in Bologna process, as well. In this context, learning
outcomes of a course conducted in postgraduate level were to be formed by taking field-specific
professional knowledge, skills and competences (Council of Higher Education [CHE], 2010). Nevertheless, it
was specified that course content, teaching and evaluation processes did not meet the needs and
expectations when the opinions of participants about the components of the curriculum were evaluated as
a whole.

When the reasons given by the participants were analysed, it was seen that participants primarily
mentioned content which was not integrated with higher education and field-specific situations. In these
opinions, it was emphasized that examples given in the course were more of a primary and secondary level
related. It was also seen, this problem being related to content, also directly affected learning-teaching
process. This is because other findings showed, instructors take teaching principles into consideration while
presenting the information and gave effort to enable classroom interaction. Yet, problems being faced in
teaching process showed that learning deficiencies could not be eliminated completely, class participation
and discussion were at insufficient level. Participants’ suggestions on improving the process showed the
need for bounding an interdisciplinary connection and supporting this information with suitable examples
for higher education level. The fact that the importance of a flexible, intended for higher education,
interdisciplinary content structure and implementation were also supported by studies on professional
development could support this idea (Bimen, 2006; Gagne, 1998; Jacops & De Wet, 2013; Kirim, 2007;
Lakkala et al., 2015; Lewis et al., 2016; Rowley & Bennett, 2016).

The cause of student related problems could be pointed as timing of the course and professional busyness
of research assistants. As it was also identified in similar studies that research assistants were reluctant to
the course and participated compulsorily with reasons such as work load and timing (Akpinar-Wilsing &
Paykog, 2004, Bimen, 2006; Kirlim, 2007). For this reason, scheduling the timing of the course in
cooperation with institutes and collecting student opinions (Bimen, 2006) could be a way of solving the
problem.

In conclusion, it was identified that goals, content, learning-teaching and measurement and evaluation
processes of instructional planning and evaluation course did not completely meet needs and expectations
of research assistants. It was concluded that this case resulted from content and implementations which
were not integrated with higher education and field-specific situations. Besides, the fact that the course
was seen compulsory by students, insufficient participation to the course, resisting on new ideas related to
teaching and their professional busyness were identified to be making teaching process more difficult.
These findings showed that the curriculum of instructional planning and evaluation course needs
reorganising in a way that it would contribute research assistants working on different departments to gain
field-specific teaching skills mostly in their authentic learning environment and needs structural
reorganizations which would increase students’ participation to the course.



Yiiksekégretimde Ogretim Yeterlikleri: Ogretimde Planlama ve
Degerlendirme Dersinin Gelistirilmesine Yonelik Bir ihtiya¢ Analizi
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Oz

Arastrmanin amaci, 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin gelistirilmesine
yonelik bir ihtiyac analizi calismast yapumasidir. Arastirma, durum calismast
ybntemiyle desenlenmistir. Arastrmanin  katiimcilarint - maksimum  ¢esitlilik
6rneklemesiyle secilmis sekiz arastirma gérevlisi ve élciit 6rnekleme yéntemine gére
belirlenmis iki 6gretim elemant olusturmustur. Verilerin toplanmasinda gdriisme
yéntemi kullandmus, veriler arastirmacdar tarafindan hazirlanan iki farkle yar
yaptandirdmis goriisme formu aracligiyla toplanmustir.  Verilerin analizinde ise
tiimevarimsal icerik analizi yaklasitmindan  yararlandmistir.  Analiz  sonucunda;
Ggretimde planlama ve degerlendirme dersi amaclarinin, iceriginin, égrenme-6gretme
ve 6lcme-degerlendirme stireclerinin arastirma gérevlilerinin ihtiyac ve beklentilerini
tam anlamwyla karsilamadigi belirlenmistir. Bu durumun yiiksekégretimle ve alana
6zgii  durumlarla bditiinlestirilmeyen icerik ve uygulamalardan kaynaklandigt
sonucuna ulasumustur.

Anahtar Kelimeler: Ogretimde planlama ve dederlendirme dersi, égretim yeterlikleri,
yiiksekdgretim.
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GiRiS

Glnldmuzde yasanan toplumsal, ekonomik ve bilimsel gelismeler, bireylerin ilgi ve ihtiyaclarini karsilamayi
hedefleyen program gelistirme ve degerlendirme calismalarina ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir. Bu
calismalarin son dénem gelismelerle birlikte hiz kazandigi alanlardan biri de ylksekdgretim dizeyidir.
Ylksekogretim programlarinin gelistirilmesi sirecinde iki temel boyuta odaklanildigi gorilmektedir. Bu
boyutlardan ilki cagin gerektirdigi bilgi ve becerilere sahip nitelikli isgticti yetistirilmesi ve bu bireylerin
istihdam edilerek toplumsal ve ekonomik gelisimin desteklenmesidir (Bergan & Damian, 2010; Guines, 2012;
Glrlz, 2008; Lakkala, Toom, llomaki & Muukkkonen, 2015; Sahin & Alkan, 2016). Diger boyut ise bu amaca
hizmet eden egitim-6gretim islevinin etkili bir sekilde yerine getirilmesidir (Brown & Atkins, 1988; Deggs,
2005; Donnely, 2008; Kuriim, 2007; Murray & Holmes, 1997).

Nitelikli isglciniin topluma kazandiriimasini amagclayan egitim-ogretim faaliyetleri st dizey 6grenmeyi
hedeflemekte, bu ¢alismalarin farkli disiplinler arasinda bag kuran, isbirligine dayanan dinamik bir yapida
gerceklestirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Dentith, Miller, Jackson & Root, 2010; Shapiro, 2003; Wolf,
2007; Zeegers, 2012). Bu yapi icerisinde yiiksekégretim kurumlarinin devam eden bir siireg icerisinde egitim
programlarini kavramsallastirmalari, tasarlamalari, uygulamalari ve programlarin etkililigini degerlendirerek
gelistirmeleri gerektigi belirtilmektedir (Mentkowski vd., 2000).

Yiksekogretimde etkili 6gretimin gerceklestiriimesini hedefleyen ve uluslararasi diizeyde gergeklestirilen en
kapsamli calismalar arasinda Bologna sureciyle birlikte hedeflenen program yenilikleri gosterilebilir. Bu
dizenlemelerin temelinde bireylerin kendi ihtiyaclarina uygun &grenme yollarini takip etmelerine firsat
taniyan, fakillte sorumlulugunda olan ve paydas katilimiyla gerceklesen bir slrecin 6n plana ¢ktigi
gorilmektedir (Colet & Durand, 2004; Eurydice, 2006). Ders ve program iceriklerinin yeniden
diizenlenmesini 6ngodren bu yeniliklerde; 6gretim elemanlarindan 6grenen gereksinimlerini dikkate alarak
kendi derslerine yonelik birer 6gretim programi tasarlamalari ve bu tasarlyr 6grenci gereksinimleri
dogrultusunda uygulama siirecinde gelistirmeleri beklenmektedir (Yiiksekégretim Kurulu [YOK], 2010). Bu
anlamda yuksekodgretim programlarinin yapisinda &grencilerin ilgi ve gereksinimlerinin, bireysel
farkhhklarinin, baglamsal ve yapisal 6zelliklerinin dikkate alinmasi gerektigi Uzerinde durulmaktadir. Diger
bir boyutta programlarin beklentileri karsilamasi icin, bu programlarin uygulayicisi olan 6gretim
elemanlarinin 6gretim yeterliklerinin de son derece 6nemli oldugu goérilmektedir.

Ogretim elemanlarinin sahip olmalarn beklenen dgretim yeterliklerinin kapsami ve boyutlar ge¢misten
glinimize gerceklestirilen farkli arastirmalarda incelenmis ve degerlendirilmistir (Boysen, Richmond &
Gurung, 2015; Catano & Harvey, 2011; Ganieva vd.2015; Gibb; 1955; Harvey, 2002; Isaacson vd. 1964,
Keeley, Smith & Buskist; 2016; Patrick & Smart,1998; Solomon 1966; Smith & Simpson, 1995; Swartz, White,
Stuck & Patterson, 1990; Trigwell & Prosser, 2004). Yuksekdgretim diizeyinde ders veren bir 6gretim
elemaninin sahip olmasi gereken bu yeterlikleri iceren en genel sinifamanin ise 6gretimi planlama,
uygulama ve degerlendirme boyutlarini kapsadigi belirlenmistir (Addison & Stowell, 2012; Brown & Atkins,
1988; Stefani, 2009). Bu noktada yiksekodgretim kurumlarinin 6gretim elemanlarinin 8gretimi planlama,
uygulama ve degerlendirme slreglerine iliskin mesleki gelisimlerini, farkli programlar aracihgiyla
desteklemeleri gerektigi belirtiimektedir (Akpinar-Wilsing & Paykog, 2002). Yiksekdgretim dizeyinde bu
amaca dogrudan hizmet eden derslerden biri de arastirma gorevlilerinin doktora siirecinde almalari
gereken 6gretimde planlama ve degerlendirme dersidir.

Konuyla ilgili yurt ici arastirmalarda, katiimcilarin 6gretimi planlama, uygulama ve degerlendirme
baglaminda mesleki gelisimlerine iliskin duyarlik dizeyini artirmadaki ihtiyaclari degerlendirilmis (Akpinar-
Wilsing & Paykog, 2002), farkli Gniversitelerde yirutilen bu dersin, katiimcilarin etkili 6gretim kavramina
iliskin algilarina (Unver, 2013) ve meslege yénelik tutumlarina etkisi incelenmistir (Semerci & Kara, 2004).
Ayrica cevrimigi ve ylzylize ortamlardan yuritllen 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin farkl
boyutlarina iliskin katihmci gorisleri belirlenmistir (Bimen, 2006; Glven, 2016; Kiriim, 2007). Konuyla
baglantili olarak son dénemde gerceklestirilen yurt disi arastirmalarda ise 6gretim elemanlarinin mesleki
gelisime gereksinim duyduklar alanlar ve bu gelisimi destekleyici uygulamalar incelenmistir (Drew &
Klopper, 2014; Jacobs & De Wet, 2013; Lakkala vd.,2015; Lewis vd., 2016; Rowley & Bennett, 2016).

ilgili arastirmalar; ylksekdgretim diizeyinde mesleki gelisime gereksinim duyulan alanlara, bu sireci
destekleyen 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin yapisina ve uygulamadaki durumuna iligkin
onemli veriler sunmaktadir. Ancak bu arastirmalarda ulasilan sonuglar, dersin gelistirilmesine 1sik tutacak
verilerin, programin tim o6geleri agisindan sistematik bir slre¢ icerisinde derinlemesine incelenmesi
gerektigini gostermektedir. Bu durum gerceklestirilecek bir degerlendirmeyi ve program gelistirme
surecinin ilk basamagdi olan ihtiyac analizi calismalarina duyulan gereksinimi de 6n plana ¢ikarmaktadir.



Bu gerekceler 1siginda gerceklestirilen bu arastirmada, 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin
gelistiriimesine yonelik bir ihtiyac analizi ¢alismasi yapilmasi amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagida
belirtilen arastirma sorularina yanit aranmistir:

e Ogretimde planlama ve uygulama dersi amaclarinin, iceriginin, 8grenme-6gretme ve 6Slcme-

degerlendirme sireclerinin ihtiyac ve beklentileri karsilama duzeyi nasildir?

e Ogretimde planlama ve degerlendirme dersini alan arastirma gérevlilerinin ve dersi yiriten

ogretim elemanlarinin uygulama siirecinde karsilastiklari sorunlar nelerdir?

e Ogretimde planlama ve degerlendirme dersinin gelistiriimesine yénelik paydas gérisleri nelerdir?
ihtiyac analizi calismalari, program gelistirme sirecinin ilk adimini olup, ilgili programlarin desenlenmesi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesi asamalarina temel olusturmaktadir. Bu kapsamda, arastirmadan elde
edilen sonuclar, mevcut durum baglaminda yuritilen derse ydnelik gereksinimlerin belirlenmesi ve dersin
ogretim programinin gereksinimleri karsilayacak bir yapida dizenlenmesi adina énemli gorilmektedir.
Bunun yani sira calisma kapsaminda segilen 6gretimde planlama ve degerlendirme dersi; egitimde program
gelistirme, 6gretim ilke ve yontemleri, 6lcme ve degerlendirme, 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi
gibi farkh alanlari kapsayan, yodun bir icerige sahip olan ve bu baglamda ylksekdgretimde 6gretim
yeterlikleri icin temel olusturan bir derstir. Bu nedenle arastirmanin; farkli yiiksekdgretim kurumlarinda bu
dersi yuruten uygulayicilara ve uygulama sirecinde karsilasilan sorunlarin ¢6zimiine 6nemli katkilar
saglayacag dusuindlmektedir.

YONTEM

Arastirma Modeli

Arastirmada, nitel arastirma desenlerinden biri olan durum calismasi kullanilmistir. Durum calismalarinda bir
olayin, durumun ya da programin farkli boyutlariyla incelenerek degerlendiriimesi gerceklestiriimektedir
(Yin, 2003). Bu surecte ele alinan mevcut duruma/durumlara yonelik kapsamli ve sistematik olarak elde
edilen veriler, butlnctl bir yapida analiz edilmekte ve mevcut durum derinlemesine incelenerek
betimlenmektedir (Johnson & Chiristensen, 2004; Patton, 2002; Yildinm & Simsek). Arastirmada tanimlanan
durumu lisanslstt dizeyde yuritilen 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin uygulamadaki isleyisi
olusturmustur. Dersin gelistirilmesine yon veren gereksinimler, farkli kaynaklardan elde edilen veriler
dogrultusunda belirlenmistir. Bu kapsamda, bir dénem boyunca derse katilan arastirma gorevlilerinin ve
dersi en az bir dénem yuritmis olan 6gretim elemanlarinin sirece iliskin deneyimleri, gereksinimleri ve
Onerileri derinlemesine incelenerek betimlenmistir. Belirtilen nedenlerden dolay! arastirmada durum
calismasi tercih edilmistir.

Durum: Ogretimde Planlama ve Degerlendirme Dersinin Uygulamadaki isleyisi

Tanimlanan durumu, bir devlet Universitesinde lisanststl dizeyde yuritilen 6gretimde planlama ve
degerlendirme dersinin uygulamadaki isleyisi olugsturmustur. Dersin lisansiisti bir ders olarak programlara
eklenmesinde; 6gretim elemanlarinin sahip olduklari alan bilgisinin yani sira, 6gretim yeterliklerinin
gelistirilmesine duyulan gereksinim etkili olmustur. Bu amacla Yuksekdgretim Kurulu’nun 05.10.1999 tarih
ve 99.50.2691 sayili karari uyarinca, uygulamaya konulan 6gretimde planlama ve degerlendirme dersi,
Egitim Bilimleri Enstitlsu disindaki diger enstitiilere bagl olarak calisan arastirma gorevlilerinin doktora tez
asamasinda almalari gereken zorunlu bir derstir. Dersin temel amaci; katilimcilarin 6gretim yeligine
hazirlanmasidir.  Kaynaklar incelendiginde lisanststi dizeyde vyiritilen oOgretimde planlama ve
degerlendirme dersine yonelik bir icerige ulasilamamistir. Ancak ge¢gmis dénemlerde 6gretmen egitimi
programlarinda yer alan bu dersin icerigi YOK (1998) tarafindan, program gelistirmede temel kavramlar ve
program gelistirme siireci, 6gretim planlarinin turleri ve hazirlanmasi, icerigin segimi ve diizeni, 6gretim
strateji yontem ve teknikleri, materyallerin 6zellikleri ve secimi, 6lgme-degerlendirme yaklasimlari seklinde
tanimlanmistir. Dersin (ic saati teorik, iki saati uygulamali calismalari icermektedir. Ogretimde planlama ve
degerlendirme dersi 6gretmenlik meslek bilgisi programlarinda yer alan “egitimde program gelistirme,
ogretim ilke ve yontemleri, 6lcme ve degerlendirme, 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi” gibi farkli
derslerin icerigini kapsamaktadir. Bu nedenle derste kazanilan bilgi ve beceriler, bircok 6gretim yeterliginin
de temelini olusturmaktadir.

Arastirmada dersin uygulamadaki durumu; dersin amaclarina, icerigine, 6grenme-6gretme ve Ol¢cme-
degerlendirme sireglerine iliskin mevcut durum, sorunlar ve dneriler agisindan incelenerek analiz edilmistir.
Analiz sonucunda dersin ihtiya¢c ve beklentileri karsilama dlzeyi ve bu durumun nedenleri programin
ogeleriyle iliskilendirilerek betimlenmistir.



Katihmailar

Arastirmanin katilimcilarini maksimum cesitlilik 6rneklemesiyle belirlenmis, bir devlet Gniversitesinin farkl
fakiltelerinde gorev yapan ve 6gretimde planlama ve degerlendirme dersini almis sekiz arastirma gorevlisi
ve Ol¢ut ornekleme yontemine gore belirlenmis iki 6gretim elemani olusturmustur. Maksimum gesitlilik
kaynagi olarak "arastirma gorevlerinin bagh bulunduklari birim” ve “mesleki kidemleri” temel alinmistir.
Ogretim elemanlarinin se¢iminde kullanilan &lgiitler ise katilimcilarin ayni Gniversitede gérev yapmalari ve
ogretimde planlama ve degerlendirme dersini son bes yil icerisinde en az bir donem yuritmus olmalaridir.
Belirlenen ol¢ltler dogrultusunda calismaya katilan arastirma gorevlerinin dérdi fen, ikisi saglk, ikisi sosyal
bilimler enstitisiine bagll calismakta ve mesleki kidemleri 2-6 yil arasinda degismektedir. Ogretim
elemanlari; egitim programlari ve 6gretim alaninda doktora derecesine sahip olup, egitim bilimleri
bolimiinde gorev yapmaktadir. Mesleki kidemleri ise 14 ve 17 yildir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda goriisme yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda arastirmacilar tarafindan, arastirma
gorevlileri ve 8gretim elemanlari icin iki farkli yari yapilandiriimig gériisme formu hazirlanmistir. Gériisme
formlarinin ilk béliminde katilimcilarin kisisel bilgilerini belirlemeye ydnelik sorulara yer verilmistir. Bu
sorularin ardindan, katihmcilarin dersin amacglarina, icerigine, islenisine ve derste kullanilan &lgme-
degerlendirme yontemlerine iliskin gorislerini; mevcut durum, beklentiler ve &neriler kapsaminda
belirlemeyi hedefleyen sorulara yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan verilerin analizinde timevarimsal icerik analizi yaklasimi (Patton, 2002) kullaniimistir. Analiz
surecinde oncelikle katilimcilarin mevcut durumu betimleyen, derse ydnelik egitim gereksinimlerini ve
dersin gelistirilmesine ydnelik onerilerini agiklayan kodlar ve kategoriler belirlenmistir. Sonraki asamada
kategoriler arasinda iliski kurularak; mevcut durum, sorunlar ve dneriler arasindaki bittncul iliskiyi gosteren
modeller olusturulmustur. Analizler gergeklestirilirken bilgisayar destekli nitel veri analizi programi olan
NVIVO kullaniimistir.

Gegerlik ve guvenirlik ¢alismalar kapsaminda oncelikle veri toplama sirecinde kullanilan formlar icin
program gelistirme ve 6gretim alaninda uzman, nitel arastirma konusunda deneyimli bes uzmandan goéris
alinmistir. Alinan gorislerin ardindan sorularin kapsaminda bir degisiklige gidilmemis ancak sorulari daha
aclk ve anlasir kilan bazi diizeltmeler gerceklestirilmistir. Buna ek olarak ilgili alanyazinda 6nerilen stratejiler
dogrultusunda teyit incelemesi gerceklestirilmis (Guba, 1981; Merriam, 2002) ve veri kaynadi cesitlemesine
gidilmistir (Patton, 2002). Teyit incelemesi kapsaminda arastirma konusunda bilgi sahibi ve deneyimli bir
uzman tarafindan ham veri metinleriyle kategori ve alt kategoriler arasindaki uygunluk incelenerek
degerlendirilmistir. Veri kaynagi cesitlemesi icin 6gretim elemanlarindan ve arastirma gorevlilerinden elde
edilen veriler arasindaki iligski incelenmistir. Elde edilen bulgular dogrudan alintilarla desteklenmistir. Bu
kapsamda arastirma gérevlileri icin O1, O2 gibi kodlar, 6gretim elemanlari igin ise OE1 ve OE2 kodlari
kullanilmistir

BULGULAR

ihtiyac analizi calismasindan elde edilen bulgular, programin 6geleri ile iligkilendirilerek sunulmustur. Bu
kapsamda dersin amaglarina, icerine, 6grenme-6gretme ve Olcme-degerlendirme sireclerine iliskin
beklentiler, mevcut durum, sorunlar ve oneriler ile 6gretim surecini glclestiren dogrudan 6grenci kaynakli
etmenler alt basliklar altinda sunularak agiklanmistir.

Dersin Amagclarina Yonelik Beklentiler ve Oneriler

Ogretimde planlama ve degerlendirme dersinin amaclarina yonelik beklentileri, mevcut amaclarin bu
beklentileri karsilamadaki durumunu ve dersin amaclarina yonelik énerileri aciklayan kategoriler Sekil 1'de
belirtilmistir.
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Sekil 1. Amaclara yonelik beklentiler, mevcut durum ve ¢6zim Onerileri

Sekil 1 incelendiginde, katilimcilarin ¢ogunlugunun (f:6) bu derse gelirken yiksekdgretime yodnelik
planlama, uygulama ve degerlendirme becerisi kazanma beklentisi icerisinde olduklari goérulmektedir.
Ancak katilimcilarin tamamina yakini (f:7) dersin amaglarinin beklentilerini tam anlamiyla karsilamadigini
belirtmistir. Arastirma goérevlilerinden biri bu konudaki goristini soyle ifade etmistir:
Diirtist olmak gerekirse, hayir... Yani muhakkak hani dersten 6grendigim seyler var aklimda kalan
seyler hani bana yardimct olabilecegini diisiindiigiim seyler var ama hani dogrudan beklentiler
lizerinden gideceksek benim bu beklentilerimin tamamnt karsilamadt (05, s. 1).
Bununla birlikte bazi katihmcilar bu dersin, uygulama slrecinde 6gretim ilkelerini dikkate almalarinda (f:2),
icerigi duzenlemelerinde (f:1), etkili sunum hazirlamalarinda (f:2) ve 6gretmenlige yonelik farkindalik
kazanmalarinda (f:1) kendilerine mesleki anlamda katki sagladigini ifade etmislerdir. Dersin amaglarina
yonelik 6nerilerde de beklentilere paralel olarak bu dersin amacglarinin; yiksekdgretim diizeyine uygun ders
plani hazirlamayi ve uygulamayi (f:6), strateji, yontem ve teknik bilgisini (f:2), uygun ydntem ve teknigi
se¢cmeyi (f:2), 6gretimi degerlendirmeyi (f:2) gerektigi belirtilmistir. Birer katiimci ise dersin amaclarinin;
strateji yontem ve teknigi alana 6zgl derslere uyarlayarak kullanmayi, uygun ders planini se¢gmeyi, icerigi
sinirlandirmayi, materyal hazirlamayi ve sunmayi icermesi gerektigini belirtmis ve sinif ydnetimi becerisinin
kazanimina deg@inmistir. Katimcilardan biri, dersin 6gretim ilkelerini dikkate almada kendisine katki
sagladigini soyle ifade etmistir:
Evet, yani mesela bir cogunlukla laboratuvar agurlikli derslere giriyoruz ama sonucta onlar icinde bir
program hazirlamamiz gerekiyor. Ben mesela o notlarimdan derste 6grendigim notlardan c¢ok
faydalandim yani égrencilerin dikkatini nasil cekebiliriz iste nelere nasil vurgu yaparsak 6grenci
daha iyi aklinda bunu tutar, haturlar... béyle bu acilardan etkisini gérdiim (O3, s.2).
Ogretim elemanlarindan biri dersin amaclarina yénelik nerisini su sekilde ifade etmistir.
Evet dersi planlamadan degerlendirmeye kadar blitiin boyutlarwla, biitiin 6geleriyle en azindan biz
izlence hazirlayip uygulayabilme becerisi mutlaka kazandirilmal: diye diisiiniiyorum (OE2, s.1).

Dersin icerigi, icerige Yonelik Sorunlar ve Oneriler
Ogretimde planlama ve degerlendirme dersinin icerigini, icerige yonelik sorunlari ve icerigin gelistiriimesine
yonelik dnerileri aciklayan kategoriler Sekil 2'de belirtilmistir.
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Sekil 2. icerige ydnelik mevcut durum, sorunlar ve ¢6ziim dnerileri
Sekil 2'de gérildigu (izere, 6gretimde planlama ve degerlendirme dersinin iceriginde YOK'in (1998)
belirledigi ders iceriginde yer alan bitin konulara yer verildigi belirlenmistir. Bu kapsamda egitimle ilgili
temel kavramlar (f:2), egitimde program gelistirme (f:3), 6gretim ilkeleri (f:1), 6grenme-6gretme kuram ve
yaklasimlari (f:4), strateji, yontem ve teknikler (f:3), plan tirleri ve asamalan (f:1), lgme araci hazirlama ve
puanlama (f:3) ve materyal hazirlama (f:1) ders icerigini olusturan konulardir. Ogretim elemanlarindan biri,
icerigin segimine iliskin goruslerini soyle belirtmistir:
Ben kendim nasul olusturdum...éncelikle temel kavramlar, program ve program tiirleri, 6zelliklerini
uygun goérdim, biraz da dgretim ilke ve yontemleri dersindeki ders icerigime bagl kalarak verdim ....
Plandan sonra da stratejileri veriyorum 6grenme ve égretim stratejilerini... Ondan sonra ama 6l¢me
degerlendirme kismi. Materyali daha cok seyde veriyorum bu sunum yaparken resim kullanworlar
ya da slaytlart hazirliyorlar, orada mesela sadece gdrsel hazirlama ilkelerinden kisaca s6z
edebiliyorum (OE1, s.2-3).
Mevcut icerige iliskin katiimcilarin tamami (f:8) bu ders igerigini yetersiz bulduklarini belirtmislerdir. Bu
durumun nedenleri arasinda yiksekodgretimle (f:5) ve alana 6zgu durumlarla (f:2) bitinlestiriimeyen icerik
yapisi ve degerlendirme boyutunun eksikligi (f:3) birden fazla katiimci tarafindan dile getirilmistir. icerigin
gelistirilmesine yonelik onerilerde ise yiksekdgretimle (f:4) ve alana 6zgi durumlarla bitunlestirilmis (f:3),
bazi konularin ayrintili ele alindidi (f:1), nesnel degerlendirme ydéntemlerine yer veren (f:1) bir icerik yapisina
deginilmistir.
Ogretim elemanlarindan biri, icerikte 6lcme-degerlendirme boyutuna yeterince yer veremedigini, siirecte
yasanan sorunlar arasinda ifade etmistir:
Ders 3 saatle sinurlt genellikle, 3 saatte isliyorduk, 6lcme degerlendirme konularina cok fazla zaman
kalmuwordu yani sey bitiyordu dlgme neden énemli degerlendirme nedir 6lcme nedir ve birkac
belirgin sinav biciminde artilar neler, eksiler neler bunlardan séz edebiliyorduk. iste geleneksel,
cagdas karsilastirma ama ayrintilt lisansta isledigimiz gibi bir élcme degerlendirmeye zaman
kalmuyordu (OE2, s.6).
Arastirma gorevlilerinden biri yiuksekdgretimle butinlestiriimeyen icerik yapisina deginirken, icerigin alana
6zgu durumlarla butinlestirilmesi gerektigini belirtmistir:
Ders biraz daha sey nasl séylesem hani ¢cok seyle alakalt degildi... Daha ¢cok hani Milli Egitim temelli
bir sey yaptik ama yliksekdgretime cok fazla deginmedik. Onunla ilgili ayrt bir béliim yoktu... Alana
6zgli bir sey olursa daha faydali olur diye diistinliyorum ¢linkii bazi alanlar birbirinden tamamen
farkl. Tiim alanlarin kendine 6zgii birtakim ézellikleri var (08, s.2-4).



Ogrenme-Ogretme Siirecine iligkin Mevcut Durum, Sorunlar ve Oneriler
Ogretimde planlama ve degerlendirme dersinin &gretimine iliskin mevcut durumu, bu siirecte yasanan
sorunlari ve sorunlarin ¢cdziimiine yodnelik dnerileri aciklayan kategoriler Sekil 3'te belirtilmistir.

o]
OGRENME-OGRETME
SORECI

“Coedsheyen ™S,
( ogrenme ) velobsz
_ ekskikleri _/( Kathim ve )
- = tarisma A
“Fxn Ashayan ™
I ( odrenci )
Iy + N\ sunumian
{ P Semininl T
Ky e x & 7
A e ——— —0 X 5 \
./ Sidfii \ O G T g Q | al[;r:;:\ )
@ 5\ etkilegmi —»{  MevcutDurum  } - { Yetersiz ————— Sorunlar 2 - .
y_ sadlama /r \ ’ 3 / h . _—.‘,—f/

o Bk

I \
|

P Rt
Yogunbigl  \
sunumu

pre >\

\ veokuma )

“Gergk st < % \
( otamnda ) /2 b »
_ders anlatrs _/ /

| sunumian

———l

)
Tlpdlin N\
( uyguamah | TS
gosterimi Sk
o= )

= aniabery /' \
~ >

"
\_ cahsmalan )
g

Sekil 3. Ogrenme-6gretme siirecine yénelik mevcut durum, sorunlar ve siirecin gelistiriimesine yénelik
Oneriler

Sekil 3'te goruldigu Uzere, 6gretim elemanlarinin 6grenme-6gretme sirecinde bilgiyi sundugu, 6gretim

ilkelerini dikkate aldigi ve sinif ici etkilesimi sagladigi belirlenmistir. Ancak katiimcilarin tamamina yakini

(f:6) bu sureci tam anlamiyla yeterli bulmadiklarini belirtmislerdir. Bu durumun nedenleri arasinda

giderilmeyen 6grenme eksiklikleri(f:4), yetersiz katiim ve tartisma(f:4), etkili olmayan 6grenci sunumlari

(f:2), kalc olmayan bilgiler (f2), kalabalik sinif mevcudu (f:2), yetersiz uygulama boyutu (f:2), zaman

yonetimi (f:1) ve yodgun bilgi sunumu (f:1) gosterilmistir. Bu nedenler icerisinde yetersiz katihm ve

tartismaya deginen arastirma gorevlilerinden biri bu gortsiini soyle ifade etmistir:
Tartisma ortamt kapsaminda dgrenci yani dersi alan 6grencilerinde icine cekilerek aktarabilir... Bir
kisi veya iki kisi stirekli derse katinca bir noktadan sonra o bir iki kiside katilmak istemiyor... O da
dersin interaktif islenmesine, karsuliklt islenmesini engelliyor (01, 5.3-7).

Surecin gelistiriimesine yonelik 6nerilerde ise 6n hazirlik ve okumanin gerekliligi (f:4), gercek sinif

ortaminda ders anlatimi (f:4), icerigin uygulamali gosterimi (f:4), sinif ici ders anlatimi (f:2) ve &grenci

katiliminin artirimasi (f:2) birden fazla katilimci tarafindan dile getirilmistir.

Arastirma gorevlilerinden biri icerigin uygulamali gésterimine duydugu gereksinimi sdyle dile getirmistir:
Nasl séyleyeyim mesela hoca bize ders anlatwor, su olabilir ders anlattigt sirada kendi stratejisine
gére anlatwyordur, her yigidin kendine gdre bir yogurt yiyisi vardir ama hocada mesela bakin aslinda
surada sunu yaptim gibi hani bizim hem dikkatimizi cekebilir yani su stratejiyi kullandim. Clinki
bizde sonucta yiiksek6grenim seyinde ders aliyoruz...sdyleseydi hoca hani bunu sundan yaptim bunu
bundan yaptim, o an séyleme dahi ders sonunda bu bu stratejiler béyle kullanidi (06, s.3-4).

Bir 6gretim elemani ise gercek sinif ortaminda ders anlatiminin gerekliligine vurgu yapmis ve gorisi su

sekilde ifade etmistir:

Sinif disinda takip etme sansim olsa keske de takip edebilsem ama onu nasil yapabilirim iste ne olur
kendisi belki bir égretim yapar, bu égretimini videoya ceker, gelip bunun analizini yapabiliriz biz...
(OE1, s.17).
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Ol¢me-Degerlendirme Siirecine iliskin Mevcut Durum, Sorunlar ve Oneriler
Ogretimde planlama ve degerlendirme dersinin élcme-degerlendirme siirecine iliskin mevcut durumu, bu

suregte yasanan sorunlari ve sorunlarin ¢ozimine yonelik onerileri aciklayan kategoriler Sekil 4'te
belirtilmistir.
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Sekil 4. Olgme-degerlendirme siirecine yénelik mevcut durum, sorunlar ve siirecin gelistirilmesine yénelik
Oneriler
Sekil 4 incelendiginde, 6gretimde planlama ve degerlendirme dersindeki basarinin degerlendiriimesinde
derse katihm ve devamin dikkate alindigi, makale inceleme, ders plani hazirlama ve strateji yontem ve
tekniklerin sunumu seklinde gorevlerin ara sinav olarak degerlendirildigi ve final sinavinin 6lgme araci
hazirlamayi ya da ¢oktan se¢cmeli sorulardan olusan bir sinavi icerdigi gérilmektedir. Katiimcilarin tamami
(f:10) olcme-degerlendirme surecini tam anlamiyla yeterli bulmadiklarini belirtmiglerdir. Bu durumun
nedenleri arasinda geribildirim eksikligine (f:2), kazanima yonelik olmayan (f:1) ve yoruma dayal cevaplar
icermeyen sinav sorularina (f:10), coktan secmeli sinava (f:2), dersin harf notu olmamasina (f:1) deginilmistir.
Ogretim elemanlar tarafindan vurgulanan noktalar ise coktan secmeli sinav yapmalari, égrencilerin ézgiin
olmayan odevleri ve 6gretim sireci ile ilgili bilgi ve beceri gerektiren sorulara yetersiz cevap vermeleridir.
Arastirma gorevlilerinden biri, coktan segmeli sinavin streci yetersiz kildigini su sekilde ifade etmistir.
Séyle odevin evet ¢linki 6devi yaparken aklimda bir seyler kald, zaman harcadim ama finalden
aklimda hicbir sey kalmadigt gibi zaten yabanct oldugumuz bir konu oldugu icin mesela test
baglaminda sorulara da aliskin degildik. Bu derste herhalde disaridan alan égrenciler oldugumuz
icin test kismwina alistk olmamak aynt zamanda kétii bir 6zellik ama 6dev kismt bence ¢ok faydali
(02, 5.5).
Ogretim elemanlarindan biri ise dgrencilerin dgretim sireciyle ile ilgili bilgi ve beceri gerektiren sorulara
yetersiz cevap verdigine ve durumun 6lgme-degerlendirme siirecini gliclestirdigine deginmistir:
Mesela seyi soruyorum 6rtiik programt..orada mesela cok glizel actklamalar geliyor ¢linkii icinde
birebir yasadiklar, ¢cok uzmanlik gerektirmeyen daha cok kendi kisisel alguarint gerektiren bir soru
oldugu icin...ama mesela bu hedef sorusunda yapamuworlar. Gagne’nin mesela asamalarina gére bir
plan sey yazdim bir sorumda asamalarint verdim ki planin asamalariyla ayniydt Gagne'ye gére
etkinlik yazacaklar o asamalara, o tiir etkinliklerde yani belirli bir uzmanlik gerektiren, 6gretim
uzmanligina yénelik sorularumda yetersizler béyle uzmanlik gerektiren 6zel bir alanda yapamuwyorlar,
mesela Bloom taksonomisiydi, hedef etkinlik, o sorularda cok diisiik basart (OET, s.9).
Surecin gelistiriimesine yonelik onerilerde ise uygulamalarin degerlendirilmesi (f:5), yazili sinav yapilmasi
(f:4) ve sirrece dayali degerlendirmenin temel alinmasi (f:3) birden fazla katilimci tarafindan dile getirilmistir.
Gercek sinif ortaminda gerceklestirilen uygulamalarin degerlendirilmesi gerektigini belirten arastirma
gorevlilerinden biri bu gorustini soyle ifade etmistir.
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Seyi biraz dnce bahsettigimi uygulayabilseydik aslinda etkili olabilirdi yani mesela iste ders planiny,
hazirladigi ders planint derste uyqulayabiliyor mu, bunu élcebilseydik aslinda etkili olabilirdi (O5, s.
7).
Ogretim Siirecini Giiclestiren Ogrenciye Dayali Etmenler
Ogretimde planlama ve degerlendirme dersi 6§retim programinin uygulanmasi siirecinde yasanan diger
sorunlarin dogrudan égrenci kaynakli etmenlerle iliskili oldugu belirlenmistir. Ogretim siirecini giiclestiren
bu etmenler Sekil 5'te belirtilmistir.

Q

Odrencive davall etmenler

Dersin
zorunluluk
olarak gdrilmesi

Fﬁll

alanlardan
gelme

Defse
devam yetersiz
ilgi ve caba

Mesleki
yodunluk

Og’jretige ilgili

veni fikirlere

direnc

Sekil 5. Ogretim siirecini giiclestiren dgrenciye dayali etmenler
Sekil 5'te goruldugu Uzere, 6grenciler tarafindan dersin zorunluluk olarak goérilmesinin (f:5), 6grencilerin
derse devamlarinin, yetersiz ilgi ve cabalarinin (f:3), 6gretimle ilgili yeni fikirlere diren¢ gdstermelerinin (f:2),
mesleki yogunluklarinin (f:1) ve farkli alanlardan gelmelerinin (f:1) &6gretim sirecini gugclestirdigi
belirlenmistir. Bu kategori altinda goérus belirten bir arastirma gorevlisi, dersin zorunluluk olarak
goruldiglne deginmistir:
Ya tabi bunlar hem hocalarin is yiikiinii hem de gelen égrenci toplumunu diisiiniince biraz da zor
hani dedigim gibi bircok kisi zorunlu olarak bu dersi alyor ve cok fazla, ekstra vakit ayirmak
istemiyor bu derslere... (03, s.5).
Ogretim elemanlarindan biri ise égrencilerin 6gretimle ilgili yeni fikirlere gdsterdigi direncin, 6gretim
surrecini guglestirdigini belirtmistir:
Mesela bir keresinde, dgrencimin biri, bir dbnem boyunca gérecek oldugu kavramlarin hepsini 3
saatlik plana sigdirmtis, bende bu kavramlarin hepsini veremezsin dedim. Niye veremeyeyim ki dedi
veririm yani... Mesela bunu elestirince siniftan séyle bir sey geldi, niye veremesin hocam, ne olacak
ki, sadece mesela egitim sudur, égrenme sudur, 6gretim sudur gibi verilebilir dediler. Cok
sastirmistim (OET, s.14).

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirmanin amaci, &gretimde planlama ve degerlendirme dersinin gelistiriimesine ydnelik bir ihtiyag
analizi calismasi yapilmasidir. Dersin amaglarina yonelik bulgular incelendiginde, katiimcilarin bu derste;
yuksekogretim dlzeyine uygun ders plani hazirlama ve uygulama gibi beceri diizeyinde kazanimlara
ulasmayl bekledikleri belirlenmistir. Katilimcilarin  yiksekdgretime uygunluk kavramini  6zellikle
vurgulamalari bu dersin sonucunda alana 6zgi mesleki yeterlikleri iceren kazanimlara ulasmak istediklerini
gOstermektedir. Bu durum Bologna surecinde de 6nemle vurgulanan beceri ve yetkinlik kavramlarinin
onemine dikkat c¢ekmektedir. Bu kapsamda lisansusti dizeyde vyirttilen bir dersin  6grenme
kazanimlarinin; alana 6zgl mesleki yeterlikler dikkate alinarak olusturulan bilgi, beceri ve yetkinlikleri
icermesi gerektigi belirtiimektedir (YOK, 2010).

Ancak katilimcilarin programin 6gelerine yonelik gorusleri btincil bir sekilde degerlendirildiginde, dersin
iceriginin, 6gretim ve degerlendirme sireglerinin katilimcilarin bu ihtiyag ve beklentilerini tam anlamiyla
karsilamadigi belirlenmistir. Kiirim (2007) tarafindan gerceklestirilen arastirmada ise bu bulgunun aksine
ogretimde planlama dersinin, arastirma gorevlerinin beklentilerini blyuk 6lctide karsiladigi belirlenmistir.
S6z konusu arastirmada, Saglk Bilimleri alaninda doktora 6grenimi goren &grencilerin, diger alanlarda
o6grenim goren 6grencilere gore programi daha olumlu degerlendirdikleri ortaya konmustur. Bu nedenle
arastirmada farkliik goésteren bu durumun katilimcilarin alana 6zgu beklentileriyle iliski oldugu
distnllmektedir.
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Katilimcilarin sunduklari gerekgeler incelendiginde; katimcilarin dncelikle ylksekdgretimle ve alana 6zgu
durumlarla butinlestiriimeyen bir icerige degindikleri gorilmektedir. Bu goruslerde derste verilen
drneklerin daha cok ilkégretim ve ortadgretim dizeyiyle iliskili oldugu vurgulanmistir. icerige iliskin
bulgularda ise YOK (1998) ders iceriginde yer alan tiim konulara bu ders kapsaminda yer verildigi
belirlenmistir. Ancak katilimcilarin Onerileri; 6gretimi planlama, uygulama ve degerlendirme siiregleriyle
iliskili kuram ve yaklasimlarin sunumunda, farkli disiplinlerle bag kurulmasi gerektigini ve bu bilgilerin
yuksekogretime uygun orneklerle desteklenmesi gerektigini gostermektedir. Mesleki gelisimi konu alan
arastirmalarda da esnek, ylksekdgretime yonelik, farkli disiplinlerle bag kuran bir icerik yapisinin ve
uygulamalarin 6nemine dikkat cekilmesi bu gorist destekler niteliktedir (Blimen, 2006; Gagne, 1998;
Jacops & De Wet, 2013; Kirim, 2007; Lakkala vd., 2015; Lewis vd., 2016; Rowley & Bennett, 2016).

icerikle iliskili bu sorunun 8grenme-6gretme siirecini de dogrudan etkiledigi gérilmektedir. Clinki ulasilan
diger bulgularda 6gretim elemanlarinin bilgiyi sunarken 6gretim ilkelerini dikkate aldiklari ve sinif ici
etkilesimi saglama cabasinda olduklari belirlenmistir. Ancak ©gretim slrecinde karsilasilan sorunlar
o6grenme eksikliklerinin tam anlamiyla giderilmedigini, sinif ici katiim ve tartismanin yetersiz diizeyde
oldugunu gostermektedir. Buna ek olarak 6gretim elemanlari 6grencilerin dersi zorunluluk olarak
gordiiklerine, dgretimle ilgili yeni fikirlere direng gdsterdiklerine ve derse devamin, ilgi ve ¢abanin yetersiz
olduguna deginmislerdir. Unver (2013) tarafindan gerceklestirilen arastirmada da doktora &§rencilerinin
yarisindan fazlasinin etkili 6gretim kavramina iligkin tanimlarinda egitim sonrasinda degisiklik
gorulmediginin belirlenmesi katihmcilarin bu goérislerini destekler niteliktedir. Yine Akpinar-Wilsing ve
Paykoc'un (2004) arastirmalarinda katimcilarin akademik ortamda kendilerini gelistirmeleri icin sadece alan
bilgisinin yeterli oldugu inancina sahip olduklari belirlenmistir.

Ogretim sirecinde karsilan bu sorunlar, arastirma gérevlilerinin dersin mesleki &nemini tam olarak
kavrayamamalari ile iliskilendirebilir. Gagne'nin (1998) arastirmasinda da kisisel beklentilerin, 6gretim
yeterliklerinin gelisimine verilen degerin ve benimsenen egitim felsefesinin mesleki gelisime yén veren
temel nedenler arasinda oldugu belirlenmistir. Bu dodgrultuda katimcilarin derste gerceklestirilen
uygulamalari kendi alanlarina transfer etmede zorlanmalari, motivasyonlarini, tutumlarini ve katilimlarini
olumsuz yénde etkilemis olabilir. Belirtilen sorunlarin ¢ézimiinde, arastirma gorevlilerinin dncelikle dersin
amaci ve mesleki yasamlarina katkisi konusunda ayrintili olarak bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Arastirma
gorevlerinin bu dersi bir zorunluluktan cok mesleki bir ihtiyac olarak algilamalariyla derse katilimlarinin
artacagi ve ogretimle ilgili yeni fikirlere gosterdikleri direncin de ortadan kalkacagi distinilmektedir. Buna
ek olarak dersin temel amaci olan 6gretim yeterliliklerin gelistiriimesi ve 6grencilerin derse karsi olumlu
tutum gelistirmeleri icin Unver'in (2013) de &énerdigi gibi doktora égrencilerinin kendi alanlariyla 6grenme-
ogretme kuramlari arasinda bag kurulmasi gerekmektedir.

Farkh disiplinlerle bag kuran bir 6gretim, 6gretim elemaninin farkl alanlara iliskin bilgi, beceri ve
deneyimini gerektirdigi icin zor ve karmasik bir stire¢ haline gelebilmektedir. Ogretim elemanlarindan biri
de katiimcilarin farkli alanlardan gelmeleri nedeniyle zorlandigini belirtmistir. Bu nedenle farkli alanlarla
bag kuran uygulamalar icin &nerilebilecek en etkili yolun, katiimcilarin da belirttigi gibi igerik
yogunlugunun azaltilarak, gercek sinif ortaminda ders anlatimina ayrilan surenin artirilmasi oldugu
distnilmektedir. Clnkl 6grencilere sunulan bu tir otantik gorevler; 6grencilerin konuyu farkh acilardan
ele alarak anlamlandirmalarina, siirece aktif katilim saglayarak sorumluluk almalarina, bilgiyi Gretme
strecinde isbirligi kurmalarina, alanlarinda karsilastiklari sorunlara yaratici ¢céziimler bulmalarina, konuya ya
da 6grenmeye yonelik tutumlarinin gelisimine 6nemli katkilar saglamakta ve gerceklestirdikleri uygulamalar
Uzerinde yansitici distinme firsati sunmaktadir (Herrington & Herrington, 2006; Lakkala vd.2015; Leahy,
2009). Bu nedenle gercek sinif ortaminda gerceklestirilen uygulamalarin, hem &gretim elemanlarinin
yuksekogretim dizeyinde 6grencilerin alanlariyla bag kurmalarinda, hem de &grencilerin dersin mesleki
katkisini anlamalarinda oldukga etkili bir yol oldugu goérilmektedir.

Olcme degerlendirme siirecine iliskin bulgularda ise katilimcilarin, yetersiz geribildirime, yoruma dayali
cevaplar icermeyen sinav sorularina ve ¢oktan se¢cmeli sinava daha sik degindikleri gorilmektedir. Strece
yonelik énerilerde de uygulamali calismalarin degerlendirilmesi gerektigi belirtilmistir. Ogretimde planlama
ve degerlendirme dersinin hem lisansiisti dizeyde hem de hizmet Oncesi 6gretmen egitiminde
degerlendirildigi arastirmalarda uygulama boyutunun eksikligi (Guven, 2016; Kurt & Ekici, 2013; Karim,
2007) ve degerlendirmenin ¢oktan se¢meli sinavla yapilmasi (Bumen, 2006) gibi sorunlarla karsilasiimasi
arastirma bulgulanyla paralellik géstermektedir. Ogrencilerin dersin amaclarina paralel olarak bu derste
mesleki beceri ve yetkinlikleri kazanmayi bekledikleri, bu nedenle ¢oktan se¢meli sinavi yetersiz bulduklari
disunilmektedir. Clnkld bu tur testlerin uygulama, analiz, sentez gibi beceri diizeyinde kazanimlardan
ziyade bilgi dlizeyinde kazanimlari 6lgmeye yonelik oldugu belirtilmektedir (Cruickshank & Metcalf, 1993).
Bu nedenle de yiksekodgretim yeterliklerinin belirlenmesi sirecinde daha otantik araclar kullaniimasi
gerektigi belirtiimekte (Kogyigit, 2014; Wei & Pecheone, 2010) ve 6grencilere gercek sinif ortamlarinda
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uygulama olanagi sunularak performanslarina yénelik strekli geribildirim verilmesi dnerilmektedir (YOK,
1999).

Programa dayali bu sorunlarin yani sira, stregte yasanan 6grenci kaynakli sorunlarin diger nedenleri
arasinda dersin zamanlamasi ve arastirma gorevlilerinin mesleki yogunluklari gosterilebilir. Clnkl benzer
calismalarda da arastirma gorevlerinin is yiki ve dersin zamanlamasi gibi nedenlerle derse isteksiz ve
zorunlu katilimlarinin oldugu belirlenmistir (Akpinar-Wilsing & Paykog, 2004, Bimen, 2006; Kirim, 2007).
Bu nedenle dersin zamanlamasinin; enstitiilerle isbirligi yapilarak ve 6grenci gorisleri alinarak
belirlenmesinin (Bimen, 2006) sorunun ¢éziiminde etkili bir yol olabilecegi séylenebilir.

Sonug olarak arastirmada, 6gretimde planlama ve degerlendirme dersi amagclarinin, iceriginin, 6grenme-
ogretme ve o6lcme-degerlendirme sireclerinin arastirma gorevlilerinin ihtiyac ve beklentilerini tam
anlamiyla karsilamadigi belirlenmistir. Bu durumun yiksekodgretimle ve alana 6zgl durumlarla
bitlnlestiriimeyen icerik ve uygulamalardan kaynaklandigi sonucuna ulasiimistir. Ayrica égrencilerin dersi
zorunluluk olarak gormelerinin, derse yetersiz katilimlarinin, 6gretimle ilgili yeni fikirlere direng
gostermelerinin ve mesleki yogunluklarinin égretim siirecini giglestirdigi ortaya konmustur.

Ulasilan bu sonuclar 6gretimde planlama ve degerlendirme dersi 6gretim programinin farkl fakdltelerde
gorev yapan arastirma gorevlilerinin daha ¢ok otantik 6grenme ortamlarinda, alana 6zgli 6gretim
becerilerini kazanmalarina katki saglayacak sekilde yeniden diizenlenmesi gerektigini ve dgrencilerin derse
katilimcilarini artiracak yapisal diizenlemelere gereksinim duyuldugunu gostermektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuclar, 10 katilimcinin goruslerinden elde edilen verilerle sinirlidir. Bu nedenle
ogretimde planlama ve degerlendirme dersine yonelik ihtiyac analizi calismalari nicel arastirma yontemleri
kullanilarak ve daha genis bir calisma grubunun géruslerine basvurularak gergeklestirilebilir. Bunun yani sira
mevcut durum baglaminda belirlenen gereksinimler dogrultusunda, 6gretimde planlama ve degerlendirme
dersi ©6gretim programinin desenlenmesi, uygulanmasi ve degerlendiriimesine ydnelik arastirmalar
gerceklestirilebilir.
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Examination Of Problematic Internet Use In Information Technology
Department Students In Terms Of Different Variables (Malatya Sample)

Ferhat BAHCECI

Fwrat University, Education Faculty, Department of Educational Sciences, Elazig, Turkey

Abstract

The main aim of this study is to describe the level of problematic internet use for
students in Malatya who study in the field of information technology in the
vocational secondary education institutions. In this study, general screening
method was used. Online Cognition Scale (OCS) and the questionnaire involving
demographic information form were used as data collection tools. The universe of
the study consists of all information technology students (N = 482) at the
vocational and secondary level in Malatya. As data analysis tool, 36-item Online
Cognition Scale with seven-point Likert scale and demographic form developed
by researchers were used. Cronbach's alpha (a) internal consistency coefficient of
the scale was found to be 0.91. In this study, 312 volunteer students selected in
the universe were surveyed and the data of 310 individuals who were understood
to fill the questionnaire correctly were included in the analysis. Of the 310
individuals involved in the survey, 131 (42.2%) were found to be problematic
internet users. This rate shows that a significant number of students who make up
the working group are problematic internet users. One-way ANOVA and t-test
were performed separately to data of all groups and the data obtained from the
problematic internet user group. Whether use of the internet is affected by
different variables such as gender, age, registering to social network, attitudes
towards occupational fields, and having internet at home or not was investigated
according to data obtained. As a result of analyses, it was determined that while
there was no relationship between daily internet usage time and problematic
internet use, there was a significant relationship between both groups in terms of
social network and problematic internet use. It was concluded that gender did not
have any contribution to problematic internet use.

Keywords: Problematic Internet Use, Internet addiction, Adolescent, Information
Technology, Social Network.
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Bilisim Teknolojileri Béliimii Ogrencilerinde Problemli internet
Kullanitmumin Farkli Degiskenlere Gore incelenmesi (Malatya Ornegi)

Ferhat BAHCECI
Firat Universitesi, Egitim Fakiiltesi, EGitim Bilimleri Béliimii, Elazig, Tiirkiye

Ozet

Bu calismanin éncelikli amact, 6rneklem bulgularindan yola ¢ikarak Malatyada
mesleki ortabégretim kurumlarindaki bilisim teknolojileri alanindaki égrencilerin
problemli internet kullanim diizeyini betimlemektir. Calismada genel tarama y6ntemi
benimsenmistir. Veri toplama aract olarak internette bilissel durum élcegi ve
demografik bilgi formunu iceren anketten yararlandmusti. Calismanin evreni,
Malatya'daki mesleki ve ortadgretim seviyesindeki tiim bilgi teknolojisi égrencilerinden
(N = 482) olusmaktadur. Veri analiz aract olarak 36 maddelik yedili likert tipindeki
internette Bilissel Durum Olgegi ve arastirmacdann gelistirmis oldugu demografik
form kullandmustr. Olgegin Cronbach alfa (a) ic tutarlik katsayist 0.91 olarak
bulunmustur. Bu ¢alismada evrende segilen 312 géniillii 6grenci arasturilmis ve anketi
dogru doldurdugu anlasilan 310 kisinin verileri analize dahil edilmistir. Ankete katilan
310 kisiden 131'inin (% 42,2) problemli internet kullanicist oldugu tespit edildi. Bu oran
calisma grubunu olusturan ¢ok sayida égrencinin problemli internet kullanicist
oldugunu géstermektedir. Tim grubun verilerine ve problemli internet kullanicist
olarak tespit edilen gruptan elde edilen verilere ayrt ayrt t-testi ve one-way ANOVA
uygulanmustur. Elde edilen verilere gére internet kullanimina cinsiyet, yas, sosyal aga
kayttl olma, meslek alanina yénelik tutum, evde interneti olma gibi farkl: degiskenlerin
etkisinin olup olmadigt arastinlmustir.  Yapilan analizler sonucunda glinliik internet
kullanim stiresi ve problemli internet kullanimt arasinda iliski bulunmazken; sosyal ag
ve problemli internet kullanimt arasinda her ki grupta da anlaml bir iliski
belirlenmistir. Cinsiyetin problemli internet kullanimina katkist olmadigt sonucuna
vardmustir.

Anahtar Kelimeler: Problemli internet Kullanimi, internet Bagimliligi, Geng, Bilisim
Teknolojileri, Sosyal Ag.
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INTRODUCTION

The internet is one of the most common technologies of our time. This accelerates accessing information
and offers significant convenience for the users. Communicating with people at the other end of the world
through electronic mails, accessing global data basis and libraries, being instantly informed about what's
going on in the world, listening to music, watching movies, playing games, shopping, following financial
transactions are only a few of the conveniences offered by the Internet to individuals (Gonl, 2002).

Despite the conveniences and opportunities of the Internet, it also has undesired outcomes. For example,
harming others on virtual settings, fraud, displaying virtual violence, unethical use, misinforming or being
wrongly informed, accessing inappropriate contents and being satisfied through virtual social relationships
can be listed as behaviors related to pathological internet use or developing internet addiction (Ceyhan &
Ceyhan, 2007). Indeed, internet usage is growing very rapidly and this increase can lead to pathological /
problematic Internet use or Internet addiction (Chou, Condron & Bellander, 2005; Nalwa & Anand, 2003).

When it is considered statistically, according to recent data, studies conducted in 209 countries, in which
Turkey also participated, it was stated that there are over 2.405.518.376 users worldwide (Internet World
Stats.2012, June).  According to the Household Members' Information Technologies Usage Research
conducted by TUIK, the rate of regular internet usage among internet users between the ages 16-24 was
91.6%. In the same study, it was observed that during the first three months of year 2013, 41.1% of the
internet users used their mobile phones or smarts phones to connect to the wireless Internet in settings
other than their houses or workplace and 17.1% used portable computers (laptop, netbook, tablet etc.) (TUIK,
2013). It can be said that because Internet technologies are very common and accessible, the internet can
cause frequent and misuses. Internet addiction is evident through symptoms such as failing to limit internet
usage, continuing to use it despite the social and academic damages it causes and being anxious in cases
where internet access is limited (Shapira & colleagues, 2003).

According to a news announcement, the American Psychiatric Association has decided to include an
additional part for internet addiction in the handbook of Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM) (Tempo, December 2013). With respect to this definition, it is evident that, just like in alcohol
and drug addiction, internet addiction triggers the pleasure center of the brain. As the brain tends to increase
the satisfaction gained from the satisfying “component” (Internet), the individual tends to repetitious
behaviors and this turns into addiction. According to a recent study, internet addiction can change the
chemical, emotional and cognitive processes of the brain. The reason for this is considered to be because
the related part of the brain is developed and the other part declines (Tempo, December 2013). Research
conducted in recent years has shown that problematic internet use can be characterized as addictive
behavior (lacovelli & Valenti, 2009). And from a clinical perspective, it is important that individuals and the
wider community suffer from the potential to create patterns of internet use in the problematic and
potentially addictive tendencies of people (Kittinger, Correia, & Irons, 2012).

When the high school level studies for problematic internet usage were investigated, it was seen that male
students had more problematic internet usage rates than female students (Zorbaz & Tuzgdl Dost, 2014). In
addition, it is known that individuals who have fear of being negatively assessed by others in the real world
have more problematic internet use levels (Zorbaz & Tuzgdl Dost, 2014). However, it is observed that high
school students 'feelings of love and closeness to each other do not affect students' use of problematic
internet, as a result, it is shown that the internet environment is simpler and superficial than real life (Zorbaz
& Tuzgdl Dost, 2014). In another research conducted, it was seen that the students with high level of ethical
maturity had lower problematic internet use level (Eksi & Ciftci, 2017). Nevertheless, there was no direct
relationship between religiosity and problematic internet use, but it is emphasized that religious students
with higher levels of moral maturity are more protected from problematic internet use (Eksi & Ciftci, 2017).
It is also known that problematic internet usage creates virtual bullying and virtual victimization (Altundag,
2016). In addition, students who have social media accounts without knowledge of their families have a
higher level of problematic internet use than students with social media accounts with knowledge of their
families (Al-tundag, 2016).

When examining researches conducted at university level for problematic internet usage, it is seen that males

have a higher level of problematic internet use compared to females (Oktan, 2015). In addition, there is a
positive relationship between time spent on the internet and problematic internet use (Oktan, 2015). At the
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same time, there was a positive relationship between problematic internet use and loneliness (Oktan, 2015).
Similarly, it has been observed that the connections between parents and friends of students who use
problem internet have weakened (Oktan, 2015). In addition, a positive relationship was found between
problematic internet use and impulsivity, which is defined as unplanned reactions and without considering
the consequences of stimuli (Eroglu, 2016). Playing an online game, spending time in a social networking
environment gives the individual an instant gratification so that the individual can act impulsively (Eroglu,
2016). In addition, it has been seen that problematic internet usage levels of individuals who have developed
social orientation have decreased (Eroglu, 2016). In another research conducted, it was determined that there
is a linear relationship between problematic internet use and psychological symptoms (ikiz, Prosecutor, Asici
& Yorik, 2015). According to this, it can be said that problematic internet usage affects students' health,
social and emotional development, interpersonal relations, communication skills and academic achievement
in the negative direction and thus the level of psychological symptom of the students has increased (ikiz,
Prosecutor, Asici & Yorik, 2015).

Purpose of the Study

The purpose of this study was to evaluate problematic internet usages of students who chose information
technologies as their future occupations. As Wang and colleagues( 2011), stated students who spend more
time on-line are more likely to develop problematic internet Use. It is considered that the difficulties and
problems encountered in adolescence concerning the developmental stages constitute a threat to teenagers
who spend approximately 20 course hours in computer laboratories online and who continue to work at
home. With this respect, students studying in the information technologies department in seven different
vocational and technical high schools in the province of Malatya volunteered to participate in the
questionnaire.

Answers for the following questions were sought:
1. What is the level of problematic internet usage in participants?
2. Attendants

a. Is there a meaningful difference between the Gender of Participants and the Online Cognitive
Scale (OCS)?

b. Are there any significant differences between being registered on social network and OCS scores?

c. Is there a meaningful difference between the attitudes towards their profession and the OCS
scores?

d. Is there a meaningful difference between internet presence at home and OCS scores?
3. What is the gender and age information of individuals identified as problematic internet users?
4. Individuals identified as problematic internet users

a. Is there a meaningful difference between gender and OCS scores?

b. Is there a meaningful difference between their age and OCS scores?

c. Is there a meaningful difference between the frequency of social network use and OCS scores?

Problem of the Study

Due to the interest that adolescents have for the Internet, these individuals have become a potential risk
group for problematic internet usage during their developmental stage because they use the internet more
frequently than their peers (Treuer, Fabian & Furedi, 2001; Widyanto & McMurran, 2004) and because their
cognitive, emotional and social developments have not been completed (Ceyhan, 2008; Tsai & Lin, 2001;
Yang & Tung, 2007). Adolescents and young adults are particularly valued as being at high risk for behavioral
addiction(Grant & Colleagues, 2010).

While adolescents can be considered as a risk group among their peers due to these factors, when the
occupational groups are considered, workers of the information sector also have a tendency for problematic
internet use. According to Kandell (1998), University students are particularly vulnerable to pathological
internet use due to various factors. These factors include (a) the psychological and developmental
characteristics of late adolescents / young adults, (b) access to the Internet, and (c) computer / internet use.
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METHOD

Study Group

The population of the study consisted of high schools of different vocational and technical secondary
schools’ information technologies departments in the province of Malatya during the 2015-2016 school year.
The population consisted of 482 information technologies students studying in year 10., 11. and 12.in 7
vocational and technical high schools in Malatya. 50.6% of the participants were female and 49.4% were
male. 59.4% of 11th grade students participated in the research. This ratio is the highest among students
who participate in the survey from other classes. 8.7% of the 12th grade students who were absent due to
the YGS examination could be included in the research. The province of Malatya and the high schools were
preferred due to their accessibility. However, while the whole population was targeted, the study failed in
accessing the whole population. In the study consisting of 312 participants, 2 forms were excluded because
the participants marked the same option for each question.

Study Model

The study was conducted through the descriptive screening model, one of the screening models. Descriptive
screening models are screening arrangements carried out on the whole population or on a group, example
or sample from the population to come to a general assumption on the population (Karasar, 1995). The study
was designed according to the descriptive screening model.

Data Collection Instruments, Validity and Reliability Studies

The Online Knowledge Scale and the Personal Information Form were used as data collection tools. The
forms were published on the Internet.

Online Cognitive Scale (OCS) was used to determine the problematic internet usage levels of high school
students. Developed by Davis, Feltt and Besser (2002) the OCS' adaptation studies were carried out by Ozcan
and Buzlu (2005). The scale consists of four sub-dimensions including Loneliness-Depression, Decreased
Impulse Control, Social Support, Attention Distribution and a total of 36 items. As a result of confirmatory
factor analysis, it has been determined that OCS is in very good agreement with the original in terms of
factor structure(x®=0.416, GFI=0.999, CFI=1.0, RMSEA=0.006 ) (Ozcan ve Buzlu, 2005). Cronbach Alpha factor
reflecting internal consistency has been determined .91 for the total scale, .84 for the social support subscale,
.60 for the loneliness-depression subscale, .79 for the reduced impulse control subscale, and .73 for the
distraction subscale. Assessment of the scale is done by calculating the total score and subgroups. Scores of
varying expressions from "absolutely disagree" to "strongly agree" are scored from 1 to 7, only item 12 is
scored by reversing(For example 1 point = 7 points, 7 points = 1 point) OCS assesses Internet-related
considerations. When the scale is composed of 36 items, maximum 252 points and at least 36 points can be
taken from the scale. The score's being higher than the average is considered "problematic".

Personal Information Form: The “Personal Information Form”, developed by the researcher, was used in the
study so as to determine the demographic characteristics (gender, age, type of school, class, family income
level and educational status) of the participants.

Analysis of Data

In the scope of the research 312 students were conducted OCS and 310 OCS scores were analyzed.
Statistical techniques such as descriptive statistics, one-way analysis of variance (ANOVA) and t-test were
used in the analysis of the data. Analysis of the data obtained from the study was done using the SPSS 21.0
program.

FINDINGS

Findings obtained from analyzes of data are presented in the context of research questions. Data of the
problematic internet users were separated initially and then statistical procedures were applied to the data.
The internal consistency coefficient was calculated as 0.91 and 0.93 in previous studies (Ozcan, N., Buzluy, S.
2005; Reisoglu, I. et al., 2013) and was observed to be 0.95 in this study.

The OCS scores were calculated based on the answers given by the participants and values are given on
Table 1. Thus, average scale score of the 310 participants was 96.55. Participants who positively deviated
from the mean value were identified as problematic internet users. The number of individuals with scores
between 96-244, in other words the number of problematic internet users, was 131. This can be interpreted
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as 42.2% of the study group has a problematic internet usage habit. The fact that the target audience
consisted of adolescents and students who chose information technologies as their occupations was thought
to be effective in this.

Table 1.Statistics of the scores obtained from the scale

Score N Min Max. Ave. Std. D.

310 36 244 96.55 42.711

The gender of the participants and the relationship between problematic internet usage scores are displayed
on Table 2. Because the sig. value was 0.02 and the t value was 2.27. According to the t test assumptions, it
can be stated that there is a significant difference between male and female participants in favor of males.
In other words, males are more vulnerable to problematic internet use than females.

Table 2. The Change According to the Gender Variable: Independent Samples T-Test

Gender N X S t. Dev. df t Sig.
Male 153 102.10 42.36 342
Female 157 91.14 42.48 3.39 221 002

The one-way ANOVA technique was conducted to examine the social network usage levels of the participants
and the relationship between their scores. Statistical data on social network usage were examined initially
and the results are given on Table 3.

Table 3. Descriptive statistics of the scores from the scale according to the frequency of users' social network
usage

Social networks usage levels N X St. Dev.
| don't use it 55 79.65 35.992
Few times a week 99 87.34 37.095
0-1 hours a day 69 98.97 40.034
1-5 hours a day 21 110.90 44.400
6 hours and over a day 28 122.41 51.033

The ANOVA summary table concerning the data displayed on Table 4 is:

Table 4. ANOVA Table displaying the effect of the social networks usage levels variable on the scores

Score ::umares of df g‘zaa':e F Sig.
Between-groups 59526.55 4 14881.64

Within-Groups 504148.12 305 1652.94 9.00 0.00
Total 563674.67

It is evident on the table that the sig value is 0. With this respect, it can be stated that there is a significant
difference between the averages of the groups. When the group averages are considered, it is evident that
this difference is in favor of those who use social networks 6 hours and over a day.

The analysis was repeated fir the 131 participants who obtained scores over the average. The effects of
the socio-demographic variables on the changes in participant scores were examined.

The characteristics of the group in which the participants were identified as problematic internet users
are given on Table 5 and Table 6.
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Table 5. Distribution of problematic Internet users according to age

Age Frequency Percentage
15-16 37 28.2

17-18 87 66.4

18 years and above 7 53

Total 131 100

Table 6. Distribution of problematic Internet users according to gender

Gender Frequency Percentage
Male 75 573
Female 56 427
Total 131 100

It is evident on Table 2 and Table 3 that two results are related to the age and gender factors. With 66.4%
percentage, the majority of the PIU (Problematic Internet Users) were among participants aged 17-18.

When the gender variable is considered; with 75 participants, the male group constituted 57.3% of the
Problematic Internet Users. Whether or not there is a significant difference with respect to the gender variable
was questioned based on this result and the results of the independent samples t-test are given on Table 7.

Table 7. The Change in Scores of Problematic Internet Users According to the Gender Variable

Gender N X St. Dev. df t Sig.
Male 75 137.69 29.79 129

0.07 0.94
Female 56 138.11  33.40 110

According to the analyses, because the sig value was <0.05, the scores of the problematic internet users
group did not differ with respect to the gender variable. In other words, there are no significant differences
in favor of any of the two genders.

The relationships between problematic internet users and the socio-demographic variables were
examined. A significant relationship was observed only for the frequency in using social networks variable.
According to the one-way ANOVA analysis results, there was a significant difference between the frequency
in using social networks and the scores obtained from the OCS.

Table 8. Distribution of problematic Internet user scores according to their social network use

Std.

Frequency of using social networks N Mean Deviation Std. Error
| don't use it 15 129.53 22.987 5.935

Few times a week 31 129.35 33.52 6.02

0-1 hours a day 33 132.06 32.554 5.667

1-5 hours a day 30 142.23 24.848 4537

6 hours and over a day 22 158.32 30.824 6.572
Total 131 137.87 31.262 2.731

Table 9. ANOVA Table displaying the effect of the social networks usage levels of problematic internet users
on the scores

Score ::Tares of df :::::aar:-e F Sig.
Within-Groups 1417394 4 354349

Between-Groups 112874.85 126 895.83 3.96 0.00
Total 127048.79
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It is evident on Table 8 that the sig value was 0 and when the data on the table are considered, the group
who spends 6 hours and over a day on the internet has the highest problematic internet use scores.

RESULTS & DISCUSSION

This study was conducted on 312 information technologies students studying in vocational schools and who
have the potential of being problematic internet users. The problematic internet usage levels of the
participants were examined and the problematic internet users were evaluated separately. The data were
analyzed through the SPSS 21.0 software. Whether or not the problematic internet usage levels of the
participants are significantly related to the socio-demographic variables was examined at the descriptive
level. It is considered that determining the relationship between the self-characteristics of information
technologies students and their problematic internet usages will shed light on future studies which aim at
preventing problematic internet use. Because the sample was accessible and the study was conducted
through the data collected only from Malatya set limitations for the study.

The following conclusions were made based on the study findings:

At the end of this research, it was observed that the level of problematic internet usage was high in the
students who read in the field of information technology in vocational high schools. As a reason of this
situation, it is considered that the students of information technology in vocational high schools should be
able to reach the computers and internet in the school environment and making the informatics as a
profession.There is a significant relationship between the duration of social network use and problematic
internet use. It has been seen that students who spend more time on social network sites have a higher level
of problematic internet use. In addition, it is known that students who have a social media account without
informing their families have a higher level of problematic internet use compared to students who have a
social media account within the knowledge of their families (Altun-dag, 2016).

No relationships between the OCS scores and variables such as the duration of internet usage, economic
condition, separated parents, having a personal computer and having mobile access to the internet. In the
study conducted by Zorbaz and Tuzgdl Dost (2014), it was seen that male high school students had higher
problematic internet usage levels than female high school students. As a reason,it has been tought that male
students can access the internet more easily and stay on the Internet for longer than girls. It was observed
that males constituted the majority of problematic internet users. Results of the analyses conducted both on
all groups and the group identified as problematic users indicate that high frequency in using social networks
causes a significant difference in problematic internet use.

According to the study, 42.2% of the group consisting of 312 samples was identified as problematic internet
users. However, according to a study conducted by Yilmaz (2007), people who are under the risk of computer
addiction are below 10%. According to the study conducted by Gundii¢ (2009), 10.1% of the participants are
internet addicts. The rate of those who are problematic internet users in this study is higher than the rates
found in Gling (2009) and Yilmaz (2007). The fact that the internet is used more frequently than in the past
years suggests that it is the factor of this situation. The fact that the participants are adolescents and students
who have chosen information technologies as their occupation can be considered as leading to these results.

Social network usage was observed to be related to problematic internet usage, which was a topic not
studied in the literature. Contrary to this, no relationships between duration of internet use and the high
scores obtained from the scale were detected. There was a significant difference in favor of male participants
on problematic use based on the gender variable.

And Consistent with previous studies, a large minority of 6.8 participants (one in six) reported occasional or
frequent problems on the internet(Anderson, 2001; Scherer, 1997). This group can be considered to have
percentage among the groups who were examined up to now.

Caplan (2003), stated excessive use, one of the over-represented variables, was in a positive relationship with
the negative outcomes. According to results of the study of (Odaci & Kalkan, 2010) problematic internet use
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level are higher among those using the Internet for more than 5 h a day compared to others. Another the
study of (Yang & Tung, 2007) confirm Internet addicts spent almost twice as many hours online on average
than the non-addicts. But in this study there isnt relationships between duration of internet use and the high
scores obtained from the scale were detected. As comparison with the previous study, this study makes
clear problematic internet use is more than simply spending too much time on the internet.

Caplan (2005), stated that users prefer online communication because they find it much less risky than face-
to-face communication. According to the study by Davis,Flett and Besser (2002), individuals who are lonely
bear to use the internet for the intent of social comfort. internet is used a tool to communicate with others
and increase social network. Because of these factors, this study confirmed that there is a difference in favor
of those who use social networks 6 hours and over a day.

SUGGESTIONS

Future studies can be conducted in different cities by expanding the population. It can be conducted not
only on the department of information technologies but also on people and students who spend over 10
hours a week on the internet and/or receive internet based education. It would be convenient to research
quantitative and qualitative studies with a larger sample. Because today’s perception on internet is oriented
towards mobile internet services, the relationship between smart phone and problematic internet use can
be studied.
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Oz

Bu calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin lggen esitsizligiyle
ilgili dustince ve 6grenmelerini toplu argiimantasyon yoluyla nasu gelistirdiklerini
incelemektir. Veri toplama stireci toplu sinif tartismalary, akran grubu tartismalart ve
yazult belgeler lizerine kurulmustur. Tartisma sireci Toulmin'in arglimantasyon
modeli kullanilarak analiz edilmistir. Katimcilar kolektif tartisma sireci boyunca,
tcgen esitsizligi konusundaki geometrik fikirlerini 6ne siirerek ve bunlart sorgulayarak
gerekli bilgi ve kavrayisa ulasmuslar ve nihayetinde bu kavram hakkindaki bilgilerini
ve kavrayslarint gelistirmislerdir. Katilimcilarin, lgen esitsizligi konusundaki bilgi ve
kavrayislarini,  matematiksel  fikirlerini  arglimantasyon  yoluyla  yeniden
degerlendirerek gelistirdikleri gorilmiistiir.
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GENis OZET
Giris

Arglimantasyon yoluyla, dgrenciler, matematiksel ifadeleri paylasarak, analiz ederek ve tartisarak geometrik
kavramlari anlayabilir ve ©grenebilirler. Bu baglamda, tartismalarin, 6grencilerin matematiksel konular
kavramalarini ve sorgulamalarini, matematiksel fikirlerini paylasarak, zorlayarak ve iletisim kurarak
anlamalarini kolaylastirdigi sdylenebilir. Yapilan Argimanlarin belirli kavramlar hakkinda matematiksel
anlayis Uzerindeki etkisini arastirmaya hala ihtiya¢ vardir. Bu nedenle, bu calisma, ortaokul matematik
Ogretmen adaylarinin Uggenlerde esitsizlik kavramini sinif tartismalarinin yer aldigi 6grenme ortaminda
matematiksel argiimanlar yoluyla anlamasini incelemek ve gelistirmek (izerine yogunlasmistir. Ogretmen
adaylar tartismalara katilarak aciklamalarinin dogru ve yanls bolimlerini belirlerler ve fikirleri tzerinde
dlzeltme yaparak ve dogru ifadeleri olusturarak dogru matematiksel fikrelere ulasabilirler.

Calismanwin Amaci

Bu calismada ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel kavramlari anlamalarini toplu sinif
tartismalarinda olusturduklar arglimantasyonlara odaklanarak incelenmistir. Ayrica calismada geometrisel
kavramlardan biri olan Uggen esitsizligi ile ilgili kavramsal anlayis arastinlmistir. Baska bir ifadeyle, bu
calismanin amaci, ortaokul matematik égretmen adaylarinin (OOMOA) toplu argiimantasyon yoluyla ticgen
esitsizligini anlamalarini ve kavrayislarini nasil gelistirdiklerini incelemektir.

Yontem

Katilimcilar Gggen esitsizligi ifadesinin dogrulugunu tartismislardir. Bu ¢alismada, nitel bir arastirma tasarimi
olarak durum calismasi, 6gretmen adaylarinin bu geometrisel kavram ile ilgili kavramsal anlamalarini ve bu
anlayislarini gelistirmelerini etkin bir sekilde incelemek amaciyla kullaniimistir. Veri toplama sitrecinde toplu
sinif tartismasi, akran grubu tartismalari ve yazili belgelere odaklaniimistir. Siniftaki toplu tartismayi
matematiksel sOylemler araciligiyla ortaokul matematik 6gretmen adaylan, Ucgen esitsizliginin
dogrulugunu anlamak icin Uretilen fikirler hakkinda tartismiglardir. Sinifta, egitmen, ortaokul matematik
ogretmen adaylarindan lc¢gen esitsizliginin dogrulugunu gdstermelerini ve akranlariyla birlikte calismalarini
istemistir. Ogretmen adaylari akranlan ile soru (zerinde calisirken egitmen, potansiyel bilgi, hatalar,
zorluklar, farkli ¢6ziimler ve ifadeleri belirlemek icin bu kicik gruplar gézlemlemistir. Gozlem sirasinda
o6gretmen adaylarinin olasi fikirleri hakkinda bilgi edinen egitmen, égretmen adaylarinin l¢gen esitsizligi
hakkinda kapsamli ve dogru bilgiyi edinmelerine yardimci olmak amaciyla tartismayi baslatmis ve
yonlendirmistir. E§itmen, tartismayi 6gretmen adaylarina ti¢gen esitsizligi ifadesinin ne anlama geldigini ve
bu ifadenin dogrulugunu nasil gdsterebileceklerini sorarak baslatmistir. Daha sonra, 6gretmen adaylari
Ucgen esitsizliginin  aciklamasinin dogru oldugunu belirtmisler ve bdylece tartismanin iddiasini 6ne
stirmdislerdir. Veri analizi surecinin odag), kolektif sinif tartismalarinin ve akran tartismalarinin video kayitlari
yoluyla toplanan verilere dayanmaktadir. Sinifta egitmen ve ortaokul 6gretmen adaylarinin davranislariyla
toplu tartismalar ve bitin sinif tartismalar da dahil olmak Uzere sosyal 6grenme ortamini kaydetmek icin
bitln tartisma sureci iki video kamerayla kaydedilmistir. Yazili belgelerle tartisma strecinin dékiiman haline
getirilmis hali, Toulmin'in argiimantasyon modeli kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular

Bulgulara dayanarak, toplu 6grenme ortaminda sinif tartismalari yoluyla farkli disiinme ve sorgulama
yollarinin ¢ikarilabilecegi gdzlemlenebilir. Bu calismada gozlemlenen tartisma sureci ile ortaokul matematik
o6gretmen adaylarinin, ayni iddia ve verileri Gretmis olsalar da, tG¢gen esitsizliginin dogrulugunu dort farkli
yolla farkli baglamlar ve destekleyiciler saglayarak gdstermislerdir. Ogretmen adaylan fikir birligine
ulasincaya kadar tartisma sirecinde iddia edilen ve Uretilen fikirleri analiz etmisler ve sorgulamislaridr.
Boylelikle, Uggen esitsizligini etkili bir sekilde kavramislardir. Tartisma sirecinde, ortaokul matematik
Oogretmen adaylan arkadaslan tarafindan ©ne siiriilen aciklamalari ve bu aciklamalarin gerekgelerini
dinleyerek ve analiz ederek daha derin bir anlayis kazanmiglar ve muhakeme etme becerilerini
gelistirmislerdir. Bu kolektif arglimantasyon sirecinde, 6gretmen adaylar Ucgen esitsizligi konusundaki
geometrik fikirlerini 6ne cikararak kavramla ilgili dogru bilgi ve anlayisi kazanmislar ve nihayetinde bu
kavram hakkindaki bilgilerini ve anlayislarini gelistirmislerdir. Bulgular dustnildigiinde, ortaokul
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matematik 6gretmen adaylarinin, licgen esitsizligi konusundaki bilgi ve anlayislarini matematiksel fikirlerini
analiz ederek sinif tartismalari yardimi ile gelistirdikleri tespit edilmistir.

Tartisma ve Sonug

Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin toplu argiimantasyon yoluyla Uggen esitsizligi hakkindaki
bilgileri anlamalari ve anlayislarini gelistirmeleri, bu calismada farkli stratejiler ve yollarla incelenmistir. Bu
sekilde, ortaokul matematik 6gretmen adaylari fikirlerini egitimcinin rehberliginde aciklayarak kavramlari
dogru bir sekilde tanimlamislardir. Ornegin, iki ortaokul matematik &gretmen aday, licgen esitsizliginin
dogru aciklamasini birlikte olusturmuslardir. Buna ek olarak, farkl stratejilerle ve akil yuratme ile farkl
yollarla aciklamalarinin dogruluguyla aciklamalar yapmislardir. Tartismada, licgen esitsizliginin dogrulugunu
gostermek icin birbirlerinin  fikirlerine, sorgulamalarina ve stratejilerine itiraz etmislerdir. Ayrica,
tartismalarda Uzerinde durulan matematiksel fikirlerin, katiimcilarin geometrik distincelerini ve lggen
esitsizligi ile ilgili sahip olduklari bilgilerini gelistirdikleri gézlenmistir. Olkun ve Toluk (2004) tarafindan
yapilan calisma da bu bulguyu desteklemektedir. Literatlirde yer alan 6nceki ¢alismalar, derslerde yapilan
tartismalarin  6grencilerin  geometrik distince ve sahip olduklari kavramsal bilgileri gelistirdigini ve
argimantasyonlarin problem ¢6zme, bilimsel distiinme, elestirel disiinme ve dogrulayici ifade sunma
becerileri ile kavramsal anlayisi ve bilgi Gretimini tesvik ettigini ortaya koymaktadir (Abi EI-Mona ve Abd-El-
Khalick, 2011; Duschl & Osborne, 2002; Jim'enez-Aleixandre 2000, Jonassen ve Kim, 2010; Osborne,
Erduran, & Simon, 2004; Zembaul-Saul, 2005).
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Abstract

The purpose of the present study was to examine how preservice middle school
mathematics teachers develop the understanding and reasoning of triangle inequality
through collective argumentation. Data collection process was based on whole class
and peer group discussions and written documents. The data including the
transcriptions of the discussion processes with the written documents were analyzed
by using Toulmin's model of argumentation. Through this collective argumentation
process, they attained the knowledge and understanding of triangle inequality by
suggesting and challenging their geometrical ideas about the concept and they
developed and constructed their knowledge and understanding of this concept. It was
found that the participants improved their knowledge and understanding of triangle
inequality by argumentation through criticizing their mathematical ideas.
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INTRODUCTION

Many studies explain that the students do not tend to reach the desired level of geometry knowledge and
they do not represent expected behaviors in geometry classrooms because of the teachers' insufficient
level of geometry knowledge (Clements & Battista, 1992). Hershkowitz and Vinner (1984) also state that
teachers form the students’ knowledge of geometry and determine their level of geometry achievement.
They provide the evidence for this view by explaining that students tend to show similar misconceptions,
procedures and understanding of geometry with their mathematics teachers. Hence, it can be stated that
teachers’ knowledge and understanding on the content becomes important since it can affect the students’
reasoning on geometry, geometrical activities, geometry achievement and classroom interactions (Muijs &
Reynolds, 2002). Therefore, mathematics teachers are expected to have deep knowledge of geometry that
they learn in their classrooms. In other words, they must be graduates of teacher education programs by
attaining deeper knowledge of geometry required to use in the future as actual teachers. Hence, it is
necessary to determine preservice middle school mathematics teachers’ (PMSMT) existing knowledge of
geometry and to help them develop their understanding about geometry concepts.

The learners can acquire necessary knowledge and skills by participating in discussions. At this point,
argumentations are useful since they facilitate the formation of effective discussions, criticizing, explaining
and convincing others about the one's ideas. Argumentation also encourages geometrical reasoning since
it contains a group of intents and reasoning about in order to state or justify a conclusion or support
validity for a conjecture (Flores, 2007). Moreover, it improves reasoning by supporting various elements of
verification, explanation, systematization, discovery, communication and intellectual challenge in order to
develop their reasoning on geometry (Hadas, Hershkowitz & Schwartz, 2000). These elements are observed
in the classroom environment in which the argumentation takes place since the learners communicate their
knowledge and ideas to explain and confront them. This convincing process reveals the learners’
misconception, prior knowledge and reasoning to reach a judgment on appropriateness or inconsistency
of an argument as a geometrical engagement produced intellectually. Also, learners reorganize their own
understanding by participating in collective learning environments including argumentations (Driver,
Newton & Osborne, 2000; Nussbaum & Bedixen, 2003). They understand the concept and the topic of the
lesson with the help of argumentation based on their re-arrangements of their individual understanding
considering local social cases in which they occur (Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain, & Whitenack, 1997).
Hence, it can be claimed that through argumentation, learners can understand and learn the geometrical
concepts by sharing, analyzing and discussing their mathematical expressions. They determine accurate
and wrong parts of their explanations so that they can reach correct mathematical ideas by making
revisions on their ideas and forming correct expressions.

Based on these explanations, this study focused on the development of the PMSMT's understanding on
the specific geometry concept in a learning environment including discussions. Triangle inequality was
selected as the specific content of the study and the classroom discussions and argumentations. It is the
content that students are familiar with but they can have difficulty in transferring it into problem situations,
reasoning on and justifying. Hence, it requires attention in order to examine their understanding of triangle
inequality. Another focus point of the study was their argumentations since the geometry knowledge can
be developed by reasoning and argumentation providing opportunities to analyze and comprehend the
content (Uygun & Akyuz, 2019). The previous research show that argumentations as a methodological
media are useful in order to determine and represent the collective learning in a classroom. The
researchers of these studies provide this representation by documenting changes occurring in the
classroom in the period of instruction. In this respect, the PMSMT's understanding about triangle inequality
can be examined and developed effectively with the help of argumentation. Argumentation was also used
as a tool to analyze the PMSMT's understanding of triangle inequality in a geometry course including
social environment in the present study. To this end, it is important to question how the PMSMT develop
their understanding of triangle inequality through whole class discussions including argumentations. This
question formed the focus of the present study. In other words, in the current study, PMSMT's
understanding of and reasoning about triangle inequality through whole class discussion was examined by
argumentation.

Argumentation in Mathematics Education
The concept of the argumentation can be explained as a “social phenomenon, when cooperating

individuals tried to adjust their intentions and interpretations by verbally presenting the rationale of their
actions” (Krummheuer, 1995, p. 229). It represents a process including try-outs made by students in order
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to convince others about a claim or an idea. Through mathematical argumentations, students can
understand a mathematical concept by sharing, discussing and revising their ideas with a common or
shared understanding. Such understanding based on mathematical argumentations is encouraged by
justifications, active negotiation and revisions for mathematical ideas or claims through mathematical
discussions (Forman, Larreamendy-Joerns, Stein, & Brown, 1998).

Argumentation represents the ways of formation of mathematical justifications and ideas in the
communications. Emergence of mathematical arguments is related to the understanding of mathematical
concepts in a social learning environment (Lampert, 1990). In this environment, the students challenge,
understand and justify their mathematical ideas (Andrews, 1997; Owen, 1995; Van Zoest & Enyart, 1998). In
this way, it is useful to provide conceptual understanding by preventing learning with memorization. In
other words, students tend to memorize rules and theorems without questioning and being aware of the
ways of using them in their learning of mathematics, especially in geometry. This case can be prevented by
mathematical argumentations because the students can learn the mathematical knowledge and skills
effectively since they learn the concept by explaining, analyzing, discussing and criticizing with the help of
argumentations (Cobb, Wood & Yackel, 1991; Leonard, 2000; Stein, 2001). By doing so, they can acquire
the necessary knowledge by examining the concepts deeply and effectively using critical thinking skills of
argumentation. Using argumentations, the learners criticize, analyze, understand and explain the idea so
that they can acquire and understand knowledge effectively (Forman et al., 1998). Thus, students learn the
mathematical concept so that their learning can be examined based on conceptual changes happening
through argumentations (Abi-El-Mona & Abd-El-Khalick, 2011; Jonassen & Kim, 2010). In this respect, it
can be stated that argumentations are useful to improve learners’ understanding of mathematical concepts
and reasoning by sharing, challenging and communicating their mathematical ideas in the classrooms.
There is still a need to investigate the effect of argumentations on mathematical understanding about
particular concepts such as quadrilaterals, circles, polygons (Akyuz, 2016; Uygun & Akyiiz, 2019). In this
way, implications for designing learning environments about these concepts can be made for the
instructors of the lessons. Also, beneficial information can be acquired about teaching and learning these
concepts by these studies. Therefore, the current study focused on to examine and develop the PMSMT's
understanding of the concept of triangle inequality through mathematical argumentations in collective
learning environment.

METHOD

Case study was used in the present study because of its nature of providing the way of an in-depth
understanding of the learning and discussion process (Merriam, 2009). A case study provides the
opportunity of making the phenomenon alive and real by identifying and documenting the meanings for
the readers (Gall, Gall & Borg, 2007). The case study design encourages identifying and explaining the
holistic and meaningful characteristics of real-life phenomena (Yin, 1984). By this design, the PMSMT's
understanding about triangle inequality through collective argumentations could be analyzed and
documented.

Participants

The participants for this study were twenty three preservice middle school mathematics teachers (PMSMT)
in the program of elementary mathematics education at a university in the northern part of Turkey. They
were selected by convenience sampling strategy. Of these participants, twelve PMSMT were female and
eleven were male students. These participants had become familiar with knowledge of geometry related to
the concept of triangles since they took the course of Geometry in previous semesters. Each individual was
represented by the letter of S and a number under the title of “Findings”.

Data Collection

The data were collected through whole class discussion, audio recordings of peer group discussions and
written documents of the PMSMT. In the classroom, the PMSMT worked with their peers on how to justify
triangle inequality and then they discussed their ideas in the whole class discussion process. Audio
recordings were used in order to collect the data from peer group discussions about the process of
forming their ideas with their peers. Also, the whole class discussion was recorded via video camera. The
focus point of the data analysis process was on the data collected through video recordings of whole class
discussions. The whole discussion process was recorded by two video cameras in order to observe social
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learning environment including whole class discussions and collective argumentations with the behaviors
of the instructor and the PMSMT in the classroom effectively. Hence, two video-cameras were placed in
front of the classroom and at the back of the classroom. At the end of the whole class discussion, the
video-recordings were transcribed verbatim. The researcher participated into whole class discussions and
observed the PMSMT through peer group discussions. The PMSMT were kept informed about recording
the discussion processes via video-cameras. The video-recordings were also made based on the
permissions of the participants. In the classroom, the instructor asked the PMSMT to justify the accuracy of
triangle inequality and wanted them to work on it with their peers. While they were studying about the
question with their peers, the instructor visited the small groups in order to identify their potential
knowledge, errors, difficulties, different solutions and expressions. By obtaining information about them,
the instructor started and directed the discussion in order to help them gain comprehensive and accurate
knowledge about triangle inequality.

Data Analysis

The analysis of the PMSMT's understanding of triangle inequality in a social learning environment was
performed based on Toulmin's model of argumentation (1969). The transcripts of the data collected
through whole class discussion were analyzed by Toulmin’s (1969) model of argumentation benefiting
from audio recordings of peer group discussions and written documents of the participants in the context
of collective argumentation. This model includes four elements which are claim, data, warrant and backing;
and the initial three elements represent the core of Toulmin’s model. The first element is the claim as the
conclusion statement. They represent the ideas stated as correct by students. They are determined more
easily than the other elements of the model since they may be a solution for a problem or mathematical
statement to be examined and reasoned. The second element is the data as the evidence of these
expressions and the statements encouraging the claims. They provide the evidence for the accuracy of the
claims. They can represent mathematical procedures, rules, theorems, definitions or connections about the
claim. The third element, the warrant, is the statement connecting the data to the claim; the backing is the
one encouraging the warrant. It provides relationship between the data and the claim. They encourage this
relationship by making necessary explanations for the data. It illustrates the way of connecting the data
with the claim by encouraging and justifying the reasons of this connection. The last element is the
backing, stating the reasons of acceptance of an argument providing the validity of the claim.

With the aim of supporting reliability and validity, data triangulation technique was used. The data were
collected through different sources such as written documents, audio and video recordings (Creswell,
2009/ 2012). Furthermore, member checking strategy was used. In this strategy, the elements of Toulmin’s
(1969) model of argumentation and the implications made based on these elements based on the data
collected from the participants of the study were discussed with them in the study. Then, the PMSMT were
asked about the correctness of the interpretations based on their explanations and discussions through the
study (Creswell, 2009, 2012).

FINDINGS

Encouraging the collective argumentation in the classroom with the mathematical discourses, the PMSMT

discussed about the triangle inequality in order to understand its accuracy. The instructor initiated the

discussion by asking what it meant and how to show its accuracy. Then, they provided the explanation of

triangle inequality as the claim.

Instructor: What can you say about triangle inequality?

Sq: The sum of the lengths of any two sides of a triangle must be greater than the third side.

S»: Let me explain it on the lengths of a triangle. Suppose that we have the triangle of ABC with the length
of the edges of |AB| = 7, |AC| = 11 and |BC| = x. Let’s find the maximum value of the length of |BC|
= x. We know that the longest side is across from the largest angle in a triangle... (see Figure 1)

Instructor: What do you mean by this figure?

S»: On this figure, x attains the value of 18 but this case does not form a triangle. When we make inference
for the formation of a triangle based on this case, the maximum value of x is smaller than 18 since
x < 11+7 and then x < 18... (Figure 1)
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Figure 1. The maximum value for the length of the edge

In this explanation, S, focused on the connection of angle measure with the length of edge on a triangle.

They used the idea that when x attained the maximum value or length, the measure of the angle of A got

the maximum value and the measures of the angles of B and C got the smallest values. They also used the

idea that x attained the largest value while the measures of the angles of B and C came closer to the value

of zero. S, paid attention on the extreme case of angle measure of zero so they examined the case that the

angle measures of B and C were zero and formed as in Figure 1. In order to explain this idea by connecting

with triangle inequality, Sz used the particular lengths as in Figure 1. Then, S; continued her explanation by

stating that the shortest side in length was across from the narrowest angle in a triangle so when x

acquired the minimum value or length, the angle measure of A got the smallest value. For example, x

attained the smallest value while the angle measure of A came closer to the value of zero as illustrated in

Figure 1. This explanation was accurate and necessary for the right hand side of triangle inequality but the

left hand side of this inequality was missing. Hence, the instructor directed the discussion in order to help

the PMSMT realize this missing part as follows:

Instructor: Is this explanation necessary and sufficient for triangle inequality?

S3: We need to explain the left part of the expression of triangle inequality. The difference of the lengths of
any two sides of a triangle must be less than the third side.

Instructor: How can you show the correctness of these explanations?

S3: On this figure, x attains the value of 4 but this case does not form a triangle. When we make inference
for the formation of a triangle based on this case, the maximum value of x is larger than 4 since x
> 11 -7 and then x > 4.Therefore, we infer4 < x < 18...

Instructor: How can you summarize your explanations about the correctness of triangle inequality?

S3: When we generalize these situations to other triangles having different lengths of edges, we can show
triangle inequality...

Figure 2. The minimum value for the length of the edge

In this part of the discussion, S; provided the missing part of triangle inequality by using the same
mathematical idea about the relationship between angle measure and the length of side on a triangle in
the similar way of explanation of S,. Sz used the idea that the longest side of a triangle took place opposite
of the interior angle having largest angle measure in a triangle so then x as the length of a side acquired
the maximum value in length, the measure of the interior angle of B got the largest value. For example, x
attained the largest value in length while the angle measure of B came closer to the value of 180° as
illustrated in Figure 2. This explanation was accurate and necessary for the right hand side of triangle
inequality. At the end of this part of the discussion, appropriate explanation was provided for the accuracy
of triangle inequality.

In this episode of the argumentation, S; explained “the sum of the lengths of any two edges of a triangle
must be greater than the remaining edge” and S; made addition for the claim by stating “Moreover, the
difference between the lengths of any two edges of a triangle must be less than the remaining one”. For
this claim, S; and S; provided data based on the knowledge of “When the edge of a triangle gets the
maximum value or length, the angle measure of the angle opposite of this edge gets the maximum value
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and the angle measures of the remaining angles of this triangle get the smallest values”. S, provided

warrant for this data benefiting from a specific triangle with the length of any two edges with 11 cm and 7

cm for the right side of triangle inequality. Then, S; provided warrant about the left hand side of triangle

inequality by reasoning in a similar way. By doing so, S, and S; formed two degenerate cases for the length
of the remaining edge of the triangle. In these degenerate cases, they examined the minimum and
maximum values of the length of the remaining edge of the triangle. In this episode of the argumentation,
they provided warrant benefiting from Segment Addition Postulate although they were not aware of it.

They used this knowledge accurately by reasoning through argumentation. Then, the instructor continued

the discussion in order to help the PMSMT attain deeper knowledge and understanding of triangle

inequality using different strategies.

Sq: This is a good explanation for the answer of the question of what it is but | think that we need further
mathematical explanation.

Instructor: If so, is there any other explanation?

S4: We can show triangle inequality by drawing or construction. Suppose that we have three line segments
in arbitrary sizes. We can examine it by these line segments. If the triangle is not formed, the
constructed shape is not closed on its vertices. We can examine it by using specific lengths from
various examples of triangles. For example, suppose that we have these segments. Let's gather
these segments on their ends benefiting from circles by using compass and straight edge... (see
Figure 3 & Figure 4)

S4 examined the accuracy of triangle inequality using geometric construction by compass and straight

edge appropriately. In her explanation, she studied with the edges of triangles having particular lengths as

illustrated in Figure 3. She drew the circles with the radiuses having the lengths equal to these particular
edges in Figure 3. She focused on the idea that the intersection points of the circles referred to the vertices
of the triangle and the triangle could be constructed by combining these intersection points with line
segments. She considered that when these circles did not intersect, the lengths used to construct the
triangle did not form a triangle. Hence, this idea was useful to represent the accuracy of triangle inequality.

In her explanation, she provided accurate idea for the justification and constructed the triangle by

following an accurate way by drawing the circles based on the centers as the end points of the edges of

triangle in Figure 4.

Figure 3. Three line segments with specific lengths

Figure 4. Connecting three line segments on their ends



After the geometric construction steps explained by Ss, the instructor guided the discussion to state

different construction strategies and form a general statement for triangle inequality as follows:

S5t ..we must think infinitely many examples of triangles. We have two inequalities for an edge of
triangles such a<c+b and a>|c-b|... Suppose we have line segments where a>b+c... We can
examine this case with three line segments where a<|c-b|... The true connection is a >|c-b|...

Ss used the strategy of S4 by making more sufficient and accurate explanation. Ss focused on two cases of
triangle inequality; a<b+c and a>|c-b|. She showed the correctness of these two cases representing the left
and right hand sides of triangle inequality by assuming that the counter explanations of them were true. As
shown in Figure 5, she explained that when the lengths of the edges were connected by a< b+c, she
examined the case of a>b+c. She showed that the circles representing the edges of triangles did not
intersect. Hence, a closed figure of triangle could not be formed as illustrated in Figure 5 and it was stated
that this part of triangle inequality was a<b+c. Then, she studied on the other part of inequality; a>|c-b].
She assumed that the counter of it was true; a>|c-b|. She tried to construct the triangle in Figure 6. She
could not construct the closed figure of triangle. Therefore, she stated that this part of triangle inequality
was a>|c-b| by justifying its accuracy. At the end, she explained and verified that triangle inequality was |c-
b|<a<c+b. In other words, triangle inequality of |c-b|<a<c+b was shown and justified by geometric
constructions with compass and straight edge.

Figure 5. Connecting three line segments on their | Figure 6. Connecting three line segments on their
endsfora<b +c. ends fora > |c - b|.

In this episode of the argumentation, S4 provided different strategy for the same claim. She supported her
claim by using the definition of a triangle “triangles are the geometrical figures formed by combining three
non-linear line segments on their end points as the vertices of the triangle”. She explained the warrant by
benefiting from using compass and straight edge as geometric construction steps for three line segments.
Ss formed two degenerate cases to examine the construction of a triangle based on the length of the
edges of triangles for triangle inequality. These degenerate cases included the formation of two triangles
with three line segments where a<b+c and a>|c-b| since |c-b|<a<c+b in triangle inequality. In these two
degenerate cases, it was shown that the triangles were not formed since opened geometric shapes were
constructed. After finishing the discussion about showing the accuracy of triangle inequality by geometric
constructions, the instructor continued the discussion by asking another strategy for justification and Ss
explained a different way for justification as follows:

Ss: ... by using the shortest distance from any vertex to its opposite edge on the point of E. Let's think on
the triangle of ABC. We know that the longest side is across from the largest angle in a triangle.
Therefore, in the triangle of AEC, |AC|>|EC| and in the triangle of ABE, |AB|>|BE| (in Figure 7). When
we repeat them steps for other two edges, we show that the sum of the lengths of any two sides
of a triangle must be greater than the third side.

36



Figure 7. Sum of inequalities

S7: We show the one side of triangle inequality. We need to show the other side of it related to difference
of two edges.

Ss: For example, we have |AC|+|AB|>|BC|. Let's remove the length of |AB| from both hand sides of
inequality. We obtain |AC|>|BC|-|AB|. When we repeat these for the others, we show triangle
inequality completely.

In this part of collective argumentation process, S; provided different strategy for the claim accurately. He
made an explanation based on the mathematical idea about the relationship between the angle measures
and the lengths of the edges. He explained this by the knowledge of the shortest distance from a point to
a line. This knowledge was transferred to a triangle with the shortest distance from any vertex to the
opposite edge of it forming two right triangles in a triangle, and it was also known that the length of a
hypotenuse was greater than the lengths of other two edges. For the warrant, the point of the altitude on
the edge separated this edge into two parts and by examining two right triangles based on the data
provided, the relationship between the lengths of the edges of the triangle was formed. For example, by
doing so, he showed |AC|+|AB|>|BC| and |AC|>|BC|-|JAB|. When this process was repeated for all vertices,
triangle inequality was shown. At this part of the argumentation, all of the strategies of the PMSMT formed
through peer group discussions finished explaining and sharing them for showing the accuracy of triangle
inequality. None of the PMSMT showed the correctness of it by vectors. Then, the instructor wanted to
provide justification by algebraic view so the PMSMT were directed to focus on vectors and the sum of
them under the guidance of the instructor as follows:

Instructor: Is there any other mathematical explanation? What do you think about triangle inequality by
Analytic Geometry?

Se: Actually, the figure of a triangle looks like the sum of two vectors.

Instructor: Well, continue thinking in this way.

Se: We can show triangle inequality by the sum of two vectors.

Figure 8. Sum of two vectors.

The instructor helped them to pay attention on the sum of vectors to justify triangle inequality. They
considered the edges of triangle as vectors and investigated the formation of triangles based on the sum
of them. The justification was explained based on this idea since they assumed that they formed a closed
figure of triangle. The last backing for the claim was provided by S¢ with the clues of the instructor. The
data was formed based on the sum of two vectors on the coordinate system. The backing was explained
benefiting from the Cauchy Schwartz Inequality although he was not aware of using this inequality. He
followed the solution of it by squaring both hand sides of the inequality and ending this solution process.
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In this collective argumentation, the PMSMT discussed about the justification of triangle inequality. Initially,
S1and S3 provided the claim of the argumentation by explaining the inequality. Then, S; stated the data for
that claim based on the idea about the relationship between angle measures and the lengths of the edges
on a triangle. They used the idea that a side of triangle having largest value in length took place opposite
of the angle with the largest angle measure of the triangle. Hence, the data were stated based on the
lengths of the edges. By these data, S; and S; provided warrant by Segment Addition Postulate. These
explanations formed the core of the argument. S4 and Ss provided backing by geometric constructions with
compass and straight edge. They examined the possibility of formation of closed figure of triangle by
intersection of the circles through constructions. S; provided another backing by the idea about the
relationship between angle measures and the lengths of the edges on a triangle. He represented these
relationships by the inequalities and then made summations and subtractions between them. By doing so,
they justified triangle inequality. Lastly, Se¢ explained a different baking for the argumentation by the sum of
vectors. He investigated the possibility of formation of a closed figure of triangle by the vectors. The
discussion part of the current study was represented by the Toulmin’s model of argumentation in Figure 9.

DATA CLAIM
S»: Let me explain it on the lengths
of a triangle... We know that the
longest side is across from the
largest angle in a triangle...

S1: The sum of the lengths of any two sides of a triangle
must be greater than the third side.

Ss: ...The difference of the lengths of any two sides of a
triangle must be less than the third side.

WARRANT

S2: On this figure, x attains the value of 18 but this case does not form a triangle. ... the maximum
value of x is smaller than 18 since x < 11+7 and then x < 18...

Ss3: ... the maximum value of x is larger than 4 since x > 11 — 7 and then x > 4.Therefore, we infer 4 < x
< 18...

BACKING

S4 We can show triangle inequality by drawing or construction. Suppose that we have three line
segments of arbitrary sizes.

Ss: ... we must think infinitely many examples of triangles. We have two inequalities for an edge of
triangles sucha < c + banda > |c - bl...

BACKING

Ss: ... by using the shortest distance from any vertex to its opposite edge on the point of E. Let's think
on the triangle of ABC. We know that the longest side is across from the largest angle in a triangle.
Therefore, in the triangle of AEC, |AC| > |EC| and in the triangle of ABE, |AB| > |BE] ...

BACKING

Se: We can show triangle inequality by the sum of two vectors.

Figure 9. Toulmin's model of argumentation for triangle inequality

With the aim of providing evidence in order that the PMSMT learned and understood the triangle
inequality through collective argumentation, the PMSMT's further discussions and worksheets about other
geometrical concepts were examined. In the triangle similarity and congruence concept, they used their
understanding about triangle inequality in the discussion about congruence/similarity criteria. They
exaplained that ASS is not a criterion using triangle inequality.
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DISCUSSION, CONCLUSION AND IMPLICATIONS

Based on the findings, it can be observed that different thinking and reasoning ways can be extracted
through classroom discussions in a collective learning environment. By the discussion process taking place
in the present study, the PMSMT showed the accuracy of triangle inequality in four different ways by
providing warrant and different backings although they produced the same claim and data. They
challenged their ideas explained by others until reaching consensus about them and comprehended
triangle inequality effectively. Through the discussion process, it became possible for the PMSMT to form
deeper understanding and reasoning with the explanations and reasoning of others in the discussion. By
using the mathematical ideas explained in the discussion, they were able to develop their own ideas, forms
of reasoning and solution strategies. Hence, they can develop their comprehension by studying individually
and participating in social learning process as suggested in the pervious research of Akyiiz (2016). They
also produced different ways to show the reasoning and accuracy of the triangle inequality. Moreover,
these different strategies have become useful for them to transfer the knowledge of triangle inequality to
other situations, mathematical concepts and ideas. For example, they could criticize more effectively and
understand the criterion of side-side-side of the similarity and congruence of triangles and the cases about
the possibility of construction and drawing of triangles through knowing their two sides’ lengths.

The PMSMT's understanding and development of their knowledge about triangle inequality through
argumentations were examined by different strategies and ways in the present study. By doing so, they
formed accurate knowledge by explaining their ideas under the guidance of the instructor. For example,
two PMSMT formed the accurate explanation of triangle inequality together. Moreover, they provided
justifications in different ways and by reasoning differently. In the argumentation, they challenged their
ideas, reasoning and strategies to show the accuracy of triangle inequality. Also, it was observed that the
mathematical discussions including the argumentations improved their geometric thinking and knowledge
of triangle inequality in the study. The study conducted to by Olkun and Toluk (2004) also supports this
finding. They stated that discussions taking place in the classrooms developed the students’ geometric
thinking and knowledge. Moreover, previous research indicate that argumentations encourage the
conceptual understanding and knowledge production with problem solving, scientific thinking, criticizing
and justification skills (Abi EI-Mona & Abd-El-Khalick, 2011; Duschl & Osborne, 2002; Jim’enez-Aleixandre
et al.,, 2000; Jonassen & Kim, 2010; Osborne, Erduran, & Simon, 2004; Zembaul-Saul, 2005). Furthermore,
argumentations improve working on mathematics and encourage challenging claims in a social learning
environment where the learners communicate and question in order to produce the discourse, learning
atmosphere and classroom culture (Abi-EI-Mona & AbdEl-Khalick, 2011). Hence, other mathematical
concepts can be focused on in order to improve learners’ conceptual understanding and attain deeper
knowledge. Therefore, the use of argumentation in different grade level of learners’ conceptual
understanding and its effects can be explored in various mathematical concepts in further studies.
Moreover, the study can be replicated by using dynamic geometry software in further research. Therefore,
detailed and various knowledge about the benefits of argumentation in conceptual understanding can be
acquired and important contrubitions can be provided to the literature.
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A Different Approach in Medical Education: Dreaming Through Ceramics
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Abstract

It is observed that ceramics, one of the plastic and visual communication arts, a
domain which describes and superficially and three-dimensionally interprets verbal
elements such as concepts, ideas, and text in terms of design principles and elements,
is also used in medical education, as it is in many fields. Ceramic art is an
interdisciplinary domain juxtaposed by education, art disciplines, science, technology
and chemistry. For this reason, ceramics education plays a crucial and prominent role
to make the theoretical knowledge and experience in health more understandable
and comprehensible by transforming them into visibility and three dimensions.
Besides the use of the traditional methods of art in conveying information through
superficial and three dimensional visualization in medical education, the expression
methods more enriched by today’s technological possibilities has increased the
interest in ceramics. This interest is reflected in contemporary education and art
education as the acquisition of purpose to make individuals acquire skills along with
the transfer of the information, to develop their potential and talents through science
and technology, and to reach individuals and societies capable of creating new
products in the intellectual, artistic and cultural fields. Ceramics education the
medical students take is provided jointly by other art disciplines. This education has
been revealed to contribute to aesthetics, psycho-motor skills and creative thinking
processes in previous studies by authors. In this study, seven students’ works were
randomly selected out of the works of 12 female and 10 male students among
Faculty of Medicine, Inonu University, Term | and Il students who have attended to
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction
It is observed that ceramics, one of the plastic and visual communication arts, a domain which describes
and superficially and three-dimensionally interprets verbal elements such as concepts, ideas, and text in
terms of design principles and elements, is also used in medical education, as it is in many fields. Ceramic
art is an interdisciplinary domain juxtaposed by education, art disciplines, science, technology and
chemistry. For this reason, ceramics education plays a crucial and prominent role to make the theoretical
knowledge and experience in health more understandable and comprehensible by transforming them into
visibility and three dimensions.
Besides the use of the traditional methods of art in conveying information through superficial and three
dimensional visualization in medical education, the expression methods more enriched by today’s
technological possibilities has increased the interest in ceramics. This interest is reflected in contemporary
education and art education as the acquisition of purpose to make individuals acquire skills along with the
transfer of the information, to develop their potential and talents through science and technology, and to
reach individuals and societies capable of creating new products in the intellectual, artistic and cultural
fields.
Ceramics education the medical students take is provided jointly by other art disciplines. This education
has been revealed to contribute to aesthetics, psycho-motor skills and creative thinking processes in
previous studies by authors.

Purpose
This study investigates the contribution of ceramic education, a field of visual and tactile art, to Medicine,
which also provides visual-based education.

Method

In this study, seven students’ works were randomly selected out of the works of 12 female and 10 male
students among Faculty of Medicine, Inonu University, Term | and Il students who have attended to
ceramics education course for the first time. Accordingly, ceramic works were assessed in terms of
construction techniques, form, ornamentation, color characteristics and narrative language, while plastic
arts were evaluated in terms of analysis methods and self-expression. At the end of the ceramics training,
the qualitative questionnaire developed by three experts was administered to the medical students and the
findings were presented in tables.

Findings
Accordingly, it is also highlighted medical students’ opinion that the different skills they gain though
ceramic education may have an influence in determining the areas of specialization in the future.

Discussion & Conclusion

As a result of the evaluation of the questionnaires, it was concluded that ceramic education contributed
positively to the professional domains of the students. Accordingly, the candidate physicians reported that
“Three-dimensional Dreaming in Medicine through Ceramics” contributed to the improvement of patient-
physician communication cycle (Atici, 2007: 46, Akman, Unalan and Kalaca, 2009), allowed them to acquire
surgical skills, increased curiosity towards the aesthetic domain of Medicine, and provided support to
develop emotional sensitivity to the patients (Kanat and Mutlu, 2017).

Besides, research indicating the relationship between Medicine and Art Education; it was examined the
curriculum for the training provided to candidate nurses by lice and Yuzden (2015) in their article entitled
“Art and sports in Nursing Education”. Akman, Unalan and Kalaca (2009) conducted a theoretical literature
review in their study focused on the role of art in medical education. Akar (2015) mentioned the
connection between Medicine and Art, in the light of the developments in technology from the antiquity to
the present. Birgll Aydin (2012) provided information about Medical Art Therapy. Nuray Caglayan (2014)
focused on the significance and function of visual arts in the education of individuals with mental
disabilities.

The candidate physicians, in their three-dimensional ceramic application works, used the wick method, one
of the methods and techniques hard to apply, dry and cook. In this technique, each surface must be firmly
connected to the previous and subsequent surfaces. In addition, they also performed pictorial works on
ceramic plates in the form of lines, reliefs and engravings. In the workshops carried out within the scope of
the course “Three-dimensional dreaming in Medicine” provided to the candidate physicians, it was
observed that the course contributed to the coordinated use of the body organs of students, and the
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improvement of their handicrafts. The course also seemed to affect their skills to find out connection and
communication between parts, their patience, sensitivity, aesthetics, focus and supervisory mechanism. It
was additionally observed that they acquired gaining skills to study meticulously.

In three-dimensional and superficial ceramic designs, the participants usually brought warm and cool
colors together freely. Some students used plastics and a rich visual language in their works and were able
to express themselves in an artistic sense. Some others, however, preferred using lines, textures, and soft
and soothing colors together in harmony.

Candidate physicians depicted themes in daily life and nature in their works. Although they seem usual, it
may be inferred that they actually attempted to draw attention to the labour and art. For example, besides
a basket figure with a its functionality at the forefront, there also observed images like coffee cups and
trays, that have an important place in Turkish culture and social life. Attempts by participants to express
their yearning for a natural and calm life in an ambitious and challenging academic environment are also
made evident in these works. One of these is the figure of a turtle, which is a symbol of a long and calm
life, majesty, wisdom, and loyalty in different cultures and civilizations. Next is the 'Home' symbol, which is
relevant to many disciplines such as sociology, psychology and anthropology. Finally, a student who
juxtaposes the heart —a vital organ for human beings— and daisy figures through a metaphorical expression
has created a work of his profession.

In contemporary education systems, individuals are aimed to have a multi-faceted training, to be
professionals having knowledge and qualifications. For this reason, arts education courses which play an
active role in enhancing the attention of the individuals and increasing their observation skills should be
included in the renewal and updating of the curriculums. An education system bringing different
disciplines together in curriculums should be preferred. For this purpose, the application and the
questionnaires in this study revealed that ceramics education provided to the students in Faculty of
Medicine has positive contributions to the improvement of qualifications and clinical skills the candidate
physicians are required to have.
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Tip Egitiminde Farkli Bir Yaklasum: Seramikle Diislemeler

Hikmet Serdar MUTLU
inénii Universitesi
Sevtap KANAT

inénii Universitesi

Oz

Plastik ve gorsel iletisim sanatlarindan biri olan seramigin, tasarum ilke ve elemanlart = inéni Universitesi
agisindan; kavram, fikir, metin gibi sézel unsurlart yiizeysel ve li¢ boyutlu betimleyen, | Egitim Fakiiltesi Dergisi
yorumlayan ve bircok alanda oldugu gibi tip egitiminde de kullanudigi gériilmektedir.
Seramik sanaty egitim, sanat disiplinleri, bilim, teknoloji ve kimya biliminin bir araya
gelerek olusturdugu disiplinler arast bir alandir. Bu nedenle, saglik alnindaki teorik
bilgi ve deneyimleri gérsellige ve lic boyuta déndistiirerek anlasilabilir ve kavranabilir
bir hale getirilmesinde seramik egitimi 6nemli ve etkili bir rol lstlenmektedir. Tip
egitiminde bilginin ylizeysel ve lcboyutlu gérsellestirilerek iletilmesinde sanatin
geleneksel yontemlerinin kullandmast yaninda, giiniimiiziin teknolojik olanaklariyla
daha da zenginlesen ifade yontemleri seramige olan ilgiyi artmistir. Bu ilgi, ¢cagdas
egitim ve sanat egitimi anlayisinda bilgi aktarime ile birlikte kisiye beceri
kazandirmayi, yeteneklerini bilim ve teknigi kullanarak gelistirmeyi, diisiinsel,
sanatsal ve kiiltiirel alanda yeni (riinler ortaya cikarabilen birey ve toplumlara
ulasmayt amag edinme seklinde gériilmektedir. Tip 6grencilerinin aldiklart seramik
egitimi, diger sanat disiplinleri ile verilmekte, estetik, psiko motor becerileri ve yaratict
diisiinme sireglerine katk:t sagladigi yazarlarin daha énceki calismalarinda ortaya
ctkarmistir.  Bu  calismada, Inénii Universitesi Tip Fakiiltesi Dénem | ve |l
ogrencilerinin ilk kez aldiklart seramik egitimi dersine devam eden dgrencilerden 12
kadin ve 10 erkek 6grencinin ¢alismalart arasinda random yéntemiyle yedi 6grencinin
calismalart secilmistir. Buna gére, seramik calismalart yapim teknikleri, bicim,
stisleme, renk 6zellikleri ve anlatim dili acisindan, plastik sanatlar analiz yontemi ve
kendilerini ifade edebilmeleri acisindan incelenmis ve degerlendirilmistir. Seramik
egitimi sonunda (l¢ uzman tarafindan hazirlanan nitel anket tip 6grencilerine
uygulanmus ve bulgular tablo halinde sunularak okumalart gerceklestirilmistir. Buna
gbre, tip 6grencilerinin seramik egitiminde kazandiklart farkli beceriler ilerde
sececekleri uzmanlik alanlarint belirlemede etkili olabilecegi goériislerine de yer
verilmistir.

Gonderim Tarihi : 28.05.2018
Anahtar Kelimeler: Tip, Sanat, Seramik ve U¢ boyut Kabul Tarihi :30.01.2019
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GiRiS

Toplumlarin  hem sosyal hem de ekonomik anlamda gelismesi icin, toplumu olusturan bireyin
yetistirilmesinde egitim ¢ok dnemlidir (Mercin ve Alakus, 2007: 14). Bu nedenle bir tlkenin egitim politikasi
cagin gereksinimlerine uygun olarak giincellenmelidir. Ginimiz ¢agdas egitim anlayisinda bireylerin tek
yonlu degil, bilissel, devinissel ve duyussal yonleriyle bir butiin olarak yetistirilmesi amac edinilmistir.
Egitimde bu amacin gerceklestiriimesi icin de farkli disiplinlerin ortak calismasi gereklidir. Bu disiplin
alanlarindan biri de sanattir.

Sanat, cogu insanlar igin sadece duyulara hitap eden uyarim ve hazlardan ibaret oldugu kabul edilse de;
bazilari i¢in sanat, insan ruhunun icinde yasadigi diinyayi kendisine gére aydinlatan bir dil olarak goriimdis,
bazilari icin de sanat, edinilen deneyimlerin bitln bir hayat gortsini, duyulari bastan c¢ikaran, hisleri
harekete gegiren bir ifade aracidir (Edman, 1966: 16). Sanat egitiminin en onemli amaci ise, bireydeki
yaraticihk guclni ortaya cikaran ve gelistiren bir slire¢ olarak ele alinmaktadir. Bireydeki yaratici
distincenin ve hayal gulcinin ne kadar énemli oldugunu A. Einstein “Hayal giici kuru bilgiden daha
onemlidir” ifadesiyle vurgulamistir (Tire,2007:56). Antikcag dusundrlerinin sanat felsefesi (zerine
goruslerini irdeleyen cagdas felsefecilerden Kant'a gore sanat, teorik ve pratik akla sahip insanin kendi
Ozgur iradesi(Albayrak, 2012;240) istegiyle Uretimidir. Hegel'e goére ise, sanat insani ilham yoluyla ve
yaraticihk 6zelligi ile Gretilir(Yetkin, 2007;90). Haskins ise ‘sanat zihni ve manevi glgclerin gelisimini saglar
(Albayrak, 2012;244)

Yaraticilk batln bireylerde farklilik géstermesine ragmen herkeste bulunur, evrenseldir ve gelistirilebilir
(Cellek, 2003:9). Bireylerin sahip oldugu bu yaraticilik yonlerinin gelismesinin yolu da sanat egitiminden
geg¢mektedir. Sanat, insanin kendine ve cevresine iliskin dislnsel ve duygusal yeteneginin, duyarlihginin
artmasina yardim eder. Sanat, insani bencillikten arindirir ve insancil duygularini gelistirir (izgéren, 2013:
46). Egitimde bilimsel yontemler bireyin bir yonliniu egitiyorsa da diger yoninl de sanat egitimi gelistirir.
Cunkd insan yalniz akil ve zekaya sahip degil duygulara da sahiptir. Gergekgi bir egitim, bilim ve sanatin
ayrilmaz isbirligine dayanir (Sirin, 2008: 38).

Tumel bilgiye ve bu bilginin tasiyicisi olan soyut kavramlara dayanan teorik diisincenin egemen oldugu
Antikcagda, basta felsefe olmak Uzere bitln ilimler kendi temellerini bu dustince yapisi lzerine insa
etmislerdir (Ayik,2006;60). Bu dénemde Misir, Mezopotamya, Hitit uygarliklarinda yaygin gérilen dogaisti
inanclarla bilinmeyene karsi duyduklari korkularini ve bunlara karsi micadelelerini magara duvarlarina
resmetmislerdir. Hatta dogalistl guiglerin hastaliklara ve élimlere sebep oldugu inanciyla Tanrilara adaklar
sunulmus, saman ayinleri ve blylerle bedeni koruma ve ruhu geri ¢cagirmaya calisiimistir. Bu dustinceyle kil
ve farkli maddelerle tanr heykelcikleri ve adak nesneleri yaparak sifa aramislardir. Akdeniz bolgesi
toplumlari iyilesen organlarinin modellerini kilden yaparak kutsal yerlere birakmislardir. Pismis topraktan
yapilan bu modeller tarimda calisanlarin daha cok el ve ayaklarindan yaralandigi bilgisini vermektedir. Eski
Akdeniz bodlgesi sanatinda yer alan bu pismis toprak el-ayak modellerinin renk 6zellikleri bakimindan erkek
teni kirmizi, kadinin ki ise beyaz veya pembe olarak renklendirilmistir. Roma déneminde de devam eden bu
gelenekte yapilan modellerin anatomik dogrulugu tip bilgisinin diizeyini gésterir (Uster, 2002, s. 12-14).
insanin diinyay algilamasinda, yazidan énce gérme duyusunu kullanarak gérsel isaretler yoluyla iletisim
sagladigi ifade edilmistir (Ozdemir, Erler, Hidayetoglu, Bolikoglu, 2003; Sinav, 2008). Yazinin
kesfedilmesiyle sanatta ve tip alaninda elde edilen bu deneyim ve bilgiler kil tabletlere, papirislere
aktanlmistir. Egitimde, 6zellikle tip egitiminde gorerek 6grenmenin éneminin bilinmesi ile hekim-sanatcl
isbirligine gidilmis ve bu sayede sanatcinin ¢izdigi illistrasyonlar tip egitiminde kullanilmistir (Akar, 2015:
356).

1839'da fotografin kesfi ile gercek gorintilerin elde edilmesi sayesinde geleneksel resim metotlarinin
kullanimini azalr. Ancak, gelistirilen bilgisayar programlari sayesinde elde edilen g boyutlu illistrasyonlari
olusturmak icin yeniden hekim-sanatgi isbirligine gidilmistir. Ayri bir bilim dali haline gelen Tibbi
illistrasyon, ABD'de 5 Universitede egitim olarak verilmektedir (Ozdemir ve ark., 2003). Ulkemizde ise tibbi
ressam yetistiren bir (niversite bulunmamaktadir. Bunun yani sira 2006 yilinda istanbul Universitesi
Cerrahpasa Tip Fakiiltesi'nde Tibbi Resim Birimi kurulmustur. Trakya Universitesinde de Tibbi Resim Ana
Bilim Dali kurulma calismalari devam etmektedir (Yildirnm ve Serdar, 2011, s.61-62). Cagdas tip egitiminde
onemini koruyan anatomi biliminde gorsel kaynaklar hala kullaniimaktadir. Bir 6grenme etkinligi ne kadar
¢ok duyu organina hitap ederse kalici bir 6grenme saglanir ve unutma gecikir (Buyikmumcu, Aydin, Akin,
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Yilmaz, Bodur, 2013). Bdylelikle, hekim adaylarina verilen sanat egitimi ile; hayal giici gelismis (izgéren,
2013: 34) bakmayi ve goérmeyi bilen, 6zglin, yaratici, analiz yapabilen(Artut, 2009: 21) saglikli iletisim
kurabilen bireylerin yetismesi amag edinilmistir.

Bu calismada, hekim adaylarinin aldiklari ylzeysel ve ¢ boyutlu seramik egitimi dersi ile edindikleri
becerilerin uzmanlhk alanlarini belirlemede yardimci olmasi amaclanmistir. Bunu belirlemek icin de
dgrencilere acik uclu sorulardan olusan nitel anket uygulanmistir. Ogrencilerin bu sorulara verdikleri
cevaplar niteliksel olarak incelenmis ve icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Ayrica, bu ders
kapsaminda yapilan ¢ boyutlu ¢alismalarda kullanilan teknik, bicim, sisleme, renk ve grafiksel 6zellikleri de
incelenmistir.

YONTEM

Calisma Grubu

Aragtirma, inéni Universitesi Tip Fakiltesi 2017-2018 Bahar Yariyih Dénem | ve Il 6grencileri ile
yUrutulmuisttr. Calismada, nitel arastirma 6rnekleme ydntemlerinden amacli 6rnekleme ydnteminin
maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi secilmistir. Bu yontemde amag, goreli olarak kiiglk bir 6érneklem
olusturmak ve bu érneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin cesitliligini maksimum derecede
yansitmaktir (Yildinm ve Simsek, 2011:108).

Dersler, ayni Universitede Glizel Sanatlar ve Tasarim Fakiltesi Seramik Bolimi ve Grafik Bolimiinde gorev
yapan dgretim Uyelerinin ylritictliginde, Geleneksel El Sanatlari Uygulama ve Arastirma Merkezi Seramik
Atolyesinde yapilmistir. Derse 12 kadin ve 10 erkek 6grenci katilmistir. Katiimcilarin yas gruplari 18 ve 23
yas araligindadir. Dersler sirecinde ogrencilere seramikle ilgili teorik ve uygulamali bilgiler verilmistir.
Ogrencilerin hayal giiclerini ve vyaraticiliklarini ortaya cikarmalari ve el becerilerinin gelistirilmesi
amaglanmistir. Bu ders kapsaminda elde edilen Uriinler teknik, bicim, stisleme, renk ve grafiksel 6zellikleri
agisindan degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi toplama formu uygulanmistir.
Kisisel bilgi formunun birinci boliminde katihmcilara ait bilgiler, ikinci bolimde ise, aldiklari sanat
egitiminin hayatlarina ne gibi etkileri oldugu veya olabilecegine dair agik uclu sorulara yer verilmistir.
Ogrencilerin formu doldurma siireleri ortalama 10-15 dakika siirmiis ve cevaplar yazili olarak alinmistir.
Ogrenciler tarafindan yapilan calismalarin degerlendirilmesinde ise; random yéntemiyle secilmis yedi
calisma; yapim teknikleri, bicim, stisleme, renk &zellikleri ve grafiksel acidan degerlendirmeleri yapilmistir.

Verilerin Analizi

Ogrencilerin ankete verdikleri cevaplar incelenmis ve eksik doldurulan formlar elenmistir. Sorular nitel
olarak degerlendirilmis ve icerik analizi yapilmistir. icerik analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir
metnin bazi sozclklerinin daha kiguk igerik kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik
olarak tanimlanmistir (Blyukoztirk ve ark, 2011: 269).

Bu calismada inéni Universitesi Psikolojik Danisma ve Rehberlik Anabilim Dalindan bir 6gretim (yesi ve
Glzel Sanatlar Fakultesinden iki 6gretim Uyesi hazir bulunmug ve elde edilen veriler ortak temalar altinda
toplanmistir. Tablo 1'de goérildugi gibi frekanslar, 6grencilerin sorulan soruda neyi ka¢ defa siklikla ifade
ettiklerini gostermistir.

Ogrencilere uygulanan formda bulunan yar yapilandinlmis acik uclu sorulara verdikleri cevaplarin bazilar
dogrudan alinti olarak kullanilmistir. Ogrencilere ait bilgiler dgrenci numarasi ile verilmistir. “Ogrenci- 1"
icin O-1"seklinde gdsterilmistir.
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BULGULAR

"“Tipta Seramik Egitimi” dersine katillan tip fakiltesi ©grencilerinin aldiklari sanat egitiminin mesleki
alanlarina ve ilerde segecekleri uzmanlik alanlarina ne gibi katkilar sagladigi incelenmistir. Buna gore,
ogrencilerin dislinceleri ortak temalar altinda birlestirilmis ylizde ve frekans degerleri Tablo-1'de verilmistir.

Tablo 1.

Seramik egitiminin Ogrencilere mesleki alana katkilan

Ogrenciler tizerine etkileri frekans ylzde
Mesleki Alana katkilari 20 %90,90
Cerrahi becerilerin gelismesi 9 %45
Plastik Cerrahi alanina merak 4 %20
Hastalara karsi duygusal hassasiyet 3 %15
Hasta-hekim iletisiminin gelismesi 4 %20

Calismaya katilan 22 6grenciden 20'si (%90.90) aldiklari sanat egitiminin mesleki alanlarina katki sagladig
distncesindedirler. Mesleki alana katki sagladigini ifade eden 6grencilerin de %451 (9 kisi) cerrahi
becerilerinin gelistigini, %20 ‘i (4 Kisi) ise hasta ile olan iletisimini gelistirdigini ifade etmistir. Geriye kalan
ogrencilerin %15'i (3 Kisi) hastalara karsi duygusal hassasiyet kazandirdigi ve %20 si ise (4 Kisi) Plastik
cerrahi alanina merakinin artmasina sebep oldugunu belirtmistir.

Calismaya katilan &grencilerin %45'i (f:9) “Tipta Seramik Egitimi” dersinin cerrahi becerilerinin gelistigini
ifade etmislerdir. Bu ifadelerden bazilari; “El becerilerini gelistirdigi icin cerrahi alanda faydali olabilir” (O-
18), "Bu ders bize ince isler yapabilme ozelligi kazandirdidi icin 6zellikle cerrahi el becerisi kazanmamiza
yardimcr olacagini disiiniiyorum” (O-2), “Cerrahi bir alan isteginde oldugum icin el becerime katki
sagladigini diisiiniyorum” (O-5), “Cerrahi yeteneklerimin gelismesine katki sagladi” (O-9).

En cok kullanilan ifadelerden biri de %20'si (f:4) hasta ile olan iletisimlerini gelistirdigidir. Bu ifadelerden
bazilari; “iletisimi yiiksek bir doktor olmamiza katkisi olmustur” (O- 19), “Sadece hastanin hastaligi yoéniyle
degil de ona karsi farkli pencereden bakarak olay degerlendirmemize olanak sagladi” (O-3).

Ogrencilerin %15'i (3 Kisi) hastalara karsi duygusal hassasiyet kazandiklarini ifade etmislerdir. Ornegin;
“Tedavi uygularken daha duygusal diisinmemizi etkiledi” (0-17),

Calismaya katilan 6grencilerden %20 ‘si ise (4 Kisi) aldiklari “Tipta Seramik Egitimi” dersinin Tibbin estetik
alanina merakinin artmasina sebep oldugunu belirtmistir. “Bu dersi aldiktan sonra plastik cerrahiyi segmeyi
diistiniyorum” (O- 11) gibi.

Ogrenci Calismalarinin incelenmesi

20 6grencinin seramik calismalarindan farkl konularda ele alinan seramikler segilerek bunlar estetik, plastik
analizi ve sanat elestirisi yontemleri ile incelenmistir. Buna goére sonuglar asagida gorseller esliginde
sunulmustur.

Adi-Soyadi Betll Ayse Bulut

Tip Dénem 1

Calisma Adi Sepet

Olciiler 13 x 14 cm

Teknigi Fitil ve serbest bicimlendirme
Kullanilan Sirlar Beyaz, firuze ve seffaf
Pisirme 1/ 2 980 °C / 1060 °C

Analiz: Bu calismada tip Ogrencisi, U¢ boyutlu serbest tasarimini seramik sekillendirme tekniklerinden
konuya en uygun ve bireysel becerisini 6n plana cikaracak olan fitil yontemini tercih etmistir. Fitil yontemi,
plastik kilin 0.7-1.0cm araligindaki olculerde esit et kalinhiginda her iki elin avug igleriyle diiz bir zemin
Uzerinde ortadan disariya dogru yavas hareketleriyle elde edilen seritlerdir. Bu fitiller, tasarima gore
aralarina kendi kilinden yapilan bulamacg surilerek Ust Uste getirilmesi ve monte edilmesiyle elde edilir. Her
bir fitil hem alttaki hem de Usteki fitille iyice kaynastirimali ve titizlikle ¢alisiimahdir. Aksi halde kurutma
asamasinda fitiller birbirlerinde ayrilabilir ve tasarim tekrar yapilabilir.

48



Yapimi, kurutmasi ve pisirilmesi zor bir teknik olan fitil yontemi, 6grenciye el becerilerini, parcalar arasi
iletisimi, sabri, hassasiyeti, estetigi, dikkati ve titiz bir calisma becerisi kazanmasina katki saglamaktadir.

Bu tasarimda islevselligi 6n planda olan bir sepet yapilmistir. Sepetteki yatay fitil hareketleri boslukta duran
sarmal kulptaki diyagonal hareketle ve ortasi delik iki dairesel kabarti ile dengelenmistir. Sepetin dogal
ahsap rengi, kilin dogal rengiyle saglanmistir. Beyaz renk lekeleri sepete hareketlilik kazandirirken, sarmal
kulptaki firuze rengi zitlik etkisiyle dikkatleri yukariya cekmek icin kullaniimistir.

Adi-Soyadi Elif Tark

Tip D6nem 1

Calisma Adi Tabakli fincan

Olciler Y: 9 x 5cm

Teknigi Fitil

Kullanilan Sirlar Mavi, mor, kirmizi ve firuze
Pisirme 1/2 980 °C / 1060°C

Analiz: Bu calisma da fitil yontemi ile yapilmistir. Fitil yontemi bir dnceki ¢alismada anlatildigi gibi yapimi,
kurutmasi ve pisirilmesi zor bir tekniktir. Tip 6grencisinin el becerilerini, parcalar arasi saglam iliskileri, sabri,
hassasiyeti, estetigi, dikkati ve titiz bir calisma becerisi kazanmasina katki saglamasi icin tercih edilmistir.

Bu tasarimda islevselligi 6n planda olan bir kahve fincani ve tabagi yapilmistir. Kahve ve kahvehane kultira
Tirkler icin sosyal hayatin énemli bir parcasi olmaya 16. yiizyilda Osmanli Déneminde baslamistir (Unver,
1996:15; Gregorie, Georgeon 1999). Kahve ve fincani, hos sohbette ve konuklarin agirlanmasinda,
atasozlerinde, sarkilarda ve sosyal yasamda dnemli bir sembol olmustur.

Bu calismada, fincan ve tabagindaki yatay fitil hareketleri fincan kulpundaki dikey hareketle dengelenmistir.
Tasarimda sicak ve soguk renklerden mavi, mor, kirmizi ve firuze renkli sirlar bir arada kullanilarak zengin
bir gorsel anlatim dili yaratilmistir.

Adi-Soyadi Muhammet Bayraktar
Tip D6nem 1

Calisma Adi Kutuk Ev

Olciler 9x7cm

Teknigi Fitil

Kullanilan Sirlar Kirmizi, Lacivert ve seffaf
Pisirme 1/2 980°C / 1060°C

Analiz: Bu tasarida, genellikle dag ve orman dokusuna uygun olan Kitik Ev imgesi fitil yontemi ile
yapilmistir. Tip 6grencisi, kiitik evin dokusuna en uygun olan fitil ydntemini tercih etmistir. Fitil ydntemi
yukarida analizi yapilan iki calismada da anlatilmistir. Teknigin uygulama, kurutma ve pisirme asamalarinin
zorlugu &grenciye kazandirmasi amaclanmistir. Oyle ki, el becerilerinin, parcalar arasi kurulan saglam
iliskilerin, sabrin, hassasiyetin, estetigin, dikkatin ve titiz bir calismanin kalici becerilere doénismesi
bakimindan katkilar sagladigi gorilmastur.

Bu tasarida Ogrenci, islevselligin disinda bulundugu hirsli akademik ortamdan uzaklasma egilimi
sergilemektedir. Daha dogal ve sakin bir yasami 6zledigi icin mistakil bir ev figiiri ile kendi dlnyasinda
derinlesmek istegini 6n plana c¢ikarmistir. Kitik evin yatay, dikey ve egimli cizgileri ile bosluk-doluluk
ilkeleri gozetilerek estetik ve kitlesel olarak duraganlik duygusu dengeli bir sekilde tasarida uygulanmistir.
Kirmizi ve lacivert renler kitik evde, sicak ve soguk renk iliskisi icinde kullaniimistir. Kisinin i¢ diinyasinda
heyecan, macera, ¢aba, inang ve mutluluk arayisini, dinamizmi kirmizi renkle; hosnutluk, iyi niyet, merhamet,
aclk sozluluk, durastlik, esneklik, yumusak bashlik, anlasma, uzlasma, isbirligi ve huzuru cagristiran,
otoriteyi, verimliligi ve asaleti simgeleyen lacivert renk kullanarak sembollestirmistir( Ozdemir, 2005:393).

Ev figlirt ise, aile bireylerinin, sevdiklerinin bir arada yasadigi, kendini glivende hissettigi, tim tehlikelere
karsi koruyan bir siginak gibidir. Mekansal anlamda mimarligin ilgi odaginda yer alan konut ayni zamanda
degisik yonleri ile sosyolojinin, psikolojinin, antropolojinin ve daha pek ¢ok disiplinin de ilgi alani icerisinde
degerlendirilir (Franklin, 2006:2). Bazi arastirmacilar, mekan ve yerlerin sembolik anlam ve 6nemine
odaklanarak daha yapisalci yaklasirken (Bourdieu, 1973; Duncan, 1985; Kent, 1990; ParkerPearson ve
Richards, 1994), kimileri de yere bagllik, evin anlami ve kullanimi gibi konulara yénelmis ve kimlige, kimlik

49



olusumuna ve psiko-sosyal olana verdikleri dnemle vurguyu kiltirden kisisel olana, toplumdan bireye
kaydirmiglardir.

Adi-Soyadi Dilara Akin

Tip D6nem 1

Calisma Adi Kaplumbaga

Olciiler 20 x 5cm

Teknigi Plaka ve serbest bicimlendirme
Kullanilan Sirlar Sar, siyah, firuze ve seffaf
Pisirme 1/2 980 °C / 1060°C

Analiz: Tip 6grencisi Ui¢ boyutlu serbest tasarim calismasinda seramik sekillendirme tekniklerinden konuya
en uygun ve bireysel becerisini on plana ¢ikartan plaka yontemini tercih etmistir. Plaka yéntemi, farkli
Olcllerde yapilmis demir cerceve igerisine plastik kilin elle ve agirlikla sikistirilarak esit et kalinligina
getirilmesi ile elde edilen seramik blnye levhalandir. Tasarima uygun kesilerek daha kalin olcllerde
yapilacak yuzeyler igin iki plaka Ust Gste kaynastirilarak birlestirilir. Oyma, ekleme ve diger sekillendirme
yontemleri ile birlikte kullanilabilir. Bu teknikle ¢ok blytk formlar da yapilabilir.

Yapimi, kurutmasi ve pisirilmesi fitil ydntemine gére daha kolay olan bir tekniktir. Ogrencinin beden
organlarini koordineli kullanmasini, parcalar arasinda saglam iliskiler kurulmasini, hassasiyeti, estetigi, dikkat
ve denetim mekanizmasinin gelismesine katkida bulunmaktadir.

Tasarlan kaplumbaga figir, uzun ve sakin bir yasami, anneligi ve dogurganhgi, azmi ve zaferi temsil
etmektedir. Bltln ¢ocuklar, kaplumbaga ve tavsanin hikdyesindeki yarista kaplumbaganin azimle
micadelesi ve sonunda zafere ulasmasini bilir. Bu nedenle deneyim 6zelligi ile bilgeligin semboli olarak da
gortlmektedir. Romalilar doneminde insanlar yeminlerine sadik kalacaklarini, sadakatin semboli olan
kaplumbaga figlri kullanarak anlatmislardir. Her kiltlr ve uygarlikta farkli anlamlari sembolize etmektedir.
Cin ve Japonya'da uzun émriin sembolldir. Ayrica kozmik dlzeni, anneligin ve yaratilisin semboli olarak
da kullanilmistir. Kizilderililerde, Hindu ve Cin kiltiriinde kaplumbaganin diinyayr dengede tutan hayvan
olduguna inanilir. Yerylziiniin antik bilgeligini barindirir. Kizilderililere gére Diinya Ana'yi temsil eder. Ayrica
Kizilderililer bu hayvani Baris Yapici kabul etmislerdir. Baris yolunu gosterdigine inanirlar. Uzakdogu'da
kabugu gok kubbeyi, viicudu ise yeri simgelerdi. Bu nedenle gdklerin sirlarini yeryliziine indirdigine inanihr
ve kehanet icin kullanilirdi (https://www.takilika.com/sayfa/kaplumbaga-sembolu/60).

Adi-Soyadi Rimeysa Poyraz

Tip D6nem 1

Calisma Adi Cicek

Olciler Cap:15cm

Teknigi Plaka ve serbest bicimlendirme
Kullanilan Sirlar Sari, siyah, firuze, yesil ve seffaf
Pisirme 1/ 2 980°C / 1060°C

Analiz: Seramik pano alcak ve yiiksek kabartma seklinde yapilmistir. Ogrenci serbest tasarim calismasinda
seramik sekillendirme tekniklerinden konuya en uygun ve bireysel becerisini 6n plana ¢ikartan plaka
yontemini tercih etmistir. Plaka yontemi bir dnceki kaplumbaga calismasinda anlatilmistir. Plaka seklinde
acllmig seramik biinye tzerine tasarimin sekli gizilerek kesim iglemi yapilir. Tasarima uygun bolimler oyma
ve kabartma teknigi ile sekillendirilir. Yapimi, kurutmasi ve pisirilmesi fitil yontemine gére daha kolay olan
bir tekniktir. Ogrencinin beden organlarini koordineli kullanmasini, parcalar arasi saglam iliski kurulmasini,
hassasiyeti, estetigi, dikkat ve denetim mekanizmasinin gelismesine katkida bulunmaktadir.

Tip 6grencisi ¢alismada yuvarlak formda i¢ ice capraz iki kare seklinden olusan ¢icek figlri yapmistir.
Dizenlemede seramik biinye rengi ve dairesel dokular 6n plana ¢ikarilmistir. Cigegin Ustten goriinisiine
uygun olarak, ortasinda yuvarlak bir alan icinde sari renkte carpi seklinde bir figiir ve etrafinda koyu renkte
tohum izlenimi yaratan nokta seklinde dokular bulunmaktadir. Bu dokular ¢icegin disindaki zemine de
yayilarak diizenlemede denge yakalanmistir. icteki karede firuze renkte dért yaprak yer yer zemin rengi
goriinmekte, bu yaprak motiflerinin disinda iki i¢ yapragin kesistigi yeri kaplayacak sekilde yesil renkte ikinci
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bir yaprak yapilmistir. Boylelikle i¢ ve dista kare bigimdeki yapraklar diizenlemenin dairesel formu ile zitlik
yaratarak dengelenmistir. Calismada ¢izgi, doku, yumusak ve rahatlatici renklerin uyumu tercih edilmistir.

Adi-Soyadi Simmeyye Korkusuz

Tip D6énem 1

Calisma Adi Kalplerde Papatya

Olciler Cap:16cm

Teknigi Plaka ve serbest bicimlendirme
Kullanilan Sirlar Sari, siyah, beyaz, kirmizi, yesil ve seffaf
Pisirme 1/2 980 °C / 1060°C

Analiz: Ogrenci serbest tasarim calismasinda seramik sekillendirme tekniklerinden konuya en uygun ve
bireysel becerisini kolayca 6n plana cikartan plaka yontemini tercih etmistir. Plaka yontemi yukarida
anlatilmistir. Plaka seklinde agilmis seramik blinye Uzerine tasarimin sekli gizilerek kesim islemi yapilir.
Tasarima uygun bolimler oyma ve kabartma teknigi ile sekillendirilmistir. Yapimi, kurutmasi ve pisirilmesi
diger sekillendirme y®ntemlerine gére daha kolay olan bir tekniktir. Ogrencinin beden organlarini
koordineli kullanmasini, parcalar arasi saglam iliski kurulmasini, hassasiyeti, estetigi, dikkat ve denetim
mekanizmasinin gelismesine katkida bulunmaktadir.

Yuvarlak bicimli diizenlemenin alt kisminda yatay konumda kalp bulunmaktadir. Kalbin orta kisminda bir
kokten cikan bes beyaz papatya diizenlemedeki kalbin dis dairesel ¢izgisine paralel olacak sekilde asimetrik
siralanmistir. Papatya kokleri saglikl kalbin damarlarini temsil etmekte; yasamin, sevginin ve adrenalin rengi
kirmizidan beslenmektedir. Bu imgesel anlatimli calisma tipki resim gibi ¢izgi, renk uyumuyla tasidigi
anlami, ayni zamanda baskalarina aktaran bir mecazi anlatimdir (San, 2008:26). Buradaki kokler ayni
zamanda kalp damari olarak hem gicege hem de kalbe hayat veren unsurlari temsil etmektedir.

Adi-Soyadi Emin Ali Ozlii

Tip D6nem 1

Calisma Adi Deniz ve glines

Olciler 14x12 cm

Teknigi Plaka ve serbest bicimlendirme
Kullanilan Sirlar Sari, siyah, firuze, lacivert ve seffaf
Pisirme 1/2 980°C / 1060°C

Analiz: Seramik pano c¢izgisel ve oyma seklinde yapilmis resimsel bir calismadir. Ogrenci serbest tasarim
calismasinda seramik sekillendirme tekniklerinden konusuna uygun ve bireysel becerisini hemen &n plana
¢ikartan plaka yontemini tercih etmistir. Plaka yontemi bir yukarida detayl anlatiimistir.

Plaka seklinde agilmis seramik biinye Ulzerine tasarimin sekli cizilerek oyma ve derin ¢izgisel arayislarla
ylizeyde resim etkisi yaratilmistir. Yapimi, kurutmasi ve pisirilmesi fitil ve diger yontemlere gore daha kolay
olan bir tekniktir. Bu calisma 6grencinin beden organlarini koordineli kullanmasini, hassasiyeti, estetigi,
dikkat ve denetim mekanizmasinin gelismesine katkida bulunmustur.

Kare formundaki bu calismada ince-kalin siyah ¢izgiler 6n planda kontur etkisiyle tutulmustur. Panonun
genelinde pastel tonlu renkli sirlar kullaniimistir. Seramik biinye rengi gokyuziindeki glines ve buluttaki sari
renkle ve denizdeki lacivert ve firuze renkle kontrast olusturmaktadir. Sari renk, farkli zamanlarda ve
kiiltirlerde farkl anlamlar tasimaktadir. Oregin; Eski Misir'da sari renk gézden diisme, kiskanclik ve utanci
simgelerken, Cin'de saltanati ve sarayr simgelemistir (Ucar, 2016: 52). Kilturel agidan ele alindiginda
Ozellikle altin sarsi Dogu’da kutsal renk sayilirken, Bati'da korkakligin ve ihanetin simgesi olarak kabul
edilmistir.  Sari; ayni zamanda ictenlik, saglik ve iyimserligin de semboliudir ve bu nedenle gida
ambalajlarinda sikca kullanilir. Diger taraftan, Van Gogh'un resimlerinde kullandigi saryi, ¢ilginlik ve delilikle
bagdastirmak mumkuindur. Sari ayni zaman da liks ve zenginliginde rengidir (Becer, 2005; Ucar, 2016).

Diizenlemede, giines bulutlarin arkasindan kendini gdstermektedir. Calismanin alt kisminda firuze ve
lacivert renklerin kullanildigr deniz gériinmektedir. Denizi resmederken kullandigi dalgali gizgiler ilk bakista
Van Gogh'un kullandigi kivrimli cizgileri hatirlatmaktadir. Ogrencinin kullandigi mavi renk sakinlik ve
stklneti temsil eder. Bu psikolojik etkisinden dolayi Batida intiharlar azaltmak igin kopri ayaklar maviye
boyanmaktadir. Mavi koyu tonlarda ya da yogun olarak kullanildiginda moral bozan, kasvet veren bir etki
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yaratmasina karsin acik tonlarda kullanildiginda veya beyazla karistirildiginda yatistirici ve gliven veren bir
etki yaratmaktadir( Ozdemir, 2005:393). Ogrenci bu calismasinda koyu ve acik tonlar bir arada kullanarak
bir denge kurmustur. Mavi kan akisini yavaslatir ve bir siiklinet verir. Ogrencinin bu calismasinda kullandig
renk ve cizgisel formlara bakildiginda mavinin huzur veren etkisinin yaninda dalgal bir deniz kullanmasi ig
dinyasindaki gel-gitlerin bir yansimasidir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

insanin farkli alanlara ilgi duymasi, onun ¢ok yénli egitim alma istegini ortaya ¢ikarmistir. Bu istegi
karsilamada egitime katki saglayan alanlardan biri de sanattir. Sanat egitimi bilim, teknik, felsefe gibi farkli
disiplin alanlanyla ic ice gegmis bir sekilde bireylerin ve toplumlarin egitiminde temel bir gorev Ustlenir
(Akt: llce ve Yizden, 2015:996). Bu calismada, gérmeye dayali egitim veren tip bilimine, yine gérme ve
dokunsal sanat alani olan seramik egitiminin katkilari arastirlmistir. Sanatin tip egitiminde énemli bir yere
sahip oldugunu gdsteren yapilmis bircok ¢alisma vardir. Sanat egitimi ile hekim ve hekim adaylari hastalarin
gorsel bulgularini tanimlamada basarili olmalari, karsilastiklari belirsizliklerle bas etme becerisinin
gelistirilmesi ve bireyin kisisel gelisimini saglayan, kendini daha iyi ifade edebilen kisacasi tip 6grencilerinin
iyi bir hekim olarak yetismesi hedeflenir (Akar,2015: 369).

Arastirma, Malatya inénii Universitesi Tip Fakiiltesi 6grencilerinden; 10'u kadin ve 12'si erkek olmak tizere
toplam 22 katiimciyla yarataimistir. Hekim adaylariyla yizeysel ve U¢ boyutlu seramik bigimlendirme
calismalari yapilmistir. Bu calismalar, alanlarinda uzman egitmenler tarafindan estetik, plastik, sanat analizi
ve sanat elestirisi yontemleri ile dederlendirilmistir. Ders sonunda calismaya katilan 22 6grenciye agik uglu
sorularin bulundugu anket uygulanmistir. Bu anketlerin 20 tanesi gecerli, 2 6grencinin anketi gecersiz
sayllmistir. Tip 6grencilerinin aldiklari “Tipta seramikle disleme” dersinin alanlarina katkilari sorulmustur.
Anketlerin degerlendirmesi sonucunda, 6grencilerin mesleki alanlarina seramik egitiminin olumlu katkilar
sagladigi anlasilmistir. Buna goére, hekim adaylan “Tipta seramikle disleme” dersinin; hasta-hekim
iletisiminin gelismesine (Atici, 2007:46; Akman, Unalan ve Kalaca, 2009), cerrahi beceriler kazanmasina,
tibbin estetik alanina merakin artmasina, hastalara karsi duygusal hassasiyetin olusmasina yonelik katki
sagladigini belirtmislerdir (Kanat ve Mutlu, 2017).

Literatlr taramasinda tip dgrencilerine verilen sanat egitiminin mesleki alanlarina ne gibi etkileri olduguna
dair calisma sadece Mutlu ve Kanat (2017)'a ait seramik sanat egitiminin tip &grencisine katkilar konulu
calismasinda yer aldigi gorilmistir. Bunun yaninda, tip ve sanat egitimi iliskisini gésteren calismalar; ilce ve
Ylzden (2015)'in Hemsirelik egitiminde sanat ve spor baslikli makalesinde hemsire adaylarina verilen
egitimin miifredat programi incelenmistir. Akman, Unalan ve Kalaca (2009) ise Tip egitiminde sanatin yeri
konulu ¢alismasinda kuramsal literatlr taramasi yapmistir. Akar (2015) ise Antik Dénemden ginimize
teknolojideki gelismelerin i1siginda tip alani ile sanat arasindaki iliskiden bahsetmistir. Birgll Aydin (2012)
Tibbi Sanat Terapisi hakkinda bilgi vermistir. Nuray Caglayan (2014) Zihinsel Engelli Bireylerin Egitiminde
Goérsel Sanatlar Dersinin Yeri ve Onemi konusu {izerine calismistir.

Hekim adaylar yaptiklari yizeysel ve U¢ boyutlu seramik uygulama ¢alismalarinda; yapimi, kurutulmasi ve
pisirilmesi zor tekniklerden olan fitil yontemi ve plaka yontemini kullanmislardir. Bunlara dair detayli bilgiler
calismalarin analizlerinde verilmistir. Hekim adaylarina verilen "tipta seramikle duslemeler” dersi
kapsaminda yapilan at6lye uygulamalarinda, 6grencilerin beden organlarini koordineli kullanmasi ve el
becerilerinin gelismesi, parcalar arasi baglanti ve iletisimi gdérmeleri, sabirli olmalari, hassasiyet kazanmalari,
estetigi, dikkatli ve denetim mekanizmasinin gelismesine, titiz bir calisma becerisi kazanmalarina ve ortak
alanda calisanlarla saglikli iletisim kurmalarina katki saglandigi gézlenmistir.

Ogrenciler ylzeysel ve l¢ boyutlu seramik tasarimlarinda genellikle sicak ve soguk renkleri ézgiirce bir
araya getirerek kullanmiglardir. Bazi 6grenciler calismalarinda, plastik ve zengin gdrsel bir anlatim dili
kullanmis ve kendilerini sanatsal anlamda ifade edebilmislerdir. Bazilari ise; ¢izgi, doku, yumusak ve
rahatlatici renkleri bir arada ahenkle kullanmayi tercih etmislerdir.

Hekim adaylari, calismalarinda glinlik yasamdan ve dogadan temalar islemislerdir. Bunlar siradan gibi
gériinse de aslinda emege ve sanata dikkat cekmek icin cahsildigi distinilebilir. Ornegin, islevselligi 6n
planda olan bir sepet figlirii yaninda, Tirk kiiltiri ve sosyal yasaminda énemli bir yeri olan kahve, fincani
ve tabagi imgeleri gorilmektedir. Katilimcilarin, hirsli ve zor bir akademik ortamda dogal ve sakin bir
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yasamin 6zlemini ifade etme cabalari da bu ¢alismalarda kendini hissettirmektedir. Bunlardan biri de, farkli
kaltur ve uygarliklarda uzun ve sakin yasamin, azmin, bilgeligin, sadakatin semboli olan kaplumbaga
figurtdur. Digeri, sosyoloji, psikoloji ve antropoloji gibi pek ¢ok disiplinin de ilgilendigi ‘Ev’ sembolidir.
Son calismada ise, insanin hayati organi olan kalp ve papatya figlrini mecazi bir anlatimla bir araya
getiren 6grenci meslegine ait bir calisma yapmistir.

Cagdas egitim sisteminde bireylerin ¢ok yonli yetismesi, bilgili ve donanimli meslek sahibi olabilmesi
hedeflenir. Bu nedenle her alanda ve tipta egitim programlari yenilenme ve glincellenmesinde bireylerin
dikkatlerini yogunlastirmada ve gozlem yeteneklerini artirmada etkin rol oynayan sanat egitimi derslerine
yer verilmelidir. EJitim programlarinda farkli disiplinleri bir araya getiren bir egitim sistemi tercih
edilmelidir. Bu amacgla tip fakultesi 6grencilerine verilen seramikle dislemeler dersi; hekim adayinda olmasi
istenen nitelikler ve klinik becerilerinin gelistiriimesinde olumlu katkilar sagladigi yapilan bu arastirmanin
uygulama ve anket sonuglariyla ortaya cikarilmistir.
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Examination of Teacher Candidates' Self-efficacy Beliefs For Mathematics

Teaching

Cahit Tasdemir
Bitlis Eren University, Tatvan Vocational School, Bitlis, Turkey

Abstract

The purpose of this study is to examine the beliefs of mathematics teacher candidates
about mathematics teaching according to some variables. The data of the study were
collected by Haciémeroglu and Taskin (2070) in the Turkish version of the
Mathematics Teaching Proficiency Belief Scale developed by Enochs et al. (2000) and
personal information form developed by the researcher. The study was conducted with
a total of 150 students in the department of mathematics teaching at Yiiziinci Yil
University, Faculty of Education in the spring semester of 2016-2017 academic year.
Independent sample t-test and ANOVA were used for the analysis of collected data.
According to the analysis results; it has been found that teacher candidates' self-
efficacy beliefs towards mathematics teaching generally correspond to the
‘undecided" level. It was determined that the self-efficacy beliefs of the teacher
candidates did not differ significantly according to the sex but the meaning of the
scale was significantly different in favor of the male teacher candidates in terms of the
‘personal competence" sub-dimension. Teacher candidates' self-efficacy beliefs
differed significantly according to their grade level and high school graduation they
graduated from; this significant difference was found to be in favor of teacher
candidates who graduated from the school of science in terms of the 'personal
competence" subscale of the fourth grade and the scale. It has also been suggested
that for the duration of the education and training process, prospective teachers
should carry out practical studies in order to increase their self-efficacy in teaching
mathematics.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In recent years, especially in the field of mathematics education is very much focused on learning and
teaching problems and detailed evaluations are done ( Aydoddu and Ayaz, 2008). Because of its
importance for human life and its contribution to the development of scientific life, mathematics teaching
is gaining importance and mathematics teaching has been devoted to a great amount of time beginning
from pre-school and after primary education ( Altun, 2002).

The situation of teachers and teacher candidates feeling proficient in professional terms is one of the issues
that have recently been discussed and the concepts of “self-efficacy belief” or "self-efficacy perception” are
used for this purpose (Ozdemir, 2008). Teachers 'self-efficacy beliefs are defined as the teachers' beliefs
about the ability of the students to demonstrate their ability to influence performances or to perform their
duties (Aston, 1984; cited in Ekici, 2006).

Today, mathematics and mathematics teacher candidates' self-efficacy beliefs about mathematics teaching
and what are the variables that affect these self-efficacy beliefs are still considered to be an important
topic. In this regard, it is thought that the determination of self-efficacy belief level of mathematics
teachers about mathematics teaching and examining them in terms of different variables will make a
significant contribution to the literature. Because, mathematics education takes place at all levels of
compulsory education from preschool to university. In mathematics lesson, the child develops the first
mathematical concepts in preschool period, and he/she gets concrete thinking in primary school and
abstract thinking skills in secondary school. In the mentioned periods, it is seen as an important research
subject of self-efficacy of mathematics teaching teachers who will conduct mathematics courses as an
indicator of how they feel enough about mathematics teaching. Thus, if the said self-efficacy is low,
necessary measures can be taken in the pre-service period and there will be no self-confidence problem in
mathematics teaching after taking office ( Yenilmez, 2017). A teacher who is not competent in his/her field
cannot be expected to give confidence to his/her students and to create an authority based on respect.
Self-efficacy, according to the individual's self-judgment of the well-educated class and mathematics
teachers above all is expected to be high self-efficacy beliefs in mathematics ( Dede, 2008).

Purpose

The purpose of this study is to examine the self-efficacy beliefs of mathematics teacher candidates for
teaching mathematics according to some variables.

Method

In the study, relational screening model was used. The research group of the study is composed of a total
of 150 teacher candidates who study in the 2nd and 4th grades of Yuzincli Yil University, Faculty of
Education, Department of Elementary Mathematics Teaching in the spring semester of 2016-2017
academic year. Research group, which is one of non-random sampling technique was determined by
appropriate sampling. Data were collected with the scale developed by Hacidmeroglu and Taskin (Enochs
et al, 2000) by Haciomeroglu and Taskin (2010). The data of the study were analyzed with the SPSS17.0
package program and the t-test and one way variance analysis were used in the analysis of the data. And
the baseline assumption of the analysis of variance is provided. The Scheffe test was used to determine
which groups the difference in significance of the value of F was in. The significance level was taken as .05.

Findings

As a result of the research; It has been found that teacher candidates' self-efficacy beliefs about
mathematics teaching correspond to the level of "I do not agree" in the level of "undecided" but only in
the personal qualification sub dimension, the role of the teacher in effective teaching and the level of "I
agree" in the performance sub-dimension related to teaching. It was determined that the self-efficacy
beliefs of the teacher candidates did not differ significantly according to the sex, but they differed
significantly in favor of the male teacher candidates in terms of the personal competence subscale of the
scale. Teacher candidates' self-efficacy beliefs differ significantly according to grade level and high school
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graduation they graduate; This significant difference was found to be in favor of teacher candidates who
graduated from the school of science in terms of “personal competence" subscale of fourth grade and
scales.

Discussion & Conclusion

In the study, it was determined that the scores of the self-efficacy beliefs about the total mathematics
teaching obtained from the general scales of the mathematics teacher candidates corresponded to the
"undecided" level according to the scale on the basis of the scale. When the sub-factors of the scale are
evaluated; | found that the level of personal competence is "I do not agree”, the role of the teacher in
effective teaching and the performance dimension related to teaching are at the level of "I agree". This
result of the research, Haciomeroglu and Taskin (2010), coincides with the result of the work named
Mathematics Teaching Proficiency Beliefs of Classroom Teacher Candidates.

In the study, it was determined that the scores of mathematics teaching self-efficacy beliefs scores of
mathematics teacher candidates did not show any significant difference according to the gender variable.
According to this result, it was determined that female and male teacher candidates corresponded to the
"undecided" range according to the scale based on self-efficacy beliefs about mathematics teaching. This
result of the research is in parallel with the results of the study they conducted in (Baydar, 2000, Aksu,
2008, Ekici, 2008, Duatepe Paksu, 2008, Hacidmeroglu and Taskin, 2010, Doruk and Kaplan, 2012). However,
it was found that there was no significant difference in sub-factors of "Teacher's Relation in Effective
Teaching" and "Teaching Performance" according to gender. However, it was determined that female and
male teacher candidates showed a significant difference in "Self-efficacy" sub-factor of self-efficacy beliefs
scale for teaching mathematics. This result of the study contradicts the result of the work done by
Haciomeroglu and Taskin (2010).

In the study, a statistically significant difference was found between the mean scores of mathematics
teaching self-efficacy beliefs according to class level of mathematics teacher candidates. This significant
difference was determined to be in favor of fourth grade teacher candidates between 2nd and 4th grade
teacher candidates. According to this result, it was determined that the candidates of the 2nd class
corresponded to the range of "undecided" according to the scale based on the self-efficacy beliefs about
mathematics teaching and the students of the 4th class corresponded to the "l agree" range. In addition,
when the scores of the sub-factors were examined, it was determined that the teacher candidates did not
differ significantly in their self-efficacy scores for teaching mathematics according to the grade level. This
result of the study is parallel to the results of the studies they have conducted in (Altuncekic, Yaman and
Koray, 2005; Ekici, 2005; Denizcioglu, 2008), contradicting the results of the studies they conducted in
(Hacidmeroglu and Taskin, 2010; Doruk ve Kaplan, 2012).

Another important finding in the research was that a statistically significant difference was found between
self-efficacy beliefs scores for mathematics teaching according to the high school students' graduates of
the teacher candidates. This significant difference was found to be significant in favor of teacher candidates
who graduated from the Science High School and those who graduated from General and Vocational High
School. This result of the study contradicts the end result of their work in Doruk and Kaplan (2012). When
the subscales of the scale were evaluated, it was determined that the teacher candidates' self-efficacy
beliefs about mathematics teaching did not show any significant difference compared to the graduated
high school type variables in the subscale of "Teacher's Relation in Effective Instruction" and "Performance
Related to Teaching". However, it was determined that the teacher candidates' self-efficacy beliefs about
mathematics teaching showed a meaningful difference in the "Personal Qualification" sub-factor compared
to the graduated high school type variable.

The following suggestions can be made about self-efficacy belief in teaching mathematics in the direction
of the results of the research.

1. In the study, it was conducted on mathematics teacher candidates. Similar work can be done on other
teacher candidates.

2. In general, it has been determined that mathematics teacher candidates' self-efficacy beliefs about
mathematics teaching are at the level of "undecided". More practice studies can be included to increase
the self-efficacy beliefs of prospective teachers in mathematics teaching throughout the education and
training process.

3. It has been found that teacher candidates differ significantly in their mathematics teaching self-efficacy
beliefs according to the grade level and graduated high school type variables. Teacher candidates who
have graduated from a vocational high school can work on developing and enhancing their self-efficacy
beliefs throughout the education and training process.
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Ogretmen Adaylarunin Matematik Ogretimine Yénelik Oz-yeterlik
inanglarunn incelenmesi

Cahit Tasdemir
Bitlis Eren Universitesi, Tatvan Meslek Yiiksekokulu, Bitlis, Tiirkiye

Oz

Bu arastirmanin amact, matematik Ogretmeni adaylarinin matematik dgretimine
yonelik oz-yeterlik inanglarint bazi degiskenlere gére incelemektir. Arastirmanin
verileri, Hactémeroglu ve Taskin (2070) tarafindan Enochs ve digerleri (2000)" nin | inéni Universitesi
gelistirmis olduklar. Matematik Ogretimi Yeterlik inang Olgeginin Tiirkce' ye | Egitim Fakiiltesi Dergisi
uyarlanmis  hali ve arastirmact tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu ile
toplanmustir. Calisma 2016-2017 6gretim ydinin bahar dbéneminde, Yiiziincii Yil
Universitesi, Egitim Fakiiltesi ilkgretim matematik égretmenligi bélimiinde égrenim
goren toplam 150 ogrenci ile gerceklestirilmistir. Toplanan verilerin analizi icin
bagimsiz 6rneklem t-testi ve ANOVA kullandmustir. Analiz sonuglarina gére; 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretimine yénelik 6z yeterlik inanglarinin genel olarak
“kararsizim” diizeyine karsilik geldigi tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin 6z
yeterlik inanglart cinsiyete gore anlamli olarak farklilasmadig,, ancak 6lcegin “kisisel
yeterlik” alt boyutu bakimindan erkek 6gretmen adaylart lehine anlamlt olarak
farklilastigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin 6z yeterlik inanclarimn sinif seviyesi
ve mezun olduklart lise tiiriine gére ise anlamli olarak farklilastigi, bu anlamli fark
dérdiinci sinif ve dlcegin “kisisel yeterlik” alt boyutu bakimindan fen lisesinden mezun
olan 6gretmen adaylart lehine oldugu gériilmdstiir. Ayrica, egitim ve 6gretim siireci
boyunca égretmen adaylarinin matematik 6gretimine iliskin 6z-yeterliklerini artrmak
icin uygulamaya yénelik calismalarin yapilmast gerektigi énerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik dgretmeni adayi, 6z-yeterlik inanci, matematik
6gretimi
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GiRiS

Her Ulkenin gelismesi ve kalkinmasi icin egitimin sart oldugu butin insanlarin bildigi bir gercektir. Bunun
nedeni modern diinyada yasanan Ulkeler arasi rekabetin artik neredeyse tamamen bilim ve teknolojiyle
baglantili olmasidir. Ulkelerin bu miicadeleden galip cikmasi icin nitelikli insanlara ihtiyaci vardir. Bu
insanlarin yetistirilmesi de ancak egitimle miumkin olmaktadir. Bir tlkenin bilim ve teknolojide gelisip,
glcli bir konumda olmasi icin “bilimlerin anasi” olarak kabul edilen matematikte ileri seviyede olmasi
gerektigi yadsinamaz bir gergektir. Bir diisiince bicimi ve evrensel bir dil olan matematik glinimuzin
gelisen dlinyasinda birey, toplum, bilim ve teknoloji icin vazgecilmez bir alandir. Hizla gelisen ve degisen
diinyamizda, genellikle 6grencilere sikici, sevilmeyen ve soyut bir alan olarak gérilen matematigin yeri ve
Onemi giderek artmaktadir (Aydogdu ve Ayaz, 2008)

Matematik toplumun gelismesi icin ¢ok onemlidir. Matematik egitiminde basari kazanmanin toplum
hayatina katacadi sayisiz yarar vardir. Bu alanda elde edilen basarilar, matematige ilgi duyan ve
matematiksel dlstiinme sistemine sahip bireyler yetistiriimesine firsat verecektir (NCTM, 1989). Bu
sebeptendir ki matematik egitimi tGzerinde 6zellikle son yillarda ¢cok durulmakta, 8grenilmesi ve dgretilmesi
sorunlari Gzerine detayli degerlendirmeler ve arastirmalar yapilmaktadir. Sadece bilim ve teknolojide degil
glnlik ve meslek yasaminda da gerekli olan ¢6ziimleyebilme, usavurabilme, iletisim kurabilme,
genellestirme yapabilme, yaratici ve bagimsiz disiinebilme gibi Ust diizey davranislar gelistiren bir alan
olarak matematigin 6grenilme zorunlulugu kesin bir gercektir. (Aydogdu ve Ayaz, 2008).

insan hayati icin éneminden ve bilimsel hayatin gelismesine olan katkisindan &tiirli, matematik dgretimi
Onem kazanmakta ve matematik dgretimine, okul dncesinden baslayarak, ilkdgretim ve sonrasinda genis
bir zaman ayriimaktadir. Matematik 6gretiminin amaci genel olarak soéyle ifade edilebilir: Kisiye giinlik
hayatin gerektirdigi matematik bilgi ve becerileri kazandirmak, ona problem ¢ézmeyi 6gretmek ve olaylari
problem ¢6zme yaklasimi icinde ele alan bir diisiinme bicimi kazandirmaktir (Altun, 2002 s. 7).

Ogretmen adaylarinin bilgi, beceri ve deneyim bakimindan kendilerini algilama ve kendilerini yargilama
bicimi, meslek yasamlari boyunca etkili 6gretim hizmeti vermelerinde ve karsilastiklar pedagojik zorluklarla
bas edebilmelerinde énemli rol oynamaktadir. Ogretmenlerin ve 8gretmen adaylarinin mesleki acidan
kendilerini yeterli hissetme durumlari son zamanlarda lizerinde oldukga fazla durulan konulardan biridir ve
bunun icin "6z-yeterlik inanci ya da 6z-yeterlik algisi” kavramlar kullanilmaktadir (Ozdemir, 2008).

Bandura (1998)'nin sosyal 6grenme kuraminin temel kavramlarindan biri olan 6z yeterlik, bir bireyin
dgrenme ve davranislar gerekli seviyelere ulasmak icin kendi kapasitesine olan inancidir. Oz yeterlik kisinin
kendisinin neyi yapmaya yeterli oldugunu distinmesidir. Diger bir deyisle 6z yeterlik, bireyin becerilerinin
bir fonksiyonu olmayip, bireyin becerisini ya da becerilerini kullanarak yapabileceklerine iliskin yargilarinin
bir sonucudur. Bandura'ya gore 0z yeterlik, bireyin farkli durumlarla bas etmeye ve belli bir etkinligi
basarma yetenegine dair kendisinin tasidigi inancidir ve bireyin bu inanci, yetenekleri Gzerindeki inancina
baglidir. Bu inang, ayni zamanda belirli hedeflere ulasmak icin belirli davranisi organize etmek ve onu
gerceklestirmek icin de gereklidir( Akt. Azar, 2010).

Oz yeterlik inanci, insanlarin diisiince bicimlerini ve duygusal tepkilerini de etkilemektedir. Yiiksek diizeyde
0z yeterlige sahip bireyler, zorluk duzeyi yuksek olan calismalarla karsi karsiya kaldiklarinda daha rahat ve
verimli olabilirler. Disik 6z vyeterlik inancina sahip kimseler ise yapacaklar calismalarin gercekte
oldugundan daha da zor olduguna inanirlar. Bu tip bir dustince; kaygly ve stresi arttirirken; kisinin bir
sorunu en iyi sekilde ¢ézebilmesi icin gereken bakis acisini daraltir. Bu nedenle 6z yeterlik inanci, bireylerin
basari diizeylerini cok giicli bir sekilde etkilemektedir (Pajares, 2002; Akt. Uredi ve Uredi, 2006). Oz-yeterlik
inanci, matematik égretiminin duyusal alaninin énemli faktérlerinden birisidir. Oz yeterlik inanci, bireylerin
davranislarinin ve cevrelerine adaptasyonlarinin ¢cok énemli bir rehberi olarak gérilmektedir (Nicolaou ve
Philippou, 2004; Pajares, 1992; Pajares ve Kranzler, 1995). Oz yeterlik inanci kisilerin matematik basarlarinin
da etkili bir 6ncili konumundadir (Kiemanesh, Hejazi ve Esfahani, 2004). Oz yeterlik inanci, bir bireyin
yapabilirim veya yapamam inancidir (Siegle, 2003).

Ogretmen 6z-yeterlik inanci ise dgretmenlerin, égrencilerin performanslarin etkileme kapasitelerine veya
gorevini yerine getirebilmek icin gerekli davranislari gosterebilecekleri konusundaki inanglarn olarak
tanimlanmaktadir(Aston, 1984; Akt. Ekici, 2006). Chan (2003)" de yaptigi bir calismada, 6z-yeterlik dizeyi
yiksek olan bireylerin 6z-yeterligi dustuk olan bireylere gore daha etkili egitim sunduklarini ve egitim
esnasinda daha az strese girdiklerini belirtmistir. Oz yeterlik inanclar yiiksek olan égretmenlerin akademik
etkinliklere saha ¢ok zaman ayirdiklari, 6gretmek icin daha fazla caba gosterdikleri ve daha etkili 6grenme
ortamlari olusturduklari ortaya c¢ikmistir ( Gibson ve Dembo, 1984). Yuksek 6z yeterlik diizeyine sahip
bireylerin, matematige karsi tutumlari olumlu olup; tutum, 6z yeterlik diizeyinin dolayli etkisine bagli olarak
matematik basarisini etkilemektedir (Greenwood, 1997). Alaninda yetkin olmayan bir 6gretmenin
dgrencilerine gliven vermesi ve saygiya dayali bir otorite olusturmasi beklenemez. Oz-yeterlik, bireyin
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kendine iliskin yargisi olduguna gore iyi yetismis sinif ve matematik dgretmenlerin her seyden &nce
matematige ydnelik 6z-yeterlik inanclarinin yiiksek olmasi beklenir (Dede, 2008).

Yapilan literatir arastirmasinda, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik
0z-yeterlik inanglarini bazi degiskenlere gore inceleyen ¢ok az ¢alismanin yapildigi gézlenmistir (Phillippou
and Christos, 2003; Isiksal ve Cakiroglu, 2006; Dede, 2008; Charalambous, Philippou and Kyriakides, 2008;
Sahin, Gokkurt ve Soylu, 2014; Yenilmez, 2017). GUnimuzde, matematik ve matematik ©6gretmeni
adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarinin hangi diizeyde oldugu ve bu 6z yeterlik
inanclarina etki eden degiskenlerin neler oldugu hala arastirilan énemli bir konu olarak goérilmektedir. Bu
bakimdan, matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inang dizeyinin
belirlenmesi ve farkli degiskenler agisindan incelenmesinin alan yazina 6nemli bir katki saglayacagi
disunilmektedir. Clnki Matematik egitimi okul 6ncesi dénemden Universiteye kadar zorunlu egitimin tim
kademelerinde yer almaktadir. Matematik dersi ile cocuk okul dncesi donemde ilk matematiksel kavramlar
gelistirmekte, ilkokulda somut disiinme ve ortaokulda ise soyut disiinme becerisi elde etmektedir. S6z
konusu dénemlerde matematik derslerini yiritecek 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi konusunda
kendilerini ne kadar vyeterli hissettiklerinin bir gdstergesi olarak matematik &gretimine yonelik 6z-
yeterliklerinin dnemli bir arastirma konusu olarak goérilmektedir. Boylece séz konusu 6z-yeterligin diistk
olmasi durumunda hizmet 6ncesi dénemde gerekli dnlemler alinabilecek ve goéreve basladiktan sonra
matematik dgretimi konusunda 6zgliven sorunu yasanmayacaktir (Yenilmez, 2017). Huinker ve Madison
(1997), O6gretmen adaylarinin  matematik 6gretimine yonelik inanglarinin, 6grenmelerine iliskin
davranislarinin sekillenmesinde etkili bir rol oynayacagini ifade etmektedir. Smith(1996) glclu bir yeterlik
algisinin, 6gretmenleri karsilastiklari zor durumlarin lzerine gitmelerinde destekleyici bir roli oldugunu
belirtir. Buna gore, glcli yeterlik algisina sahip olan 6gretmenler, 6grencilerin 6grenme slirecinde énemli
yeri olan faktorleri olumlu olarak etkilemektedir. Ornegin, yeterlik inanci gliclii olan &gretmenler 6gretim
etkinliklerini uygularken bireysel farkliliklari dikkate almaktadirlar (Brookover, Schweitzer ve ark, akt;
Haciomeroglu ve Taskin, 2010). Dusiik yeterlik algisina sahip olan 6gretmenlerin bu faktorler tizerinde etkisi
ise sinirhdir (Smith, 1996, akt; Hacidmeroglu ve Taskin, 2010).

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, matematik ©6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine ydnelik 6z-yeterlik
inanclarini cinsiyet, mezun olunan lise tlrd ve sinif dlizeyi agisindan incelemektir. Bu amag dogrultusunda
asagidaki sorular cevaplanmaya calisilmistir.

1. Matematik 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yénelik 6z-yeterlik inanclari 6lcegin genelinde
ve alt faktorleri bakimindan hangi diizeydedir?

2. Matematik 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yoénelik 6z-yeterlik inanclar cinsiyet, mezun
olunan lise turl ve sinif seviyesi gére olcegin genelinde ve alt faktorleri bakimindan anlamh bir farkhlik
gostermekte midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirmanin gergeklestirilmesinde iliskisel tarama modelinden yararlanilmistir. Tarama modeli, ge¢miste ya
da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amagclayan arastirma yaklasimidir (Karasar,
2002). Bu arastirmada matematik ©gretmeni adaylarinin matematik Ogretimine yonelik 6z-yeterlik
inanglarinin cinsiyet, sinif diizeyi ve mezun olunan liselerin tirli degiskenlerine gore anlamli bir sekilde
farkhlik gosterip gostermedigi arastiriimistir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2016-2017 &gretim yilinin bahar yariyilinda, Yizinci Yil Universitesi, Egitim
Fakdltesi, ilkégretim Matematik Ogretmenligi bdlimiiniin 2. ve 4. siniflarinda okuyan toplam 150 6gretmen
adayr olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin 2. ve 4. siniftan secilmesinin nedeni, sinif seviyesinin
yikselmesi ile birlikte 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarindaki
degisimi incelemektir. Arastirma uygun ornekleme yontemiyle belirlenmistir. Uygun &rnekleme ydntemi,
zaman, para, is glict agisindan var olan sinirliklar nedeniyle 6rneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama
yapilabilir birimlerden secilmesidir (Blylkoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011).
Arastirmanin drneklem grubunu olusturan matematik 6gretmen adaylarinin % 51,3 'G (N=77) kiz, % 48,7'si
(N=73) erkektir; matematik 6gretmen adaylarinin % 25,3'G (N=38) Genel Lise, % 14,7'si (N=22) Meslek
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lisesi, %51,3'UG (N=77) Anadolu lisesi ve %8,7'si (N=13) Fen lisesi mezunu olduklari ve 6gretmen adaylarinin
% 48,7'si (N=73) 2. Sinif ve % 51,3'0 (N=77) ise 4. sinifta okuyan matematik 6gretmen adaylarindan
olusmaktadir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada, matematik &gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yonelik &z-yeterlik inanclarini
olcmek icin Hacidmeroglu ve Taskin (2010) tarafindan Enochs ve dig. (2000)' nin gelistirmis olduklari
Matematik Ogretimi Yeterlik inanc Olceginin Tirkce' ye uyarlanmis hali ve dégretmen adaylar hakkinda
gerekli bilgileri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu kullaniimistir.
Matematik Ogretimi Yeterlik inanc Olceginin Tiirkce' ye uyarlanmis halinde “ Kisisel Matematik Ogretimi
Yeterligi, * Etkili Ogretimde Ogretmen Roli” ve “ Ogretime iliskin Performans “ olmak (izere 3 faktor yer
almaktadir. Olcegin 6zgiin halinde “ Kigisel Matematik Ogretimi Yeterligi” ve “ Matematik Ogretimi Basari
beklentisi” olmak lzere 2 faktér bulunmaktadir. Ol¢egin uyarlanmis halinde maddelerin farkli dagilim
gostermesi 6zgin halinin Amerika Birlesik Devletlerinde 6grenim gdren 6gretmen adaylarinin katihmi ile
gerceklestiriimesi sebebiyle aldiklari dersler ve edinilen deneyimlerin farklihgindan kaynaklandigini
gostermektedir (Haciomeroglu ve Taskin, 2010). Analiz sonucunda “ Kisisel Yeterlik’ faktorinde 21, 15, 19,
3, 8, 6, " Etkili Ogretimde Ogretmenin Rolii” faktoriinde 10, 4, 20, 13, 9, 12, 7 ve " Ogretime iliskin
Performans” faktérinde 2, 11, 14, 1 maddelerinin yer aldigi belirlenmistir. Matematik Ogretimi Yeterlik
inan¢ Olceginde yer alan maddelerin faktér boyutunda élcegdin 6zgiin halinden farkl bir dagilim gésterdigi
anlasiimaktadir. Bu durumun, 6lcegin gelistirme ve uyarlama surecinde katilimci olarak yer alan 6gretmen
adaylarinin farkh kiltir ve egitim sistemlerinde egitim almalarindan kaynaklandigina isaret etmektedir.
Uyarlama calismasinda, faktor ylik dagilimlarinin 0,35'in altinda olmasi sebebiyle 5, 16, 17 ve 18 maddeleri
¢ikariimistir. Boylelikle, 17 maddeden olusan dlgekten bir kisinin alabilecedi maksimum puan 85 olmaktadir.
Uyarlama sonucunda elde edilen faktorlere iliskin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari sirasiyla 0,814, 0,795
ve 0,661 olarak hesaplanmis 6lcegin bitlnd icin ise 0,712 olarak bulunmustur (Hacidmeroglu ve Taskin,
2010). Bu calismada ise matematik 6gretimi 6z-yeterlik inang dlgeginin Cronbach Alpha glivenirlik degeri
sirastyla 0,820, 0,780 ve 0,650 olarak hesaplanmis ve 6lcegin geneli icin ise 0,756 olarak bulunmustur. Ayrica
calismada, 6lgegin aralik genisligi dizi genisliginin grup sayisina boliinerek hesaplanmistir. Kan (2009, s.407;
Akt. Haciomeroglu ve Taskin, 2010) grup aralik katsayisinin “ 6lgme sonuglar dizisindeki en biytk deger ile
en kiclk deger degerler arasindaki farkin belirlenen grup sayisina bélinmesiyle” bulunabilecegini belirtir.
Buna gore, Puan araligi = ( En yiksek deger- En disuk deger)/ 5= 5-1/5 = 4/5= 0,80). Bu hesaplamaya
gore aritmetik ortalamalarin degerlendirme Araligi : “1,00-1,80= hi¢c katilmiyorum”,”1,81-2,60 =
katilmiyorum”, “2,61-3,40= kararsizm”, “3,41-4,20=katiliyorum” ve “4,21-500= tamamen katiliyorum”
seklindedir. Arastirmada elde edilen bulgular bu puan araligina gore degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin genel amaci dogrultusunda, anket formu ile toplanan verilerin gerekli istatistiksel ¢ozimleri
icin SPSS17.0 paket programi kullaniimistir. Ankete katilan 6gretmen adaylarinin isaretledikleri secenege
gore, ortalama puan ve standart sapma degerleri bulunmustur. Ogretmen adaylarinin matematik
ogretimine yonelik 6z yeterlik inanclarinin cinsiyet ve sinif seviyesine gére anlamli bir farkliik gosterip
gostermedigini anlamak icin bagimsiz tek 6rneklem t-testi ve mezun olunan lise turi degiskenine gore
anlaml bir farkhlik olup olmadigini anlamak icin ise tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullaniimistir.
Varyanslarin homojenligi testinin sonucuna gére p > 0,05 olarak bulunmustur. Buradan varyanslarin
homojen oldugu sdylenebilir. Bu nedenle verilerin analizinde parametrik testler kullaniimistir. Neticede
varyans analizinin temel varsayimi saglandigi icin, varyans analizinden elde edecegdimiz sonuclarin saglkli
oldugunu soyleyebiliriz (Kalayci, 2006, s.138).Yapilan istatistiksel ¢dzimlemelerde anlamlilik duzeyi ,05
olarak alinmistir.
BULGULAR

Bu bdélumde, arastirmanin amaci dogrultusunda toplanan verilere dayali olarak elde edilen bulgularin
sonuglarina yer verilmistir

Arastirmanin birinci sorusunun cevaplanmasina iliskin olarak, matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimine yonelik 6z-yeterlik inanclarinin 6lgegin geneli ve alt boyutlarina ait analiz sonuclari Tablo-1 de
verilmistir.
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Tablo 1. Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretimine Yénelik Oz-yeterlik Inanclarina Ait
Sonuglar

Faktorler N a Ss
Kisisel Yeterlik 150 2,19 ,845
Etkili Ogretimde Ogretmen 150 4,08 ,620
Roli

Ogretime lligkin Performans 150 4,09 ,556
Matematik Ogretimi Oz- 150 3,39 311

yeterlik inanci

Tablo 1 incelendiginde, matematik 6gretmen adaylarinin 6lcedin genelinden elde edilen matematik
ogretimine yonelik 6z-yeterlik inan¢ puan ortalamalari (¥ =3,39) oldugu goriilmektedir. Bu sonuc ise esas
alinan araliga goére “ kararsizm” diizeyine karsilik gelmektedir. Olcegin alt faktérleri boyutunda
degerlendirildiginde ise; Kisisel Yeterlik boyutu ‘katilmiyorum’ diizeyinde, Etkili Ogretimde Ogretmenin
Rolii ve Ogretime iliskin Performans boyutu ‘katiliyorum’ diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Buradan,
matematik O0gretmeni adaylarinin matematik &gretimine yonelik 6z yeterlik inancglar kisisel yeterlik
boyutunda disik, matematik 6gretimine iliskin performans inanclarinin ve etkili matematik ogretimini
gerceklestirmede 6gretmenin etkin rol aldigina olan inang seviyelerinin yiiksek oldugu séylenebilir.
Arastirmanin ikinci sorusunun cevaplanmasina iliskin olarak, matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimi 6z-yeterlik inanclari dlcedin geneli ve alt faktorleri bakimindan cinsiyete gére anlamli bir fark
gOsterip gostermedigine iliskin t-testine ait sonuclar Tablo-2'de verilmistir.

Tablo 2. Matematik Ogretmen Adaylarinin Cinsiyete Gére Matematik Ogretimi Oz-yeterlik inanclarina iliskin
t-Testi Sonuclari

Faktorler Cinsiyet N X Ss t p

KY Kiz 77 2,00 ,703 -2,935 ,001
Erkek 73 2,40 ,935

EOOR Kiz 77 4,16 490 1,672 ,097
Erkek 73 3,99 727

oip Kiz 77 4,15 444 1,266 ,208
Erkek 73 4,03 ,653

MOOI Kiz 77 339 278 - 116 ,908
Erkek 73 3,40 ,345

KY: Kisisel Yeterlik, EOOR: Etkili 8gretimde Ogretmenin Rolii, OIP: Ogretime iliskin Performans, MOOI: Matematik Ogretimi
Oz-yeterlik Inanci(6l¢egin biitiini i¢in)

Tablo 2'e gére matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclari puan ortalamalari
cinsiyet degiskenine gore anlaml bir farklihk gostermedigi gorilmektedir [tag= -,116, p>.05]. Buradan
cinsiyet degiskeninin 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclari puan ortalamalar
Uzerinde anlamli bir etkisinin olmadigi sdylenebilir. Kiz ve Erkek 6gretmen adaylarinin puan ortalamalari
hemen hemen aynidir. Kizlarin puan ortalamasi (* =3,39), erkeklerin puan ortalamasi ise ( * =3,40) oldugu
gorulmektedir. Bu sonuca gore, kiz ve erkek O6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z
yeterlik inanclari esas alinan 6lcege goére “kararsizim” araligina karsilik geldigi tespit edilmistir.

Matematik 6gretmeni adaylarinin dlcegin alt faktorleri bakimindan matematik 6gretimine yonelik 6z
yeterlik inanclari cinsiyete gore anlaml bir farklilik gosterip géstermedigine iliskin sonugclar incelendiginde
ise, kiz ve erkek 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclar olcegin “ Etkili
Ogretimde Ogretmenin Roli” ve * Ogretime iliskin Performans” alt faktérlerinde cinsiyet degiskenine gére
anlaml bir farkhlik gostermedigi tespit edilmistir [t(4g= 1,672, p>.05 ve tasg= 1,266, p>.05]. Ancak, kiz ve
erkek 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclari 6lcegin “ Kisisel yeterlik” alt
faktoriinde ise anlamli bir farklilik gosterdigi tespit edilmistir [t(14g= -,2,935, p<.05]. Bu anlamli fark ise kiz
ve erkek 6gretmen adaylari arasinda, erkek 6gretmen adaylar lehine oldugu gorilmektedir. Ayrica yine
tablodan kiz ve erkek 6gretmen adaylarinin matematik dgretimine yonelik 6z yeterlik inanglari 6lcegin “
Kisisel Yeterlik” alt boyutu bakimindan “katiimiyorum” arahgina karsilik geldigi, “Etkili Ogretimde
Ogretmenin Roli” ve “ Ogretime iliskin Performans” boyutlan acisindan ise * katilyorum” araligina karsilik
geldigi tespit edilmistir. Bu bulgulara gore, kiz ve erkek 6gretmen adaylari matematik 6gretimine yénelik 6z
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yeterlik inanclari, etkili 6gretimde 6gretmenin roll ve 6gretime iliskin performans bakimindan kendilerini
yeterli gordukleri ancak, kisisel yeterlik bakimindan kendilerini yeterli gérmedikleri anlasilmaktadir.
Matematik 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanglari dlgegin geneli ve alt faktorleri
bakimindan sinif seviyesine gére anlamli bir fark gosterip gostermedigine iliskin t-testine ait sonugclar
Tablo-3'de verilmistir.

Tablo 3. Matematik Ogretmen Adaylarinin Sinif Seviyesine Gére Matematik Ogretimi Oz-yeterlik inanclarina
iliskin t-Testi Sonuclari

Faktorler Sinif N X Ss t P

KY 2. Sinif 77 2,10 793 1,388 167
4. Sinif 73 2,29 ,890

EOOR 2. Sinif 77 3,98 ,558 1,940 ,056
4. Sinif 73 4,18 ,669

oip 2. Sinif 77 4,06 ,518 715 AT5
4. Sinif 73 413 ,596

Toplam 2. Sinif 77 333 277 2,606 ,010
4, Sinif 73 3,46 ,333

KY: Kisisel Yeterlik, EOOR: Etkili 6gretimde Ogretmenin Rolii, OIP: Ogretime liskin Performansi

Tablo 3'e gore matematik 6gretmen adaylarinin dlgcedin genelinden matematik 6gretimine yonelik 6z-
yeterlik inanglari puan ortalamalari sinif seviyesine gore anlamli bir farklilik gosterdigi gortlmektedir [tag=
2,606, p<.05]. Bu anlamli fark ise 2.sinif ve 4.sinif 6gretmen adaylari arasinda, 4.sinif 6gretmen adaylar
lehine oldugu gériilmektedir. 4. Siniftaki 6gretmen adaylarinin puan ortalamasi ( * =3,46), 2. siniftakilerin
puan ortalamasi ise ( X =3,33) oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore, 2. Siniftaki 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari esas alinan dlcege gore " kararsizim” araligina karsilik
geldigi ve 4. Siniftaki 6gretmen adaylarininki ise “ katiliyorum “ araligina karsilik geldigi tespit edilmistir.
Ayrica, alt faktorlere ait puanlar incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin sinif seviyesine gére matematik
ogretimine yonelik 6z yeterlik puanlarinda anlaml olarak farklik gostermedigi gorilmektedir [tag= ,167,
p >.05 [taag= ,056, p>.05 ve t(ag= ,475 p>.05]. Yine tablodan 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimine yonelik 6z yeterlik inanglar 6lcegin “ Kisisel Yeterlik” alt boyutu bakimindan “katilmiyorum”
araligina karsilik geldigi, “Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve * Ogretime iliskin Performans” boyutlari
acisindan ise “ katiliyorum” araligina karsilik geldigi tespit edilmistir. Buradan ikinci ve dérdlncu siniftaki
o6gretmen adaylari matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari, etkili 6gretimde 6gretmenin roll ve
ogretime iliskin performans bakimindan kendilerini yeterli gérdikleri ancak, kisisel yeterlik bakimindan
kendilerini yeterli gérmedikleri anlasilmaktadir.

Matematik 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin 6z yeterlik inanclari mezun olduklari lise
tlru degiskenine gdre anlamli olarak farklilik gosterip gostermedigini iliskin sonuglar Tablo 4 ve Tablo 5'de
verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Mezun Olduklan Lise Tiriine Gére Matematik Ogretimi Oz-yeterlik
inanclarina iliskin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuclari

Lise Turu N x Ss
Genel Lise 38 3,31 ,248
Meslek Lisesi 22 3,29 ,206
Anadolu Lisesi 77 3,44 342
Fen Lisesi 13 3,60 ,346
Toplam 150 3,39 311

Tablo 4 incelendiginde, matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanglarinin
ortalama degerinin ( = 3,39) oldugu gériilmektedir. Matematik 6gretmen adaylarinin mezun olduklari lise
tliriine gore matematik dgretimi 6z-yeterlik inanclarinin ortalama degerleri; Genel lise ( * = 3,31), Meslek
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lisesi (* = 3,29), Anadolu lisesi (* = 3,44) ve Fen lisesi (X = 3,60) olarak bulunmustur. Bu bulgulara gore
Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z yeterlik inanglari puan ortalamalari
diger liselerden mezun olan 6gretmen adaylarina gore daha yiksektir. Buradan, Genel lise ve meslek
lisesinden mezun olan dgretmen adaylarinin matematik dgretimi 6z yeterlik inanclar esas alinan dlcege
gore " kararsizm” araligina karsilik geldigi ve Anadolu ve Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylarin
matematik 6gretimine yénelik 6z yeterlik inanclari ise “ katiliyorum “ araligina karsilik geldigi gortilmektedir.
Mezun olunan lise tlrl degiskenine gére matematik 6gretimi 6z-yeterlik inang puanlari arasinda bir fark
vardir. Ancak bu farkin 6lgcedin geneli ve alt faktorleri bakimindan istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini test etmek igin yapilan Scheffe testi sonuclari Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Mezun Olduklari Lise Tiriine Gére Matematik Ogretimi Oz-yeterlik
inanclarina iliskin ANOVA testi Sonuclar

Faktorler  Kaynak K.T Sd K.O F P Fark
KY Gruplar Arast 10,045 3 3,348 5,074 ,002 1-2,1-3
Grup Igi 96,350 146 ,660 1-4
Toplam 106,395 149
Gruplar Arast 2,531 3 ,844 2,245 ,086
EOOR Grup Ici 54,871 146 376
Toplam 57,402 149
oip Gruplar Arasi ,380 3 127 404 751
Grup Ici 45,843 146 314
Toplam 46,223 149
Genel Gruplar Arast 1,278 3 426 4,704 ,004 1-2,1-4
Grup lgi 13,220 146 ,091
Toplam 14,497 149

KY: Kisisel Yeterlik, EOOR: Etkili 6gretimde Ogretmenin Rolii, OIP: Ogretime iliskin Performans, MOOI: Matematik Ogretimi
Oz-yeterlik Inanci, 1.Fen Lisesi, 2. Genel lise, 3. Anadolu Lisesi, 4 meslek Lisesi

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin lise tlrline gére matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik
inan¢ puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir [ Fi3-146) = 4,704, p < 0.05]. Bu
anlaml farkin hangi lise tiri arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Scheffe testinin sonuclarina gore,
Fen lisesinden mezun olan &gretmen adaylari ile Genel ve Meslek lisesinden mezun olan 6gretmen adaylari
arasinda, Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylarinin lehine bir anlamli fark bulunmustur. Olcegin alt
faktorleri bakimindan degerlendirildiginde ise, 6gretmen adaylarinin matematik &gretimine yonelik 6z
yeterlik inanclar dlcegin” Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve “ Ogretime iliskin Performans” alt
faktorlerinde mezun olunan lise tiiri degiskenine gdre anlamli bir farkliik gostermedigi tespit edilmistir
[ Fa-146) = 2,245, p > 0.05 ve Fz.146) = ,404, p > 0.05]. Ancak, 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine
yonelik 6z yeterlik inanglari 6lcegin “ Kisisel yeterlik” alt faktoriinde ise mezun olunan lise tiri degiskenine
gore anlamli bir farkhlik gosterdigi tespit edilmistir [Fz146y = 5,074, p < 0.05]. Bu anlamh fark ise Fen
lisesinden mezun olan 6gretmen adaylari ile diger liselerden mezun olan 6gretmen adaylari, Fen lisesinden
mezun olan 6gretmen adaylari lehine oldugu goérilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yapilan arastirmada, matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inanclari
toplam puan ortalamalar ( *=3,39) oldugu tespit edilmistir. Bu sonug ise esas alinan Slcege gore
“kararsizim” diizeyine karsilik gelmektedir. Olcegin alt faktorleri boyutunda degerlendirildiginde ise; Kisisel
Yeterlik boyutu 'katiimiyorum’ diizeyinde, Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli ve Ogretime iligkin Performans
boyutu ise “"katiliyorum” duizeyinde oldugu belirlenmistir. Buradan, matematik 6gretmeni adaylarinin
matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari kisisel yeterlik boyutunda dusuk, matematik 6gretimine
iliskin performans inanclarinin ve etkili matematik 6gretimini gerceklestirmede 6gretmenin etkin rol
aldigina olan inang seviyelerinin yiiksek oldugu sodylenebilir. Arastirmanin bu sonucu, Hacidmeroglu ve
Taskin (2010), Sinif 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi yeterlik inanclari isimli ¢alismanin sonucu ile
ortismektedir. Yine “ Kisisel Yeterlik” alt faktori bakimindan Sahin vd. (2014) da 6gretmenlerin ve
ogretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclarinin karsilastirlmasi adli calismanin sonucu ile
celisirken diger alt faktérleri * Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve “ Ogretime lliskin Performans”
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agisindan ise benzerlik géstermektedir. Matematik 6gretmen adaylarinin matematik égretimine iliskin 6z-
yeterlik inanclarinin  matematik o6gretimine iliskin performans ve etkili matematik 6gretimini
gerceklestirmede 6gretmenin etkin rol aldigina olan inang seviyelerinin yiksek yiksek ¢ikmasi arzu edilen
bir sonugtur. Clnku 6gretmenlerin matematigi etkili bir sekilde dgretebilme yetenekleri ile matematik
ogretim becerilerine yonelik inanclari, algilari ve 6z-yeterlikleri arasinda siki bir iligki vardir (Swars vd., 2007).
Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimine iliskin &z-yeterlik inanclarinin “Kisisel Yeterlik” boyutu
agisindan dustk ¢ikmasi ise kaygi verici bir durumdur. Clnki matematik 6gretiminden sorumlu
ogretmenlerin matematik 6gretimine olan inanglarinin yiiksek diizeyde olmasi beklenir (Dede, 2008). Kisisel
yeterlik boyutunda adaylarin kendilerini yeterli gérmemeleri, ge¢miste edinilen deneyimlerine bagli olarak
bu durumun ortaya ciktigini disiindiirmektedir. Ogretmen adaylarinin kisisel yeterliklerine yonelik
inanclarinin gelismesini saglamak amaciyla matematik 6gretimi derslerinde 6gretime iliskin daha fazla
deneyim kazanmalari ve kendilerine 6rnek teskil edebilecek 6gretmenleri gézlemleyerek gelismelerine katki
saglanmalidir (Swars vd., 2006; Akt. Hacidmeroglu ve Taskin, 2010).

Arastirmada, matematik 6gretmen adaylarinin 6lcegin genelinden matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclari
puan ortalamalari cinsiyet degiskenine gore anlamh bir farklihk géstermedigi tespit edilmistir. Bu sonuca
gore, kiz ve erkek 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari esas alinan
Olcege gore ” kararsizim” araligina karsilik geldigi belirlenmistir. Buradan cinsiyet degiskeninin 6gretmen
adaylarinin matematik ogretimi 6z-yeterlik inanglari puan ortalamalari Uzerinde anlamh bir etkisinin
olmadigi, yani hem kiz hem de erkek égrencilerin matematik 6gretimi konusunda, kendilerini yeterli gdérme
ve yeteneklerine glivenme bakimindan sahip olduklar 6z-yeterlik inanglar benzerlik gostermektedir
denilebilir. Arastirmanin bu sonucu ( Baydar, 2000; Aksu, 2008; Ekici, 2008; Duatepe Paksu, 2008;
Haciomeroglu ve Taskin, 2010; Doruk ve Kaplan, 2012) da yaptiklari ¢calismanin sonuglari ile paralellik
gostermektedir. Bununla birlikte, kiz ve erkek 6gretmen adaylarinin dlcegin alt faktorlerinden elde edilen
puanlar incelendiginde ise “Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve “ Ogretime iliskin Performans” alt
faktorlerinde cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Ancak, kiz ve
erkek 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari 6lcegin “ Kisisel yeterlik” alt
faktoriinde ise anlamh bir farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Bu anlamli fark ise kiz ve erkek 6gretmen
adaylan arasinda, erkek o©gretmen adaylari lehine oldugu belirlenmistir. Calismanin bu sonucuy,
Haciomeroglu ve Taskin (2010) da yaptiklari calismanin sonucu ile ¢elismektedir. Ayrica yine arastirmada kiz
ve erkek 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclan 6lcegin “Kisisel Yeterlik”
alt boyutu bakimindan “katiimiyorum” araligina karsilik geldigi, “Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve
“Ogretime iliskin Performans” boyutlari acisindan ise * katiliyorum” araligina karsilik geldigi tespit edilmistir.
Bu bulgulara gore, kiz ve erkek 6gretmen adaylari matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari, etkili
ogretimde 6gretmenin roll ve 6gretime iliskin performans bakimindan kendilerini yeterli gérdukleri ancak,
kisisel yeterlik bakimindan kendilerini yeterli gérmedikleri sdylenebilir.

Arastirmada elde edilen énemli bulgulardan bir digeri ise, matematik 6gretmen adaylarinin sinif seviyesine
goére matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclari puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkhlik tespit edilmistir. Bu anlamli fark, 2.sinif ve 4.sinif 6gretmen adaylari arasinda, 4.sinif 6gretmen
adaylari lehine oldugu belirlenmistir. 4. Siniftaki 6gretmen adaylarinin puan ortalamasi ( *=346), 2.
siniftakilerin puan ortalamasi ise ( *=3,33) olarak bulunmustur. Bu sonuca gore, 2. Siniftaki 6gretmen
adaylarinin matematik Ogretimine yonelik 6z yeterlik inanclari esas alinan 6lcege gore “ kararsizim”
araligina karsilik geldigi ve 4. Siniftaki 6gretmen adaylarininki ise “ katiliyorum “ araligina karsilik geldigi
tespit edilmistir. Buradan, 6gretmen adaylarinin 6l¢cek maddelerine verdikleri cevaplardan, doérdinci
siniftaki 6gretmen adaylarinin ikinci siniftakilere gore, 6grencilerin matematik dersinde basarili olmalari igin
daha fazla caba sarf ettikleri ve yeterli beceriye sahip olduklari, matematigi 6gretmek icin daha etkili
ogretim yaklasimlari bulduklari, 6grencilerin matematik kavramlarini anlamalari icin daha dikkatli olduklari
ve 6grencilere matematik dersini sevdirmek icin ne yapacaklari konusunda daha etkili olduklari sdylenebilir.
Ayrica, alt faktorlere ait puanlar incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin sinif seviyesine gére matematik
Ogretimine yonelik 6z yeterlik puanlarinda anlamli olarak farklilik gdstermedigi gorilmektedir. Yine
arastirmada 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclarn 6lgegin “ Kisisel
Yeterlik” alt boyutu bakimindan “katiimiyorum” araligina karsilk geldigi, “Etkili Ogretimde Ogretmenin
Rolii” ve “ Ogretime iliskin Performans” boyutlari acisindan ise “ katiliyorum” araligina karsilik geldigi tespit
edilmistir. Buradan ikinci ve doérdiincii siniftaki 6gretmen adaylari matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik
inanglari, etkili 6gretimde 6gretmenin roli ve 6gretime iliskin performans bakimindan kendilerini yeterli
gordukleri ancak, kisisel yeterlik bakimindan kendilerini yeterli gormedikleri anlagiimaktadir. Arastirmanin
bu sonucu, (Haciomeroglu ve Taskin, 2010; Doruk ve Kaplan, 2012) tarafindan yapilan calismalarin
sonugclar ile celisirken, (Altuncekic, Yaman ve Koray, 2005; Ekici, 2005; Isiksal ve Cakiroglu, 2006;
Denizcioglu, 2008) tarafindan gerceklestirilen calismalarin sonuglari ile paralellik gostermektedir.
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Arastirmada elde edilen bir diger 6nemli bulgu ise, dgretmen adaylarinin mezun olduklari lise tiirline gore
matematik dgretimine yonelik 6z yeterlik inan¢ puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhhk
tespit edilmistir. Bu anlamli farkin hangi lise turi arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Scheffe testinin
sonuclarina gore, Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylari ile Genel ve Meslek lisesinden mezun olan
O0gretmen adaylar arasinda, Fen lisesinden mezun olan &gretmen adaylarinin lehine bir anlaml fark
bulunmustur. Arastirmanin bu sonucu, Doruk ve Kaplan (2012) da Sinif 6gretmen Adaylarinin Matematik
Ogretimine Yénelik Oz-Yeterlik inanclarinin incelenmesi isimli calismanin sonucu ile celismektedir. Olcegin
alt faktorleri bakimindan degerlendirildiginde ise, 6gretmen adaylarinin matematik égretimine yonelik 6z
yeterlik inanglan &lgegin “Etkili Ogretimde Ogretmenin Roli” ve “Ogretime lliskin Performans” alt
faktorlerinde mezun olunan lise tirl degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir.
Ancak, 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanclari dlgegin “Kisisel yeterlik” alt
faktoriinde ise mezun olunan lise tiri degiskenine gore anlaml bir farklik gosterdigi tespit edilmistir. Bu
anlamli fark ise Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylari ile diger liselerden mezun olan 6gretmen
adaylan arasinda, Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylarinin lehinde oldugu belirlenmistir. Buradan
o6gretmen adaylarinin dlgek maddelerine verdikleri cevaplardan faydalanarak Fen lisesinden mezun olan
Ogretmen adaylarinin diger liselerden mezun olan 6gretmen adaylarina gore, 6grencilerin matematik
dersinde basarili olmalari icin matematik 6gretiminde etkili olduklari, etkinlikleri daha dikkatli bir sekilde
izledikleri, matematik kavramlarini etkili bicimde anlatmada giclik cekmedikleri ve matematik dersini
sevdirmek igin ne yapacaklari konusunda daha etkili olduklar seklinde yorumlanabilir.

Calismada elde edilen bulgularin sonucu olarak; 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z
yeterlik inanclari esas alinan dlcege goére “kararsizim” dizeyinde, ancak kisisel yeterlik alt boyutunda
“katilmiyorum” diizeyinde, etkili 6gretimde 6gretmenin roli ve dgretime iliskin performans alt boyutunda
ise “"katiliyorum” diizeyine karsilik geldigi tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimine
yonelik 6z yeterlik inanglar cinsiyete gore anlaml olarak farklilasmadigi, ancak 6lcegin kisisel yeterlik alt
boyutu bakimindan erkek dgretmen adaylari lehine anlamli olarak farklilastigi belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglari dérdiinct sinifta 6grenim géren 6gretmen
adaylarinin lehine anlamli olarak farklilastigi, ancak alt boyutlar bakimindan anlamli olarak farkhlik
gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik
inanclart mezun olduklari lise tiirline gore Fen lisesinden mezun olan 6gretmen adaylari lehine anlamli
olarak farklilastigi, ancak etkili 6gretimde ogretmen roli ve 6gretime iliskin performans alt boyutlar
bakimindan anlamli olarak farklilasmadigi gortlmastir. Arastirmanin sonuglari dogrultusunda matematik
ogretimine yonelik 6z-yeterlik inanct ile ilgili asagidaki 6neriler sunulabilir.

1. Bu calisma Egitim Fakiltesi ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylari tizerinde yapilmistir. Benzer calisma
farkl 6gretmen adaylar lizerinde de yapilarak elde edilen sonuclar karsilastirilabilir.

2. Bu calismada matematik 6gretmen adaylarinin genelde matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanclan
“kararsizim “diizeyinde yani orta dizeyde oldugu tespit edilmistir. Egitim ve 6gretim sireci boyunca
ogretmen adaylarinin matematik &gretimine yonelik 6z-yeterlik inanclarinin artinlmasi igcin daha cok
uygulama calismalarina yer verilebilir.

3. Galismada 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z-yeterlik inanglari sinif seviyesi ve mezun olunan
lise tirl degiskenlerine gore anlamli bir sekilde farklilastigi tespit edilmistir. Meslek lisesi mezunu 6gretmen
adaylarinin egitim 6gretim streci buyunca 6z-yeterlik inanclarini gelistirici ve artirici yonde calismalar
yapilabilir.
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Abstract

In this study, it is aimed to develop valid and reliable measurement tool for
determining effectiveness of school. For this purpose, analysis is made on the validity
and reliability of this scale. It is calculated that exploratory and confirmatory factor
analysis for validity of research as well as it is calculated that internal consistency of
Cronbach’s Alpha for reliability of research. It is benefited from SPSS 18.00 and LISREL
8.7 of package program in statistical operations of data. The study group consisted of
all the teachers working in 33 secondary schools in Erzincan city center in 2014-2015
academic year. The exploratory factor analysis was applied to a total of 239 teachers.
As a result of the analysis, the variance was determined as 66.27%. At the end of the
analysis, to 377 teachers from the same sample were applied to confirmatory factor
analysis. As a result of the analysis, the scale has been acceptable fit values (x? / sd
(817.72 / 421 = 1.94, RMSEA = 0.05, GIF = 0.88, AGFI = 0.86, RMR = 0.084, CFl =
0.98, NNFI = 0.98) and have been confirmed five factors structures. At the end of the
study, the sub-dimensions were classified as principals, teachers, school environment,
education process, students, school environment and parents. In the reliability
analysis, the Cronbach’s Alpha rate was determined to be 0.95. In conclusion, an
effective school scale consisting of 31 items and 5 dimensions can be accepted as a
reliable and valid scale.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Effective schools are based on students who learn everything exactly. In this sense, it can be taught that
effective schools are where basic skills are obtained. The main objective of effective schools is to provide
available skills to every student. At the literature, it is determined many features of schools. Apart from this
leader of the school administrator, teachers, behaviors, students, education process, parents and the school
environment can be considered as components of effective schools.

Purpose

In this study, it is aimed to develop valid and reliable measurement tool to determine the features of
effective schools. Therefore, this study is important in terms of demonstrating the amount of current
school effectiveness and the thought of contributing to literature.

Method

This survey is the study that develops effective schools scale. For this purpose, scales construct validity and
reliability studies are performed. For construct validity, it is used Exploratory Factor Analysis and for
reliability, it is looked Cronbach Alpha Parameters. The working group of the study is used 239 teachers for
exploratory and 327 teachers for confirmatory. The suitability of the factor analysis was obtained from the
Kaiser Mayer Olkin parameters and Bartlett Sphericty test results. According to these findings, it is
conducted exploratory factor analysis. Confirmatory Factor Analysis is used for maximum probability
technique.

Findings

The exploratory factor analysis of the scale is carried out on 239 teachers who can be put into action. It is
developed with Kaiser Meyer Olkin parameters and Barlet Sphericty tests to test the dates suitability to
exploratory analysis. As a result anlaysis, KMO rates 87 Barlett Sphrerict test 2669.315 (p<15) is determined.
For the factor pattern, maximum variability technique is used among perpendicular turning methods. In
factor analysis which consists of 31 items, it is observed common variance merits change between 0.55 and
0.85.Total variance merits which consists scale with five factors is coumted as %66.27.

According to Confirmatory Factor Analysis principal potential mutant teachers, potential mutant school
atmosphere, and education process potential mutant students, potential mutant parents and school
environment potential mutants are verified under five factors. From the confirmatory factor analysis
findings, it is observed x?=1.94, RMSEA=0.05, GIF=0.88, AGFI=0.084, CFI=0.98, NNFI=0.98. These findings
show easily that scale has good adaptation merits.

Cronbach Alpha and reliability analyses are performed to evaluate the statistical validity of the effective
school. As a consequence of performed analysis for 31 items, it is found manager sub-dimension is
77,teachers sub dimension is 90, schools atmosphere and education process sub-dimension is 88, students
sub-dimension is 92, school environment and parents sub-dimension is 91 and scales total reliability
parameters is 95 and this sub-dimension parameters show that scale is pretty much reliable.

Discussion & Conclusion

In the literature, there are a series of developing scale that are used in effective school studies. This study
bases on Balci (1993), Sisman (1996), Bastepe (2002) and Ayik's research. Different from the effective school
scales of Balci (1993) and Sisman (1996) in this study, the school environment and the educational process
under one factor and can be measured on a single scale with five factors unlike other scales. When
developing the same process, it is examined the scales which are in body of literature. Then it is prepared a
draft scale which consist of item question pool by taking into consideration the most five important
dimension of effective school. As a result, exploratory factor analysis (AFA), in 40 items, 9 items are
excluded from the evaluation because of their being overlapped items and being low of their factor load.
In consequence this, it is observed that the scale is five dimensions. As a result of analysis which is made
with 31 items, the scale is five dimensions. As a result of the exploratory factor analysis, confirmatory factor
analysis (CFA) reveals that five-dimension scale is responsive scale.
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As a result, the ESS form is composed of 31 items and the items are scored in the "1-I disagree and "5-full
agree range. There are no items rated as reverse in the scale. Total score can be taken from each factor and
all of the scale. The increase in the scores obtained from a factor indicates that teachers' perceptions about
that factor have increased. For example, the high score from the teachers factor in the form can be
interpreted as the perception of the effective school teachers about the dimension of teachers. At the end
of the studies, the sub-dimensions of scale are entitled as principal, teachers, school atmosphere and
education process, students, school environment and parents.

As a result of the validity and reliability of the effective school scale, five factors are determined with 31
items. All in all, the current version can be accepted as a reliable and valid effective school scale consisting
of 31 items from 5 dimensions. The scale can be used with large working group and with different sample
next term.
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Etkili Okul Olgeginin Gecerlik ve Giivenirlik Calismast
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Oz

Bu calismada okul etkililigini belirlemeye yénelik gecerli ve glivenilir bir dlgme

aractnin  gelistirilmesi amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda élcegin gecerlik ve

glivenirlik analizi ¢alismalart yapdmustir. Arastirmanin gecerligini belirlemek amaciyla | inéni Universitesi
agtmlayict ve dogrulayict faktor analizi; glivenirligini kestirmek amactyla Cronbach’s | Egitim Fakiiltesi Dergisi
Alpha ic tutarlilik katsayist hesaplanmustir. Verilerin istatistiki islemlerinde SPSS 18.00

ve LISREL 8.7 paket programlart kullanidlmustir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2014-

2015 egitim 6gretim yilinda Erzincan ili merkez ilgesindeki toplam 33 ortaokulda

gorevli dgretmenlerin tamamt olusturmustur. Kapsam gecerligi uzman gériistiyle

saglanan taslak olcek, agimlayict faktér analizi calismast icin 239 égretmene

uygulanmis ve analiz sonucunda aciklanan toplam varyans %66.27 olarak tespit

edilmistir. Dogrulayict faktor analizi aynt evrenden alinan 377 6gretmen lizerinden

yapumuistir. Yapiulan analiz sonucunda 6lcegin kabul edilebilir uyum degerleri verdigi

gériilmiis (x%/sd (817.72/421=1.94, RMSEA=0.05, GIF=0.88, AGFI=0.86, RMR=0.084,

CFI=0.98, NNFI=0.98) ve bes faktérlii bir yaptya sahip oldugu dogrulanmstir. Olcekte

yer alan alt boyutlar "yonetici”, “6gretmenler”, “okul ortamt ve egitim siireci”,

“6grenciler” ve “okul cevresi ve veliler” seklinde adlandiurilmistir. Glivenirlik analizinde

6lcegin Cronbach’s Alpha degeri 0.95 olarak hesaplanmustir. Analiz sonuglari, Etkili

Okul Olgegi'nin 5 boyut ve 31 maddeden olusan gecerli ve giivenilir bir 6lcme aract

oldugunu ortaya koymaktadir.
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GiRiS

Cagimizda 6nemi giinden giine artan okullarin (Udurlu, Beycioglu ve Ozer, 2011) degisime acik,
teknolojinin yaygin kullanildigi, ¢alisanlar arasinda isbirligi ve yonetimde etkili liderlik uygulamalarinin var
oldugu kurumlar (Beycioglu, 2009) olmasinin yaninda bir gorevinin de gelecekte toplum icin 6nemli
gorulen konulari 6grencilere 6gretmeyi tasarlamak oldugu (Schlechty, 2014, s.55) ifade edilmektedir. Egitim
sisteminin temelini okullar olusturmaktadir. Bu bakimdan bir egitim sisteminin basarili olmasi okulun
basarili olmasina baghdir (Aytag, 2013, s.3).

Basarili okullar olarak adlandirilan etkili okullarla ilgili yapilan calismalarin tarihi 1970°li yillara kadar
dayanmaktadir. Etkili okul, tanim itibariyle temel becerilerin tim &grenciler tarafindan 6grenilmesinin
hedeflendigi okuldur (Brookover, 1985; Taylor, 1990, s.2; Akt. Balci, 2013, s.10-16). Etkili okullar, 6grencilerin
gelisimsel ozelliklerine goére desteklendigi, bireysel farkliliklarina uygun ©grenme ortamlarinin
olusturuldugu (Ozdemir, 2013, s.36; Sisman ve Turan, 2005, s.124) ve okulla ilgili tim paydaslarin
beklentilerinin yerine getirildigi okullardir (Sisman ve Turan, 2005, s.124). Bu baglamda Evers ve Bacon
(1994), etkili okullarin yedi temel 6zelliginin (1) belirgin okul amacglari, (2) 6grenci durumunun siklikla takip
edilmesi, (3) glvenli bir okul ortami ve cevresi, (4) ylksek basan iliskin beklentiler, (5) 6grencilerin
ogrenmesi icin sunulan imkan ve slre, (6) okul mudirinin liderligi ve (7) olumlu okul aile iliskileri
oldugunu belirtmislerdir. Debevoise (1984) ise, etkili okullarda 6gretmenler arasinda iyi iletisim oldugunu,
bu iletisim sayesinde 6gretmenlerin okula karst ilgisinin ve performansinin arttigini ifade etmistir.

Etkili okullara yonelik yapilan bazi calismalarin (Clark, 1984; Hallinger ve Murphy, 1986; Levine ve Lezotte,
1990; McCormak ve Kritek, 1982; Purkey ve Smith, 1983; Sammons, Hilman ve Mortimore, 1995; Teddlie ve
Stringfield, 2007; Urena, 1988;) taranmasiyla, bu okullarda okul yoneticisinin liderligi, 6gretmen davranisi,
mifredat, 6gretme 6grenme slreci, 6grenci, okul kiltiri ve iklimi, cevre ve aile iliskileri gibi baz
Ozelliklerin ortak oldugu gorilmistir (Akt. Sisman, 2013, s.131). Bu calismada da, etkili okulun okul
yOneticisi, 6gretmenler, okul ortami ve egitim o6gretim sureci, 6grenciler ve okul cevresi ile aileler gibi
bilesenleri irdelenmis olup, bunlardan bahsedilmistir.

Etkili Okulda Okul Yoneticisi

Egitim yOnetiminin amaci, toplumun egitim ihtiyacini karsilamak icin kurulan egitim 6rgitini 6nceden
belirlenen hedefleri gerceklestirmek icin etkili bir bicimde isletmek ve yenilestirmektir (Basaran, 1996, s.14).
Bu amacla okulu sahip oldugu kaynaklar 6l¢iistinde etkili ve verimli ydnetmek gorevi okul yoneticilerine
aittir. Bir okul yoneticisinin ilk ve 6ncelikli gorevi, okulda etkili bir 6gretimin gerceklestiriimesini saglamaktir.
Burada etkili 6gretim ile ifade edilen belirlenen hedeflerinin gerceklestiriimesidir. Clinki ydnetimsel ve
orgutsel davranislarin timi okulda daha etkili bir 6gretimi gerceklestirmeye katki sagladidi 6lctide yasal ve
mesrudur (Aydin, 2010, s.311). Okul midurinin etkililigi, okuldaki her 6grencinin basarili olmasi ile sosyal
ve duygusal agidan gelisiminin saglanmasi igin gerekli olan uygulamalari gerceklestirmesine bagldir (Karsl,
2004, s.9). Bu baglamda bu tirden uygulamalari saglayabilecek etkili okul mudiirlerinin temel 6zelliklerinin
girisken, cesur, Ozverili calisan, yonetimle birlikte egitim ve o6gretim konularinda kendilerini strekli
gelistiren, yetistiren ve zamani basarili bir sekilde kullanmayi bilen bireyler (Gimuseli, 1996) oldugu ifade
edilmistir.

Etkili Okulda Ogretmenler

Ogretmen etkililigi, 5gretmenin dgretim eylemini basariyla gerceklestirmek icin gerekli eylemleri planlamasi
ve bunlari yuritmedeki kendine olan givenidir (Hoy ve Miskel, 2012, s.153). Borich (2000), etkili
ogretmenlerin kendilerinin de ayni zamanda etkili 6grenenler olduklarini belirtmis ve etkili 6gretmeni,
maksimum caba harcayan kisi olarak tanimlamstir. Etkili 6gretmenler 6grencileri ile saglikli iletigsim kurarak,
isbirligine dayali bir sinif ortaminda, etkilesime dayali 6gretim gerceklestirmektedirler (Glindogdu ve
Silman, 2010, s.261-267). Etkili 6gretmenler viicut dilini etkili kullanilirlar ve ses tonlariyla, davranislariyla,
mimik ve jestleri ile de konusurken kullandiklari kelimelerle sinif icerisinde bir gliven ortami yaratirlar. Bu
bakimdan 6grenmeyi 6grenciler agisindan daha kolay hale getirilirler (Tatar, 2004).

Etkili Okulun Ortanu ve Egitim Siireci

Etkili okullarin en belirgin 6zelligi, acikca belirlenmis ve lzerinde anlasmaya variimis 6gretim amaclaridir
(Purkey ve Smith, 1985). Bir 6rgut olarak belirli amaglari gerceklestirmek icin bir araya gelmis insanlardan
olusan okullarin, kiltliri ve ¢alisma ortamini sekillendiren bir iklimi vardir. Okul kiltird, cevresinde var olan
kalturinden timuyle ayrilmis degildir. Clinkl bir okul ortaminda bir araya gelen insanlar dncelikle bu okul
cevresinden buraya geldikleri igin, okula gelirken sosyal cevrelerinden bazi kiltir ériintllerine sahip olarak
gelirler. Bu bakimdan tim okul paydaslarinin paylastiklari ortak bir kiltir olan okul kilturd, gevresinin
kalturine gore bir alt kiltur, kendi icindeki alt kulttrlere gére de baskin bir kiltirdir (Sisman ve Turan,
2005, 5.133).
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Etkili okullarda yapilan egitim 6gretim sirecine iliskin &zellikler dustnildiginde Ada ve Baysal (2012,
s.103) etkili egitimde olmasi gereken bes 6zelligi soyle ifade etmislerdir.

«Ogretmen ve dgrencilerin birlikte calismasi. Ogretmen ve dgrencilerin bir Griin veya fikir Gretmek amaciyla
grup aktiviteleri olusturmalari saglanir.

*Mifredata paralel olarak dil ve yazi becerileri olusturulmasi. Tim konularla ilgili olarak yazi yazma
stratejileri olusturulur ve dilde yeterlilik gelistirilmeye calisilir.

«Derslerle dgrencilerin glindelik hayatlarinin iligkilendirilmesi. Ogrencilerin evde, toplum icinde ve okulda
var olan deneyimleri 6gretmen ve miifredat baglaminda iliskilendirilir.

«Ogrencilerin zorlayici konularla ilgilenmeye tesvik edilmesi. Ogrencilerin performansini gelistirmek
amaciyla zorlayici standartlar olusturulur ve daha karmasik konular anlama becerisini gelistirmek amaciyla
aktiviteler diizenlenir.

«Ogrenciye, ders esnasinda derse katiliminin énemi kavratiimasi. Derste sadece &gretmenin konusmasi
yerine, akademik bir amag¢ dogrultusunda ilerleyen kiiciik grup aktiviteleriyle 6grenci 6gretmen etkilesimi
saglanmaya calisilir.

Etkili Okulda Ogrenciler

Ogrenci, planli egitim yapilan bir egitim yerinde énceden tasarlanan bir egitim programinin gerektirdigi
o6grenme yasantilarina gore belirli bir stirede egitilen kisi (Basaran, 1996, s.101; Basaran ve Cinkir, 2011,
s.357) olarak tanimlanmistir. Etkili okullarda &grencilerin ilgi ve kabiliyetlerine uygun egitim-6gretim
etkinlikleri diizenlenmektedir. Bu okullarda her 6grenci bir deger olarak kabul edilir. Ogrencilerin okulun
egitim-6gretim ve yonetim etkinliklerine katilmalari tesvik edilir (Ayik, 2007, 5.81).

Etkili Okulun Cevresi ve Veliler

Okulun amaglarini gerceklestirebilmesi, aile ile okulun isbirlikli calismasiyla mimkin olabilir. Bunun igin,
okulun hedeflerinin aileler tarafindan benimsenmesi, karsilikli givenin olmasi, okulun toplum agisindan yol
gostericiliginin bilinmesi, 6grencilerle ilgili konularda okula danisilmasi gerekmektedir. Bu sayilanlarin
gerceklesmesi okul ve aile arasinda olumlu ve iyi isleyen bir iletisimin agi ile mimkindar (Kogak, 1991).
Arastirmalar, 6grencilerin okul basarisi ile ailesi ve onun sosyal ¢evresinin nitelikleri arasinda iliski oldugunu
gOstermistir. Ayni zamanda yapilan arastirmalar ekonomik olarak zengin olanaklara sahip ailelerin
¢ocuklarinin ¢ogunlukla daha Ust diizeyde basari gosterdikleri goriilmustir (Gonzalez, 2004). Bu baglamda
basarill ve etkili bir okul-aile isbirligi icin; okul tarafindan ev ziyaretleri yapilmali, ana-babalarin,
ogretmenlerin ve ¢ocuklarin katilacaklar gezi, gozlem, konferans gibi etkinlikler planlanmali, toplantilar
gerceklestirilmeli, velilerin okul hakkindaki gorisleri dikkate alinmali, veliler 6grencilerinin performansi
hakkinda bilgilendirilmeli ve onlara 6rnek ders gosterisi gibi etkinlikler diizenlenmelidir (Arslan ve Nural,
2004).

Bu baglamda yukarida da ifade edildigi gibi, okul yoneticisi, 6gretmenler, okul ortami, egitim sireci,
ogrenciler, aileler ve okulun icinde bulundugu cevre, okul etkililiginin saglanmasinda 6nemli bilesenler
olarak gorilmektedir. Bu bakimdan yapilan bu calisma, okul yoneticisi, 6gretmenler, dgrenciler, okul ortami,
egitim sureci, aileler ve okulun cevresi baglaminda okulun etkililigini betimleyecek bir 6l¢me araci
gelistirme calismasidir. Boylelikle bu calismada, okullarin etkililigini betimlemeye yonelik yapilan
calismalarda kullanilmak Gzere gegerli ve glvenilir bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmgtir. Okullarin
etkililigini belirlemeye yonelik gelistirilen bu Olcek ile alanda elde edilecek verilerin, arastirmaci ve
uygulayicilara dnemli donutler vermesi ve alana saglayacagi katki bakimindan 6nemli gérilmektedir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu arastirma ogretmenlerin etkili okula iliskin algilarinin betimlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve
guvenilir bir 6lcek gelistirme ¢alismasidir.

Arastirma Grubu

Arastirma Grubu |

Arastirmanin deneme uygulamasinda calisma grubunu 2014-2015 egitim ogretim yilinda Erzincan ili
merkez ilce ve merkeze bagh belde ve kdylerde yer alan toplam 33 ortaokulda gorev yapan 124 6gretmen
olusturmustur. Arastirmaya katilan 124 6gretmenin 72'si (%58) erkek, 53'U (%42) kadin; 112'si (%90,3)
lisans, 12'si (%9,7) ylksek lisans dizeyinde 6grenim gérmustir. Katilimcilarin 73’0 (%58,9) 1 ile 4 yil, 36'sI
(%29) 5 ile 10 yil ve 15'i ise (%12,1) 11 yil ve lzerinde kideme sahiptir.

Arastirma Grubu I

Arastirmanin Il. ¢calisma grubunu ayni érneklem icinde fakat I. calisma grubundaki 6gretmenlerden farkli
239 ogretmen olusturmustur. Arastirmaya katilan 239 6gretmenin demografik 6zelliklerine bakildiginda
113'0 (%47.3) erkek, 126's1 (%52.7) kadin; 124" G (%89.9) lisans, 23 (%9.6) yuksek lisans, ve 1" i (%0.5)
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doktora diizeyinde 6grenime sahiptir. Ayni zamanda 92'si (%38.5) 1 ile 4 yil, 96'si (%40.1) 5 ile 10 yil ve 5T’
(%21.4) 11 yil ve Uzeri kideme sahip oldugu gorilmustir.

Arastirma Grubu Il

Arastirmada dogrulayici faktor analizi icin daha dnceki calisma grubuna benzerlik gosteren yeni bir calisma
grubu belirlenmistir. Bu amagcla arastirmanin lll. ¢alisma grubu ayni 6rneklem icinde I. ve Il. calisma
grubundaki 6gretmenlerden farkli olan 377 6gretmenden olusmustur. Arastirmaya katilan 377 6gretmenin
demografik 6zelliklerine bakildiginda 183'U (%48.5) erkek, 194'si (%51.5) kadindir. Arastirmaya katilanlarin
336’ s1 (%89.1) lisans, 40 (%10.09) yilksek lisans dlizeyinde 6grenime sahiptir. Katihmcilarin 145'i (%38.5) 1
ile 4 yil, 134'G (%35.5) 5 ile 10 yil ve 98'i (%26) 11 yil ve Uzeri kideme sahip oldugu gorulmustir.

Tavsancil (2014, s.142), likert tipi olcek gelistirmede s6z konusu arastirma grubunun 6lcekte yer alan madde
sayisinin en az bes ya da on kati olmasi gerektigini belirtmistir. Bu amagla arastirma grubunun madde
sayisinin en az bes kati olmasina 6zen gosterilmistir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Tavsancil (2014, s.141), dlgek gelistirme siirecinde izlenmesi gereken sekiz basamak oldugunu belirtmekte
ve bu basamaklarin deneme 6ncesi, deneme (pilot uygulama) ve deneme uygulamasindan elde edilen
verilerin ¢6zimlenmesi seklinde genel olarak da ¢ asamadan olustugunu vurgulamaktadir. Bu ¢alismada
da 6lcek gelistirme slreci i¢ asamadan olusmaktadir.

Deneme Oncesi Yapilan Galismalar

Etkili okula yonelik 6lcegin hazirlanmasinda etkili okul ile ilgili yerli ve yabanci alanyazin taramasi yapilmis,
konu ile ilgili arastirmalarda kullanilan veri toplama araclari incelenmistir. Olcek, Balci (1993), Sisman (1996),
Bastepe (2002) ve Ayik'in (2007) calismalari esas alinarak gelistirilmistir. Etkili okulun boyutlari dikkate
alinarak 120 maddelik soru havuzundan olusan taslak bir 6lcek hazirlanmistir. Kapsam gegerliligi igin taslak
Olcekte yer alan maddeler bir egitim bilimleri alan uzmani ve iki 6gretmen tarafindan incelenmis, dlgek
ifadelerinin anlasilir olup olmadigi irdelenmistir. Maddelerin yeterlik diizeyinin degerlendirilmesinde 10'lu
dereceli puanlama anahtari kullaniimistir. Dereceli puanlama anahtarina gére uzmanlar arasi uyumda
ylksek olan maddeler 6lcege alinmistir. Bir 6lcme ve dederlendirme uzmaninin goristine basvurularak,
analiz sonucunda elde edilen bilgiler kuramsal bilgiler ve ilgili arastirmalar temelinde 6lcek taslagi 40
maddeye indirilmis ve olcek 6n uygulamaya hazir hale getirilmistir. 2014-2015 egitim yilinda Erzincan ili
merkez ilce ve merkeze bagh kdy ve beldelerde yer alan 33 ortaokulda gorev yapan 124 6gretmen ile
Olcegin deneme uygulamasi yapiimis ve sonucta bes boyutlu 31 maddeye ulasiimistir. Neale ve Liebert
(1980), faktor oriintlisiiniin olusturulmasinda .30 ile .40 arasinda degisen faktor ylklerinin alt kesme noktasi
olarak alinabilecegini belirtmislerdir (Tavsancil, 2014, s.48). Calismanin deneme uygulamasinda yapilan
Acimlayici Faktor Analizi (AFA) sonuglarina gore faktor yik degerleri .40 un altinda ve binisik olan maddeler
Olcekten ¢ikariimistir. Hazirlanan olgekte yer alan 31 maddenin her birinin karsisina birden bese dogru
siralanmis cevaplama cizelgesi yerlestirilmistir. Maddeler icin belirlenen puan karsiliklari ise; 5= tam
katiliyorum, 4= cok katiliyorum, 3= orta derecede katiliyorum, 2= az katiliyorum ve 1= hi¢ katiimiyorum
seklindedir.

Deneme (Pilot Uygulama)

On uygulamasi yapilan élcege son hali verildikten sonra yapi gecerligi ve giivenirlik analizlerinin yapilmasi
amaciyla olgek, 2014-2015 egitim yilinda Erzincan ili merkez ilce ve merkeze bagh kdy ve beldelerde yer
alan 33 ortaokulda gorev yapan ogretmenlere uygulanmistir. Acimlayici faktor analizi bu 6rneklem
grubundaki toplam 239 O&gretmen Uzerinden gerceklestirilmistir. AFA" da temel bilesenler analizi
tekniginden yararlanilmistir. AFA yapilan 6lcedin bir stire sonra dogrulayici faktor analizi (DFA) ve i tutarlik
agisindan guivenirlik analizleri ayni evren Uzerinden alinan 377 6gretmenden alinan veri setleri tzerinden
yapilmustir.

Deneme Uygulamasindan Elde Edilen Verilerin Analizi

Etkili Okul Olcegi'nin (EOO) yapi gecerliligi icin AFA ve DFA, giivenirlik calismasinda ise i¢ tutarlik katsayis
(Cronbach Alpha) ve madde analizlerine yer verilmistir. Verilerin istatistiki islemlerinde SPSS 18.00 ve LISREL
8.7 paket programindan yararlaniimistir. Verilerin faktor analizi icin uygunlugu Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)
katsayisi ve Barlett Sphericty testi sonucundan elde edilmis, bu bulgulara dayali olarak AFA yapilmistir.
Olcegin faktdr yapi modeli DFA ile test edilmis ve DFA’ da maksimum olabilirlik teknigi kullaniimistir.
Olcekte 5 degiskenli model icin uyum istatistikleri hesaplanmistir. Bunun icin ki kare, kék ortalama kare
yaklasim hatasi (RMSEA), karsilastirmali uyum indeksi (CFl), normlasmis uyum indeksi (NFI) ve
normlagsmamis uyum indeksi (NNFI) degerleri incelenmistir. Olcegin gecerlik ve givenirlik calismalari
asagida ozetlenmistir.
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BULGULAR
Bu bélimde Etkili Okul Olcegi'nin gelistiriime asamalarinda gecerlik ve giivenirlikle ilgili yapilan calismalar
bulunmaktadir.
Yapi Gegerligine iligkin Bulgular
Olcegin yapi gecerliligi icin AFA ve DFA yapilmistir. AFA uygulamada geri dénen ve islemeye uygun 239
dgretmen (izerinden, DFA 377 &gretmen (izerinden gerceklestiriimistir. Etkili Okul Olgegi'nin AFA ile
istatistiklerine bakilarak, faktdr ylk degerleri .40''n altinda kalan maddeler degerlendirme disinda
tutulmustur.
Acunlayict Faktor Analizi
Yapi gecerligi, testten elde edilen puanlarin test ile dlctilmek istenen kavramin (yapinin) gercekte ne derece
dlcebildigi ile ilgilidir (Buyiikoztiirk, 2002). Olcegin yapi gegerligini test etmek icin éncelikle 31 madde
Uzerinden faktér analizi yapiimistir. Toplanan verilerin AFA" ya uygunlugunu test etmek igin Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett Sphericity Testleri ile 6n incelemeler gerceklestirilmistir. Yapilan analizler
sonucunda KMO degeri .87 ; Barlett Sphericity Testi sonucu 2669.315 (p< .05) bulunmustur. KMO degerinin
.50'nin altina distigl zaman faktor analizi yapilamayacagr yorumu yapilir. Faktorlestirebilirlik icin KMO'nun
.60'dan yuksek ¢ikmasi beklenir. Bunun icin .80 ile .90 arasindaki degerler “iyi” diizeyde kabul edilir. Sapnas
(2004), 100 kisilik bir drneklem sayisinin dlgegin faktor yapisinin ortaya konmasi icin yeterli oldugunu ifade
ederken, Preacher ve MacCallum (2002), orneklem biylkliginin 100-250 arasinda olmasi gerektigi
belirtilmektedirler. Ham haliyle 239 kisiye uygulanan 6lcek lGzerinde 31 maddelik veri seti icin normallik
varsayimi incelenmis bazi maddelerdeki u¢ degerler (z skorlarina bakilarak -3 ile +3 araligi) kontrol
edilmistir. Maddelerin carpiklik ve basiklik dederlerinin istenilir aralikta oldugu gortlmustar.
Bu calismada, olcege iliskin faktdr analizlerinin gerceklestirilebilmesi icin veri toplanan katilimci sayisinin
tanimlanan mutlak élcitleri ve Kline'in (1994), belirttigi madde sayisinin en az iki kati olmasina yonelik bagil
Olcutu karsiladigr gorilmistir (akt. Kiling, Blylkoztirk ve Akbaba-Altun, 2014). Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayisi (.87) ve Barlett Sphericity Testi sonucu (2669.315 df=465 p= .000) ki-kare degerinin p< .05
dizeyinde anlamli oldugu gorilmistir. Bu sonuclar elde edilen veriler Uzerinde faktor analizi
yapilabileceginin bir gostergesi olarak kabul edilir. Her bir maddenin faktorlerce agiklanan ortak varyansinin
30'dan diisiik olmasi beklenir. Olcegin faktér deseni icin dik déndirme yéntemlerinden maksimum
degiskenlik teknigi secilmistir. Dik déndirme o6lcme aracinda yer alan alt faktorlerin birbiriyle iliskisiz
oldugunun varsayildigi ya da belirlendigi durumlarda kullanilir (Seger, 2013). 31 madde Uzerinden yapilan
faktor analizinde ortak varyans yik degerlerinin .55 ile .85 arasinda degistigi gorilmustur.
Tablo 1' de EOO' nin birinci faktdrii olan yonetici faktdrii bes madde ve madde yik degerlerinin .623 ile
776 arasinda deger aldigi gériilmistiir. Olcegin ikinci faktéri olan égretmenler faktérii yedi maddeden
olusmaktadir ve madde yiik degerleri .554 ile .826 arasinda degismektedir. Uciincii okul ortami ve egitim
streci faktori bes madde ve madde yik degerleri .554 ile .712 arasinda, dérdiinct 6grenciler faktorl yedi
madde ve madde yiik degerleri .566 ile .809 arasinda ve besinci okul cevresi ve veliler faktéri yedi madde
ve madde yik degerleri .662 ile .850 arasinda deger aldigi gorilmustir. Buna gore birinci faktor dlcegin
toplam varyansinin %15.66'sini; ikinci faktor %15.43'Und; Uglinct faktdr %13.76'sini; dordinct faktor
%10.85'ini ve besinci faktdr %10.55'ini aciklamaktadir. Tablo 1'de gorildugu gibi bes faktorli lcegin
acikladigi toplam varyans %66.27 olarak hesaplanmistir.
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Tablo 1
Etkili Okul Olcegi Maddelerinin Alt Boyutlara Daguimt ve Yiik Degerleri

Faktor Adi
No

Olcek
Madde
Faktor 1
Faktor 2
Faktor 3
Faktor 4
Faktor 5

Madde 7 776

Madde 9 746

Madde 8 658

Madde 5 630

Madde 6 623

Aciklanan Varyans: 15.66

Madde 15 .826

Madde 17 757

Madde 16 723
Ogretmenler Madde 13 707

Madde 14 676

Madde 12 .599

Madde 11 .554

Aciklanan Varyans: 15.43

Madde 24 712

Madde 22 673

Madde 20 650

Madde 21 629

Madde 19 .554

Aciklanan Varyans: 13.76

Madde 29 .809

Madde 27 .809

Madde 28 aT77
Ogrenciler Madde 33 749

Madde 26 714

Madde 30 709

Madde 32 .566

Aciklanan Varyans: 10.85

Madde 37 .850

Madde 38 839
Okul Cevresi Madde 36 801
ve Madde 40 .789
Veliler Madde 34 .766

Madde 35 .696

Madde 39 662

Aciklanan Varyans: 10.55

Yonetici

Okul Ortami ve
Egitim Sureci

Toplam Agiklanan Varyans : 66.27

Dogrulaytct Faktor Analizi

DFA sonuglarina gore, yonetici gizil degiskeni, 6gretmenler gizil degiskeni, okul ortami ve egitim 6gretim
streci gizil degiskeni, 6grenciler gizil degiskeni ve okul cevresi ve veliler gizil degiskeni olarak bes faktor
altinda dogrulanmaktadir. DFA sonucundan elde edilen bulgular Tablo 2 ve Sekil 1'de gdsterilmistir. DFA’
da x*'nin serbestlik derecesine oraninin 1,94 olarak besin altinda olmasi kabul edilir uyum, CFI degerinin .98
olmasi nedeniyle iyi uyum, RMSEA'nin 0.05 olmasi nedeniyle iyi uyum, GFI'nin 0.88 olmasi nedeniyle iyi
uyum, AGFI'nin 0.86 olmasi nedeniyle iyi uyum (Cokluk, Sekercioglu ve Buyukdztiirk, 2010) degerlerine
sahip oldugu goérulmustar.
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Tablo 2
Etkili Okul Olcegi'nin Dogrulayict Faktér Analizi Sonucu

x%/sd (817.72/421) 1.94
NNFI (Non-Normed Fit Index) 0.98
CFl (Comparative Fit Index) 0.98
RMSEA (Root Mean SquareError of Approximation) 0.05
GFI (Goodness of Fit Index) 0.88
RFI (Relative Fit Index) 0.96
AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) 0,86
RMR(Root Mean Square Residual) 0.084

DFA sonucuna gore 6lcegin maddeleri incelendiginde, birinci faktor “yonetici” adi altinda toplanmakta ve 1,
2, 3, 4 ve 5. maddelerini; ikinci faktdr “6gretmenler” adi altinda toplanmakta ve 6, 7, 8, 9, 10, 11 ve 12.
maddelerini icermektedir. Uclincii faktdr “okul ortami ve egitim siireci” adi altinda toplanmakta ve 13, 14,
15, 16 ve 17. maddelerini kapsamaktadir. Olcegin dérdincii faktéri “dgrenciler” adi altinda 18, 19, 20, 21,
22, 23 ve 24. maddelerini ve besinci faktort “okul gevresi ve veliler” adi altinda toplanmakta ve 25, 26, 27,
28, 29, 30 ve 31. maddelerini icermektedir.

Sekil 1. EOO'niin Dogrulayict Faktér Analizi
Giivenirlilige iliskin Bulgular
Etkili Okul Olcegi'nin giivenirligini istatistiksel yolla degerlendirmek icin Cronbach's Alpha givenirlik

analizleri yapiimistir. Olcekte yer alan 31 madde icin yapilan analizler sonucunda elde edilen degerler Tablo
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3'te gosterilmistir. Cronbach’s Alpha katsayisi 6zellikle cevaplarin derecelendirme dlceginde elde edildigi
durumlarda sik kullanilir ve maddelere ait puanlarin toplam test puanlariyla tutarliliginin bir élgtstdur
(Buyukozturk, Cakmak, Akgiin ve Demirel, 2013, s.111). Cronbach’s Alpha katsayisi 0.00 ile 1.00 arasinda
deger almaktadir. Eger Cronbach’s Alpha dederi 0.80 < o < 1.00 arasinda ise veri toplama araci yuksek
derecede giivenilir diizeydedir denilebilir (Ozdamar, 1997, s.493). Ol¢egin toplam giivenirlik degeri .95
olarak bulunmus olup, bu da 6lcegin yuksek derecede glvenilir oldugunu gostermistir.

Tablo 3

Olcek ve Alt Boyutlarinin Giivenirlik Degerleri

Faktor cr:\’l'l‘o':;‘h
Yonetici a7
Ogretmenler .90
Okul Ortami ve Egitim Sireci .88
Ogrenciler 92
Okul Cevresi ve Veliler 91
Toplam .95

SONUC VE ONERILER

Okul etkililigi, gelismis ve gelismekte olan Ulkeler arasinda farklilik gosteren karmasik bir kavramdir. Genel
olarak 6grenci 6grenmesi veya 6grenci biylimesi, okulun rlini olarak goérulebilir. Netice itibariyle belli bir
zaman i¢inde okulda var olan 6grencilerin ne kadar ¢cogunlugu 6grenir ise, okul o kadar etkilidir denilebilir.
GlnUimizde 6grenme amaclar toplumlarin okullara yikledikleri goreviere veya onlardan beklentilerine
gore farklilik gostermektedir (Balci, 2013, s.14).

Literatlrde etkili okul arastirmalarinda etkili okul 6zelliklerini betimlemeye yonelik kullanilan dlcekler yer
almaktadir (Arslan, Satici ve Kuru, 2007; Ayik 2007; Balci, 1993; Bastepe, 2002; Gokce ve Kahraman, 2010;
Heneveld, 1994; Oral, 2005; Ross ve Gray, 2006; Sisman, 1996;). Ogretmen algilarina gére etkili okulun
temel o6zelliklerini betimlemeye yarayacak gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci gelistirmeyi amaglayan bu
arastirmada, Balci (1993), Sisman (1996), Bastepe (2002) ve Ayik'in (2007) calismalari esas alinmistir. Bu
Olgekte Balci (1993) ve Sisman'in (1996) etkili okul dlceklerinden farkli olarak, okul ortami ve egitim sireci
tek bir faktér altinda toplanmistir. Olcegin diger 6lceklere gore farki, bes faktdri tek bir 6lcekte
Ol¢ebilmesidir. Bes faktorli bu dlcek, etkili okulun okul yoneticisi, 6gretmenler, okul ortami ve egitim sreci,
ogrenciler ve okul cevresi ve veliler boyutlarini icermektedir. Bu baglamda, gelistirilen etkili okul 6l¢eginin,
okullarin etkililigini 6lgmeye yonelik alanda yapilan calismalarda, arastirmacilara fayda saglayacagdi
distnllmektedir.

Calismada 0lgek gelistirme ile ilgili alan yazinda 6nerilen 6lcek gelistirme sirecinin takip edilmesine 6zen
gosterilmistir (Erkus, 2014; Tavsancil, 2014). Bu amacla etkili okul 6lceginin gelistiriimesinde, gecerlik
calismalan icin kapsam ve yapi gecerligi, guvenirlik calismalari icin ise Cronbach’s Alpha degerleri
incelenmistir. Olcek gelistirme siirecinde &ncelikle alanyazinda konu ile ilgili yer alan &lcekler incelenmis ve
etkili okulun bes 6nemli boyutu dikkate alinarak 40 maddeden olusan taslak 6lcek hazirlanmistir. Taslak
Olcekte yer alan ilgili ciimlelerin anlasilirhgi bir egitim bilimleri alan uzmani ve iki 6gretmen tarafindan
incelenmis ve taslaga son sekli verilmistir. Taslak oOlcek 124 6gretmene uygulanmis ve deneme
uygulamasinda yapilan ag¢imlayici faktor analizi sonuglarina goére 9 madde faktor yiklerinin distkligu ve
binisik madde olmasi nedeniyle degerlendirme disinda tutulmustur. Eksik ve hatali verilerin &lcekten
cikariimasi ile 31 maddelik 6lcek ile 239 6gretmen Uzerinden acimlayici faktor analizi ve 377 6gretmen
Uzerinden dodrulayici faktor analizi yapilmistir. Faktorlere giren maddelerin igeriklerinin incelenmesi
neticesinde birinci faktor yonetici (5 madde), ikinci faktor 6gretmenler (7 madde), Gglincu faktor okul
ortami ve egitim streci (5 madde), dordiinci faktér 6grenciler (7 madde) ve besinci faktor okul cevresi ve
veliler (7 madde) olarak belirlenmistir. Bu bes faktorlt dlgegin veriye uyumuna iliskin yapilan dogrulayici
faktér analizi sonucunda serbestlik derecesi ki-kare oraninin (x* /sd: 1,94) ikiden kiiciik ve kabul edilir uyum
oldugu, RMSEA degerinin “.05" (iyi uyum), GFI degerinin “.88" (iyi uyum), AGFI degerinin ".86" (iyi uyum),
CFl degerinin “.98" (iyi uyum), NNFI degerinin “.98" (iyi uyum) dizeylerde oldugu gorilmistir. Elde edilen
bu bulgular bes faktérli yapisinin toplanan veriler ile dogrulandigini géstermistir (Cokluk vd., 2010). Olcege
acimlayicr faktor analizi uygulanmis ve 6rneklem buyikliginin uygunlugu KMO ve Barlett testi ile
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onaylanmistir (KMO = .87; x* = 2669.315, p <.000). Agimlayici faktér analizi sonucunda olusturulan 5
faktorli olgek icin yapilan dogrulayici faktor analizi, lgegin iyi uyumlu bir 6lcek oldugunu ortaya
koymustur. Etkili okul dlceginin glvenirligini belirlemek icin her bir alt boyuta iliskin Cronbach’s Alpha i¢
tutarhk katsayilari hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda hesaplanan ic tutarlilik katsayilarinin yonetici
alt boyutu icin o = .77, 6gretmenler boyutu icin a = .90, okul ortami ve egitim streci boyutu icin o = .88,
dgrenciler boyutu icin o = .92 ve okul cevresi ile veliler boyutu icin a = .91 olarak hesaplanmistir. Olcegin
toplam Cronbach’s Alpha i¢ tutarlik katsayisi .95 olarak bulunmustur.

Sonu¢ olarak EOO formu 31 maddeden olusmakta ve maddeler “1-hic katilmiyorum” ile “5-tam
katiliyorum” araliginda puanlanmaktadir. Olcekte ters puanlanan madde bulunmamaktadir. Olcedin her bir
faktoriinden ve timinden toplam puan alinabilmektedir. Bir faktdrden alinan puanlarin artmasi,
dgretmenlerin o faktdre iliskin algilarinin yiikseldigini géstermektedir. Ornegin formda &gretmenler
faktoriinden alinan yiksek puan, 6gretmenlerin etkili okulun 6gretmenler bilesenine iliskin algisinin daha
yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu baglamda, EOO'nin gelistirilmesine yonelik yapilan bu
calismadan elde edilen bulgular, bu dlgegin okullarin etkililigini bes boyut yéniinden ne diizeyde oldugunu
betimlemek amaciyla kullanilabilecegini gostermektedir. Yapilan analizler sonucunda, bu haliyle etkili okul
Olcegi 5 boyutlu 31 maddeden olusan gecerli ve guvenilir bir 6lgek olarak kabul edilebilir. Gegerlik
calismalar belirli bir grup ile belirli sartlarda gergeklestirildigi icin bunu genellemek yanlis olacaktir. Bu
nedenle dlcedin gegerligi ve glvenirliginin baska calisma gruplari veya daha biyik evren ile test edilmesi
Onerilebilir.
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I. OKUL YONETICisi S| 5522 %
Bu Okulda Okul Yoneticisi; g & S S| &
1. Ogretmenler arasindaki birliktelik ruhunun olusmasina yénelik etkinlikler (okul
o . N 1 2 3 4 5
gezileri, okul yemekleri, vs.) diizenler.
2. Sik sik siniflar ziyaret ederek, isbasinda 6gretmenleri denetler. 1 2 3 4 5
3. Okulun her tarafinda sikga gordildr. 1 2 3 4 5
4. Okulun dis paydaslarinin (dernekler, vakiflar, sivil toplum 6rgutleri, diger kurum
- . 1 2 3 4 5
ve kuruluslar vs.) ve velilerin okula destek olmalarina olanak saglar.
5.0kulun gelecekteki resmini ve amaclarini okul calisanlarinin ve 6grencilerin
. . o . 1 2 3 4 5
i¢sellestirmelerine dnderlik eder.
Il. GGRETMENLER
Bu Okulda Ogretmenler;
6. Meslegi ile ilgili gelismeleri yakindan takip ederler. 1.2 3 4 5
7. Ogrencilerin akademik yénden gelisim diizeylerini sik sik kontrol ederler. 1.2 3 4 5
8. Okul icinde ve disinda davranislari ile 6grencilere rol model olurlar. 1 2 3 4 5
9. Okulda birbirleri ile egitim 6gretim konularinda paylasimlarda bulunarak, isbirligi 1 2 3 4 5
icinde calisirlar.
10. Yiksek sorumluluk duygusuna sahiptirler. 1 2 3 4 5
11. Etkili sinif ydnetimi becerisine sahiptirler. 1 2 3 4 5
12. Her 6grencinin biricik oldugu bilinciyle hareket ederler. 1 2 3 4 5
l1l. OKUL ORTAMI VE EGITiM OGRETIM SURECI
Bu Okulda;
13. Okul kiltirinin yerlesmesinde ve sirdlrilmesinde tiim okul personeli etkilidir. 1 2 3 4 5
14. Okul calisanlarini ve 6grencileri istekle ¢alismaya yoneltecek bir okul iklimi 1 2 3 4 5
vardir.
15. Okulun amaclari, okuldaki herkes tarafindan benzer sekilde anlasilir. 1 2 3 4 5
16. Okulun disiplin politikasi konusunda okul idaresi ve 6gretmenler arasinda
T 1 2 3 4 5
birliktelik s6z konusudur.
17. Okul ortami egitim 6gretim sirecini olumlu yonde etkiler. 1 2 3 4 5
IV. OGRENCILER
Bu Okulda Ogrenciler;
18. Basariya olan inanclari yiksektir. 1 2 3 4 5
19. Sorumluluk almaya isteklidirler. 1 2 3 4 5
20. Sorunlarla bas etme konusunda bilinglendirilmislerdir. 1 2 3 4 5
21. Calismalarini planl yiratirler. 1 2 3 4 5
22. Kendi baslarina okuma ve ¢alismalari icin sinif kitapliklarini ve okul
e e o 1 2 3 4 5
kitliphanesini kullanabilirler.
23. Birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olurlar. 1 2 3 4 5
24. Basari konusunda yuksek beklentilere sahiptirler. 1 2 3 4 5
V.VELILER
Bu Okulda Veliler;
25. Okulla ilgili verilecek kararlara katilirlar. 1 2 3 4 5
26. Velisi olduklar 6grenciler hakkinda okul idaresi ve 6gretmenlerle rahatca
- 1 2 3 4 5
konusabilirler.
27. Okulu sik sik ziyaret ederler. 1 2 3 4 5
28. Okul idaresi ve 6gretmenlerin kendilerinden neler beklediginin bilincindedirler. 1 2 3 4 5
29. Okul yonetimi ile uyumludurlar. 1 2 3 4 5
30. Okula yonelik 6neri ve sikayetlerini rahatlikla okul yetkililerine iletebilirler. 1 2 3 4 5
31. Ogrencilerin basarili olabilmeleri icin aktif calismaya isteklidirler. 1 2 3 4 5
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Abstract

This study compares discovery learning and direct instruction in terms of routine and non-
routine problem-solving level. Discovery learning was defined in the study as a method of
comprehending a rule rather than memorizing it. This study was designed as pretest-
posttest comparison group study and a quasi-experimental study. The participants
consisted of 51 eighth-grade students selected using the convenience sampling technique.
The routine and non-routine problems were implemented in each group for 8 lesson hours.
A different teaching method was performed in the experimental group; however, the
content and the problems used in the lessons were similar. The results indicated a
significant difference between the two teaching perspectives in terms of non-routine
problems. However, no significant difference was found between the two teaching
perspectives in terms of routine problems.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The direct instruction method, based on problem solving, involves traditional methods of teaching where
students are encouraged to solve problems quickly and in large numbers without applying different
problem-solving strategies. In this type of teaching, teachers present a problem and directly proceed to
offering a solution, providing little or no opportunity for students to think on the solution. This approach,
considering its aforementioned characteristics, is not effective for non-routine problems. Students need to
have a number of cognitive skills in order to solve non-routine problems. Bastlrk (2005) highlighted that
students’ questioning of the mathematical structure of a problem rather than attempting to understand the
type of problem and which formula and equation can solve it, that their focus on learning mathematics by
understanding solutions rather than imitating their teachers’ method are more effective in contributing to
their level of mathematical knowledge. A teaching method appropriate for the above-mentioned cognitive
process is induction-based discovery learning, which can be described as students’ construction of general
rules, concepts, or principles examining the most specific situations of the topic, examples and the
relationship between them (Schunk, 2008, p. 280).

Purpose

No study investigating the effectiveness of discovery learning compared to direct instruction on non-routine
problem solving was encountered in the literature. This study investigated the following question: “Is there
a difference between discovery learning and direct instruction in terms of routine and non-routine problem-
solving level?”

Method

This quasi-experimental study included two independent groups designated as the dependent variable and
compared teaching methods in terms of routine and non-routine problem solving. Both groups were
compared in terms of their routine and non-routine problem-solving level after the implementation process
lasting 8 lesson hours. Discovery learning can be identified as a method that encourages cognitive processes
such as understanding the problem, making a plan, using different strategies, controlling, gaining
knowledge, making observations, organizing knowledge, making a decision, and thinking critically. The other
experimental implementation, the direct instruction based on problem solving can be described as a method
of teaching that focuses on solving the maximum number of problems in a lesson hour and that provides
ready-to-use problem solving strategies for students rather than encouraging them to figure out solution
strategies.

The participants consisted of 51 eighth-grade students (28 in the discovery learning group and 23 in the
direct instruction group) selected using a convenience sampling technique. The equality of both groups was
tested and the results failed to reveal a significant difference between the groups in terms of their scores of
both routine and non-routine problem solving in the pretest. As a result, the groups were assumed to be
equal in terms of their prior knowledge level.

In order to manage the effect of the variables, methods or techniques other than the ones described were
not included in the study. Detailed lesson plans were prepared based on the consensus of six teachers in
order to ensure this elimination. The eight lesson plans developed are designed according to different
teaching methods; however, the plans were provided to be similar in terms of the lesson content and the
problems used in the teaching process. The teachers stuck to the lesson plans and attempted to eliminate
the effect of the variables that were not related to the study.
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30 problems (15 routine and 15 non-routine) were used in the study. The values of the KR-20 value of the
reliability, the average difficulty, and the average distinctiveness were found to be .79, 43, and .56,
respectively, for the routine test, and .64, .31., and .37, respectively, for the non-routine test.

Findings

In this study, the difference between the pretest-posttest routine scores and the pretest-posttest non-routine
scores of the group in which the direct instruction was performed was first investigated. The results revealed
that the direct instruction method increased the students’ routine and non-routine problem-solving
performances. In a similar way, the discovery learning method was also found to increase the students’
routine and non-routine problem-solving performances. The scores of the two groups on the routine and
non-routine posttest were also compared. According to this comparison, no difference was found between
the two groups' scores on the routine problem-solving problems. Nonetheless, the average non-routine
problem-solving scores of the discovery learning group was higher than the average of the direct instruction

group.
Discussion & Conclusion

The routine problem-solving level was determined considering problem types that are similar to a previously
solved problem or problem types that require the adaptation of a formula to a new situation (Gok & Silay,
2009; Polya, 1990, Altun et al.,, 2007; Yenilmez & Yasa, 2007). The result indicating no difference between the
two groups in terms of such problems can be interpreted as either the discovery learning method, which
does not contribute to the students’ mathematical achievements, or the direct instruction method, which is
sufficient to solve such problems. Therefore, there exists no difference between these two approaches in an
educational system where the problem types that apply the same process of a problem that was previously
solved or the adaptation of a formula to a new situation are intensely used. The non-routine problems used
in the study require cognitive processes such as organizing the data, classifying them, and noticing the
relationship between them, as well as the operational skills students must possess in order to solve such
problems (Gok & Silay, 2009; Polya, 1990; Altun et al.,, 2007; Yenilmez & Yasa, 2007).

As a result of the study, it can be said that the discovery method benefits students more in terms of solving
non-routine problems than the direct instruction method does. The ineffectiveness of the direct instruction
method in this regard might stem from its inappropriateness regarding the nature of the thought process
required to solve non-routine problems.

Consequently, the direct instruction method can be sufficient in order for their students to be successful in

solving routine problems. Nevertheless, teachers need to include different approaches such as discovery
learning in their teaching in order for their students to also be successful in solving non-routine problems.
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Bulus Yoluyla Ogrenme Yonteminin Diiz Anlatim Yontemine Kiyasla Rutin
Olan ve Olmayan Problem C6zmeye Etkisi
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0Oz

Bu arastirmada matematik derslerinde kullanilan diz anlatim ile bulus yoluyla
ogrenme yontemleri, rutin olan ve olmayan problem ¢6zme puanlari agisindan
karsilastinlmistir. Arastirmada bulus yoluyla 6grenme yonteminin sinifta kural
ezberletmek yerine, kuralin anlaminin  kavratildigi  bir ydntem olarak
nitelendirilmistir. Yar deneysel yontemin kullanildigi bu arastirma, 6ntest-sontest
karsilastirma gruplu deney deseni ile yuritilmastir. Arastirmanin ¢alisma grubu
elverisli rnekleme yontemine gore belirlenmistir. Arastirmanin katilimcilan kontrol
grubu 23, deney grubu 28 olmak Uzere toplam 51 sekizinci sinif 6grencisinden
olusmaktadir. Arastirmanin deneysel islemleri sekiz ders saati stirmus, deney
gruplarina farkli 6gretim yontemleri uygulanmis, ancak gruplarin ders icerigi ve
ogretim surecinde kullanilan problemler agisindan benzer olmasi saglanmistir.
Arastirma sonucunda iki yontem arasinda rutin problemler acisindan anlaml bir
fark yok iken, rutin olmayan problem ¢ézme puanlari agisindan bulus yoluyla
o6grenme yontemi lehine anlamli bir fark oldugu sonucuna variimistir.

Anahtar Kelimeler: Problem ¢6zme, rutin problemler, rutin olmayan problemler,
bulus yoluyla 6grenme ydntemi, diiz anlatim yéntemi, matematik 6gretimi.

Onerilen Atif

inénii Universitesi
Egitim Fakultesi Dergisi

Gonderim Tarihi : 04.12.2017
Kabul Tarihi :28.12.2018

Kablan, Z; Ozdisci, S.; Ozdemir, A; Ozarmut, S.; Ercoban, M.; Daymaz,M. & Aydin, M. (2019). Bulus yoluyla 6grenme
yénteminin diiz anlatim ydntemine kiyasla rutin olan ve olmayan problem ¢ézmeye etkisi, inénii Universitesi Egitim

Fakdiltesi Dergisi, 20(1), 83-100. DOI: 10.17679/inuefd.360943

86



GiRiS

insanlarin hayatta daha basarili olmalarina etki eden énemli bilissel siireclerden biri sahip olduklar problem
¢6zme becerisidir (Jonassen, 2000). Problem ¢6zme, bilissel ve bilimsel bir arastirma siireci oldugundan
gercek hayatta oldugu gibi matematik 6gretiminde de énemli bir beceri olarak nitelendirilmektedir (Baykul,
2002; MEB, 2009; NCTM, 2000). Problem ¢dzme becerisinin istenen yonde gelistirilebilmesi icin matematik
derslerinde kullanilacak 6gretim yaklasimlarinin ve yer verilecek problemlerin se¢iminde bir takim &zelliklere
dikkat edilmesi gerekmektedir. Ulusal ve uluslararasi alanyazinda problemler rutin olan ve olmayan
problemler olmak Gizere ikiye ayrilabilmektedir (Altun ve Arslan, 2006; Altun vd., 2007; Artut ve Tarim, 2009;
Polya, 1990). Bir problemin rutin olarak nitelendirilebilmesi icin, dnceden ¢ozilmis bir problemin benzeri
veya bir formilin yeni bir duruma uygulanmasi ya da ¢dzilmesinde dort islem becerisinin yeterli olmasi
gerekmektedir. Rutin olmayan problemler ise ¢oziilebilmesi icin islem becerilerinin 6tesinde, verileri organize
etme, siniflandirma, veriler arasindaki iliskileri gérme gibi becerilere sahip olmayi ve bircok bilissel aktiviteyi
arka arkaya yapmayi gerektiren, ¢6zim icin yontemin net olarak goériinmedigi problemler olarak ifade
edilmektedir (Altun vd., 2007; Polya, 1990; Yenilmez, 2010; Yenilmez ve Yasa, 2007). Rutin olmayan
problemler, rutin problemlere gore 6grenci acisindan daha az asina olunan ve ¢6zim icin daha fazla bilissel
caba gerektiren sorulardir (Mullis ve ark., 2003).

Altun ve Arslan’a (2006) gore okullarda bircok dgrenci, bir problemle karsilastiginda daha ¢ok probleme bir
g0z atip, verilen sayilara gerekli islemleri cabucak uygulayip sonuca gitme egilimi gdstermektedir. S6zi edilen
bu durum, 6grencilerin cogunlukla derslerde alisiimis ya da tek bir ¢6zim yolu olan rutin problemlere maruz
kalmasiyla aciklanabilir (Artut ve Tarim, 2006, 2009; Kaya, Kablan & Rice, 2014). Matematik dersleri sadece
bilgi aktarimi seklinde islenmesi durumunda bir¢ok 6grenci icin rutin olmayan problemlerin ¢6zimu énemli
sorun haline déniismektedir. Ogrencilerin, ezbere ve belli kaliplara dayali cok sayida érnek ¢éziimiine maruz
kalmalari, problem ¢6zme becerilerini olumsuz etkileyebilmektedir (Silver ve ark., 2005). Nitekim Turkiye'de
genelde sinav odakli uygulamalarin bir sonucu olarak farkli kademelerde gorev yapan 6gretmenlerin énemli
bir bolimunin en fazla kullandigi 6gretim yénteminin diiz anlatim oldugu vurgulanmaktadir (Demirkan ve
Saracoglu, 2016; Onen vd., 2008; Oztiirk, 2004; Karamustafaoglu ve Kandaz, 2006; Secken ve Kunduz, 2013;
Seremet ve Okan, 2010; Yesilyurt, 2013; Yildirrm ve Demir, 2003). Dlz anlatim yéntemi, tanimlar, kurallar,
ornekler ya da problemlerden olusan belli bir icerigin 6grenme hedeflerine uygun olarak 6grenciye
aktariimasidir. Bu ydntemde 6gretmen anlatan, 6grenci ise pasif bir dinleyici durumundadir (Arici, 2006). Bu
yontemin diger ydntemlere kiyasla 6gretim stresi, konunun 6zetlenmesi, etkinlik yonergelerinin agiklanmasi
ya da 6nemli noktalara isaret edilmesi gibi birtakim olumlu 6zellikleri bulunmaktadir. Ancak diiz anlatim
yonteminin sinif ici etkilesimi tek yonli kilmasi ve 6grenciye hazir bilgi sunmasi nedeniyle, anlamli 6grenme
ve kalicilik gibi unsurlarda 6gretim etkililiginin diisiik oldugu séylenebilir (Arici, 2006; Ayhan, 2006; inandi,
2013; Senemoglu, 1997; Unalan, 2001). Diz anlatim yontemi matematik derslerinde siklikla, 6grencilerin
ogretmeni dinleyerek tahtada yazilanlari not etmesi, verilen problemi bireysel olarak ¢6zmesinin Gtesinde
aktif katiim gostermemesi seklinde uygulanmaktadir ( Gir ve Seyhan, 2016). Diiz anlatim yéntemine dayanan
problem ¢6zimli derslerde 6gretmenler, anlattiklari konu ile ilgili daha 6nce ulusal sinavlarda ¢ikmis ya da
¢tkmasi muhtemel sorular, bunlarin 6zellikleri ve kisa ¢ézim tekniklerini 6gretmektedir (Bastirk ve Dogan,
2011; Morgil vd., 2000; Yesilyurt, 2008).

Diiz anlatim yéntemini temele alan 6gretmenler derslerde problem ¢ozerken genelde, farkli problem ¢6zme
stratejilerine yer vermeyerek, 6grencilerin hizlica ve fazla sayida problem ¢dzmesini tercih etmektedir. Soylu
ve Soylu (2006) sinifta en ¢ok problemi en kisa yoldan ve en ¢abuk yanitlayan 6grencinin, sinifta en basarili
ogrencidir anlayisini, egitim topluluklarinda egemen ve basta gelen gorlslerden biri olarak
nitelendirmektedir. Kéroglu ve Yesildere (2004) arastirmaya katilan 6grencilerde “sinavlarda basarili olmanin
tek yolunun, cok problem cozerek problem tiplerini ezberlemek oldugu” seklinde bir gorisin hakim
oldugunu vurgulamistir. Diz anlatim ydnteminin kendi o&zellikleri dikkate alindiginda, rutin olmayan
problemler icin gerekli basariyi saglamada yetersizlik gdsterebilir. Rutin olmayan problemlerin ¢6zimu igin
ogrencilerin bir takim bilissel becerilere sahip olmasi gerekir. Bastlirk (2005) 6grencilerin matematiksel
problemin hangi tlirden oldugunu, hangi formil ya da denklem ile ¢ozilebilecegine bakmak yerine,
problemin matematiksel yapisini sorgulamasinin; diger taraftan 6gretmenin daha 6nce gostermis oldugu
yolu taklit etmek yerine, matematigi anlayarak 6grenmeye 6nem vermesinin ve ¢6zim yollarini disinmesinin
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o6grenme dizeyi agisindan daha etkili olabilecegini vurgulamaktadir. Yukarida s6zU edilen bilissel streclere
uygun ogretim yontemlerinden biri timevarim yaklasimina dayanan bulus yoluyla 6grenmedir. Diz
anlatimda timdengelim yaklasimi hakimken, bu yontemde, timevarimsal akil yiriitme siirecine dayali olarak,
ogrencilerin konuyla ilgili en 6zel durumlari, diger bir deyisle 6rnekleri ve drnekler arasi iliskileri inceleyerek
daha genel ozellikte olan kurallari, kavramlari ve ilkeleri yapilandirmasi beklenmektedir (Schunk, 2008, s.280).

Teong ve ark. (2009) siniflarda asina olunmayan problemler kullanilarak, dgrencilerin ¢dziim igin bilissel caba
harcamasi gereken uygulamalara yer verilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu acidan bulus yoluyla 6grenme
yonteminin, dgrencilerin belirli bir problem durumu igerisinde bilgiyi yapilandirmasini kolaylastirarak kendi
kesiflerini gerceklestirme firsati sagladigi sdylenebilir (Bruner, 1961, s.26). Bu ydntemin yukarida s6zU edilen
diz anlatim yontemine gére onemli farkliliklarindan biri 6grencilerin derste aktif olmalaridir (Sultin, Cakir,
Senler ve Cil, 2006; Kéroglu ve Yesildere, 2002). Arastirmacilara gore, égrenciler problem ¢ozerken sahip
olunan bilgilerini kullanma konusunda zorlanmaktadir (Van Streum, 2000). Bulus yoluyla 6grenme
yonteminde, o6grencilerin kendi yasantilar, 6nceki bilgileri, ilke ve genellemeleri kendilerinin bulmasi,
problemlerin ¢6zimi icin kendi stratejilerini belirlemesi 6nemlidir (Biber ve Argiin, 2012; Erden ve Akman,
1997). Bulus yoluyla 6grenme yonteminde 6gretmenin temel gérevi, 6grencinin belirsiz olan durumlari ya da
yapilari tanimlamalari ve eski bildikleri ile yeni 6grenecekleri arasinda baglanti kurmalari icin, 6grenciyi
yonlendirmek ve 6grenciye ipuglari saglamaktir (Baykul, 1999, s.14; Demirel, 1999; Moore, 2009; Silin vd.,
2006;). Diger bir deyisle hazir bilgiyi 6grenciye sunmak ya da problemleri ¢cozmek yerine, dgrencinin kendi
cabasi ve gozlemlerine dayali olarak 6grenmesini ya da problemleri ¢6zebilmesine yardimci olmaktir
(Asilioglu, 2010; Kemertas, 2003, s.123). Bu olumlu &zelliklerin yani sira bulus yoluyla 6grenme ydntemiyle
ilgili 6ne surilen olumsuzluklardan biri derste fazla zaman almasidir. Bu 6zelliginden dolayi diiz anlatima
kiyasla derste daha az problem ¢ozilebilmektedir. Ancak bulus yoluyla 6grenme ydntemi, dgrencinin
problemleri ¢ozerken kurali kendilerinin kesfetmesini ve 6grendiklerini karsilastiklari yeni problemlere kolay
transfer edebilmelerini saglamaktadir. Buraya kadar séz edilen bilgiler uyarinca rutin olan ve olmayan
problemler agisindan diiz anlatim ve bulus yoluyla 6grenme yéntemlerinin birbirine kiyasla gui¢li ve zayif
yonlerinin oldugu soylenebilir.

Alanyazinda rutin olmayan problemleri konu edinmis calismalarin énemli bir kisminin rutin olmayan
problemleri ¢ozerken 6grencilerin hangi problem ¢6zim yollarini kullandiklarini belirlemeyi amag edindigi
gorllmektedir (Azak, 2015; Chacko, 2004; Dindar, 2015; Karaca, 2012; Karakoca 2011; Taspinar, 2011).
Ogretim ortaminda kullanilan 6gretim yaklasim, yéntem ve tekniklerinin bu tiir problemleri ¢cdzmeye etkisini
belirlemeyi amaclayan az sayida arastirmaya rastlanmistir. Bu konuda yapilan arastirmalardan biri
problemlerin tek bir yolla ya da birden fazla yolla ¢6ziilmesinin rutin olmayan problem ¢dzme basarisina
etkisini belirlemeyi amaclamistir (Lee vd., 2014). Diger arastirmalarda ise Ust bilissel becerileri gelistirmenin
(Nancarrow, 2004), problem ¢dzme stratejisi 6gretiminin (Yazgan ve Bintas, 2005), yapboz tirl oyunlarin
(Kurbal, 2015) ya da modelleme yaklasiminin (Olkun vd., 2009 ; Verschaffel ve De Corte, 1997) rutin olmayan
problem ¢ézme dizeyine etkisine bakilmistir. Alanyazinda diiz anlatima yontemine kiyasla bulus yoluyla
o6grenme yonteminin rutin olan ve olmayan problem ¢6zme dizeyi agisindan etkililik dizeyini belirlemeyi
amacglamis herhangi bir calismaya ulasilamamistir. Ayrica Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasi/Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) gibi degerlendirme
arastirmalarinda 6grencilerin rutin olmayan problemlerde gosterdikleri basari diizeyinin, ulkelerin egitim
sistemleri agisindan buylik 6nem arz etmektedir (Kolovou, van den Heuvel-Panhuizen, & Bakker, 2009). Bu
calismada elde edilen bulgularin gerek Ogretmenlere gerekse arastirmacilara yukarida s6zi edilen
yaklasimlarin rutin ve rutin olmayan problem ¢6zmeye etki dizeyi konusunda bilgi saglamasi umut
edilmektedir. Bu arastirmanin problem cimlesi “8. sinif matematik dersinde bulus yoluyla 6grenme
yonteminin uygulandigi grup ile diiz anlatim ydnteminin uygulandigi grup 6grencileri arasinda rutin olan ve
olmayan problem ¢ézme puanlari agisindan fark var midir?” seklinde ifade edilmistir.
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YONTEM

Bu arastirma iki bagimsiz grubu, bagimli degisken olarak belirlenen rutin ve rutin olmayan 6grenme duzeyleri
agisindan karsilastiran yari deneysel bir calismadir. Katilimcilarin rastlantisal yontemle tek tek gruplara
atanmasi yerine hali hazirdaki gruplara hangi 6gretim yaklasiminin kullanilacagina kura ile karar verilmesi
durumunda calisma yari-deneysel olarak adlandiriimaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2009). Tablo 1'de goruldugu
gibi arastirmada 6ntest-sontest karsilastirma gruplu model kullanilmistir. Ogretim yéntemlerinin etkisini
ortaya koymak icin iki bagimsiz grup sekizer ders saati sonunda, rutin olan ve olmayan problem ¢ézme
puanlari agisindan karsilastiriimistir.

Tablo 1
Deney deseni ve islemler
Gruplar On Olciim Deneysel islem Son Olciim
Deney Grubu 1 v Bulus Yoluyla Ogrenme v
8/C (n=28) Yontemi
Deney Grubu 2 v Diz Anlatim Yontemi v
8/D (n=23)

Tablo 1'de deneysel islemlerden biri olan bulus yoluyla 6grenme ydntemi; 6grencinin derste problemi
anlama, plan yapma, farkl stratejiler kullanma, kontrol etme, bilgiye ulasma, gozlem yapma, bilgileri
dizenleme, karar verme, elestirel dislinme gibi bilissel surecleri destekleyen bir yontem olarak
nitelendirilebilir. Diger deneysel islem olan derste problem ¢oéziimlne dayali diiz anlatim yontemi ise,
ogrenciyi ¢6zim yolu Gretmek icin tesvik etmek ya da ona ek siire vermek yerine derste fazla sayida problem
¢ozllen ve dgrencilere problem tiplerine gore ¢6ziim yollarinin hazir olarak verildigi bir 6gretim yontemi
olarak tanimlanabilir. Bu konuyla ilgili ayrintili agiklamalara deneysel islemler boliminde yer verilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu elverisli 6rnekleme ydntemine dayali olarak belirlenmis 51 sekizinci sinif
ogrencisi olusturmaktadir. Deneysel islemlerin daha saglikli yiritilmesi acisindan ayni zamanda arastirmaci
olan matematik 6gretmenlerden birinin gorev yaptigi okuldaki kendi 6grencileri arastirmanin ¢alisma grubu
olarak belirlenmistir. ilgili égrencilerin énemli bir kisminin okulda verilen egitim disinda 6zel ders ya da
dershane gibi ek uygulamalara katilmadiklari bilinmektedir. Bu durumun deneysel islem disinda 6grencilerin
ogrenmelerini etkileyebilecek diger degiskenlerin bertaraf edilmesi agisindan arastirmacilara yarar
saglayacagi dusunulmustir. Ancak 6grencilerin bir kismi derslere yeterli ilgiyi gostermemis ve ozellikle rutin
olmayan problemleri cevaplamama egilimi sergilemistir. Arastirmanin yiritildigi dénemde ilgili okulun
sekizinci siniflarinda iki subede toplam 70 6grenci yer almaktadir. Bu 6grencilerden kaynastirma égrencileri,
deney suresince devamsizlik yapan ve testleri diizgiin doldurmayan 6grenciler uygulayici 6gretmenin nerisi
ve arastirmacilarin ortak karar dogrultusunda arastirmanin kapsami disinda tutulmustur. Kalan 51
ogrenciden elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirmada kura yontemiyle mevcut siniflardan 8/C subesi
bulus yoluyla 6grenme ydntemi grubu, 8/D subesi ise diz anlatim ydntemi grubu olarak atanmistir.
Ogrencilerin deney gruplarindaki dagilimi Tablo 2’ de verilmistir.
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Tablo 2

Calisma grubu
Cinsiyet Bulus (8/C) Dz anlatim (8/D) Toplam
Kiz 12 11 23
Erkek 16 12 28
Toplam 28 23 51

Tablo 2 incelendiginde, 8/C sinifindan 12 kiz ve 16 erkek olmak Uzere 28; 8/D sinifindan 11 kiz ve 12 erkek
olmak Uzere toplam 23 6grenci ¢alisma grubuna katilmistir. Deney gruplarinin denkligini kontrol etmek
amaciyla, gruplar arasinda 6n-test puanlari agisindan anlaml fark bulunup bulunmadigi analiz edilmistir.
Deneysel islem igin olusturulan gruplarin 6n-test problem ¢ézme puanlarina yénelik t-testi sonuglar Tablo
3'te sunulmustur.

Tablo 3
Gruplarin én-test rutin ve rutin olmayan problem ¢6zme puanlarina iliskin t - testi sonuglart

Grup N X Ss t p
Bulus 28 2.36 3.009
Rutin
Dz Anlatim 23 2.04 1.918 0433 0.667
Bulus 28 1,50 1,753
Rutin
Olmayan
Dlz Anlatim 23 1,48 1.534 0.047 0.963

Tablo 3 'te goriildugi gibi yapilan analiz sonucunda gerek én-test rutin problem ¢ézme puanlari[t gy =
0.433,p > 0,05] gerekse rutin olmayan problem ¢dzme puanlari [t.9) = 0.047,p > 0,05] gruplara gore
anlamli bir farklilik gdstermemektedir. Sonug olarak gruplarin deney dncesi 6n bilgi diizeylerinin esit oldugu
kabul edilmistir.

islemler

Arastirmacilar deneysel islemlerin ¢alismada tanimlandidi gibi yaritilebilmesi icin deney gruplarina yonelik
sekizer saatlik ders planlari hazirlamistir. Derslerin islenis stresi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi'nin
yayinladigi sekizinci sinif matematik dersi 6gretim programinda yer alan toplam sire dikkate alinarak
belirlenmistir. Bu programda yer alan “Karekokli ifadeler” konusu 6grencilerin bu konuyla ilk kez karsilasacak
olmalari nedeniyle 6gretim icerigi olarak secilmistir. Karakoklu ifadeler ile ilgili 6grenme kazanimlari ise:
“Karekokli ifadelerde carpma ve bdlme islemlerini yapar” ve “Karekoklii bir ifadeyi avb seklinde yazar ve avb
seklindeki ifadede katsayiy1 kok icine alir” olarak verilmistir. Bu kazanimlara yonelik gerceklestirilen 6gretim
her iki grupta da ayni 6gretmen tarafindan yuritilmustar.

Arastirma amacinin disindaki degiskenlerin sonuglari etkilememesi igin arastirmada tanimlanan 6gretim
yontemleri disindaki diger yontem ya da tekniklere yer verilmemistir. Bu durumu saglamak icin bir egitim
bilimleri uzmani yonetiminde, alti matematik 6gretmeni arastirmaci olarak ayrintili ders planlari hazirlamistir.
Bu ogretmenler ilkdgretim matematik 6gretmenligi ylksek lisans 6grencisi olup, ge¢miste ilgili 6gretim
yontemleri Uzerine akademik deneyime sahiptir. Hazirlanan sekizer adet ders plani uygulanacak gruba gore,
farkli 6gretim yontemlerine gore diizenlenmis, ancak gruplar arasinda planlarin ders icerigi ve 6gretim
surecinde kullanilan problemler acisindan benzer olmasi saglanmistir. Uygulayici 6gretmen hazirlanan ders
planlarina sadik kalarak arastirma amaci disindaki degiskenlerin sonuglara etkisini bertaraf etmeye ¢alismistir.
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Tablo 4
Deney gruplarindaki benzerlik ve farkliliklar

8C sinifi 8D Sinifi
Ders Plani 8 adet 8 adet
Problem Turleri Rutin olan ve olmayan Rutin olan ve olmayan
Ders planlarindaki problem sayisi 20 75
Derslerde ¢oziilen problem sayisi 20 54
Yontem Bulus Yoluyla Diiz Anlatim
Ogrenci Aktif Dinleyici
Ogretmen ipucu veren Problem Cézen

Tablo 4’ te gorildigl gibi rutin olan ve olmayan problemler iceren ders planlari gruplar agisindan farklilik
gostermektedir. 8C sinifinda bulus yoluyla 6grenme yontemi kullanilirken, bunun dogal bir sonucu olarak
ogrencinin aktif oldugu, 6gretmenin ise rehber konumunda oldugu bir sinif ortami olusmustur. Diger grupta
ise 6gretim ydntemi olarak diiz anlatim yéntemi kullanilmis, bu grupta 6gretmen problemleri ¢ozmis
ogrenciler ise dinleyici konumunda derslere katilmistir. Arastirmada kullanilan bulus yoluyla 6grenme
yonteminin uygulanmasina yonelik ders planlarindan birinin kisa bir bélimine asagida yer verilmistir.
"Karekokli bir ifadeyi avb seklinde yazar ve a+vb seklindeki ifadede katsayiy kok icine alir” kazanimina
yonelik bulus yoluyla 6grenme ydntemine yonelik ders plani adimlari asadidaki gibidir:

- Dersin basinda oncelikle yeni 6grenmelerin eski 6grenmeler izerine kurgulanmasi amaglanmistir.
Bu amag dogrultusunda ders planinda 6gretmenin “tam kare bir ifadeyi kdk disina ¢ikarmayi
ogrenmistik. Kok 25 kok 36 gibi...Peki, ya kok 12 olursa ne yapabiliriz?” ifadesine yer verilmistir.
Ogrencilerden cevap gelmez ise, "kék 12'i herhangi bir tam kare ifadeyle carpim seklinde yazabilir
miyiz?" sorusu yoneltilecektir.

- Daha sonra 6gretmen “Kok 12'in tam kare ¢arpani var midir?” sorusunu soracak, 6grenciler yanitlari
verdikten sonra bir 6rnek daha verilecektir. Ardindan bir drnek daha sunularak, 6égrencilerin genel
kurala ulasmasi icin zaman verilecektir. Yanitlar alindiktan sonra “kdk 48 nasil cikabilir?” diye
sorulacaktir. Ayrica “farkl bir yolu var mi? Kag farkli yoldan ¢ikarabiliriz?” sorusu yoneltilecektir.

- Daha sonra 6grencilerden ilgili bir soruda gegen “a yerine yazilabilecek bitin dogal say1 degerlerini
bulmalari istenir.” Ogrencilerin bilgiyi kendi yapilandirmalarina firsat vermek amaciyla su ipuclari
kullanilabilir: “360 tam kare bir sayt midir? Neden? 360 tam kare degil ise ¢ikarmak icin ne yaparsiniz?
Bu soruda farkli olan ne? A ve b nin alabilecedi baska deder ya da degerler var midir? Bu
buldugumuz en kiiclik deger olsa, demek ki daha biylk degerler de var. Bunu bulmak igin ne
yaparsiniz?”...

Diz anlatim yonteminin kullanildigi grupta, yukarida sézi edilen bulus yoluyla 6grenme yontemindeki
adimlar yerine, 6gretmen problemi 6grencilere sunduktan sonra problemi kendisi ¢6zmustir. Problem
ekrana yansitildiktan sonra 6grencilere bir kag dakika stire verilmis, ancak diger grupta oldugu gibi sire
olarak dersin 6nemli bir kismini iceren dusiindlrict sorular ve ipuglan ya da 6grenci cevaplarina yer
verilmemistir. Ayrica bu grupta hicbir 6grenci tahtaya kaldinlmamis ya da ¢dzim icin sozel olarak
konusturulmamistir. Dider bir deyisle bu grupta tamamiyla pasif bir katilim s6z konusu olmustur. Arastirmada
boyle bir tasarimin tercih edilmesinin nedeni deney grubundaki timevarima dayali aktif katilimin etkisini tam
anlamiyla ayristirma amacidir. Bulus yoluyla 6grenme ydntemi grubunda ise &grenciler problemin
matematiksel yapisini sorgulamaya ve ¢6zim yollarini diisinmeye tesvik edilmistir. Buna gore, ¢dzim igin
sekil cizme, problemi parcalara ayirma, benzer basit problemlerden yararlanma, ¢ézimu kontrol etme gibi
stratejileri kullanabilmelerine yonelik ipuclari verilmistir. Problemlerin ¢ézilmesi siirecinde tartisma ortami
olusturulmus ve 8grencilerin fikirlerini acikca beyan etmelerine olanak saglanmistir. Ogrencilerin birbirlerinin
fikirlerinden yola ¢ikarak alternatif ¢6ziim yollar Gretmeleri tesvik edilmistir. Ozetle, diiz anlatim yénteminin
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kullanildigr grupta 6gretmen problemleri tahtaya yazdiktan ya da ekrana yansittiktan sonra, problemleri
dogrudan ¢6zmis 6grenciler ise kendi ¢ozimlerini kendileri yapsa da bu slrece sadece dinleyici olarak
katihm godstermistir. Bulus yoluyla 6grenme yontemi grubunda ise problemler sunulduktan sonra ipuclari
verilerek égrencilerin problemlerle ilgili olasi ¢6zim yollarini distinmesi ve aktif katilimla kendi ¢dzimlerini
bulmalari tesvik edilmistir. Bulus yoluyla 6grenme ydntemi grubunda yer alan tim rutin olan ve olmayan
problemler diiz anlatim ydntemi grubunda da aynen yer almistir. Diz anlatim yontemi grubunda problem
¢6zlimlerinin daha kisa siirmesi nedeniyle, bu grubun ders planlarina daha fazla rutin olan ve olmayan
problem eklenmistir. Tablo 5’ te gruplarin ders planlarinda yer alan ve derste ¢oziilen problem dagilimlari
verilmistir.

Tablo 5
Deney gruplarinin planlarinda yer alan ve derste ¢6ztilen problem saylart
Bulus Yoluyla Dlz Anlatim
Planlarda yer alan Derste Cozilen Planlarda yer alan Derste Cozilen
problem sayisi problem Sayisi problem sayisi problem Sayisi
Rutin 7 7 50 35
Rutin olmayan 13 13 25 19
Toplam 20 20 75 54

Tablo 5' te goruldigu gibi bulus yoluyla 6grenme yéntemine dayall hazirlanan ders planlarinda 7 tane rutin
13 tane rutin olmayan olmak lzere toplam 20 problem yer almaktadir. Arastirmada bulus yoluyla 6grenme
yontemi grubunda planlanan tim problemler derste ¢6zilmustir. Diz anlatim yontemine dayali hazirlanan
ders planlarinda ise 50 tane rutin 25 tane rutin olmayan toplam 75 tane problem yer almaktadir. Bu
problemlerden siirenin elverdigi kadar ders saati icinde ¢dzUImdistir. Arastirmacilar, diiz anlatim yonteminin
uygulandi§i grupta, diger gruba kiyasla problemlerin daha hizli ¢oziilecedini 6nceden 6ngdrmdas, dolayisiyla
bu grupta daha fazla probleme yer verilmesi gerektigine karar vermistir. Stre yettigi oranda ders planinda
yer alan fazladan problemler ¢6zilmustir. Diiz anlatim yéntemi grubunda hazirlanan rutin problemlerden
35'i ve rutin olmayan problemlerden ise 19'u olmak Uzere toplam 54'U derste ¢dzilmus olup, deney dncesi
pilot uygulama vyapilmamistir. Arastirmanin deney asamasinda kullanilan problemler arastirmaci
ogretmenlerin daha &nceki yillarda derslerinde yer verdigi problemlerden, ayrica ulusal ve uluslararasi
sinavlardan ya da yayin evlerinin kitap ve dergilerden secilen problemlerden olusmaktadir. Her iki grupta da
¢ozilen problemlerin icerigi tamamiyla ayni 6zelliktedir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada basari testlerinde 15'i rutin olan, 15'i ise rutin olmayan toplam 30 ¢oktan se¢meli problem
kullanilmistir. Arastirmada kullanilan testleri hazirlayan alti 6gretmen ge¢miste rutin olmayan problem yazimi
konusunda egitim almis ve daha &nce bu tiir problemlerin se¢imi konusunda deneyime sahiptir. Testlerde
yer alan problem turlerine karar verilirken Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi/Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) problem 6rneklerinden yararlanilmistir. Bu 6rnekler
incelenerek rutin olan ve olmayan problem tirlerinin &zellikleri tartisiimistir. Daha sonra 6gretmenler
arastirmanin 6gretim asamasi igin secilen 6grenme kazanimlarina uygun rutin olan ve olmayan problem
havuzu olusturmustur. Havuza alinan problemlerin, az bir kismi 6gretmenler tarafindan yazilmis olunup,
problemler daha c¢ok yayinevlerinin, &zellikle rutin olmayan problem iceren kitap/dergi serilerinden
secilmistir. Ogrenme kazanimlarinin uzantisi olan 6gretim iceriginin kapsam gecerliligi acisindan dagilimi
dikkate alinarak bu problemlerden de secimler yapilarak nihai testler olusturulmustur. On-test olarak da
kullanilan bu problemler deneysel islemden &nce 6grencilere uygulanmistir. Uygulama sonrasinda testler
titizlikle toplanmis, derste ¢oztimleri yapiimamis ve testlerle ilgili dgrencilerin sorulari cevaplanmamistir. Ayni
test deneysel islemden sonra son-test olarak rutin olan ve olmayan problemlerden olusan 2 test halinde, ayni
glin icerisinde ayri ayri 2 ders saatinde uygulanmistir. Derste yer verilen rutin problemler ile testte yer alan
problemler arasinda soru tipi agisindan benzer ozellikler bulunmaktadir. Ancak testte yer alan rutin olmayan
problemlerin 6grenciler icin asina olunmayan o6zelliginin korunmasi amaciyla, s6zi edilen problemlerin
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benzerlerine derste yer verilmemistir. Martin vd. (2008) TIMSS'te yer alan problemlerin bircok degisik bilissel
beceri ile ilgili oldugunu, bu beceriler arasinda hatirlama, agiklama, siniflama, karsilastirma, model kullanma,
yorumlama, analize etme, yaratma, hipotez kurma ve genelleme yapma becerilerinin yer aldigini ifade
etmektedir. Ogrenci icin yeni olan, ¢dziim yolunun acikca belli olmadig, bilissel olarak égrencinin asina
olmadigr uygulama dizeyi problemler ve analiz etme, degerlendirme, yaratma gibi daha st dizey
problemler rutin olmayan tiir olarak nitelendirilebilir. Rutin testin guvenirligi icin hesaplanan KR-20 degeri
0.79, testin ortalama glicligu 0.43 ve ortalama ayirt ediciligi 0.56 bulunmustur. Diger taraftan rutin olmayan
testin guvenirlik degeri 0.64, testin ortalama gugcligi 0.31 ve ortalama ayirt ediciligi 0.37 dir.

Verilerin Analizi

Coktan se¢meli problemlerden olusan rutin ve rutin olmayan test puanlari 15 puan Uzerinden
degerlendirilmistir. Bu 6lcme araclar arastirmada 6n-test ve son-test olarak kullaniimistir. Ogrencilerin
aldiklari 6n-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup olmadigi iliskili 6lcimlerde t-
testi ile iki grubun son-test ortalamalar arasindaki farkin anlaml olup olmadigi ise iliskisiz dl¢iimlerde t-testi
ile test edilmistir.

BULGULAR

Arastirmanin problem climlesi dogrultusunda elde edilen bulgular tablolar halinde asagida sunulmustur.
Arastirmada ilk olarak diiz anlatim ydnteminin kullanildigi grubun rutin olan ve olmayan 6ntest-sontest
puanlari arasindaki fark incelenmistir. Bu durumla ilgili elde edilen bulgular Tablo 6 ‘da sunulmustur.

Tablo 6
Dtiz anlatim y6nteminin kullanidigt grubun éntest-sontest puanlarina iliskin t-testi sonuglart
N x Ss sd t P
On-test 23 204 1918 22 -7.433  0.000
Rutin

Son-test 23 8.00 3.656
On-test 23 148 1534 22 -6.208 0.000

Rutin Olmayan
Son-test 23 470 1.845

Tablo 6'ya gore grubun gerek rutin olan (t;) gerekse rutin olmayan (t,) Ontest-sontest puanlari arasinda
anlamli bir farklilik bulunmaktadir [t 25y = —7.433,p < 0.05]; [t522) = —6.208,p < 0.05]. Ogrencilerin deney
oncesi rutin puanlarinin ortalamasi x=2.04 iken, deney sonrasinda ortalama x =8.00" e yukselmistir. Bu bulgu
deneyin 6gretim asamasinda yuritilen islemlerin 6grencilerin rutin olan test puanlarini artirdigini
gostermektedir. Diger taraftan arastirmanin diger bagimh degiskeni olan rutin olmayan test puanlarin
ortalamasi x=1.48 iken, deney sonrasinda ortalama x=4.70'e ylkselmistir. Elde edilen sonug deneyin 6gretim
asamasinda yurutulen islemlerin &grencilerin rutin olmayan test puanlarini artirdigini gostermektedir.
Arastirmada ikinci olarak bulus yoluyla 6grenme yonteminin kullanildigi grubun rutin olan ve olmayan
Ontest-sontest puanlari arasindaki fark incelenmistir. Bu durumla ilgili elde edilen bulgular Tablo 7 'de
sunulmustur.
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Tablo 7
Bulus yoluyla 6grenme ydnteminin kullanddigt grubun 6ntest-sontest puanlarina iliskin t-testi sonuclart
N X ss sd t p
On-test 28 236 3.009 27 -9433 0.000

Rutin
Son-test 28 7.86 3.240
On-test 28 1.50 1.753 27 -8.269 0.000

Rutin Olmayan
Son-test 28 6.11 2726

Tablo 7'ye gdre grubun gerek rutin olan (t;) gerekse rutin olmayan (t,) dntest-sontest puanlari arasinda
anlamli bir farklilik bulunmaktadir [¢; 7y = —=9.433,p < 0.05]; [t527) = —8.269,p < 0.05]. Ogrencilerin deney
oncesi rutin test puanlarinin ortalamasi x=2.36 iken, deney sonrasinda ortalama x=7.86' ya ylkselmistir. Bu
bulgu deneyin 6gretim asamasinda ydritilen islemlerin 6grencilerin rutin olan test puanlarini artirdigini
gostermektedir. Arastirmanin diger bagimli degiskeni olan rutin olmayan test puanlarinin ortalamasi x=1.50
iken, deney sonrasinda ortalama x=6.11'e yikselmistir. Deneyin 6gretim asamasinda yuritilen islemlerin
ogrencilerin rutin olmayan test puanlarini artirdigini géstermektedir. Arastirmada Gglincl olarak bulus yoluyla
6grenme yodnteminin kullanildigi grup ile diiz anlatim yénteminin kullanildidi grup, rutin olan ve olmayan
son-test puanlari agisindan karsilastiriimistir. Bu durumla ilgili elde edilen bulgular Tablo 8 'de sunulmustur.

Tablo 8
Bulus ve dtiz anlatim gruplarinin rutin olan ve olmayan son-test puanlara iliskin t-testi sonuglart
Grup N x ss t P
Sontest Bulus 28 7.86 3240 -0.148 0.883
Rutin

Diz anlatm 23 8.00 3.656
Sontest Bulus 28 611 2726 2195 0.033
Rutin Olmayan

Diz anlatm 23 470 1.845

Yapilan analiz sonucunda rutin olan son-test puanlari gruplara gére anlamli bir farklilik géstermemektedir
[ta9y = —0.148,p > 0.05]. Bulus yoluyla 6grenme ydnteminin kullanildigi grubunun rutin olan son-test
puanlari (x = 7.86) ile diiz anlatim yonteminin kullanildigi grubunun son-test puanlar (x = 8.00) arasinda
fark olmadigi soylenebilir. Diger taraftan arastirmanin diger bagiml degiskeni rutin olmayan son-test
puanlar gruplara gére anlaml bir farkliik géstermektedir [t(,q) = 2.195,p < 0.05]. Bulug yoluyla 6grenme
yonteminin kullanildigi grubunun rutin olmayan son-test puanlarinin ortalamasi (x = 6.11) diz anlatim
yonteminin kullanildigi grubunun son-test puanlar ortalamasindan (x = 4.70) daha ylksek oldugu
soylenebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma sonucunda deneysel islemlerde yer verilen iki yaklasimin da 6grencilerin 6n-test puanlarina kiyasla
son-test basarilarinda anlamli bir 6grenme artisina yol actigi sdylenebilir. Diger taraftan iki yaklasim arasinda
rutin problemler acisindan anlamli bir fark yok iken, rutin olmayan problem ¢ézme puanlari agisindan anlamli
bir fark oldugu sonucuna variimistir. Dolayisiyla bu bélimde dncelikle 6gretim yontemlerinin birbirine kiyasla
rutin olan problemler agisindan aralarinda anlamli bir fark olmamasi durumu irdelenmis, daha sonra rutin
olmayan problemler agisindan ortaya ¢ikan farkliliga agiklama getirilmeye calisiimistir.

Problem c¢oziimlne dayali diz anlatim yonteminin kullanildigi 6grenci grubunda 6gretmen derste
timdengelim stratejisine dayali olarak problem ¢oziimlerini tek tek gdstermis, hizlica ve fazla sayida problem
¢6zmdus, 6grenciyi ¢6zim yolu Gretmek igin tesvik etmek yerine 6grencilere problem tiplerine gore ¢dziim
yollarini hazir olarak vermistir. Dolayisiyla bu suiregte 6grenciler dinleyici konumunda olup diger gruba gore
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daha fazla problem ¢o6ziml gormistir. Bulus yoluyla 6grenme ydntemi grubunda ise 6gretmen derste
ogrencileri problemin matematiksel yapisini sorgulamaya ve ¢6zim yollarini disinmeye tesvik etmistir.
Problemlerin ¢dzilmesi stirecinde bir tartisma ortami olusturulmus ve dgrencilerin fikirlerini acikca beyan
etmelerine olanak saglanmistir. Bu stirecte ¢6zim igin sekil cizme, problemi parcalara ayirma, benzer basit
problemlerden yararlanma, ¢6zimi kontrol etme gibi stratejileri kullanabilmelerine yonelik ipuglari
verilmistir.

Arastirmanin bulgularina gore, rutin olan problem tipleri acisindan s6zi edilen bu iki 6gretim yontemi
arasinda basar acgisindan anlamli farkhilik olmadigi gorilmustir. Arastirmada rutin olan problem ¢6zme
puanlar 6nceden ¢ozilmis bir problemin benzeri veya bir formulin yeni bir duruma uygulanmasini
gerektiren problem tipleri ile belirlenmistir (Gok ve Silay, 2009; Polya, 1990, Altun vd., 2007; Yenilmez ve Yasa,
2007). Diger bir deyisle rutin olan bir problemin énemli &zelliklerinden biri, dgrenci icin daha dnceden
¢6zUmu yapilmis bir problemle benzerlik gostermesidir. Bu tiir problemler 6grencilerin siirecleri ve tanimlari
ogrenerek islem yapabilmeleri acisindan dnemlidir, ancak yapisi geregi 6grencinin problem ¢ézme stratejisini
etkin sekilde kullanimini gerektirmek yerine, 6grenciyi otomatiklesen ¢6ziim adimlarini 6grenmeye tesvik
etmektedir (Altun, 2005; Polya, 1962). Ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini etkin bir sekilde gelistirebilen
problemler rutin olmayanlardir (Polya, 1962). Diger taraftan Kéroglu ve Yesildere'nin (2004) calismalarinda
vurgulanan “sinavlarda basarili olmanin tek yolunun, ¢ok problem ¢ézerek problem tiplerini ezberlemek
oldugu” seklindeki 6grenci gorusleri rutin olan problemler icin de gecerli olabilir. Dolayisiyla bu arastirmada
iki 6gretim yontem arasinda basari agisindan bir farklihgin olmamasi yukarida so6zi edilen ¢zelliklerden
kaynaklaniyor olabilir.

Bu arastirmada rutin olan problemler agisindan ortaya ¢ikan esitlik durumu rutin olmayanlar agisindan gecerli
olmamistir. Arastirmada kullanilan rutin olmayan problemler, ¢6zim igin sadece islem becerilerinin yeterli
olmadigi, bunun yani sira verileri organize etme, siniflandirma, veriler arasindaki iliskileri gérme gibi bilissel
surecleri gerektiren ve ¢6ziim icin yontemin net olarak gérinmedigi problem tipleridir (Gok ve Silay, 2009;
Polya, 1990; Altun vd. 2007; Yenilmez ve Yasa, 2007). Arastirma sonucunda bulus yoluyla 6grenme
yonteminin diiz anlatim yéntemine kiyasla rutin olmayan problemlerin ¢6zimi agisindan 6grencilere daha
fazla katki sagladigi séylenebilir. Dz anlatim yénteminin daha az etkili olmasi, kendi 6gretimsel ozellikleri
distnuldiginde, rutin olmayan problemlerin gerektirdigi disiinme sirecine uygun olmamasindan
kaynaklaniyor olabilir. Alan yazinda diiz anlatim ydnteminin anlamli 6grenme ve kalicilik gibi unsurlar
acisindan dgretim etkililiginin diisiik oldugu vurgulanmaktadir (Arici, 2006; Ayhan, 2006; inandi, 2013;
Senemoglu, 1997; Unalan, 2001). Arastirmanin deney asamasinda diiz anlatim ydntemi &grencilerin
ogretmeni dinleyerek tahtada yazilanlar not etmesi, verilen problemi bireysel olarak ¢6zmesinin 6tesinde
aktif katihm géstermemesi seklinde uygulanmistir. Ozden (2007) bu gibi durumlarda grencilerin problem
kaliplarini ezberlediklerini ve girdikleri sinavlarda farkli bir problem tipi ile karsilastiklarinda zorlandiklarini
ifade etmektedir. Dz anlatima kiyasla, bulus yoluyla 6grenme yénteminin en basta gelen “tiimevarimsal”
ozelliginin rutin olmayan problem ¢6zme sirecinde gerekli olan akil yiriitme, asina olmayana adapte olma
gibi disinme suregleri ile dogrudan iliskili oldugu séylenebilir. Okullarda 6grencilere sadece matematik ile
ilgili temel kavramlar ve matematiksel islemleri dogrudan 6gretmek yerine kavramlara veya bagintilara
kendilerinin ulagmasini saglamanin onlarin problem ¢ézme dizeyi agisindan daha degerli oldugu séylenebilir
(Altun vd., 2007).

Bu arastirmada elde edilen diger bir 5nemli sonug ise diiz anlatim yéntemi grubunda daha ¢ok rutin olmayan
problem ¢6ziilmesine ragmen bulus yoluyla 6grenme yontemi grubundaki 6grenciler son-testte daha basarili
olmasidir. Halbuki derslerde ne kadar ¢ok rutin olmayan problem ¢ozllirse 6grenciler de rutin olmayan
problem ¢6zme konusunda o derece basarili olacagi disinilmektedir. Ancak sinifta rutin olmayan
problemleri rutin problem ¢o6zimlerine benzer sekilde geleneksel yaklasimlarla ¢cozmeye kalkmak rutin
olmayan bir durumu rutinlestirmekten 6teye tastyamayabilir. Bu stirecte dnemli olanin sinifta rutin ya da rutin
olmayan problemlere yer vermekten &te 6gretim sirecinde kullanilan yaklagimlarin niteligidir. Clnkd rutin
olmayan problemlerin 6grenciler tarafindan ¢oziilememesinin tek nedeni 6grencilerin probleme asina olup
olmamalari degil ayni zamanda problemin st dizey distinme becerileri gerektirmesi ve ¢oziim yolunun ilk
bakista acikca gorilememesidir (Altun vd., 2007; Polya, 1990; Yenilmez, 2010)

Bu arastirmanin ydntem kisminda arastirmada tanimlanan bagimsiz degisken disinda diger 6gretim
degiskenlerinin bagimh degisken lzerindeki etkisini bertaraf etmek amaciyla 6nemli diizenlemeler iceren
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ders planlari hazirlanmis ve uygulama 6gretmeni bu planlara uygun olarak hareket etmistir. Buna ragmen
arastirmanin birtakim sinirhliklarinin oldugu séylenebilir. Bu sinirliliklarindan biri, deney kapsamindaki
ogrencilerin derslere ilgisiz davranmasidir. Ge¢cmiste yapilan arastirmalar rutin olmayan problemlere aliskin
olmayan 6grencilerin, bu tir problemlerdeki basarisinin disik oldugunu gdstermektedir (Artut ve Tarim,
2006, Erdogan, 2015; Isik ve Kar, 2011). Diger taraftan derslerde ve sinavlarda bu tiir problemlere yeterince
yer verilmedigini vurgulayan calismalar da bulunmaktadir (Artut ve Ildir, 2013; Artut ve Tarim, 2006). Boyle
bir durumda, 6grencilerin derste bu tir problemlerle karsilastiginda zorlandigi ya da sinavlarda yer almadigi
icin bu tiir problemlere yénelik 6grenme ihtiyaci hissetmedigi séylenebilir. Ogrencilerin bu tir tutum ve
davranislari dikkate alinarak arastirmanin deneysel 6gretim siresinin iki grenme kazaniminin gerektirdigi
sekiz ders saati ile sinirli tutulmasi planlanmistir. Alan yazinda 6grencilerin rutin olmayan problem
stratejilerinin ya da problem ¢ézme dizeylerinin gelistirilmesine yonelik kisa slreli deneysel calismalar
mevcuttur (Altun ve Memnun, 2008; Altun, Memnun, ve Yazgan, 2007; Olkun vd., 2009). Ayrica deney
stresinin kisa tutulmasinin, deneysel islemlerin kontrol altina alinabilmesi, hali hazirda siiren uygulamalari
daha fazla aksatmamak, ekonomik ve kullanigh davranmak gibi unsurlar da arastirmacilarin kararini
etkilemistir. Ancak deney siiresi kisa da olsa 6nemli sayida 6grenci derse ilgisiz davranmis, rutin olmayan
testleri doldurmak istememis ve denek kayiplar s6z konusu olmustur. Dolayisiyla bu sinirlilik géz éniinde
bulundurularak, benzer bir arastirmanin daha uzun sire iceren bir kapsamda ya da farkli sosyo-ekonomik
diizey, akademik basari ya da genel yetenek acisindan farkli 6zelliklere sahip 6grenci gruplari tizerinde tekrari
yapilmasi dnerilmektedir.

Arastirmada Uzerinde durulmasi gereken diger konu ise uygulanan 6gretim ydntemleriyle ilgilidir. Bu
arastirmada deney grubunda konunun kavratilmasi ve problemlerin ¢6zimi asamasinda 6grencilerin
tamamiyla aktif katilimi, diger grupta ise tamamiyla pasif katilimi saglanmistir. Pratikte diiz anlatim yontemini
kullanan bitin 6gretmenlerin bu arastirmada oldugu gibi 6grenciyi hi¢ bir sekilde aktif katima tesvik
etmedigini soylemek mimkin degildir. Ayrica belli bir dersteki butlin problemleri de bulus yoluyla
ogretmeye calismak deney harici gercek uygulamalar acisindan hem mimkiin olmamakta, hem de olumlu
katkinin yani sira istenmeyen sonuclara da sebebiyet verebilmektedir. Ancak bu arastirmada iki yontemi,
birbirinden tamamen ayristirma amaci gidildiginden, yukarida s6zi edilen tasarimsal yaklasim tercih
edilmistir. Dolayisiyla bu arastirmadan elde edilecek sonuglarin degerlendiriimesinde bu sinirliligin dikkate
alinmasi gerekmektedir. Bununla birlikte bu arastirma sonucunda, érneklerden hareketle 6grencilerin kurali
kendilerinin kesfetmesi, ipuglarina dayal olarak veriler arasi iliskileri ve ¢6ziim stratejilerini kendilerinin
belirlemesi gibi suirecler iceren bulus yoluyla 6grenme ydnteminin rutin olmayan problem ¢6ziimi agisindan
onemli bir unsur oldugu séylenebilir. Nitekim Olkun ve digerleri (2009), rutin olmayan problemler agisindan
ogretim teknigi olarak ogrencilerin en az ydénlendirme ile matematiksel yapi ve iliskileri kendilerinin
kesfedebilecekleri etkinlik durumlarinin kullaniimasini dnermektedir. Ayrica sinifta 6gretmenlerin dogrudan
yontem bilgisi vermesi yerine, 6grencilerin yontemi kendilerinin fark edecekleri ortamlarin énemine isaret
edilmektedir (Altun, Memnun, ve Yazgan, 2007). Bu arastirma sonucunda ise rutin olmayan problem ¢6zme
dizeyine olumlu kati saglama agisindan, 6gretmenlerin bulus yoluyla 6grenme yéntemini 6grencilerin yapi
ve iliskileri kendilerinin kesfetmelerini saglama acisindan yeri geldigi zaman kullanmalari 6nerilmektedir.

Ayrica alanyazinda 6grencilere problem ¢ézme konusunda strateji egitimi verilmesinin ya da Ust biligsel
becerilerinin gelistirilmesinin problem ¢6zme basarisina olumlu etkisini gosteren arastirmalar bulunmaktadir
(Lee vd. 2014; Nancarrow, 2004; Yazgan ve Bintas, 2005). Bu noktada 6gretim ortaminda 6gretmen
tarafindan tercih edilecek 6gretim ydnteminin basari diizeyini biiyiik oranda halihazirda 6grencinin sahip
oldugu problem ¢6zme stratejisi gibi becerilerin de etkileyecegdi, dolayisiyla 6grencilere bu tur becerilerin de
kazandirlmasi gerektigi sylenebilir.
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The Skills of Prospective Teachers to Design Activities that Connect

Mathematics to Different Disciplines
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Abstract:

The aim of this research was to examine the skills of prospective teachers to design
mathematics connection activities with different disciplines. In the research it was
asked that prospective teachers design a mathematical activity in which mathematics
was connected with the ability to connect to different disciplines. For this purpose, the
research was carried out using the case study model. The study group had 19
mathematics, 11 physics, and 10 chemistry prospective teachers. The designed
activities were examined according to purpose, cognitive processes and mathematical
competence and skills. As a result of the analysis of the obtained data, the concept of
ratio-proportion was mostly mentioned in the designed mathematical learning
activities. It was involved also in other mathematical concepts such as derivative,
function, proposition and percentage. In the classification of the designed activities
according to the aims, it was found that the consolidation activities were the most
and the difficulties and the misconceptions activities were the least. The 5 groups of
prospective teachers preferred to develop activities for new learning. When the
activities designed by prospective teachers were classified according to the cognitive
processes, they were designed to practice, evaluate, consider, apply and produce in
descending order. The activities that were developed did not include interpret and
create activities. According to mathematical competence and skills, problem solving,
modeling and different representations activities were mostly involved. Activities for
generalization, proof and reasoning and technology use were the least developed
activities.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Many disciplines may have distinctive aspects from other disciplines. In addition, it can be said that disciplines
have common aspects with other disciplines. It is said that the way of learning from these common directions
and connecting new learning with other disciplines makes learning more effective and lasting. Mathematics
discipline is seen as a science discipline that has many aspects in common with many other disciplines and
in many rich relationships. It is understood that the place and relation of mathematics in other branches of
science cannot be denied, it exists at every point in our lives.

Teachers' approaches to teaching without disconnection and unrelated lessons have negative consequences
for the students. In this context, teachers of science and mathematics, in particular, need to be aware of the
connection skills of the lessons. Teachers are especially valuable in terms of their learning process by
designing and implementing activities that connect mathematics to different disciplines in their lessons. In
this context, it is thought that it is important that science and mathematics prospective teachers have the
ability to connect mathematics with different disciplines and show it in activity design. It can be said that
despite the various researches on mathematics connection skills with different disciplines, it is limited.

Purpose

The aim of this research was to examine the skills of prospective teachers to design mathematics connection
activities with different disciplines. In the research it was asked that prospective teachers design a
mathematical activity in which mathematics was connected with the ability to connect to different disciplines.

Method

The research was carried out using the case study model. The research was carried out within method course
in the teacher education curriculum in the education faculty. The study group had 19 mathematics (M), 11
physics (P), and 10 chemistry (C) prospective teachers. Since the prospective teachers in these three
disciplines were close to the branch, they had taken method course in the same class. Within the scope of
the course, theoretical knowledge about activity, types and design has been given and sample applications
have been examined. In addition, mathematical connection skills within the mathematics curriculum were
discussed.

In the study, prospective teachers were asked to work in groups (12 groups), such as M-P or M-C, to interact
among disciplines and to be able to think about the skills of connecting mathematics with different
disciplines. It was desirable to select a mathematical concept which is included in the high school
mathematics curriculum according to the disciplines of the prospective teachers. In order to learn this
mathematical concept, it was questioned to design an activity state that represents the connection of
mathematics to different disciplines. The practice was conducted by the researcher for about two hours.

In the analysis of the designed activities, a document analysis method was carried out. In data analysis,
descriptive analysis technique activities were analyzed. Firstly, the mathematical and other disciplines
concepts in the activity were defined. Later, the activities were discussed in terms of context. In addition, the
designed activities were examined according to purpose, cognitive processes and mathematical competence
and skills.

Findings

As a result of the analysis of the obtained data, the concept of ratio-proportion was mostly mentioned in the
designed mathematical learning activities. It has been involved in other mathematical concepts such as
derivative, function, proposition and percentage. Physics concepts connected with mathematical concepts in
the activities were velocity-speed, electricity and pressure, respectively. The chemistry concepts connected
with mathematical concepts in the activities were mixture, gases, acid-base, density and half-life, respectively.
When learning activities are analyzed in terms of context, it was seen that the use of mathematics in other
disciplines is more dominant. Besides, it has been determined that there are fewer activities that use other
disciplines in mathematics education.
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In the classification of the designed activities according to the aims, it was seen that the consolidation
activities (f = 8) were the most and the difficulties and the misconceptions activities (f = 1) were the least.
The 5 groups of prospective teachers preferred to develop activities for new learning. When the activities
designed by prospective teachers were classified according to the cognitive processes, they are designed to
practice (f = 4), evaluate (f = 3), consider (f = 2), apply (f = 2) and produce (f = 1) in descending order. The
activities that were developed did not include interpret and create activities. According to mathematical
competence and skills, problem solving, modeling and different representations activities were mostly
involved. Activities for generalization, proof and reasoning and technology use were the least developed
activities.

Discussion & Conclusion

Prospective teachers did not at a high level of ability to develop mathematics connecting activities with
different disciplines. It was determined that in the development process of connecting activities with different
disciplines, prospective teachers’ activities were limited in terms of goal, cognitive processes and
mathematical competence and skill. In this context, it has been revealed that more and more theoretical and
practical studies should be carried out by prospective teachers for different types of activities in order to
develop the activities of associating with different disciplines. Furthermore, the ability of prospective teachers
to connect mathematics to other disciplines needs to be developed.
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Ogretmen Adaylarunin Matematigi Farkli Disiplinler ile iliskilendirme
Etkinlikleri Tasarlama Becerileri

Kemal OZGEN
Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakdiltesi

0z

Bu arastirmamin amaci, dgretmen adaylarinin  matematigi farkle disiplinlerle

iliskilendirme etkinlikleri tasarlama becerilerini incelemektir. Tasarlanan etkinlikler

amag, bilissel stirecler ve matematiksel yeterlik ve becerilere gére incelenmistir. = indni Universitesi
Arastrmada égretmen adaylarindan matematigi farkli disiplinlerle iliskilendirme | Egitim Fakdltesi Dergisi
becerisinin yer aldigt bir matematik etkinligi tasarlamalart istenmistir. Bu amac ile

arastirma ézel durum ¢alismast modeli ile gerceklestirilmistir. Arastirmanin ¢alisma

grubunda 19 matematik, 11 fizik ve 10 kimya 6gretmen adayt bulunmaktadir. Elde

edilen verilerin analizi sonucunda, tasarlanan matematiksel 6grenme etkinliklerinde

en ¢ok oran-orantt kavramuna yer verilmistir. Tiirev, fonksiyon, 6nerme ve yiizde gibi

diger matematiksel kavramlar da etkinliklerde yer almustir. Tasarlanan etkinliklerin

amaglara gére siniflandirilmasinda strastyla pekistirme etkinlikleri en fazla, zorluk ve

yanugiart asma etkinliklerinin en az oldugu gériilmiistir. Ogretmen adaylarindan

olusan 5 grup ise yeni 6grenmelere ybnelik etkinlik gelistirmeyi tercih etmislerdir.

Ogretmen adaylart tarafindan tasarlanan etkinlikler bilissel siireclere gére

siniflandirldiginda, azalan yénde sirasiyla uygulama, degerlendirme, diistinme,

kullanma ve tretme etkinlikleri tasarlanmustir. Gelistirilen etkinliklerde yorumlama

ve olusturma tiirtinden etkinlikler yer almamustir. Matematiksel yeterlik ve becerilere

gore incelemede ise en ¢ok problem ¢cézme, modelleme ve farkli temsillere yer veren

etkinlikler yer almaktadtr. Genelleme, ispat ve akul ytiriitme ve teknoloji kullanimina

ybénelik etkinlikler ise en az gelistirilen etkinlikler olmuslardur.

Anahtar Kelimeler: Etkinlik Gelistirme, Farklt Disiplinlerle iliskilendirme, Ogretmen
Adaylant
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Son yillarda matematigi 6grenme-6gretme siireglerinde 6égrencilerin anlam olusturmasi, problem ¢ézmesi,
muhakeme yapabilmesi ve dgrendiklerini iliskilendirebilmesi dnemli hususlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Matematik egitiminin siire¢ becerilerinden biri olarak matematiksel iliskilendirme kabul edilmektedir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2013; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). iliskilendirme;
yeni 6grenilecek bilgiler ile 6grenme deneyimlerinin, glnlik hayat durumlarinin ve farkli disiplinler ile
konulari bag kurmada kullanilabilecek ¢ok genis fikirler ve stirecler olarak belirtilmistir (Biyikli, Veznedaroglu,
Oztepe ve Onur, 2007; Coxford, 1995). Matematiksel iliskilendirme ise, cok genis zihinsel siirecler iceren,
matematiksel kavramlar ile islemlerin, 6grenme alanlarinin (cebir, geometri, sayilar vb.) ve farkl temsillerin
(sozel, cebirsel, tablo, sekil, denklem, grafik, somut modeller, semboller, gercek yasam durumlari vb.) yani
sira diger disiplinler ve giinliik hayat ile bag kurma islemi olarak ifade edilebilir (Ozgen, 2016). Matematiksel
iliskilendirme kapsaminda genellikle matematigin kendi icerisinden iliskilendirilmesi, glinlik hayatla ve diger
disiplinlerle iligkilendirilmesi yer almaktadir (Narli, 2016; Ozgen, 2013a; Ozgen, 2013b).

Matematik egitimi alaninda son yillarda matematiksel iliskilendirme kapsaminda matematigin diger
disiplinler ile iliskilendirilmesi dnemli konular arasinda yer almaktadir. Bircok disiplinin diger disiplinlerden
farkh olarak kendine has yonleri olabilir. Bunun yani sira disiplinlerin diger disiplinler ile ortak yonleri de
oldugu sdylenebilir. Bu ortak yonlerden yola cikilarak yeni 6grenmelerin diger disiplinlerle iliskilendirilerek
yapilmasinin 6grenmeyi daha etkili ve kalici hale getirdigi séylenmektedir (Ozgen, 2016). Matematik disiplini
de bircok diger disiplin ile ortak ydnleri olan ve bircok zengin iliskiler icerisinde olan bir bilim dahdir.
Matematigin diger disiplinler icerisindeki yeri inkar edilemez ve matematik bir dil, dlisinme bicimi ve yasamin
her noktasina yansimalari olmasindan dolayr matematikten faydalanmayan bir disiplin olmadigi belirtilir
(Umay, 2007). Disiplinler arasinda yapilan iliskilendirme (6rnegin; matematik ve fen arasinda iliskilendirme)
st duizey anlamsal kavramanin yaninda islemsel bilgiyi de gelistirebilir (Schwalbach & Dosemagen, 2000).
Matematiksel iliskilendirme, matematik ile bilgisayar, dil, fen, sanat, mimari, muzik, dans, tiyatro ve egitim
alanlar gibi bir¢ok disiplin arasinda mevcuttur (Bodner, 2006). Matematiksel iliskilendirmenin farkl disiplinler
baglamindaki somut &rnekleri bircok arastirmanin konusu yapilmistir (Bodner, 2006; Flores, 1992; Monroe &
Mikovch, 1994). Bu dogrultuda matematigin, mizik dersinde kesirlerle, gdrsel sanatlar da oran konusuyla,
tarih dersinde zaman seridiyle, fen dersinde 1si sicaklik, strat gibi konularla iliskilendirilmesi 6grenme ve
o0gretme sireglerinin niteligini daha iyi hale getirecegi sdylenebilir.

Matematigi 6grenme-6gretme sirecinde farkli disiplinler ile iliskilendirme siireglerinin yasanabilmesi icin
o6grenme etkinliklerinin tasarlanmasi ve uygulanmasi gerekir. Stein ve Stmith’e (1998) gore etkinlikler yoluyla
iliskilendirme 6nemli gorilmektedir. Ciinkii onlara gdre o©grencilerin  kavramsal dusiinmelerini ve
iliskilendirme yapmalarini uyaran etkinlikler, 6grenme siirecinde dgrencilerin distinmeleri icin farkli firsatlar
kiimesi ortaya koyar. Bunun yaninda Smith ve Stein (1998), etkinliklerin bilissel agidan siniflandiriimasinda
iliskilendirme iceren ya da icermeyen etkinlikleri dusik ve ylksek diizey diisinme kapsaminda ele almiglardir.
Pesen (2006) ise 6gretmenlerin, dgrencilerin glinlik yasam ile iletisimini koparmadan aktif katilimini saglayan
ogrenme etkinlikleri gelistirmelerinin gerekli oldugunu bildirmistir. Elci, Bukova-Glizel ve Alkan, (2006)
matematik egitiminde 6grenme etkinlikleri olusturulurken giinlik yasamla, diger bilim dallar ve &n
ogrenmeler ile iliski kurulmasi beklendigini agiklamislardir. Matematigi 6grenme-6gretme sirecinde
iliskilendirme becerileri iceren etkinlikler Gizerinde 6grenci ve 6gretmen perspektifleri agisindan diglinmemiz
gerektigi sdylenebilir.

Etkinliklerin kullanildigi matematik 6grenme yaklagimlarinda &ncelikle karsimiza “etkinligin amaci ne
olmalidir?” sorusu ¢ikmaktadir. Etkinlik, 6grencilerin belirli bir matematiksel goérevi (task) basarmadaki
girisimlerinde amaca yonelik zihinsel ve fiziksel eylem olarak belirtiimektedir. Bu baglamda o&zellikle
etkinlikteki amac ve zihinsel eylemler dikkat cekilmektedirler (Simon et al., 2010:74). Ozmantar ve Bingélbali
(2009) tarafindan bir etkinligin amacini; yapilma nedeni, etkinlik ile hangi kazanimlarin hedeflendigi ve
ogrencilerin etkinlikten ne algilayacagi gibi t¢ boyutlu olarak belirtmislerdir. Peled (2007) ise etkinlik
amaclarinin analizinde ve siniflandiriimasinda etkinlik amaclarini; psikolojik, 8gretim programi, epistemolojik
ve pedagojik amaclar olarak aciklamisti. Ozgen ve Alkan (2014), matematik &gretmen adaylarinin
kavrama/kurala ulasmaya yonelik etkinlikler ve kavrami pekistirme, kullanma ve uygulamaya yénelik
etkinlikler gelistirdiklerini  belirlemislerdir. Ozmantar ve Bingélbali'nin  (2009: 323-328) literatiir
incelemelerinde etkinliklerin tasarlanma amaciyla ilgili dort farkl yaklasim oldugunu belirtmektedirler. Bunlar;

105



1) yeni bir 6grenme gerceklestirmek Ulzere tasarlanan etkinlikler (Bell, 1993), 2) &drenilen kavramlarin
pekistiriimesi amaciyla tasarlanan etkinlikler (Dreyfus & Tsamir, 2004), 3) 6grenci zorluk ve yanilgilarinin
asilmasi amaciyla tasarlanan etkinlikler (Tanner & Jones, 2000) ve 4) alanin epistemolojik yapisina dair
farkindalik olusturmak amaciyla tasarlanan etkinlikler (Ozmantar, 2005). Yeni bir 6grenme gerceklestirmek
Uzere tasarlanan etkinlikler, bir kavrami ya da bilgiyi ilk defa 6grenecek olan 6grenciler icin kullanilabilir.
Ogrenilen kavramlarin pekistirilmesi amaciyla tasarlanan etkinlikler, grencilerin &grenilen bilgilerini
uygulama, kullanma ve pekistirmeye yénelik tasarlanabilir. Ogrenci zorluk ve yanilgilarinin asilmasi amaciyla
tasarlanan etkinlikler, 6grenme siirecinin asamalarina ogrenciler tarafindan yasanan zorluk ve kavram
yanilgilarini teshis etmek, ortaya koymak ve bunlarin giderilmesine yonelik firsatlar saglayabilir. Alanin
epistemolojik yapisina dair farkindalik olusturmak amaciyla tasarlanan etkinlikler ise 6zellikle matematigin
kendine has dogasini, yontemlerini, bilgi yapilarini, bilginin elde edilme stireglerini ve kullaniimasi stireglerine
yonelik farkindalik saglayabilir (Ozgen, 2017). Bu calismada da etkinliklerin amac acisindan incelenmesinde
bu dort asamali yaklasim benimsenmistir.

Ogrenme siirecini etkinlikler ile tasarlama ve uygulamada bir diger &nemli konu ise etkinliklerdeki bilissel
streclerdir. Clinki tasarlanan ve uygulanan etkinliklerin yapisi potansiyel olarak 6grencinin diistinme yolunu
etkileyebilir, yapilandirabilir ve ugrastiklari konu alaninin goérisini sinirlama ya da genisletmeye hizmet
edebilir (Henningsen & Stein, 1997). Bu nedenle 6grenme siirecinde yapilanin etkinlik olup, olmamasi yani
etkinlikte var olan &zellikleri tasimasi ve yapisal acidan uyumlu olmasi énemlidir. Ozgen ve Alkan (2014)
tarafindan yapilan ¢alismada matematik 6gretmen adaylarinin etkinlik olarak gelistirdikleri bircok durumun
tanim, ornekten ibaret oldugu ve etkinlik olarak kabul edilemeyecegi belirtilmistir. Clinkl etkinlik olarak
gelistirilen durumlarda 6grencilerin bilissel ve fiziksel olarak aktif katiliminin olmadigi ve 6gretmen merkezli
streglerin oldugu goérilmistir. Ote yandan, MEB'in (2005) lise matematik dgretimi programinin matematik
dgretimi ve 6grenme basligi altinda etkinlikler ile ilgili s&yle aciklamalar bulunmaktadir: “Ogretmen, sinifa iyi
yapilandinlmis etkinlikler planlayarak gelmelidir. Yapilacak etkinlikler, ©grencilerin analiz, sentez,
degerlendirme, iliskilendirme, siniflandirma, genelleme ve sonug ¢ikarma gibi yliksek seviyede matematiksel
disiinme becerileri kazanmalarina ydnelik olmalidir” (MEB, 2005: 25). Grandgenett, Harris & Hofer (2011)
tarafindan NCTM slireg standartlari kapsaminda, matematik 6grenimi icin matematiksel etkinlik tirlerini 7
baslik altinda belirtmiglerdir. Onerilen modelde disiinme, uygulama, yorumlama, (retme, kullanma,
degerlendirme ve olusturma tlrinden matematik etkinlikleri belirtilmistir. Distinme etkinliklerinde
ogrenciler bir gdsterime katilma, okuma parcalari, tartisma, 6riintl arama, bir kavrami arastirma, bir problemi
anlama ya da tanimlamaya yonelik etkinlikler yaparlar. Uygulamada ise hesaplama, alistirma ve uygulama,
bir bulmaca ¢ozme gibi etkinlikler yapilir. Yorumlamada ise bir varsayim kurma, bir argiiman gelistirme,
siniflandirma, bir temsili yorumlama, tahmin etme, bir matematiksel olguyu yorumlama gibi etkinlikler yapilir.
Uretme etkinliklerinde bir gésterim yapma, bir okuma parcasi yaratma, matematiksel bir nesne ya da kavrami
tanimlama, bir temsil Gretme, bir problem gelistirme yer almaktadir. Kullanma etkinliklerinde ise bir strateji
secme, bir testi alma, bir sunumu kullanma bulunmaktadir. Degerlendirme tiriinde ise karsilastirma ve ¢eliski
bulma, bir ¢coziimi test etme, bir varsayimi test etme, matematiksel calismalari degerlendirme bulunur. Son
olarak olusturma tiiriinde bir dersi 6gretme, bir plan olusturma, bir Griin olusturma, bir ydntem olusturma
yer almaktadir (Grandgenett et al., 2011). Bu calismada etkinliklerin bilissel sirecler agisindan incelenmesinde
bu kuramsal cerceve benimsenmistir.

Matematik egitiminde etkinlikler ile 6grenme yaklasiminda dgrencilerin gesitli matematiksel yeterlik ve
becerileri kazanmalari hedeflenir. Etkinlikleri uygulama stirecinde 6grencilerin etkin katiiminin yaninda,
matematiksel disinme, problem ¢ézme, iliskilendirme, matematigi bir iletisim dili olarak kullanabilme ve
modelleme becerilerini de kazanmasi beklenmektedir (MEB, 2011). Ozgen ve Alkan (2014), matematik
o0gretmen adaylarinin tasarladiklari etkinliklerde; iliskilendirme, farkli temsil, problem ¢6zme, modelleme gibi
becerilerin ¢esitli dizeylerde yansitildigi belirtilmistir. Bu dogrultuda, matematigi 6grenme-6gretme
sireclerine yonelik NCTM (2000) standartlarinda ve MEB (2013) lise matematik 6gretim programinda yer alan
problem ¢6zme, problem kurma, modelleme, genelleme, ispat ve akil yiritme, teknoloji ve farkli temsilleri
iceren yeterlik ve becerilere yonelik etkinlikler hedeflendigi séylenebilir.

Son yillarda matematigi 6grenme sireclerine yonelik etkinlik tasariminda iliskilendirme ve 6zelde farkh
disiplinler ile iligkilendirme ¢ok fazla 8nemsendigi sdylenebilir. Clinkd farkh disiplinlerin (6rnegin; matematik
ve fen) birlestirilmesi ya da iliskilendirilmesi, bu disiplinlere ait kavramlarin ve ilkelerin kesismesine ve daha
zengin 6grenme ortamlarina gétirebilir ve daha zengin igerikte yerlesen 6grenme genellikle anlamli
dgrenme deneyimlerine yol acabilir (Furner & Kumar, 2007). Ogretmenlerin dersleri birbirinden kopuk ve
iliskilendirmeden 6gretme yaklasimlari 6grenciler agisindan olumsuz sonuclar dogurabilir. Clinkl 6grenciler
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farkh derslerdeki iliskili bilgileri anlamlandirmada ve kalici 6grenmede etkili firsatlardan yararlanmamis
olurlar. Bu baglamda, 6zellikle fen ve matematik dgretmenlerinin derslerinde iliskilendirme becerilerine
gereken farkindahgr gostermeleri gerekir. Ogretmenlerin 6zellikle derslerinde matematigi farkli disiplinlerle
iliskilendirme etkinlikleri tasarlayip uygulamalari 6grenme-6gretme siirecleri agisindan degerlidir. Bu
baglamda, egitim fakiltelerinde yetistirilen fen ve matematik 6gretmen adaylarinin da matematigi farkli
disiplinlerle iliskilendirme becerilerine sahip olmalari ve bunu etkinlik tasarlamada g&stermeleri 6nemli
oldugu dusunilmektedir. Matematik egitiminde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin etkinlik kavrayislari ve
becerilerine yonelik cesitli arastirmalar bulunmaktadir (Agil, 2011; Aslan, 2010; Bozkurt, 2012; Bozkurt ve
Kuran, 2016; Dolores Flores & Garcia-Garcia, 2017; Eli, 2009; Eli, Mohr-Schroeder & Lee, 2011; Furner &
Kumar, 2007; Guberman & Leikin, 2013; Kerpi¢ ve Bozkurt, 2011; Leikin, 2011; Leikin, & Levav-Waynberg,
2007; Ozgen ve Alkan, 2011; Ozgen ve Alkan, 2014; Peled, 2007; Simon et al., 2010; Ugurel, Bukova-Giizel ve
Kula, 2010). Yavuz Mumcu (2018), matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirme becerilerinin
tirev kavrami baglaminda incelemistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin genel olarak tirev kavramina
yonelik ders kitaplarinda yer alan ezberi bir takim bilgilere sahip olduklar fakat bu bilgileri birbiri ile iligkili
olarak anlamlandirmakta ve kullanmakta gticliik cektikleri bulunmustur. Ayrica matematigi farkh disiplinlerle
iliskilendirme becerilerine yonelik Glkemizde ¢esitli arastirmalar (Aladag ve Sahinkaya, 2013; Cagirgan Gulten
ve Ceran, 2017; Ozgen ve Alkan, 2014; Sahin, Ayar ve Adigiizel, 2014, Yavuz Mumcu, 2018; Yorulmaz ve
Cokcaligskan, 2017) yapilmasina ragmen kapsamli arastirmalarin sinirli kaldigi sdylenebilir. Baskan Takaoglu
ve Alev (2015) tarafindan yapilan arastirmada, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin matematiksel modelleme
yapabilme becerilerindeki gelisimleri iliskilendirme acisindan incelenmistir. Calisma sonucunda 6gretmen
adaylarinin etkinlikler ile deneyim kazandik¢a calismada kullanilan matematiksel modelleme etkinliklerinin
tim asamalarinda gelisim gosterdikleri belirlenmistir ve gercek diinya problemi asamasinda basarili olan
adaylarin diger asamalari kolaylikla yapabildikleri sonucuna ulasilmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin
glnlik yasam-fizik bagini kurmalarinda matematiksel modelleme calismalarinin olumlu katkisi oldugu
sonucuna varilmistir. Karakus, Turkkan ve Karakus (2017) tarafindan yapilan ¢alismada ise fen bilgisi ve
ilkdgretim matematik o6gretmenlerinin  disiplinler arasi yaklasima ydnelik gorisleri belirlenmistir.
Ogretmenlerin disiplinler arasi yaklasima yénelik tanimlar, bilgiler, yaklasimda dikkat edilen unsurlar,
yaklasimda iliskilendirilen dersler ve konular, diger brans égretmenleriyle isbirligi, yaklasimin yararlari ve
sinirhliklari ile yaklasima yoénelik dneriler temalar altinda goérus belirttikleri sonucuna ulasilmistir. Glder ve
Glrblz (2017) ise yaptiklan calismada, ortaokul 6grencilerinin model gelistirme sireclerini izlemek ve
disiplinler arasi bir modelleme problemi yoluyla bazi belirli fen ve matematik terimlerini nasil 6grendiklerini
incelemislerdir. Yavuz Mumcu (2018) tarafindan yapilan calismada ise, matematik 6gretmen adaylarinin
matematigi farkl disiplinlerle iliskilendirme becerilerini kullanma ve matematigin farkli disiplinlerle
iliskilendirilmesi durumuna sézel 6rnek verme oranlarinin distk dizeyde oldugu belirlenmistir. Benzer
sekilde Yorulmaz ve Cokcaliskan (2017) tarafindan yapilan calismada da sinif 6gretmeni adaylarinin farkh
disiplinler ile iligkilendirmeye yonelik kavrayislarinin sinirli kaldigi bildirilmistir.

Bu arastirma ile fen ve matematik 6gretmen adaylarinin birlikte tasarladiklart matematigi farkl disiplinlerle
iliskilendirme etkinliklerine yonelik becerileri hakkinda kapsamli bilgilere ulasilacagi disuntlmektedir. Bu
arastirmanin amaci, fizik, kimya ve matematik 6gretmen adaylarinin matematigi farkli disiplinlerle
iliskilendirme etkinlikleri tasarlama becerilerini incelemektir. Bu baglamda fen ve matematik 6gretmen
adaylarinin birlikte tasarladiklari matematigi farkli disiplinlerle iliskilendirme etkinliklerinin amag, icerdikleri
bilissel siirecler ve matematiksel yeterlik ve beceriler agisindan belirlemektir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, 6zel durum calismasi modeli ile gerceklestirilmistir. Ozel durum calismasi “belirlenmis bir olay,
bazen bir kisi ya da bir grup ile 6zel bir durum Gzerine yogunlasir ve elde edilen veriler ¢cok ince ayrintilari;
sebep sonug ve degiskenlerin karsilikli iliskileri cinsinden agiklayabilmeye olanak saglar” (Cepni, 2012:76). Bu
arastirmanin amaci, fizik, kimya ve matematik 6gretmen adaylarinin matematigi farkli disiplinlerle
iliskilendirme etkinlikleri tasarlama becerilerini kapsamli incelemek oldugundan bu model kullaniimistir.
Arastirmada fen ve matematik 6gretmen adaylarindan matematigi farkli disiplinlerle iliskilendirme becerisinin
yer aldigi bir matematik 6grenme etkinligi tasarlamalari istenmistir.

Calisma Grubu

Arastirma, egitim fakultelerinde yuritilen pedagojik formasyon egitimi programindaki &zel 6gretim
yontemleri dersi kapsaminda gerceklestirilmistir. Arastirma buylksehirlerin birinde bulunan egitim
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fakultesindeki fizik, kimya ve matematik programlarindaki toplam 40 6gretmen aday ile yiritllmustir.
Arastirmanin ¢alisma grubunda 19 matematik (M), 11 fizik (F) ve 10 kimya (K) 6gretmen adayi bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarinin alan, alan egitimi ve egitim bilimleri derslerini almis olmalan ve &gretmenlik
uygulamasinda bulunmalari katiimcilarin secimi icin kriterler olmustur. Calismada &gretmen adaylarinin
disiplinler arasinda etkilesim kurabilmeleri ve matematigi farkli disiplinlerle iligkilendirme becerilerini
distinebilmeleri igcin matematik—fizik (MF) ya da matematik-kimya (MK) seklinde 2-3 kisiden olusan gruplar
(12 grup) icinde calismalari istenmistir.

Veri Toplama Araclar

Galisma ozel 6gretim yontemleri dersi kapsaminda ve 14 haftalik bir siire¢ boyunca yapilan egitimlere
dayanmaktadir. Ayrica calismada hedeflenen FDI becerilerini 6lciimleri ise siire¢c sonunda yapilmistir. Bu
arastirmanin veri toplama araci, farkl disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin bir araya gelerek gelistirdikleri
matematik 6grenme etkinlikleri olmustur. Ogretmen adaylarinin disiplinleri geregi lise matematik égretim
programinda yer alan bir matematiksel kavram se¢meleri istenmistir. Bu matematiksel kavramin 6grenilmesi
icin matematigi farkli disiplinlerle iliskilendirmeyi temsil eden bir 6grenme etkinligi durumu tasarlamalari
sorgulanmistir. Bu kapsamda calismanin verileri 6gretmen adaylarinin gelistirmis olduklari 6grenme
etkinliklerinden elde edilmistir. Uygulama arastirmaci tarafindan sinif ortaminda ve yaklasik iki ders saati
boyunca gerceklestirilmistir.

Arastirma, pedagojik formasyon programi kapsaminda 6gretmen adaylarinin aldiklar 6zel 6gretim
yontemleri dersinde yurutulmustir. Bu Gg¢ farkh disiplindeki 6gretmen adaylari brans acisindan yakin
oldugundan dolayl ayni sinif icinde 6zel 6gretim ydntemleri dersini almislardir. Bu alan egitimi dersi
kapsaminda 6ncelikle yapilandirmaci 6grenme yaklasimina yonelik kuramsal bilgiler verilmis ve daha sonra
onlardan uygulama yapmalari istenmistir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin etkinlikler ile 6grenmeye
yonelik glcli vurgularinin oldugu séylenebilir (Miller, 2002). Bu nedenle, etkinlik, trleri ve tasarimi
konusunda kuramsal bilgiler verilmis ve 6rnek uygulamalar incelenmistir. Bu kapsamda etkinligin ne oldugu,
amaci, turleri ve tasarimina yonelik verilen kuramsal ve uygulamali egitimde dncelikle 6gretmen adaylarinin
kendi alanlarindaki durumu ve uygulamalari fark etmeleri beklenmistir. Daha sonra fen ve matematik gibi iki
yakin disiplinin iliskilendirilerek 6grenme etkinliklerinin gelistirilebilecegi yéniinde somut érnekler arastirmaci
tarafindan gosterilmistir. Ayrica liselerde okutulan fizik, kimya ve matematik Ogretim programlari
incelenmistir ve bu kapsamda matematiksel iliskilendirme becerisi ele alinmistir. Bu kapsamda 6gretmen
adaylarindan lise matematik ©6gretim programi icerisinde yer alan bir kavramin diger disiplinler ile
iliskilendirici bir etkinlik gelistirmeleri istenmistir. Bu arastirmada beklenti, fen ve matematik disiplinlerindeki
O0gretmen adaylarinin aldiklari kuramsal ve uygulamali egitim sonucunda matematiksel iliskilendirmeye
yonelik etkili ve nitelikli 8grenme etkinlikleri gelistirebilmeleri seklinde olmustur.

Verilerin Analizi

Fen ve matematik 6gretmen adaylarinin matematigi farkli disiplinler ile iliskilendirmeye yonelik tasarladiklari
ogrenme etkinlikleri nitel analiz ile incelenmistir. Calismanin verileri 6gretmen adaylarinin tasarladiklari
dgrenme etkinlikleri olmustur. Elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Ogretmen
adaylarinin tasarladiklari etkinliklerden elde edilen veriler dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenip
yorumlanmistir ve etkinliklerden dogrudan alintilar verilerek bulgularin dizenlenmesi yaklasimi
benimsenmistir (Yildinm ve Simsek, 2005). Etkinliklerin analizinde kuramsal cerceve olarak kullanilan temalar,
ilgili literatiiriin incelenmesi yoluyla belirlenmistir (Bozkurt, 2012; Grandgenett et al.,, 2011; Ozgen ve Alkan,
2014; Ozmantar ve Bingélbali, 2009; Ugurel vd., 2010).

Oncelikle 8gretmen adaylan tarafindan tasarlanan 6grenme etkinlikleri icerdikleri matematik, fizik ve kimya
kavramlari agisindan incelenmistir. Bu analiz ile 6gretmen adaylarinin daha ¢ok hangi matematiksel kavrami
ele aldiklari ve bununla birlikte bu matematiksel kavrami 6gretmek amaciyla fizik ya da kimya alanlarindaki
hangi kavramlari kullandiklari ortaya c¢ikmistir. Daha sonra tasarlanan 6grenme etkinlikleri baglamsal
acisindan ele alinmistir. Burada da matematigin diger disiplinlerde kullanimi ve diger disiplinlerin matematik
dgreniminde kullanimi seklinde iki kategori olarak ele alinmistir. ilgili literatiirde etkinligin amacinin ne
oldugu biyiik bir 8nem tasimaktadir (Ainley, Pratt & Hansen, 2006; Ozmantar ve Bingélbali, 2009; Peled,
2007). Bu agidan bu calismada tasarlanan 6grenme etkinlikleri amag¢ kapsaminda doért kategori altinda
incelenmistir: yeni 6grenme, pekistirme, zorluk ve yanilgilari asma ve alanin epistemolojik yapisina farkindalik
(Gzmantar ve Bingélbali, 2009).
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Ayrica 6gretmen adaylan tarafindan tasarlanan etkinlikler icerdikleri bilissel stireclere gore incelenmistir.
Grandgenett et al. (2011) tarafindan NCTM siire¢ standartlari kapsaminda, matematik 6grenimi icin
matematiksel etkinlik tiirlerini 7 baslik altinda belirtmislerdir. Onerilen modelde disiinme, uygulama,
yorumlama, tretme, kullanma, degerlendirme ve olusturma tiirinden matematik etkinlikleri belirtilmistir. Son
asamada ise 6gretmen adaylari tarafindan tasarlanan 6grenme etkinlikleri matematik egitiminde hedeflenen
matematiksel yeterlikler ve becerilere gére incelenmistir. Buna gére NCTM (2000) standartlarinda ve MEB
(2013) 6gretim programinda gecen problem ¢ézme, problem kurma, modelleme, genelleme, ispat ve akil
ylritme, teknoloji ve farkli temsilleri iceren yeterlik ve becerilere yonelik etkinlikler seklinde
degerlendirilmistir.

Ogrenme etkinliklerinin analizinde betimsel istatistiklerden olan frekanstan yararlanilmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin tasarladiklari 6grenme etkinliklerinden siklikla dogrudan alintilara yer verilmesi yaklasimi ile
belirtilen tema ve kategorilere ydnelik kanitlar sunulmustur. Ogretmen adaylarinin grup olarak etkinlikleri
incelendiginden, olusturulan gruplarin tasarladiklari etkinliklere “E1, E2, ..." gibi kodlamalar verilmistir.
Ogrenme etkinliklerinden elde edilen veriler arastirmaci tarafindan farkli zamanlarda incelenerek verilerin
analizinin glvenirligi saglanmaya cahisiimistir. Ayrica gelistirilen etkinlikler ve ¢alismada kullanilan kavramsal
cerceve alan egitiminde uzman olan bir akademisyen ile birlikte incelenmistir. Bagsvurulan uzman géristu ile
calismada kodlamaya ydnelik nihai karara varilmistir ve bulgular olusturulmustur.

BULGULAR

Bu bolimde, farkli disiplinlerdeki (matematik, fizik ve kimya) Ogretmen adaylarinin tasarladiklari
etkinliklerden elde edilen veriler kavramsal cerceve dogrultusundaki analizi sonucu ulasilan bulgular ve
yorumlar yer almaktadir. Oncelikle farkli disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin tasarladiklarn &grenme
etkinliklerinde yer alan matematik, fizik ve kimya kavramlarinin ne olduguna yonelik bulgular Tablo 1'de
sunulmaktadir.

Tablo 1
Etkinliklerde Yer Alan Matematiksel ve Diger Disiplinlerdeki Kavramlar
Kavram
Etkinlik Matematik Fizik Kimya
E1 Oran-oranti - Oz kiitle (yogunluk)
E2 Ustel fonksiyon - Yarilanma émri
E3 Oran-oranti - Gazlar
E4 Tarev Hiz-zaman -
E5 Tarev Hiz-surat -
E6 Oran-oranti - Karisimlar
E7 Logaritma fonksiyonu - Asit-baz
E8 Karekokld ifadeler - Gazlar
E9 Yizde - Karisim
E10 Oran-oranti Basing -
E11 Onerme Elektrik -
E12 Onerme Elektrik -

Elde edilen verilerin analizi sonucunda, tasarlanan matematiksel 6grenme etkinliklerinde en ¢ok oran-oranti
kavramina yer verilmistir. Tlrev, fonksiyon, 6nerme ve yiizde gibi diger matematiksel kavramlar da
etkinliklerde yer almistir. Etkinliklerde matematiksel kavramlar ile iliskilendirilen fizik kavramlari sirasiyla; hiz-
surat, elektrik ve basing olmustur. Etkinliklerde matematiksel kavramlar ile iliskilendirilen kimya kavramlari ise
sirastyla karisim, gazlar, asit-baz, 6z kitle ve yarilanma émri olmustur.

Farkli disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin tasarlamis olduklari matematiksel 6grenme etkinliklerinin
baglamsal agidan analizine yonelik bulgular Tablo 2'de sunulmustur.
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Tablo 2
Etkinliklerin Baglam Acisindan Analizi

Etkinlik E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 Toplam
Eu Matematik - - - - - - - - - - - - -
2 Fizik - - - X X - - - - X X X =5
Kimya X X X - - X X X X - - -

Ogretmen adaylar tarafindan tasarlanan 6grenme etkinlikleri baglam acisindan analiz edildiginde,
matematigin diger disiplinlerde kullanimina yénelik etkinliklerin yer aldigi gérilmistir. Ogretmen
adaylarinin tasarladiklari yedi 6grenme etkinligindeki baglam kimya iken bes 6grenme etkinliginin baglami
ise fizik disiplini olmustur. Bunun yaninda, diger disiplinlerin matematik 6greniminde kullanimina yer veren
etkinliklerin olmadigi belirlenmistir.

Farkli disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin tasarlamis olduklari matematiksel 6grenme etkinliklerinin amag
acisindan incelenmesine yonelik bulgular Tablo 3'te gosterilmistir.

Tablo 3
Tasarlanan Etkinliklerin Amaclara Gére Siniflandurdmast

Etkinlik E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 Toplam

Yeni Ogrenme - - X X - X - X - - - - 4
Pekistirme X X - - - - X - X X X X 7

Zorluk ve
- - - - X - - - - - - - 1
yanilgilar asma

Amag

Alanin
epistemolojik
yapisina
farkindalik

Ogretmen adaylar tarafindan tasarlanan etkinliklerin amaclara gére siniflandirilmasinda sirasiyla pekistirme
etkinlikleri (f=7) en fazla, zorluk ve yanilgilari asma etkinliklerinin (f=1) en az oldugu gériilmistir. Ogretmen
adaylarindan olusan doért grup ise yeni 6grenmelere yonelik etkinlik gelistirmeyi tercih etmislerdir. Bununla
birlikte, alanin epistemolojik yapisinin farkindaligina yonelik etkinliklerin gelistiriimedigi belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin tasarlamis olduklar matematiksel &§renme etkinliklerinin bilissel siireclere gére
siniflandirlmasina yonelik bulgular Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4
Tasarlanan Etkinliklerin Bilissel Stireclere Gére Siniflandirilmast

Etkinlik E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11  E12 Toplam

Distinme - - - X - - - - - X - - 2
Uygulama X X - - - X - - X - - - 4
Yorumlama - - - - - - - - - - -

Uretme - - X - - - - - - - - -
Kullanma - - - - - - X - - - - X
- - X - - X - - X -

Olusturma - - - - - - - - - - - - -

Biligsel Stirecler
w N =

Degerlendirme

Ogretmen adaylan tarafindan tasarlanan etkinlikler bilissel siireclere gére siniflandinldiginda, azalan yénde
sirasiyla uygulama (f=4), degerlendirme (f=3), disiinme (f=2), kullanma (f=2) ve tretme (f=1) etkinlikleri
seklinde gelistirilmistir. Ogretmen adaylarinin tasarladiklar etkinliklerde en fazla “uygulama” iken en az sayida
ise “Uretme” etkinlikleri oldugu belirlenmistir. Gelistirilen etkinliklerde yorumlama ve olusturma tiriinden
etkinlikler yer almamistir.
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Farkli disiplinlerdeki 6gretmen adaylarinin tasarlamis olduklari matematiksel 6grenme etkinliklerinin
icerdikleri matematiksel yeterlik ve becerilere gore siniflandirimasina yoénelik bulgular Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5
Tasarlanan Etkinliklerin Matematiksel Yeterlik ve Becerilere Gére Siniflandirilmast
Etkinlik E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 E11 E12 Toplam
Problem ¢6zme - X X X X X X X X - X X 10
g Problem kurma - - - - - - - - - - - - -
§ Modelleme - - X X X - - - - X X 5
f) Genelleme X - - - - - - - - X - 2
iz Is"pélt ve akil i i i i i i i X i i X i 2
o yurutme
E Teknoloji - - X - X - - - - -
Farkl temsil - - X X X - - X - - X X 6

Ogretmen adaylan tarafindan tasarlanan égrenme etkinliklerinin matematiksel yeterlik ve becerilere gére
incelenmesinde ise en ¢ok problem ¢6zme, modelleme ve farkli temsillere yer veren etkinlikler yer almaktadir.
Genelleme, ispat ve akil yuritme ve teknoloji kullanimina yénelik etkinlikler ise en az gelistirilen etkinlikler
olmugslardir.

Asagida farkl disiplinlerdeki 6gretmen adaylari tarafindan gelistirilen etkinliklerden 6rnek durumlara yer

verilmistir. Oncelikle 6§retmen adaylar tarafindan tasarlanan E5 etkinligi durumu gésterilmistir.
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Sekil 1
E5 Etkinliginden Dogrudan Alintilar

Sekil 1'de verilen E5 6grenme etkinligi, bir fizik ve iki matematik 6gretmen adayinin olusturdugu grup
tarafindan tasarlanmistir. Bu 6grenme etkinliginde matematik ile fizik dersi kavramlari iliskilendirilmistir. Bu
dogrultuda matematikte yer alan tiirev kavrami ile fizik dersinde yer alan hiz-sirat kavramlari
iliskilendirilmistir. Ayrica etkinlik bir fizik baglami icinde yer almaktadir. Bununla birlikte, 6grenme etkinligi
amag agisindan incelendiginde zorluk ve yanilgilant asmaya yonelik bir etkinlik durumu oldugu séylenebilir.
Gunki bu etkinlik ile hiz ve siirat kavramlari arasindaki farklar ve bu kavramlara yonelik zorluk ve yanilgilari
gidermeye yodnelik 6grenme durumu bulunmaktadir. E5 6grenme etkinligi, bilissel strecler agisindan
degerlendirme tiriinde bir etkinlik olduguna karar verilmistir. Clinki burada hiz ve sirat kavramlarinin
karsilastirnimasina yonelik bir 6grenme durumu mevcuttur. Matematik ve fizik derslerini iliskilendirici bu
ogrenme etkinliginde, problem ¢ézme, modelleme, teknoloji ve farkli temsil kullanimina yé6nelik becerilerin
hedeflendigi séylenebilir. Ogrenme etkinligi asamalar seklinde verilmesine ragmen alt problemlerden
olustugu belirlenmistir. Ayrica 6grenme etkinliginde 6grencilerin verilen durumlari matematik diinyasina
donustirmeleri icin modellemeye ihtiya¢ duyacaklardir. Bunun yaninda sozel, cebirsel ve grafiksel temsillerin
bu dgrenme etkinligi icin kullanilmasi gerektigi gérilmektedir. Ogrenme etkinliginde “kronometre, cetvel ve
metre” gibi araclarin kullaniimasi vurgulandigindan teknoloji kullanimina yénelik yansimalarin oldugu
soylenebilir.
Ogretmen adaylari tarafindan tasarlanan E6 etkinligi durumundan dogrudan alinti asagida yer almaktadir. E6
etkinlik durumunun amag, bilissel strecler ve matematiksel yeterlikler ve beceriler agisindan analizine yonelik
bulgu ve yorumlar sunulmustur.
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Sekil 2

E6 Etkinliginden Bir Gortiintii

Sekil 2'de verilen E6 6grenme etkinligi, bir kimya ve iki matematik 6gretmen adayinin olusturdugu grup
tarafindan tasarlanmistir. Bu o6grenme etkinliginde matematik ile kimya dersine ait kavramlar
iliskilendirilmistir. Bu kapsamda matematikte yer alan oran-oranti kavrami ile kimya dersinde yer alan karigim
kavramlari iliskilendirilmistir. Ayrica etkinlik bir kimya baglami icinde yer almaktadir. Ogrenme etkinligi amag
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acisindan incelendiginde yeni 6grenmeye ydnelik bir etkinlik durumu oldugu sdylenebilir. Clinkl bu etkinlik
ile oran-oranti kavraminin kimya dersindeki karisim kavrami ile 6gretilmesi hedeflenmistir. E6 6grenme
etkinligi, bilissel strecler agisindan uygulama tiriinden bir etkinlik olduguna karar verilmistir. Clinki burada
oran oranti ve karisim kavramlari ile hesaplama yapmaya yonelik bir 6grenme durumu mevcuttur. Matematik
ve kimya derslerini iliskilendirici bu 6grenme etkinliginde, sadece problem ¢ézmeye yonelik becerilerin
hedeflendigi sdylenebilir. Ogrenme etkinliginin alt problemlerden olustugu belirlenmistir.

Ogretmen adaylan tarafindan tasarlanan E7 etkinligi durumundan dogrudan alinti asagida sunulmustur. Bu
etkinlik durumunun amag, bilissel strecler ve matematiksel yeterlikler ve beceriler agisindan analizine yonelik
bulgu ve yorumlara yer verilmistir.

Sekil 3
E7 Etkinliginden Bir Goriintii

Sekil 3'te verilen E7 6grenme etkinligi, bir kimya ve bir matematik dgretmen adayinin olusturdugu grup
tarafindan tasarlanmistir. Bu 6grenme etkinliginde matematik ile kimya dersi iliskilendirilmistir. Bu dogrultuda
matematikte yer alan logaritma fonksiyonu kavrami ile kimya dersinde yer alan asit-baz kavramlari
iliskilendirilmistir. Ayrica etkinlik bir kimya baglami iginde yer almaktadir. Bununla birlikte, 6grenme etkinligi
amag acisindan incelendiginde pekistirmeye yonelik bir etkinlik durumu oldugu sdylenebilir. Clinki bu
etkinlik ile logaritma kavraminin pekistirilmesi icin asit-bazlar kavramlari ile uygulama durumlar yer
almaktadir. E7 6grenme etkinligi, bilissel sirecler agisindan kullanma tirinde bir etkinlik olduguna karar
verilmistir. ClinkU burada asit ve bazlarin 6zelliklerinin belirlenmesinde logaritma fonksiyonun &zelliklerinden
yani bir stratejiden yararlanma s6z konusudur. Matematik ve kimya derslerini iliskilendirici bu 6grenme
etkinliginde, problem ¢6zme ve teknoloji kullanimina yénelik becerilerin hedeflendigi séylenebilir. Ogrencilere
pH 6lcegi verilerek verilen maddelerin asidik ya da bazik olma &zellikleri problem durumlari ile sorgulanmistir.
Ayrica 6grenme etkinliginde "hesap makinesinin” kullaniimasi vurgulandigindan teknoloji kullanimina yénelik
yansimalarin oldugu séylenebilir.

Ogretmen adaylan tarafindan tasarlanan E12 etkinligi durumundan dogrudan alinti asagida gésterilmistir.

E12 etkinlik durumunun amag, bilissel stirecler ve matematiksel yeterlikler ve beceriler agisindan analizine
yonelik bulgu ve yorumlar sunulmustur.
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Sekil 4
E12 Etkinliginde Dogrudan Alintt

Sekil 4'te verilen E12 6grenme etkinligi, iki fizik ve bir matematik 6gretmen adayinin olusturdugu grup
tarafindan tasarlanmistir. Bu 6grenme etkinliginde matematik ile fizik dersi iliskilendirilmistir. Bu dogrultuda
matematikte yer alan 6nerme kavrami ile fizik dersinde yer elektrik kavramlar iligkilendirilmistir. Ayrica
etkinlik bir fizik baglami icinde yer almaktadir. Bununla birlikte, 6grenme etkinligi amag acisindan
incelendiginde pekistirmeye yonelik bir etkinlik durumu oldugu séylenebilir. Clinkl bu fizik dersinde etkinlik
elektrik devreleri kavrami ile matematik dersinde yer alan 6nerme kavraminin pekistiriimesi hedeflenmistir.
E12 6grenme etkinligi, bilissel stirecler agisindan kullanma turinde bir etkinlik olduguna karar verilmistir.
Cunkl burada 6nerme kavraminin 6grenilmesinde elektrik devrelerinin kullanimina yonelik bir strateji seg¢imi
bulunmaktadir. Matematik ve fizik derslerini iliskilendirici bu 6grenme etkinliginde, problem ¢ézme ve farklt
temsil kullammina yénelik becerilerin hedeflendigi séylenebilir. Ogrenme etkinliginde verilen elektrik
devresine bagll olarak &nermelere yonelik problemler sorgulanmaktadir. Ayrica sembolik ve grafiksel
temsillerin bu 6grenme etkinligi iin kullanildigi gorilmektedir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu arastirmada fizik, kimya ve matematik 6gretmen adaylarinin matematigi farkli disiplinlerle iliskilendirme
etkinlikleri tasarlama becerileri incelemistir. Bu dogrultuda fen ve matematik 6gretmen adaylarinin birlikte
tasarladiklarr matematigi farkl disiplinlerle iliskilendirme etkinlikleri amag, icerdikleri bilissel stregler ve
matematiksel yeterlik ve beceriler agisindan belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin etkinliklerinde kullandiklan fen ve matematik kavramlari incelendiginde sinirli ve st
diizeyde olmayan yaklagimlarinin oldugu séylenebilir. Ogrenme etkinliklerindeki matematik, fizik ve kimya
kavramlarinin genellikle ¢ok Ust diizey ve zorluk agisindan zor 6grenilen kavramlar oldugu séylenemez. Ayrica
genellikle bu kavramlarin biyilk ¢odunlugu ortaokul derslerinde gosterilen kavramlar oldugu soylenebilir
(Ornegin; oran-oranti, elektrik, karigimlar vb.). Leikin ve Levav-Waynberg (2007) tarafindan yapilan calismada
da 6gretmenlerin bir iliskilendirme etkinligi érnegi vermede sikintilarinin oldugu belirlenmistir. Bu durum
arastirmacilara gore, 6gretmenlerin ¢cogunun ortaokul &gretmeni olusundan ve iliskilendirme etkinligi
deneyimi eksikliginden olabilir. Ogretmenlerin olusturduklari iliskilendirme etkinliklerinin cogu somut
olmayan 6rnekler oldugu ve dgretmenlerin sdylemlerinden iliskilendirme etkinliklerinin anlami hakkinda,
matematik ve pedagojik diisinmelerinin iliskisiz ve yerlesik oldugu belirlenmistir. Bu arastirmadaki sonuclar
ile ortustuglu soylenebilir. Matematik, fizik ve kimya derslerinin iliskilendirilmesi siirecinde sadece belirli
kavramlara odaklaniimamalidir (Ornegin; logaritma, tiirev, hiz, asit-baz vb.). Ozellikle matematik ve fen ders
kitaplarinda ve ¢gretim programlarinda farkl disiplinlerin iliskilendiriimesine y&nelik bitiin kavramlar ele
alinabilir. Bu derslerdeki diger ihmal edilen kavramlara yonelik iliskilendirme etkinlikleri tasarlanabilir.
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Fen ve matematik 6gretmen adaylarinin tasarladiklari dgrenme etkinliklerinde baglam acisindan tekli bir
yaklagimin s6z konusu oldugu gorilmistir. Baglam agisindan etkinlikler; matematigin diger disiplinlerde
kullanimi daha yaygin iken, diger disiplinlerin matematik 6greniminde kullaniminin tercih edilmedigi yani
matematiksel baglamlarin olusturulmadigi belirlenmistir. Matematigi farkli disiplinlerde iliskilendirme
etkinliklerinde baglamsal agidan ozellikle tek yonlu bir yaklasimin oldugu sdylenebilir. Bu durum matematik
disiplinin dogasindan ya da 6grenme-6gretme yaklasimlarimizdan kaynaklanabilir. Benzer bir arastirmada
Leikin ve Levav-Waynberg (2007) ise, coklu ¢ozimlu iliskilendirme etkinliklerinde kurama dayali oneriler ve
okul uygulamalari arasindaki uyusmazligin, gretmenlerin bilgisinin yerlesik (kurulu) dogasinin neden oldugu
bulunmustur. Bu arastirma ile su soru giindeme gelebilir. Matematiksel baglamlarda olusturulan etkinlikler
tasarlanabilir mi? Bu ileride yapilacak olan kuramsal ve uygulamali arastirmalar igin bir calisma konusu olabilir.

Ogretmen adaylarinin tasarladiklan etkinlikler amag acisindan sirasiyla azalan yénde; pekistirme, yeni
ogrenme, zorluk ve vyanilgilari asma seklinde olmustur. Tasarlanan etkinliklerde &grenilen bilgilerin
uygulanmasi, kullanilmasi ya da pekistirilmesi s6z konusu oldugu séylenebilir. Leikin (2011) tarafindan yapilan
bir arastirmada, ¢oklu ¢6ziim etkinlikleri (multiple-solution task) ile yapilan 6gretmen egitimi kursunda tim
ogretmenlerin ¢oklu ¢oziim etkinlikleri ile kullanilan temel iliskilendirme turinin, “coklu temsiller” oldugu
belirlenmistir. Kurs sonunda, o6gretmenlerin ¢oklu ¢ozim etkinliklerinde farkliliklar olmasina ragmen,
amaclarin ifade edilmesinde ve matematiksel iliskilendirmenin yapiminda anlamli bir degisim gorilmustur.
Bu acidan bu calismadaki sonuglar ile belirli dizeyde benzerlik gosterdigi soylenebilir. Clnki bu
arastirmadaki 6gretmen adaylari da almis olduklari ders sonucunda iliskilendirme etkinlikleri tasarlamislardir
ve sinirl da olsa amac acisindan etkili oldugu séylenebilir. Benzer bir calismada Ozgen ve Alkan (2014),
ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin etkinliklerinde kavrama/kurala ulasmaya yonelik etkinliklerin,
kavrami pekistirme, kullanma ve uygulamaya yonelik etkinliklere gore sayica daha fazla oldugu belirlenmistir.
Bu arastirma sonuglari ile tam olarak ortlstigi sdylenemez. Clinkd calisma gruplarinin farkhligi, ge¢mis
deneyimleri ve etkinliklere yonelik bilgi, beceri ve davranislari bu sonuclari etkileyen unsurlar olarak
gosterilebilir. Bu calismada, 6gretmen adaylari genellikle bir kavram 6grenildikten sonra onu pekistirmeye
yonelik etkinlik tasarladiklari belirlenmistir. Bunun yaninda yeni bir kavram 6grenmeye yonelik etkinlik
tasarlamak ta cok dnemli oldugu sdylenebilir. Ayrica bu calismada sadece bir 6grenme etkinliginde zorluk ve
yanilgilari asmaya yonelik etkinlik oldugu belirlenmistir (E5 etkinligi; hiz-strat). Etkinligin amaci, tasarim
siirecinde &nemli bir yol gésterici olarak gérmek gerekir (Ozmantar ve Bingélbali, 2009; Peled, 2007).
Etkinlikler sadece 6grenilen bir kavrami pekistirme amaciyla gorilmemelidir. Yeni bir kavrami 6grenme,
zorluk ve yanilgilari asma ya da alana 6zgu farkindalik gelistirme amagh etkinlikler tasarlanmalidir.

Bu calismada tasarlanan 6grenme etkinlikleri icerdikleri biligsel surecler agisindan sirasiyla azalan yonde;
uygulama, degerlendirme, kullanma, distinme ve lretme seklinde oldugu belirlenmistir. Bilissel strecler
agisindan d6grenme etkinliklerinin genellikle amaclar ile paralellik gosterdigi sdylenebilir. Grandgenett et al.
(2011) tarafindan gelistirilen matematiksel etkinlik siniflandirmasindaki uygulama, kullanma ve disiinme gibi
etkinlikler daha cok pekistirmeye yénelik etkinlikler oldugu séylenebilir. Onerilen modelde yer alan
degerlendirme ve Uretme gibi etkinlikler ise bilissel agidan daha Ust duizey etkinlikler olarak gorulebilir. Bu
acidan fen ve matematik 6gretmen adaylarinin bu calismada sayica az olsa bile bu tarzda etkinlikleri
gelistirmeleri &nemlidir. llgili literatiirde etkinligin fiziksel ve zihinsel boyutunun &nemli oldugu
belirtilmektedir (Simon et al, 2010). Amac¢ dogrultusunda etkinliklerde 6zellikle Ust diizey biligsel strecler
yansitiimalidir (Smith & Stein, 1998). Leikin ve Levav-Waynberg (2007) calismalarindaki bulgularina
dayanarak, iliskilendirme etkinliklerinin 6gretmenlerin konu alan bilgisi, pedagojik ve 6gretimsel icerik
bilgisinin gelistirilmesinde etkili bir arag olarak hizmet edebilecegini belirtmislerdir. Bu ¢alismada 6gretmen
adaylarn daha ¢ok dusik dizeydeki bilissel becerileri etkinliklere yansittigi sdylenebilir. Fen ve matematik
o0gretmen adaylarinin tasarladiklar etkinliklerde sinirli sayida Ust diizey biligsel stire¢ler gdriinmesine ragmen
ogrenme etkinliklerinin bilissel stre¢ boyutu ihmal edilmemelidir. Clinkii 6gretmen adaylarinin hizmet
oncesindeki etkinliklere yonelik bilgi, beceri ve deneyimleri hizmet ici siirecindeki davraniglarini ve
yaklagimlarini dogrudan etkileyecegi sdylenebilir.

Fen ve matematik 6gretmen adaylarinin tasarladiklar etkinliklerde matematiksel yeterlik ve beceriler
acisindan problem ¢ézme, farkli temsiller ve modelleme daha 6n plana ciktigi belirlenmistir. Ozgen ve Alkan
(2014) tarafindan yapilan bir arastirmada ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin tasarladiklari
etkinliklerde; iliskilendirme, farkli temsil, problem ¢ézme, modelleme gibi becerilerin ¢esitli diizeylerde
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yansitildigi belirtilmistir. Bu ydnlyle bu arastirmadaki sonugclar ile benzerlik gosterdigi soylenebilir. Bu
calismada, matematigi farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinliklerinin genellikle problem ¢6zme baglaminda
tasarlanmasi matematik egitiminin hedefleri acisindan uygun ve istenilen durum oldugu séylenebilir. Clinku
ilgili literattrdeki bircok ¢alismada (Eli, 2009; Guberman & Leikin, 2013; Leikin & Lavev-Waynberg, 2007;
Ozgen, 2013a) matematiksel iliskilendirme etkinliklerinin problem ¢ézme baglaminda yapiimasinin olumlu
ve etkili yonleri belirtiimektedir. Ayrica bu ¢calismada 6gretmen adaylari tasarladiklari 6grenme etkinliklerinde
modelleme ve farkli temsillere de yer veren etkinlikler ortaya koymuslardir. Bu ¢alismada tasarlanan 6grenme
etkinliklerinin bazilarinda ise teknoloji kullanimina yénelik vurgular yapiimistir (Ornegin; hesap makinesi,
kronometre, cetvel, metre vb.). Bu durum da matematigi farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinliklerinde
dnemli bir bileseninde teknoloji, arag-gerec ve materyal kullaniminin 6nemini ortaya koymaktadir. Ogrenme
etkinlikleri, yansitilan matematiksel yeterlik ve beceriler agisindan problem ¢6zme, modelleme ve farkli
temsillerin kullanimina yonelik olmalari farkli disiplinlerle iliskilendirme etkinliklerinin amaca hizmet etme
derecesini glclendirmistir. Diger matematiksel yeterlik ve becerilerin etkinliklere yansitiimasinda sinirh
dizeyde kalinmasi ise farkli disiplinlerle iliskilendirme etkinliklerinin zayif yonleri olarak gérilebilir. Bu
calismadaki etkinliklerde sinirli diizeyde matematiksel yeterlik ve beceri ortaya konmustur ve incelenmistir.
ileride yapilacak olan calismalarda bu arastirmada incelenmeyen matematiksel yeterlik ve beceriler daha
kapsamli olarak incelenmelidir.

Ogretmen adaylarinin matematik ve farkli disiplinleri iliskilendirme etkinliklerini gelistirme becerilerinin Gst
dizeyde oldugu sdylenemez. Bu calismada 6grenme etkinlikleri gelistirmeye yonelik bazi glicliklerin oldugu
ortaya cikmistir. Ogretmen adaylarinin etkinligin amacini belirlemede, bilissel siirecleri ve matematiksel
yeterlik ve becerileri etkinliklere entegre etmede bazi sinirliliklari ve glicliiklerinin oldugu anlasiimaktadir. ilgili
literatirde de bu calismanin sonuclari ile ortlisen arastirmalar bulunmaktadir. Eli, Mohr-Schroeder ve Lee
(2011) ise ortaokul 6gretmen adaylarinin etkinlikler ile ugrasirken, islemsel ve kategorik iliskilendirme yapma
egiliminde daha fazla olduklarini, yapim ya da 6gretimsel matematiksel iliskilendirme yapmayi daha az
yeglediklerini belirlemislerdir. Baska bir calismada ise Eli (2009), ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin
geometri Ogretimi icin bilgilerinin dusik gelismislik diizeyinde oldugunu ve onlar tarafindan yapilan
matematiksel iliskilendirmenin kavramsal olmaktan ziyade daha ¢ok islemsel oldugunu bulmustur. Cagirgan
Gllten ve Ceran (2017) tarafindan yapilan arastirmada ise matematik 6gretmeni adaylarinin matematik
dersini disiplinler arasi islemek UGzere olusturduklari ders tasarimlari ile bu strecteki 6z degerlendirmelerinin
etkililigini incelemiglerdir. Yapilan arastirmada 6gretmen adaylarinin ders tasariminda “6grencileri Gist diizey
distinme ve sorgulamaya yoneltme” kriterinden yiiksek puanlar aldiklari belirlenmistir. Bu sonug katilimcilara
verilen egitim surecinin olumlu yansimalari olarak yorumlanmistir.

Ogretmen adaylarinin matematigi farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinliklerini tasarlamaya yénelik beceri
ve deneyimlerindeki eksikliklerin etkinliklerde sinirliliklara yol actigi soylenebilir. Bu baglamda, farkli
disiplinler ile iliskilendirme etkinlikleri gelistirmek icin farkli etkinlik tiirlerine yonelik 6gretmen adaylarinin
daha fazla kuramsal ve uygulamali calismalar yapmasi gerektigi ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
matematigi diger disiplinler ile iliskilendirme becerilerinin gelistirilmesi gerekir. Farkl disiplinler ile
iliskilendirme etkinlikleri tasarlama ve uygulamaya yonelik farkli baglamlarda kapsamli arastirmalar
yapilmalidir. Matematik ve fen derslerinin birbirinden kopuk ve iliskilendiriimeden 6gretimi yapilmamalidir.
Farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinliklerini tasarlama ve 6grenme-6gretme sureclerinde uygulamak bu
acidan onemli olmaktadir. Farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinlikleri, derslerin ve 6zelde matematik
egitiminin daha kapsamli, kalici ve anlamli §renmelere yol acmasini kolaylastirabilir. Ogretmen adaylarinin
da farkli disiplinler ile iliskilendirme etkinliklerini tasarlamaya yonelik bilgi, beceri ve deneyimler ile
donatilmasi gerekir.
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Abstract

The aim of this study was to investigate the relationship between school leadership's
ethical leadership behaviors, teachers' perceptions of trust in school principal and
organizational commitment. The study group of the study, which was used in the
relational screening method, consists of 103 teachers working in the Tst term of
2016-2017 academic year in Yenicaga district of Bolu province. Ethical Leadership
Scale, Multi Purpose T Scale and Organizational Commitment Scale were used to
collect data. The mean, standard deviation, Mann-Whitney U test, Kruskal-Wallis test
and Pearson correlation coefficient were used to analyze the data. Organizational
commitment of teachers from different gender, branch, age and seniority, ethical
leadership behaviors of school principal and trust perception of school principal are
similar. Teachers ‘perceptions of the ethical leadership of school principals and
teachers' perceptions of the school principal trust; between the ethical leadership
behaviors of school principals and the organizational commitment of teachers; It was
found that there was a positive and high level of relationship between teachers'
perceptions of trust and organizational commitment. In the light of the results of the
study, when teachers' perceptions of the ethical leadership behavior of the school
principals, teachers' perceptions of trust in the school principal and a positive and
highly significant relationship between teachers' organizational commitment,
teachers' school principals' behaviors should be at the ethical level in order to
increase their trust and organizational commitment. The school principals can be
provided with universal trainings in the field of education and school management
and the development of leadership skills.

Keywords: Ethical leadership, trust in school administration, organizational
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The leader is someone who has the ability to bring together a group of people around certain goals and to
mobilize them to accomplish those goals (Yilmaz, 2005). Leaders in organizations are in a decisive position
in employee perceptions of organizational climate and psychology, because they have the right to order
and have the power to obey, in short, the right and authority to use organizational will. School principals
who are the principals of the school building, which is the building stone of our education system, refer to
them by appointment. As Lidere-specific features are shown, leadership of the role of the director takes
place (Tutar, 2010). The aim of the leader is to base the concept of ethics and its indispensable concepts
such as goodness, evil, virtue, happiness, moral personality and dignified life as a theory of morality and to
explain and interpret them (Killioglu, 1990, Transfer by: Sezgil, 2010). Ethical leadership is defined as a
form of leadership that influences your subordinates based on moral strength. The most prominent feature
of ethical leadership is expressed as the moral strength of the leadership's power source (Dogan, 2010).
Ethical leadership is a leadership approach based on a sense of responsibility, a shared ethical and moral
dependence. Ethical leadership requires protecting and respecting all levels of organization members.
Ethical leadership also includes the process of establishing high ethical standards in organization (Kiling,
2010, iskele, 2009). Education and ethics are the most important issues that guide my social life. Through
education, it is aimed to bring changes in individual behaviors in the individuals. One of the main
objectives of the Turkish education system; moral, human, moral and cultural values, protecting and
developing the individuals who are developing. Schools are at the forefront of places where these values
are taught. The school administrators who manage the educational work at the school should be an
example to the teachers and students who are primarily responsible through their own behavior (Sunar,
2011). School management is usually the most important position of the school system, especially the
school. School administrators should ensure that school teachers' teaching and learning missions converge
to common points, give teachers environment and opportunities to learn from each other, and set
priorities at school. Otherwise, even the most talented teachers can not achieve the anticipated effect of
student success. This is closely related to the extent to which the school administrator has leadership
qualities (Ozden, 2004).

Organizational commitment; the relative power of the identification of an occupation and the identification
of it with the organization is defined as identification with the organization (Ustiiner, 2009). Organizational
commitment, which expresses the psychological attachment of the occupation to the workplace, can also
be defined as the occupation of the occupation and the desire to strive for it and to embrace the goals and
values of the organization (Yalcin & iplik, 2005). Organizational commitment is defined as the superiority of
the individual's interests to the interests of the organization (Baysal & Paksoy, 1999). Organizational
commitment generally refers to the psychological commitment of a person, including participation in work,
loyalty, and belief in organizational values (Olciim Cetin, 2004). There are three important elements of
organizational commitment: the individual's acceptance of the organizational goals and their belief in
those goals, the desire to strive for the organization, and the desire to remain in the organization. These
are indicative of organizational commitment (Balay, 2000). Organizational commitment is one of both the
basic activities and the ultimate goal of organizations' efforts to protect their assets. Because individuals
with organizational commitment are more harmonious, more sophisticated, more productive, work at a
higher level of loyalty and sense of responsibility, and cause fewer financials in the organization (Balci,
2003).

Confidence is the tendency to take risks from beliefs that the parties will not harm each other's honesty,
integrity and business ethics, and thus knowingly interfere with each other (Yilmaz & Kabadayi, 2002). In
the event of a sense of trust, employees feel responsible for demonstrating higher performance and exhibit
more positive behaviors in this context. Mayer et al. (1995, Transfer by: Aslan & Ozata, 2009) stated that
the environment of trust and cooperation between individuals has changed in a positive way.

In this context, it can be said that the ethical leadership behaviors displayed by the school principals will be
effective in the establishment of the trust environment and the increase of the teachers' commitment to
the school. Therefore, research is important in terms of contributing to the educational management
literature and guiding the practitioners in practice.
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Purpose

The aim of the study is to determine whether there is a relationship between ethical leadership behaviors
of school principals and teachers' perceptions of trust and organizational commitment. The following
questions were sought for this purpose:

* What are the perceptions of teachers' perceptions of the school administrators about ethical leadership
behaviors and their perception of trust and organizational commitment?

» Do teachers 'perceptions of school administrators' perceptions of ethical leadership behaviors and the
level of trust and organizational commitment to the school principal differ significantly according to
gender, branch, age and seniority variables?

« Is there a significant relationship between the ethical leadership behaviors of school administrators and
teachers' trust in school principal and organizational commitment levels?

Method

This study will be performed in the screening model. The screening model is a research approach aimed at
describing the past and present as it exists. The individual, subject or object being investigated is tried to
be defined as it exists in its own conditions. No effort is made to influence them, any change. The
important thing is to be able to observe and determine what is tried to be known. In researches with
screening models, research can also be done on the basis of various pre-recorded records (written
documents, statistics, pictures, etc.), as well as the event itself or the individual himself or herself. There are
two approaches to the scanning model. These approaches include: General screening models and case
study screening models (Karasar, 2005).

Findings

It was determined that the teachers' ethical leadership behaviors (X = 4,20) exhibited by school principals
had a high level of confidence perceptions (X = 4,29) and moderate organizational commitment (X =
3,97). In other words, teachers stated that school principals exhibit high ethical leadership behaviors.
Teachers have a high level of confidence in school principals.Gender variable in teachers' perceptions of
school administrators about ethical leadership behaviors in the perceptions of school-based trust and
organizational commitment. According to this, teachers' perceptions of school administrators about ethical
leadership behaviors, schoolmind trust and organizational commitment perceptions do not change
according to gender.

it is seen that the branch variable does not make a meaningful difference in perceptions of teachers about
school administrators' perceptions about ethical leadership behaviors and perceptions about
organizational commitment. According to this, teachers' perceptions of school administrators about ethical
leadership behaviors do not change according to branches of perceived trust and organizational
commitment. Teachers' perceptions of school administrators about ethical leadership behaviors did not
reveal any significant difference in the perception of schoolmaster trust and organizational commitment.
According to this, teachers 'perceptions of school administrators about ethical leadership behaviors do not
depend on the school administrators' trust and the age of perception of organizational commitment.
Teachers' perceptions of school managers about ethical leadership behaviors did not reveal significant
difference in seniority in perceptions of schoolmind trust and organizational commitment. In other words,
teachers' perceptions of school administrators' ethical leadership behaviors do not depend on their
schoolmates' confidence and perceptions of organizational commitment. Teachers 'perceptions of ethical
leadership behaviors exhibited by school principals and teachers' perceptions of confidence in the
schoolmaster; it has been found that there is a positive and highly significant relationship between
teachers 'perceptions of trust and their organizational commitment between the teachers' organizational
commitment and the ethical leadership behaviors displayed by the school principals.

Discussion & Conclusion

According to the findings of the research, teachers' ethical leadership behaviors perceptions of the school
principals were found to be high and likewise in the studies of Helvaci (2010), Bastug (2009), Ugurlu (2009),
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Gllcan, Kiling and Cepni (2012), Karagdz (2008) and Kiling have found ethical leadership behaviors of
managers at many and many levels.

Gender, branch, age, and seniority variables did not reveal significant differences in teacher perceptions of
schoolmaster ethical leadership behaviors. Found that the ethical leadership levels of the school principals
did not differ according to the gender variable in the studies of Iskele (2009), Turhan (2007), Gultekin
(2008), Yiimaz (2005), Bastug (2009), Giilcan, Kilin¢ and Cepni (2012). According to Bostanci and Yolcu
(2011), the findings of the teachers' genders about the level of compliance of elementary school principals
with ethical principles did not differ in dimensions other than democracy dimension. The findings of this
research and the results of the studies that have been done overlap each other. Karakdse (2007) and Konak
(2014) have found that there is a significant difference between ethical leadership and gender change.
Dagh and Akyildiz (2009) found that there was no significant difference in the opinions of primary school
teachers regarding their ethical behaviors according to gender, education level and seniority variables in
their researches. Konak (2014), Ozdemir (2013) have found that there is a significant difference between
ethical leadership and professional vocational seniority variables. In this context, they have achieved a
result in the opposite direction with the results of this research. This may be due to differences in the
sample and school types. Gultekin (2008) study In a study similar to the one reached in this study, the
seniority variable reached the conclusion that there is no difference in the perception of ethical leadership.
Teachers' perceptions of organizational commitment are moderate in this research. Ertlirk (2014), Ertlrk
and Aydin (2016) found that teachers' perceptions of organizational commitment were moderate. It
overlaps with the results of this research. In this study, gender, branch, age and seniority variables did not
reveal a significant difference in teachers' perceptions of organizational commitment. Glince (2013),
teachers' perceptions of organizational commitment; they found that there was a meaningful difference
according to the branch variable when they did not find any difference according to variables such as age,
sex, occupational seniority, and duration of service in the school they were in. The results of this study
show similarity in terms of gender, age and seniority variables, but they differ in terms of branch variables.
This difference may be due to sample differences in the studies. Gender and educational level variables did
not show any significant difference in teachers' perceptions of organizational commitment. Teachers'
perceptions of organizational commitment were significantly different according to age and seniority
variables. It is seen that organizational commitment does not differ according to the gender variable in the
studies done by Tirkoglu (2011), Yavuz, Ko¢ and Topaloglu (2008) and Karaca (2009). It was determined
that the age variable did not make any difference in the perceptions of the teachers' organizational
commitment and sub-dimensions in the studies conducted by Akgil (2012), Kahveci (2010), Cetin (2006)
and Karaca (2009). In Cetin (2006) study, it has been determined that the emotional, continuity and
normative commitment of knitting does not show any significant difference compared to the seniority
variable. Erdas (2009) and Kémurciioglu (2003) reached the conclusion that the duration of service in the
teacher did not make a meaningful difference in organizational commitment (Transfer by: Kahveci, 2010).
Glles and Karatas (2010), as a result of this study, reached a difference in the perception of organizational
commitment of seniority variable. In this research, teachers' perception of confidence in the schoolmaster
was high and Ozer, Demirtas, Ustiiner, Cémert (2006) found moderate levels of organizational trust in high
schools. It is seen that the research overlaps with the findings. Gender, branch, age and seniority variables
did not reveal any significant difference in teachers' perceptions of schoolmanship. Celiker (2015) also
found that organizational trust perceptions of teachers did not differ according to gender, age and
seniority. In this context, it can be seen that the results of this study overlap with the results achieved by
Celiker (2015). The perceptions of teachers 'ethical leadership perceptions of school principals and
teachers' perceptions of confidence in the schoolmaster; between the ethical leadership behaviors
exhibited by school principals and the teachers' organizational commitment; it was found that there was a
positive and highly significant relationship between teachers' perceptions of confidence and their
organizational commitment to the schoolmaster.

In the light of the results of the research, the behavior of school principals should be at the ethical level in
order to increase teachers 'trust and organizational loyalty to the schoolmaster when the teachers' school
principals 'ethical leadership behavior perceptions, teachers' perceptions of teachers 'confidence in the
schoolmates and their teachers' organizational loyalty are considered positive and highly meaningful. The
school principals can be provided with universal trainings in the field of education and school management
and the development of leadership skills.
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Okul Miidiirlerinin Etik Liderlik Davramslar, Ogretmenlerin Okul
Miidiiriine Giiven Alguart ve Orgiitsel Bagliliklarunn Cesitli Degiskenler
Acisindan incelenmesi*

Ramazan ERTURK
Abant izzet Baysal Universitesi

Oz

Arastirmada okul mddiirlerinin etik liderlik davraniglar, G6gretmenlerin  okul
mdiddriine gtiven alguart ve orglitsel bagliliklart arasinda iliskiyi incelemek
amaclanmustir. iliskisel tarama yéntemi kullanilan arastrmanin ¢alisma grubunu | inéni Universitesi
Bolu ili Yenicaga ilcesinde 2016-2017 egitim-Ggretim yult 1. déneminde gérev yapan | Egitim Fakdltesi Dergisi
103 6gretmen olusturmaktaduwr. Arastirmada verilerin toplanmasinda Etik Liderlik
Olcegi, Cok Amaclt T Olgegi ve Orgiitsel Baglilik Olcegi kullandmustir. Arastirma
verilerinin analizinde ortalama, standart sapma, Mann-Whitney U testi, Kruskal-
Wallis testi ve Pearson korelasyon katsayist yapumustur. Farkle cinsiyet, brans, yas
ve kidemdeki Ogretmenlerin drgiitsel baglilik, okul mddiriiniin etik liderlik
davranislart ve okul miidiriine giiven algilart benzer odzellik géstermektedir.
Ogretmenlerin  okul miidiirlerinin  sergiledikleri etik liderlik algiart ile
6gretmenlerin okul miidiriine giiven algilart arasinda; okul midiirlerinin
sergiledikleri etik liderlik davranislart ile dgretmenlerin érgiitsel bagliliklart
arasinda; 6gretmenlerin okul miudirine gliven alguart ile érgiitsel bagliliklar
arasinda pozitif yonlii ve yiiksek diizeyde anlamlt bir iliski oldugu saptanmustur.
Arastirmanin  sonuglart  dogrultusunda  6gretmenlerin  okul — miidirlerinin
sergiledikleri etik liderlik davranis algilar, 6gretmenlerin okul mddiriine giiven
algulart ve 6gretmenlerin 6rgtitsel bagliliklar: arasindaki pozitif yonli ve yiiksek
diizeyde anlamlt iliski g6z 6ntinde bulunduruldugunda 6gretmenlerin okul miidiiriine
gliven ve orglitsel bagliliklarinin artmast icin okul muddirlerinin davranislarinin etik
diizeyde olmast gerekir. Okul miidiirlerine egitim ve okul yonetimi alaninda iniversal
egitimler verilerek liderlik vasiflarinin gelistirilmesi saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Etik Lider, Okul Miidiiriine Giiven, Orgiitsel Baglilik.
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GiRiS

Tarihin her doéneminde liderlik var olmustur. Hiyerarsik bir dogasi olan insan gelecekte de liderlere
gereksinim duyacak, liderlerden vazgecmeyecektir. insanoglu kendi basina gerceklestiremeyecedi ya da
karsilayamayacagi gereksinimlerini, her zaman icin benzer ihtiya¢ ve ¢ikarlarin baskisi altinda bulunan
insanlarla bir araya gelerek olusturdugu grup sayesinde gerceklestirmeye calismaktadir. Bu durum da
liderligin dnemini ortaya koymaktadir (Eren, 2010). Lider, bir grup insani belirli amaclar etrafinda bir araya
getiren ve bu amaclar gerceklestirmek icin onlar harekete geciren kisidir (Yilmaz, 2005). Orgiitlerde
liderler, emir verme ve itaat ettirme glicline, 6rgitsel iradeyi kullanma hak ve yetkisine sahip olduklari icin,
calisanlarin érgutsel iklimi ve psikolojiyi algilamalarinda belirleyici bir konumdadir. Egitim sistemimizin yapi
tasi olan okul érgitlinin midurd konumundaki okul mudirleri gérevlendirme ile is basina gelmektedirler.
Okul mudidirleri lidere 6zgu ozellikler gosterirlerse, middrlik rolindn yerini liderlik almaktadir (Tutar, 2010).
Etige 6bnem verme ve onu her seyin Ustiinde tutma, yonetsel acidan glcli insanlarin ortak noktalarindan
biridir. Deger ve ilkeleri érgitte yaygin hale getirmede en basarili olan liderler; bunlari tutum, tavir ve
davranislariyla dile getirirler. Etik ilke ve dederlerin 6rgiitiin yonetiminde hakim kilinmasi, yonetsel bir
sorumluluktur. Etik kurallarin, yonetim islerinin ylrttuldigi her asamada oOrguttn liderleri ve liderin
takipgileri agisindan énemle dikkate alinmasi zorunlulugu, etik liderlikle miimkiin olmaktadir (Ugurlu, 2009).

Lider, ydnetimde etigin amacini ahlaki ve onun vazgecilmez kavramlari olan iyilik, kotilik, erdem, mutluluk,
ahlaki kisilik, onurlu yasam gibi kavramlari temellendirmek, agiklamak, yorumlamak ve belli bir ahlak teorisi
olarak benimsetmek amacindadir (Killioglu, 1990; Akt. Sezgiil, 2010).

En berlirgin &zelligi liderligin glic kaynaginin moral giice dayandirldigi etik liderlik, bu glicin astlarin
etkilenmesine yonelik kullanildigi bir liderlik bigimi olarak tanimlanmaktadir (Dogan, 2010). Etik liderlik,
sorumluluk bilincine dayanan, paylasmayi icinde bulunduran, ahlaki bir bagimliigi gerekli kilan bir liderlik
yaklasimidir. Etik liderlik, her diizeydeki 6rglt Uyelerini korumay ve onlara saygi duymayi gerektiren,
érglitte yiiksek etik standartlar olusturma siirecini icine alan bir yaklasimdir (Kiling, 2010; iskele, 2009).

Liderligin kalbi olan etik liderlik, okul yénetimi agisindan biyik 6nem tasiyan bir kavramdir. Liderin beyni ve
kalbi elinden ayrilirsa; yaptiklar, kararlari ve davranislan takipgileri tarafindan anlasilmaz hale gelir.
Liderligin kalbi, liderin tasimakta oldugu degerleri, inanclari ve ulasmak istedigi arzulandir. Etigin egitim
orgutlerinin yonetiminde 6zel bir yeri vardir ve gelecek kusaklarin egitiminden ve onlarin etiksel olgunluga
ulasmasindan oncelikli olarak egitim yuvalarinin ve onlarin muadurlerinin sorumlu oldugu bilinmelidir
(Glilcan, Kiling ve Cepni, 2012).

Etik liderlerin sahip olmasi gereken 6zellikler sunlardir (Helvaci, 2010):

e Degerleri ve etik bilinci olusturmak

e insanlara sorumluluk vermek

e Baskalarina 6rnek olmak

o Degerler cercevesinde karar vermek

e  Politika ve uygulamalarin uyum icinde olmasina 6zen gostermek.

e Degerler ve etik konusunda egitim vermek.

e Algilara dikkat etmek

e istikrarli ve hizlanan bir degisime odaklanmak

e  Etik degerlere sahip insanlari ise almak ve ylkseltmek

e  Surekli degisim icinde bulunulan bir cagda yasanildigindan bu prensiplerde degismelere uygun
olarak guncellenmelidir.

Okuldaki etik havanin olusturulmasinda 6nemli bir belirleyici olan okul mudirinun aldigr tim kararlar
onemlidir. Etik bir 6rgit havasi, yalnizca bir ilkeler dizisi ya da yasalarla degil, eylemlerin sorumlulukla
oruldugl, dikkatli bir tutumla saglanabilir. Eger okul mudird, egitim ortaminda niteliksiz bir egitim
yapilmasina aldirmiyorsa, bu durum, toplumun ve &grencilerin aldatildigi bir havanin kabul edildigi
anlamina gelir (Gllcan, Kiling ve Cepni, 2012).

Etik liderler, cevresindeki kisilerle goris aligverisinde bulunan, onlarla surekli iletisim halinde olan
sorumluluk sahibi kisilerdir. Orgiit icerisinde siirekli Uretkenlikten ve siirekli 6grenme ortamlarinin
olusturulmasindan sorumludur (Freeman ve Stewart, 2006; Akt. Toker, 2015). Etik liderligin gdsterilebilmesi
icin ortamin uygun olmasi ve lideri izleyenlerin de ayni degerleri ve ilkeleri benimsemesi gerekir (Erdogan,
2002).
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Etik liderlerin sahip olmasi gereken bu 6zellikler sunlardir (Harvey, 2004: 87):

e Degerleri ve etik bilinci olusturmak: Etik liderler ortak degerleri, is yapma ilkelerini ve etik standartlart
diizenli bicimde dile getirir ve bunlarin anlagimastni, desteklenmesini ve benimsenmesini saglarlar.

. insanlara sorumluluk vermek: Etik liderler, kendilerini ve diger insanlart etik dederlere uygun davranma
konusunda sorumlu tutarlar.

e  Baskalarina ornek olmak: Etik liderlerin "6zii ile sézii bir oldugu” icin baskalarindan da diriist
davranmalarint beklemeye haklart vardir.

. Degerler cercevesinde karar vermek: Bu liderler karar alma asamasinda diderlerini ve rehber ilkelerini
gozetirler. Yaptiklart her iste etik degerlerini ortaya koyarlar.

. Politika ve uygulamalarin uyum icinde olmasina 6zen géstermek: Bu liderlerin kurallart ve standartlari,
degerlerini ve etik kurallarint destekler niteliktedir. Bir etik ikilemle karst karstya kaldiklarinda sorunu kisa
stirede ve korkusuzca ¢ozerler.

e Degerler ve etik konusunda egitim vermek: Etik liderler, insanlarin dogru davranslart iyi davranislara
déndstiirmek acisindan gerekli giiveni ve becerileri kazanmalarina yardimct olmak amaciyla zaman ve
kaynak ayurirlar.

e Alguara dikkat etmek: Etik liderler, meslektaslarinin, calisanlarin, miisterilerinin ve etki alanlart icindeki diger
herkesin duygularina, gértislerine ve tepkilerine dikkat ederler.

. istikrarlt ve hizlanan bir degisime odaklanmak: Etik liderler, pek cok alanda cok sayida kiiciik iyilestirmeler
gerceklestirir. Etik kurallara ve dederlere uyum saglama, bir birikimin sonucudur.

e [Etik degerlere sahip insanlart ise almak ve yiikseltmek: Etik liderler sirkete insan alirken ve onlarnin
yiikseltilmeleri konusunda karar verirken kriter olarak misyonlarini, vizyonlarint ve degerlerini kullantrlar.

e Inisiyatif almayt desteklemek: Etik liderler, yakinmak, birilerini suclamak ya da baskalarini beklemek yerine
6ne cikip etik konusunda yol gésterici olarak kendisini izleyenleri motive eder.

Okullarda etkili egitim ve &gretim faaliyetlerinin yerine getirilmesi icin, okulu gercekten iyi yoneten,
ogretmenleri yonlendiren ve calismalarinda motive eden, okula ve cevreye katkida bulunan, yenilige ve
degisime acik, becerikli ve etik ilkelere uygun hareket eden okul yoneticilerine ihtiya¢ vardir. Kendisini
yenileyebilen, etik ilkelere sahip bir yonetici, gorev yaptigi kurumda verimin artmasini ve kaliteli bir
hizmetin sunulmasini saglayacaktir (Aktoy, 2010). Egitim ve etik, toplumsal yasantimiza yon veren en
onemli konulardandir. Okullardaki egitim 6gretim slrecini yoneten okul yoneticileri, oncelikle kendi
davranislan yoluyla sorumlulugunda bulunan 6gretmen ve ogrencilere 6rnek olmali, yol gostermelidir
(Sunar, 2011).

Egitim sisteminin ve okulun en énemli pozisyonlarinda olan okul yoneticileri okuldaki 6gretmenlerin egitim
ogretim misyonlarinin ortak noktalarda birlesmesini saglamali, 6gretmenlere birbirinden &grenecekleri
ortam ve firsatlar vermeli ve okulda dncelikleri belirlemelidir. Okul yoneticisinin bunlari gerceklestirmesi igin
liderlik &zelliklerine sahip olmasi gerekir (Ozden, 2004). Lider yéneticinin grup dinamigini daha iyi anlamasi
ve uygulamasi sonucu okul ydnetiminde insan iliskilerine, etik dederlere gereken &nemi verecegi
disundlmektedir (Bursalioglu, 2010). Okul yoneticileri etik davranislar gosterirlerse daha arzu edilebilir
sonuglara ulasirlar. Etiksel yonelimli okullarda hedefler bir diizene konur. Bu okullarda ydnetici, gi¢li bir
etiksel yonelim gosterir, ogretmenleri ile daha glvenli iliski kurabilir (Aktoy, 2010). Nitekim okul
yoneticisinin 6gretmenler ile givenilir iliskiler kurmasinin, hem okulda insan iliskilerinin iyi olmasini hem de
orgutsel baglihgr artiracagi sdylenebilir.

Orgiitsel baglilik, calisanlarin érgiitiin amac ve degerlerini kabul etme; bu amac ve degerlere giiclii sekilde
inanma, 6rgltl adina 6nemli derecede caba harcamaya ve 6rgit Uyeligini devam ettirmeye guicli isteklilik
olarak tanimlanabilir (Mowday, Steers ve Porter, 1979; Akt. Roper, 2011). Ustiiner (2009), orgutsel baghhg
bir isgérenin érgiite sarginliginin ve érgitle dzdeslesmesinin géreli giicii olarak tanimlamistir. Orgiitsel
bagllik, 6rgut cikarlarinin bireyin kisisel ¢ikarlarindan Usttin tutulmasi olarak tanimlanmaktadir (Baysal ve
Paksoy, 1999). Orgiitsel bagllik genel olarak ise katilma, sadakat ve 6rgiit degerlerine olan inan¢ da olmak
tizere kisinin érgite olan psikolojik bagliligini ifade eder (Olciim Cetin, 2004). Orgiitsel bagllik, bir davranis
olarak belli bir rgitin tyesi olmaya yonelik gii¢lu bir arzu, 6rgut adina yuksek seviyede ¢aba harcamaya
yonelik gondallilik, érgltin hedef ve degerlerine inang ve bunlarin kabultdir (Luthans, 1992; Akt. Akgul,
2012). Orgiitsel baghlik literatiri, arastirmacilarin, biyik élciide bireylerin baghlik niteligi, kisinin érgitsel
amag ve cikarlan koruma istegi, orgite donik belli davranissal gerekleri yerine getirme ve o&rgutle
paylasilan birlikteligin daha cok moral psikolojik gtici Gzerinde odaklandigini géstermektedir (Balay, 2000).
Mottaz'a gore orgltsel bagllik, kisinin ¢alistigi 6rgltli benimsemesi, orglte katki ve destek saglama
istekliligi ile 6zdeslesme duygusudur (Tekin, 2002).

Baglilik tanimlamalari farkli igeriklere sahip olmasina ragmen, bitiin tanimlarin ortak noktasi bagliligin birey
ve 6rgit arasindaki iliskiyi temel almasidir. Tanimlar arasindaki farkliliklar daha ¢ok bu iliskinin yapisi ve
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nasil gelistigi konusundaki géris farkliliklarindan kaynaklanmaktadir (C6l, 2004). Orgiitsel baglilik konusuna
iliskin olarak artan calismalar bu kavramin ¢ok yonli ve karmasik bir yapi oldugunu ortaya koymustur. Daha
onceleri orgltsel baglilik kavrami, sadakat, is tatmini ve yiiksek performans gibi kavramlarla es tutulmustur.
(Tak ve Aydemir, 2002). Ancak yiritilen arastirmalar, érgitsel baghlik kavraminin, bu kavramlardan ayri bir
anlama sahip oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Ktcuk, 2012). Bireyin 6rgit amaglarini kabull ve bu amaglara
inanmasl, 6rglt icin caba gosterme istedi icinde olmasi ve 6rgltte kalmaya devam etme konusunda kesin
arzu duymasi 6rgutsel baghligin dnemli unsurulandir. Bu unsurlar érgttsel bagliligin gdstergeleridir (Balay,
2000). Orgtitsel bagllig: kisinin calistigi 6rgiite karsi hissettikleri olarak tanimlayan Kiigiik (2012), érgiitsel
baghligin unsurlarinin 6rglt amag ve hedeflerini kabullenme, 6rgit adina kayda deger caba gosterme istegi
ve Orgut Uyeligini sirdirme istegi oldugunu belirtmistir.

Meyer, Davis ve Schoorman (1995) érgutsel baglligin duygusal baglilik, devam bagliligi ve normatif baghlik
olmak Uzere ¢ boyutu oldugunu belirtmislerdir. Duygusal baglilik, 6rgutin degerlerine inanma, 6rglte
duygusal olarak baglanma, orgitle 6zdeslesme ve 6rgute gonilli katilim ile devam bagliligi, 6rgltte
kalmanin ekonomik getirileri ile, normatif bagllik ise, orgutte kalmanin etik bir zorunluluk olarak
diistinilmesi ile ilgilidir (Akt. Olgiim Cetin, 2004). Normatif bagliliga gore, bireylerin yaptiklarinin dogru ve
ahlaki olduguna inanmalari, 6rglte bagliik duymalarinda etkili olmaktadir (Obeng ve Ugboro, 2003; Akt.
Ertan, 2008; Yalcin ve iplik, 2005). Orgiitsel baglligin Gic 8ge olarak kavramlastiriimasi, bireylerin érgiite
farkli nedenlerden dolayr baglilik duymalari ve bunun sonucu olarak davranislarinin farklihk goéstermesi
olasihigindan dolayi bir avantajdir (Robinson, 1998).

Orgutsel baglilik, érgitlerin varliklarini koruma ugraslarinin hem temel etkinliklerinden hem de nihai
hedeflerinden biridir. Clnkl 6rgutsel baghhdr olan bireyler uyumlu, doyumlu, Uretken ve daha yiksek
derecede sadakat ve sorumluluk duygusu icinde calismakta, orglitte daha az maliyete neden olmaktadir
(Balci, 2003). Diger mesleklere oranla daha 6zerk yapiya sahip olan 6gretmenlik meslegi, 6gretmenlerin
baglliklarini olumlu yonde etkileyebilmektedir. Ayni mesleki egitime sahip olan 6gretmenlerin kendi
aralarindaki etkilesimin doyumu ylksektir. Bundan dolayl okul i¢i toplumsal etkilesim, baghligin
artinlmasinda etkili olabilir (Celep, 2000). Okul i¢i toplumsal etkilesimin ve 6rgitsel baghligin artinlmasinda
da guvenin 6nemli faktorlerden biri oldugu soylenebilir. Glveni artirmak isteyen okul ydneticisi,
calisanlarina kendilerini ifade edebildigi ve baskalarini anlayabildigi bir iletisim ortami olusturmalidir. Ayni
isle ilgili dikey ve yatay iletisim icin dogru yontemleri kullanmali, dogru araglari se¢melidir. Calisanlar
kurumsal isleyisle ilgili her tirll bilgiye rahat bir sekilde ulasabilmelidirler (Yilmaz, 2006).

Glven, taraflarin birbirlerinin daristligine, dogrululuguna ve ticari ahlakina ve dolayisiyla bilerek
birbirlerine zarar vermeyeceklerine iliskin olan inanglardan gelen risk alma egilimidir (Yilmaz ve Kabaday,
2002). Bir baska tanimda gore giiven, bir bireyin, diger bir bireyin, tutum, davranis ve niyetleri konusunda
olumlu bir beklenti icerisine girip, savunmasiz kalma niyetini kapsayan psikolojik durumdur (Rousseau,
Sitkin, Burt ve Camerer, 1998)

Lidere giivenen kisiler, liderin eylemlerine karst savunmasiz kalmaya isteklidirler, hak ve c¢ikarlarinin kétiiye
kullanimayacagina emindirler. insanlar, diriist olmayan veya kendilerini kullanacak bir kisiyi takip etmezler. insanlar
birisinin arkasindan gideceklerse, 6ncelikle bu kisinin giivenilir oldugundan emin olmak isterler. Liderin giivenilir olduguna
inanmamizi saglayan diiriistliik, yardimseverlik ve beceri olmak lizere (¢ temel bulgu vardur. Diiriistliik; dogruluk ve dogru
s6zliliik anlamwina gelmektedir. Diiriistliik aynt zamanda s6ylenilen ile yapilan arasindaki tutarlilik anlamwina gelmektedir.
Yardimseverlik, glivenilen kisinin sizin ¢ikarlarinizi géz oniinde bulundurmasidir. Beceri, bir bireyin teknik ve kisisel bilgi ve
becerisini gostermektedir. Becerisine saygt duymadiginiz bir insant dinlemez ve ona glivenmezsiniz (Robbins ve Judge,
2015).

Guven duygusu ile calisanlar, kendilerini daha yiiksek performans gostermek icin sorumlu hissederler ve
daha olumlu davranislar sergilemektedirler. Mayer ve arkadaslar (1995; Akt. Aslan ve Ozata, 2009: 104),
glvenin oldugu ortamlarda bireyler arasinda isbirligi ve yardimlasma duygusunun oldugunu
belirtmektedirler.

Glven bireye 6zgu iken, ¢alisanlarin 6rgut icindeki karsilikl iliskilerinde birbirlerine karsi durist, gtvenilir ve
adil olmalari sonucu olusan orgutsel guven, 6rgutiin timind kapsar (Demirel, 2008). Yoneticiler ve
calisanlar arasinda glven olusmasi ¢esitli olumlu is durumlarina baglidir. Bunlarin en 6nemli olanlari
sunlardir (Robbins ve Judge, 2015):

e  Glven, risk almay tegvik eder.
e  Glven, bilgi aligverisini kolaylastirarak verimliligi artirir.
e  Glven ortamindaki gruplar daha etkindir.
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Bu baglamda guvene dayali bir okul ortaminin olusmasi ve &6gretmenlerin okula bagliliklarinin
artinlmasinda okul mudidrlerinin sergiledigi etik liderlik davranislarinin etkili olacagi sdylenebilir. Bundan
dolayi arastirma, egitim yonetimi literatlirine saglayacagi katki ve egitimcilere uygulamalarda rehberlik
etmesi bakimindan énem arz etmektedir.

Arastirmanin amaci, okul muddrlerinin etik liderlik davranislari ile 6gretmenlerin okul mudiriine given
algilari ve orgutsel bagliliklar arasinda iliski olup olmadigini saptamaktir. Bu amaca iliskin asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

e Ogretmenlerin okul yéneticilerinin etik liderlik davranislarina yénelik algilari ile okul midiriine
gliven ve orgutsel baghlik algilari ne diizeydedir?

e Ogretmenlerin okul ydneticilerinin etik liderlik davranislarina yénelik algi dizeyleri ile okul
midirine gliven ve orgutsel baglhk dizeyleri cinsiyet, brans, yas ve kidem degiskenlerine
gore anlamli fark gostermekte midir?

e  Okul yoneticilerinin etik liderlik davranislar ile 6gretmenlerin okul muddriine glven ve
orgutsel baglilik duzeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

YONTEM

Arastirmanwun Modeli

Bu calisma, iliskisel tarama modelinde gerceklestirilmistir. iliskisel tarama modeli iki ya da daha cok
degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi amaclayan bir arastirma
modelidir. Bu tlr bir arastirmada aralarinda iliski aranacak degiskenler, ayri ayri toplanarak sembollestirilir.
Ancak bu sembollestirme (deger verme, olgme), iliskisel bir ¢6ziimlemeye olanak saglayacak bigcimde
yapiimalidir. iliskisel tarama modelinin kapsaminda olan korelasyon, iki degisken arasindaki iliskiyi &lcmek
icin kullanilir. Bir degiskenin degeri degisirken, bir diger degiskenin de degeri degisiyorsa, bu ikisi arasinda
bir iliski oldugu soylenebilir (Karasar, 2005).

Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini 2016-2017 o6gretim yili 1. Yariyilinda Bolu ili Yenicada ilce merkezinde bulunan 1
anaokulu, 3 ilkokul, 2 ortaokul ve 2 lisede gorev yapan toplam 103 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmada
evrenin tamamina ulasiimis olup érneklem alinmamistir.

Veri Toplama Araclarnt

Arastirmada verilerin toplanmasinda iki kisimdan olusan &lcek kullanilmistir. Olcegin birinci béliimiinde
ogretmenlerin cinsiyet, brans, yas ve toplam hizmet siresi gibi demografik &6zellikleriyle ilgili 4 soru
bulunmaktadir. ikinci bolimde ise Etik Liderlik Olcegi, Cok Amacli T Olcegi ve Orgiitsel Baghlik dlcekleri yer
almaktadir.

Etik Liderlik Olcegi

Arastirmada okul mudurlerinin etik davraniglarini 6lgmek amaciyla Brown, Trevino ve Harrison (2005)
tarafindan gelistiriimis 8lcme araci kullanilmistir. Olcegin Tiirkce cevirisi Tuna, Bircan ve Yesiltag (2012)
tarafindan gerceklestirilmistir. Olcek 1= kesinlikle katilmiyorum, 2=katiimiyorum, 3= ne katiliyorum ne
katilmiyorum, 4= katiliyorum ve 5=tamamen katiliyorum seklinde besli likert tarzda olusturulmus on
maddeli bir élcektir. Olcegin Tiirkceye uyarlama calismasi sirasinda yapilan acimlayici faktér analizinde on
soru orjinal dlcekle paralellik gdstererek tek faktdrde toplanmistir. Olcegin tek faktorli yapisinin toplam
varyansin % 39,387'sini agikladigi ve madde faktor yuklerinin .67 ile .87 arasinda degistigi goralmustr.
Yapilan givenilirlik analizi sonucunda 6lcegin yeterli glivenilirlige sahip oldugu (.82) tespit edilmistir.

Cok Amagl: T Olgegi

Calismada ayrica Hoy ve Tschannen-Moran (2003) tarafindan gelistirilen ve 6gretmenlerin okullardaki
orgutsel given diizeylerini dlcen, likert tipi ve altili olarak derecelendirilen “Cok Amach T Olcegi”
kullanilmistir. Arastirmada, (1) meslektaslara glven, (2) veli, 6grencilere given ve (3) mudire glven alt
boyutlarindan olugsmakta olan 6lcegin miidiire giiven alt boyutu kullanilmistir. Olcegin birinci boyutunda,
okulda calisan ogretmenler arasindaki gliven dulzeyini belirlemeyi amaglayan sorular yer almaktadir.
Olcegin ikinci boyutunda veli ve dgrencilere duyulan giivene iliskin maddeler ve ticiinci boyutunda da okul
mudirine duyulan guvene iliskin maddeler yer almaktadir. Okullardaki gliven diizeyini belirlemeye donik
Olcegin 1. boyutunda 8 madde, 2. boyutunda 10 ve Uglincl boyutunda 8 madde olmak Uzere toplam 26
madde yer almaktadir. Olcegin ic tutarlilk katsayilarinin, meslektaglara giiven boyutu icin .93, veli ve
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ogrencilere gliven boyutu icin .94, okul midarine given boyutu icin .98 ve 6l¢egin geneli icin .96 oldugu
belirtilmistir.

Orijinal &lcegin Tirkce'ye uyarlanmasi Ozer, Demirtas, Ustiiner, Cémert (2006) tarafindan yapilmistir.
Arastirmacilar 6lcegin faktor yapisini belirlemek amaciyla agimlayici faktér analizi yapmis ve analiz
sonucunda 6lgegin orijinal dlcekte oldugu gibi 3 faktorlt bir yapi sergiledigini gérmdslerdir. Buna gore
meslektaslara giiven olarak adlandirilan birinci boyut 7 maddeden; veli ve 6grencilere giiven olarak
adlandirilan ikinci boyut 8 maddeden, okul midiriine giiven olarak adlandirilan Gglinci boyut ise 5
maddeden olusmaktadir. Faktér analizinde maddelerin faktor yikinin en az .40 olmasi 6l¢utd alinmistir. 20
maddelik dlgekte, birinci boyut toplam varyansin %29.80'ini, ikinci boyut % 11.76'sin1 Gglincl boyut ise %
7.27'sini aciklamaktadir. Faktorlerin acikladigr toplam varyans orani ise % 48.83'tur. Bu calisma kapsaminda
kullanilan midire giiven alt boyutunun madde faktor yiklerinin .72 ile .80 arasinda degistigi gorilmdistr.
Ayrica 0lgegin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) hesaplanmis ve birinci boyut igin .82, ikinci boyut icin
.70, Ggtincl boyut igin .93 olarak bulunmustur.

Orgiitsel Baglilik Olgegi

Arastirmanin 6rglitsel baglilik ile ilgili verileri Ustiiner (2009) tarafindan gelistirilen “Ogretmenler icin
Orgutsel Baglilik Olcegi” kullanilarak toplanmistir. 17 maddeden olusan “Ogretmenler icin Orgiitsel Baghlik
Olcegi (OIOBO)" psikometrik dzellikler acisindan gecerli ve giivenilir bir dlcek olarak gelistirilmistir. Atik ve
Ustiiner (2014) calismalarinda “Ogretmenler icin Orgitsel Baglilik Olcegdi“nin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayisini ".96" olarak bulmustur. Orgiitsel baglilik dlceginde toplam 17 madde yer almaktadir. Bu 8lcekten
alinabilecek en diisiik puan 17 en yiiksek puan 85'tir. Olcegin timii icin puanlarin aritmetik ortalamasi
55.04, standart sapmasi 14.88 bulmustur. Aritmetik ortalamaya standart sapmanin eklenmesi ve ¢ikariimasi
yoluyla elde edilen puan araligi "orta", standart sapmanin aritmetik ortalamadan ¢ikarilmasi sonucu elde
edilen puandan daha asagi puanlar “dusik”, standart sapmanin aritmetik ortalamaya eklenmesi sonucu
elde edilen puandan daha yukar olan puanlar “yiiksek” olarak Olcegin tim maddelerine verilen toplam
puanlarin yorumlanmasinda 40-70 arasi orta diizeyde bir 6rgitsel bagllik, bu arah@in altindaki puanlar
distk dizeyde bir 6rgutsel baghhk, bu araligin Ustindeki puanlar ise yiksek diizeyde orgitsel baghlik

olarak degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma grubuna dagitilan ve geri donisleri saglanan 6lgme araclarindan elde edilen verilere iliskin hangi
testlerin uygulanacagini belirlemek amaciyla degiskenlerin dagiliminin normalligi Kolmogorov-Smirnov
testi ile incelenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna goére tim degiskenlerin p<.05 normal
dagihm gostermedigi bulunmus ve bu nedenle bu calismada nonparametrik testler kullaniimistir.
Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna gore cinsiyet ve brans degiskenlerinde Mann-Whitney U testi,
yas ve kidem degiskenlerinde Kruskal-Wallis testi, algi dizeylerini belirlemede ortalama, okul
muddrlerinin etik liderlik davranislari ile 6gretmenlerin okul mudurine given algilari ve érgitsel bagliliklari
arasindaki iliskiyi belirlemek icin Pearson korelasyon katsayisi yapilmistir. Arastirmada anlamlilik dizeyi
.05 olarak alinmis olup, korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, 0.70-1.00 arasinda olmasi, yiksek;
0.69-0.30 arasinda olmasi, orta; 0.29-0.00 arasinda olmasi ise, dustk duizeyde bir iliski olarak tanimlanabilir
(Blylkozturk, 2011).

BULGULAR

Ogretmenlerin okul midirlerinin etik liderlik davranislarina yonelik algilan ile okul muadiiriine giiven ve
orgutsel bagllik algilan Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1
Ogretmenlerin Okul Miidiirlerinin Etik Liderlik Davranislarina Yénelik Algidar, Okul Miidiiriine Giiven ve
Orgiitsel Bagliik Algilart

Olcek N X SS
Etik Liderlik 103 4.20 0.83
Okul Midurine Glven 103 429 0.91
Orgutsel Baglilik 103 3.97 0.84
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Tablo 1'e gore 6gretmenlerin okul miidiirlerinin sergiledigi etik liderlik davranislar ( X =4.20) ile okul
mudirine glven algilarinin (X:4.29) yuksek duzeyde, orgutsel bagliliklarinin ise (X:3.97) orta
dizeyde oldugu saptanmistir. Baska bir ifadeyle 6gretmenler, okul mudurlerinin yiiksek dizeyde etik
liderlik davranislari sergiledigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin okul midirlerine givenleri de yiiksek
duzeydedir.

Ogretmenlerin okul ydneticilerinin etik liderlik davranislar ile okul midiriine giiven ve érgiitsel baghlik
algilarinin cinsiyet degiskenine gére incelenmesine yonelik yapilan Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo
2'de gosterilmektedir.

Tablo 2
Ogretmenlerin Okul Yéneticilerinin Etik Liderlik Davramslar, Okul Miidiiriine Giiven ve Orgiitsel Baglilik
Algiarinn Cinsiyet Degiskenine Gére incelemesine Yénelik Mann-Whitney U Sonuglart

Olcek Degisken N i Sira Toplami U p
Etik Liderlik Kadin 55 52.38 2881.00 1189.000 603
Erkek 48 53.25 2270.00
Okul Mudirine Kadin 55 49.12 2701.50 1161.500 A72
Glven Erkek 48 53.25 2449.50
Orguitsel Baghlik Kadin 55 49.56 2726.00 1186.000 .590
Erkek 48 52.72 2425.00

Tablo 2 incelendiginde cinsiyet degiskeninin 6gretmenlerin okul yoéneticilerinin etik liderlik davranislarina
yonelik algilarinda (U=1189.000, p>.05); okul midirine guven algilarinda (U=1161.500, p>.05) ve 6rgtsel
baglliga yonelik algilarinda (U=1186.000, p>.05) anlaml fark ortaya ¢ikarmadigi gorilmektedir. Buna gore
ogretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina yénelik algilari, okul midirine giiven ve
érglitsel baglilk algilan cinsiyetlerine gére degismemektedir. Ogretmenlerin kadin veya erkek olmalarinin
onlarin okullarina bagliiginda énemli bir etken olmamasindan dolay cinsiyet degiskennin 6rgtisel baghlik
algilarinda farklihk olusturmadigi distndlebilir. Okul madurlerinin gliven verici ve etik davranisalr
sergilemleri hem kadin hem de erkek 6gretmenlerin benzer algiya sahip olmalarina sebep olmus olabilir.

Ogretmenlerin okul yéneticilerinin etik liderlik davraniglar, okul midirine giiven ve érgitsel baghlk
algilarinin brans degiskenine gore incelenmesine ydnelik yapilan Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo 3'te
gosterilmektedir.

Tablo 3
Ogretmenlerin Okul Yéneticilerinin Etik Liderlik Davrarslar, Okul Miidiiriine Giiven ve Orgiitsel Baglilik
Algilarinin Brans Dediskenine Gére incelemesine Yénelik Mann-Whitney U Sonuclart

Olcek Degisken N X Sira Toplami U p
Etik Liderlik Sinif Ogretmeni 45 48.19 2120.50 1130.500 .396
Brans Ogretmeni 58 53.25 3030.50
Okul Midirine — Sinif Ogretmeni 45 47.09 2072.00 1082.000 230
Glven Brans Ogretmeni 58 54.02 3079.00
Orgiitsel Baghhk ~ Sinif Ogretmeni 45 4553 2003.50 1013.500 099
Brans Ogretmeni 58 55,22 3147,50

Tablo 3 incelendiginde brans degiskeninin 6gretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina
yonelik algilarinda (U=1130.500, p>.05); okul midurine given algilarinda (U=1082.000, p>.05) ve &rgutsel
bagliliga yonelik algilarinda (U=1013.500, p>.05) anlamli fark ortaya ¢ikarmadigi goriilmektedir. Buna gore
ogretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina yénelik algilar, okul midurine given ve
orgutsel bagllik algilari branslarina gore degismemektedir. Sinif ve brans 6gretmenlerinin okul mudiriine
glve ve okul miudurlerinin etik davranislarina yonelik algilarinin benzer olmasi okul mudurlerinin
okullarinda etik ve guiven verici davraniglar sergilemelerinden kaynaklaniyor olabilir. Nitekim okul maddrleri
ogretmenlerine karsi gliven verici ve etik davranislar sergilerlerse 6gretmenlerin algilarinin, sinif veya brans
ogretmeni olmasina bagli olarak degismeyecegi sdylenebilir.
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Ogretmenlerin okul yéneticilerinin etik liderlik davranislar, okul mudirine given ve orgiitsel baghhk
algilarinin yas degiskenine gore incelenmesine yonelik yapilan Kruskal-Wallis test sonuglari Tablo 4'te
gosterilmektedir.

Tablo 4
Ogretmenlerin Okul Yéneticilerinin Etik Liderlik Davrarislar, Okul Miidiiriine Giiven ve Orgiitsel Baglilik
Algiarinn Yas Degiskenine Gére incelemesine Yonelik Kruskal-Wallis Sonuglart

Olcek Yas N Sira sd X2 P Anlamli
Top. fark
Etik Liderlik ~ A.20-30 yas 42 52.80
B.31-40 yas 48 5284 2 2.926 231 -
C.41 yas ve Uzeri 13 37.46
Okul A.20-30 yas 42 50.22
Midirine B.31-40 yas 48 5498 2 3.492 75 -
Guven C.41 yas ve lizeri 13 37.75
Orgitsel A.20-30 yas 42 50.32
Baglilik B.31-40 yas 48 53.03 2 0.724 .696 -
C.41 yas ve Uzeri 13 45.21

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina yénelik algilarinda, okul
mudirine glven ve orgitsel baglhga yonelik algilarinda yas degiskeninin anlaml fark ortaya ¢ikarmadigi
gorulmektedir (p>.05). Buna gore 6gretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina yonelik
algilari, okul mudurine gliven ve o6rgitsel baglilik algilari yaslarina gore degismemektedir. Bu, okul
mudurlerinin farkli yas araliklarindaki 6gretmenlere benzer davranislar gostermelernden kaynaklaniyor
olabilir. Farkl yaslardaki 6gretmenlerin orgitsel baghlklarinin benzer oldugu bulgusuna ulasiimis olsa da
ortalamalar incelendiginde 20-30 yas araligindaki ogretmenler ve 31-40 yas raliindaki o6gretmen
algilaarinin 41 yas ve lzeri 6grmtenlerin orgitsel baglilik algilarindan yiiksek oldugu goérilmektedir. Bu
durum, yasin ilerlemesi sonucu 6gretmenlerdeki yorgunluktan kaynaklandigi distnulebilir.

Ogretmenlerin okul yéneticilerinin etik liderlik davranislar, okul midirine given ve orgiitsel baghlik
algilarinin kidem degiskenine goére incelenmesine yonelik yapilan Kruskal-Wallis test sonuclar Tablo 5'te
gosterilmektedir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Okul Yéneticilerinin Etik Liderlik Davrarslar, Okul Miidiiriine Giiven ve Orgiitsel Baglilik
Algilarinin Kidem Degiskenine Gére incelemesine Yénelik Kruskal-Wallis Sonuglart

Olcek Kidem N Sira top. sd x2 p Anlamli
Fark
A1-5yil 28 59.59
B.6-10 yil 40 47.76 3 3358 340 -
Etik Liderlik ~ C.11-15 yil 23 47.98
D.16 yil ve Ustu 12 46.95
A1-5yil 28 56.29
Okul
e B.6-10 yil 40 47.81 3 2.659 447 -
Muduirine
. C11-15yil 23 54.27
Guven
D.16 yil ve Ustu 12 42.59
A1-5yil 28 54.96
Orgiitsel B.6-10 yil 40 50.21 3 1748 626 -
Baghlik C.11-15yil 23 45.02
D.16 yil ve Ustu 12 55.73

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik davranislarina yonelik algilarinda, okul
mudirine given ve orgltsel bagliiga yonelik algilarinda kidem degiskeninin anlamli fark ortaya
¢ikarmadigr gorilmektedir (p>.05). Baska bir deyisle 6gretmenlerin okul yoneticilerinin etik liderlik
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davranislarina yonelik algilar, okul mudirine given ve o6rgitsel baghlik algilari kidemlerine goére
degismemektedir. Okul mudurlerinin farkl kidemlerdeki 6gretmenlere benzer etik davranislari sergilemeleri
olumlu olarak gértlebilir. Farkli kidemde olan 6gretmenlerin okul midurlerine giiven algilarinin benzer
olmasi da okul mudurlerinin kidem farki gozetmeksizin 6gretmenlere karsi giiven verici davraniglar
sergilemelerinden kaynaklaniyor olabilir.

Okul yoneticilerinin etik liderlik davranislari, égretmenlerin okul miduriine gliven ve &rgutsel baghlik
dlzeyleri arasindaki iliskilere yonelik yapilan Parson korelasyon analizi sonuglar Tablo 6'da
gosterilmektedir.

Tablo 6
Okul Yoéneticilerinin Etik Liderlik Davranslari, Ogretmenlerin Okul Miidiiriine Giiven ve Orgiitsel Baglilik
Diizeyleri Arasindaki iliskilere Yénelik Korelasyon Tablosu

Degisken Etik Liderlik Okul Madurine Guven Orgitsel Bagllk
1.Etik Liderlik - 0.84™ 0.77**

2. Okul Midiriine Giiven 0.84" - 0.79**
3.0rgutsel Baglilik 0.77** 0.79** -

*p<,01** Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamhdir (2-kuyruklu).

Tablo 6'da, okul ydneticilerinin etik liderlik davranislar, okul muduriine given ve orgltsel baghhk
arasindaki iliskinin varligi, yoni ve derecesi gorilmektedir. Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak,
0.70-1.00 arasinda olmasi, yiksek; 0.69-0.30 arasinda olmasi, orta; 0.29-0.00 arasinda olmasi ise, disik
dlzeyde bir iligki olarak tanimlanabilir (Buylkozttrk, 2011).

Tablo 6'ya gore 6gretmenlerin okul mdadurlerinin sergiledikleri etik liderlik davranislarina yonelik
algilar ile 6gretmenlerin okul mudirine given algilar arasinda r= .84, p< .01); okul mudurlerinin
sergiledikleri etik liderlik davranislari ile 6gretmenlerin 6rgitsel bagliliklari arasinda (r= .77, p< .01),
ogretmenlerin okul muduriine glven algilari ile 6rgitsel baghliklari arasinda (r= .79, p< .01), pozitif
yonli ve yiksek dizeyde anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Bu anlamda okul mudurlerinin
ogretmenlerin orgutsel baghhk dizeylerini yiksek seviyede tutabilmek ve 6gremtenlerin kendilerine
guvenmelerini  saglayabilmeleri icin kullanabilecegi faktorlerden birisinin  etik  davranislar
sergilemlerinin  oldugu dustnulebilir. Ayrica okul mdudurlerinin - 6gretmenlerin  kendilerine
glvenmelerini saglamalarinin 6gretmenlerin 6rgitsel baglliklarini artirabilecegi sdylenebilir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirmanin sonucuna goére &gretmenler okul muddrlerinin yiksek diizeyde etik liderlik davranislari
sergilediklerini belirtmislerdir. Helvaci (2010), Bastug (2009), Ugurlu (2009), Gulcan, Kiling ve Cepni (2012),
Karag6z (2008) ve Kiling (2010) ¢alismalarinda mudurlerin etik liderlik davranislarini ¢cok ve pek ¢ok
dizeyinde saptamiglardir. Bu baglamda alanyazin incelendiginde, 6gretmenlerin okul  muddurlerinin
davranislarini etik agidan olumlu gordukleri sdylenebilir.

Farkli cinsiyet, brans, yas ve kideme sahip 6gretmenler mudurlerinin etik liderlik davraniglari
konusunda benzer distincelere sahiptirler. iskele (2009), Turhan (2007), Giiltekin (2008), Yilmaz (2005),
Bastug (2009), Dagli ve Akyildiz (2009), Gilcan, Kiling ve Cepni (2012) ¢alismalarinda okul midurlerinin etik
liderlik diizeylerinin cinsiyet degiskenine goére farklilasmadigini tespit etmislerdir. Bostanci ve Yolcu (2011),
calismalarinda cinsiyet degiskenine gore ogretmenlerin ilkdgretim okulu mudurlerinin etik ilkelere uyma
dizeylerine iliskin goruslerinin - demokrasi  boyutu disindaki diger boyutlarda farklilasmadigini
saptmaiglardir. Yapilan ¢alismalarin sonuglariyla bu arastirmanin bulgulan 6rtiismektedir. Karakdse (2007)
ve Konak (2014) ise etik liderlik ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir farklilik oldugu sonucuna
ulagmislardir. Dagh ve Akyildiz (2009), okul mudurlerinin etik davranislarina iliskin 6gretmenlerin gorusleri
arasinda egitim diizeyi ve kidem degiskenlerine gore anlamli fark olmadigini saptamislardir. Konak (2014)
ve Ozdemir (2013) etik liderlik ile 6gretmenlerin mesleki kidem degiskeni arasinda anlamh bir farkllik
bulundugu sonucuna ulasmislardir. Bu baglamda bu arastirmanin sonuclariyla zit ydénde bir sonug elde
etmislerdir. Bunun sebebi 6rneklem farkliligindan ve okul tirlerinden kaynaklaniyor olabilir. Giltekin (2008)
yaptidi calismada bu arastirmada ulasilan sonuca benzer seklide kidem degiskeninin dgretmenlerin etik
liderlik algisinda farklilik olusturmadigi sonucuna ulasmistir.
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Arastirma sonucuna gore dgretmenlerin drgitsel bagliliklar orta diizeydedir. Ertlrk (2014), Ertlirk ve Aydin
(2016) calismalarinda 6gretmenlerin 6rgitsel bagliliga yonelik algilarinin orta dizeyde oldugu tespit
etmislerdir. Arastirmalarin sonuglari bu arastirmanin sonuglariyla értlismektedir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuclara gore, kadin ve erkek o&gretmenlerin orgltsel baglilik
konusundaki dustinceleri benzerdir. Glnce (2013), Turkoglu (2011), Yavuz, Kog ve Topaloglu (2008),
Karaca (2009) tarafindan vyapilan c¢alismalarda da orgitsel baghhgin cinsiyet degiskenine gore
farklilasmadigi gortlmektedir. Yapilan arastirmalarin sonuglarinin bu arastirmanin sonuglarini destekledigi
goOstermektedir.

Bu arastirmanin sonuglarina goére sinif ve brans 6gretmenlerinin 6rgitsel bagliik konusundaki
dusinceleri benzerdir. Glnce (2013) tarafindan yapilan arastirmanin sonucuyla farkiliik géstermektedir.
Glnce (2013) brans degiskeninin o6gretmenlerin 6rgltsel baglilik algilarinda farkhlik olusturdugunu
saptamustir. Bu farklilik calismalarin 6rneklem farkliliklarindan kaynaklaniyor olabilir.

Arastirmanin sonucuna gore, farkli yas araliklarinda olan 6gretmenlerin 6rgitsel baglilik konusundaki
dislnceleri birbirine benzer ozellik gostermektedir. Akgil (2012), Kahveci (2010), Cetin (2006), Karaca
(2009) ve Glince (2013) tarafindan yapilan calismalarda yas degiskeninin 6gretmenlerin érgitsel baghligi ve
alt boyutlarina iliskin algilarinda farklilik olusturmadigi saptanmistir. Cetin (2006) de calismasinda 6rgte,
duygusal, devamlilik ve normatif bagliligin kidem degiskenine gore anlamli bir farkhlik géstermedigini
saptamistir. Yapilan ¢alismalar arastirmanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Farkli kideme sahip ©6gretmenlerin orgutsel baglilik konusundaki distinceleri benzerdir. Arastirmanin
sonuclarina benzer sekilde Erdas (2009), Glince (2013) ve Koémirctioglu (2003) da 6gretmenlikteki hizmet
sUresinin orgutsel baglilikta anlamli bir fark olusturmadigi sonucuna ulasmislardir (Akt. Kahveci, 2010).
Glles ve Karatas (2010) calismalarinda kidem degiskeninin 6gretmenlerin 6rgitsel baghhk algisinda farklilik
olusturdugu sonucuna ulasmislardir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara gore ogretmenler okul mudirlerine ylksek dlzeyde
giivenmektedirler. Ozer, Demirtas, Ustiiner, Cémert (2006) liselerdeki ©rgiitsel glven diizeyini orta
dizeyde saptamislardir. Bu arastirmanin sonuglarina gore farkl cinsiyet, brans, yas ve kidemde olan
ogretmenler okul mudurlerine gliven konusunda benzer dlslincelere sahiptirler. Celiker (2015) de
ogretmenlerin orgltsel glven algilarinin cinsiyet, brans yas ve kideme gore farklilasmadigini tespit etmistir.
Bu baglamda Celiker (2015) 'in calismasinda ulastigi sonugclarla bu arastirmanin sonuglarinin értistiga
gorilmektedir.

Arastirma sonugclarina gdre, 6gretmenlerin okul muddurlerinin sergiledikleri etik liderlik algilari ile okul
midurine glven algilari arasinda; okul mduddarlerinin sergiledikleri etik liderlik davranislar ile
ogretmenlerin orgitsel bagliliklari arasinda; 6gretmenlerin okul midirine glven algilar ile 6rgitsel
bagliliklar arasinda pozitif yonlu ve yiksek diizeyde anlamli iliskiler vardir.

Arastirmanin sonugclari dogrultusunda 6gretmenlerin okul mudurlerinin sergiledikleri etik liderlik davranis
algilari, 6gretmenlerin okul muidurtine glven algilar ve 6gretmenlerin 6rgttsel bagliliklari arasindaki
pozitif yonli ve yiksek dlizeyde anlaml iliski géz 6niinde bulunduruldugunda 6gretmenlerin okul
muduirine guven ve orgutsel baghliklarinin artmasi icin okul muidurlerinin davraniglarinin etik dizeyde
olmasi gerekir. Okul mudirlerine egitim ve okul yonetimi alaninda Universal egitimler verilerek liderlik
vasiflarinin gelistirilmesi saglanabilir.

KAYNAKCA/REFERENCES

Akgiil, S. (2012). ilkégretim okulu 6gretmenlerinin érgiitsel kimlik alguar ile érgiitsel bagliliklart arasindaki
iliski (Yayimlanmis Yiiksek lisans tezi). Sakarya Universitesi, Sakarya, Turkiye.

Aktoy, B. (2010). ilkégretim yéneticilerinin etik liderlik davramslarinin  6gretmen  gériislerine gére
degerlendirilmesi (Yuksek lisans tezi). Harran Universitesi, Sanlurfa, Ti rkiye.

Aslan, S. ve Ozata, M. (2009). Lider-iiye etkilesiminin y&neticiye duyulan giiven diizeyine etkisi. Selcuk
Universitesi Iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi Dergisi, 11(9), 95-118.

Atik, S. ve Ustliner, M. (2014). ilkégretim okullarinin érgiit tipi ile dgretmenlerin érgitsel baghhg
arasindaki iliski. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakdltesi Dergisi, 15(2), 133-154.

132



Balay, R. (2000). Yénetici ve égretmenlerde drgditsel bagludik. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.
Balci, A. (2003). Orgiitsel sosyallesme (2. basim). Ankara: PegemA Yayincilik.

Bastug, 1. (2009). ilkégretim okulu yéneticilerinin etik liderlik davrarmslanina iliskin &gretmen gériisleri
(Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Selcuk Universitesi, Konya, Tiirkiye.

Bostanci, A. B. ve Yolcu, H. (2011). ilkégretim okullan yéneticilerinin performansini degerlendirmede etik
ilkelere uyma diizeyleri. Uluslar Arast insan Bilimleri Dergisi, 1, 922-941.

Brown, M. E., Trevifio, L. K. ve Harrison, D. A. (2005). Ethical leadership: a social learning perspective for
construct development and testing. Organizational Behavior and Human Decision Processes, 97,
117-134.

Bursalioglu, Z. (2010). Okul yénetiminde yeni yapt ve davranis. Ankara: Pegem Yayinlari.

Buylkozturk, S. (2011). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabt (14. Baski). Ankara: Pegem Akademi
Yayincilik.

Celep, C. (2000). Egitimde orglitsel adanma ve 6gretmenler. Ankara: Ani Yayincilik.

Celiker, U. (2015). Ogretmenlerin yonetime katiim algiart ve beklentileri ile érgiitsel giiven diizeyleri
arasindaki iliskinin incelenmesi (Umraniye ilcesi érnegi) (Yiksek lisans tezi). Yeditepe Universitesi,
istanbul, Tirkiye.

Cetin, M. O. (2006). The relationship between job satisfaction, occupational and organizational
commitment of academics. The Journal of American Academy of Business, 1(8), 78-88.

Col, G. (2004). Giiclendirme ve érgiitsel baglilik iliskisi iizerine bir arastrma (Doktora tezi). Gebze ileri
Teknoloji Enstitlisi, Kocaeli, Turkiye.

Dagl, A. ve Akyildiz, S. (2009). ilkdgretim dgretmenlerinin gériislerine gore ilkdgretim denetmenlerinin etik
davranislari. Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13, 27-38.

Demirel, Y. (2008). Orgiitsel giivenin &rgiitsel baglilik lizerine etkisi: tekstil sektériicalisanlarina yénelik bir
arastirma. Yénetim ve Ekonomi, 15(2), 179-194.

Dogan, S. (2010). Ogretmen ve yonetici gorislerine gére ilkdgretim okulu yéneticilerinin liderlik stilleri.
inénii Universitesi EGitim Fakdiltesi Dergisi, 11(3), 101-123.

Eren, E. 2010). Orgiitsel davranis ve yénetim psikolojisi. istanbul: Beta Basim Yayim Dagitim.

Ertan, H. (2008). Orgiitsel baglilik, is motivasyonu ve is performanst arasindaki iliski: Antalya'da bes yildizli
otel isletmelerinde bir inceleme (Doktora tezi). Afyonkarahisar Kocatepe Universitesi, Afyon, Tiirkiye.

Erdogan, I. (2002). Egitimde degisim ybnetimi. Ankara: PegamA Yayincilik.

Ertiirk R. (2014). Ogretmenlerin is motivasyonlart ile 6rgiitsel bagliliklar: arasindaki iligki (Yayimlanmis yiiksek
lisans tezi). Abant izzet Baysal Universitesi, Bolu, Tiirkiye.

Ertiirk, R. ve Aydin B. (2016). Ogretmenlerin is motivasyonlan ile &rgiitsel bagliliklar arasindaki iliski.
Uluslararast Egitim Bilimleri Dergisi, 3(9), 147-173.

Gllcan, M. G, Kiling, A. C. ve Cepni, O. (2012). ilkégretim okulu mudurlerinin etik liderlik davraniglari
goOsterme duizeylerinin cesitli degiskenler agisindan incelenmesi. Tiirk EgitimBilimleri Dergisi, 1, 123-
142.

Giiles, H. ve Karatas, S. (2010). ilkégretim okulu dgretmenlerinin is tatmini ile érgiitsel baghlig arasindaki
iliski. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 2(3), 74-89.

Giiltekin, M. (2008). ilkégretim okulu yéneticilerinin etik liderlik davranist gésterme diizeylerinin cesitli
degiskenler acistndan incelenmesi (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Selcuk Universitesi, Konya,
Tarkiye.

133



Glnce, S. (2013). /[kég“ret[m okullarinda 6rglitsel adalet ile 6rgtitsel baglilik iliskisi (YUksek lisans tezi). Harran
Universitesi, Sanlurfa, Tirkiye.

Harvey, E. (2004). Leadership and ethics. Executive Excellence, 8(87).

Helvaci, M. A. (2010). ilkégretim okulu ydneticilerinin etik liderlik davranisi gésterme diizeyleri. Zeitschrift
Fiir Die Welt Der Tiirken Der Tiirken Journal Of World Of Turks. 1, 391-410.

Hoy, W. K. ve Tschannen-Moran, M. (2003). The conceptualization and measurement of faculty trust in
schools. In Wayne K. Hoy & Cecil Miskel (Ed.). Studies in leading and organizing schools (pp.181-
207).

iskele, A. (2009). ilkégretim okulu yéneticilerinin etik liderlik davrarslarinin okullardaki yaratict iklim iizerine
etkisi (Yayinlanmamis doktora tezi). Akdeniz Universitesi, Antalya, Tirkiye.

Kahveci, G. (2010). ilkégretim okullarinda érgiitsel sessizlik ile érgiitsel baglilik arasindaki iliskiler (Yiksek
lisans tezi). Firat Universitesi, Elazig, Turkiye.

Karaca, D. (2009). lkigretim okullarinda yéneticilerin insan kaynaklart yénetimi islevlerini yerine getirebilme
yeterlikleri ile 6gretmenlerin orglitsel bagliliklart arasindaki iliski (YUksek lisans tezi). Akdeniz
Universitesi, Antalya, Turkiye.

Karagdz, A. (2008). ilk ve ortaégretim okulu yéneticilerinin 6gretmenler tarafindan algilanan etik liderlik
rolleri ile 6gretmenlerin 6rgliitsel adanmusliklart arasindaki iliski (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi).
Yeditepe Universitesi, istanbul, Ttrkiye.

Karakdse, T. (2007). Okul yoneticilerinin etik liderligi. Cagdas Egitim Dergisi, 338.
Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma y6ntemi. (15. Baski). Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kiling, A. C. (2010). Okul ybneticilerinin etik liderlik davranislart gésterme diizeyleri ile dgretmenlerin
yasadiklart 6rglitsel gliven ve yildirma arasindaki iliski (Yayinlanmamis ylksek lisans tezi). Gazi
Universitesi, Ankara, Tirkiye.

Konak, M. (2014). Ogretmenlerin gériislerine gére ilkokul miidiirlerinin etik liderlik davranislar: ile catisma
y6netme stilleri arasindaki iliski (Yiksek lisans tezi). Yiizinci Yil Universitesi, Van, Tirkiye.

Kucuk, M. (2012). Kariyer yénetimi ve 6rglitsel baglilik arasindaki iliski: Banka ¢alisanlart lizerindeki etkinin
incelenmesi (Yiiksek lisans tezi). Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Canakkale, Tiirkiye.

Olclim Cetin, M. (2004). Orgiit kiiltiirii ve érgiitsel baglilik (1. Baski). Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Ozasarlioglu Sakalli, S. (2015). Orgitsel adalet ile érgiitsel giiven iliskisinde kisilik 6zelliklerinin diizenleyici
rolii ve bir alan arastirmast (Doktora tezi). Balikesir Universitesi, Balikesir, T rkiye.

Ozdemir, T. Y. (2013). Ogretmen ve okul ydneticilerinin gérislerine goére il/ilce milli egitim
mudurltkleri yoneticilerinin etik liderlik davranislari. The Journal Of Academic Social Science Studies
International Journal Of Social Science, 6(3), 509-527.

Ozden, Y. (2004). Egitim ve okul yéneticiligi el kitabt. Ankara PegemA Yayincilik.

Ozer, N., Demirtas, H., Ustiiner, M. ve Cémert, M. (2006). Ortadgretim 6gretmenlerinin Grgitsel glven
algilari. Ege Egitim Dergisi, 1(7), 103-124.

Robbins, S. P. ve Judge, T. A. (2015). Organizational behavior. inci Erdem (Ed.), Orgiitsel Davranis. Ankara:
Nobel Yayinlari.

Robinson, J. R. (1998). Union commitment: An adaptation of Meyer and Allen’s tripartite conceptualization of
organizational commitment (A Thesis of Master of Arts Presented to The Faculty of Graduate
Studies). The University of Guelph, Canada.

Roper, E. (2011). The interrelationships between culture, commitment and leadership. A Publication of the
Defense AcquisitionUniversity, 18(2), 196-221.

134



Rousseau, D. M,, Sitkin, S. B., Burt, R. S. ve Camerer, C. (1998). Not so different after all: A cross-discipline
view of trust. Academy of Management Review, 23, 393-404.

Sezgl, i. (2010). Liderlik ve etik: Geleneksel, modern ve postmodern liderlik tanimlari baglaminda bir
degerlendirme. Toplum Bilimleri Dergisi, 4(7), 239-251.

Sunar, O. B. (2011). Okul miidiirlerinin etik davranislart (Yiksek lisans tezi). Yildiz Teknik Universitesi,
istanbul, Tirkiye.

Tak, B. ve Aydemir, A. (2002). is tasarim sistemi, 6rgiitsel baglilik ve calisanlarin stratejik oryantasyon diizeyi
arasindaki etkilesimin incelenmesine yonelik bir model gelistirme calismasi. 70. Ulusal Yénetim ve
Organizasyon Kongresi, 23-25 Mayis 2002 (syf. 779-94). Antalya: Akdeniz Universitesi iktisadi ve
idari Bilimler Fakiiltesi Yayinlari.

Tekin, A. (2002). isletmelerde orgiitsel baglilik ve bir karsilastirma: Tiirkiye-Pakistan érnegi (Yiksek lisans
tezi). Gazi Universitesi, Ankara, Tirkiye.

Toker, M. E. (2015) Tepe ydneticinin otantik ve etik liderlik davranislarinin etik iklim algisina etkisi ve bir
arastirma (Yiksek lisans tezi). Toros Universitesi, Mersin, Tiirkiye.

Tuna, M., Bircan, H. ve Yesiltas, M. (2012). Etik liderlik 6l¢ceginin gecerlilik ve glvenilirlik calismasi: Antalya
érnegi. Atatiirk Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler Dergisi, 26(2), 143-155.

Turhan, M. (2007). Genel ve mesleki lise yéneticilerinin etik liderlik davranislarinun okullardaki sosyal adalet
lizerindeki etkisi (Yayinlanmamis doktora tezi). Firat Universitesi, Elazig, Turkiye.

Tutar, 1. (2010). Etik liderlik ve ydneticilerin etik sorumluluklarinin degerlendirilmesi lzerine bir arastirma
(Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Ege Universitesi, izmir, Tiirkiye.

Tirkoglu, H. (2011). fs tatmini, 6rgiitsel bagllik iliskisi ve bir uygulama (Yiksek lisans tezi). Ankara
Universitesi, Ankara, Tirkiye.

Ugurlu, C. (2009). ilkégretim okulu égretmenlerinin érgiitsel baglilik diizeylerine yéneticilerinin etik liderlik ve
érgiitsel adalet davranslarinin etkisi (Yayinlanmamis doktora tezi). inénii Universitesi, Malatya,
Turkiye.

Usttiner, M. (2009). Ogretmenler icin drgitsel baghlik olcedi: Gecerlik ve glvenirlik calismasi. [nénii
Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 10(1), 1-17.

Yalcin, A. ve iplik, F. N. (2005). Bes yildizli otellerde calisanlarin demografik ézellikleri ile érgiitsel baghliklari
arasindaki iliskiyi belirlemeye yénelik bir arastirma: Adana ili érnegi. Cukurova Universitesi Sosyal
Bilimler Enstittisii Dergisi, 1(14), 395-412.

Yavuz, E., Kog, H. ve Topaloglu, M. (2008). Ogretmenlerin drgiitsel bagliliginin bazi temel faktérler acisindan
analizi. Kamu-is, 9(4).

Yilmaz, C. ve Kabadayi, E. T. (2002). Dagitim kanallarinda bayilerin Gretici firma lehine isbirligi davranislarini
etkileyen faktorleri inceleyen bir arastirma. Marmara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Hakemli
Dergisi, 8,(5).

Yilmaz, E. (2005). Etik ve liderlik. icinde A. M. Stinbiil (Ed.). Ogretmenin diinyast (ss. 39-53). Ankara: Mikro
Yayincilik.

Yilmaz, E. (2006). Okullardaki orgtitsel gliven dtizeyinin okul yéneticilerinin etik liderlik ozellikleri ve baz
degiskenler actsindan incelenmesi. Selcuk Universitesi, Konya, Tiirkiye.

iletisim/Correspondence
Doktora Ogrencisi. Ramazan ERTURK
koroglu522@hotmail.com

135



Cultures in the Foreign Language Curriculum: Instructors’ Views at a State

University

Burak Tomak

Marmara University

A. Cendel Karaman

Middle East Technical University

Abstract

This study investigates how the concept of ‘culture’ is situated within the curriculum of
a school of foreign languages by instructors at a state university in Western Turkey.
Data were collected in two phases. First, all instructors at the research site were
invited to complete a survey exploring how teachers viewed the place of culture in the
curriculum and their practice and the choices they made in order to develop their own
cultural awareness. After reviewing the responses of the participants (N=85), we
categorized the patterns in three groups. Those with high utilization levels of culture
were coded "HUC"; the ones with moderate utilization levels of culture were labelled
“"MUC" and those with low utilization levels of culture were named “LUC". Based on a
purposeful stratified sampling procedure, up to 4 participants were selected from each
of these clusters and interviewed (n=10). The qualitative analysis of the interview data
revealed that the instructors faced challenges related to self-development and
integrating culture(s) in teaching. These were associated with the structure of the
curriculum and pressures caused by the push to focus on too much content in limited
time in the classroom. While some instructors referred to concepts associated with
target culture(s) more, others predominantly stated that they incorporated local
cultural elements (Turkish) in their instruction. The results underscore the need for the
restructuring of the curriculum and in-service teacher education focusing on the place
of culture(s) in foreign language classes. The knowledge generated in this research
report is relevant for teachers, administrators, and researchers interested in language
teaching and teacher education. Through participation in the study and review of the
disseminated results, instructors in this setting reported having experienced reflective
thinking on the issue.
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Yabana Dil Miifredatindaki Kiiltiirler: Bir Devlet Universitesinde
Egitmenlerin Goriisleri

Burak TOMAK

Marmara Universitesi

A. Cendel KARAMAN
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Oz

Bu calisma, ‘kiltir' kavramunin, Bati Tirkiye'deki bir devlet (iniversitesindeki
egitmenler tarafindan bir Yabanct Diller Yiiksekokulu mifredatina nasul
yerlestirildigini arastrmaktadur. Veriler iki asamada topland.. ilk olarak, arastrma | inéni Universitesi
alanindaki  tiim egitmenlerin, G6gretmenlerin miifredatta  kiiltiiriin  yerini ve | Egitim Fakultesi Dergisi
uygulamalarint ve kendi kiiltiirel farkindaliklarint gelistirmek icin yaptiklar: secimleri
nastl gordiiklerini arastiran bir anketi doldurmalart istendi. Katiimcilarin cevaplarint
incelendikten sonra (N = 85) katiimcilar (¢ gruba aynldi. Kiiltirii yiiksek oranda
kullananlar "HUC" olarak kodlandy, orta diizeyde kiiltiir seviyesine sahip olanlara
“MUC", disiik oranda kiiltiirel bilgi kullananlara "LUC” adt verilmistir. Amaclt bir
tabakali érnekleme prosediiriine dayanarak, bu kiimelerin her birinden en cok 4 kisi
olacak sekilde katilimct segildi ve miilakat yapuldt (n = 10). Gériisme verilerinin nitel
analizi, 6gretmenlerin kendini gelistirme ve kiiltiir (ler) i égretime entegre etme ile
ilgili zorluklarla karsilastigint ortaya koydu. Bunlar, miifredatin yapist ve sinifta sinurlt
bir siire icinde cok fazla icerige odaklanmanin neden oldugu baskularla iliskiliydi. Bazt
egitmenler hedef kiiltiir (ler) ile ilgili kavramlara daha ¢ok atifta bulunurken, digerleri
agurliklt olarak egitimlerine yerel kiiltirel unsurlart (Tiirkce) eklediklerini ifade
etmislerdir. Sonuclar, yabanct dil derslerinde kiiltiir (ler) in yerine odaklanan miifredat
ve hizmet ici égretmenlik egitiminin yeniden yapilandirdmasina duyulan ihtiyac
vurgulamaktadtir. Bu arastirma raporunda liretilen bilgiler 6gretmentler, yoneticiler ve
dil égretimi ve 6gretmen egitimi ile ilgilenen arastirmacilar ile ilgilidir. Calismaya
katiim ve yayilan sonuglarin gézden gecirilmesi yoluyla, bu ortamdaki egitmenler
konuyla ilgili yansitict diistinceye sahip olduklarint bildirdi.

Anahtar Kelimeler:Dil egitiminde kiiltiirler, 6gretmen egitimi, miifredat, Tiirkiye'de
yabanct dil egitimi
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Introduction

Recent conceptualizations in education have underscored the concept of culturality with an emphasis on
dynamic cultural processes in language and intercultural communication (Dervin, 2016). Culture can be
defined as "the system of shared beliefs, values, customs, behaviors, and artifacts that the members of
society use to cope with their world and with one another and that are transmitted from generation to
generation through learning” (Bates & Plog, 1991, p. 7). Kramsch (1998) associates culture with "the
membership in a discourse community that shares a common social space and history, and common
imaginings” (p. 10). In this article, instructors’ perspectives on teaching culture will be investigated. The
issue can be discussed in three categories proposed by Byrd et al. (2011):

(i) Cultural Products (tangible products-literature, art, crafts and song, dance)
(i) Cultural Practices (knowledge of what to do, when, and where)
(iii) Cultural Perspectives (ideas and attitudes)

In foreign language education, culture has a pivotal role (American Council on the Teaching of Foreign
Languages, 1996). Linguistic com-petence alone is not sufficient for learners of a language to be
competent in that language (Krasner, 1999). Culture and language learning involve a dynamic
interrelationship (Street, 1993). This cultural context defines the language patterns that are being used
when particular persons come together under certain circumstances at a particular time and place. This
combination of elements involving language patterns that are being used when particular persons
communicate always have situated cultural meanings which influence language use. In foreign language
classes, most teachers lack the time and confidence to teach cultural themes in depth. Instead, they focus
on linguistic elements (e.g., Castro, Sercu, & Méndez Garcia, 2004; Sercu, 2006). Furthermore, a recent
Hong Kong study of ‘cross-cultural encounters’ between native-English teachers and local students found
that typical classroom activities “required students to participate with only their institutional identities” and
engaging in procedures such as reading questions and answers out of textbooks (Luk & Lin, 2007, p. 196).
Since there are always ‘other’ priorities in language classes, there is never enough time to allocate to
culture (Sercu, 2006).

In the Turkish education context, many language teachers prioritize preparation for high-stakes tests and
even ignore aspects of the curriculum. Some place more emphasis on grammar because the language tests
in Turkey primarily include multiple-choice items, with little or no emphasis on productive skills. Therefore,
some teachers tend to put emphasis on grammar, vocabulary, and reading skills, rather than
sociopragmatic elements such as cultural literacy. A study exploring Turkish pre-service teachers’ views and
practices on this issue, found that culture was not given sufficient importance by the participants (Atay,
2005). Among the recommendations proposed as a result of the study were: the need for readings,
reflections, and discussions on cultures and their place in language education among prospective teachers.
Some studies investigated teachers' attitudes towards the target culture in the Turkish context. For
instance, Camlibel (1998) investigated Turkish teachers’ perspectives towards target culture teaching and
found that participants recognized the importance of target culture teaching and tried to integrate culture
in their language classes.

Some teachers and students even consider culture teaching/learning as a threat to their local identities.
Discourses producing images that represent unequal power relations are resisted by some language
learners (Kubota, 2003). For example, English language teaching has often been associated with
globalization and world homogenization steered by the West (Kumaravadivelu, 2008, p. 39). Because of
such discursive associations between the English language and politically powerful nations such as the
United States and Great Britain, many learners consider the language (and associated cultural practices and
perspectives) a significant threat to their local identities (Canagarajah, 1999; Ryan, 2003). In contrast to
these different views on cultural themes in language education, some scholars emphasize the importance

138



of teaching target cultures so as to increase the efficiency of language teaching. In relation to these
stances, which culture(s) would be included in the foreign language classroom is also a contentious issue.

Culture(s) Associated with the Target Language

Familiarity with the culture(s) associated with the target language is significant for language learners
because they need to be aware, for example, of the culturally appropriate ways to address people, express
gratitude, make requests, and agree or disagree with someone. They have to understand that, in order for
communication to be successful, language use must be associated with other culturally appropriate
behavior (Peterson & Coltrane, 2003). Target language cultures are necessary for a fuller understanding of
the true meanings of a language (Byram & Fleming, 1998). Thus, the teachers need to make the target
culture part of their lessons by exposing students to aspects of it.

Some teachers believe that the more exposure to the target culture students will have, the more fluent
they will be in the target language. As Schumann (1978) stated, “the degree to which the learner
acculturates to the target language group will control the degree which he acquires the target language”
(p.34). However, it is also important that students not be ‘required’ to learn the target culture. There could
always be a negotiation of the target culture(s) and native culture(s). In this regard, Adaskou et al. (1990)
reported the disfavor among some teachers about EFL classroom practices which made students draw
comparisons between their own culture and the English language culture. Classroom strategies designed
to break down native and target cultural barriers may be considered as attempts to invalidate the native
culture, which might lead to students’ developing defensive feelings toward the native culture and hostility
toward the target culture (Kelman, 1996). These activities may also result in dissatisfaction among students
about their own native culture. As a result of this, some students might start to think of their indigenous
social and cultural practices as being inferior to those in the other culture. Thus, teachers should be very
careful while teaching the target culture.

Local (Native) Culture(s)

Teaching the target culture alone would not always satisfy both learners and teachers and putting
emphasis merely on the target culture would mean ignoring local realities. As Nault (2006) noted, “it makes
little sense to speak of a "target culture’ of the English language or to suggest that American or British
culture alone are worthy of study regarding that English is now spoken worldwide” (p. 324). Thus, it is very
natural that students may even see something that is related to their own culture in the language classes.
They may want to read texts that explain a well-known tradition of the country they are living in. Teaching
local culture all the time is not without its potential demerits. In her survey of ELT texts from Morocco, Chile
and Japan, McKay (2004) found that many publications that had the intention of challenging Western
cultural dominance ironically ended up linking English to the cultures of native speakers. A different
problem that can result from a narrow focus on local content is that students may be prevented from
learning about cultures outside their country. Too often, such discussions would leave “the students in their
native cultural mindsets and failed to engage them in making sense of a reality other than their own”
(Kramsch, 1993, p. 27). Thus, rather than teaching only the target or native culture, teachers could try to
include cultural elements from all over the world, which brings up the issue of “intercultural education”.

Intercultural Education

Teachers can contribute to broadening their students’ horizons by introducing various cultures (Karaman &
Tochon, 2007; Tochon & Karaman, 2009). Such exposure can also help students to reflect on their existing
prejudices about other cultures. As Gaston (1992) noted, “to minimize misunderstandings when
communicating within international, cross-cultural and multicultural settings; English learners clearly will
require heightened cultural awareness or the recognition that culture affects perception and that culture
influences values, attitudes, and behavior” (as cited in Nault, 2006, p. 320).

Interculturality is an "awareness and a respect of difference, as well as the socioaffective capacity to see
oneself through the eyes of others” (Kramsch, 2005, p. 553). According to Menard-Warwick (2009),
“interculturality does not mean agreement; it means understanding, and it can be essential to the
development of responsive action” (p. 44). As English has become a lingua franca, teachers are not
constrained to exploring only the target culture(s). Most of the time, people learn English to communicate
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with other non-native speakers of the language just like themselves. As Nault (2006) noted, "when EFL/ESL
speakers do communicate in English with people outside their speech communities they frequently do so
with other non-natives. In other words, they often find themselves using English in situations where
knowledge of British or American culture is of no practical use” (p. 318).

As Yoshida (1996) also pointed out, “teaching culture must include individualized realization of cultural
traits” (p. 98), which might prevent students from overgeneralizing elements they learn about other
cultures. An individual is linked to several different elements related to cultures (gender, education, age,
nation, interests, etc) any of which all indicate that people experience their own culture at different degrees
at different times (Yoshida, 1996). People do not necessarily behave in accordance with cultural norms that
can be generalized to their own society.

There are some other elements related to culture teaching processes in language education such as
coursebooks, teachers’ roles, and the language teaching methodology. As Alptekin (1992) underscored,
“most textbook writers are native speakers who consciously or unconsciously transmit the views, values,
beliefs, attitudes, and feelings of their own English-speaking society -usually the United States or United
Kingdom” (p. 138). Teachers’ background, the context of teaching and their attitudes towards the
incorporation of culture into language instruction influence the design of lessons as well (Bayyurt, 2006). In
the literature on appropriate cultural pedagogies, three recommendations stand out: problematizing
cultural representations (Harklau, 1999; Kubota, 1999, 2003), encouraging dialogue (Guilherme, 2002;
Kramsch, 1993), and promoting interculturality (Byram, 1997; Kramsch, 2005).

Overall, in the related literature, there is an emphasis on the need for teachers’ awareness of the
importance of culture(s) and their role in language education. Yet, there is also a diversity in reported views
and practices related to culture teaching in these studies. In this study, based on these arguments
emerging from the literature and considering the scarcity of research on instructors’ cultural pedagogical
views and practices, the researchers chose to inquire into how instructors view the place of culture(s) in
foreign language curriculum in higher education and what they do both in class and for professional
development related to this domain. Therefore, this article explores how instructors at a state university in
Turkey situate cultures in the foreign language education curriculum and their practice so that it will give
some insights to the academics about both the perceptions and practices of Turkish instructors of English
language in a higher education context.

Method

In this case study, we employed two-phases. The first phase involved the use of a descriptive survey. A
survey was administered only to explore the opinions of instructors related to teaching culture as part of
foreign language education at the state university. At the next phase, the clusters that would form the basis
for sampling for interviews were identified. In this case study, we targeted “the in-depth study of instances
of a phenomenon in its natural context and from the perspective of the participants involved in the
phenomenon” (Gall et al., 2003, p. 545). Case study researchers do fieldwork by watching people in their
own territory and interacting with them in their own language in their own natural settings. The case study
is consistent with qualitative research in general and it is the researcher’s interpretive acts that give
importance, order, and form to the study (Peshkin, 2000). In order to generate thick descriptions, we
sought depictions of the phenomena and the context accompanied by the meanings and intentions which
were inherent in these situations (Geertz, 1973). Thus, for this inquiry we utilized a mixed methods design
“involving the collection or analysis of both quantitative and qualitative data in a single study with some
attempts to integrate the two approaches at one or more stages of the research process” (Dornyei, 2007, p.
164).

Setting

The study was conducted at the School of Foreign Languages (SFL) at an urban-state university located in
Western Turkey. This SFL was founded in 2006. There were 100 instructors that were employed based on
full-time work contracts at the time of this research project. The university campus is located in a central
area of the city. Public transportation to the school from different parts of the city is available. The
metropolis where the university is located is home to numerous cultural attractions and world renowned
historical sites. Members of the campus community have easy access to these locations. On this mid-size
university campus, there are five faculties. There is also a café in each faculty. At the SFL, a series of events
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featuring student projects, competitions, films, and other cultural artifacts are organized annually during a
week focusing on foreign cultures related to the languages taught at this institution.

In this research endeavor, we explored the thoughts of instructors working at SFL on the use of cultures in
foreign language curriculum and instruction as well as the degree in terms of importance attached to this
issue.

Participants

Of the 100 instructors working at the institution, 93 agreed to participate in the study. 90 participants
completed and returned the surveys. 5 surveys were excluded due to erroneous completion by the
participants. Survey data from 85 participants were analyzed. The average age of the participants was 38.8.
89.4 % of participants were women and 10.6 % were men.

Most of the instructors (87.1 %) had learnt English in Turkey, whereas 11 instructors learned English
language out of Turkey, in places such as Germany, Bulgaria and the USA as a foreign language when they
were in primary school. Most of the participants (86%) had been abroad, while 12 of them had never been
abroad. Most of them went abroad on holiday and for educational purposes, and they stayed in their
destinations for more than four weeks.

Of the 85 participants who completed the survey, 10 were interviewed. 9 of the all interviewees had more
than 10 years of working experience in this SFL apart from the one having 5 years of working experience.
Thus, they were all familiar with the system of this SFL and they were regarded as experienced teachers.
Among these teachers, four had M.A. degrees and two were pursuing graduate degrees at the time of
study. The first researcher also had some conversations with the students to provide a deeper
understanding of the research context.

Data Collection
Instruments
The survey

The survey in the study entitled “An examination of culture knowledge: A study of L2 teachers’ and teacher
educators’ beliefs and practices” by Byrd et al. (2011) was adapted. The survey was then sent to four expert
faculty members from English Language Teaching departments. All experts who reviewed the survey were
involved in culture teaching studies. Additionally, two instructors in the SFL where the study was conducted
provided feedback on the survey. Minor revisions were made in the light of the feedback received from the
reviewers in the Turkish context. Furthermore, two more items were added to the original survey for the
researchers to determine the interviewers in accordance with the results of those sections. One section
focusing on how instructors teach culture (24th item) and how frequently they incorporate it and another
section focusing on teachers’ views on culture and its place in the foreign language classroom (25th item)
were constructed. These sections were piloted with 10 instructors working in the SFL and these sections
were found reliable in terms of the results provided by the statistical software program as follows:

Table 1 - Reliability Statistics of Item 24 Table 2 - Reliability Statistics of Item 25
Cronbach's N of Items Cronbach's N of Items
Alpha Alpha
.858 10 874 9

The final section of the survey elicited demographic information about the participants.

The Interviews

In this research context, semi-structured interviews were conducted to collect data right after the survey
entries were explored. The interviews were the focal data collection tools in this study as this is a

descriptive case study. The interview protocol was revised with input resulting from expert peer review. The
finalization of the interview questions completed after the researchers had taken the feedback of three
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different academicians who had conducted cultural studies beforehand. All 10 interviewees were given the
choice for location of the interview, and all participants chose to be interviewed in similar comfortable
settings (e.g. café, office). The interviews were conducted in Turkish, the mother tongue of the participants.
All interviews were audio-recorded with participant consent and all recordings were transcribed verbatim.

The procedure

Participants’ engagement with surveys can tend to be rather shallow and the survey data reveal little about
the nature of the context. To address this shortcoming, in this case study, a qualitative exploration was
necessary (Ddrnyei, 2007). This consequently improved the content representation of the survey and the
interval validity of the study. This structuring is labelled “sequential explanatory design” (Creswell et al.,
2003). Access to the research site was based on ethics committee approval and the first author had an
emic perspective, which requires member-checking and viewing the data from the participants’
perspectives. Emic perspective is generally used when one is doing an interpretive research such as a case
study just like this. Participants were familiar with the first researcher and this ensured the trust crucial for
experience sharing in qualitative data collection. Data were collected in two phases. First, all instructors at
the research site were invited to complete a survey exploring how teachers viewed the place of culture in
their practice and the choices they made in order to determine their own cultural awareness especially
taking the 24th and 25th items of the questionnaire. After analyzing the responses of the participants
(n=85), we systematically categorized the patterns in three groups by looking at the descriptive statistics of
those items.

Table 3. Mean and Standard Deviation values in responses to ltem 24

T o
1. I provide explicit descriptions about specific cultural elements in my 3.4 0.89
lessons.
2. | do research on cultural aspects of course readings before my lessons. 3.08 1.01
3. | provide additional readings focusing on cultural elements to my 2.8 0.89
students.
4. | provide videos including cultural elements to my students. 2.5 1.02
5. | provide excerpts from the Internet about cultural issues to the 2.8 0.99
students.
6. | recommend books about different cultural elements to my students. 33 1.15
7. | create opportunities for my students to organize role-plays focusing on 2.8 1.27
cultural themes.
8. | encourage my students to have pen-pals or facebook friends from 3.6 1.15
other countries in order to learn about other cultures.
9. My students and | share our cultural experiences in our course 3.7 1.09
discussions.
10. | make comparisons between American/British cultures and Turkish 4 0.82

culture(s) in my lessons.
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Table 4. Mean and Standard Deviation values in responses to ltem 25

T o)
1. Culture and language are not separable. 4.5 0.78
2. Culture should be explicitly taught in language lessons. 3.8 0.97
3. “Cultural aspects of language teaching” should be introduced in English 4.1 0.76
Language Teacher preparation programs.
4. World politics has an impact on how cultural elements are introduced in 3.6 0.75
courses.
5. Teachers should focus on the linguistic features of the language rather than 2.5 1.04
cultural aspects.
6. Teaching American/British cultures would be a threat to students’ national 1.5 0.79
identities.
7. Teachers can teach English without introducing American/British cultures. 2 1.12
8. Knowing about the American/British cultures will facilitate students’ 4.3 0.85

successful communication with speakers of English.

9. Cultural elements of the English language should only be taught to students 2.3 1.07
who have a strong interest in them.

By looking at the mean scores of the instructors, they were divided into three groups by the researchers.
Those with high utilization levels of culture were coded “HUC"; the ones with moderate utilization levels of
culture were labelled “MUC" and those with low utilization levels of culture were named “LUC". Based on a
purposeful stratified sampling procedure, 3 participants from HUC cluster, 4 participants from MUC group
and 5 participants from LUC group were selected and interviewed. The selection of these interviewees and
the division of the groups were based on the descriptive statistics obtained from the survey entries as well
as the willingness of these participants to contribute to this study. Only ten people were interviewed
because of the time limitations and the duration of the every interview took nearly one hour.

Data Analysis

Two different types of data collection methods were used in this study: surveys and interviews. Surveys
functioned as instruments depicting the patterns in this setting and identifying participants with varying
practices and opinions. Descriptive statistical analyses involved calculating frequencies and computing
arithmetic mean values for each set of likert scale item responses. This initial pattern analysis functioned as
the sampling base for recruiting participants with varying opinions for semi-structured interviews. For the
analysis of the interviews, an impressionistic reading of the transcriptions was done first, in order to find
the different categories that can be analyzed under different titles. Category here refers to “a construct that
refers to a certain type of phenomenon mentioned in the database” (Gall et al, 2003, p. 454). After
categorizing the qualitative data, the researchers did member-checking and shared transcripts and initial
emergent categories with participants in order to verify the accuracy and completeness of the categories

143



derived from the qualitative data. These categories were also examined so as to find the subcategories
under each category. The categories were also checked by both researchers so as to increase the inter-
rater reliability. Afterwards, the researchers did interpretational analysis which involved “a process of
examining case study data closely in order to find constructs, themes, and patterns that can be used to
describe and explain the phenomenon being studied” (Gall et al., 2003, p. 453). The researchers needed an
interpretive zone which involved "a process when the researchers bring together their different kinds of
knowledge, experience, and beliefs to forge new meanings throughout the inquiry in which they are
engaged” (Wasser & Bresler, 1996, p. 13). In reporting the results direct quotes were also used so as to
present the reader personal stories of the participants.

To demonstrate compliance with interpretive criteria for qualitative case study findings, the standards
framed by Miles and Huberman (1994) were addressed. We summarize how these standards were handled
below.

Objectivity/Confirmability: In the analysis, we reflected on what might be considered as researchers’
biases, values, and affective states and took measures to have a neutral stance while observing and
interpreting participant perspectives. To address this area, we also explicitly described the qualitative
methods with sufficient detail. The sequence of data collection, processing, and transformation in relation
to how we drew conclusions can be followed.

Reliability/Dependability/Auditability: To address concerns related to this domain, we carefully
designed our data collection instruments and procedures in line with our research questions. We also
explicitly described the data collector's (first author) role in the research site. Furthermore, data were
collected with attention to representation of various strata (e.g. participants with various opinions related
to the research questions) related to the theme explored within this setting. In addition, the generation of
categories and interpretive analytical steps were confirmed by two researchers. Initial survey and interview
protocols were also reviewed by expert peers.

Internal Validity/Credibility/Authenticity: To address these considerations, we generated descriptions
of the setting and events thoroughly. Our triangulation among complementary methods and sources of
data led to conclusions that matched. The conclusions were also confirmed by study participants during
member checking.

External Validity/Transferability/Fittingness: While reporting methods, we provided the features of the
sample thoroughly and this would make possible comparisons with similar samples from other settings.
The sampling method we used to identify interviewees made sufficient theoretical diversity possible and
can be employed elsewhere. Regarding the reporting of results, we highlight areas that may be of
relevance to other similar settings (related to the degree of generalizability of findings).
Utilization/Application: The findings and data from this study have been stored and data can be made
accessible with minor restrictions such as those related to confidentiality of identities in accordance with
the ethics committee guidelines. The knowledge generated in this research report is relevant for teachers,
administrators, and researchers interested in language teacher education. Through participation in the
study and review of the disseminated results, instructors in this setting reported having experienced
reflective thinking on the issue.

Findings
How do the Instructors View the Place of Cultures in Foreign Language Curriculum and Instruction?

The instructors in the MUC (Moderate Utilization levels of Culture) and LUC (Low Utilization levels of
Culture) groups were not that conscious while choosing a career in the ELT field whereas the ones in HUC
(High Utilization levels of Culture) groups were conscious enough to explain why they became language
teachers. They also categorized the place of culture(s) in language classes as “very important”. MUC group
members also accepted that culture is an “important” part of language classes while the ones in LUC group
did not agree with their counterparts. All instructors in the MUC group said that they would learn a lot
from their colleagues about culture because of the huge number of instructors working in that school of
foreign languages but LUC and HUC group members did not agree on this issue because HUC members
said that they would benefit from their colleagues for the improvement of their cultural knowledge if they
were native speakers or if they belonged to different cultural groups outside Turkey. However, all the
members of these three groups reached a consensus on that the curriculum and the textbooks that they
were covering directly affected their way of culture teaching. They all complained about the amount of
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content in the curriculum and the frequency of Anglo-Saxon culture presentations in the textbooks. When
discussing how they improved their knowledge of culture(s), most interviewees reported having
conversations with English language speakers if they are able to find such individuals. For these
participants, expanding their knowledge of culture(s) is associated with residing in a foreign community for
some time. However, due to insufficient funds, almost all of these teachers expressed not being able to
reside abroad for this purpose.

How do the Instructors Teach Culture(s)?

In response to how often they taught culture in classes, 83 % of the instructors who participated in the
survey noted that they did not integrate culture teaching into their lessons all the time because of the large
amount of content they had to cover as part of the curriculum. This was also confirmed by the interviewees
who claimed that they did not allocate enough time for culture because they had some other topics that
they had to cover so as to meet the demands of the program.

When asked which cultures to teach in classes, most instructors said that they paid more attention to the
target culture than their native (Turkish) culture. They also reported that the British culture was more
prevalent in textbooks that were used in the SFL. Among the interviewees, MUC1 and MUC2 stated that
they gave importance to the American culture first and then the Turkish culture because they said they
were familiar with the American culture and they thought it would be more beneficial for students. They
stated that they mentioned the Turkish culture just to compare it with the American culture. However
MUC3 and MUC4 stated that their first focus was Turkish culture in their classes because their students
were familiar with their own culture, Turkish culture. This necessitated starting with Turkish culture first and
then moving on with either American or British culture. MUC4, on the other hand, noted that it was
beneficial for students to be exposed to both the UK and the USA culture(s):

You can teach them things in fifteen minutes through a cultural video or song, which would otherwise take
you to teach them in 3 hours without using them.

MUC4 also emphasized the importance of teaching about target culture(s) just like her colleagues in the
same group because it made it easier for her students to understand in a contextualized environment.

The interviewees in the HUC group attached the greatest importance to American and British culture(s).
They mentioned referring to the Turkish culture occasionally as well. HUC1 said that she taught American
culture most because it facilitated the language teaching process and for students to internalize the
language in a better way. She said:

| teach culture because | think it is vital to understand the perspective of the language and culture. For
instance, to be sick of it means | am bored in English but in Turkish culture we may associate sickness with
something good or holy due to our perspective and religious beliefs but it is not like that in English.

For this participant, putting more emphasis on teaching about the target culture is considered important
because this would make students understand the logic of the language that they were learning.
Otherwise, they would misunderstand some phrases and connotations.

HUC3 said she firstly gave importance to British culture because the books they used were published by
British publishing houses but she added that she tried her best to attach as much importance to American
culture as she did to British culture because this would help students to perceive the English language
system easily. HUC3 emphasized the necessity of knowing about the target culture and its traits but she
also accepted that she mentioned Turkish culture in her lessons as well in order to make comparisons.
Interviewees in the LUC group all said that they attached importance to the Turkish culture the most in
their lessons. This was because both teachers and students shared this common culture. When asked
whether it would be beneficial to teach the target culture(s) in addition to the Turkish culture, LUC1 stated:

The USA and the UK are the countries where the English language lives and stays alive. As the language
progresses gradually, it would be effective to give examples by referring to the cultures of these countries. |
certainly accept the benefits and advantages of providing such an environment but | do not supply it not
because of the fact that | do not believe in the benefit, but because | do not have such working conditions
here.
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She said she wanted to teach the target culture(s) but she could not do it because of the lack of facilities at
the school. LUC3 did not approach the issue as positively as LUC1. He opposed to discussing American and
British culture(s) in his classes. He said:

I do not want to talk about Anglo-Saxon culture in my class but | want to make my students aware of the fact
that this language is a tool to communicate with people outside our country. We have considered the
language as a set of rules by forcing on grammatical structures for ages but this is not the way that | affirm.
However, we can bring a native-speaker to the class just to show students that English language is a
communication tool to express our own culture.

This participant articulated that the only purpose of teaching English should be to make students aware
that they needed it to communicate with other people living out of our country. He refused the idea of
presenting target culture elements in lessons.

The instructors interviewed were also asked what had prevented them from teaching about cultures in
particular circumstances and why. All of the instructors in the MUC group said that lack of facilities and
authentic materials prevented them from teaching cultures. MUC1, MUC2, and MUC4 said that they
encountered some technical problems with the equipment at the institution. When technical problems are
not solved, they are unable to show the videos/songs that they included in their lesson plans. Such hurdles
discouraged them in teaching. MUC1 and MUC4 also complained about the curriculum of the school, with
reference to the large amount of content to be covered.

HUC2 also complained about the curriculum because she said she had lots of things to do and she even
offered some extra hours for her students to stay in the class so as to keep up with the curriculum because
the time never seemed to be enough especially when she was teaching something extra about cultural
knowledge related to the topic. She also mentioned the lack of materials as a concern. She stated:

I bring my own materials to the class in order to make some additions to the reading text that we cover. |
bring my laptop within which | have some photos and pictures that | show to my students. Without them, it
would be impossible for me to do some additional cultural teaching.

HUC1 and HUC3 in the same group complained about encountering cultural bias towards elements of
other cultures among students when they teach culture(s). They resist learning things that do not belong to
them. HUC3 stated that she either avoided teaching culture or she limited its inclusion in her teaching in
order to not be viewed as a person who promoted target culture(s). For HUC3, such concerns were
particularly emerging in classes where students’ emphasized religiosity.

All instructors in the LUC group expressed a lack of motivation for teaching culture(s). For LUC1 and LUC3,
not incorporating culture teaching was due to the structure of the curriculum. LUC1 said:

Personal efforts are important everywhere but the institution should create a mentality for us to teach culture
because | do not feel motivated enough to teach culture individually in my class as we have lots of things to
cover in the curriculum so | cannot allocate time to teach culture. However, if the culture teaching is also
given importance within the curriculum, I will be compelled to teach it anyhow.

In addition to complaining about the amount of content in their curriculum, LUC1 stated that the SFL
should make it obligatory to teach culture by integrating it into the program. Otherwise, it would be
difficult for instructors to teach culture while trying to cover all content in the curriculum in the prescribed
time.

When discussing whether and how they integrated teaching culture(s) in their instruction, all instructors
from MUC group stated that they shared their cultural experiences with their students by telling them
anecdotes either related to countries they visited or interactions with their foreigners. They also mentioned
the importance of using videos including cultural elements. For instance, MUC4 stated:

Culture cannot be taught with abstract information but it requires some concrete information and this can be
done by referring to something that might create an image in students’ minds. Thus, at this point, showing a
related video is of great help.

MUC4 also noted that she made her students role-play by giving them a situation and asking them how to

respond based on identification with a particular culture. Conversely, MUC3 stated that he never made his
students organize role-plays because he found such tasks childish and not appropriate for university
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context. On the other hand, the importance of role-plays was acknowledged by all the instructors from the
HUC group, and they reported that they incorporated such tasks in their classes. Another technique these
instructors reported using was providing explicit descriptions about specific cultural elements. These
instructors considered this necessary because they argued that cultural elements would not initially be
open to discussion and the risk of students’ misunderstandings due to sufficient explicit information from
the teacher should be averted. HUC3 stated that she explained everything about different cultures by
warning students that the explanations she made were not what she particularly favored but the norms
accepted by the members of those culture(s). Similarly, underscoring the need for cultural presentations,
HUC1 explained how students could not comprehend culture(s) they did not have any idea about. For
HUC1, providing students introductions to culture(s) could also support vocabulary development. Unlike
other instructors, participants from the LUC group reported not using any such instructional methods (e.g.
role-play) related to introducing culture(s) in their courses. Overall, the interview data revealed that
instructors from both the HUC and the MUC groups used role-plays and videos for introducing culture(s) in
courses.

The Opinions of Instructors on Methods for Teaching Culture(s)

Most instructors in this SFL considered language and culture inseparable. Those that diverged from this
perspective were those from the LUC group. For example, LUC2 stated that he never integrated target
culture into his teaching but his students learned the language. For LUC2, this affirmed that language and
culture did not necessarily have to be addressed together. Similarly, LUC3 considered it unnecessary to
teach target culture(s) to teach the language. Instead, for LUC3, language functions must be taught. In this
regard, LUC3 stated that the students would not live in those cultures, so it would be unnecessary to
integrate these into lessons. LUC1 stated that emphasis on knowledge of culture(s) could bring variety to
lessons. For LUC1, culture(s) and language education had links but the curriculum of SFL did not make it
possible to connect these elements.

Instructors from the MUC and the HUC groups considered it important to integrate cultural elements
related to language teaching in ELT education programs. According to these teachers, teachers could not
teach languages if they did not have knowledge of related culture(s). For MUC3, ELT education without the
integration of cultural aspects of language teaching resembled “flesh without backbones”. Furthermore,
MUC4 highlighted how knowing the related culture(s) increased the credibility of a foreign language
teacher.

The interviewees also commented on the impact of World Politics on culture teaching in language classes.
For instance, LUC2 said that world politics related to the local context also affected how he introduced
cultural elements because there were some sensitive topics and issues such as the Armenian and Kurdish
conflicts, about which most of the instructors avoided talking about. Thus, world politics and conflicts also
affected the flow of lessons.

All the instructors from HUC and MUC group ruled out the possibility that teaching American/British
culture(s) would be a threat to students' national identities. These instructors argued that the more they
learned other cultures, the more they would be aware of their own values and cultural heritages. For
example, MUC1 stated that the introduction of American/British culture(s) in instruction in a school context
would be well designed and this would be a source of motivation rather than a threat for foreign language
learners. For these instructors, teaching English without introducing American/British culture(s) would not
be effective because there were idioms and phrases that were tied to aspects of the culture(s) and could
not be taught without introducing cultural elements. Conversely, interviewees from the LUC group noted
that not introducing American/British culture(s) would not have a negative effect on teaching English.
These instructors underscored that they did not incorporate cultural elements in their courses. On the
other hand, all instructors from all three groups acknowledged that knowing about the American/British
culture(s) would facilitate students’ successful communication with speakers of English. For instance, MUC1
stated that knowledge of American/British culture(s) would make possible effective communication which
is not interrupted by misunderstandings. Similarly, HUC3 drew attention to the importance of knowledge
of some cultural elements such as knowledge of inappropriate lexical items and gestures with different
meanings across cultures. Even instructors from the LUC group acknowledged the role of cultural elements
in successful communication and their relevance for learners. For instance, LUC3 stated:

I do not want our students to be totally unaware of the target culture. For instance, our last lesson, we came

across a phrase ‘Black Friday’ which | did not know. | connected to the Internet and googled it and learned
that it was the Friday just after the Thanksgiving Day when the prices in shopping centres fall down and
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people rush to the shopping malls to do shopping in large amounts. | did not know that and | did not feel the
lack of this information but | learned it with just a click on the net. Thus, in my opinion, our students might
learn target culture but the exaggerated presentation of it should be avoided in our lessons.

Based on these comments, it becomes clear that what distinguishes teachers from the LUC group from
others is how the role of culture(s) in language education is situated. LUC3 emphasized that knowing about
the target culture(s) provided an advantage while speaking with native speakers but he claimed that
neither students nor instructors should make strong efforts to teach or learn these. For LUC3, cultural
elements are situated in the reference access domain, not instructional spaces. If particular cultural
elements need to be explored, learners or teachers can explore these via web searches and related
readings.

Overall, the design of this study made possible a distinct contribution to the field. Studies have mainly
utilized survey designs in similar contexts. In this study, the focus on the practices within a particular school
of foreign languages and with the employment of survey, interview, and observational methods followed
by an analysis of instructors’ pedagogical practices and related views allowed for a multidimensional
interpretative process. The results of this study confirm and extend findings that explore language
teachers, views on cultural elements in foreign language education in Turkey (e.g. Atay, 2005; Camlibel,
1998).

Discussion & Conclusion

Teachers’ backgrounds can influence whether and how they teach elements about culture(s). The ones who
were taught the target culture or had been to another cultural context were more inclined to teach
different cultures in their classes (HUC and MUC groups) whereas the ones who had never been abroad or
exposed to a different culture were more resistant to teach different cultures (LUC group). As Bayyurt
(2006) noted, “the context of teaching and the background of individual teachers influenced their attitude
towards the incorporation of culture into their language teaching” (p. 243). Providing opportunities for
reflections on culture(s) in the foreign language curriculum during pre-service teacher education programs
is important since these themes may lead language teachers to become aware of cultural elements in
language instruction once they enter the profession as well.

Teachers who participated in this study reported some degree of awareness on the place of culture
teaching in foreign language education. Those who incorporated cultural elements in language instruction
noted that students enjoyed exposure to cultural elements. Most participants referred to either target
culture(s) or the local culture when discussing the issue. There was variation in areas of emphasis. The
interviewees from the HUC group attached importance to target culture(s). Those from the LUC group put
more emphasis on the local culture. Those in the MUC group underscored both local and target culture(s)
in the curriculum. Expanding the range of cultures incorporated in foreign language courses could help
students develop comparative global perspectives. Teachers at this SFL could also foreground the setting
their school is located in. Since the school is located in a cosmopolitan urban setting, students and
instructors have immediate access to diverse cultures. Field trips to historical sites, community centers, and
other cultural attractions can provide opportunities for incorporating cultural themes in an experiential
framework within the foreign language education curriculum.

With diverse backgrounds, participants also varied in their approaches to teaching culture(s) in their
courses. Teachers reported frequently using culture(s) just to draw the attention of students or to
contextualize language teaching. The teachers at this SFL reported having limited first-hand experiences
with the target culture(s). Interviewees drew attention to their need for opportunities to stay and live in
communities where the target culture(s) could be observed. We interpreted that such needs were most
urgent among instructors in the LUC and MUC groups since they generally avoided incorporating cultural
elements in their classes due to their sense of inadequacy caused by not having lived in foreign settings.

In this setting, we observed that instruction is primarily steered by textbooks. It is noteworthy that this
strong emphasis on selected course books goes as far as influencing the determination of course topics
and sequence of instruction. Due to this emphasis on course books and the large amount of content in the
curriculum, these instructors reported not having sufficient time for cultural discussions or additional
materials

In the literature, various reasons for teachers’ unwillingness to incorporate cultural elements in foreign
language instruction were reported. For example, in a Moroccan setting, researchers found that teachers
were unwilling to integrate target culture(s) in their courses because they thought that it would not be a
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good example for Moroccan learners of English. Thus, they emphasized themes from the local culture in
their courses (Adaskou et al.,, 1990). Conversely, a study at a setting in China found that teachers of English
preferred to integrate target culture(s) in their lessons and acknowledged their importance (Lessard-
Clouston, 1996). In this study, we analyzed perspectives of teachers with varying approaches to the place of
culture(s) in foreign language education.

Overall, the two-phase sequential design incorporated in this study helped explore teachers' perspectives
on the place of culture(s) in foreign language education with more depth. The survey responses revealed
that most instructors at this SFL were interested in teaching target culture(s) in their courses. The interview
data gathered during the second phase helped explicate how instructors with different profiles diverged in
their approaches to culture(s). For instance, instructors in the LUC group explained that they preferred not
to incorporate presentations/discussions on target culture(s) in foreign language courses. These findings
revealed that within an institutional context, there was also notable differences among instructors in the
ways they conceptualized and taught culture(s). Professional development endeavors for language
teachers need to address such diversity. The case reported in this study also highlighted a need for
professional development efforts that are informed by the particular characteristics of instructors and
institutions. In this regard, teacher research and other inquiry processes can be considered.

Educational Implications

One of the most important issues that should be considered is the curriculum of the school because most
of the instructors complained about the amount of content that had to be covered. This was reported as
the primary reason for not being able to allocate some time to culture(s) in courses. In this regard, some
participants argued that cultural themes had to be incorporated into the curriculum in order to enable
teachers to design lessons related to these themes. The curriculum could be redesigned and it could
include a section that focuses on cultural elements each week to bring some variety to lessons. Clearly,
cultural elements should be part of the foreign language curriculum. Each week, there can be a two-hour
session on culture(s) in each class. To support this process, material selection and development should
also be reconsidered. Materials including a “culture” section/part/chapter can be used or supplementary
materials can be provided as resources for instructors. Furthermore, instructors should analyze the needs
and interests of their students. Funds for field trips and professional development related to cultural
elements also need to be supported by this institution. The school should also improve the quality of
instructional facilities. This may involve the allocation of study rooms for students and creating more office
space for staff.

Recommendations for Future Research

This study can also be implemented in other schools of foreign languages both in state and private
universities in Turkey so as to determine their instructors’ perspectives on teaching culture(s) as part of
foreign language curricula and to investigate how institutions can support cultural themes in foreign
language education. This study can also be replicated in high schools in Turkey. This will help educators to
make comparisons across different contexts. Furthermore, research designs can also incorporate analyses
of learners’ perspectives and experiences with cultural elements in foreign language curricula.
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Difficulties Faced by Postgraduate Students of English Language Teaching

(ELT) in Thesis Writing in Turkey'

Arzu Ekog
Yildiz Technical University, School of Foreign Languages

Abstract

There are a growing number of students who continue postgraduate degrees in
English Language Teaching (ELT) in state and private universities in Turkey. It is taken
for granted that thesis writing is a significant aspect of postgraduate education and
postgraduate students are experiencing some difficulties with the thesis writing
process. In this process, supervision is a complex process and sometimes supervision
is the element that makes things easier for postgraduate students or exacerbates the
process. Therefore, supervisor-supervisee relationship is a topic that has been
explored much abroad lately but relatively few are written about the Turkish case.
Considering this research gap, this article investigates postgraduates’ views on
master’s and PhD thesis supervision and difficulties they faced in thesis writing in ELT.
The participants from different private and state universities received a link to an
online survey engine. The aim was to understand how thesis writing in ELT and
supervision are experienced in Turkey. In this study, qualitative and quantitative
research methods were used. The data collected in the study were analyzed by
content analysis technique and frequency counting. The findings are important as
they show that there are serious linguistic challenges inherent in thesis writing that
are complicating the process but also supervisory process that needs delicate
attention. The paper suggests that supervisors and universities should consider the
positive and negative aspects of their attitudes and behaviors throughout this process.
Some measures can be taken to enhance the quality of supervision at universities in
Turkey.
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Tiirkiye'de Ingiliz Dili Egitimi Alaminda Lisansiistii Yapan Ogrencilerin Tez

Yazarken Karsuastiklart Zorluklar

Arzu Ekog
Yildiz Teknik Universitesi, Yabanct Diller Yiiksekokulu

Oz

Tiirkiye'de gerek devlet gerek vakif iiniversitesi olsun Ingiliz Dili Egitimi alaninda
lisanststii tez yazan 6grenci sayist giderek artmaktadir. Tez yazmak, lisansiistii
egitimin ¢cok énemli bir parcasidir ve lisansiistii 6grencileri, tez yazarken cesitli
zorluklarla karsilasmaktadir. Tez danismanligi, danisman-égrenci iliskisi yurt disinda
cok siklikla irdelenen bir konudur, nispeten ilkemizde bu konuda calisma azlig
dikkat cekmektedir. Bu eksikligi de gbéz oniine alarak, bu calismayla farkl
Universitelerden mezun olmus lisansistlii  mezunu dgrencilerin  gorislerine
basvurmak amaclanmustir. internet yoluyla bir anket génderilerek lisansiistii
mezunlarinin goérisleri alinnmistir. Amag tez danismanliginin 6grencinin lzerinde
yarattigt olumlu ve olumsuz yanlart saptamak ve tez yazma siirecini nasil
iyilestirebiliriz sorusuna yanit aramaktwr. Arastrmada nitel ve nicel arastirma
yéntemlerinden yararlandmustur. Bu calismayla, lisansiisti egitimde tez danismanligi
konusu irdelenmis olacak ve gerekli iyilestirmelerle lisansiisti egitimin daha saglikl,
etkili ve verimli gecmesi yolunda kiciik bir adim atilmasina olanak saglanacaktur.

Anahtar Kelimeler: lisansusti programlari, tez yazma, danismanlik, tez danismani,
ingiliz dili egitimi.
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INTRODUCTION

Turkey aims to increase the number of researchers and instructors in Turkey to meet the needs of newly
established universities as the need for academicians is increasing day by day. Therefore, state and private
universities establish new postgraduate programmes. In Turkey, the number of MA (Master of Arts) and PhD
(Doctor of Philosophy) programmes in English Language Teaching is also steadily increasing. Despite an
urgent need for postgraduates, completion rates can sometimes be low or the completion times may take
longer than expected. It is a fact that some students never complete their studies while some others complete
it after coping with many shortcomings in the research and supervisory process. It involves many challenges
inherent in the process. In Elgar and Klein's (2004, p. 326) words, there are “several factors that contribute to
completion difficulties, such as supervision, scope of the thesis topic, sustainability of student stipends, and
structure and support in the thesis-writing process”. Despite the rapid increase in the number of
postgraduate programmes in ELT, research on thesis writing and supervision remains limited in Turkey. The
aim of this study is to focus on thesis supervision from the perspective of postgraduate students.

LITERATURE REVIEW

Postgraduate degrees require many years of study and research. The timeframe for completing a master's
degree in Turkey is minimum two academic years or maximum three academic years (Council of Higher
Education (CoHE), 2016, Article 7), which also involves the completion of a research-oriented thesis and the
timeframe for completing a PhD degree in Turkey is minimum four years or maximum six years, which
involves the completion of a doctoral dissertation (CoHE, 2016, Article 17). It is taken for granted that the
most challenging part of postgraduate studies is thesis writing. de Kleijn et al. (2012) claim that;

...students, mostly for the first time in their education, perform a piece of research independently

and therefore have to learn how to actually do research, and, on the other hand, students have to

show that they are capable of doing research independently (p.926).

As Sadeghi and Khajepasha (2015, p.357) pinpoint “thesis writing is perhaps the most daunting part of
graduate education”. This is often the point students continue or quit their postgraduate degrees. This may
result from problems related to research process and supervisory practice (Frischer and Larsson, 2000). While
writing their theses, postgraduate students need supervision from their advisors. Supervision is usually
considered as a complex process. Faculty members are appointed as supervisors based on different criteria
at different universities. In some universities, students do not choose their supervisors, rather the department
determines them while in some universities, students choose their supervisors based on their expertise and
knowledge about the topic. Zhao et al. (2007) mention that;

Although the systems and structures of postgraduate education differ across national contexts, the

underlying notion of an apprentice model, in which an individual student is in large measure

dependent on a single faculty member, is fairly universal (p.264).

Most students dream for a good supervisor-supervisee relationship but as Zhao et al. (2007, p. 263) argue
“most relationships, of course, fall between these extremes: good in some ways, fair or poor in others”. Kam
(1997, p. 81) states that “the quality of post-graduate research degree supervision depends as much on the
supervisor's ability to meet the needs of a student as on the student's expectation of her or his own
responsibilities in relation to those of the supervisor”. “Learning alliance was a term that was used by Halse
and Malfroy (2010, p. 83) to define the relationship between a supervisor and a supervisee. It comes to mean
working towards a common goal that is the completion of a postgraduate programme. Halse and Malfroy
(2010) identified key factors that make learning alliance successful:
as mutual respect between student and supervisor, flexibility in accommodating each other's
personal and professional circumstances, a firm commitment to collaborate on the attainment of a
doctorate, clear communication, and explicit strategies for progressing towards their common goal
(pp. 83-84).

A good supervisor-supervisee relationship “will not only benefit the student but will also reflect positively on
the future reputation of the supervisor through the quality of work” (Lange and Baillie, 2008, p. 31). Lee
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(2008), based on his findings, argues that supervisor's approach is also dependent on the supervisor's
previous experience as a student. For instance, a supervisor follows “master/apprentice approach to
supervision” that s/he had experienced once as a student (Manathunga and Goozée, 2007, p. 310). There
are different supervision approaches as the way there are different supervisors. As Deuchar (2008, p. 491)
argues "while on the surface it may appear that the relationship is a simple dyadic one, many subconscious
feelings and desires may complicate the relationship and create unexpected reactions”. It is significant to
elaborate what supervision is. Grant (2003) emphasizes that;
...supervision differs from other forms of teaching and learning in higher education in its peculiarly
intense and negotiated character, as well as in its requirements for a blend of pedagogical and
personal relationship skills. These differences arise because supervision is not only concerned with
the production of a good thesis, but also with the transformation of the student into an independent
researcher (p. 175).

Likewise, Pearson and Brew (2002, p. 139) state the main goal of supervisory activity as to “facilitate the
student becoming an independent professional researcher and scholar in their field, capable of adapting to
various research arenas”. Feedback in postgraduate supervision is distinct in its nature and as Wang and Li
(2011, p. 102) put it “it allows the supervisor to communicate ideas, engage the student in intellectual
dialogues, and provide coaching, modelling and scaffolding. It helps students to learn about the research
process and improve their written work”. However, supervisors sometimes focus too much on the completion
of the thesis and ignore the development of academic competencies of postgraduate students as
researchers.

It is clear that there are differences in the ways supervisors understand their roles. Gatfield and Alpert (2002,
p. 267) identify four different types of supervisory styles as “laissez faire, pastoral, directorial and contractual”.
If a supervisor adopts a laissez faire style, s/he shows low support and “non-directive and not committed to
high levels of personal interaction” (Gatfield and Alpert, 2002, p. 267). If a supervisor adopts a pastoral style,
s/he shows personal care but believes that the candidate can do the tasks by themselves. In directorial style,
“supervisor has a close and regular interactive relationship with the candidate, but avoids non-task issues”
(Gatfield and Alpert, 2002, p. 268). In contractual style, supervisor shows high support in terms of tasks and
personal issues. This style is “the most demanding one in terms of supervisor's time" (Gatfield and Alpert,
2002, p. 268). It should be pinpointed that these are not rigid, clear-cut categorizations. A supervisor can
show shifts from one style to another throughout supervisory practices. Rather than rigid categorizations, as
de Kleijn et al. (2012, p. 927) claim “a supervision relationship is intimate in nature, and thus can be best
judged by the participants themselves.” No matter what kind of approach a supervisor has, in Maatta's words
(2015, p. 187), a supervisor shouldn't leave or abandon his/her student in trouble “not even when
experiencing that the value of the supervision has not been appreciated at all”.

There are some studies in the reviewed literature researched mostly in the context of American, European
and Australian universities exploring factors affecting students’ satisfaction with the supervision process and
different supervisory styles’ outcomes on students’ performances (Zhao et al., 2007; Lunsford, 2012; Deuchar,
2008). Some of them have focused on the role played by power in supervision (Manathunga, 2007). There
are also some studies that focus on non-native students’ difficulties resulting from cross-cultural differences
in thesis writing or international students’ supervisory experience (Winchester-Seeto et al., 2014; Wang and
Li, 2011). In addition to these studies, educational research focused on the delicate balance between too
much control and neglect in supervision (Delamont et al., 1998). Based on the interviews he had done with
supervisors from different fields, Lee (2008) identified five main approaches to supervision. As Lee (2008)
puts it, these approaches are as follows:
functional — where the issue is one of project management; enculturation — where the student is
encouraged to become a member of the disciplinary community; critical thinking — where the
student is encouraged to question and analyse their work; emancipation — where the student is
encouraged to question and develop themselves; and developing a quality relationship — where the
student is enthused, inspired and cared for (p. 267).

Some studies are concerned with the expectations of students and supervisors (Woolhouse, 2002). There are

also some studies that analyze the depths of good supervision as a “complex and unstable” process (Grant,
2003, p. 176).
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On the other hand, in Turkey, the literature concerning postgraduate theses and dissertations tends to have
a strong emphasis on the structural and content analysis of postgraduate theses (Coskun et al., 2013). Eskici
and Cayak (2017) had a qualitative study on the methods of master theses conducted at the Department of
Educational Sciences at Trakya University. In addition, there are also some studies that focus on the
postgraduate student’s opinions about functions of postgraduate education and reasons why they pursue
postgraduate education (Aydemir and Cam, 2015) and case studies that investigate challenges in doctoral
education and coping strategies (Ozmen and Guc, 2013). In Turkish context, rather than thesis supervisory
practice, ‘supervision’ is taken as observing classes to help teachers develop professionally and improve the
class environment and the teacher's teaching strategies. In this sense, Baykal (1990) analyzed educational
supervision in the domain of EFL teaching from the perspectives of administrators at four English preparatory
schools in Turkey. Memduhoglu et al. (2007) presented the purposes, structure and functions of educational
supervision in the Turkish educational system focusing on the supervision of institutions and teachers by
elementary school supervisors. There are also some studies that take supervision within the context of thesis
writing. Bakioglu and Gurdal (2001) investigated the role perceptions of the supervisors and research
students. They found out that students complain about lack of written feedback given by supervisors to the
completed parts of the thesis. Another important finding is that writing the whole thesis is generally left to
the very end so students cannot complete their theses within the time limits so they generally ask their
institution to expand their completion time. Berkant and Baysal (2017, p.148) aimed to “determine teachers’
perspectives regarding the implementation of postgraduate education to their professional performance”.
There is also a study that investigates the problems that the individuals studying postgraduate education at
Institute of Education Sciences face (Yetkiner and Ince, 2016). There is a PhD thesis completed in Turkey by
Karadag (2014) that investigated doctorate process which is being conducted at Educational Sciences
Institutes in Turkey. There is also a study that aimed to “scale the order of precedence of the features that
are expected to be in thesis supervisors by asking opinions of postgraduate students with the help of paired
comparison method” (Dogan and Bikmaz, 2015, p. 3731). As for their findings, they showed what students
want the most from their supervisors is their abiding by the plan made together with the student.
Furthermore, among the desired features expected from supervisors are;
not limiting student in his/her comments and opinions, encouraging academic studies of the
student, giving feedback to the studies of the student on time, easy to be communicated with,
having comprehensive knowledge of research methods and techniques, being problem solving in
academic studies (Dogan and Bikmaz, 2015, p. 3736).

However, there is still not any study on evaluating postgraduate supervision in thesis writing directly in the
field of English language teaching in Turkey. This study aims to address this gap by examining supervisor
and student relationship in ELT in Turkey.

METHOD

A questionnaire about thesis writing process in postgraduate education with emphasis on supervisory
relationships was self-administered by the researcher by sending survey questions through e-mail to the
postgraduates who had graduated MA or PhD programmes in English Language Teaching at any university
in Turkey. 41 postgraduates answered the questionnaire between January and March 2018. Before the actual
study, a pilot study was conducted. 2 postgraduates took the pilot questionnaire and the actual questionnaire
was prepared after some revisions. Out of 41 participants, 80.5 % (n= 33) of them had MA degrees while
19.5% of them (n= 8) had their PhD degree from state universities and private universities. 37 participants
had their postgraduate degree from a state university while 4 participants had their postgraduate degrees
from a private university. In this study, as the number of graduates from private universities is not equal to
the number of graduates from state universities, a comparison cannot be made. 68.3 % of the participants
(n=28) didn't have their MA or PhD at the university they had had their bachelor's degree while 31.7 % of
them (n=13) continued their postgraduate degree at the university they had their bachelor's degree from.
87.8 % of the participants (n= 36) were females while 12.2 % of them (n= 5) were males. 90.2 % of the
participants (n= 37) mentioned that they were working at the same time they were writing their theses. This
is important as postgraduate education is different from undergraduate education in this sense.
Postgraduate students have more responsibilities in life and other duties apart from thesis writing. Taking
into consideration the possibility that differences in supervision might be related to the disciplines, this study
is limited to ELT postgraduates. The survey, developed by the researcher, is a questionnaire of 23 items, a
combination of closed and open questions. This study used qualitative and statistical quantitative research
method with a view to uncovering the opinions of individuals graduated from postgraduate programmes in
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ELT in regard to the supervisory practice. For a thematic content analysis, the researcher completed an initial
reading of the replies for open questions and then, based on the interpretation of the data, the replies were
classified into different categories after determining which categories were dominant. One of the aims is to
highlight factors identified by postgraduate students as hindering thesis writing. For closed questions, the
percentages were taken manually. This study excludes intrinsic factors and personality characteristics of
postgraduate students that help or hinder the process.

RESULTS
The findings from this study provide a valuable insight into the supervisory practice and difficulties
postgraduate students face in thesis writing. The participants were asked a range of questions through an
online questionnaire. They reported a range of both positive and negative supervisory experiences.

Not all students have had training in academic writing before thesis writing. 65.9 % of the participants (n=
27) mentioned that the institution or the faculty hadn’t given them any writing course before the year they
started their thesis. On the other hand, 29.3 % of them (n= 12) remarked that they had taken a writing course
while 2.4% of the participants (n=1) mentioned that it was not a separate course, but it was incorporated
into their lessons. Also, 2.4 % of the participants (n=1) mentioned that the course and thesis writing were at
the same time. We can understand from the findings that a high number of students lacked training in
academic writing before they started their theses so a separate course would be useful to assist them to
improve their academic writing skills.

Another question was asked to determine whether the participants had chosen their thesis advisors or not.
61 % of them (n=25) said that they had chosen their advisors while 39% of them (n=16) said they didn't. The
participants were asked how they chose their thesis topic. 14 participants said that they chose their topic
with their advisor, 16 participants said they chose it by themselves, 6 participants said that they chose it from
the reviewed literature. 2 participants said they found their thesis topic accidentally or randomly. 2
participants said they chose it with both their thesis advisor and self-study. 1 participant said the institution
gave the topic to him/her.

Another question was asked to understand whether students wished their advisor were someone else. It is
seen that 53.7% of the participants (n=22) didn’t wish while 34.1% of the participants (n=14) had a wish like
that and 12.2% of the participants (n=5) avoided giving a definite answer and gave a remark as “maybe”. A
further question was asked about the way they had selected their thesis topics. 68.3% of the participants
(n=28) said that their topic was among the research interest of their advisor while 31.7% of the participants
(n=13) said that it wasn't.

As Wang and Li (2011, p.101) argue “students benefit from engaging in intellectual exchanges with their
supervisors in order to receive guidance on their research progress and thesis writing”. Wang and Li (2011,
p. 102) further note that “it is through the feedback process that the supervisor helps the student go through
the research journey towards becoming an independent researcher and a competent scholarly writer”. The
participants were asked whether their advisors went through their chapters regularly. 70.7% of the
participants (n=29) said that their advisors went through their chapters regularly while 29.3% (n=12) said
that they didn't. Although the number of participants who said their advisors went through their chapters
regularly was high, in the following question that was asked to understand whether they gave meaningful
feedback, the number of participants who gave a positive response dropped. 58.5 % (n=24) think their
advisor gave meaningful feedback while 17.1 % (n=7) didn’t agree so. 17.1 % (n=7) hesitated from giving a
positive and negative answer to that question and answered as “maybe”. 2.4% (n=1) of the participants think
that their advisor didn't give meaningful feedback at all. One participant said that the workload of giving
feedback was shared among the faculty members equally. One participant wanted to emphasize that s/he
changed the supervisor because of that reason.

For the question that was asked to understand whether the participants were happy with their supervisors,
63.4% of the participants (n=26) mentioned that they were happy with their supervisors while 24.4 % of the
participants (n=10) mentioned that they weren't. 12.2% of the participants (n=>5) refrained from giving a
direct answer and replied by saying "maybe”.

The participants were asked to remark how their relationship with their supervisor was. 25 participants gave
positive remarks such as “fine, encouraging, excellent, friendly” and so on while 9 participants gave negative
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ones. 3 participants remarked their relationship as moderate and 4 participants refrained from giving any
answers to that question. In the following table, one can see some of the given responses:

Table 1
Postgraduate students’ relationship with their supervisor

Positive remarks Negative remarks
Fine/positive/encouraging/all the time Not OK, very limited, refused to see me or
perfect/frequent and fruitful/like a mother to | answer my e-mails or phone calls, had to
me/spoke and discussed on a daily basis/ change my advisor due to that, irresponsible,
very effective and constructive/very weak, didn't give any feedback, didn't like

good/excellent/great/good and fun/friendly | anything at all
and sincere/one of the luckiest ones/useful
and friendly/informative and
supportive/consulted her regularly/quite
good/very frequent and fruitful/appreciated
my progress

It can be observed that the participants’ negative remarks related to supervisor-supervisee interaction
focused mostly on feedback and timing. 9 graduate students described their interaction as limited and some
participants claimed that their supervisor refused to answer their e-mails or phone calls and didn’t give any
feedback at all. This is in line with a previous study done by Dogan and Bikmaz (2015);
it can be said that students’ paying most attention to supervisors’ being organized, giving feedbacks
to students on time and easy to be communicated with show that students expect from their
supervisors to make use of time efficiently. The underlying reason for this case can be students’
taking responsibilities apart from education during post graduate education process and thus their
need for using time efficiently (p. 3736).

As Abiddin et al. (2009) have provided evidence from the reviewed literature, supervisors and students should
clarify their responsibilities and expectations at the very beginning of this process. Otherwise, a lack of clarity
will cause great problems.

The participants were asked whether they got any outside help while writing their thesis. 58.5% (n=24) of
the participants said they did not while 41.5% of the participants (n=17) said they did. Another question was
asked to understand whether they wanted to quit their thesis. 75.6 % of the participants (n=31) said they
didn't while 17.1% of the participants (n=7) said they did. 7.3% of the participants (n=3) replied that they
sometimes wanted to quit their thesis. The ones who said they wanted to quit their thesis were asked to
come up with an explanation. 3 participants said that their supervisor was the reason. Some of the given
answers were as the followings; difficulty in gathering data, limited time and working too much, the
unfairness of the system, the administrative process, exhaustion and being lost at some point and not
knowing what to do.

The participants were asked what kind of problems they encountered while writing their thesis. The given
responses can be categorized into three themes; advisor related problems (n=16), thesis process related
problems (including writing a literature review, collecting data and analyzing data) (n=14) and time related
and personal problems (n=11).

It was found that some postgraduates had advisor related problems. For instance, Participant 8 gave the
following response:
“My advisor did not know statistical analysis very much, which made me so frustrating during thesis
writing process. He was unable to guide me”.

In a similar vein, Participant 18 illustrated the following point:
“I couldn't receive enough feedback. | was quite uncertain when | went through the chapters and

certain analysis steps”.

The following extract by Participant 20 indicated a similar problem:
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"My main problem was related to timing of the feedback | received from my advisor. It took so
much time to get feedback and this delayed the finish date of the study. | could have finished it at
least 1 year before the actual date”.

In the following extract, Participant 25 highlighted a problem about his/her advisor's lack of expertise in the
field of ELT:
"My tutor was not a tutor in ELT. She was someone from German Language Department. That's why
she was not competent enough to give me advice related to language issues”.

Similarly, another postgraduate mentioned about an advisor related problem:
"My first advisor changed due to health problems, and my second advisor was in another university
in another city. That was the main problem. Also my second advisor asked for so many changes and
corrections, which was actually good, but was a pain back then” (Participant 31).

Another theme was about thesis process such as writing a literature review, collecting data and analyzing
data. The participants’ opinions related to this category are as the followings.
"l was not that knowledgeable about statistics at the time of my thesis writing” (Participant 34).
"While collecting data, it was hard to find volunteers” (Participant 24).

The last theme was time related and personal problems. Here are some of the given responses:
“Because | was working at the same time, it was hard to focus” (Participant 17).
“My only problem was with time. We were attending courses at the same time. We were at school
all day and we had little time to do everything about courses and thesis at night” (Participant 29)

In another question, the most difficult thing about thesis writing was asked. In the reviewed literature, the
academic difficulties are notable such as:
lack of time, negative emotion (isolation, discouragement, and fearfulness), intellectual block (both
writing and reading), and resource constraints (lack of office space, access to participants, relevant
books or software) (Mcalpine, 2013, p. 261).

The participants in this study gave largely similar responses. The following table illustrates the given
responses. 8 participants stated that data analysis was the most difficult thing in thesis writing as research
can be a new experience for many postgraduate students. For 7 participants, writing literature review brought
some problems. In Berg's (2009, p. 388) terms, “the basic intention of a literature review is to give a
comprehensive review of previous works”, but also “challenge previously accepted ideas or findings”. In this
sense, writing a literature review is not an easy component. 6 participants had great difficulty in data
collection. For 6 participants, having discipline was the most difficult thing to complete their theses. 5
participants mentioned that time management was the most difficult aspect of thesis writing. They needed
to devote a significant amount of time to their studies. 4 participants underpinned supervisor-supervisee
relationship as the most difficult thing.

Table 2
The most difficult thing about thesis writing

The most difficult thing about thesis writing Number
Data analysis 8
Literature review 7
Data collection 6
Discipline 6
Time management 5
Supervisor-supervisee relationship 4
Methodology 3
Institutional procedures 1
The chosen topic 1
Total 41
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Students’ perceptions are an important indicator of this complex process. In the last question, the
participants were asked to use a metaphor to express their feelings about the period that they wrote their
thesis. As Lee and Green (2009, p. 620) state, “metaphor has been taken up increasingly in recent years in
educational and social research contexts as a ‘'method’ of analysis of research data”. Through metaphors,
one's perspective can be understood better. 12 participants didn't use a metaphor but only adjectives, so
expressions with no metaphor were eliminated. 29 metaphors were analyzed and organized into themes.
Although the participants used many different metaphors, there were some overlaps among the metaphors.
The metaphors were categorized into four themes, metaphor as a concrete object, metaphor as a part of
nature, metaphor as an abstract concept, metaphor as a living thing (a person or an animal). In the following
table, the metaphors obtained from the participants can be seen. In Lee and Green'’s (2009) study, supervisors
were asked to describe their understanding of teaching in supervision and one of the supervisors used the
image of rock climbing to describe thesis writing process. Similarly, metaphors such as “climbing a

"o

mountain”, “climbing on ice” are also evident in this study.

Table 3
Metaphors used by the postgraduates to describe their thesis writing process

Metaphor as Metaphor as Metaphor as Metaphor as a
a concrete a part of an abstract living thing or
object nature or a concept related to a
related living thing
activity in the
nature
Tunnel Jungle Long awaited octopus
love that
hurts
Prison climbing on pain baby
ice
Puzzle climbing a hell pregnancy
mountain
edge of a walking a mirage a primary
knife dark road but school
arriving at a student
beach in the learning to
end read a text
long dark along lonesome cow
days journey girl
Nemo keeps burning the juggler
swimming candles at
both ends

Represented with some metaphors like “long waited love that hurts, pain, hell, mirage, climbing on ice,
mental prison” show that thesis writing was quite difficult for the participants. Thesis writing was
conceptualized as something that gives pain. Despite being less frequent in number, some relatively positive
metaphors such as “baby, Nemo keeps swimming” also emerged from the data. Hope is inherent in some of
the metaphors like “a tunnel, walking a dark road but arriving at a beach in the end and pregnancy”.
Metaphors as a concrete object are also preferred by some of the participants (n=5). This is in line with the
reviewed literature. For instance, Hooley (2017) experienced thesis as an object and elaborated that:

When | was a student, the thesis was a coach helping me develop tools to answer important
questions. When | was a supervisor, the thesis was a bridge-builder, strengthening my relationships
with supervisees. Then, when | was a PhD applicant, the thesis was a door-opener, providing me
means to access PhD opportunities (p.380).

The metaphors in this study replicated previous studies’ findings. As Lee and Green (2009) explored:

The landscape of supervision is populated with bridges, chasms, mountains and archways, and
traversed by a plenitude of journeys, punctuated by juggling and balancing, marked by rites and
rituals, and filled with darkness and light (p. 617).
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DISCUSSIONS, CONCLUSIONS AND RECOMMENDATIONS

The opinions received from the questionnaire underpin that thesis writing is a difficult process. It needs
commitment and support in this daunting task. ‘Good’ supervision plays an important role in the success of
postgraduate programmes. Supervision is the element that makes things easier for postgraduate students
or exacerbates the process. In light of these findings, the graduates’ voices revealed through this study show
that changes regarding the supervisory practice seem necessary. Some steps can be taken to improve the
postgraduate experience in Turkey. Supervisors need to consider their positive and negative effects on
students. This is in line with Bakioglu and Gurdal's (2001) study as they indicated that supervisors should
have weekly scheduled meetings with their supervisees and help them enhance their academic skills. The
findings showed that students want to have supervisors who are accessible. Bloom et al.'s (2007, p.31) study
supports this finding as they also underlined that "graduate students value advisors who are accessible and
approachable” on academic and personal issues. As Carter and Kumar (2017) underline, supervision in itself
teaches something not only to postgraduate students but also supervisors themselves:

...now to work with people who are not automatically on the same wave length —the skill of working

across diversity is commonly expressed in doctoral graduate attributes, but is also an attribute that

we supervisors need to learn (p. 73).

Reviewed literature shows that some prominent universities abroad have kept supervision educational
development compulsory. They don’t appoint any student to a lecturer unless s/he takes supervisor
development sessions (Manathunga and Goozée, 2007). In Turkey, similar sessions can be provided by
universities. A supervisor might have experienced and observed two supervisory practices as a student in
his/her MA degree and PhD degree before. Therefore, s/he might have difficulty in interacting with his/her
supervisees and enculturating him/her to the academic community. Such development sessions that can be
offered by the institutes or the Council of Higher Education will help supervisors to reflect upon themselves
and construct a healthier supervisor-supervisee relationship. On the other hand, students can be given the
chance to choose their advisors and as Zhao et al. (2007, p. 277) suggest “students could be explicitly
informed of important factors to consider when choosing their advisor”. Another suggestion is providing
academic writing courses at the beginning of postgraduate research process that will be of great help for
postgraduate students. Since students struggle with academic writing, courses offered at the beginning of
the process would benefit both the students and the supervisors. It will be preparing students who are to
undertake a thesis or dissertation. From the reviewed literature, it is evident that:
Many supervisors report problems with students being unable to synthesise and think conceptually,
structure their writing or write at an appropriate level. Supervisors are concerned when students
keep coming back to them apparently having learned nothing from a previous set of corrections
(Lee and Murray, 2015, p. 559).

Also, students should be equipped with all the tools that are necessary in thesis writing. Research
methodology classes should be redesigned in line with students’ needs. These classes should fuel and help
students do research independently. Supervisors should consider the nature and amount of feedback that
students need at their different stages of thesis writing. As Carter and Kumar (2017, p. 73) claim “despite
time pressure and perhaps irritation, supervisors need to avoid hastily-given negative feedback that can
damage the learning experience of the candidate”. Basturkmen et al. (2014, p. 433) underlines the importance
of feedback by saying “feedback can be seen as a means of socialising students into the community’s
discursive practices”. Students should also learn to make most of their thesis committee apart from their
advisors and they can get additional help from their committee, but the faculty members in the committee
should be willing to give outside help to the students. It is hoped that supervisors and universities will benefit
from these findings and myriad of opinions to make the postgraduate studies a better place.

This study has some limitations. Although the questionnaire was sent to more than 100 postgraduates, only
41 of them replied back. A further study with a higher number of participants would give a more
comprehensive picture through a questionnaire and a further interview with some participants. It is possible
that postgraduates who were satisfied with their supervisors were more likely to reply the questionnaire.
Postgraduates who were dissatisfied with their supervisors might have refrained from filling out the
guestionnaire. Time-memory bias can also be a factor in avoiding replies (Williams, 2003). A person may not
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be willing to recall bad experiences in his/her life. In addition, future research could also be extended to
analyze supervisors’ views on thesis supervision and thesis writing in postgraduate programmes in Turkey.
This would help us to complete the puzzle.
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APPENDIX

Survey questions

1. Choose the one you have finished lastly: MA or PhD
2. Gender
3. From which university in Turkey did you have your MA/PhD degree? If you don't want to give the

name of the university, you can say whether it is a state or private university.

4. Did you have your MA or PhD at the university you had your bachelor's degree from?

5. Were you working (as a teacher/instructor, etc.) at the same time while you were writing your
thesis?

6. Did the institution/faculty give you any academic writing course before the year you started your
thesis?

7. How many hours/How much time were you able to allocate to thesis writing? (please give a

number in a week or in a month or in a year)

8. Did you choose your thesis advisor?

9. How many courses have you taken from your thesis advisor before your thesis?

10. How did you choose your thesis topic?

11. Have you ever wished that your thesis advisor were someone else?

12. Was/Is your topic among the research interests of your advisor?

13. Were you able to consult your advisor regularly?

14. Did your advisor give meaningful feedback throughout the process?

15. Overall, were you happy with your advisor?

16. How was your interaction with your thesis advisor?

17. What kind of problems did you encounter while writing your thesis?

18. Did your advisor go through your chapters regularly?

19. Did you get any outside help in writing your thesis?

20. What was the most difficult thing about thesis writing?

21. Have you ever wanted to quit your thesis?

22. If your answer is 'yes' to the previous question, what was the biggest reason for that?
23. If you could use a metaphor to express your feelings about the period that you were writing your

thesis, what would you say?
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Abstract

The present study investigated the subjective wellbeing of education faculty
students in terms of demographic and psychological variables. Psychological
variables were forgiveness and psychological resilience. Demographic variables
were gender, academic major, monthly allowance, parental education level, place
of accommodation and health status. Participants were 661 Turkish college
students. Data collection instruments were Positive and Negative Affect Scale,
Satisfaction with Life Scale, Heartland Forgiveness Scale, and Ego-Resiliency Scale.
Data were analyzed using Mann-Whitney U Test, Kruskal-Wallis Test and
Spearman’s rank correlation test. Results revealed that participants’ subjective
wellbeing scores are positively correlated with psychological resilience.
Participants’ subjective wellbeing scores differed significantly with respect to
gender, academic major, monthly allowance, father's education level and health
status. Implications for college guidance and counseling practices in Turkey are
discussed; and recommendations for future research are provided.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

There has been growing research interest towards positive psychology in the last decade. Study of human'’s
positive traits and psychological strengths has gained specific emphasis (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).
The investigation of the concept of subjective wellbeing in relation to psychological and demographic
variables has become worthwhile in this context (Elliot, 2010; Berry & Worthington, 2001). Research
examining the link between subjective wellbeing and concepts such as psychological resilience (Judkins &
Rind, 2005; Klag & Bradley, 2004; Maddi et al., 2006) and forgiveness (Berry, Worthington, O'Connor ve Wade,
2005; Eldeleklioglu, 2015; Topbasoglu, 2016) showed that there was a positive association between subjective
wellbeing and these psychological variables. Bulk of research revealed that there was a gender difference in
terms of subjective wellbeing (Cenkseven & Akbas, 2007; Dilmac & Bozgeyikli, 2009; ilhan, 2005; Yavuz-Giiler
& ismen-Gazioglu, 2008; Timkaya, 2011; Giindogdu & Yavuzer, 2012). Other studies found that students’
type of academic major was linked to subjective wellbeing (Giindogar, 2007; Oztirk & Cetinkaya, 2015).
Students’ types of living arrangements were also evidently associated to their subjective wellbeing (Chow,
2005; Cetinkaya, 2013). Health status in relation to college students’ subjective wellbeing was a less-
researched variable, with findings providing support for a positive link between being healthy and happy
(Oztiirk & Cetinkaya, 2015; Cetinkaya, 2013; Pettit, 2001).

Purpose

The present study investigated the subjective wellbeing of education faculty students in terms of
demographic and psychological variables. Psychological variables were forgiveness and psychological
resilience. Demographic variables were gender, academic major, monthly allowance, parental education
level, place of accommodation and health status.

Method

The sample was 661 Turkish college students (486 female, 175 male). Subjective wellbeing was measured
using Positive and Negative Affect Scale (Watson, Clark, & Tellegens, 1988) and the Satisfaction with Life
Scale (Diener, Emmans, Larsen, & Griffin, 1983). Forgiveness was measured by the Heartland Forgiveness
Scale (Thompson et al., 2005), and psychological resilience was measured by Ego-Resiliency Scale (Block &
Kremen, 1996). Demographic data were collected using a personal information sheet developed by the
researchers. Non-parametric methods were employed in data analysis as data were not distributed normally.
Mann-Whitney U and Kruskal-Wallis Tests were used in group comparisons. Eta squared values (%) were
calculated as effect sizes. Correlations between psychological variables and subjective wellbeing were
analyzed by Spearman'’s rank correlation test.

Findlings

Results revealed that participants’ subjective wellbeing scores are positively correlated with psychological
resilience. Spearman’s rank correlation coefficient (rho) was .254 (p = .000) for psychological resilience and
life satisfaction; and .626 (p = .000) for psychological resilience and positive affect. No relationship was
found between forgiveness and subjective welbeing.

Participants’ subjective wellbeing scores differed significantly with respect to gender. Positive affectivity
scores of male participants (Mean rank = 361.30) were significantly higher (U = 36624, p = .012) that their
female counterparts’ positive affectivity scores (Mean rank = 318.86); female participants’ life satisfaction
scores were (Mean rank = 346.36) significantly higher (U = 33775, p = .000) than their male counterparts’ life
satisfaction scores (Mean rank = 282.23). In terms of academic major, students enrolled at physical education
major had significantly higher positive affectivity scores (Mean rank = 447.27, p = .000) than students at other
majors. Those in the low monthly allowance group (Mean rank = 312.19) had significantly lower positive
affectivity scores than those in the moderate (Mean rank = 367.90) and high (Mean rank = 383.85) allowence
groups ile (p = .001, n? = .017; p = .047, n°= . 008 respectively). Those students whose fathers were illiterate

(Mean rank = 149.81) had the lowest life satisfaction scores [XZ (4) = 15.657, p = .003)]. In terms of living

arrangements, those who lived with their families had the highest life satisfaction scores [X2 (3) =15.260,p =
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.002]. Those without chronical illnesses had significantly higher positive affectivity and life satisfaction scores
than those who had a chronical illness (p = .029, U = 10845, and p = .000, U = 9239 respectively).

Discussion & Conclusion

Research findings were in line with previous research (Batan & Ayten, 2015; Eraslan, 2014; Henderson &
Milstein, 2003; Karairmak & Cetinkaya , 2011; Martin-Krumm et al., 2003; Terzi, 2005; Tusaie & Patterson,
2006) citing a positive relationship between psychological resilience and subjective wellbeing. Similar to
previous research (Bagozzi et al., 1999; Eaton & Bradley, 2008; Kankotan, 2008; Murphy et al., 2005; Pettay,
2008), this research also found that male participants had significantly higher positive affectivity scores that
their female counterparts. Cetinkaya (2013) and Oztiirk and Cetinkaya (2015) also found that physical
education students had significantly higher positive affectivity scores than students at other majors. Findings
from the present study are also in line with previous research findings that college students with higher
monthly allowence had significantly higher positive affectivity scores (Ayyash-Abdo & Alamuddin 2007;
Chow 2005; Diener & Diener 2009; Cetinkaya, 2013; Tuzgdl-Dost, 2006). In a similar vein, results are in line
with Cetinkaya (2013) findings suggesting higher life satisfaction for college students living with their
families. Results from the present study can be informative for counselors providing college guidance and
counseling services. Group counseling programs geared towards students who aim to improve their
psychological resilience can be arranged. Reach out programs targetting students at risk groups (such as,
those with limited financial resources, illiterate parents, or those living away from their families) can be
planned. Future researchers might consider moderation analysis. A major limitation of the present study was
lack of randomization in sampling, thus results are exclusive to the study sample.
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GiRis

Oznel iyi olug, yani mutluluk kavraminin psikoloji alanina girmesi oldukca uzun zaman almistir. ikinci Dinya
Savasi'na kadar psikoloji bilimindeki arastirmalar daha ¢ok olumsuz duygular, problemler ve mutsuzluk
Uzerine yogunlasmisken, savas sonrasinda artik psikoloji iyilestirmenin bilimi olarak gorilmeye baslanmistir
(Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000). 1970'li yillardan itibaren olumlu duygulari, distnceleri ve davranislari
anlamak hedeflenmis ve psikolojideki bu yénelimin hiz kazanmasiyla pozitif psikoloji (Seligman, 2002) yeni
bir akim olarak gui¢ kazanmistir.

Gulnimuzde psikolojik danisma ve rehberlik (PDR) ve psikoloji alanlarinda én plana cikan pozitif psikoloji
yaklasimi ile birlikte bireyin sahip oldugu potansiyel, glicli yonler ve olumlu &zellikler temel alinmaya
baslanmis ve bu konuya olan arastirmaci ilgisi artmistir (Argyle, Martin ve Crossland, 1989; Diener, 1984;
Diener ve Myers, 1997; Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000;). Pozitif psikolojide mutluluk, 6znel iyi olus
kavrami ile tanimlanmaktadir (Hybron, 2000). Onemli pozitif psikoloji kuramcilarina gére (Argyle, Martin ve
Crossland, 1989; Diener, 1984; Diener, 1984; Myers ve Diener 1995) 6znel iyi olus kavrami, mutlulugun bilissel
boyutunu temsil eden yasam doyumu ve duygusal boyutunu temsil eden olumlu duygular bilesenlerinden
olusmaktadir. Bu bakis acisina gore 6znel iyi olus nese, heyecan, ilgi, gliven, seving, heves gibi olumlu
duygularin sik; 6fke, nefret, Gzlntd, sucluluk, korku ve kaygi gibi olumsuz duygularin az yasanmasi ve yiiksek
yasam doyumu alma seklinde tanimlanmaktadir.

Pozitif psikolojinin gelismesiyle birlikte 6znel iyi olus kavrami ile baglantili gérilen psikolojik ve demografik
degiskenler de derinlemesine incelenmeye baslamistir (Berry ve Worthington, 2001; Elliot, 2010). Alan
yazininda psikolojik saglamlik, stresi azaltan ve travmatik olaylarla basa ¢cikma becerisini destekleyen bir kisilik
ozelligi olarak tanimlanmaktadir (Judkins ve Rind, 2005; Klag ve Bradley, 2004; Maddi ve ark., 2006). Gorgul
arastirma bulgulan (Batan ve Ayten, 2015; Eraslan, 2014; Karairmak ve Cetinkaya , 2011; Martin-Krumm ve
ark., 2003; Terzi, 2005; Tusaie ve Patterson, 2006) ise, olumlu duygularin 6znel iyi olusla iliskisinden cok
psikolojik saglamlikla yasam doyumu arasindaki olumlu iliskiyi ortaya koymaktadir.

Pozitif psikolojinin dnemle lzerinde durdugu kavramlardan bir digeri de affetmedir. Affedicilik kavrami
onceleri felsefe ve din alan yazininda inceleme konusu (Cardak, 2012) iken son zamanlarda pozitif psikoloji
(Berry, Worthington, O'Connor ve Wade, 2005), ilgi alanina da girmeye baslamistir. Affedicilik, bazi yazarlar
(Enright ve Fitzgibbons, 2000; Piderman, 2010; Yolacan 2008) tarafindan, kinin ve acinin uzaklastiriimasi,
kizginlik ve intikam dustincelerinden vazgecilmesidir. Hill, Heffernan ve Allemand (2015), 6znel iyi olus igin
affetmeyi vazgecilmez degiskenlerden kabul etmektedir. Bugay (2011) ise, 6znel iyi olusun bilissel boyutu
olan yasam doyumu ile bireyin kendini veya baskalarini affetme egilimi arasinda 6nemli bir baglanti
bulundugunu belirtmektedir. Affetmenin olumlu duygularla baglantisina iliskin uluslararasi ve ulusal alan
yazininda bulguya rastlanmazken, yasam doyumu ile baglantisina iliskin arastirmalar (Eldeleklioglu, 2015;
Topbasoglu, 2016; Topbasoglu ve Civitgi, 2017) olumlu yonde bir iliskiyi ortaya koymaktadir.

Oznel iyi olusla baglantisi arastirilan demografik degiskenlerin ortaya cikarilmasi, risk faktorlerinin ve
koruyucu faktérlerin anlasilmasinda énemli gériinmektedir. Oznel iyi olusta gruplar arasi farklarin bulunup
bulunmadigi merak uyandiran demografik degiskenlerden biri, cinsiyet degiskenidir. Alan yazininda 6znel iyi
olusun cinsiyete gore farklilastigini belirten arastirmalara (Cenkseven ve Akbas, 2007; Dilmag ve Bozgeyikli,
2009; Giindogdu ve Yavuzer, 2012; ilhan, 2005; Tiimkaya, 2011; Yavuz-Giiler ve ismen-Gazioglu, 2008) sikca
rastlanmaktadir. Bazi arastirmalar (Murphy, McDevitt-Murphy, ve Barnett, 2005; Pettay, 2008) kadinlarin
erkeklerden daha yliksek yasam doyumuna sahip olduklarini ortaya koymakta, kimi arastirmalar da (Bagozzi
ve ark. 1999; Eaton ve Bradley, 2008; Kankotan, 2008) erkeklerin kadinlardan daha yiksek olumlu duygu
diizeylerine sahip olduklarini géstermektedir. Oznel iyi olusta cinsiyet farkina rastlanmayan nadir arastirmalar
da (Kousha ve Mohseni, 2000) bulunmaktadir.

Ogrenim gérillen bélim ve &znel iyi olus arasindaki iliskinin arastinimasi, Gniversite &grencilerinin
mutluluklarinda meslek seciminin roliine iliskin veri saglayacak bir konu olarak gériinmektedir. Ancak, bu
konuda yapilan calismalar oldukga sinirlidir. Segilen bolimle yasam doyumu arasindaki iliskiyi arastiran baz
calismalarda (Gindogar, 2007; Oztiirk ve Cetinkaya, 2015), (iniversite dgrencilerinin &grenim goérdiikleri
bolime yonelik doyum diizeyleri ile yasam doyumlari arasinda olumlu bir iliski bulmustur. Cetinkaya (2013)
ise, 6zel yetenek sinavi ile girilen bolim 6grencilerinin (spor, miizik, resim gibi) hem yasam doyumu, hem de
olumlu duygu puanlarinin diger bolimlere devam eden Universite 6grencilerinden daha ylksek oldugunu
bulmustur.
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Yasanan yer ise, Universite 6grencilerinin mutluluklarinda barinmaya iliskin dizenlemelerin rolline isaret
eden, ancak oldukca sinirli sayida arastirmada ele alinmis bir degisken olarak goriinmektedir. Chow (2005),
Universite 6grencilerinin barinma duzenlemelerinden duyduklari doyumun, yasam doyumlari ile olumlu
yonde baglantili oldugunu bulmustur. Cetinkaya (2013) ise, ailesiyle beraber kalan tniversite 6grencilerinin
yasam doyumu dizeylerinin diger barinma diizenlemelerine sahip 6grencilerinkinden (yurt, ev arkadasi, bir
aile yaninda kalma gibi) daha ylksek oldugunu bulmustur. Saglik durumu degiskeni, bireylerin mutluklari
arastirilirken sikca gz éniine alinan bir baska degisken olmaktadir. Arastirmalar (Cetinkaya, 2013; Oztirk ve
Cetinkaya, 2015; Pettit, 2001) saglk sorunu bulunmayan tniversite 6grencilerinin olumlu duygu diizeylerinin
saglik sorunu olan akranlarindan daha ylksek oldugunu bulmustur.

Universite dgrencilerinin maddi refah diizeylerinin 6znel iyi olus diizeylerine iliskisi ise, arastirmacilarin ilgisini
kayda deger diizeyde ¢ekmis bir konu olmustur. Arastirmalar (Ayyash-Abdo ve Alamuddin 2007; Chow 2005;
Cetinkaya, 2013; Diener ve Diener 2009; Tuzgdl-Dost, 2006), maddi durumu yiksek diizeyde olan Universite
ogrencilerinin 6znel iyi olus diizeylerinin, maddi durumu disiik ve orta diizeyde olan 6grencilere gore daha
yuksek oldugunu ortaya koymaktadir. Anne-baba egitim dizeyi ile tniversite 6grencilerinin 6znel iyi oluslari
arasindaki iliskiyi arastiran calismalara ise rastlanmamistir.

Ulkemizdeki tiniversite &grencilerinin mutluluklarina iliskin yapilacak arastirmalarin, yiiksekégretimde verilen
PDR hizmetlerine isik tutmasi beklenmektedir. Oznel iyi olusla psikolojik saglamlik ve affetme diizeylerinin
arasindaki iliskinin ortaya c¢ikanlmasinin, yiiksekdgretim PDR uygulamalarini  zenginlestirecegi
distnitlmektedir. Arastirmadan elde edilecek bulgularin alan yazinina, yiksekégretim kurumlarindaki
psikolojik danismanlara ve diger uzmanlara bilgi saglamasi beklenmektedir. Ogrencilerin 6znel iyi olus
dizeyleri ile psikolojik saglamlik ve affetme gibi psikolojik 6zellikleri arasindaki iliskinin ortaya konmasinin,
bu degiskenleri temel alan danisma uygulamalarina temel olusturmasi beklenmektedir. Demografik
degiskenlere gore yapilacak gruplar arasi karsilastirmalardan elde edilecek verilerin, 6zellikle risk gruplarini
ortaya cikarmada ve bu gruplara yonelik koruyucu-6nleyici PDR calismalari sunmada yararli olacagi
dustnllmektedir.

Bu arastirmada, katiimcilarin 6znel iyi olus diizeyleri belirli psikolojik ve demografik degiskenler agisindan
incelenmistir. Oznel iyi olus, alan yazinina uygun bicimde hem duygusal boyutu (olumlu duygular), hem de
bilissel boyutu (yasam doyumu) ile dl¢llmiustir. Katiimcilarin 6znel iyi olus dizeyleri ile, kisiligin giigla
yonlerinden olan psikolojik saglamlik ve affetme dlzeyleri arasindaki iliski arastirilmistir. Katilimcilarin 6znel
iyi olus diizeylerinde cinsiyet, dgrenim gorilen bolim, aylik harclik miktari, anne-baba egitim duzeyi, yasanan
yer ve saglhk durumuna gdére gruplar arasi anlamli farklarin olup olmadigi incelenmistir.

Arastirmanin problemleri ve alt problemleri su sekildedir: 1. Katilimcilarin psikolojik saglamlik ve affetme
duzeyleri ile olumlu duygu ve yasam doyumu puanlari arasinda istatistiki agidan anlamli bir iliski var midir?
2. Katihmcilarin 6znel iyi olus dizeyleri (olumlu duygu ve yasam doyumu puanlari) demografik degiskenlere
gore farklilk gostermekte midir? 2a) Cinsiyete gore katiimcilarin 6znel iyi olus diizeyleri arasinda anlamli bir
fark var midir? 2b) Ogrenim gériilen bdlime gére katilimcilarin éznel iyi olus diizeyleri arasinda anlamli bir
fark var midir? 2c) Aylik harglik miktarina gore katilimcilarin 6znel iyi olus dlzeyleri arasinda anlamli bir fark
var midir? 2d) Anne egitim diizeyine gore katilimcilarin 6znel iyi olus dlzeyleri arasinda anlaml bir fark var
midir? 2e) Baba egitim diizeyine gore katilimcilarin 6znel iyi olus diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?
2f) Yasanan yere gore katiimcilarin 6znel iyi olus diizeyleri arasinda anlaml bir fark var midir?, ve 2g) Saglik
durumuna gore katiimcilarin 6znel iyi olus diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?

YONTEM
Arastirmanun modeli
Bu arastirmada gruplar arasi farklarin ve degiskenler arasi iliskilerin ortaya kondugu tarama modeli
kullaniimistir.
Calisma Grubu
Arastirma &rneklemini, Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim géren, kolay ulasilabilir rnekleme
yontemiyle calismaya dahil edilen 661 (486 kadin, 175 erkek) 6grenci olusturmaktadir. Katilimcilarin yaslari
17-41 yas arasinda degismektedir (x = 20.70, ss = 2.39). Orneklem &zelliklerine iliskin frekans ve yiizdelikler
Tablo 1'de verilmektedir.
Veri Toplama Araglart
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Pozitif ve Negatif Duygu Olcedi. Bu arastirmada &znel iyi olusun duygusal boyutunu belirlemek amaciyla
Watson, Clark ve Tellegen (1988) tarafindan gelistirilen Pozitif ve Negatif Duygu Olcegi bir duygu
degerlendirmesi dlcegidir. Olcek pozitif duygu ve negatif duygu olmak (izere iki alt dlcek icermektedir.
Orijinal 6lcegin ig tutarlilk (Cronbach Alpha) katsayisi pozitif ve negatif duygu icin sirasiyla a = 0.88 ve a =
0.85 olarak bildirilmistir. Test tekrar test tutarliligi ise her iki duygu icin de .47 olarak bulunmustur (Watson
ve ark., 1988). Olcegin Tirkce'ye uyarlama calismasi Gencdéz (2000) tarafindan yapilmistir. Yapilan bu
arastirmada ise i¢ tutarlilik icin Cronbach Alfa katsayisi Pozitif Duygu icin .77, Negatif Duygu igin .75 olarak
hesaplanmistir.

Yasam Doyumu Olgegi. Oznel iyi olusun bilissel boyutunu belirlemek amaciyla Diener, Emmans, Larsen ve
Griffin (1983) tarafindan gelistirilmis ve Koker (1991) tarafindan Tiirkge'ye uyarlama calismasi yapilmis Yasam
Doyumu Olcegi kullanilmistir. Likert tipi olan bu &lcek bes maddeden olusmaktadir ve 1-7 arasinda
puanlanmaktadir. Kdker (1991) tarafindan 6lcegin test-tekrar test guivenirlik katsayisi .85 olarak bulunmustur.
Yapilan bu arastirmada i¢ tutarlilik icin Cronbach Alfa katsayisi .86 olarak hesaplanmistir.

Psikolojik Saglamlik Olgegi. Aragtirmada katiimcilarin psikolojik saglamlik diizeyini belirlemek amaciyla Block
ve Kremen (1996) tarafindan gelistirilen ve Turkce'ye uyarlama ¢alismasi Karairmak (2007) tarafindan yapilan
Ego-Saglamligi Olcegi kullanilmistir. Toparlanmaya yonelik kisisel giicli yonler, yeniliklere acik olma ve
kendine yénelik olumlu degerlendirmeler dlcegin liclii faktér yapisini olusturmaktadir. Ug alt boyuttan alinan
puanlar toplam psikolojik saglamlik puanini vermektedir ve 6lcekten elde edilen yliksek puan yiiksek diizeyde
psikolojik saglamhgi géstermektedir. On dért maddeden olusan lcek, dortli Likert tipi bir 6lcektir. Olcek
maddelerinden elde edilen Cronbach alfa degeri .80, test-tekrar test i¢ glivenirlik katsayisi .76 olarak rapor
edilmistir (Karairmak, 2007). Yapilan bu arastirmada i¢ tutarlilik icin Cronbach Alfa katsayisi .80 olarak
hesaplanmistir.

Heartland Affetme Olgegi. Arastirmaya katilanlarin affetme diizeyini belirlemek amaciyla kullanilan Heartland
Affetme Olcegi, Thompson, Snyder, Hoffman, Michael, Rasmussen ve Billings (2005) tarafindan gelistirilmis,
Bugay ve Demir (2010) tarafindan Tiirkce'ye uyarlanmistir. Olcek, 18 maddeden olusan 7'li Likert tipi &lcektir.
Olcek kendini, baskalarini ve durumu affetme olmak (izere (i alt boyuta sahiptir. Olcegin, test-tekrar test
katsayisi kendini affetme alt dl¢egdi icin, .83, baskasini affetme icin .72, durumu affetme alt 6lcedi icin, .73 ve
toplam affetme puani icin, .77 olarak hesaplanmistir. Cronbach alfa katsayilari da sirasiyla, .75, .78, .79 ve
toplam puan icin .86 olarak rapor edilmistir. Yapilan bu arastirmada i¢ tutarlilik icin Cronbach Alfa katsayisi
.78 olarak hesaplanmistir.

Kisisel Bilgi Formu. Kisisel bilgi formu cinsiyet, dgrenim gorulen bolim, aylik harclik miktari (500 TL'den az,
500-1000 TL arasi, 1000 TL Uzeri), anne-baba egitim diizeyi (okuryazar degil, ilkokul, ortaokul, lise, Universite),
yasanan yer (ailesiyle beraber, yurtta, evde, bir ailenin yaninda) ve saglik durumu (siiregen hastaliga sahip
olup olmama) degiskenleri hakkinda bilgi toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir.

Veri toplama Siireci

Uludag Universitesi Egitim Fakdiltesi'nde 6grenim géren Universite 6grencilerinden veri toplanmustir. Verilerin
toplanmasinin éncesinde, belirlenen siniflardaki 6grencilere calisma ile ilgili s6zIU bilgilendirme yapilarak ve
rizalari alinarak gonallt katihmcilarin arastirmaya dahil edilmesi saglanmustir.

Verilerin ¢oziimlenmesi

Arastirmada elde edilen verilerin istatistiksel ¢cozimlemeleri SPSS 20.0 paket programi kullanilarak yapilmistir.
Oncelikle verilerin normal dagiim gésterip gdstermedigini ortaya koymak icin Shapiro-Wilk normallik testi
yapilmistir. Yapilan normallik sinamasinda arastirmada kullanilan verilerin normal dagihma uymadig
sonucuna ulasilmis ve bu bilgi dogrultusunda parametrik olmayan hipotez testleri kullanilmistir. Oznel iyi
olusun demografik degiskenlerle iliskisini analiz etmek ve bagimsiz gruplar arasindaki farkin anlamliligini
ortaya koymak amaciyla; iki bagimsiz grup arasindaki farkliliklarin testi icin Mann-Whitney U Testi, U¢ ya da
daha fazla grup arasindaki farkhliklarin testi icin ise Kruskal-Wallis Testi kullaniimistir. Gruplar arasi farkin
bulundugu Kruskal-Wallis Testi analizlerinde, izleme analizleri ikili karsilastirmalarla yapilmis ve farkin hangi
gruptan kaynaklandigi bulunmustur. Ayrica, ikili karsilastirmalardaki farklarin etki biyuklikleri de eta kare
degerinin hesaplanmasi ile bulunmustur. Oznel iyi olus ile psikolojik degiskenler arasindaki iliskiyi belirlemek
icin Spearman’in sira korelasyon testi kullanilmistir. istatistiki karsilastirmalarda kullanilan alfa degeri .05;
korelasyon analizlerinde ise .01'dir. Arastirma 6lgeklerinin i¢ tutarliliklarini test etmek igin ise Cronbach Alfa
kullaniimistir.
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BULGULAR

Oznel iyi olus ve psikolojik degiskenler arasindaki iliskiler

Oznel iyi olus ile psikolojik saglamlik ve affetme degiskenleri arasinda anlamli bir iliski olup olmadigy, veriler
normal dagiim godstermediginden Spearman’in sira korelasyon testi ile arastiriimistir (Nusbaum, 2015;
Privitera, 2014). Buna gore, Spearman’in sira korelasyon katsayisi (rho) psikolojik saglamlik ve yasam doyumu
icin .254 (p = .000); psikolojik saglamlik ve olumlu duygu igin .626 (p = .000) olarak bulunmustur. Affetme
degiskeni ile 6znel iyi olus arasinda anlaml iliski bulunmamistir. Tablo 2, 6znel iyi olus ve psikolojik
degiskenler icin Spearman sira korelasyon katsayilarini (rho) géstermektedir.

Demografik degiskenler acisitndan gruplar arast farkluliklar

Katihmcilarin 6znel iyi olus diizeylerinde cinsiyet, 6grenim gorilen bolim, aylik harclik miktari, anne-baba
egitim dizeyi, yasanan yer ve saglk durumuna goére gruplar arasinda anlamli farklarin olup olmadigi
incelenmistir. Bulgular, anne egitim dlzeyine goére katilimcilarin 6znel iyi olus puanlari arasinda anlaml fark
gostermemistir. Ancak cinsiyet, 6grenim gorilen bdlim, ayhk harchk miktar, baba egitim dizeyi, yasanan
yer ve saglik durumuna goére gruplar arasinda anlaml farkliliklar bulunmustur. Kruskal Wallis analizlerindeki
gruplar arasi anlamli farkliliklar igin izleme (post hoc) analizleri ikili karsilastirmalar yapilarak gergeklestirilmis
ve fark bulunan gruplar icin etki buyukltkleri (eta kare degerleri) hesaplanmistir. Anlamli fark bulunan
degiskenlere iliskin ayrintilar asagidaki alt baslklarda verilmektedir.

Cinsiyet. Arastirma bulgular, olumlu duygu ve yasam doyumu puanlarinda cinsiyete gore anlamh fark
oldugunu gostermistir. Buna gore, erkek katimcilarin olumlu duygu puanlari (Swra ortalamast = 361.30),
kizlarin olumlu duygu puanlarindan (Stra ortalamast = 318.86) anlamli bicimde yuksekken (U = 36624,
p=.012); kizlarin yasam doyumu puanlari (Stra ortalamast = 346.36) erkeklerin yasam doyumu puanlarindan
(Stra ortalamast = 282.23) anlaml bicimde yliksek bulunmustur (U = 33775, p = .000).

Ogrenim gériilen béliim. Arastirma bulgular, olumlu duygu puanlarinda égrenim gériilen bélime gére
anlaml fark oldugunu géstermistir [x2 (9, N = 661) = 31.730, p = .000]. izleme analizlerine gére, Beden
Egitimi Ogretmenligi dgrencilerinin olumlu duygu puanlarinin (Stra ortalamast = 447.27), ingilizce
Ogretmenligi balimi (Stra ortalamast = 301.68) ve Okul Oncesi Egitimi b&limi (Stra ortalamast = 307.71)
ogrencilerinin  olumlu duygu puanlarindan anlamli  bicimde yiksek oldugu gorilmustir (her iki
karsilastirmada da p = .000). Her iki karsilastirmada da orta diizeyde etki biyuklikleri gorilmustur (sirasiyla
n?=.13ve.11).

Aylik harglik miktart. Bulgular, olumlu duygu puanlarinda aylk harclik miktarina gére anlamli fark oldugunu
gostermistir [x2 (2, N = 661) = 13.341, p = .001]. ikili kargilastirmalara gére, distik aylik harclik miktarina
sahip gruptaki 6grencilerin olumlu duygu puanlari (Sira ortalamast = 312.19), orta (Stra ortalamast = 367.90)
ve ylksek (Stra ortalamast = 383.85) harclik miktarina sahip 6grencilerin olumlu duygu puanlarindan orta
dizeyde etki buyuklukleri ile (sirasiyla; p = .001, n? = .017; p = .047, n? = . 008) anlaml bigimde dusik
bulunmustur.

Baba egitim diizeyi. Bulgular, yasam doyumu puanlarinda baba egitim diizeyine gore anlaml fark oldugunu
gostermistir [x2 (4, N = 661) = 15.657, p = .003]. ikili kargilastirmalara gére, babasi okuryazar olmayan
ogrencilerin yasam doyumu puanlari (Sira ortalamast = 149.81), diger butin gruplardaki (Sira ortalamalar
sirasiyla ilkokul icin = 320.58, orta okul icin = 324.41, lise icin = 356.50, Universite icin = 332.13) dgrencilerin
yasam doyumu puanlarindan anlamli bicimde diisiik bulunmustur. ikili karsilastirmalarda en biyiik etki
buyiklGgu, okuryazar olmayan grup ile ortaokul mezunu grup arasinda bulunmustur (p = .001; n? = .081).

Yasanan Yer. Bulgular, yasanan yere gore katiimcilarin yasam doyumu puanlarinin anlamli bicimde
farklilastigini géstermektedir [x2 (3, N = 661) = 15.260, p = .002]. izleme analizlerine gére, ailesiyle beraber
yasayan 6grencilerin yasam doyumu puanlari (Sira ortalamast = 375.27), diger gruplardaki (sirasiyla sira
ortalamalari yurtta kalan grup icin = 300.91, evde kalan grup igin = 328.14, bir aile yaninda kalan grup igin =
264.42) ogrencilerin yasam doyumu puanlarindan anlamli bicimde yiiksek cikmistir (p = .000). ikili
karsilastirmalarda kuglk etki buyuklGkleri bulunmus, ancak en ylksek etki blyuklugl, yurtta kalan ve bir
ailenin yaninda kalan 6grencilerin yasam doyumu puanlari arasinda bulunmustur (n? = .036).

Saglik Durumu. Bulgular, siiregen hastaliga sahip olup olmamaya gére olumlu duygu ve yasam doyumu
puanlarinin anlamli bicimde farkhlastigini gostermektedir. Buna gore, stiregen hastaligi olmayan égrencilerin
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olumlu duygu puanlari (Stra ortalamast = 333.84), ve yasam doyumu puanlari (Stra ortalamast = 335.93),
stregen hastaligi olan 6grencilerin olumlu duygu (Swra ortalamast = 268.98) ve yasam doyumu (Swra
ortalamast = 232.49) puanlarindan anlamli bicimde yiksek ¢ikmistir (sirasiyla p = .029, U = 10845 ve p = .000,
U = 9239).

Tablo 1
Orneklemin Cinsiyet ve Boliimlere Gére Frekans ve Yiizdelik Tablosu

Bslim Cinsiyet Frekans Yiizdelik

Kiz Erkek n %
ingilizce Ogrt. 45 9 54 8.1
Beden Egitimi Ogrt. 21 18 39 5.9
Tirkce Ogrt. 56 30 86 13.0
PDR 143 56 199 30.1
Ozel Egitim Ogrt. 69 38 107 16.1
Fransizca Ogrt. 16 2 18 27
Resim Ogrt. 20 4 24 3.6
BOTE 16 11 27 4.0
Almanca Ogrt. 22 1 23 34
Okul Oncesi Ogrt. 77 6 83 12.5
Toplam (N) 486 175 661 100

Tablo 2

Oznel Iyi Olus ve Psikolojik Degiskenler icin Spearman Siwra Korelasyon Katsayilart (rho)

1 2 3 4
Affetme
Psikolojik saglamlik .074
Olumlu duygu .041 626"
Yasam doyumu .053 254" 319"
Not ** p < .01.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada psikolojik saglamlik ve yasam doyumu arasinda dusuk, psikolojik saglamlikla olumlu duygular
arasinda ise orta diizeyde anlamli iliski bulunmustur. Bu sonug alan yazininda daha &nce yapilmis olan
arastirma bulgularyla (Batan ve Ayten, 2015; Eraslan, 2014; Henderson ve Milstein, 2003; Karairmak ve
Cetinkaya , 2011; Martin-Krumm ve ark., 2003; Terzi, 2005; Tusaie ve Patterson, 2006) benzerlikler
gOstermektedir. Bulgular, olumsuz yasantilar karsisinda gui¢li kalabilmenin, bireylerin yasam doyumlari ile
baglantili bir 6zellik oldugu dustincesini desteklemektedir. Psikolojik saglamlik dizeyleri ylksek bireylerin,
stresli yasam olaylari ile daha basaril bir bicimde micadele edebildikleri, bunun da kisilerin yasamlarina iligkin
degerlendirmelerini olumlu yénde etkiledigi tahmin edilmektedir.

Bu arastirmada; katilimcilarin yasam doyumu ve olumlu duygu puanlarinda demografik degiskenlere gore
bir fark olup olmadigi da arastiriimistir. Katiimcilarin cinsiyet, 6grenim gorilen bolim, aylik harglik miktari,
baba egitim dlzeyi, yasanan yer ve saglik durumu degiskenlerine gore 6znel iyi olus dizeyleri arasinda
anlamli farkhhklar bulunmustur. Hem olumlu duygu, hem de yasam doyumu puanlarinda cinsiyete gore
anlamli farkhlik bulunmustur. Buna gore, erkek katihmcilarin olumlu duygu puanlar, kizlarin olumlu duygu
puanlarindan anlamli bicimde yuksekken; kizlarin yasam doyumu puanlari erkeklerin yasam doyumu
puanlarindan anlamli bicimde ylksek bulunmustur. Konuyla ilgili daha 6nce yapilmis arastirmalarda da
(Bagozzi ve ark., 1999; Eaton ve Bradley, 2008; Kankotan, 2008; Murphy ve ark., 2005; Pettay, 2008) erkeklerin
kadinlardan daha ytksek olumlu duygu dlzeylerine sahip olduklarini bulunmustur. Bu bulgular, biyolojik bir
bakis agisiyla, kadinlarin fizyolojik yapilari (6rnegin hormonlar) nedeniyle daha inisli-gikish duygular
yasamalarina baglanabilir. Bu tir duygu durumu degisikliklerine gérece daha az maruz kalan erkeklerin daha
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fazla olumlu duygu yasayacaklari dngorulebilmektedir. Kadinlarin ise, olaylar daha fazla irdeleyerek tizerinde
daha fazla distinme egiliminde olduklari, bu nedenle erkeklerden daha fazla hayatlar Uzerine dislinerek
olumlu cikarsamalarda bulunduklari varsayilabilir. Elbette, 6znel iyi olusta alan yazininda sik¢a ortaya konan
bu cinsiyet farkinin nedenlerine iliskin daha fazla arastirma yapilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Arastirma bulgular; katilimcilarin olumlu duygu duizeylerinde 6grenim gordikleri bélime gore anlamli
farklilk oldugunu gdstermistir. Beden Egitimi Ogretmenligi bélimi égrencilerinin olumlu duygu puanlari,
diger bolimlerdeki 6grencilerin puanlarindan anlamli bicimde yiiksek ¢ikmistir. Alan yazininda, Universite
ogrencilerinin dznel iyi olus dlzeylerinin 6grenim gorilen lisans programindan duyulan memnuniyete gore
degistigini gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Glindogar, 2007; Kalafat, 1996; Tuzgdl-Dost, 2004). Bu
arastirmadaki bulgulara benzer bicimde Cetinkaya (2013) ve Oztiirk ve Cetinkaya (2015), genelde &zel
yetenek (spor, resim, miuzik) sinavlariyla girilen bolumlerin, 6zel olarak da Beden Egitimi Bolimi
ogrencilerinin olumlu duygu dizeylerinin diger bolimlerdeki 6grencilere gore daha yiksek oldugunu
bulmustur. Universitede b&liim secimi, bireylerin hayatlar boyu yapacaklari meslekleri etkileyen oldukca
hayati bir karar olarak gorilmektedir. Kisinin hayati boyunca yapmak zorunda oldugu isi sahip oldugu
yetenek dogrultusunda belirlemesi, onun hem Universite egitimi boyunca, hem de &mir boyu yapacagi
etkinlikleri belirlemektedir. Bireyin, yeteneklerine uygun bir bdlim (bu arastirmada yetenek sinaviyla girilen
Beden Egitimi Ogretmenligi bdlimu gibi) se¢mis olmasinin, kendisini diger bélimlerin 8grencilerinden bu
nedenle daha iyi hissetmesinde rol oynamis olabilecegi dustintilmektedir.

Arastirma bulgulari, katilimcilarin olumlu duygu puanlarinda aylk harclik miktarina gére anlamlh farklihk
oldugunu gostermistir. Buna gore, disiik diizeyde harglik miktari olan 6grencilerin olumlu duygu puaninin
orta ve ylksek diizey harglik miktarina sahip olan 6grencilerin olumlu duygu puanlarindan anlamli bicimde
dislk oldugu gorilmektedir. Ge¢miste yapilan calismalarda da (Ayyash-Abdo ve Alamuddin 2007; Chow
2005; Cetinkaya, 2013; Diener ve Diener 2009; Tuzgdl-Dost, 2006) benzer bicimde maddi agidan daha rahat
olan égrencilerin olumlu duygu diizeylerinin daha yiiksek oldugu ortaya konmustur. Oznel iyi olus ile maddi
refah diizeyi arasindaki bu baglanti, elbette maddi sikintilarin yoklugunun geng icin dnemli bir stres etkeninin
ortadan kalkmasi ve olumlu duygulari kolaylastirmasi ile yorumlanabilmektedir.

Arastirmada katiimcilarin 6znel iyi olus diizeylerinin anne ve babalarinin egitim dizeylerine gore farklilasip
farklilasmadigi da arastinlmistir. Arastirma sonugclarina gore; katilimcilarin 6znel iyi oluslarinin anne egitim
dizeyi degiskenine gore anlamli bir farkliik géstermedidi, ancak baba egitim dizeyi degiskeni agisindan
yasam doyumu dizeylerinde farklilik oldugu bulunmustur. Bulgular, babasi okuryazar olmayan katilimcilarin
diger gruplardan anlamli bicimde daha diisik yasam doyumuna sahip olduklarini gdstermektedir. Bu bulgu,
toplumumuzda genelde aile reisi olarak algilanan birincil kisi olan babanin egitim duzeyinin, kisilerin
hayatinda 6ncelikli role sahip olabilecegine atfedilebilir.

Arastirma sonuglari, yasanan yer agisindan yasam doyumu puanlarinin farklilastigini géstermistir. Buna gore,
ailesiyle beraber yasayan &grencilerin yasam doyumu puanlari, diger o6grencilerin yasam doyumu
puanlarindan anlaml bicimde yiksek ¢ikmistir. Bu bulgu, Cetinkaya'nin (2013) arastirma bulgularyla
ortusmektedir. Bu durumu aciklamada, Universite yasaminda ailesinin yaninda kalan &grencilerin, yeme,
barinma, sosyal destek alma gibi konularda yurtta, evde ya da bir ailenin yaninda kalan 6grencilerden daha
avantajl olacaklari gorisi glic kazanmaktadir. Pek ¢cok égrencinin yeme, barinma, sosyal destek alma gibi
konularda zorluk yasadigi Universite 6grenciligi déneminde, aileleriyle kalmaya devam ederek alistiklari
rahatligi strdirmelerinin bu arastirmadaki 6grencilerin yasam doyumuna olumlu etki etmis olabilecegi
dusinilmektedir.

Bu arastirma bulgularinin, Gniversite PDR merkezlerinde sunulan ¢alismalara katki saglamasi beklenmektedir.
Yiksekogretim diizeyinde psikolojik saglamligi gelistirmeye yonelik grupla rehberlik ve psikolojik danisma
programlarinin, 6grencilerin 6znel iyi olusuna olumlu yonde katkida bulunacagdi diisiiniimektedir. Psikolojik
saglamlikile ilgili hazirlanan bu tir yapilandirilmis programlar, grencilerin uyum sorunlarinin ve stres yaratan
durumlarin Ustesinden gelmelerini de kolaylastiracaktir. Koruyucu-onleyici rehberlik calismalari kapsaminda,
olumsuz durumlar ortaya cikmadan o6zellikle bu arastirmada ortaya cikan risk gruplar hedef alinarak
(psikolojik saglamlik diizeyi dustik, ailesiyle kalmayan, saglik sorunu olan, maddi acidan dezavantajli, baba
egitim dizeyi dusik) d6grenciler ile calismalarin énemli kazanimlar saglayacagi distinilmektedir.

Bu arastirmanin bulgular degerlendirilirken, sonuclarin sadece bu arastirmaya katilan 6grencilerle sinirli
oldugu ve tim Egitim Fakultesi 6grencilerine genellenemeyecegdi hatirlanmalidir. Gelecekte bu konuda
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arastirma yapacak arastirmacilarin, bu calismada yer verilmeyen bazi psikolojik ve demografik araci
degiskenlerin etkisini incelemesi &nerilmektedir. Ayrica, yapilandirilmis grupla psikolojik danisma
programlarinin 6znel iyi olusu artirici yondeki etkilerinin deneysel yontemlerle arastirilmasina da ihtiyac
duyulmaktadir.

KAYNAKCA/REFERENCES

Argyle, M., Martin, M., ve Crosland, J. (1989). Happiness as a function of personality and social encounters. J.P.
Forgas, ve J.M. Innes (Editorler), Recent advances in social psychology: An international perspective
(ss. 189-203). Amsterdam: Elsevier Science.

Batan, N. ve Ayten, A. (2015). Dini basa ¢ikma, psikolojik dayaniklilik ve yasam doyumu Uzerine bir arastirma.
Din Bilimleri Journal. 15, 3, 67-92.

Berry, J. W., ve Worthington, E. L. (2001). Forgivingness, relationship quality, stress while imagining
relationship events, and physical and mental health. Journal of Counseling Psychology, 48, 447-455.
doi: 10.1037/0022-0167.48.4.447

Berry, J. W., Worthington, E.L., O'Connor, L., Parrott, L., ve Wade, N.G. (2005). Forgiveness, vengeful rumination
and affective traits. Journal of Personality, 73, 1, 183-226.

Block, J., ve Kremen, A. M. (1996). IQ and ego-resiliency: Conceptual and empirical
connections and separateness. Journal of Personality and Social Psychology, 70, 349-361.

Bugay, A. (2010). Kendini affetmeyi yordayan sosyobilissel, duygusal ve davranissal faktérlerin incelenmesi.
Yayinlanmamis Doktora Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Bugay, A., ve Demir, A. (2011). Yasam doyumu ile affetme arasindaki iliskide ruminasyon egiliminin aract roldi.
11. Ulusal Psikolojik Danisma ve Rehberlik Kongresi, SézIi Bildiri, izmir.

Cenkseven, F., ve Akbas, T. (2007). Universite 6grencilerinde 6znel ve psikolojik iyi olmanin yordayicilarinin
incelenmesi. Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 3, 43-65.

Cardak, M. (2012). Affedicilik Yonelimli Psiko-Egitim Programunin Affetme Egilimi, Belirsizlige Tahammiilsiizliik,
Psikolojik lyi Olus, Siirekli Kaygt ve Ofke Uzerindeki Etkisinin incelenmesi. Yayinlanmamis Doktora Tezi,
Sakarya Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi, Sakarya.

Cetinkaya, R. S. (2013). Turkish college students’ subjective wellbeing in regard to psychological strengths
and demographic variables: Implications for college counseling. International Journal for the
Advancement of Counselling, 35, 317-330. doi: 10.1007/s10447-013-9185-9.

Diener, E, Emmons, R. A, Larsen, R. J., ve Griffin, S. (1985). The Satisfaction with Life Scale. Journal of
Personality Assessment, 49, 71-75.

Diener, E. ve Seligman, M. E. P. (2002). Very happy people. Psychological Science, 13, 81-84.

Diener, E., Suh, E., M., Lucas, R. E. ve Smith, H. (1999). Subjective well-being: Three decades of progress.
Psychological Bulletin, 125, 2, 276-302.

Dilmag, B. ve Bozgeyikli, H. (2009). Ogretmen adaylarinin 6znel iyi olma ve karar verme stillerinin incelenmesi.
Erzincan Egitim Fakdiltesi Dergisi, 11, 1, 171-187.

Eldeleklioglu, J. (2015). Predictive effects of subjective happiness, forgiveness, and rumination on life
satisfaction. Social Behavior and Personality: An international journal, 43, 9, 1563-1574. doi:
10.2224/sbp.2015.43.9.1563

Elliott, J. C. (2010). Humility: Development and analysis of a scale. Yayinlanmamis Doktora Tezi, University of
Tennessee, Knoxville.

Enright, R. D,, ve Fitzgibbons, R. P. (2000). Helping clients forgive: An empirical guide for resolving anger and
restoring hope. Washington, DC: APA Books.

Gencgdz, T. (2000). Pozitif ve negatif duygu o6lcegi: gecerlilik ve glvenilirlik calismasi. Tiirk Psikoloji Dergisi,

15, 46, 19-26.

Glindogar, D., Sallan-Gdil, S., Uskun, E., Demirci, S., ve Kececi, D. (2007). Universite 8grencilerinde yasam
doyumunu yordayan etkenlerin incelenmesi, Klinik Psikiyatri Dergisi, 10, 1, 14-27.

Glndogdu, R, ve Yavuzer, Y. (2012). Egitim fakultesi 6grencilerinin 6znel iyi olus ve psikolojik ihtiyaclarinin
demografik degiskenlere gére incelenmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23,
115-131.

Hill, P. L., Heffernan, M. E., ve Allemand, M. (2015). Forgiveness and subjective well-being: Discussing
mechanisms, contexts and rationales. L. L. Toussaint, E. L. Worthington, ve D. R. Williams
(Editorler), Forgiveness and health: Scientific evidence and theories relating forgiveness to better
health (ss. 155-169), New York, NY: Springer.

Hybron, D. (2000). Two philosophical problems in the study of happiness. Journal of Happiness Studies,1:207 -

225. doi: doi:10.1023/A:1010075527517

175


http://www.ingentaconnect.com/content/sbp/sbp
https://doi.org/10.2224/sbp.2015.43.9.1563

ilhan, T. (2005). Oznel iyi olusa dayalt mizah tarzlart modeli. Yayinlanmamis Yuksek Lisans, Gazi Universitesi,
Egitim Bilimleri Enstittst, Ankara.

Judkins, S. K., Rind, R. (2005). Hardiness, stress and job satisfaction among home care nurses. Home Health
Care Management and Practice, 17, 2, 113-118.

Karairmak, O. (2007). Connor-Davidson psikolojik saglamlik élceginin Tiirkce versiyonun gecerlilik ve
glivenirligi: Travma 6rnekleminde dogrulayict faktér analizi. S6z1G Bildiri, 9. Ulusal Psikolojik Danisma
ve Rehberlik Kongresi, izmir.

Karairmak, O., ve Cetinkaya, R. S. (2011). Benlik saygisinin ve denetim odaginin psikolojik saglamlik Gizerine
etkisi: Duygularin araci rolu. Tirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 4, 5, 30-43.

Kalafat, S. (1996). Depresyon ve mutlulukta otomatik diisiincelerin rold. Yayinlanmamis Yiksek Lisans Tezi,
Ondokuz Mayis Universitesi, Samsun.

Klag, S., ve Bradley, G. (2004). The role of hardiness in stress and illness: An exploration of the effect of
negative affectivity and gender. British Journal of Health Psychology, 9, 137-161. doi:
10.1348/135910704773891014

Koker, S. (1991). Normal ve sorunlu ergenlerin yasam doyumu diizeyinin karstlastirilmast. Yayinlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi, Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisti, Ankara.

Maddi, S.R,, ve Koshaba, D.M. (1994). Hardiness and mental health. Journal of Personality Assessment, 63, 2,
265-274.

Martin-Krumm, C., Sarrazin, P., Peterson, C., ve Famose, J. P. (2003). Explanatory style and resilience after
sports failure. Personality and Individual Differences, 35, 7, 1685-1695. doi:10.1016/S0191-
8869(02)00390-2

Murphy J. G,, McDevitt-Murphy, M. E., Barnett, N. P. (2005). Drink and be merry? Gender, life satisfaction, and
alcohol consumption among college students. Psychology of Addictive Behavior, 19, 184-191. doi:
10.1037/0893-164X.19.2.184

Myers, D. G., ve Diener, E. (1995). Who is happy? Psychological Science, 6, 10-19.

Nusbaum, E. M. (2015). Categorical and nonparametric data analysis. Uciincii Baski. New York, NY:
Routledge.

Ozen, O. (2005). Ergenlerin 6znel iyi olus diizeyleri. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Hacettepe Universitesi,

Sosyal Bilimler Enstitlist, Ankara.

Ozturk, A, ve Cetinkaya, R. S. (2015). Egitim fakiltesi 6grencilerinin &znel iyi olus diizeyleri ile tinsellik,
iyimserlik, kaygi ve olumsuz duygu diizeyleri arasindaki iliski. Marmara Universitesi Egitim Bilimleri
Dergisi, 42, 145-166. doi: 10.15285/ebd.98899

Piderman, K. M. (2010). Forgiveness: How to let go of grudges and bitterness.
http://www.nadprayerministries.org/wp-content/uploads/2012/01/ForgivenessArticle.pdf
adresinden 13 Temmuz 2017 tarihinde indirilmistir.

Privitera, G. J. (2014). Research methods for the behavioral sciences. Thousand Oaks, CA: SAGE Publications.

Seligman, M. E. P, ve Csikszentmihalyi, M. (2000). Positive psychology: An introduction. American
Psychologist, 55, 1, 5-14. doi: 10.1007/978-94-017-9088-8_18.

Seligman, M. E. P. (2002). Authentic happiness. New York, NY: Free Press.

Terzi S. (2005) Oznel iyi olmaya iliskin psikolojik dayanikldtk modeli. Yayinlanmamis Doktora Tezi. Gazi
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiist, Ankara.

Terzi, S. (2006). Kendini toparlama glici 6lceginin uyarlanmasi: Gegerlik ve glvenirlik calismalari. Tirk
Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 26, 77-86.

Thompson, L. Y., Snyder, C. R, Hoffman, L., Michael, S. T., Rasmussen, H. N., ve Billings, L. S. (2005).
Dispositional forgiveness of self, others, and situations. Journal of Personality, 73, 313-359. doi:
10.1111/j.1467-6494.2005.00311.x

Topbasoglu, T. A, ve Civitci, A. (2017). Ofke ve yasam doyumu arasindaki iliskide affetmenin diizenleyici
roll. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Sosyal Bilimler Enstittisii Dergisi, 9, 18, 308-327.

Topbasoglu, T. A. (2016). Yasam doyumunun yorday:cist olarak 6fke ve affetme. Affetmenin diizenleyici rolii.

Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi. PAU Egitim Bilimleri Enstitis(, Denizli.

Tusaie, K., ve Patterson, K. (2006). Relationships among trait, situational, ve comparative optimism:
Clarifying concepts for a theoretically consistent and evidence-based intervention to maximize
resilience. Archives of Psychiatric Nursing, 20, 144-150. doi: 10.1016/j.apnu.2005.10.004

Tuzgél- Dost, M. (2004), Universite égrencilerinin éznel iyi olus diizeyleri. Yayinlanmamis Doktora Tezi.
Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitlisi, Ankara.

Timkaya, S. (2011). Turk Gniversite 6grencilerinde dznel lyi olusu yordayan sosyodemografik degiskenler ve
mizah tarzlar. Egitim ve Bilim, 36, 160, 158- 170.

176


https://doi.org/10.1348/135910704773891014
http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0893-164X.19.2.184

Watson, D., Clark, L. A., ve Tellegen, A. (1988). Development and validation of brief measures of positive and
negative affect: The PANAS Scales. Journal of Personality and Social Psychology, 54, 6, 1063-1070.

Yavuz-Giiler, C. ve ismen-Gazioglu, A. S. (2008). Rehberlik ve psikolojik danismanlik égrencilerinde &znel iyi
olma hali, psikiyatrik belirtiler ve baz kisilik 6zellikleri: Karsilastirmali bir calisma. Dokuz Eyliil
Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23, 107-114.

Yolacan, S. (2008). Erdemin dili affedicilik. istanbul: Erkam Yayinlari.

iletisim/Correspondence
Doc. Dr. Rahsan CETINKAYA
srahsan@uludag.edu.tr

Uzm. Psik. Dan. Kiibra YASAR YILMAZ
kubrayasar88@gmail.com

177


mailto:srahsan@uludag.edu.tr
mailto:kubrayasar88@gmail.com

Examination of University Students’ Boredom Experiences in Lessons
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Abstract

In this research, the students' boredom experiences in the lessons were investigated
according to the frequency of these experiences, type of lesson, reasons, resulting
behaviors and coping strategies. Survey model was used in the study. The sample of
the study consisted of 376 university students, 217 male and 159 female. As the data
collection tool of the research, a questionnaire developed by researchers and
consisting of questions aimed at determining the boredom experiences of university
students in the lessons was used. In the study, from descriptive statistical techniques;
the percentage, the frequency processes and the Crosstabs analysis method covering
them were used to reveal the numerical results of the variables included in the
questionnaires. As a result of the analysis, it was observed that university students
experienced boredom in lessons in general; the students in all the units were
experiencing the most boredom in elective lessons and less boredom in applied
lessons. University students tend to see the causes of their boredom as themselves and
to the instructor who is responsible for the lesson. In order to get rid of the boredom, It
is concluded that they often act in different ways such as thinking other things besides
the lesson, being occupied with their mobiles, chatting with friends, sleeping and
dreaming. As a strategy to cope with the boredom, university students have chosen to
be prepared for the lesson, go to activities that reduce stress, not attend lessons, and
do other activities that they think will be more useful.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Boredom is one of the psychological situations encountered in human life. Boredom is defined as "anxiety,
depression due to not having a job to do, and not having the opportunity to hang around with anything”
(TDK, 2017). Boredom often arise in cases of repetitive, uniform, unintentional activities (Barnett and
Klitzing, 2006). In another definition, boredom is described as a strong indication that an individual has
abstracted himself or herself from a specific task or whole environment (Breidenstein, 2007). Boredom in
school processes is also seen as an emotional state that influences students' learning processes and
achievement outcomes (Daschmann, Goetz and Stupnisky, 2011).

Purpose

This research is aimed to examine the university students' boredom experiences in lessons. For this
purpose, the answers for the following sub-problems have been sought: (1) How does the frequency of
university students' boredom in lessons vary according to gender? (2) In what kind of lessons do university
students experience the boredom the most? (3) What are the reasons for the boredom of university
students in lesson? (4) What kind of behaviors do university students manifest as a result of the boredom
they experience? (5) What are the ways college students use to cope with the boredom they experience in
lessons?

Method

The descriptive model was used in this study. Survey research is a study aimed at collecting data to identify
specific characteristics of a group (Buyukdzturk, Cakmak, Akglin, Karadeniz and Demirel, 2010). The study's
universe consists of 18000 university students studying at a state university in Central Anatolia. The sample
of the study consisted of 376 university students, 217 male (57.7%) and 159 female (42.3%). The students
were selected from the determined faculties and higher schools by the unbiased sampling method. As the
data collection tool of the research, a survey prepared by the researchers and finalized in the direction of
expert opinions was used. In the questionnaire form, there are 6 questions aimed to determining some
demographic characteristics of university students as well as experiences, reasons and ways of coping with
the boredom in the lessons. The demographic characteristics of the questionnaire were accepted as
independent variables and the other questions were classified as dependent variables. In the analysis of
collected data, from descriptive statistical techniques; the percentage, the frequency processes and the
Crosstabs analysis method covering them were used.

Findings

This study aimed at determining the boredom experiences of university students in their lessons, reached
the conclusion that students experienced boredom in general in lessons. When the lessons in which
university students experience boredom more frequently are examined in terms of faculties, the students
of the Faculty of Education are more likely to experience boredom in the theoretical and elective lessons;
the students from Vocational School, Faculty of Economics and Administrative Sciences and School of
Health have frequently stated that they are experiencing boredom in numerical and elective lessons.

Discussion & Conclusion

It was observed that students in all the units were experiencing boredom the most in elective lessons. his
indicates that the elective lessons do not adequately attract students. It is also understood that students
tend to be less prone to boredom in applied lessons. This demonstrates that the applied lessons contribute
positively to the motivation of the students. It is understood that university students tend to see the causes
of their boredom as themselves and to the instructor who is responsible for the lesson. It is concluded that
university students who are experiencing boredom frequently manifest behaviors such as thinking about
other things not related to the lesson, spending time on their phone, chatting with friends, sleeping and
dreaming. On the other hand, university students were asked how they coped with the boredom they
experience in lessons. Students responded that they used strategies such as preparing for the lesson, going
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to activities that would reduce their stress, not attending classes, and dealing with other things that they
think would be more beneficial.

The boredom university students often experience in lessons require re-questioning the efficiency of
university education. The extracurricular activities of university students who are experiencing boredom can
have negative effects on the motivation of other students. It would be useful to use effective methods to
alleviate the boredom which has potential to have a negative impact on student achievement.
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Oz

Bu arastirmada, liniversite dgrencilerinin derslerinde can stkintist yasama stkliklart,
yasadiklart can sikintissmin ders tiirlerine, nedenlerine, sonucunda ortaya ctkan
davranislara ve bas etme stratejilerine gére nasul bir degisim gésterdigi incelenmistir. = inonii Universitesi
Arastirmada, tarama modeli kullandmustir. Arastirmanin érneklemi, 217'si erkek ve | Egitim Fakdltesi Dergisi
159'u  kadin olmak lizere toplam 376 (niversite Ogrencisinden olusmaktadir.
Arastirmada, veri toplama aract olarak, arastirmaciar tarafindan gelistirilen ve
tUniversite 6grencilerinin derslerinde yasadiklart can sitkintist ve can sikintisina yola
acan nedenler ve bas etme stratejilerini belirlemeye yénelik sorulardan olusan bir
anket kullanimustir. Anket uygulamast sonucunda elde edilen veriler, betimsel
istatistik tekniklerinden ylizde ve frekans islemleri ve bunlart kapsayan Crosstabs
analiz yontemi kullaniarak analiz edilmistir. Analizler sonucunda, iniversite
6grencilerinin derslerinde genel olarak can sikintist yasadiklary, tim birimlerdeki
6grencilerin en fazla se¢cmel, teorik ve sayisal derslerde can stkintist yasadiklart ve can
stkintistntn en az yasandigt derslerin  uygulamali dersler oldugu belirlenmistir.
Universite grencileri, can stkintistnin nedenlerini genel olarak kendilerine ve dersin
sorumlusu olan 6gretim elemanna yiikleme egilimi gostermektedirler. Yasanilan can
stkintist ile bas etme stratejisi olarak ders disinda baska seyler diisiinme, telefonla
mesgul olma, arkadaslaryla sohbet etme, uyuma ve hayal kurma gibi davranislart
stklikla sergiledikleri sonucuna ulasimustir. Universite égrencileri, can sikintist ile bas
etme stratejisi olarak; derse hazirliklt gelme, stres azaltict etkinliklere ybnelme, derse
devam etmeme ve dersten daha fazla yararli olacagint diisiindiigii baska bir etkinlik
yapma yolunu se¢mektedirler.
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GiRiS

Can sikintisi, glinlik hayatta sik kullanilan kavramlardan biridir. Can sikintisi, “Yapulacak bir is olmamast ve
hicbir seyle oyalanma imkdant bulunmamast sebebiyle duyulan tedirginlik, bunalim” seklinde
tanimlanmaktadir (TDK, 2017). Baska bir ifade ile can sikintisi, rahatsizlik verici bir duygu durumudur ve bir
etkinlige iliskin uyaricinin ya da o etkinlige yiklenen anlamin eksikligi ile ortaya ¢ikmaktadir (Iso-Ahola ve
Weissinger, 1990; Harris, 2000; Akt: Soylu ve Siyez, 2014). Sikilma, bireyin kendini belirli bir gérevden veya
tim cevreden soyutladiginin glcli bir isareti olarak tanimlanmakta (Breidenstein, 2007), kendini
tekrarlayan, tekdlize ve istemeden yapilan etkinlikler karsisinda ortaya ¢ikmaktadir (Barnett ve Klitzing,
2006). Sikilma, o6grencilerin 6grenme siregleri ve basarilari agisindan da ©nemli bir duygu olarak
gorilmektedir (Daschmann, Goetz ve Stupnisky, 2011).

Can sikintisinin 6nemli sosyal, psikolojik ve fiziksel saglik sorunlariyla baglantili (Fahlman, Mercer-Lynn,
Flora ve Eastwood, 2013) olmasinin yani sira, egitimle ilgili pek ¢cok kavramla da iligkilidir. Can sikintisinin,
ogrencilerin zamani algilayislari (Eren ve Coskun, 2015), akademik basarilari (Robinson, 1975; Maroldo,
1986; Demirkasimoglu, 2017), merak dizeyleri (Eren ve Coskun, 2016) ve okula devam durumlariyla
(Altinkurt, 2008; Ugurlu, Usta ve Simsek, 2015; Demirkasimoglu, 2017) iliskili oldugu bilinmektedir. Bir
arastirmaya gore, Universite ogrencileri, derslerinde yasadiklari can sikintisinin 6grenme ve basari
dizeylerini olumsuz etkiledigini dustinmektedirler (Demirkasimoglu, 2017). Derslerde yasanan can
sikintisinin, 6grencilerin devamsizlik yapma nedenleri arasinda olduguna iliskin arastirma sonuclari da
bulunmaktadir (Altinkurt, 2008). Ayrica 6grencilerin fiziksel ve siber zorbalik (Celebi ve Aliyev, 2017; Yaman
ve Peker, 2012) okul terki (Robinson, 1975; Maroldo, 1986; Bridgeland, Dilulio ve Morison, 2006) ve
sigaraya baslama (Vatan, Ocakoglu ve irgil, 2009) gibi bazi olumsuz aliskanlik ve davranislarinin da can
sikintisi ile iliskili oldugu ileri sirilmektedir. Akademik can sikintisi cok boyutlu bir yapiya isaret etmekte ve
ogrencilerin algiladiklar zorluk durumlarina gére de degisiklik gostermektedir (Acee, vd., 2010). Konuya
iliskin arastirma sonugclari ve dnermeler, can sikintisinin bir takim egitsel sorunlara yol actigi ve egitim
ortamlarinda siklikla karsilasilan olumsuz bir duygu oldugu sdylenebilir (Eren, 2013).

Derslerde yasanan can sikintisi ile motivasyon dizeyi, etkili 6grenme stratejilerin kullanimi, 6z denetim
becerisi ve akademik basari arasinda olumsuz bir iliski bulunurken; konu disi diisiinme ve digsal denetime
maruz kalma arasinda olumlu bir iliski oldugu ileri strilmustir (Pekrun, Goetz, Titz ve Perry, 2002). Bu
nedenle dersleri 6grenci igin ilgi ¢ekici kilma, derslerde dgrencilerin aktif olmasini saglama gibi énlemler
alinarak 6grencilerin sikilmalari 6nlenebilir. Zira bu tarz etkinlikler, okulun 6grenci goziinde giduleyici ve
istenilen bir mekan olarak algilanmasina katki saglayabilir (Viau, 2015, s. 68).

Su halde, uygulanan 6gretim programlarinin etkili olmasi ve &gretim sirecinin katiimli bicimde
yurutilmesi, bayuk 6lctide 6grencilerin derslerde can sikintisi yasamamalarina baglidir.

Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisina ve bas etme yollarina yonelik arastirma
sonuglari, etkili ve verimli bir 6gretim tasarimi acisinda katki saglayacaktir. Bu dogrultuda arastirmanin
amacina asagida yer verilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Universite dgrencilerinin derslerinde deneyimledikleri can sikintisi yasantilarini ve bu
sorunla bas etme stratejilerini incelemektir. Arastirma ile bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki alt
problemlere yanit aranmistir:
1. Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi sikhigi ne diizeydedir ve cinsiyete gére
nasil bir dagihm gostermektedir?
2. Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi ne tir derslerde daha sik
gorulmektedir?
Universite 8grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisinin nedenleri nelerdir?
4. Universite 6grencileri, derslerinde yasadiklani can sikintisi sonucunda ne tir davranislar
sergilemektedirler?
5. Universite grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi ile bas etme stratejileri nelerdir?

w
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada tarama modeli kullaniimistir. Tarama modelindeki arastirmalar, bir grubun belirli 6zelliklerini
belirlemek icin verilerin toplanmasini amaglayan calismalardir (Blylikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2010). Karasar'a (2004) gore tarama modelleri, ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var
oldugu sekliyle betimlemeyi amaclar.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin calisma evreni, ic Anadolu Bélgesindeki bir devlet iiniversitesinde &égrenim gérmekte olan
18000 Universite 6grencisinden olugsmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise, 217'si erkek (%57,7) ve 159'u
kadin (%42,3) olmak Uizere toplam 376 Universite 6grencisinden olusturmaktadir. Orneklem grubunda yer
alan 6grenciler, belirlenen fakulte ve yiksekokullardan rastlantisal (random) &rneklem teknigi kullanilarak
secilmis ve gondllilik esasina gore arastirmaya dahil edilmistir. Belirlenen orneklem buyUkligu, .05 hata
payl diizeyi dikkate alindiginda evreni temsil edici yeterliktedir (Blyiikdztirk, vd., 2010). Orneklem
grubundaki 6grencilerin cinsiyet, sinif ve 6grenim gordukleri birim degiskenlerine gére dagiimlari Tablo
1'de verilmistir:

Tablo 1

Calisma Grubuna lliskin Demografik Ozellikler

Calisma Grubu f %

Cinsiyet Kadin 159 423
Erkek 217 57.7

Sinif 1.Sinif 149 39.6
2.Sinif 72 19.1
3.Sinif 97 25.8
4.5inif 58 15.4

Ogrenim Goérdiikleri Birim Egitim Fakiltesi 116 30.9
Meslek Yiksekokulu 82 21.8
iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi 103 274
Saglik Yuksekokulu 75 19.9

Toplam n 376 100

Tablo 1 incelendiginde, 6érneklem grubundaki égrencilerin 149'unun 1., 72'sinin 2., 97'sinin 3. ve 58’inin 4.
sinifta 6grenim gordigu anlasiimaktadir.

Orneklem grubundaki égrencilerin birimlere gére dagilimina bakildiginda ise 116'si Egitim Fakdiltesinde,
82'si Meslek Yiiksekokulunda, 103’ iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesinde ve 75'i Saglk Yiksekokulunda
o6grenim gormektedirler.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve Universite 6grencilerinin
derslerindeki can sikintisi yasantilarini belirlemeye yonelik sorulardan olusan yari yapilandiriimis bir anket
kullanilmistir. Ankette yer alan sorularin belirlenmesinde &ncelikle ilgili literatlir taranmistir. Literatar
taramasi sonucunda, Universite 6grencilerinin derslerde yasadiklari can sikintisi durumlarini betimleyici
ifadelerden olusan sorular hazirlanmistir. Anket iki bélimden olusmaktadir. Birinci bolimde katilimcilarin
demografik ozelliklerini belirlemeye yonelik sorular yer almakta, ikinci bolimde ise, can sikintisina yol agan
nedenler, can sikintisi sonucu ortaya cikan davranislar ve can sikintisi yasanan derslerde bu durumdan
kurtulma ve bas etme stratejilerini belirlemeye yonelik sorular bulunmaktadir. Anketin kapsam gecerligi ve
arastirma problemini 6lgme bakimindan uygunlugunu belirlemek amaciyla bir psikolojik danisma ve
rehberlik uzmani ile iki program gelistirme uzmanindan goéris alinmistir. Taslak anket sorulari Uzerindeki
tartismalar ve diizeltmeler sonucunda ankete nihai sekli verilmistir.
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Verilerin Analizi

Anketin uygulanmasi sonucunda elde edilen veriler, nicel arastirmalar icin yaygin olarak tercih edilen SPSS
programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizler yapilirken, betimsel anliz tekniklerinden yizde, frekans
islemleri ve bunlari kapsayan Crosstabs (capraz tablolar) analiz teknigi kullanilmistir. Capraz tablolama
analizi, ilgili her bir degiskenin kategorilerinin kesisimlerini inceleme olanagi saglamaktadir (Karasar, 2004).
Analizlerden elde edilen sonuglar tablolar halinde bulgular kisminda verilmistir.

BULGULAR

Bu bolimde, toplanan verilerin, arastirmanin alt problemleri dogrultusunda yapilan analizleri ve elde edilen
bulgularina yer verilmistir.

Universite Ogrencilerinin, Derslerinde Yasadiklari Can Sikinti Sikligi ve Cinsiyete Gore
Karsilastiriimasi

Universite &grencilerinin, derslerinde yasadiklari can sikintisi sikhgi ve cinsiyete gére nasil bir dagilim
gosterdigini belirlemek amaciyla yapilan analiz sonuclar Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2
Universite Ogrencilerinin Derslerindeki Can Stkintist Yasantilaruinn Sikligt ve Cinsiyete Gére Dagiimina iliskin
Bulgular
5:;?:?'35::@ f % Toplam Frekans Toplam Yiizde
Kadin 33 % 43,4
H 76 % 20,2
er zaman Erkek 43 % 56,6 °
Genellikl Kadin 30 % 47,6 63 % 16.8
enetiee Erkek 33 % 52,4 616,
% 43,5
Bazen Kadin 70 ° 161 % 42,8
Erkek 91 % 56,5
K 24 % 33,8
Nadiren adin ) 71 % 18,9
Erkek 47 % 66,2
Kadin 2 % 40
Higbi %1
ichbir zaman Erkek 3 % 60 5 % 1,3
Toplam 376 100 376 100

Tablo 2'de yer alan sonuclar incelendiginde, Universite ©grencilerinin derslerinde azimsanamayacak
dizeyde can sikintisi yasadiklari anlasilmaktadir. Can sikintisi yasama sikligini ifade eden seceneklerden “her
zaman" ve “genellikle” seceneklerine verilen yanitlar birlikte degerlendirildiginde, Universite égrencilerinin
derslerinde yiiksek sayilabilecek dlizeyde (f=139, %37) can sikintisi yasadiklari sdylenebilir. Toplam frekans
degerlendirildiginde ise en fazla ortaya c¢ikan siklik ifadesi “bazen” (f=161, %42,8)'dir. Cinsiyete gore
dagilimlara bakildiginda ise birbirine yakin sonuclar oldugu goérilmektedir. Ancak can sikintisini “nadiren”
yasadiklarini belirten erkeklerin orani (%66) ile kadinlarin oranini (%33,8) karsilastirildiginda, kadinlarin can
sikintisi yasama olasiliklarinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.

Universite Ogrencilerinin Yasadiklari Can Sikintisinin Ders Tiirleri ve Ogrenim Goérdiikleri Birime
Gore Dagilimi

Universite dgrencilerinin can sikintisi yasadiklari ders tirleri ve 8grenim gérdiikleri birimler analiz edilerek
elde edilen gapraz tablolar asagida verilmistir.
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Tablo 3
Universite Ogrencilerinin Can Sikintist Yasadiklart Ders Tiirleri ve Ogrenim Gérdiikleri Birimlere Gore
Dagilimina lliskin Bulgular

Can Sikintisi Yasanilan

Ders Tirii Bolim f Toplam Frekans Toplam Yiizde

Egitim Fak. 47
. MYO 12

Teorik dersler iiBE 17 90 %23,9
Saglik YO 14
Egitim Fak. 7
MYO 15

Alan dersleri iiBF 15 45 %12
Saglik YO 8
Egitim Fak. 14

Mesleki dersler MYO 16 49 %13
IIBF 11
Saglk YO 8
Egitim Fak. 31

Sayisal dersler MYO 35 108 %28,7
IIBF 23
Saglik YO 19
Egitim Fak. 39

Secmeli dersler MYO 21 117 %31,1
IIBF 34 '
Saglik YO 23
Egitim Fak. 5

Uygulamali dersler MYO o 25 %6,6
IIBF 9 '
Saglik YO 5

Tablo 3 incelendiginde, Universite 6grencilerinin sirasiyla en fazla se¢meli (%31), sayisal (%28) ve teorik
(%23) derslerde can sikintisi yasadiklari gorilmektedir. En az can sikintisi yasanan ders turleri ise sirasiyla
uygulamali (%6,6), alan (%12) ve mesleki (%13) derslerdir. Ayrica birimlere gére degerlendirildiginde Egitim
Fakiltesi 6grencilerinin en fazla teorik (f=47) ve secmeli (f=39) derslerde, Meslek Yiiksekokulu, iktisadi ve
idari Bilimler Fakiltesi ve Saglik Yiiksekokulu &grencilerinin ise daha cok sayisal ve secmeli derslerde can
sikintisi yasadiklari gérilmektedir.

Universite Ogrencilerinin Derslerinde Yasadiklan Can Sikintisinin Nedenleri

Universite 6grencilerinin, derslerinde yasadiklari can sikintisinin nedenlerine iliskin soruya verdikleri
yanitlardan elde edilen bulgular Tablo 4'te verilmistir.
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Tablo 4
Universite Ogrencilerinin Derslerinde Yasadiklart Can Sikintist Nedenlerine lliskin Bulgular

Can Sikintisi Nedenleri f %

Ogretim Elemaninin Ders isleme Yaklasimi 220 17%
Anlik Psikolojik Durumum 183 15%
Dersin ilgi Cekmemesi 178 14%
Uykusuz Olma 167 13%
Derste Kullanilan Yéntem 147 12%
Derse Karsi Onyargi 102 8%
Ogretim Elemani ile Yasanan Sorunlar 67 5%
Sinifin Kalabalik Olmasi 62 5%
Sinifin Karanlk Olmasi 53 4%
Sinifin Ist Durumu 29 2%
Arkadaslari ile iligkisinin Iyi Olmamasi 25 2%
Oturma Diizeni 22 2%
Diger 9 1%

Universite 6grencilerine, can sikintisinin olasi nedenlerine iliskin secenekler verilmis, bunlar icerisinden
kendi can sikintilarina yol actigini disiindikleri bes secenegi isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilerin
sectikleri siralamaya gore elde edilen bulgular Tablo 4'te gorildigu gibi siralanmistir. Bu siralamaya gore,
Universite 6grencilerinin yasadiklari can sikintisi nedenlerinin ders tiirii, 6gretim elemant, dgrenci ve égretim
ortamt olmak Uzere baslica dort baslik altinda toplandigi gortlmektedir. Bu kategoriler icerisinde can
sikintisinin en ¢ok &grencinin kendisinden kaynaklandigi nedenlerle iliskili oldugu anlasilmaktadir. Daha
sonra siraslyla 6gretim elemanindan, ders tiriinden ve 6gretim ortamindan kaynakl oldugu gérilmektedir.
Ayrica can sikintisina yola acan en belirgin iki nedenin sirasiyla “6gretim elemanin ders isleme yaklasimi”
(f=220, %17) ve dgrencinin “anlik psikolojik durumu” oldugu anlasiimaktadir. Ogrenciden kaynakli dnemli
iki neden olarak "anlk psikolojik durum” (f=183, %15) ve “uykusuzluk” (f=167, %13) 6ne c¢ikarken, 6gretim
elemanindan kaynakli nedenlerin ise “ders isleme yaklasimi” (f=220, %17) ve “derste kullanilan 6gretim
yontemi” (f=147, %12) oldugu gériilmektedir. Ote yandan ders tiirii kaynakli nedenler arasinda “dersin
yeterince ilgi cekici olmamasi” (f=178, %14) durumu 6ne cikarken, O6gretim ortami kaynakh nedenler
arasinda ise “sinifin kalabaliklig1” (f=62, %5) gerekce gosterilmektedir.

Universite Ogrencilerinin Yasadiklari Can Sikintisi Sonucunda Gosterdikleri Davranislar

Universite dgrencilerinin, derslerinde can sikintisi yasamalari durumunda ne tiir davranislar gdsterdiklerine
iliskin bulgular Tablo 5'te yer verilmistir.

Tablo 5
Universite Ogrencilerinin Yasadiklart Can Stkintist Sonucunda Gésterdikleri Davranislara lliskin Bulgular
f %
Baska Seyler Distnlrim 227 20
Telefonla Ugrasirnm 176 15
Arkadasimla Konusurum 130 11
Uyurum 128 11
Hayal Kurarim 124 11
Camdan Disari Bakarim 88 8
Resim Cizerim 72 6
Derse Katilmaya Caliginm 63 6
Baska Derse Calisirim 52 4
Diger 29 3
Kitap Okurum 28 2
Kulaklikla Muzik Dinlerim 24 2
Dersten izin Alip Disari Cikarim 11 1
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Tablo 5 incelendiginde, Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi sonucunda farkli
davranislar ortaya koyduklari gérilmektedir. Buna gore dgrenciler en ¢ok "baska seyler disiinme” (f=227,
%20); “telefonla ugrasma” (f=176, %15); “arkadaslariyla konusma” (f=130, %11); "uyuma” (f=128, %11) ve
“hayal kurma” (f=124, %11) gibi davranislari tercih etmektedirler. En ¢ok basvurulan davraniglarin niteligine
bakildiginda ise bu davranislarin ders disi ve 6gretime yonelik olmadigi anlasiimaktadir.

Universite Ogrencilerinin Derslerinde Yasadiklan Can Sikintisi ile Bas Etme Stratejileri

Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi ile bas etme stratejilerinin neler olduguna
iliskin verilerin analizine iliskin bulgular Tablo 6'da yer almaktadir.

Tablo 6

Universite Ogrencilerinin Derslerinde Yasadiklart Can Stkintist ile Bas Etme Stratejilerine iliskin Bulgular
Basvurulan Strateji f %
Derse Hazirlikli Gelirim 116 29
Stresimi Azaltacak Aktivitelere Yénelirim 98 24
Derse Gelmemeye Calisinm 89 22
Dersten Daha Yararli Oldugunu Dustiindiigim Baska Bir Sey Yaparim 69 17
Diger 33 8

Tablo 6’ incelendiginde, Universite 6grencilerinin yasadiklari can sikintisi ile bas etmek amaciyla farkli
stratejilere basvurduklari anlasilmaktadir. Buna goére Universite 6grencilerinin can sikintisi yasadiklari
derslerde basvurduklar stratejilerden pozitif stratejiler 6n plana ¢ikmaktadir. Bu stratejiler arasinda en ¢ok
“derse hazirlikli gelme” (f=116, %29) ve “stres azaltici aktivitelere ydnelme” (f=98, %24) stratejileri 6n plana
¢tkmaktadir. Ancak can sikintisi yasayan Universite 6grencilerinin énemli bir kisminin negatif stratejilere
yoneldikleri anlasilmaktadir. Bunlar arasinda “derse gelmeme” (f=89, %22), ve “dersten daha yararli
oldugunu distindigu baska bir sey yapma” (f=69, %17) stratejileri 6ne ¢ikmaktadir. Bunlar disinda farkh
stratejiler benimseyenlerin orani ise “diger” (f=33, %8) bashdi altinda yer almistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Universite &grencilerinin derslerinde yasadiklari can sikintisi sikiginin, can sikintisi soncunda ne tir
davranislar gosterdiklerinin ve can sikintisi ile bas edebilmek icin hangi stratejileri kullandiklarinin
belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen bu calismada, 6grencilerin derslerinde azimsanamayacak diizeyde
can sikintisi yasadiklari tespit edilmistir. Can sikintisi yasama sikligini ifade eden "her zaman” ve “genellikle”
seceneklerine verilen yanitlar birlikte degerlendirildiginde, Universite 6grencilerinin derslerinde yuksek
sayllabilecek diizeyde (%37) can sikintisi yasadiklar sdylenebilir. Yine arastirma bulgularina gére “"bazen”
can sikintisi yasayanlarin orani da %40 civarindadir. Bu sonugclar, Demirkasimoglu’nun (2017) 6grencilerin
cogunlugunun dersleri sikici olarak degerlendirdiklerine iliskin bulgulari ile benzerlik gdstermektedir. Alan
yazinda 6grencilerin bos zamanlari ve can sikintisi yasama durumlarina iliskin calismalar da bulunmaktadir.
Ornegin lise dgrencileri ile yiritilen bir calismada, 6grencilerin orta diizeyde can sikintisi yasadiklari
sonucuna ulasilmistir (Celebi ve Aliyev, 2017). Bu durumun &grencilerin akademik basarilarini olumsuz
etkiledigi dusunllmektedir. Zira derste yasanan can sikintisi ile akademik basari arasinda olumsuz bir iligki
bulunmaktadir (Robinson, 1975; Maroldo, 1986; Pekrun, Goetz, Titz ve Perry, 2002; Demirkasimoglu, 2017).

Arastirmada elde edilen diger bir sonuca gore, Universite dgrencileri en ¢ok secmeli, sayisal ve teorik
derslerde can sikintisi yasarken, en az uygulamali ve mesleki derslerde can sikintisi egilimi
goOstermektedirler. Ulasilan bir baska sonuca gore Egitim Fakiltesi 6grencileri en fazla teorik ve se¢cmeli
derslerde, Meslek Yiiksekokulu, iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi ve Saglik Yiiksekokulu &grencileri ise daha
cok sayisal ve se¢meli derslerde can sikintisi yasamaktadirlar. Bu sonuclar alanyazindaki diger calisma
sonuclariyla benzerlik gdstermektedir. Ornegin bir baska calismada can sikintisi yasanan dersler; sézel
dersler, bilgi yuklu teorik dersler, sadece diiz anlatim yonteminin kullanildigi dersler, 6gretim elemaninin
sevilmedigi dersler seklinde siralanmistir (Demirkasimoglu, 2017). Ogrencilerin, diger derslere oranla
matematik derslerinde daha cok sikildigini gésteren calisma sonuglari da bulunmaktadir (Daschmann,
Goetz, ve Stupnisky, 2011; Nett, Goetz ve Hall, 2011; Geng, vd., 2013). Ancak 6grencilerin matematik
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derslerinde daha az sikildiklarini ortaya koyan calisma sonuglari da bulunmaktadir (Eren ve Coskun, 2016).
Birbiriyle celisen bu sonuglarin, &grencilerin bireysel farkliliklarindan ve farkli ilgi alanlarina sahip
olmalarindan kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir. Nitekim bir calismada 6grencilerin merak duydugu
konularda ve derslerde daha az sikilma egilimi gosterdikleri rapor edilmistir (Eren ve Coskun, 2016).

Arastirmada ortaya cikan sonuglardan bir digeri ise Universite 6grencilerinin derslerinde yasadiklari can
sikintisini farkli nedenlerle iliskilendirmeleridir. Buna gore Universite 6grencileri, can sikintisinin ders tirq,
ogretim elemani, 6grenci ve 6gretim ortami olmak Uzere baslhca dort farkh kaynaktan ileri geldigini 6ne
stirmuglerdir. Ogrenciler, can sikintisinin en cok kendilerinden kaynaklandigina, daha sonra sirasiyla 6gretim
elemanindan, ders tiriinden ve ©gretim ortamindan kaynakli olduguna isaret etmislerdir. Ogrenciden
kaynakli 6nemli iki neden olarak "anlik psikolojik durum” ve “uykusuzluk” 6ne c¢ikarken, 6gretim
elemanindan kaynakli nedenler olarak “ders isleme yaklasimi” ve “derste kullanilan 6gretim yontemi”
gosterilmistir. Ote yandan ders tiir(i kaynakli nedenler arasinda “dersin yeterince ilgi cekici olmamas”,
ogretim ortami kaynakli nedenler arasinda ise “sinifin kalabalikligi” gerekce gosterilmistir. Benzer sekildeki
bir gruplamaya Demirkasimoglu (2017)'nun Universite 6grencileri ile yUrittigli calismada da
rastlanmaktadir. Nitekim bu calismada 6gretmen adaylarinin derste can sikintisi hissetmelerine neden olan
faktorler, “6gretim elemanindan kaynaklanan nedenler”, “"6grenciden kaynaklanan nedenler” ve “diger
nedenler” seklinde gruplandiriimistir (Demirkasimoglu, 2017). Yine bu calismada; 6gretim elemanindan
kaynakli sikilma nedenlerinin basinda, 6gretim elemaninin dersi monoton bir bigimde islemesi gelmektedir.
Oysa etkili bir 6gretimin temel adimlari; dersin anlasilirhgi, 6gretimsel cesitlilik, 6gretmenin goreve uyumu,
6grenme sirecinde yer alma ve dgrenci basari oranidir (Borich, 2014, s. 7). Dolayisiyla dersin etkili bir
bicimde islenmesi, oncelikli olarak 6gretmenin cabasini gerekli kilmakta, yeterli hassasiyetin olmamasi
durumunda 6grencilerde can sikintisi yasanmasina neden olmaktadir.

Elde edilen bir diger sonuca gore, derslerinde can sikintisi yasayan Universite 6grencilerinin siklikla baska
seyler dustiinme, telefonla ugrasma, arkadaslariyla konusma, uyuma ve hayal kurma gibi davranislan
sergiledikleri ortaya ¢ikmistir. Can sikintisi yasayan dgrencilerin siklikla bagvurduklari davranislarin niteligine
bakildiginda ise bu davranislarin ders disi ve 6gretime ydnelik olmadigi anlasilmaktadir. Bu sonuclar baska
bir calismada elde edilen sonuglarla benzerlik gostermektedir. Nitekim Demirkasimoglu (2017) tarafindan
yurutulen bir calismada can sikintisi yasayan 6grencilerde bir an 6nce dersin bitmesini isteme, uykunun
gelmesi, nefesin daralmasi, dersten baska seyler diistinllmesi, derse olan ilginin azalmasi, huzursuzluk ve
vakit kaybi hissi gibi davranislarin yasandigi belirtilmistir. Derste yasanan bu olumsuz duygu ve distinceler,
ogrencileri dersten ve hatta okul ortamindan uzaklastirma riski tasimaktadir. Alanyazinda can sikintisinin,
derse devam durumunu olumsuz etkiledigine iliskin bulgular yer almaktadir (Demirkasimoglu, 2017; Ugurlu,
Usta ve Simsek, 2015). Ayrica akademik can sikintisinin okul terki ile iliskili oldugunu ortaya koyan calisma
sonuclar da bulunmaktadir (Robinson, 1975; Maroldo, 1986). Baska bir calismaya gore de 6grencilerin
okuldan ayrilma nedenleri arasinda can sikintisi Ust siralarda yer almaktadir (Bridgeland, Dilulio ve Morison,
2006).

Arastirmada elde edilen bir diger sonuca gore, can sikintisi yasayan Universite dgrencileri bu durumla bas
etmek amaciyla bir kismi olumlu bir kismi olumsuz olmak Uzere farkl stratejilere basvurmaktadirlar. Ancak
Universite o6grencileri can sikintisi yasadiklari derslerde daha ¢ok pozitif stratejileri kullanma yolunu
se¢cmektedirler. Nitekim bu stratejiler arasinda derse hazirlikli gelme ve stres azaltici aktivitelere yonelme
yaklasimlari 6n plana ¢ikmaktadir. Can sikintisi yasayan tniversite 6grencilerinin dnemli bir kismi ise negatif
stratejilere yonelmektedirler. Bunlar arasinda “derse gelmeme” ve “dersten daha yararli oldugunu
distindigi baska bir sey yapma” stratejileri 6ne c¢ikmaktadir. Baska bir calismada da o6grencilerin, cep
telefonlariyla sosyal paylasim sitelerinde gezinme, muzik dinleme, arastirma yapma, test ¢6zme, oyun
oynama, sohbet etme, uyuma, kitap okuma, kagida bir seyler cizme, baska seyler disiinme gibi negatif
stratejiler yaninda, dersin dnemli oldugunu distiniip konuya odaklanmaya calisma, dersi dinlemeye calisma
ve dikkatini toplayabilmek icin not tutma seklinde pozitif stratejiler kullandiklari rapor edilmistir
(Demirkasimoglu, 2017). Bir baska calismada ise 6gretmen adaylarinin can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri
yaklasma ve kaginma stratejileri seklinde gruplandiriimis; yaklasma stratejileri bilissel ve davranissal
yaklasma olarak, kacinma stratejileri de bilissel ve davranissal kaginma olarak nitelendirilmistir (Eren, 2013).
Ayrica, 6gretmen adaylari ile yapilan bir calismada can sikintisiyla basa ¢ikma stratejilerinin ‘algilamalarini
degistirenler kimesi’, 'uyumsuz davranis sergileyenler kiimesi’ ve ‘hayal kirikligina ugrayanlar kimesi’
seklinde ¢ anlamli goérinim aracihigyla tanimlanabilecegi ancak &grencilerin derse karsi merak
duymasinin can sikintisi sorununu ¢ézmede daha etkili oldugu belirtilmistir (Eren ve Coskun, 2016).
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Elde edilen bu sonugclara ve alanyazindaki diger arastirma bulgularina dayali olarak 6grencilerinin yasadigi
akademik can sikintisinin en aza indirilmesi icin dgrencilerin ¢alisma alanlarina uygun ve etkin katiim
gerektiren uygulamali derslere agirlik verilmesi 6nerilmektedir. Ote yandan can sikintisinin temel
nedenlerinden olan 6gretim yaklasimi ve 6gretim ydntemlerinin de 6grencilerin katimini saglayacak tarzda
ylritilmesi 6nemli bir katki saglayacaktir. Bu nedenle ylksek 6gretim diizeyinde program gelistirme
calismalari yapilirken, akademik basari icin dnemli bir engelleyici faktér olan akademik can sikintisina yol
acan nedenlerin engellenmesine ydnelik tedbirlerin dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu baglamda, teorik
derslerin azaltilmasi, uygulama agirlikli derslerin artirlmasi, 6grencileri aktif kilacak etkilesimli 6gretim
yaklasimlarinin benimsenmesi etkili bir ¢c6ziim olabilir. Etkili 6gretim yontem ve tekniklerinin derslerde nasil
kullanilacagina yonelik olarak 6gretim elemanlarina yonelik egitimlerin verilmesi de katki saglayabilir.
Universite 6grencilerinin akademik can sikintisi yasantilarina yénelik gelecekte yapilacak olan deneysel
calismalarin ve can sikintisi ile iliskili olabilecek psikolojik yapilari ortaya koymaya yonelik iliskisel tarama
calismalarinin alana katki getirecegi de distuinilmektedir.
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Teachers’ Views about Middle School Mathematics Content in Educational

Information Network in Terms of Spatial Ability and Its Components

ibrahim Kepceoglu, Pwnar Ercan
Kastamonu University

Abstract

The aim of this research is to determine the views of elementary school
mathematics teachers about the activities of the Educational Information Network
(EIN) in terms of "spatial visualization, spatial orientation, mind turning and mind
cutting” components of spatial competence For this purpose, the study is
structured in the form of survey method. A questionnaire prepared by expert
opinion was applied to 20 middle school mathematics teachers working in Sinop
and Kastamonu. Findings from the survey were compared on the basis of the items
and classes in the questionnaire (5th, 6th, 7th and 8th grade). As a result of the
research, it was determined that the opinions of elementary school mathematics
teachers about the 35 activities related to spatial skills in EBA were changed
between 4,16 and 4,57 over 5 full scores on the basis of classroom averages. In the
direction of the obtained averages, it can be said that mathematics teachers find
EBA activities related to spatial skills in a way that facilitates the learning of lessons
and 3-dimensional thinking, in accordance with the learning of the course
achievements and the student target volume.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Over the years, countries have begun to develop very different educational technologies thanks to the
developing technology. Thanks to these educational technologies, students can combine the
indispensable technology and internet education today. It is aimed to educate innovative, researching,
self-learning, interrogating and producing individuals in education. Many countries have their own
education systems and social education platforms established under these systems (such as USA-Khan
Academy, Portugal-Skoool.pt, Finland-Edu.fi, Malaysia-Frog VLE, Australia-Scootle, Argentina-Education
etc)).

The need for education technologies in Turkey has been recognized and in 2010, the Project for
Increasing Opportunities and Improving Technology (FATIH) project has been launched. The
establishment of the Educational Information Network (EBA) by the General Directorate of Innovation
and Education Technologies (YEGITEK) within the Ministry of National Education (MoNE) in order to
ensure the presentation and sharing of contents that contribute to the effective utilization of these
technological equipments is also a sub-stage of this project.

EBA is a free, online social education platform that responds to the needs of all educators on e-content
by offering different, rich, educational content to teachers and students in the educational process. Online
learning environments are efficient means of ensuring learning to meet differentiated individual learning
needs and thus supporting the educational process.

The aim of this platform is; to support the use of effective materials through information technologies
and to ensure the integration of technology education. The e-content in EBA is produced by expert teams
in the field.

The aim of this study is to determine the views of elementary school mathematics teachers who work in
different schools about EIN activities.

Method

This research is a quantitative study and the questionnaire which is frequently used in the survey model
is used to get the views of mathematics teachers about the activities analysed about the spatial skills and
components in the secondary school mathematics course EBA content. In the analysis of the data, a
descriptive analysis method was used. Descriptive analysis allows the data to be organized according to
the theme set out by the research questions, and the questions or dimensions used can be examined
and presented. 20 primary school mathematics teachers working in Kastamonu and Sinop provinces
participated in the research.

Findings

When the findings are examined, it is seen that the average of the class changes between 4,16 and 4,57
according to the opinions of the teachers. When the averages are sorted from large to small, a ranking
of 8th, 5th, 7th and 6th grade is obtained. It was seen that the average of teachers' opinions on 8th grade
activities was the lowest 4,4. It can be said that the teachers about the activities in the 8th class have
increased their liking. For the other classes, the view that "it supports the constructivist approach
principles" appears to be at the lowest level.

Discussion & Conclusion

When the findings obtained from the questionnaires are examined, it is seen that the opinions of
"supporting the learning of the course acquisition" and "facilitating the learning of the acquisition" have
high average. This suggests that the opinion teachers think that the activities prepared in EBA are related
to the relevant achievement of the course. Thus, it can be said that the EBA platform serves the purpose
of establishment. It can also be stated that the students and the teachers can reach the achievement in
the curriculum using the EBA platform for the course
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Ortaokul Matematik Dersi EBA iceriginde Yer Alan Uzamsal Becerilerle
ilgili Etkinlikler Hakkindaki Ogretmen Gériisleri

ibrahim Kepceoglu, Pwnar Ercan
Kastamonu Universitesi

Oz

Bu ¢alismanin amaci, uzamsal yetenegin “uzamsal gérsellestirme, uzamsal

yonelim, zihinde déndiirme ve zihinde kesme” bilesenleri baglaminda incelenen

Egitim Bilisim Agt (EBA) etkinlikleri hakkinda farkli okullarda gérev yapan ortaokul = inénii Universitesi
matematik 6gretmenlerinin gériglerinin belirlenmesidir. Bu amag dogrultusunda | Egitim Fakdiltesi Dergisi
EBA egitim platformunda yer alan uzamsal beceriler ile ilgili etkinlikler analiz

edilmis ve bu etkinliklere ydnelik nicel bir ¢alisma yapumistir. Veriler

arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir anket ile toplanmustir. Verilerin analizinde

betimsel analiz yéntemi kullanidmustir. Arastrmacilar tarafindan hazirlanan ve

daha sonra uzman gorisi alinarak bazi maddelerin birlestirilmesi ve

diizenlenmesiyle son hali verilen 8 soruluk anket, Sinop ve Kastamonu illerinde

gérev yapmakta olan 20 ortaokul matematik égretmenine uygulanmustir.

Arastirmadan elde edilen bulgular ankette yer alan maddeler ve siniflar (5., 6., 7.

ve 8 Sinif) bazinda karsilastirdmustir. Arastirma sonucunda EBA'da uzamsal

becerilerle ilgili tespit edilen 35 etkinlik hakkinda ortaokul matematik

6gretmenlerinin sunduklart gérislerin sinif bazinda genel ortalamalarinin 5 tam

puan lzerinden 4,16 ile 4,57 arasinda degistigi saptanmustir. Elde edilen

ortalamalar dogrultusunda matematik 6gretmenlerinin uzamsal becerilerle ilgili

EBA etkinliklerini ders kazanimlarinin 6grenimine ve égrenci hedef kitlesine

uygun, , kazanimlarin égrenimini ve 3 boyutlu diisiinmeyi kolaylastirici, dikkat

cekici ve dgretici bulduklar: ifade edilebilir.
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GiRiS

Geometri, 6grencilerin gorsellestirme, elestirel diistinme, sezgi, bakis agisi, problem ¢ézme, akil yiriatme,
mantiksal kanit becerilerini gelistirmelerine yardimci olur (Jones, 2002). Baki (2008), geometri egitiminin
genel amacini, dizlem ve uzayda geometrik sekillerin &zelliklerini tanimasi, aralarindaki iligkilerin
kesfedilmesi, donistimlerin agiklamasi ve geometrik 6nermelerin ispatlanmasi seklinde ifade etmektedir.
Okullarda 6gretilen geometri bilgisi, 6grencilerin iki ve li¢ boyutlu geometrik nesneleri analiz etmelerini,
uzamsal iliskileri tanimlamalarini, dontsimleri uygulayabilmelerini ve sorunlari ¢ézmek igin uzamsal
yetenekleri ve geometrik modellemeyi kullanmalarini saglamalidir (MEB, 2015a; NCTM, 2000). Ayrica,
ogrencilerin matematigin dogasini ve guzelligini anlamak, geometrik iliskileri bilim, sanat, mimari ve
glindelik hayat gibi diger disiplinlere uyarlamak ve uygulamak icin fikir edinmesine yardimci olabilir. Bu
nedenle, geometri bilgisi sadece okul icinde degil, ayni zamanda okul disinda da belirgin bir yere sahiptir.
Geometri, insanlarin gtinlik hayatta karsilastiklar ¢erceve yapimi, duvar kagidi hazirlama, boya, bina vb.
gibi bircok sorunu ¢dzmede kullanilir (Altun, 2008). Geometri, elestirel dlsiinme, problem ¢6zme
becerilerinin gelistirilmesi, estetik ve sanatsal duygularin gelisimi ve diger matematik konularinin
ogretilmesi gibi nedenlerle matematik 6gretim programlarinda da énemli bir yere sahiptir (Baykul, 2005).
Geometrinin bu 6nemine ragmen, dgrencilerin geometriyle ilgili bilgi, beceri ve disiince dlzeylerinin
yetersiz oldugu ve geometrik kavramlarin &grenilmesinde glicliik cektigi gérilmektedir (Ozkan, 2015;
Dane ve Baskurt, 2012; Aktas ve Aktas, 2011, 2012; Ergin, 2010; Ubuz ve Ustiin, 2003; Monoghan, 2000,
De Villers, 1994). Usiskin (1987)'e gbre geometri dort boyutta tanimlanabilir:

e Gorsellestirme, ¢izim ve figirlerin olusturulmasi calismasi olarak geometri

e  Gergek diinyanin incelenmesi olarak geometri

e Kokeni gorsel veya fiziksel olmayan matematiksel veya diger kavramlari temsil eden arag olarak

geometri

e Matematiksel bir sistem olarak geometri
ilk Gc boyut, uzamsal akil yiirlitmeyi gerektirdigi icin geometrinin gérsel yénlerini vurgulamaktadir.
Geometri, semboller, noktalar, cizgiler, oklar, egriler, acilar, modelleme icin iki ve t¢ boyutlu figirler gibi
gorsel 6geler kullanarak fiziksel diinyayl anlamamiza yardimci olur. Bu unsurlari gérmek, verilen gorsel
uyariyl anlamak, gorsel bilgileri verilen kurallara gore donistiirmek ve cikarimlar yapmak igin yeterli
degildir (Tversky, 2005). Bu tiir gorsel 6gelerden anlasilan, dgrencinin uzamsal becerisine ve alana 6zgu
bilgisine baglidir. Geometrik bir 6ge lzerinde ¢alismak icin 6grenci, geometri ve uzamsal yetenek bilgisini
birlestirir ve hangi bilginin fark edilmesi gerektigini ve o bilgiyi nasil organize edecegini belirler (Downs
ve DeSouza, 2006).
Geometri ile iliskili en &nemli kavramlardan biri de uzamsal yetenektir. Uzamsal yetenek bircok arastirmaci
tarafindan farkli tanimlanmistir. Uzamsal yetenek, gorsel uyaranlara iliskin hayal giici ve onun zihinsel
manipulasyonu ile nesiller boyu gorsel bilginin tretilmesi, tutulmasi, alinmasi, dénustirilmesi ve temsil
edilmesiyle ilgilidir (Clements ve Battista, 1992; Clements ve Sarama, 2007; Lohman, 1993). Lohman
(1993)" a gore uzamsal yetenek, gorsel bir imgeyi meydana getirebilme, bir sekli devam ettirebilme,
yeniden diizenleme ve baska bir sekle donustirebilme yetenegidir. En genis anlamiyla uzamsal yetenek,
U¢ boyutlu uzayda bir ya da daha fazla parcadan olusan cisimleri ve bilesenleri zihinde hareket ettirebilme
veya zihinde canlandirabilme becerisidir (Turgut, 2007). Alan yazinda kullanilan tanimlamalarin ortak
yonlerine baktigimizda uzamsal yetenek ya da bir diger adiyla uzamsal his; 2-boyutlu ve 3-boyutlu
nesnelerin zihinde olusturulan akil yiritmelerle déndirme, agma kapama, manipile etme, farkli
yonlerden bakabilme, canlandirma ve birbirleriyle olan iligkilerini idrak etme becerilerini iceren bir
kavramdir. Son zamanlarda, teknolojik devrim, bilgisayarlarin ve diger medya araglarinin
populerlestiriimesi ve bilgisayar ortamindaki 6grenme ortamlarinin artmasiyla, arastirmacilar uzamsal
yetenegin 6nemi konusunda daha bilingli hale gelmistir.
Uzamsal yetenek ile ilgili psikometrik calismalar, bu yetenegin tek boyutlu olmadigini gostermistir
(Carpenter ve Just, 1986; McGee, 1979). Uzamsal yetenegin bilesenlerinin belirlenmesi lzerine yapilan
calismalara Thurstone (1938) tarafindan yapilan arastirmanin temel oldugu séylenebilir. Thurstone
(1938), temel zihinsel yetenekleri inceledigi ¢alismasinda uzamsal ya da gorsel sekiller lzerine yapilan
zihinsel islemler yetenegini bir “uzay” faktori olarak belirtmistir. Zimmerman (1991), Thurstone’in
verilerini tekrar analiz ederek iki uzamsal faktor ortaya koymustur. Bu faktorlerden ilki Thurstone'in uzay
faktoriine benzemektedir ve nesnelerin veya nesne iliskilerinin zihinsel manipulasyonlariniincelemektedir.
Zimmerman bu faktérii “Uzamsal iliskiler” olarak isimlendirmistir. ikinci faktor ise “Gorsellestirme” olarak
isimlendirilmistir ve gorsellestirme Uzerine gelistirilen testlerin, uzamsal iligkiler icin gelistirilen testlere
nazaran daha zor ancak daha yavas olma egiliminde oldugunu belirtmistir.
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Uzamsal yetenegdi tanimlama ve anlamaya y6nelik cabalara ek olarak, arastirmacilar, uzamsal becerilerin,
matematigin (Arcavi, 2003; Wai, Lubinski, ve Benbow, 2009), geometrinin (Casey, Nuttall ve Pezaris, 2001;
Clements ve Battista, 1992; Gutiérrez, 1996; Hannafin, Truxaw, Vermillion ve Liu, 2008; Malara, 1998;
Parzysz, 1988; Parzysz, 1991), kimyanin (Bodner ve Guay, 1997), jeolojinin (Titus ve Horsman, 2009) ve
diger pek cok disiplinin 6grenilmesi ve anlasiimasi lzerine etkilerini arastirmislardir. Cok sayida calisma
uzamsal becerilerin geometrik dustince icin dnem tasidigini ve Ogrencilerin uzamsal becerilerini
arttirmanin geometri egitiminin rollerinden biri oldugunu savunmustur (Battista, 2007; Casey ve digerleri,
2001; Clements ve Battista, 1992; Gutiérrez, 1996; McGee, 1979).
Arastirmacilar, 6grencilerin geometri performanslarinin sadece geometri bilgisine degil, ayni zamanda
uzamsal becerilerine de bagl oldugunu ifade etmislerdir. Bu nedenle alan yazinda siklikla uzamsal
becerilerle ilgili kazanimlarin nasil 6gretilecegine ydnelik calismalara rastlanmaktadir (Clements ve
McMillen, 1996; Olkun, 2003; Yolcu, 2008; Cakmak, 2009; Chang, 2013; Lamar, 2015; Dere, 2017).
Uc boyutlu geometrik sekiller, 6grencilere egitim sirasinda verilmesi gereken geometri bilgisinin temel
bir bélimiini olusturmaktadir. ilkokul diizeyinden itibaren &grenciler prizmalar ve piramitler gibi
kavramlar ile karsilagmaktadirlar. Ogretim programlari da égrencilerin ilkégretim siiresince prizmalar ve
piramitler hakkinda bilgi gelistirmesi ve orta 6gretimin geometri dersleri araciligiyla bu bilgiyi gelistirmesi
gerektigini dnermektedir (MEB, 2015a; 2015b). Bu U¢ boyutlu cisimler tizerinde geometrik diistincenin
gelismesi kuskusuz 6grencilerin uzamsal becerileri ile dogrudan iliskilidir.
Durmus (2012), uzamsal yetenek kavrami yerine uzamsal his kavramini kullanmis ve iyi gelismis uzamsal
hisse sahip insanlarin, sanatta, dogada ve mimarideki geometrik yapilari takdir edip geometri ile iliskili
sahip olduklar goruslerini kullanarak kendi diinyalarini aciklayip analiz edebildiklerini ifade etmistir.
Uzamsal yetenek ve bilesenleri izerine yapilan tanimlamalar ve agiklamalar dogrultusunda bu kavramlarin
ogrencilerin akil yurutmelerinde ve bazi zihinsel islemleri daha kolay yapabilmelerinde dnemli bir yere
sahip oldugu yapilan arastirmalarda bulunmustur. Battista, Wheatley ve Talsma (1989), uzamsal
becerilerle problem ¢ozme performansi arasinda istatistiksel olarak anlaml ve pozitif yonde bir iligki
oldugunu bulmustur (akt. Bulut ve Kéroglu, 2000).
Uzamsal yetenegin ortaokul diizeyindeki 6grencilerin geometri bilgisindeki 6nemi diisiinildiginde, bu
dlzeydeki 6grencilerin uzamsal yetenek ile ilgili kazanimlarin 6grenimini kolaylastiracagi distnilen her
sey arastiriimaya degerdir. Uzamsal becerilerle ilgili kazanimlarin 6gretiminde diiz anlatim ve soru-cevap
gibi yontemlerin yetersiz kaldigi disinilmektedir. Bircok arastirmaci tarafindan somut model kullanimi,
bilgisayar destekli 6gretim, origami tabanl 6gretim vb. gibi farkli 6gretim yontemleri kullanilarak uzamsal
yetenekle ilgili kazanimlar 6gretilmeye calisiimistir (Clements ve McMillen, 1996; Olkun, 2003; Yolcu, 2008;
Cakmak, 2009; Chang, 2014; Jackson, Lamar, Wilhelm ve Cole, 2015; Dere, 2017).
Bu arastirmada da bu 6gretim yontemlerine alternatif olarak Turkiye'de kullaniimakta olan Egitim Bilisim
Adi'nda (EBA) yer alan etkinlikler arastinlmistir. EBA, egitim-6gretim slrecinde gretmen ve dgrencilere
farkh, zengin, egitici icerikler sunarak e-icerik konusunda bitiin egitimcilerin ihtiyaclarina cevap veren
Ucretsiz, cevrimici sosyal bir egitim platformudur (URL1, 2018). EBA'da bulunan e-igerikler, alaninda
uzman ekipler tarafindan tretilmektedir. Tirkiye'de ve dlnyada dijital yayincilik alaninda 6nde gelen
egitim firmalari tarafindan saglanan iceriklerle de zenginlestirilen EBA ayni zamanda 6gretmen ve 6grenci
kullanici kitlesinin yaptigi paylasimlarla birlikte gittikce blytyen bir kaynak havuzu haline gelmistir (URLT,
2018). Alan yazin incelendiginde heniiz daha yeni bir platform olmasi sebebiyle EBA ile ilgili sinirli
calismaya ulasilabilmektedir. Bu calismalar arasinda EBA'nin kullanigliigina yonelik 6gretmen gorusleri
genel olarak yer almaktadir (Alabay, 2015; Tutar, 2015).
Bu arastirmanin EBA etkinliklerine dayal bilgisayar destekli 6gretimin uzamsal yetenek ve bilesenleri ile
ilgili kazanimlarin 6gretiminde ne dizeyde katkisinin oldugunu 6gretmen gorusleri ile incelemektir.
incelenen etkinlikler hakkindaki bilgilerin ve elde edilecek sonuclarin ilerleyen dénemlerde yapilacak yeni
arastirmalar icin referans olmasi ve alan yazindaki eksikligi gidermesi dustinilmektedir. Ayni zamanda
etkinliklerin kullanilabilirligine 6rnek olmasi beklendiginden ilgili 6gretmen, 6grenci ve yoneticilere fayda
saglamasi beklenmektedir. Arastirmanin amaci, EBA deneyimi olan ve farkli okullarda gorev yapan
ortaokul matematik 6gretmenlerinin tespit edilen EBA etkinlikleri hakkindaki géruslerinin belirlenmesidir.
Bu amag dogrultusunda asagidaki problemlere yanit aranmistir.

1) Ortaokul matematik 6gretmenlerinin uzamsal becerileri kullanmayi gerektiren ilgili EBA

etkinlikleri hakkindaki gérusleri nelerdir?

2) Uzamsal becerileri kullanmayi gerektiren EBA etkinliklerine yonelik 6gretmen goéruslerinin

siniflar bazinda dagilimi nasildir?

195



YONTEM

Bu arastirma nicel bir ¢alismadir. Ortaokul matematik dersi EBA iceriginde yer alan uzamsal becerilerle
ilgili analiz edilen etkinlikler hakkinda, matematik égretmenlerinin gérislerinin alinmasi igin anket teknigi
kullanilmistir. Karasar (2005)'a gére tarama modeli, var olan bir durumu ortaya ¢ikarmaya ve oldugu gibi
betimlemeye calisan bir arastirma modelidir. Veri toplama araci olarak anket ya da 6lceklerin kullanildigi
tarama yontemi arastirmacinin mevcut durumu betimleyebilmesini saglar. EBA etkinlikleri Gzerine
arastirmacilar tarafindan yapilandirlmis bir gézlem araci olarak anket hazirlanmistir. Yapilandiriimis
go6zlem araci 6nceden kodlanmis farkl cevaplarla bir aradaki maddelerden meydana gelir. Bu standart
kodlama araci, bir dizi davranis géstergesi ile gézlemciye sunulur ve gézlemcinin her davranis icin en
uygun tepkiyi se¢mesi istenir (Karasar, 2015).

Katiimcilar

Arastirmaya Kastamonu ve Sinop illerinde gorev yapmakta olan 12 erkek, 8 kadin toplamda 20 ortaokul
matematik dgretmeni katilmistir. Arastirmaya katillan égretmenlerin yaslari 24 ile 38 yas araligindadir.
Ortaokul matematik 6gretmenlerine uzamsal beceriler hakkinda arastirmacilar tarafindan bilgi verildikten
sonra gorusleri alinmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen goris formu ile toplanmistir. EBA' da yer alan
uzamsal becerilerle ilgili etkinliklerin belirlenmesinin ardindan, anket formunda bir kazanimin 6grenimi
icin etkinlikte olmasi gereken maddeler 2 6gretim Uyesi ve 3 6gretmenin gorlsi alinarak belirlenmistir.
Arastirmacilar tarafindan 11 madde seklinde hazirlanan form uzman gorislerine bagh olarak
dizenlenmistir. Gorlis formundaki bazi maddeler birlestirilerek ve yeniden diizenleme yapilarak 8
maddede fikir birligi saglanmis ve gériis formuna son hali verilmistir. Ogretmenlerden gérislerini 1'den
5'e kadar derecelendirerek vermeleri istenen anketin bir 6rnegi Tablo 3.1' te verilmistir.

Tablo 1. 5. Sinif etkinlikleri ilgili gériis formu
5.1 52 53 54 55 56 57 Ort

Ders kazaniminin ogrenimini
destekliyor.

Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini
destekliyor.

Ogrenci hedef kitlesine uygundur.

Uzamsal yetenek kavramiyla iliskilidir.

Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile
iliskilidir.

Kazanimin ogrenimini
kolaylastirmistir.

3 boyutlu dustinmeyi kolaylastirmistir.

Dikkat ¢ekici, 6gretici ve akicidir.

Ortalama

‘Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile iliskilidir.” maddesi her etkinlik icin farkli olan ve uzman gorisu ile
gecerlik glvenirligi saglanan uzamsal yetenek bilesenleridir. Goriisu alinan 6gretmenlere verilen ankette
etkinliklerin hangi bilesenle iligkilendirildigi yazilmistir.
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Kodlama Siireci

Uzamsal becerilerle ilgili EBA'da yer alan etkinlikler dncelikle arastirmacilar tarafindan analiz edilmis ve
matematik egitimi alaninda 6gretim Uyesi olan UG¢ uzman gorisi alinarak etkinliklerin hangi bilesenlerle
ilgili oldugu belirlenmistir. Kategorilerin yorumlanmasinin arastirmacidan arastirmaciya ya da iki farkh
zamanda degismemesi gerekir. Bu baglamda, bu calisma kapsaminda arastirmacinin (kodlayicinin)
kategorilere ne kadar tutarli kodlama yaptigini belirlemek icin kodlama guvenirligine bakilmistir.
Glvenirlik hesaplarinin ylizde 70" in Uzerinde ¢ikmasi, arastirma icin givenilir kabul edilmektedir (Miles
ve Huberman, 1994). Elde edilen kodlamalar dogrultusunda, %88,5 dizeyinde bir givenirlik elde
edilmistir. EBA'da uzamsal becerilerle ilgili 35 etkinlik tespit edilmis ve bu etkinliklerin her birine sinif

diizeyine gore birer kod tayin edilmistir.

Tablo 2. EBA etkinliklerinin etkinlik tiiriine gore siniflandiriimast

Kod Etkinlik Adi Etkinlik Turi
51 Dikdortgenler Prizmasi Konu Anlatimi
52 Kare Prizma ve Kip Gozlem

53 Dikdortgenler Prizmasi Uygulama
54 Dikddrtgenler Prizmasinin Aginimi Gozlem

55 Dikdortgenler Prizmasinin A¢inimini Cizme Konu Anlatimi
56 Dikdortgenler Prizmasinin A¢inimlarini Belirleme Gozlem

57 Dikdortgenler Prizmasinin Yiizey Alani Konu Anlatimi
6.1 Hacim Nedir ve Nasil Olciiliir? Konu Anlatimi
6.2 Dikdortgenler Prizmasinin Hacmi Konu Anlatimi
6.3 Prizmalarin Hacmi ile ilgili Problem Cézme Gozlem

6 4 Prizmalarin Hacmi ile ilgili Problem Kurma Konu Anlatimi
6.5 Kiptn Hacmi Konu Anlatimi
6_6 Dikdortgenler Prizmasinin Hacmini Strateji Kullanarak Tahmin Etme Konu Anlatimi
6.7 Kare Prizmanin Hacmini Strateji Kullanarak Tahmin Etme Konu Anlatimi
68 Hacim Olci Birimleri Konu Anlatimi
6.9 Hacim Olcileri Uygulama

71 Bir Cismin Farkh Yonlerden Gorantmleri Konu Anlatimi
72 Bir Cismin Farkli Yonlerden Gorliniimlerinin Cizilmesi Uygulama
73 Bir Cismin Farkli Yonlerden Gorlinimlerinin Tamamlanmasi Uygulama
74 Otelemeli Yansima Uygulama

7.5 Bir Seklin Dogruya Gore Simetrigi Konu Anlatimi
76 Bir Seklin Yansimasini Cizme Uygulama
77 Otelemeli Yansima Konu Anlatimi
8 1 Dik Prizmalar Konu Anlatimi
82 Prizmalarin Temel Elemanlarini Gozlemleme Konu Anlatimi
83 Dik Prizmalarin Aginimlari Konu Anlatimi
8 4 Dik Prizmalarin A¢inimlarini Gzlemleme Konu Anlatimi
85 Donme, Donme Merkezi ve Donme Aglsi Konu Anlatimi
8 6 Donme Hareketi Sonucu Gorlinti Olusumu Konu Anlatimi
87 Dénme Hareketinin Ozellikleri Konu Anlatimi
8 8 Koordinat Sisteminde Yansima Konu Anlatimi
89 Koordinat Sisteminde Oteleme Konu Anlatimi
8 10 Koordinat Sisteminde D6nme Konu Anlatimi
8_11  Ardisik Donlsim Hareketleri Konu Anlatimi
8_12  Ardisik Donustmler Sonucu Olusan Gorintiyl Belirleme Uygulama

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz ydntemi kullaniimistir. Betimsel analiz, verilerin arastirma sorularinin
ortaya koydugu temalara gore organize edilmesine, kullanilan sorular veya boyutlar incelenerek
sunulmasina imkan vermektedir (Yildinm ve Simsek, 2006). Betimsel analizde amag; veriyi anlayabilmek,
desenleri ve iliskileri tespit edebilmek ve sonuglar daha iyi kullanabilmektir. Bunun icin de resimler,
grafikler ve degiskenler arasindaki iliskileri okuyucularin anlamasina yardimci olabilecek 6zetler yapilabilir.
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BULGULAR

Arastirma tamamlandiktan sonra tespit edilen etkinliklerin; 6grenci dizeyine uygunlugu, kazanimin
ogrenimini desteklemesi, yapilandirmaci yaklasima uygunlugu, dikkat cekici ve akici olmasi, 3 boyutlu
distinmeyi kolaylastirma ve bilesenlerle iliskisi hakkindaki sorular arastirmaci tarafindan hazirlanan bir
gorus formu ile Kastamonu ve Sinop illerinde gorev yapmakta olan 20 ortaokul matematik 6gretmenine
uygulanmistir. 1" den 5" e kadar derecelendirerek sunduklari gorislerin siniflar bazinda ortalamalari
alinarak EBA etkinlikleri hakkinda yorumlar yapiimistir.

Gorls alinan bir matematik 6gretmeninin 5.sinif etkinliklerine verdigi puanlama &rnegi Tablo 3'de
verilmistir.

Tablo Hata! Belgede belirtilen stilde metne rastlanmadi.. Ornek - 5.sinif etkinlikleri ile ilgili 6Gretmen
gortisii

51 52 53 54 55 56 57 Ort

Ders kazaniminin ogrenimini 5 5 5 5 4 5 5 4,857
destekliyor.

Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini 3 4 5 4 2 5 4 3,857
destekliyor.

Ogrenci hedef kitlesine uygundur. 4 5 5 5 2 5 4 4,285
Uzamsal yetenek kavramiyla 5 5 5 5 3 5 5 4,714
iliskilidir.

Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile 4 4 5 5 3 5 5 4,428
iliskilidir.

Kazanimin ogrenimini 4 5 5 5 4 5 4 4,571
kolaylastirmistir.

3 boyutlu distinmeyi 4 4 5 5 3 5 4 4,285
kolaylastirmistir.

Dikkat ¢ekici, 6gretici ve akicidir. 4 4 5 5 3 5 4 4,285

Bu 6rnekte 5.sinif uzamsal yetenekle ilgili EBA etkinliklerini degerlendiren 6§retmen ders kazanimlariyla
iliskisi bakimindan gérislerini 1" den 5' e kadar derecelendirerek yapmistir. Ogretmenin goérislerini
inceledigimizde, 5. sinif EBA etkinliklerinin ders kazaniminin 6grenimini yiksek diizeyde destekledigini
soyleyebiliriz. Uzamsal yetenek kavrami ve ilgili bilesenle ilgili maddelere 6gretmen tarafindan verilen
puanlarin ortalamasina bakildiginda ise arastirmacinin ve uzmanlardan alinan goéruslerin dogrulugunu
destekler nitelikte oldugunu ifade edebiliriz.
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5. Sinif Diizeyinde Uzamsal Becerileri Kullanmayi Gerektiren EBA Etkinlikleri Hakkindaki Ogretmen
Goriigleri

Bu bolimde 5.sinif etkinlikleri ile ilgili 20 matematik 6gretmeninin gorislerinin aritmetik ortalamasi Tablo
4'te verilmistir.

Tablo Hata! Belgede belirtilen stilde metne rastlanmadi.. EBA 5.sinif etkinliklerine iliskin égretmen
gorisleri

Etkinlik Kodu
Gortis 5.1 52 53 54 55 56 57 OF
Ders kazaniminin 6grenimini 4,55 465 43 485 44 475 45 4,57
destekliyor.
Yapilandirmaci  yaklasimin 3,6 4,2 4,5 4,2 3,5 4,2 4,15 4,05
ilkelerini destekliyor.
Ogrenci  hedef kitlesine 4,35 4,6 455 47 395 47 425 444
uygundur.
Uzamsal yetenek kavramiyla 3,9 455 46 455 405 47 44 4,39
iliskilidir.
Uzamsal yetenegin ilgili 4,65 455 435 45 405 475 455 448
bileseni ile iliskilidir.
Kazanimin ogrenimini 4,35 4,75 455 47 415 455 43 4,47
kolaylastirmistir.
3 boyutlu distinmeyi 4,5 4.2 4,5 4,5 4 465 4,1 4,35
kolaylastirmistir.
Dikkat cekici, Odretici ve 44 425 425 435 345 44 43 4.2
akicidir.

Tablo 4 incelediginde 5. Siniflar icin tasarlanan EBA etkinliklerine matematik 6gretmenleri tarafindan
yliksek puanlar verildigi gorilmektedir. “Ders kazaniminin 6grenimini destekliyor” maddesi matematik
ogretmenlerinden en yiksek puanlarn alarak grubundaki en yiksek ortalamaya sahip olmustur
(ort.:4,57/5,00). Bu maddeyle beraber “"Kazanimin 6grenimini kolaylastirmistir” (ort.:4,47/5,00) maddesinin
de yiksek bir ortalamaya sahip oldugu bulunmustur. Boylelikle bu etkinligin ilgili kazanimlarin 6gretimine
destek sagladigi ve &gretimi kolaylastirdigi yorumu yapilabilir. “Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile
iliskilidir" maddesinin ortalamasi 5 Gzerinde 4,48 ve “Uzamsal yetenek kavramiyla iliskilidir” maddesinin
de ortalamasi 4,39 olarak hesaplandigindan yiiksek puanlar alan diger maddeler olarak gorilmustir. Bu
maddelerin birbiriyle iliskili olmasi ortalamalarinin da yakin olmasina sebep oldugu seklinde
yorumlanabilir.

“Ogrenci hedef kitlesine uygundur” (ort.4,44/500) ve “3 boyutlu disinmeyi kolaylagtirmistir
(ort.:4,35/5,00) maddelerinin ortalamalari diger maddelere gore disik olsa da, 5 tzerinden yiksek bir
ortalama degerde oldugu sdylenebilir. En dusuk iki ortalamaya sahip olan maddeler sirasiyla “Dikkat
cekici, Ogretici ve akicdir” (ort.4,20/5,00) ile “Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini destekliyor”
(ort.:4,05/5,00) maddeleridir. Ogretmenler daha ¢ok merak uyandiran ve &grencilerin daha aktif rol
alabilecekleri etkinler olabilecegini dustinerek diger maddelere gére daha az puanlar vermis olabilirler.
Ortalamalarin ylksek ¢ikmasini etkinlikler araciligiyla kazanimlarin 6grencilere klasik 2 boyutlu gizimlere
nazaran daha kolay ve anlasilabilir sunulmus olmasiyla iligkilendirebiliriz.
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6. Sinif Diizeyinde Uzamsal Becerileri Kullanmayi Gerektiren EBA Etkinlikleri Hakkindaki Ogretmen
Goriigleri

Bu bolimde 6.sinif etkinlikleri ile ilgili 20 matematik 6gretmeninin gorislerinin aritmetik ortalamasi Tablo
5'te verilmistir.

Tablo 1. EBA 6.sinif etkinlikleri ile ilgili 6gretmen gériisleri

Etkinlik Kodu
Gortis 6.1 62 63 64 65 66 67
Ders kazaniminin 6grenimini 4,15 455 42 4,2 465 435 405 430
destekliyor.
Yapilandirmaci  yaklasimin = 3,5 415 41 325 41 395 375 382
ilkelerini destekliyor.
Ogrenci  hedef kitlesine 4,15 445 4 34 44 4,2 445 415
uygundur.
Uzamsal yetenek kavramiyla 4,4 4,5 445 405 445 425 435 435
iliskilidir.
Uzamsal yetenegin ilgili 4,15 41 4,2 365 43 4 415 4,07
bileseni ile iliskilidir.
Kazanimin ogrenimini 4,35 4,6 435 355 445 43 4 4,22
kolaylastirmistir.
3 boyutlu distinmeyi 4,15 4,5 395 38 465 38 445 418
kolaylastirmistir.
Dikkat cekici, Odretici ve 4,3 4,6 435 345 43 4.2 405 417
akicidir.

Tablo 5 incelendiginde, tim maddelerin sinif bazindaki ortalamalarinin 5,00 tzerinden 4,50'nin altinda
kaldigi gorilmektedir. En ylksek ortalamaya sahip madde 4,35/5,00 ortalamayla "Uzamsal yetenek
kavramiyla iliskilidir’ maddesidir. Bu maddeyi sirasiyla 4,30/5,00 ortalamayla “Ders kazaniminin
ogrenimini destekliyor”, 4,18/5,00 ortalamayla “3 boyutlu distinmeyi kolaylastirmistir”, 4,17/5,00
ortalamayla “Ogrenci hedef kitlesine uygundur” ve 4,07/5,00 ortalamayla “Uzamsal yetenegin ilgili
bileseni ile iliskilidir" maddesi takip etmektedir.

Bu maddelerden “Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini destekliyor” maddesinin ortalamasinin 5 izerinde 4
puanin altinda kaldigi gorilmustir. 3,82 ortalamaya sahip olan madde matematik 6gretmenleri
tarafindan gelistirilebilir olarak yorumlanmistir. 6. sinif etkinliklerine bakildiginda “Yapilandirmaci
yaklasimin ilkelerini destekliyor” maddesine en distuk puanlarin 6_4 kodlu etkinlikte verildigi
gorulmektedir. 3,25 ortalamayla grubunun en dusik puanini alan etkinlik hakkinda 6gretmenlerin
gorusleri su sekildedir:

"Etkinlik cok karmasik bir sekilde verilmis. Sadece konu anlatimi yeterli olmuyor, 6grenci etkinlikle
yeterince etkilesim halinde degil ve problemi kendi basina nastl inceleyecek ¢ok net bir yénlendirme yok.
Yapulandirmact yaklasuima uygun oldugunu diisiinmiiyorum. Bu ytizden 2 puan veriyorum.” (O1)

“Ogrencinin cok etkin katilabilecegi bir etkinlik degil. Daha farkli bir sekilde sunulabilirdi bu
problem. 3 puan bu madde icin yeterli.” (O5)
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7. Sinif Diizeyinde Uzamsal Becerileri Kullanmay: Gerektiren EBA Etkinlikleri Hakkindaki Ogretmen
Goriigleri

Bu bolimde 7.sinif etkinlikleri ile ilgili 20 matematik 6gretmeninin gorislerinin aritmetik ortalamasi Tablo
6'da verilmistir.

Tablo 2. EBA 7.sinif etkinlikleri ile ilgili 6gretmen goriisleri

Etkinlik Kodu
Gorls 7.1 72 73 74 715 76 771 °OF
Ders kazaniminin 6grenimini 4,55 4,6 435 455 345 46 4.8 4,41
destekliyor.
Yapilandirmaci  yaklasimin 4 385 435 475 3 4,5 395 4,05
ilkelerini destekliyor.
Ogrenci  hedef kitlesine 4,65 4,5 44 465 255 455 49 4,31
uygundur.
Uzamsal yetenek kavramiyla 4,55 4,5 455 455 37 4,6 4,8 4,46
iliskilidir.
Uzamsal yetenegin ilgili 49 44 44 475 365 435 445 441
bileseni ile iliskilidir.
Kazanimin ogrenimini 4,7 435 47 475 335 435 485 443
kolaylastirmistir.
3 boyutlu  distinmeyi 44 445 395 365 325 405 385 39%
kolaylastirmistir.
Dikkat cekici, Ogretici ve 4,35 4,5 4.2 445 31 4.2 435 4,16
akicidir.

Tabloyu inceledigimizde bir madde disinda tim ortalamalarin 4,00 puanin Uzerinde oldugu
gorulmektedir."Uzamsal yetenek kavramiyla iliskilidir" maddesi 4,46/5,00 ortalamayla 7. sinif
etkinliklerinin en yliksek ortalamali maddesi olmustur. Ortalamalar incelendiginde ayni ortalamaya sahip
iki madde oldugu gortlmustir (ort.4,41/5,00). Bu maddelerden biri uzamsal yetenek kavraminin
bilesenleriyle iliskili olan “Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile iliskilidir" maddesi, digeri ise “Ders
kazaniminin - 8grenimini  destekliyor.” maddesidir. 4,43/5,00 ortalamayla “Kazanimin &grenimini
kolaylastiriyor” maddesi yine birinci maddeyi takip etmistir. Ogrenci hedef kitlesine uygunluk bakimindan
etkinliklere ortalama 4,31/5,00 puan verilmistir. 7. Sinif etkinliklerine baktigimizda en distk ortalamaya
sahip etkinligin 7_5 kodlu etkinliktir. Bu madde icin 6gretmenler tarafindan 6grenci hedef kitlesine uygun
bulunmadigi yorumunu yapabiliriz(ort.:2,55/5,00). Bu madde icin yapilmis 6gretmen gorisleri:
"Etkinlik sanki diiz anlatimin seslendirilmis hali gibi olmus. Giinliik hayatla iliskilendirme yok ve 7. Sinif
égrencisi icin biraz fazla karisik. 2 puan verecegim."(01)

“Burada ¢ok fazla sembol ve cebirsel ifade kullanlarak hizli bir anlatim yapdmus. Ogrenci diizeyine
uygun oldugunu disiinmiiyorum.1 puan.” (07)
Yapilandirmaci yaklasimin gerektirdigi gibi 6grencilerin dikkatini ¢ekme ve kendi kendilerine
ogrenmelerini destekleme bakimindan puanlar diger maddeler oranla dustk verilmistir (ort.:4,05/5,00 ve
4,16/5,00). “3 boyutlu distinmeyi kolaylastirmistir” maddesi 7. Sinif etkinliklerinde en diisiik ortalamaya
sahiptir(ort.:3,94/5,00).

8. Sinif Diizeyinde Uzamsal Becerileri Kullanmayi Gerektiren EBA Etkinlikleri Hakkindaki Ogretmen
Goriisleri

Bu bolimde 8.sinif etkinlikleri ile ilgili 20 matematik 6gretmeninin gorislerinin aritmetik ortalamasi Tablo
7'de verilmistir. Tablo 7 incelediginde etkinliklere verilen puanlarin arttigini gérmekteyiz. Ortalamalar
hesaplandiginda 5 lzerinden alinan en diistik ortalamanin 4,40 oldugu, diger maddelerin ortalamalarinin
4,40 ile 5,00 arasinda degerlere sahip oldugu goértlmustir. En yiksek ortalamaya 4,68 ortalamayla
"Uzamsal yetenek kavramiyla iligkilidir” maddesi ulasirken onu 4,66 ortalamayla "Dikkat cekici, 6gretici ve
akicidir’ maddesi takip etmektedir. 8. sinif etkinliklerinde bu maddelerin ortalamalarinin yiiksek ¢ikmasi,
matematik 6gretmenleri tarafindan kolaylikla uzamsal yetenekle iliskilendirildikleri ve derse giris kismi
icin uygun etkinlikler oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 3. EBA 8.sinif etkinlikleri ile ilgili 6gretmen goriisleri

Ders  kazaniminin  &grenimini
destekliyor.

Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini
destekliyor.

Ogrenci hedef kitlesine uygundur.
Uzamsal  yetenek  kavramiyla
iliskilidir.

Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile
iliskilidir.

Kazanimin ogrenimini
kolaylastirmistir.

3 boyutlu distnmeyi

kolaylastirmistir.
Dikkat cekici, 6gretici ve akicidir.
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Dikkat cekici, 6gretici ve akici bulunan 8. Sinif etkinlikleri incelendiginde 8_5 ve 8_7 kodlu etkinliklerin
ogretmenlerin timiinden tam puan aldigi goérilmektedir. Etkinlikler hakkindaki &gretmen gérisleri su
sekildedir:

“Riizgar gilii ile verilmek istenen dénme, donme merkezi ve donme acist kavramlart glinliik hayattaki
érnekler ile értiistiigiinden akilda kalict ve dikkat cekici buldum. Bu yiizden tam puan veriyorum.” (O5)
“Giristeki miizik ve karanlik bir sokak gédrseli epey dikkat cekici olmus. Bu maddenin degeri 5 puan benim icin.”
(07)

“Lunaparktaki bir oyuncak lizerinden sorular sorulan etkinlik 6grenciler icin cok dikkat ¢ekici olacaktur.
Kamikazenin dénmesi ile dénme konusu gercek hayatla cok giizel iliskilendirilmis. " (O1)
Bu maddelerin ardindan 4,64/5,00 ortalamayla gelen "Ders kazaniminin 8grenimini destekliyor” maddesi ilk
iki maddeyi dogrular niteliktedir. Ogrenci hedef kitlesine uygunlugu hakkinda verilen puanlarin genel
ortalamasi 4,58/5,00 olmustur. Ortalamalarin birbirine ¢ok yakin devam ettigi siralama 5 Uzerinden 4,57
ortalamaya sahip iki maddeyle devam etmektedir (“Uzamsal yetenegdin ilgili bileseni ile iliskilidir" ve
"Kazanimin égrenimini kolaylastirmistir”). Ortalamalari verilen 6 madde 4,50'nin Uzerinde degerler almis iken
son iki maddenin ortalamasi 4,50 puanin altinda kalmistir. Sondan ikinci madde 4,46/5,00 ortalamayla “3
boyutlu distinmeyi kolaylastirmistir” maddesi olurken, en dusik ortalamaya sahip madde 4,40/5,00
ortalamayla "Yapilandirmaci yaklasimi destekliyor” maddesidir.
Ogretmen gériislerine gore sinif ortalamalarinin karsilastiriimasi
Bu bolimde tespit edilen tim etkinlikler ile ilgili 20 matematik 6gretmeninin goérislerinin sinif bazinda
aritmetik ortalamasinin karsilastirilmasi yapilmistir (bkz. Tablo 4.8). Tablo 8 incelendiginde 6gretmen
gorislerine gore sinif ortalamalarinin 4,16 ile 4,57 arasinda degistigi gortlmektedir. Ortalamalar blytkten
kiicige dogru siralandiginda 8., 5. 7. ve 6.sinif seklinde bir siralama elde edilmektedir. Ozellikle 8.sinif
etkinliklerine iliskin 6gretmen goruslerinin ortalamasinin en disiik 4,4 oldugu gorilmastir. 8.sinifta yer alan
etkinlikler ile ilgili 6gretmenlerin begenisini arttirdigi sdylenebilir. Diger siniflar icin de “Yapilandirmaci
yaklasim ilkelerini destekliyor” gorisinin en disik dizeyde kaldigi gorilmektedir.
Tablo 4. Stnif Ortalamalarinin Karsiastinimast

Ortalamalar
Gorus Genel Ort.
S5.sinif 6.sinif  7.simif  8.sinif

Ders kazaniminin 6grenimini destekliyor. 4,57 4,30 4,41 4,64 4,48
Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini destekliyor. 4,05 3,82 4,05 4,40 4,08
Ogrenci hedef kitlesine uygundur. 4,44 415 4,31 4,58 4,37
Uzamsal yetenek kavramiyla iliskilidir. 4,39 4,35 4,46 4,68 4,47

Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile iliskilidir. 4,48 4,07 4,41 4,57 4,38

Kazanimin 6grenimini kolaylastirmistir. 4,47 4,22 4,43 4,57 4,42
3 boyutlu duistinmeyi kolaylastirmistir. 4,35 418 3,94 4,46 4,23
Dikkat gekici, 6gretici ve akicidir. 4,20 417 4,16 4,66 4,30
Genel Ortalama 4,37 4,16 4,27 4,57
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TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirma 6gretmen gorislerinden elde edilen bulgulara dayali sonuglara bakildiginda, sinif bazinda genel
ortalamalarin 5 tam puan Uzerinden 4,16 ile 4,57 arasinda degistigi saptanmistir. EBA icinde uzamsal
becerilerle ilgili etkinliklere 6gretmenlerin goérislerinin olumlu yénde oldugu goérulmustur. Tutar (2015)
tarafindan yapilan arastirmada EBA hakkinda bilgisi olan 6gretmenlerin platformu kullanish, verimli ve etkili
buldugu sonucuna ulasiimistir. Alabay (2015) ise 6gretmenlerin EBA hakkindaki gorisleri ile EBA kullanim
dlzeyleri arasinda pozitif yonlu bir iliski bulmustur. Arslan (2016)'in ¢alismasinda matematik 6gretmenlerinin
¢ogu mevcut iceriklerin gelistiriimesi gerektigini ifade etmislerdir. Elde edilen bulgular ve yapilmis olan
calismalardan hareketle, EBA platformu hakkinda yeteri diizeyde bilgisi olan 6gretmenlerin EBA'yi kullanip
begendikleri fakat gelistiriimesi gerektigini ifade ettikleri, uzamsal becerilerle ilgili iceriklerin izletilerek
gorusleri alinan 6gretmenlerin de daha 6nce izlemedigi bu etkinlikleri izledikten sonra etkinlikler ve EBA
hakkinda olumlu distinceler gelistirdikleri gérilmustir. Uzamsal becerilerle ilgili bazi etkinliklere ortaokul
matematik ©gretmenleri tarafindan disiuk puanlar verilmesi bu etkinliklerin de gelistiriimesi gerektigi
sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Anketlerden elde edilen bulgular incelendiginde, “Ders kazaniminin 8grenimini destekliyor” ve "Kazanimin
ogrenimini kolaylastirmistir” goruslerinin yiksek ortalamaya sahip oldugu gortlmastir. Bu durum gorls
alinan ogretmenlerin EBA'da hazirlanan etkinliklerin dersin ilgili kazanimi ile iliskili oldugu seklinde
distindiguni gostermektedir. Boylece EBA platformunun kurulus amacina hizmet ettigi soylenebilir.
Ogrencilerin ve 6gretmenlerin dersle ilgili EBA platformunu kullanarak 6gretim programindaki kazanima
ulasabilecegi de ifade edilebilir.

Ayrica "Uzamsal yetenek kavramiyla iliskilidir” ve “Uzamsal yetenegin ilgili bileseni ile iliskilidir" gorisleri de
5 tam puan Uzerinden 4,4 ortalama sonug¢ almistir. Bu durum da EBA icinde uzamsal becerilerle ilgili
etkinliklerin amacina hizmet ettigi seklinde yorumlanabilir. Uzman ekipler tarafindan bu etkinlikler
hazirlanirken kazanimlarin yani sira ilgili olan uzamsal yetenegi g6z 6ntinde bulundurduklari séylenebilir. EBA
strekli guncellendiginden uzamsal yetenek ile ilgili etkinlikler hazirlanirken 6gretmenlerin bu arastirma
sonucuna gore gorisleri de géz 6niinde bulundurulabilir.

Anketlerden elde edilen bulgular incelendiginde, “Yapilandirmaci yaklasimin ilkelerini destekliyor”
maddesinin siniflar bazinda en distik ortalamaya sahip oldugu gorilmustir. Glinimuzde 6grencilerin aktif
olarak derse katildigi yontemlerden en ¢ok tercih edilenlerinden biri yapilandirici yaklasima dayali 6gretim
yontemidir (Asan ve Gines, 2000). Etkinliklerden gdzlem ve uygulama olanlarinda 6grencilerin derste aktif
olabilmeleri icin tablet veya kisisel bilgisayar ile derse katilmalari gerekmektedir. Aksi halde akilli tahtada
acilan etkilesimli alistirmalar bir 6grencinin tahtada alistirmayr yapmasi ve digerlerinin izlemesi seklinde
olmaktadir. Bu sekilde bir 6gretim izleyici durumundaki 6grenciyi pasiflestirmektedir. Calismada gorisleri
alinan 6gretmenlerin, gorev yaptiklari okullardaki 6grencilerde Fatih Projesi kapsaminda dagitilan
tabletlerden bulunmamaktadir. Alabay (2015) tarafindan yapilan calismada Fatih Projesi kapsaminda 6grenim
goren dgrenciler, 6grendiklerini uygulama imkani bulduklarini ve 6grenmenin kendi kontrollerinde oldugunu
disunduklerini belirtmiglerdir. Buradaki en dnemli etken 6grencilerin tablet veya kisisel bir bilgisayara sahip
olmasidir.

Bu calismadan elde edilen sonuclara ek olarak ortaokul 6grencilerine uygulanacak bir goriis formu ile EBA'da
yer alan uzamsal becerilerle ilgili etkinliklere o6grenciler tarafindan verilen gorisler arastirilabilir.
Ogretmenlerin ve dgrencilerin goérisleri karsilastirilabilir. Bu karsilastirmanin etkinliklerin degerlendirilmesi
asamasina katki saglayacagi dustinilmektedir.
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Abstract

The aim of this study is to examine the level of self-sufficiency of high school teachers

in terms of participation in project competitions as consultants, and the change in | jnsni University
self-sufficiency levels in terms of demographic variables. When the obtained data | jo,rnal of the Faculty of Education
were examined, it was determined that the teachers' self-sufficiency levels for

participating in the project competitions were high. It was found that there was no

statistically significant difference between the self-sufficiency of male and female

teachers and that teachers who took courses in scientific research methods had

higher self-sufficiency levels than those who did not take these courses. Teachers with

post-graduate education were found to have higher levels of self-sufficiency when

compared to teachers at bachelor's degree level. In addition, it was found that the

teachers working in the city had a higher self-sufficiency than the teachers working

in the districts and towns.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Project-based teaching is an effective and important teaching method used to solve problems in different
disciplines. Project-based teaching is a student-centred structure in which a student actively engages in
activities, works with a group, develops creative thinking skills and positive risk-taking behaviours. Project
competitions, which are project applications for high school students, offer rich learning environments that
help students establish interdisciplinary connections, discover their personal abilities, develop social skills
and use technology. Practices, in which the students in a project unit actively participate, help students
discover and deepen their personal interests and course content, and transfer these achievements into
their everyday lives. Science-based project competitions have a crucial place for students to promote
awareness and develop positive attitudes towards science. Participation of students in scientific project
competitions is important not only for learning new things but also for learning how to use current
knowledge and developing their knowledge through experiences. For this reason, it is very important for
the teacher to consult the students during the project preparation process. The inadequacy of teachers'
project skills and experience is a major obstacle for the project preparation process. The process of project
preparation is a culture and it is necessary that this culture should be formed in teachers, moreover, it
should be widespread within the society. Despite being based on volunteerism for teachers who will be
consulting on projects, there are certain obligations for a teacher who is in charge of counselling. After all,
one of these obligations is the self-efficacy perceptions of teachers for project competitions.

Purpose

The purpose of this study is to determine the self-efficacy levels of high school teachers to participate as
consultants in project competitions and to examine the change in self-efficacy levels in terms of
demographic variables.

Method

The sample of the study consisted of 328 teachers (Mathematics, Computer, Geography, Biology,
Sociology, Chemistry, Physics, History, Psychology, Turkish Language and Literature branches) working in
high schools in Gaziantep and participating voluntarily in the research process. In the study, criterion
sampling method, which is one of the purposeful sampling methods, is used. The purposeful sampling
method is to select situations with rich information that will satisfy the problems studied in the research. In
this sense, purposeful sampling methods are useful in explaining and exploring the phenomena and the
events in many cases. The criteria for the selection of the sample in this research is the contribution of the
teachers, who work in the fields of Mathematics, Computer, Geography, Biology, Sociology, Chemistry,
Physics, History, Psychology, Turkish Language and Literature, which can participate in the project
competitions of TUBITAK, in which the high school students can participate. The data were collected using
the "Self-efficacy Form of Teachers for the Project Competitions" prepared by the researcher. The first part
of this two-part form is designed to identify the participants' demographic information and the second
part to determine self-efficacy levels for teachers that participate in project competitions as consultants.
Descriptive statistics, chi-square test, independent sample t-test and one-way ANOVA test were used in the
analysis of the data.

Findings, Discussion & Conclusion

When the obtained data were examined, it was seen that the self-efficacy levels of the teachers to
participate in the project competitions as consultants were high. When the relationship of self-efficacy
levels of teachers with demographic variables was examined, it was determined that there was no
statistically significant difference between self-efficacy levels of male and female teachers. It has been
determined that self-efficacy levels of teachers who take courses in scientific research methods are higher
than teachers who do not take this course. It has been observed that the self-efficacy levels of teachers
with master's degree as an advisor to project competitions are higher than those with bachelor's degree. It
has been found that the teachers working in the city have a higher self-efficacy level than the teachers
working in the villages and towns. Finally, it has been concluded that teachers with 1-5 years of
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professional experience have a higher degree of self-efficacy than teachers with professional experience of
11-15 years and over 20 years.
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Oz

Bu calismanin amaci, lise 6gretmenlerinin proje yarismalarina danisman olarak

katilmaya yé6nelik 6z yeterlilik diizeylerini ve 6z yeterlilik diizeylerinin demografik

degiskenler agisindan degisimini incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu farklt | inénii Universitesi
branslarda gérev yapan 328 lise &gretmeni olusturmaktadur. Elde edilen veriler | Egitim Fakdiiltesi Dergisi
incelendiginde; dgretmenlerin proje yarismalarina danisman olarak katimaya

yonelik 6z yeterlilik diizeylerinin yliksek oldugu, erkek ve kadin dgretmenlerin 6z

yeterlilikleri arasinda istatistiki agidan anlamlt bir fark bulunmadig, bilimsel

arastirma yéntemleri dersi alan dgretmenlerin bilimsel arastirma yontemleri dersi

almayan égretmenlere kiyasla &z yeterlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu,

lisanstistii egitime sahip 6gretmenlerin lisans diizeyinde egitime sahip 6gretmenlere

kwyasla 6z yeterlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu, sehirde gérev yapan

o6gretmenlerin ilcede ve kasabada gérev yapan égretmenlere kiyasla daha yiiksek bir

6z yeterlilige sahip olduklart belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: lise 6gretmenleri, proje yarismalari, 6z yeterlilik
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’Dipnot

2 Bu calisma 18-22 Nisan tarihleri arasinda Antalya’da diizenlenen 27. Uluslararasi Egitim Bilimleri Kongresi'nde sézlii
bildiri olarak sunulmustur.
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GiRiS

GUnumiz 6gretim faaliyetlerinde yaygin olarak kullanilan proje yaklasimi, 6gretimdeki avantajlari nedeniyle
son yillarda oldukga ilgi ceken bir 6gretim yaklasimi olarak karsimiza ¢ikmistir. Proje calismalarina dayali bir
ogretim, 6grencilere bir disiplinin butln yonlerini ve baska disiplinlerle olan iliskilerini gdsterebilmekle
birlikte 6zellikleri geregi 6grencilerin glindelik hayatlari icinde de yer alabilmektedir (Dede ve Yaman, 2003).
Proje ogrencilerin grup hélinde ya da bireysel olarak ve 6gretmenin rehberliginde ilgilerini ceken ya da
calisma alanlarindaki bir problemi bagimsiz olarak inceleme, arastirma ve yorum yapma, yeni bilgiler elde
etme, Ozgun fikirler Uretme ve c¢ikarimlarda bulunma olanaklarini elde ettikleri calisma ortamlandir
(Kubinova, Novotna ve Littler, 1998; Katz ve Chard, 2000; Gdmleksiz, Sinan ve Demir, 2010). Projeler,
ogrencilerin disiplinler arasi baglantilar kurmalarina, kisisel yeteneklerini kesfetmelerine, sosyal becerilerini
gelistirmelerine ve teknolojiyi kullanmalarina yardimci olacak zengin durumlar sunmaktadir. Bir calisma
birimi icerisinde yuritllen proje faaliyetleri &grencilerin kisisel ilgi alanlarini ders icerigine daha
derinlemesine kesfederek ulasmalarina yardimci olur (Fleming, 2000). Projelerle 06gretim, farkl
disiplinlerdeki problemlerin ¢6ziimiinde kullanilan etkili ve énemli bir 6gretim ydntemi olup, 6grenci
merkezli ve 6grencinin aktif olarak etkinliklerde gérev aldigi, grupla calistigi, yaratici dislinme becerilerini
ve olumlu risk alma davranislarini gelistiren bir yapidadir (Aktepe ve Aktepe, 2009; Bell, 2010). Ogrencilerin
kendi zevk ve ilgi alanlarina gére calismalarini, kendileri yonlendirerek 6grenme imkani sunmaktadir. Proje
tabanli 6grenme tamamen standart temelleri ve bir sirasi olan ve bilimsel olup 6grencileri okul ve sinifta
aktif olarak desteklemeyi 6ngorir. Bunun icin de teknoloji temelli isbirlikci 6grenme ortaminin kullanilmasi
gerekmektedir (Pearlman, 2006). Bilim temelli gergeklestirilen proje yarismalari égrencileri bilime tesvik
etme ve bilime karsi olumlu tutum gelistirmede oldukca dnemli bir yere sahiptir (Bruce ve Bruce, 2000).
Ogrencilerin bilimsel proje yarismalarina katilmalari yalnizca yeni bilgiler 6grenmeleri agisindan degil ayni
zamanda mevcut bilgilerini nasil kullanacaklarini 6grenmeleri ve sahip olduklari bilgileri deneyim elde etme
olanagi bularak gelistirmeleri acisindan 6énemlidir (Balas, 2003). Proje yarismalari 6grencileri, bilim fuarlarina
toplum tarafindan gosterilen ilgi, 6z yeterlilik algisi, fikirlerinin kabul gérmesine iliskin haz duyma, basari
duygusu ya da odillendirme, seyahat, toplanti, bilgi paylasim imkéanlarinin sunulmasi ve son olarak
ogrenme stratejisi gelistirme yonleriyle motive etmektedir (Dionne, Reis, Trudel, Guillet, Kleine ve Hancianu,
2011). Bu nedenle proje hazirlama sirecinde Ogrenciye danismanlik yapacak oOgretmenin projelere
yaklasimi olduk¢a énemlidir. Projelerde danismanlik yapacak 6gretmenler igin gonillilik esas alinmasina
karsin, danismanhgi Ustlenen bir 6gretmen icin birtakim yGkumlulikler bulunmaktadir (TGEM, 2014, s.5).
Ogretmenler &grencileri yalnizca arastirma yapmaya yonlendirmekle yetinmemesi ve &grencilerine
arastirmalari esnasinda gereken rehberlik goérevini yerine getirmeleri gerekmektedir (Akg¢oltekin, 2014).
Ogretmenlerin proje beceri ve deneyimlerinin yetersizligi proje hazirlama sireclerinin éniinde énemli bir
engel olusturmaktadir (Unver, Arabacioglu, ve Okulu, 2015). Ogretmenlerin, &grencilerin arastirmalari
esnasinda gerekli ilgi ve destedi gostererek 6grencilere rehberlik gérevi yapmalari konusunda ¢ok daha
dikkatli olmalari gerekmektedir (Akcoltekin, 2014). Coban ve Sanalan (2002) 6z yeterlik teorisinin
Bandura’'nin sosyal bilissel teorisine dayandigini ve bu teori bireyin davranislarinin ya da davranis
degisikliklerinin belli gorev ya da davranislar yerine getirebilecedi konusundaki inanci tarafindan
belirlenecegini, Schunk (2011) 6z yeterlik inancinin her dizeydeki akademik yasantida etkili oldugunu ve 6z
yeterlik inancinin her tip basarili davranisin dnemli bir unsuru oldugunu, Lane, Hall ve Lane (2004) belli bir
alanda dusiuk oz-yeterlik inanci olan bireylerin bu alanda, zorlayici nedenler olmadikca faaliyete
geg¢melerinin ¢ok zor oldugunu ve bu tur bireylerin kendilerine verilmis olan sorumluluklar erteleme
egiliminde olduklarini, Kugtikyilmaz ve Duban (2006) 6z yeterlik inanci yiksek olan 6gretmenlerin, 6grenci
merkezli dersler isleyip, derslerinde 6grenci merkezli ydontem ve tekniklere gore sirdirebildiklerini ifade
etmektedir.

ilgili literatiir incelendiginde lise diizeyinde diizenlenen proje yarismalarina katilacak &gretmenlerin proje
yarismalarinda danisman olarak bulunmaya yonelik 6z yeterlilik dizeylerinin belirlenmesi ve tespit edilen
eksikliklerin giderilmesi adina 6nerilerde bulunmak icin c¢alismanin yapilmasinin gerekli oldugu
distnulmustir. Bu amag dogrultusunda arastirmanin alt problemleri asagida belirtilmistir.

1. Ogretmenlerin bilimsel arastirmaya katilip/katiimama durumu ile demografik degiskenleri arasinda
istatistiki fark var midir?

2. Ogretmenlerin proje yansmalan danismanlik 6z yeterlilik diizeyleri ile cinsiyet, bilimsel arastirma
yontemleri dersi alip/almama ve 6grenim durumu degiskenleri arasinda istatistiki olarak anlamli fark var
midir?

3. Ogretmenlerin proje yarismalari danismanlik 6z yeterlilik diizeyleri ile gérev yeri ve mesleki deneyim
degiskenleri arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark var midir?
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YONTEM

Lise 6gretmenlerinin proje yarismalarina yonelik 6z yeterlilik algilarinin ele alindigi bu ¢alisma tarama
yontemi temel alinarak tasarlanmistir. Tarama yontemi bir topluluga ait Gyelerin belli bir konuya iligkin
beceri, dislince, tutum, inan¢ veya bilgilerini ortaya cikarmak ve betimlemek amaciyla toplulugu onu
yansitabilecek bir parcadan alinan cevaplarla genele iliskin fikirlerin elde edilmeye calisilmasi seklinde
tanimlanmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Bu arastirmada, amach &6rnekleme ydntemlerinden olgut
ornekleme kullanilmistir.  Amaglh  6rnekleme ydntemi arastirmada calisilan problemleri aydinliga
kavusturacak zengin bilgi iceren durumlari segmektir. Bu anlamda, amach 6rnekleme yontemleri pek ¢ok
durumda, olgu ve olaylarin kesfedilmesinde ve aciklanmasinda yararli olmaktadir (Tarhan, 2015). Olciit
orneklemenin mantigi daha dnceden belirlenmis bazi dnem Olcutlerini karsilayan tim durumlari calismak
ve gdzden gecirmektir (Patton, 2014). Bu 6l¢lt veya dlcltler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da
onceden hazirlanmis bir 6lct listesi dikkate alinabilir (Yildirnm ve Simsek, 2006). Bu arastirmanin 6rneklem
secimindeki dlcitler ise TUBITAK tarafindan lise diizeyindeki égrencilerin katilabilecedi proje yarismalarina
katilabilen Matematik, Bilgisayar, Cografya, Biyoloji, Sosyoloji, Kimya, Fizik, Tarih, Psikoloji, Turk Dili ve
Edebiyati branslarin da gorev yapan 6gretmenlerdir. Calisma grubunu Gaziantep ilinde bulunan liselerde
gorev yapan ve arastirma strecine gonulli katilan farklh branslardaki 328 lise 6gretmeninden olusmaktadir.
Ogretmenlere ait demografik bilgiler tablo 1'de sunulmustur.

Tablo1.
Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine Gére Dagulimi
Degisken Frekans (F) Yizde (%)

Cinsiyet Erkek 150 457
Kadin 178 54.3
Sehir 121 36.9
Goérev Yeri ilce 58 17.7
Kasaba 149 454
Ogrenim Diizeyi Lisans 295 89.9
Yiksek lisans 33 9.8
Bilimsel Arastirma Yoéntemleri Dersi Evet 226 68.9

Alip/Almama
Hayir 102 31.1
1-5 163 49.7
6-10 93 284
Deneyim Yili 11-15 33 10.1
16-20 26 7.9
21+ 13 3.9
Bilimsel Arastirmaya Katilip/Katilmama Evet 139 424
Hayir 189 57.6

Tablo 1'de calisma grubunda yer alan 6gretmenlere ait demografik degiskenler incelendiginde,
ogretmenlerin 150'sinin erkek (% 45.7), 178'nin kadin (% 54.3) oldugu, 121'nin Sehir (% 36.9), 58'nin ilce (%
17.7) ve 149'nun kasaba (% 45.4) gorev yaptiklari, 295'nin lisans (% 89.9) ve 33'nlin yiksek lisans (% 9.8)
dizeyinde egitime sahip oldugu, 226'sinin bilimsel arastirma yontemleri dersi aldigi (% 68.9) ve 102’sinin
bilimsel arastirma yontemleri dersi almadigi (% 31.1), 163'Unin 1-5 yil (% 49.7), 93'Gnin 6-10 yil (% 28.4),
33'Gndn 11-15 yil (% 10.1), 26'sinin 16-20 yil (% 7.9) ve 13'Gnun 21 ve Ulzeri yil (% 3.9) mesleki deneyime
sahip olduklari belirlenmistir. Son olarak 6gretmenlerin bilimsel arastirmaya katip katilmama durumu
incelendiginde, 139'Unun bilimsel arastirmaya katildigi (% 42.4) ve 189'unun ise bilimsel arastirmaya
katilmadigi (% 57.6) belirlenmistir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanma stirecinde kullanilan 6lcek formu Tortop (2014) tarafindan lise 6gretmenlerinin proje
yarismalar 6z yeterlilik dizeylerini belirlemek amaciyla gelistirdigi veri toplama araglarindan yararlanilarak
olusturulmustur. iki bélimden olusan veri toplama aracinin bélimleri ve icerikleri kisaca su sekilde
Ozetlenebilir. Birinci bolim; demografik (kisisel) bilgileri belirlemeye iliskin olup cinsiyet (kadin, erkek),
deneyim yili (1-5 yil, 6-11 yil, 11-15 yil, 16-20 yil, 21+yil), 6grenim durumu (lisans, lisansustl), gérev yapilan
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okulun bulundugu yer (il merkezi, ilce merkezi, kasaba) ve son olarak bilimsel arastirma yontemleri dersi
alip /almama (evet, hayir) seklinde bes degiskenden olusturulmustur. ikinci béliim; lise 6gretmenlerinin
proje yarismalarina danismanlik 6z yeterlilik diizeylerini ortaya koymaya ydnelik olup 16 maddeden olusan
5'li Likert tipinde bir olcektir. Tortop (2014) tarafindan gelistiriimis olan bu 6lgek; danismanlik ve rehberlik
yeterlilik, akademik yeterlilik, yarismalara katilima ikna becerisi ve sorumluluk boyutu seklinde dort
boyuttan olusmaktadir. Danismanlik ve rehberlik yeterlilik faktort 4 (olumlu), akademik yeterlilik 5 (olumlu),
yarismalara katilima ikna becerisi 3 (olumlu) madde ve sorumluluk boyutu 3 (olumlu) maddeden
olusmaktadir. Sirasiyla her bir faktére iliskin 6rnek birer madde; “Odrencilerime bilgiye nasil ulasilabilecegi
konusunda rehberlik yaparim”, “proje ydnetimi becerileri konusunda yeterli bilgiye sahibim”, "6grencilerimi
proje yarismalarina katimast icin ikna edebilirim”, "6grencilerin ilgilerini proje yarismalarina cekmekle
dgretmenler sorumludur” seklindedir. GUvenirlik katsayisi (Cronbach Alpha) 1. boyut icin 0.86, 2. boyut icin
0,78, 3. boyut icin 0,77 ve son olarak 4. boyut icin 0,77 ve 6lgegdin geneli icin 0,88'dir.

Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde ve alt problemlerin ¢éziminde kullanilacak istatistiki
tekniklerin belirlenmesi icin verilerin normallik dagilimi incelenmistir. Elde edilen verilerin Skewness ve
kurtosis degerleri incelendigi bu degerlerin -,694 ile ,605 arasinda degistigi ve verilerin normal dagihm
gosterdigi sonucu elde edilmistir. Kurtosis ve Skewness degerleri -1.5 ile +1.5 oldugu zaman normal
dagilim oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Arastirmanin 1. Alt problemine iliskin
verilerin analizinde Ki-Kare istatistigi, 2. Alt probleme ait verilerin analizinde iliskisiz &rneklem t-testi ve 3.

Alt probleme iliskin elde edilen verilerin analizinde ANOVA ve LSD testleri kullaniimistir.
BULGULAR

Arastirmanin bu kisminda, arastirmanin alt problemlerine iliskin elde edilen veriler ve bu verilerin
yorumlanmasina ait bilgiler bulunmaktadir. Arastirmanin 1. Alt problemine iliskin elde edilen sonuclar Tablo
2'de sunulmustur.

Tablo2.
Bilimsel Arastrmaya Katilip/Katilmama ile Demografik Ozellikler Arasindaki iliskiye Dair Ki-Kare Sonuclart
\ Bilimsel Arastirmaya
Katilma Durumu

Gruplar Degiskenler Evet Hayir  Toplam X2 sd p

Cinsiyet Erkek 63 76 139 016 1 .899
Kadin 87 102 189
Sehir 47 74 121

Gorev Yeri ilce 24 34 58 1.291 2 524
Kasaba 68 81 149
1-5 Vi 70 93 163
6-10 Vil 46 47 93

Mesleki Deneyim 11-15 vil 9 24 33 5.897 4 207
16-20 Yil 10 16 26
21+ Yl 4 9 13

BAY Dersi Alma Evet 122 17 139 40.076 1 .000
Hayir 104 85 189

Ogrenim Durumu Lisans 113 182 295 19.919 1 .000
Yiksek lisans 26 7 33

Tablo 2 incelendiginde, cinsiyet (x* =.016; p>0.05), gérev yeri (¢ =.1.291; p>0.05) ve mesleki deneyim (
=5.897; p>0.05) degiskenleri ile bilimsel arastirmaya katilma arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark
bulunmadigi belirlenmistir. Bilimsel Arastirma Yéntemleri dersi alma (x> =40.076; p<0.05) ve 6grenim
durumu (¥ =19.919; p<0.05) ile bilimsel arastirmaya katilma arasinda istatistiki acidan anlamli bir iligki
bulunmustur. Arastirmanin 2. Alt problemine iligkin elde edilen sonuglar Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3.

Ogretmenlerin Proje Yarismalart Danismanlik Oz Yeterlilik Puanlarinin  Cinsiyet, Bilimsel Arastrma
Yontemleri Dersi Alma Ve Ogrenim Durumu Degiskenlerine Gére Degisimi
Degisken Grup n X Ss df t p
Cinsiyet Erkek 150 3.76 778 648 518
326
Kadin 178 3.70 728
Bilimsel Arastirma Evet 226 3.79 .740 2.351 .019*
Yoéntemleri Dersi 326
Alma Hayir 201 3.58 757
Ogrenim Durumu Lisans 295 3.69 745 -2.400 017*
326
Lisansustu 33 4.02 742

Tablo 3 incelendiginde, proje yarismalari danismanlk 6z yeterlilik puanlari incelendiginde, cinsiyet (t=.648;
p<0.05) ile proje yarismalar 6gretmen 6z yeterlilik puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
yokken, bilimsel arastirma yontemleri dersi alma (t=2.351; p<0.05) ve 8grenim durumu (t=-2.400; p<0.05)
degiskenleri ile proje yarismalar 6gretmen 6z yeterlilik puanlar arasinda istatistiki acidan anlamli bir fark
bulundugu sonucu elde edilmistir. Arastirmanin 3. Alt problemine iliskin elde edilen sonuclar Tablo 4, Tablo

5, Tablo 6 ve Tablo 7'de sunulmustur.

-(rjzig“k;lezc;‘/‘;‘;énlerin Gorev Yeri ve Mesleki Deneyimlerine Ait Betimsel Analiz Sonuglar

Degisken Alt Gruplar n Ortalama Standart  Standart %95 glven aralig
Sapma Hata Alt Sinir Ust Sinir

Sehir 121 3.91 694 063 3.66 3.91

Goérev Yeri ilce 58 3.79 634 083 374 4.07
Kasaba 149 3.61 818 067 347 3.74

1-5 Yl 163 3.81 717 056 3.70 3.92

6-10 Yl 93 3.71 791 082 3.55 3.88

Deneyim Yili 11-15 Yl 33 3.46 879 153 3.14 3.77
16-20 Yil 26 3.77 513 .100 3.57 3.98

21+Yil 13 3.35 .738 .204 2.90 3.81

Tablo 4'te 6gretmenlerin gorev yeri ve deneyim yili degiskenlerine ait degerler incelendiginde; gorev yeri

degiskeni icin ortalamanin 3.61 ile 3.91 arasinda degistigi, deneyim yili degiskeni agisindan incelendiginde

ise ortalamanin 3.35 ile 3.81 arasinda degistigi belirlenmistir. Ortalamalar dikkate alindiginda degiskenlere
ait alt gruplar arasinda farklilik s6z konusudur. ilgili farkliliklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini

belirlemek icin yapilan analiz sonuclari tablo 5'te gdsterilmistir.

Tablo 5.
Ogretmenlerin Gérev Yeri ve Mesleki Deneyimlerine Ait ANOVA Testi Sonuglart
Degisken Varyans Kaynagi df MS F p
Gruplar arasi 4.480 2 2.240
Gorev Yeri Gruplar igi 179.946 325 .554 4.046 .018*
Toplam 184.426 327
Gruplar arasi 5514 4 1.379
Deneyim Yili Gruplar igi 178.912 323 .554 2.489 .043*
Toplam 184.426 327
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Tablo 5'te sunuldugu Uzere 6z yeterlilik testinden elde edilen puanlar gorev yeri (F=4.046; p<0.05) ve
deneyim yili (F=2.489; p<0.05) degiskenlerine gdre gruplar arasinda anlaml fark bulunmaktadir. Gruplarin
gorev yeri degiskenine ait farkinda hangi gruplardan kaynaklandigi belirlemek icin yapilan test sonuglari
tablo 6'da deneyim yili degiskenine gore gruplar arasindaki farkinda kaynagini belirlemek amaciyla yapilan
istatistiki test sonugclarina ait bulgular ise tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 6.

Gorev Yeri Degiskenine Ait LSD testi Sonuglart

Gorev Yeri Gorev Yeri Ortalama Fark (I-)) Standart Hata % 95 Gliven Araligi
Alt Sinir Ust Sinir
Sehir ilce -,12139 ,11884 -,3552 1124
Kasaba 17975 ,09106 ,0006 ,3589
ilce Sehir ,12139 ,11884 - 1124 ,3552
Kasaba ,30114° ,11516 ,0746 ,5277
Kasaba Sehir 17975 ,09106 -,3589 -,0006
ilce -,30114" ,11516 -,5277 -,0746

Tablo 6'da sunuldugu Uzere LSD testine gore, sehirde gorev yapan 6gretmenlerin proje yarismalarina
yonelik 6z yeterlilik puanlari ile kasabada gorev yapan 6gretmenlerin 6z yeterlilik puanlari arasinda anlamh
bir fark bulundugu (F=4.046; p<0.05) buna ek olarak ilcede gorev yapan 6gretmenlerle de kasabada gorev
yapan 6gretmenlerin 6z yeterlilik diizeyleri arasinda fark bulundugu (F=2.489; p<0.05) bulundugu sonucu
elde edilmistir. Bu sonuca gore sehirde ve ilcede gorev yapan 6gretmenlerin proje yarismalari danismanlik
0z yeterliliklerinin kasabada gorev yapan 6gretmenlere oranla daha olumlu oldugu sonucu elde edilmistir.
Ogretmenlerin deneyim yili degiskeni ile proje yarismalari danismanlik 6z yeterlilik diizeyleri arasindaki
iliskiye ait LSD sonuglari tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.
Deneyim Yt Degiskenine Ait LSD testi Sonuglart

%95 Gliven Araligi

Deneyim Deneyim Yili  Ortalama Fark (I-J)) Standart Hata Alt Sinir Ust Sinir
Yili
6-10 Yil ,09926 ,09672 -,1741 3726
11-15 Yl ,35611* ,14207 -,0454 7577
1-5Yil 16-20 YIl ,03749 15717 -,4067 4817
21 + Yl ,46057* ,21449 -,1457 1,0668
1-5Yil -,09926 ,09672 -,3726 1741
11-15 Yl ,25684 ,15080 -,1694 ,6831
6-10 Yil 16-20 YIl -,06178 ,16511 -,5284 4049
21 + Yl ,36130 ,22037 -,2616 ,9842
1-5vil -,35611* 14207 - 7577 ,0454
6-10 Yil -,25684 ,15080 -,6831 1694
11-15 Yl 16-20 YIl -,31862 19516 -,8702 2330
21 +Yil ,10446 24371 -,5844 7933
1-5vil -,03749 15717 -, 4817 4067
6-10 Yil ,06178 ,16511 -,4049 ,5284
16-20 YIl 11-15 Yl ,31862 ,19516 -,2330 8702
21+l /42308 ,25281 -,2915 1,1376
1-5vil -,46057* ,21449 -1,0668 1457
6-10 Yil -,36130 ,22037 -,9842 2616
21 +Yil 11-15 Yl -,10446 ,24371 -,7933 5844
16-20 YIl -,42308 ,25281 -1,1376 2915

Tablo 7'de sunuldugu Uzere LSD testine gore, 1-5 yil deneyime sahip 6gretmenlerin 6z yeterlilik
dizeylerinin 11-15 yil ile 20 ve Uzeri bir suredir mesleki deneyimi olan 6gretmenlerin 6z yeterlilik puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark bulundugu (F=2.489; p<0.05) ve 1-5 yil arasi mesleki deneyime sahip
ogretmenlerin 11-15 yil ve 20 yil ve Ulzeri deneyime sahip 6gretmenlere kiyasla daha olumlu bir 6z
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yeterlilige sahip olduklar belirlenmistir. Diger gruplar arasinda ise istatistiki acidan anlamh bir fark
bulunamamistir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Lise 6gretmenlerinin proje yarismalarina danisman olarak katilmaya ydnelik 6z yeterlilik algilari ile 6z
yeterlilik algilari Gzerinde etkili olabilecegi distinilen bazi demografik degiskenlerin 6z yeterlilik Gzerindeki
etkisinin incelendigi arastirma sonucundan elde edilen bulgular incelenmistir.

Elde edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin bilimsel arastirmalara danisman olarak katilmaya yonelik 6z
yeterlilik algilarinin yiksek oldugu sonucu elde edilmistir. Buna ek olarak demografik degiskenler ile olan
iliski incelendiginde, cinsiyet ile 6z yeterlilik arasinda istatistiki olarak anlaml fark bulunmadigi erkek ve
kadin 6gretmenlerin proje yarismalari danismanlik 6z yeterlilik dizeyleri arasinda istatistiki olarak fark
bulunmadigi sonucu elde edilmistir. Bu sonuca goére 6gretmenlerin dlzenlenen proje yarismalarina
danisman olarak katilmaya yonelik 6z yeterlilik algilari konusunda cinsiyetin belirleyici bir etken olmadig
sonucu elde edilmistir.

Ogretmenlerin bilimsel arastirma yéntemleri dersi alip/almama durumu ile 6z yeterlilik diizeyleri arasindaki
iliski incelendiginde, bilimsel arastirma yontemleri dersi alan Ogretmenlerin 6z yeterlilik algilarinin
almayanlara oranla daha yuksek oldugu ve gruplar arasinda bilimsel arastirma yontemleri dersi alan
ogretmenler lehine istatistiki bir fark bulundugu sonucu elde edilmistir. Bilimsel arastirma yontemleri dersi
alan 6gretmenlerin bilimsel arastirma ydntem ve sireclerine dair bilgi ve donanimlarinin daha yiksek
olmasi ve bu durumunda 6gretmenlerin proje yarismalarinda danismanlik 6z yeterlilik algilarinin ytksek
olmasina neden oldugu sonucu elde edilmistir. (Ak¢éltekin, 2016) tarafindan lise 6gretmenleriyle yiritilen
uygulama sonucunda 6gretmenlerin proje yarismalarina danisman olarak katilmaya yonelik tutumlarinin
gelistirilmesi icin oncelikle 6gretmenlerin bilimsel arastirma yéntemlerine yonelik tutumlarinin olumlu
yonde gelistiriimesi gerektigi sonucu elde edilmistir.

Ogrenim durumu ile proje yarismalar danismanlik 6z yeterliligi arasindaki iliski incelendiginde, lisansiistii
egitime sahip 6gretmenlerin lisans diizeyinde egitime sahip 6Jretmenlere oranla daha yiksek bir 6z
yeterlilige sahip olduklarn sonucu elde edilmekle birlikte gruplar arasinda da lisansisti egitime sahip
ogretmenler lehine istatistiki bir fark bulundugu sonucu elde edilmistir. Lisansistli egitime sahip
ogretmenlerin icerisinde bulunduklan egitim-6gretim ortaminda dogrudan veya dolayli olarak gerek
bilimsel arastirma yontemlerinin gerekse bilimsel arastirma sireclerinin icerisinde aktif olarak
bulunmalarindan dolayi bilimsel bir projede danisman olarak bulunmaya yonelik 6z yeterlilik algilarinin
ylksek olmasina neden oldugu sonucu elde edilmistir. (Ak¢oltekin, 2016) tarafindan liselerde gérev yapan
ogretmenlerin proje yarismalarina yonelik tutumlarini gelistirmek amaciyla yuritilen deneysel bir
calismada lisansustu diizeyde egitime sahip 6gretmenlerin lisans dizeyinde egitime sahip 6gretmenlere
oranla proje yarismalarina danisman olarak katilmaya yonelik daha olumlu bir tutuma sahip olduklari
sonucu elde edilmistir.

Ogretmenlerin gérev yerleri ile proje yarismalar danismanlik 6z yeterlilikleri arasindaki iliski incelendiginde,
sehirde goérev yapan 6gretmenlerin 6z yeterliliklerinin ilce ve kasabada gorev yapan 6gretmenlere oranla
daha yuksek oldugu ve gruplar arasinda da sehirde gorev yapan 6gretmenler lehine istatistiki bir fark
bulundugu sonucu elde edilmistir. Buna ek olarak ilcede gorev yapan 6gretmenlerinde kasabada gorev
yapan 6gretmenlere oranla daha yuksek bir 6z yeterlilige sahip oldugu ve ilcede gorev yapan 6gretmenler
ile kasabada gorev yapan 6gretmenler arasinda da ilcede gorev yapan 6gretmenler lehine istatistiki bir fark
bulundugu sonucu elde edilmistir. Bu durumun muhtemel nedeni olarak ise sehirde goérev yapan
ogretmenlerin diger yerlesim yerlerinde gérev yapan 6gretmenlere oranla gerek okul olanaklari agisindan
gerekse bilgiye daha kolay ve cabuk ulasarak ve alanlarindaki yenilikleri takip etmeleri gibi muhtemel
nedenlerden dolayl sehirde goérev yapan oOgretmenlerin 6z yeterlilik algilarinin daha yuksek oldugu
distnllmektedir.

Son olarak 6gretmenlerin meslek kidemleri ile proje yarismalari danismanlik 6z yeterlilikleri arasindaki iligki
incelendiginde, 1-5 yil arasi mesleki kideme sahip 6gretmenlerin proje yarismalar danismanlik yonelik 6z
yeterliliklerinin en ylksek dizeyde oldugu ve gruplar arasinda da 1-5 yil arasi mesleki kideme sahip
ogretmenler lehine istatistiki bir fark bulundugu sonucu elde edilmistir. Meslege yeni baslayan
ogretmenlerin gerek hizmet i¢i egitimlerden dolayi gerekse alanlari ile ilgili yapilan bilimsel yayin ve
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calismalar daha fazla takip ettikleri ve kendilerini glincelleme egilimde olmalari gibi durumlardan dolayi bu
sureclerde edindikleri bilimsel yeterliliklerin proje yarismalarinda danisman olarak bulunmaya yonelik 6z
yeterliliklerinin gelistirdigi dusiinilmektedir. Ak¢dltekin, Engin ve Sevgin, (2017) lise 6gretmenlerinin egitim
arastirmalarini takip etmeye yonelik tutumlarini inceledikleri ¢alismalarinda 1-5 yil arasi mesleki kideme
sahip 6gretmenlerin egitim arastirmalarini takip etmeye yonelik daha olumlu bir tutuma sahip olduklarin,
Bas (2017) matematik 6gretmenlerinin egitim arastirmalarini takip etmeye yonelik tutumlarini inceledigi
calismasinda yine mesleki kidemi 1-5 yil arasinda mesleki bir sire olan &gretmenlerinde egitim
arastirmalarini takip etmeye ydnelik olumlu bir tutuma sahip olduklarini sonucunu elde etmistirler.

Calisma sonucu elde edilen sonuclar 1siginda asagidaki énerilerde bulunulmustur.

1.0gretmenlerin proje yarismalarina danisman olarak katilmaya yénelik 6z yeterliliklerinin gelistiriimesinde
lisanststl egitim almalarinin énemli bir etken oldugu sonucu elde edildiginde dolayi 6gretmenlerin
lisansustu egitime ydnlendiriimesi gerekmektedir.

2. Ogretmenlerin proje yarismalarina danisman olarak katiimaya yonelik 6z yeterliliklerinin gelistirilmesi
noktasinda planlanan etkinlikler esnasinda ilce ve kdy gibi yerlesim alanlarinda goérevli 6gretmenlere daha
kapsamli egitimler verilmelidir.

3. Ogretmenlerin proje yarismalarina danisman olarak katilmaya yénelik 6z yeterliliklerinin gelistirilmesi
noktasinda mesleki kidemi 5 yilin izerinde olan 6gretmenlere daha kapsamli ve kapsayici egitim-6gretim
faaliyetleri yirattlmelidir.
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The Effect of Concept Cartoons Used in Science Education to Achievement:
Meta-Analysis Study
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Abstract

The aim of this study is to try to determine the effect of concept cartoons used in | jngni University
science education on students' achievement. In the meta-analysis study conducted for
this purpose, a total of 7 researches were included in the study. Researches that meets
the inclusion criteria for the purpose of the study was analyzed using the CMA
program, a meta-analysis software. The effect size coefficients of the researches
included in the study were calculated according to the Hedges g. According to the
analysis results, concept cartoons used in science education have a medium effect on
student achievement. These result show that concept cartoons used in science
education are an important variable on achievement. However, in order to carry out
broader meta-analysis studies, there is a need for empirical studies that examine the
impact of concept cartoon on achievement.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Concept cartoons have helped learners, teachers and teacher educators not only to expose ideas but to
develop and support ideas. Concept cartoons on this subject are accepted as a visual presentation of
events taking place in everyday life. Concept cartoons are particularly important in terms of providing
alternative ideas in science education and making students think about these ideas. It has been found that
concept cartoons used in science education are effective on critical thinking and academic achievement
when they are used by supporting with different learning approaches or supported by argumentation,
helping to detect misconceptions and developing positive attitudes towards science subjects. At this point,
it is necessary to examine the effect of concept cartoons in science education to achievement and to gain a
broad perspective for researchers.

Purpose

It is aimed to determine the effect level of experimental researches which investigate the effect of concept
cartoons used in science education on the academic achievement of students in this study by creating a
pool. For this general purpose, the following hypotheses have been tested:

Ho= There is no a difference between the achievement of students in courses conducted using concept
cartoons and the achievement of students in courses conducted using the traditional or constructivist
learning approach.

Hi =There is a difference between the achievement of students in courses conducted using concept
cartoons and the achievement of students in courses conducted using the traditional or constructivist
learning approach.

Method

Meta-analysis was used in this study. The aim of this meta-analysis study is to determine the effect of
concept cartoons on the academic achievement as they have been applied in different studies. In order to
gain access to studies that examine the effects of concept cartoons on students' achievement in science
education, they were scanned at Google Academic, EBSCO, ERIC, National Thesis Centre and TR Directory.
When these scans were made, the keywords, “concept cartoons, concept cartoons in science education”
were used. As a result of these examinations, 33 thesis (30 masters and 3 doctoral degrees) and 88 papers
were reached in total. In order to investigate the effect of concept cartoons used in science education on
the achievement of students, related researches were tried to be reached between 11 April 2018 and 12
May 2018. Repetition that scanned of papers were made in February 2019. Researches that have
experimental and control groups in order to calculate the standardized effect size of the meta-analysis in
the researches have been included in this study. Attention was to the fact that research had concept
cartoons in the experimental group and constructivist learning approach or traditional teaching approach
the in control group. In order to be able to calculate both individual and general effect sizes of the studies,
we used the sample size, X, Sd, and t-test values of the experiment and control group. Therefore, research
reports that do not include all of these values and those that do not pass the referee review process are
not included in the study. The studies were classified according to the criterion of being published in the
last 10 years (2008-2018) and in the magazine or National Thesis Centre. In the analysis of the data of the
researches, "Comprehensive Meta Analysis (CMA)" software was used. With the help of CMA, the individual
and overall impact values of each of the trials were calculated. In calculating impact values, attention has
been given to effect size coefficients according to Hedges g. After analysing the results of the overall
impact analysis, it was decided to select the appropriate model by conducting a heterogeneity test.
Broadcast bias statistic and funnel graph were obtained in the selected model direction.

Findings
Meta-analysis revealed that 232 individuals in the experimental group had a total of 245 individuals in the
control group and 477 total individuals in all. When researches were examined, it was seen that the effect

sizes of some researches were in the positive direction. As a result of this meta-analysis study, the Q-value
for the seven studies is 25.453, df= 6, p- value=0.000. There is a significant difference between the studies
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because of being p<0.05. For this study df =6 and p=0.05, the Q-value in the X? table is 12.592. The study is
heterogeneous, as the Q-value obtained from the analysis is greater than this value of 25.453 (Dinger,
2014). For this reason, it was decided that this meta-analysis study should be carried out according to the
random effects model. According to this model, the general effect value of the use of concept cartoon in
science education to students' achievement is 0.486 according to the random effects model. According to
this, the overall effect value (ES = 0.486) is medium according to Thalheimer and Cook (2002). According to
this result, it is possible to say that concept cartoons used in science education have positive effects on the
achievement of the students.

Discussion & Conclusion

In the meta-analysis study, the funnel graph was used to show that the study was both helpful in
understanding the heterogeneity and in the case of publication bias. Researches on the effects of concept
cartoons and other techniques used in science education on students' achievement have been evaluated.
In this meta-analysis study, only 7 researches could be used based on inclusion criteria. This suggests that
more experimentation is needed in the field. It was also found that the studies included in the study were
usually short-lived, the sample groups not being very large, and the majority conducted at secondary
school level. As a result of this meta-analysis, it is suggested that the applications of long-term concept
cartoons and examination of the results with larger sample groups are suggested. In addition, it is
recommended to examine the effects of concept cartoons that have moderate effect in science education
at all levels of education from primary to university level, to support them by techniques which take into
account constructivist approaches and to develop in a way to meet the needs of students.
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Fen Egitiminde Kullanilan Kavram Karikatiirlerinin Akademik Basarwya

Etkisi: Meta-Analiz Calismast
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Oz

Bu calismanin amact fen egitiminde kullanilan kavram karikatirlerinin 6grencilerin
akademik basarist lzerindeki etkisini belirlemeye calismaktwr. Bu amagla yiiriitilmis
olan meta-analiz ¢alismasinda toplam 7 adet arastirma, calismaya dahil edilmistir.
Calismanin amact dogrultusunda dahil edilme 6lgitlerini karsilayan arasturmalar, bir
meta-analiz yazilimi olan CMA programt yardimwyla analiz edilmistir. Calismaya
dahil edilen arastirmalarin Hedges g'ye gére bireysel ve genel etki blyukligii
katsayilart hesaplanmustir. Yapulan analiz sonuglarina gore fen egitiminde kullanian
kavram karikatiirlerinin égrencilerin akademik basarist lizerinde orta diizeyde etkiye
sahip oldugu gérilmistiir. Elde edilen bu sonug, fen egitiminde kullanian kavram
karikattirlerinin  akademik basart lzerinde 6nemli bir degisken oldugunu
gostermektedir. Ancak daha genis ¢aplt meta-analiz calismalarinin yiiriitiilebilmesi
icin kavram karikatiiriiniin akademik basart lzerinde etkisini inceleyen deneysel
calismalara ihtiyac duyulmaktadur.
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GiRiS

21.ytzyll becerilerine odaklanilan glnimuz dinyasinda, egitime &nem veren (Ulkeler yeni gelismeler
1siginda 6grenme ve Ogretme programlarinda degisiklikler yapmaktadir. Yapilan bu degisiklikler ile
ogrenmenin daha gorsel-isitsel boyutlari 6n plana gikmaktadir (Bahrani & Soltani,2011). Minarechova
(2016) fen derslerinde pek ¢ok 6gretmenin, fene iliskin kavramlari 6gretim yolu olarak tanimlama yoluna
gittigini ve dgrencilerinden 6grenme Urlind olarak bu tanimlari tekrarlamalarini istedigini belirtmekte, bu
durumun égrencileri fene iliskin nemli olgu ve olaylari derin anlamalarla i¢sellestirmeleri yerine kavramlari
ezberlemeye ittigini belirtmektedir. Dolayisiyla fenin gorsel-isitsel 6gelerle desteklenmesi yeni tekniklerin
kullanimini gerektirmektedir. Bu anlamda fen egitiminde kullanilan karikaturlerin olumlu bir 6grenme
atmosferi yarattigi bilinmektedir (Bahrani & Soltani, 2011). Ancak karikatlrlerin zaman doldurucu bir
etkinlik olarak degil 6grenmeyi destekleyecek bicimde kullanilmasi karikatirlerin islerligini artiracaktir.
Egitim arastirmalarinda, giindelik durumlar hakkinda tartisan ve farkl karakterleri gésteren karikatir tarzi
cizimler olan kavram karikatlrleri mizahi amag disinda, tartismayi baslatmak ve disiinmeyi tesvik etmek
amaciyla kullaniimaktadir (Webb, Williams & Meiring, 2008). Kavram karikatirleri Keogh ve Naylor'in (1993)
baslatmis olduklari ¢alismalar sonucu ortaya ¢ikmis ve 6grenci fikirlerini agiga cikarma amaciyla hareket
eden bir strateji haline donismustir. Bu strateji daha sonra sadece fikirlerin agiga ¢ikariimasi amaciyla degil
distincelerin - gelistirilmesi  ve desteklenmesi  hususunda 6grencilere, 6gretmenlere ve 6gretmen
egitimcilerine yardimci olmustur. Bu hususta kavram karikaturleri giinlik yasamda yer alan olaylarin gorsel
bir sunumu olarak kabul edilmektedir (Minarechov4,2016). Bu sunumda farkli karakterlerin kurgusal bakis
acllar gosterilmekte, her karakterin sunmus oldugu farkli bakis acilari bir ¢catismaya yol agmakta ya da
fikirlerin tartisilmasi sirecini baslatmaktadir. Bu yolla 6grencilerin bilimsel distinmeleri saglanmaya
cahsiimaktadir (Naylor, Keogh & Downing, 2007). Ayrica 6grencilerde var olan &n fikirler aciga cikarilarak
bicimsel degerlendirmeye imkan taninmakta, karikatirdeki karakterler yardimiyla arastirma slreci
baslamaktadir (Keeley, 2013). Ogretim uygulamalarinda siklikla kullanilan tipik bir kavram karikatiiriinde
bilimsel fikirlerin temsili, karsilikl diyaloglarda kisa bir metin, duruma uygun sunulan alternatif bakis acilari,
glindelik durumlarla iligkilendirilen bilimsel fikirler, alternatif bakis agilarina cevap veren ve bilimsel olarak
kabul edilen fikirler sunulmaktadir (Keogh & Naylor, 1999).

Kavram karikatirleri, fen egitiminde ozellikle alternatif fikirlerin sunulmasi ve d6grencilerin bu fikirler
hakkindaki dislncelerini agida ¢ikarmasi bakimindan o©nemlidir. Keogh ve Naylor (1996) bir grup
ogrencinin bilim kavramlarini distinmesi icin alternatif fikirleri gorsel olarak erisilebilir ve ¢ekici bir formatta
sunarak, dgrencilerin fikirlerini ortaya ¢ikarmaya ve fikirlerinin daha da gelismesine yol acabilecek uygun

zorluklar sunmaya calismiglardir. Sekil 1'de bu amagla kullandiklar tipik bir 6rnek yer almaktadir.
s
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Sekil 1. Kavram karikattri (Keogh & Naylor, 1996)

Sekil 1'de 7-8 yas grubundaki dgrencilere sunulan bir kavram karikatlrl yer almaktadir. Bu karikattrde,
Gunes'in bulutlarin ardinda kaldigi ve Guines isinlarinin ¢ok gugli olup bulutlarin iginden gectigi fikirleri
tartisiimaya baslamistir. Buna gore 6grencilerden biri; “Bulutlar Guines'i kapladiginda aydinlik olmayacaktir”
demekte, diger 6grenci; bulutlar Glines'i kapladiginda “bir parca aydinhk olacaktir” demektedir. Karikatlrde
yer alan Uclncli Odrenci ise “Bulutlar Giines'i kapladiginda aydinlanmada herhangi bir farkliligin
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olmayacagini disunidyorum” diyerek farkh fikirler beyan etmekte, boylece 6grenci fikirleri tartisiimaya
baslanmaktadir. Kavram karikatlri uygulamasinin yapildigi sinifta yer alan ve tartismaya katilan
ogrencilerden biri, kendilerine sunulan bu kavram karikatGrinin aklindaki distinceleri degistirdigini
belirtmistir. Dolayisiyla kavram karikaturlerinin, ortaya ¢ikacak yeni fikirlerin yapilandiriimasinda énemli bir
ara¢ olarak gorildigi ve Keogh ve Naylor (1996) tarafindan da onerildigi gérilmektedir. Alternatif bakis
agllarini gosteren kavram karikaturleri, 6gretmenlere kullanmakta olduklar stratejiler icin farkl bir uzanti
eklemelerine yardimci olmaktadir. Ayrica kavram karikatirleri, yapilandirmaci 6gretme dizisinin, 6gretmen
midahalesine gerek kalmaksizin, eszamanl olarak ya da ardisik olarak devam etmesini ve yeniden
yapilanma asamalarini siklikla etkinlestirmektedir (Keogh & Naylor, 1996).

Fen egitiminde kullanilan kavram karikattrlerinin farkli  6grenme yaklagimlari ile desteklenerek
kullanildiginda (Balim, inel Ekici & Ozcan, 2016) ya da argiimantasyon ile desteklendiginde (Cinici vd.,2014)
kritik disinceler tizerinde etkili oldugu (Demirci & Ozyiirek, 2017), kavram yanilgilarini tespit etmede
yardimci oldugu (Oztuna Kaplan & Boyacioglu, 2012) ve fen konularina yénelik olumlu tutum gelistirmede
etkili oldugu (Ozay Kése, 2013) gérilmistir.Balim, inel ve Evrekli (2008) 7.sinif 6grencilerinde kavram
karikaturd kullaniminin akademik basari ve sorgulayici 8grenme becerileri Gizerine etkisini incelemis ve farkli
yontem-tekniklerle desteklenmis kavram karikatirlerinin akademik basar izerinde etkili oldugu sonucuna
ulasmistir. Calismalarinda ayrica 6grencilerin  sorgulama becerilerinin  gelisimi agisindan kavram
karikatirlerinin  kullanimini  6nermislerdir. Bununla beraber yuritilen pek c¢ok calismada kavram
karikatirlerinin bilimsel anlamalar artirdigi  (Naylor & Keogh, 2000), kavram yanilgilarinin 6niine
gecilmesinde etkili oldugu (Chin & Teou, 2008), dgrencilerde var olan bilimsel fikirlerin gelistirilmesinde
yardimci oldugu (Stephenson & Warwick, 2002) ve problem ¢dzme yetisi kazandirdigi (Dabell, 2004) tespit
edilmistir. Balim ve arkadaslarinin (2014) ylritmis oldugu deneysel calismadan elde edilen sonug,
uygulama sonrasinda égretmenlerin kavram karikatirlerinin kullanimina ve egitim uygulamalarinda kavram
karikatirlerinin kalici 6grenmeyi saglamasina yonelik olumlu goris belirttiklerini géstermektedir. Cil (2014)
ise kavramsal degisim metinleri ile kavram karikatirlerinin bilimin dogasi konusundaki kavramsal anlamalar
Uzerindeki etkilerini incelemistir. Buna gore bilimin dogasi ile ilgili tartismalann ylritilmesi konusunda
kavram karikaturlerinin etkili oldugu ve o6grenci gorislerinin degerlendiriimesinde etkin bir roli oldugu
gorulmuistir. Naylor ve Keogh (2012) kavram karikaturleri ile ilgili yapmis olduklari ¢alismalarinda, kavram
karikatirlerinin ge¢mis yirmi yillik arastirmalardan beslenerek boyut degistirdigini ve artik kavram
karikatirlerinin argiimantasyon becerileri ve profesyonel gelisim Uzerindeki etkilerine odaklaniimasi
gerektiginden bahsettikleri gorilmektedir. Buna gore kavram karikatlrleri &grencilerde karar verme,
argliman Uretme, konu bilgisini denetleme, alternatif bakis acisi Gretme, dil becerilerini cogaltmakta ayrica
okul disi 6grenme imkani sunmakta, motivasyon ve cesareti desteklemekte, kavram yanilgilarinin
belirlenmesi ve iyilestiriimesinde etkili olmakta ve problem ¢6zme becerilerine katkida bulunmaktadir.
Kavram karikaturlerine 6gretmen acisindan bakildiginda ise yapilandirmaci 6gretme anlayisina katkida
bulunmakta, pedagojik alan bilgisini desteklemekte ve &6gretmenin profesyonel gelisimine katkida
bulunmaktadir. Farkli egitim seviyelerine kullanilan kavram karikatirleri ayni zamanda egitimde farkli
amaclara da hizmet etmektedir. Kandil ingec (2008) kavram karikatiirlerini bir degerlendirme araci olarak
kullanmis, Ceylan Soylu (2011) kavram karikaturlerinin bir kavram, olay ya da durum hakkinda tartigmalarin
baslatilmasi noktasinda etkili olabilecegine vurgu yapmis, Atasoy, Tekbiyik ve Gulay (2013), Atasoy ve Ergin
(2017) ile Minarechova (2016) kavram karikattrlerini kavram 6gretiminde kullanmis, Webb ve arkadaslar
(2008) kavram karikaturlerini arglimantasyon surecinde kullanmis, Sahin ve Cepni (2011) ise kavramsal
degisim metinlerinin gelistirilmesi stirecinde kavram karikattrlerini destek amach kullanmislardir. Bununla
birlikte ilgili literatirde siklkla kavram karikaturlerinin akademik basari Uzerinde etkilerinin incelendigi
tespit edilmistir (Ceylan & Atabek Yigit, 2018; Evrekli & Balim, 2010; Korkut & Sasmaz Oren,2018; Ocak,
Glleg Islak, Ocak,2015; Sinanoglu, 2017). Ancak yiritilen bu arastirma sonugclari, fen egitiminde kullanilan
kavram karikatirlerinin 6grencilerin akademik basarilar tizerinde farkli etkileri oldugunu gostermektedir. Bu
durum alanda yuruttlmis bu arastirma sonuclarinin sentezlenmesini ve karsilastirmali bir incelemenin
yapilmasinin gerekliligini gostermektedir. Ancak ilgili literatirde, mevcut arastirma sonuclarini ele alan
kapsamli bir calismaya rastlaniimamistir. Bu noktada kavram karikatirlerinin fen egitimi alanindaki etkisinin
incelenmesi ve arastirmacilar icin genis bir bakis agisinin kazandiriimasi gereklidir. Bu amagla, calismada fen
egitiminde kullanilan kavram karikatirlerinin, 6grencilerin akademik basarilarina olan etkisini inceleyen
deneysel arastirmalarin bir havuz olusturularak etki diizeyinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu genel amag
dogrultusunda asagidaki hipotezler test edilmistir:

Ho= Kavram karikattrd kullanilarak yuratilen derslerdeki 6grencilerin basarilari ile geleneksel ya da
yapilandirmaci 6grenme yaklasimi kullanilarak yiritiulen derslerdeki 6grencilerin basarilar arasinda fark
yoktur.
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Hi =Kavram karikatlrl kullanilarak yuaritilen derslerdeki 6grencilerin basarilari ile geleneksel ya da
yapilandirmaci 6grenme yaklasimi kullanilarak yuratilen derslerdeki 6grencilerin basarilar arasinda fark
vardir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu calismada meta-analiz yontemi kullanilmistir. Meta-analiz, diger arastirmalar yoluyla elde edilen
istatistiksel sonugclarin birlestiriimesine imkan saglamaktadir (Hunter & Schmidt, 1990). Bu nedenle meta-
analiz potansiyel anlamda sistematik ve kapsaml bir literatlir taramasina yardimci olmaktadir. Ayrica meta-
analizin diger bir avantaji geleneksel analiz ydntemleri disinda analizlerin dogrulugunu onaylamak igin
arastirmacilara firsat sunmasidir. Meta-analizin egitim alaninda kullaniimasi sayesinde bagimli ve bagimsiz
degiskenler Gizerinden hareketle ¢ift yonli degerlendirme yapmak mimkiin olabilmektedir (Allen, Bourhis,
Burrell & Mabry, 2002). Dincer'e (2014, s.109) gore meta-analiz kisaca su sekilde tanimlanmistir; "bir konu,
tema ya da calisma alant hakkindaki benzer calismalarin belirli 6(ciitler altinda gruplanip, bu ¢alismalara ait
nicel bulgularin birlestirilerek yorumlanmasina meta-analiz denir”.

Bir meta-analiz calismasinin yuritilmesinde konunun belirlenmesi, literatlirin taranmasi, &lcutlerin
belirlenmesi, temalarin belirlenmesi, arastirma sorularinin belirlenmesi, kodlamanin yapilmasi, analize
gecilmesi, etki blyukliginin hesaplanmasi, heterojenlik testinin yapilmasi, modelin segimi, genel etki
hesaplanmasi ve yorumlama siireci isletilmektedir (Dinger, 2014). Bu calismada da ilgili sire¢ dogrultusunda
yapilan islemlere sirasiyla asagida yer verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu meta-analiz calismasinda Tirkiye'de kavram karikatlriinin fen egitiminde kullanimi sonucu 6grencilerin
akademik basarilarindaki degisimi konu edinen arastirmalar taranmistir. Esasen kavram karikatirleri
glinimizde sadece fen egitiminde degil sosyal bilgiler (Alkan, 2010), matematik (Batdal Karaduman &
Elgiin Ceviz,2018; Giiler, Cakmak & Kavak,2013), hayat bilgisi (Kilic Oziin, 2010), bilgi iletisim teknolojileri
(Celik, 2014) ve gorsel sanatlar (Seven, 2013) gibi diger pek ¢ok alanda da kullaniimaktadir. Ancak kavram
karikatirleri, fen derslerinde 6grencilerin 21.ylizyil becerileri olarak nitelendirilen bilimsel streg becerilerini
harekete gecirmekte, stirece aktif katilimlarini saglamakta, glinlik yasamda karsilastiklari olaylari bilimle
iliskilendirmelerini saglamakta ayrica fen bilimlerine dair kavramsal gelisime yardimci olmaktadir (Atasoy,
Tekbiyik & Gilay, 2013). Kisaca kavram karikaturlerinde fen bilimlerinin glinlik yasamla iliskilendirilerek
bilimsel yoni agiga cikariimaya calisiimaktadir. Bu nedenle kavram karikatirlerinin sadece fen egitiminde
kullaniminin  6grencilerin akademik basarilarina olan etkisi konulu arastirmalar secilerek, bu hedef
dogrultusunda veriler toplanmistir.

Fen egitiminde kavram karikatirlerinin, ogrencilerin akademik basarilarina olan etkisini inceleyen
calismalara erisebilmek amaciyla Google akademik, EBSCO, ERIC, Ulusal Tez Merkezi ve Ulakbim’de
taramalar yapilmistir. Bu taramalar yapilirken “kavram karikatiirdi, fende kavram karikatiiri, concept
cartoons, concept cartoons in science education” anahtar kelimeleri kullanilmistir. Yapilan taramalar sonucu
toplamda 33 adet teze (30 adet yliksek lisans ve 3 adet doktora) ve 88 adet makaleye ulasiimistir.

Dahil edilme olciitleri

Fen egitiminde kullanilan kavram karikatlrlerinin 6grencilerin akademik basarilar Gzerindeki etkisini
incelemek amaciyla ilgili arastirmalara 11 Nisan 2018 ile 12 Mayis 2018 tarihleri arasinda ulasiimaya
calisilmistir. Yapilan bu tarama, givenirligin saglanmasi amaciyla Subat 2019'da tekrarlanmistir. Ulasilan
arastirmalarda meta-analizin dogasi geregi standartlastirlmig etki buyikligini hesaplayabilmek icin deney
ve kontrol gruplarina sahip olan arastirmalar mevcut calismaya dahil edilmistir. Arastirmalarda, deney
grubunda kavram karikatirleri, kontrol grubunda ise geleneksel ya da yapilandirmaci 6grenme
yaklasimlarini dikkate alan diger tekniklerin kullanilmis olmasina dikkat edilmistir. Calismalarin hem bireysel
hem de genel etki blyukliklerinin hesaplanabilmesi icin deney ve kontrol grubuna ait 6rneklem buydklGgu,
aritmetik ortalama, standart sapma ve t-testi degerlerini veren arastirmalar kullanilmistir. Bu nedenle bu
degerlerin tamamina yer vermeyen arastirma raporlari ve hakem inceleme stirecinden ge¢meyen bildiriler
calismaya dahil edilmemistir. Bulunan calismalar, son 10 yil icerisinde yayimlanmis (2008-2018) hakemli
dergi ya da Ulusal Tez Merkezinin arsivinde erisime agik olan tezler arasindan segilmistir.
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Kodlama

Arastirmanin amaci dogrultusunda belirlenen ve ulasilan arastirmalar 6ncelikli olarak her bir dosyaya isim
verilerek elektronik ortamda kayit altina alinmistir. Kayit altindaki bu arastirmalar icin iki ayr form
hazirlanmistir.  Birinci formda arastirmalarin  kiinye bilgilerine yer verilmistir (Tablo 1). Buna gore
arastirmalarda yer alan yazar adlari ve yayin yili, yayin tir, yayinin fenin hangi konusunda yapildigi,
drneklemin kademesi, toplam érneklem sayisi ve uygulama siiresine yer verilmistir. ikinci form ise Microsoft
Excel ortaminda hazirlanmis ve meta-analizin ihtiya¢c duydugu verileri kapsayan, ¢alismanin icerigi ile ilgili
bilgileri kapsamistir. Bu formda yazar adlari ve yayin yili, deney ve kontrol grubuna ait érneklem sayisi, 6n
test ve son teste ait aritmetik ortalamalar ve standart sapma degerleri ile t-testi degerlerine yer verilmistir.
Tum bu dahil edilme o6lcltlerine sahip olan toplam 7 adet ¢alisma Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Tablo 1.
Arastirmaya Ddhil Edilen Calismalarin Kiinye Bilgileri
Yazar(lar)/Yayin Yili Galismanin  Calisma Konusu Orneklemin Toplam  Uygulama Siresi
Tard Kademesi Orneklem
Balim, inel&Evrekli (2008) M “Ya Basin¢  Ortaokul 7.sinif 30 4 hafta
Olmasaydi?”
Unitesi
Golgeli & Saracoglu M “Istk ve ses”  Ortaokul 6.sinif 77 2 hafta
(2011) Unitesi
Cetin (2012) T “insan ve cevre” Ortaokul 7.sinif 64 4 hafta
Unitesi
Taskin (2014) T “Insan ve cevre” Ortaokul 7.sinif 39 4 hafta
Unitesi
Ozyalcin Oskoy&:Efil M “Kimya ve Lise 11.sinif 88 4 hafta
(2016) enerji” Unitesi
Kara (2017) T “Yer kabugunun Ortaokul 5.sinif 81 5 hafta
gizemi” Unitesi
Glingor (2018) T “Canlilar ve  Ortaokul 7.sinif 98 2 hafta
hayat” Unitesi
Toplam M:3 Ortaokul:6 477 25 hafta
T4 Lise: 1
M: Makale T:Tez

Verilerin Analizi

Bu calisma kapsaminda yer alan arastirmalarin verilerinin analizinde "Comprehensive Meta Analysis (CMA)”
yazilimi kullanilmigtir. CMA yazilimi yardimiyla arastirmalarin her birinin bireysel ve genel etki degerleri
hesaplanmistir. Etki degerleri hesaplamasinda Hedges g'ye gore etki buyiukligu katsayilarina dikkat
edilmistir. Etki buyUkligu hesaplamasindan elde edilen sonu¢ Thalheimer ve Cook’'un (2002) &nerdigi
Olcege gore yorumlanmistir. Buna gore belirtilen araliklar su sekildedir:

-0.15-0.15 6nemsiz diizeyde

» 0.15-0.40 kicuk duzeyde

»  0.40- 0.75 orta duzeyde

» 0.75-1.10 genis dizeyde
>
>

\4

1.10-1.45 cok genis duzeyde
1.45 - mikemmel diizeyde

Genel etki analiz sonuglar yorumlandiktan sonra, heterojenlik testi yapilarak uygun modelin segimine karar
verilmistir. Secilen model dogrultusunda yayin yanhligi istatistigi ve huni grafigi elde edilmistir.
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BULGULAR

Bu meta-analiz calismasinda yer alan arastirmalarda fen egitiminde kullanilan kavram karikaturlerinin,
akademik basariya olan etkisi ile ilgili kisimlari incelemeye dahil edilmistir. incelenen bu arastirmalarda
kavram karikaturlerinin 6grencilerin kavramsal anlamalarina, bilissel yiklerine, bilgilerinin kalicihgina,
tutuma olan etkileri ile endise diizeyleri (izerindeki etkilerinin incelendigi tespit edilmistir. Ozyalgin Oskoy
ve Efil'in (2016) arastirmasi disindaki diger tim arastirmalarin ortaokul 6grencileriyle yuratildiga, ulasilan
calismalarin ortalama olarak 4 haftalik uygulama surelerine sahip oldugu, ilgili arastirmalarin fen bilimlerinin
tim alt alanlarina hitap ettigi (fizik, kimya, biyoloji) gorilmustir. Meta-analiz kapsamina alinan
arastirmalarda deney grubunda toplam 232 bireyin, kontrol grubunda toplam 245 bireyin oldugu ve tim
arastirmalarda yer alan toplam birey sayisinin ise 477 oldugu bilgisine ulasiimistir. Bu meta-analiz
calismasina dahil edilen arastirmalarin aritmetik ortalama, standart sapma ve 6rneklem buyUklugu degerleri
kullanilarak etki degerleri ve calisma agirliklari incelenmistir. Elde edilen dederler Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2.
Arastirmalara Ait Analiz Sonuglart
Arastirma Etki Varyans Standart Guven Araligi  Calisma Agirhig
Buyukligu Degeri Hata  AltStur Ust  Sabit  Rastgele
Degeri Swtnwr - Etkiler  Etkiler
Modeli  Modeli
Balim, inel & Evrekli (2008) -0.007 0.133 0365 -0.723 0709 6.84 11.74
Golgeli & Saragoglu (2011) 0.677 0.055 0.235 0.224 1.145 15.96 15.07
Cetin (2012) 1.283 0.076 0.275 0.760 1.838 11.69 13.99
Taskin (2014) 0.977 0.115 0340 0332 1663 7.80 12.33
Ozyalcin Oskoy&Efil (2016) 0.554 0.047 0.217 0.133 0.985 18.61 15.54
Kara(2017) 0.141 0.050 0.223  -0295 0.580 17.65 15.39
Glngor (2018) -0.146 0.041 0.202  -0.543 0.250 21.44 15.94

Tablo 2'de vyer arastirmalar incelendiginde Balim, inel ve Evrekli (2008) ile Giingér'in (2008)
arastirmalarinda etki buyukluklerinin negatif yonde oldugu gorilmektedir. Etki blyukligl katsayilari
negatif olan bu arastirmalarin her ikisinin de ortaokul 7.sinif diizeyinde gerceklestirildigi, arastirma
sonuglarinda deney ve kontrol grubu arasinda herhangi anlamli bir farkliigin olmadidi tespit edilmistir.
Thalheimer ve Cook'un (2002) olcegi dikkate alinarak bu etki degerleri incelendiginde, adi gecen
arastirmalarin bireysel etki buyikliklerinin  6nemsiz diizeyde oldugu kabul edilmektedir.  Diger
arastirmalarin sahip oldugu etki biyikliikleri incelendiginde Gélgeli ve Saracoglu (2011), Ozyalcin Oskoy ve
Efil (2016) ile Kara'nin (2017)ylrittugu arastirmalarin orta diizeyde bireysel etkiye sahip oldugu, Taskin'in
(2014) arastirmasinin genis diizeyde bireysel etkiye sahip oldugu goérilmektedir. Bununla beraber Cetin'in
(2012) yurutmis oldugu arastirmanin ¢ok genis dizeyde bireysel etkiye sahip oldudu goérilmektedir.
Calismada ayrica, meta-analize dahil edilen arastirmalarin calisma agirliklarina yer verilmistir. Hem sabit
etkiler modelinde hem de rastgele etkiler modelinde en buylk calisma agirliginin Gingdr'in (2018)
arastirmasina ait oldugu gorilmektedir. Ancak arastirmanin giiven araliginin alt sininnin negatif deger
tasidigi gorilmekte, Ust sinir gliven araliginin ise diger arastirmalarin gerisinde oldugu gorilmektedir.

Arastirmalardan elde edilen bireysel etki degerlerinin cesitlilik tasidigi gorilmektedir. Bu noktada meta-
analizin genel etki degerleri incelenmistir. Ancak meta-analizde genel etkinin hesaplanmasina karar
verilmeden once heterojenlik testi incelenmistir. Meta-analizin genel etki degerinin hesaplanmasi igin
kullanilan heterojenlik test sonucu Tablo 3'de sunulmustur.

Tablo 3.
Meta-Analiz Heterojenlik Testi Sonucu
Model N Z Df P Q Etki Guven Araligi
Buyukligi  Alt  Ust
Stur - Sutur
Sabit etkiler 7 4,629 6 0.000 25453 0.431 0.249 0.613
modeli
Rastgele 7 2,480 6 0.000 25.453 0.486 0.102 0.870
Modeli
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Bu meta-analiz calismasi sonucunda yedi arastirmaya ait Q-degeri 25.453, df= 6, p- degeri=0.000" dir.
p<0.05 olmasi nedeniyle arastirmalar arasinda anlaml bir farkhlik bulunmaktadir. Bu ¢alismada df=6 ve
p=0.05 igin x* tablosundaki Q-degeri 12.592'dir. Analiz sonucunda elde edilen Q-degeri 25.453, bu
degerden blyik oldugu icin calisma heterojen bir yapidadir (Dincer, 2014). Bu nedenle bu meta-analiz
calismasinin rastgele etkiler modeline goére yiritilmesine karar verilmistir. Bu modele gore fen bilimleri
egitiminde kavram karikatlrd kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarina olan genel etki degeri
rastgele etkiler modeline gore 0.486'dir. Buna gore genel etki degeri (ES=0.486) Thalheimer ve Cook’a
(2002) gore orta dizeydedir. Elde edilen bu sonuca gore fen bilimleri egitiminde kullanilan kavram
karikatirlerinin 6grencilerin akademik basarilari Gzerinde olumlu etkileri oldugunu séylemek mimkindr.

Meta-analiz calismasinda, calismanin hem heterojenligini anlamaya yardimci olmasi hem de yayin yanlihgi
olup olmadigini géstermesi bakimindan huni grafigi kullaniimistir. Calismadan elde edilen huni grafigi Sekil
2'de sunulmustur.
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Sekil 2. Calismanin huni grafigi

Sekil 2'de gorllen meta-analiz calismasinda yatay eksende etki buyukligu, dikey eksende &rneklem
buyUkligu yer almaktadir. Buna gore orneklem sayisi blyik olan arastirmalarin, huni grafiginin Gstline
dogru ve genel etki bliyukligu cevresinde toplandigi, kiiclik 6rneklem grubunun ise huni grafiginin altina
dogru toplandigi gorilmektedir. Bireysel calismalarin hepsinin huni cizgilerinin icinde ve simetrik olmasi
beklenir (Dinger, 2014). Bu meta-analiz ¢alismasinda sadece iki calismanin huni grafiginin disinda oldugu
ancak diger calismalarin huni grafiginin icinde ayrica simetrik oldugu goértimektedir. Yayin yanlhhginin
grafik Gzerinde yorumlanamadigi durumlarda yayin yanhhd istatistigi kullanilabilmektedir (Dinger, 2014).
Buna goére bu meta-analiz calismasindan elde edilen bulgularin gegersiz olabilmesi i¢in Orwin's fail-safe
yontemi kullanildiginda ilgili literatiirde 562 adet zit bulgulu arastirmaya ihtiya¢ oldugu goérilmektedir.
Dolayisiyla hem elde edilen huni grafiginin genis bir alanda sacilmamis olmasi (Ustiin, 2012) hem de
istatistik uygulamasi sonucu yurGtilmus olan bu meta-analiz calismasinin givenilir oldugunu séylemek
mumkinddr.

TARTISMA, SONUGC VE ONERILER

Fen egitiminde kullanilan kavram karikaturlerinin, akademik basariya etkisinin incelendigi bu ¢alismada,
meta-analiz kapsaminda yapilan analiz sonugclar rastgele etkiler modeline gére kavram karikaturlerinin
akademik basar Uzerindeki genel etki buylkligu, Hedges g'ye gore orta dizeydedir. Dolayisiyla
calismadan elde edilen bu sonug kavram karikattrlerinin, 6égrencilerin akademik basarilari Gzerinde etkili
oldugunu géstermektedir. ilgili literatiirde konuyla ilgili yiritilmis pek cok arastirma sonucu, kavram
karikaturlerinin 6grenci basarisi tzerinde etkili oldugunu gostermektedir. Tas (2013) 6.sinif dgrencileriyle
ylritmis oldugu deneysel calismada, 7E modeli ile desteklenmis fen kavram karikatirlerinin 6grencilerin
basarilari ve bilgilerinin kaliciligi yoniinde olumlu yénde etki ettigi sonucuna ulasmistir. Ayrica 6grencilerle
yapmis oldugu gorisme sonucuna gore kavram karikatlrleri, 6grencilerde anlamayi ve ders tekrarini
kolaylastirmakta, derse katiimi artirmaktadir. Ozay Kése'nin (2013) lise &grencileriyle yiriitmis oldugu
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deneysel calismada, kullanilan kavram karikatlrlerinin 6grencilerin hem basari tGzerinde hem de biyolojiye
yonelik olum tutum gelistirmede etkili oldugu gérilmistir. Evrekli, inel ve Balm (2011) zihin haritas!
destekli kavram karikaturlerinin &grencilerin basarisi, tutumu, motivasyonu ve sorgulama becerileri
Uzerindeki etkilerini incelemistir. 6.sinif dgrencileriyle "“Madde ve Is1” konusunda yiritilmus olan arastirma
sonuglarina gore zihin haritasi ve kavram karikattri ile zenginlestirilmis uygulamalar 6grencilerin basarilari
ve motivasyon dizeylerinde etkili olmaktadir. Cinici ve arkadaslarinin (2014) 8.sinif 6grencileriyle “Hiicre
Bolinmesi ve Kalitim” Unitesinde yuriutmis olduklarn arastirmada, argiimantasyon destekli kavram
karikatirlerinin  6grencilerin akademik basarilari ve argliiman gelistirme slrecine olan etkilerini
incelemislerdir. Yapilan inceleme sonucuna gdre arglimantasyon destekli kavram karikatlri uygulamalari
ogrencilerin akademik basarilari Gizerinde etkilidir.

Yapilan meta-analiz calismasina gore genel anlamda kavram karikattrlerinin fen egitiminde 6grencilerin
akademik basarilar Uzerinde etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Kavram karikaturleri ile ilgili yapilmis
arastirmalar incelendiginde, karikatirlerin sadece basar lzerinde degil farkh bilesenler Gizerinde de etkili
oldugu gorulmustur. Turkoguz ve Cin (2014) 7.sinif dgrencileriyle “Yasamimizdaki Elektrik” Unitesinde
yUrutmus olduklar deneysel calismada kavram karikattrlerinin 6grencilerin bilimsel stire¢ becerilerine olan
etkilerini incelemislerdir. Yapilan inceleme sonuglarina gére kavram karikattriinin kullaniimis oldugu deney
grubundaki égrencilerin bilimsel siirec becerileri kontrol grubuna oranla daha fazladir. Sasmaz Oren ve
Meri¢ (2014) kavram karikatirleri ile ilgili olarak 7.sinif égrencilerinin goérislerini almistir. Buna gore
ogrenciler, fen derslerinde kullanmis olduklari kavram karikaturlerinin eglenceli oldugunu, &grenmeleri
kolaylastirdigini ve derin anlamalarinda yardimci oldugunu belirtmislerdir. Minarechova (2016) kavram
karikaturd kullaniminin  &grencilerde dogal fenomenlere ait fikirlerin gelisimi Uzerindeki etkilerini
incelemistir. 4.sinif 6grencileriyle ylrittlmis olan ¢alisma sonucunda fen egitiminde kavram karikatlrinin
bir 6gretim araci olarak kullanilmasi 6nerilmistir. Keeley (2013) kavram karikatirlerini bir degerlendirme
araci olarak kullanmis ve ogrencilerde var olan 6n fikirlerin agida cikarilmasi hususunda etkili oldugunu
belirtmistir. Oztuna Kaplan ve Boyacioglu (2012) 6.sinif égrencileriyle “Maddenin Tanecikli Yapisi” Gnitesi
boyunca calismis ve 6grencilere kavram karikatliri gizdirerek goruslerini almis ve varsa kavram yanilgilarini
aciga cikarmaya calismislardir. Calisma sonucunda ogrencilerin Uniteyle ilgili kavram yanilgilarina sahip
olduklar gorilmistir. Bam ve arkadaslari (2016) kavram karikaturleriyle desteklenmis probleme dayali
ogrenme ortamlarinin  6grencilerin glnlik yasam bilgi dizeyleri ile sorgulama becerileri Gzerindeki
etkilerini incelemislerdir. inceleme sonucuna gére uygulamanin kullanildigi deney grubunun sorgulama
becerilerinin istatistiksel olarak kontrol grubuna goére daha anlamli oldugu goérilmustir. Dolayisiyla fen
egitiminde kullanilan kavram karikaturlerinin 6grencilerin basari, sorgulama becerileri ve tutumlari Gzerinde
etkili oldugu ayrica bu meta-analiz calismasina gore de orta dizeyde basari Uzerinde etkili oldugu tespit
edilmistir. Bahrani ve Soltani (2011) de, kavram karikatirlerinin, negatif ifadelerden pozitif ifadelere,
ifadelerden sorulara, tek alternatiflerden coklu alternatiflere gegis gibi bir dizi 6grenme gelisimine yol
actigini belirtmektedir. Bu durum, fen egitiminde kavram karikatiird kullaniminin énemli oldugunu
gostermektedir.

Meta-analiz kapsaminda incelenen calismalardan iki tanesinin etki blyukliginin negatif olmasi dikkat
cekmektedir (Balim vd., 2008; Glingdr, 2018). Bu calismalarin 6érneklem grubu ayni olmasina ragmen, farkli
orneklem buyukliklerine ve uygulama siiresine sahiptirler. Bahsedilen bu calismalarda kavram karikattra
kullaniminin, deney ve kontrol gruplar arasinda istatistiksel agidan anlaml bir farkliliga yol agmadig
sonucuna ulasildigi gérilmektedir. Bununla birlikte meta-analize dahil edilen calismalardan hicbirinin etki
blyukluginin mikemmel dizeyde olmadigi gorilmektedir. Calismalarin kapsadigi etki buyukliklerinin
0.40-1.45 araliginda oldugu dolayisiyla ug etki degerlerinden arinik oldugu soylenebilmektedir. Bu da
calismalarin etki byukluklerinin birbirine yakin olmasi durumuyla agiklanabilir.

Meta-analiz calismalarinda, calismaya dahil edilecek bireysel calismalarin fazla olmasi calismanin
hassasiyetini ve giiciini artiracaktir (Ustiin & Eryilmaz, 2014). Bu meta-analiz calismasinda sadece yedi
arastirma dahil edilme olcltlerine dayanarak kullanilabilmistir. Bu durum alanda daha fazla deneysel
calismaya ihtiya¢g oldugunu gostermektedir. Ayrica calismaya dahil edilen arastirmalarin genellikle kisa
sureli yuratuldigl, orneklem gruplarinin cok buylk olmadigr ve cogunlugunun ortaokul dizeyinde
gerceklestirilmis oldugu tespit edilmistir. Bu meta-analiz sonucundan hareketle daha buyik 6rneklem
gruplariyla uzun sureli kavram karikatiri uygulamalarinin yapilmasi ve sonuglarinin incelenmesi
onerilmektedir. Ayrica fen egitiminde orta diizeyde etkisi olan kavram karikatirlerinin, ilkokuldan
Universiteye kadar egitimin her kademesinde kullanilarak etkisinin incelenmesi, yapilandirmaci yaklagimlarin
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dikkate alindigi tekniklerle desteklenmesi ve 6grenci ihtiyaclarina cevap verecek bicimde gelistirilmesi
Onerilmektedir.
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Abstract

The aim of this research is to analyse the objectives in the Social Studies Curriculum
published in 2018 according to the Revised Bloom Taxonomy. For this purpose, the 131
objectives in class areas and skill areas, which were mentioned in the above, were
examined and analysed in terms of Revised Bloom Taxonomy. The model of the research is
descriptive and also features qualitative research methods. The data source of the research
is the Social Studies Curriculum published by the Ministry of Education Board of Education
in 2018. The obtained data were analysed and arranged according to the document
analysis approach. In this direction, the objectives in the Social Studies Curriculum were
analysed by the researchers using the Revised Bloom Taxonomy table. According to the
findings obtained from the research, it was determined that the 4th grade objectives mostly
take place in conceptual information dimension according to the cognitive process
dimension, according to the dimension of knowledge accumulation. It has been found that
the 5th grade objectives mostly take place in conceptual information dimension according
to the dimension of knowledge accumulation in the understanding step according to the
cognitive process dimension. When the 6th grade objectives were examined, it was
determined that the objectives in understanding and analysis level in the cognitive process
dimension are mostly in the majority. 7th grade objectives were found to be in the
dimension of conceptual knowledge in the dimension of understanding and analysis,
knowledge accumulation in the cognitive process dimension. Hence, it is suggested that the
objectives usually take place in lower levels and that the number of objectives in higher
levels should be increased.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

One of the ways in which individuals learn about themselves and the society they live in, acquire the necessary
knowledge, skills and values, and keep up with the pace are education and training activities. The lessons taught
at school and the contents of these courses are very important for the enrichment of the individuals who are one
of the aims of education. One of these courses, social studies, plays a role in gaining the knowledge, skills and
values necessary for the students with its many different disciplines. According to Demeuse and Strauven (2016:
4), an educational program is schematically shaped around three dimensions or components. These; objectives,
learning-teaching processes for the realization of these goals, and test cases for determining the degree of
attainment of goals. All dimensions of the curricula are in a dynamic relationship that affects each other. Because
of its direct relevance to the nature of teaching, it is expected that the achievements in the curriculum will be
prepared at appropriate levels in terms of the knowledge and cognitive process dimensions of the renewed Bloom
taxonomy (Anderson & Krathwohl, 2001).

Purpose

The aim of this research is to examine a total of 131 objectives in the 4th, 5th, 6th and 7th grade Social Studies
Course Curriculum published by the Board of Education by 2018 according to the Revised Bloom Taxonomy. The
following questions have been answered in this direction.

1- How does the objectives in the 4th grade Social Studies Course Curriculum according to the Revised Bloom
Taxonomy?

2- How does the objectives in the 4th grade Social Studies Course Curriculum according to the Revised Bloom
Taxonomy?

3- How does the objectives in the 4th grade Social Studies Course Curriculum according to the Revised Bloom
Taxonomy?

4- How does the objectives in the 4th grade Social Studies Course Curriculum according to the Revised Bloom
Taxonomy?

5- How does the objectives in the 4th, 5th, 6th and 7th grade Social Studies Course Curriculum according to the
Revised Bloom Taxonomy?

Method

The model of the research is descriptive because of the objectives in the Social Studies Curriculum are analyzed
according to the Revised Bloom Taxonomy. In addition, because of the use of document analysis in the research,
qualitative method features are carried. The data source of the research is the Social Studies Curriculum published
by the Ministry of Education Board of Education in 2018. The method of document review was used as data
collection method in the research. The data obtained in the research were analyzed and arranged according to the
document analysis approach. The Revised Bloom Taxonomy table was used by researchers in this direction. With
this table, it is determined in which stage the objectives in 2018 Social Studies Curriculum take place in terms of
taxonomy.

Discussion & Conclusion

Objectives generally mean that students are deprived of competencies such as expressing their opinions on any
topic, making any relevant method, solution, or decision about a product by using students' own ideas and
thoughts at higher levels and especially not in the evaluation step. The creative thinking skills that are constantly
emphasized since the Social Studies Curriculum published in 2005, and which are among the most important 21st
Century skills, can be achieved with the objectives made in steps that require high level thinking skills such as
analysis, evaluation, creation. According to Anderson and Krathwohl (2001), it is necessary for the first level
dimensions to be in the first grade and the last dimensions to be in the forefront in the class levels. However,
when the Social Studies Curriculum of 2018 is examined, it can be said that the objectives are written in taxonomic
terms without taking into consideration the grade levels and the developmental characteristics of the students. In
addition, procedural and metacognitive steps were found to be idle in the level of knowledge accumulation. The
fact that the objectives are not distributed proportionally to the steps may mean that the students are exposed to
a teaching that is inappropriate for the stages of mental development necessary for the transformation of the
social studies course into the intended human type. In the process of preparing these gains in the curriculum, the
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actions to be taken according to a certain taxonomic structure are listed in accordance with the determined
taxonomy. From these results it can be suggested that the objectives should be revised in a taxonomically more
balanced manner.
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0z

Bu arastrmanin amact 2018 yilinda uygulamaya konulan Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programinda yer alan kazanimlart Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne gére analiz
etmektir. Bu amac dogrultusunda s6z konusu olan sinif seviyelerinde ve beceri alanlarinda
yer alan 131 kazanim Revize Edilmis Bloom Taksonomisi acisindan incelenip analiz
edilmistir. Arastirmanin modeli var olan bir durumu yani uygulanan 2018 programinda
yer alan kazanimlarin taksonomik acidan analiz etmek oldugundan betimseldir.
Arastirmada dokiiman analiz yaklasimt kullanildigindan nitel arastirma ydntemi 6zellikleri
tasitmaktadwr. Arastirmanin veri kaynagint 2018 yiinda MEB Talim Terbiye Kurulu
Baskanligt tarafindan onaylanip uygulanmasina karar verilen Sosyal Bilgiler Ogretim
Programt olusturmaktadir. Elde edilen veriler, dokiiman analizi yaklasimina gére analiz
edilip diizenlenmistir. Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan Revize Edilmis Bloom
Taksonomisi tablosu kullantlarak Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda bulunan kazanimlar
analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara goére 4. Sinif kazanimlarinin
cogunlukla bilissel siire¢c boyutuna gére anlama basamaginda, bilgi birikimi boyutuna gore
kavramsal bilgi boyutunda yer aldigt tespit edilmistir. 5. Sinif kazanimlarinin ¢cogunlukla
bilissel siire¢ boyutuna gére anlama basamaginda, bilgi birikimi boyutuna gére kavramsal
bilgi boyutunda yer aldigt tespit edilmistir. 6. Sinif kazanimlart incelendiginde ézellikle
bilissel stire¢ boyutunda anlama ve analiz diizeyinde kazanimlarin ¢ogunlukta oldugu
saptanmustwr. 7. Sinif kazanimlarinin ise genellikle bilissel siire¢ boyutunda anlama ve
analiz, bilgi birikimi boyutunda kavramsal bilgi boyutunda yer aldigi saptanmustir.
Arastirma sonucundan hareketle kazanimlarin genellikle alt diizey basamaklarda yer
aldigt ve daha st diizey basamaklarda da kazanim sayisinin arttirilmast énerilmektedir.
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GiRiS

Bireylerin kendilerini ve yasadiklari toplumu anlamalari, gerekli bilgi, beceri ve degerleri kazanmalari ve ¢caga ayak
uydurmalarinin en etkili yolu egitim ve 6gretim faaliyetleridir. Egitimin amaclarindan biri olan bireylerin topluma
kazandirlmasinda okullarda verilen dersler ve bu derslerin icerikleri oldukca 6nemlidir. Bu derslerden biri olan
sosyal bilgiler dersi, icerisindeki pek cok farkli disiplin alanlariyla &grenciler icin gerekli olan bilgi, beceri ve
degerlerin  kazandinlmasinda rol  oynamaktadir.  Sosyal  Bilgiler, “bireyin  toplumsal  varolusunu
gerceklestirebilmesine yardimci olmasi amaciyla; tarih, cografya, ekonomi, sosyoloji, antropoloji, psikoloji, felsefe,
siyaset bilimi ve hukuk gibi sosyal bilimleri ve vatandaslik bilgisi konularini yansitan; 6grenme alanlarinin bir Gnite
ya da tema altinda birlestirilmesini iceren; insanin sosyal ve fiziki cevresiyle etkilesiminin ge¢cmis, bugiin ve gelecek
baglaminda incelendigdi; toplu 6gretim anlayisindan hareketle olusturulmus bir ilkdgretim dersi” olarak ifade
edilmistir (MEB, 2005).

Ogretim programi belli bilgi kategorilerinden olusan ve bir kisim okullarda beceriye ve uygulamaya agirlik taniyan,
bilgi ve becerinin egitim programinin amaglar dogrultusunda ve planli bir bicimde kazandiriimasina donik bir
program olarak tanimlanmaktadir (Varis, 1988: 18). Demirel’e (2015) gore ise dgretim programi, bireylere okulda
veya okul disinda bir dersin 6grenme ve 6gretmeye dair tim etkinliklerinin olusturuldugu yasantilar diizenegidir.
Yetistirilmek istenen insan tipi ve buna bagl olarak kazanilmasi istenen bilgi ve beceriler programlar araciligiyla
kazandirilmaktadir. TUm 6grenme ve 6gretme yasantilari egitim ve 6gretim programlarinda dort boyut etrafinda
sekillenir. Bu boyutlar hedef, icerik, egitim durumlari ve degerlendirme olarak ifade edilmektedir. Diger yandan
Demeuse ve Strauven'e (2016: 4) gore bir egitim programi sematik olarak ¢ boyut veya bilesen etrafinda
bicimlenir. Bunlar; amaclar, bu amaclarin gergeklestiriimesine ydnelik 6grenme-6gretme sirecleri ve amaglara
ulasilma derecesini belirlemeye yénelik sinama durumlandir. Ogretim programlarinin tim boyutlari birbirini
etkileyen dinamik bir iliski icerisindedir. Boyutlardan biri olan 6gretim hedefleri egitim sirecinin U¢ temel
Ogesinden biri olan amaclar (Erden & Fidan, 1996: 19) ile yakindan iliskilidir. Hedef kavrami daha ayrintili olarak
ifade edilirse; “planlanmis ve diizenlenmis yasantilar yoluyla kazandiriimasi kararlastirilan, davranis degisikligi ya da
davranis olarak ifade edilmeye uygun olan bir ozelliktir.” (Ertlrk, 1972: 25). Hedefler, diger 6gelere baslangic
noktasi olma oOzelligi tasidigindan ayri bir éneme sahiptir. Hedeflerin dogru belirlenmesi, belirlendigi sekilde
ogrencilere kazandiriimaya calisiimasi, dlgmelere yol godstermesi ve dederlendirmede olgitler takimi olarak
kullanilmasi tutarli bir egitim programinin elde edilmesi icin bir zorunluluktur (Bimen, 2006: 3). Planli egitim
etkinlikleri icin ayrlan sire sinirli oldugu igin kazandiriimasi distintlen 6zelliklerin en kritik ve énemli olanlarinin
onceden belirlenmesi gerekmektedir (Gurkan, 2001: 18). Belirlenen hedeflerin de davranisa doniismesi sirecinde
bireylerin gelisimsel 6zellikleri dikkate alinarak siralanmasi ve belirli bir siniflamaya dahil olmasi gerekmektedir.
Ogretim programi kazanimlarinin, herkesce ayni bicimde anlasiimasini saglayacak aciklikta ifade edilmesinde ve
gozlenebilir 6grenci davranislarina dondstirilmesinde yararli olacagi duslincesiyle, bazi egitimciler, egitim
hedeflerini siniflandirma girisiminde bulunmuslardir (Gezer, Sahin, Stunkir & Meral, 2014: 434). Bu siniflandirma
girisimleri farkli sekillerde literatlirde yer almistir. Demirel'e (2015: 96) gére hedeflerin asamali siniflamasi t¢ alanda
yapillmaktadir. Bu alanlar zihinsel 6grenmelerin cogunlukta oldugu ve zihinsel yetilerin gelistirildigi bilissel alan,
sevgi, korku, nefret, ilgi, tutum ve gudilenmislik gibi duygusal yénlerin baskin oldugu duyussal alan ve zihin kas ve
koordinasyonunu gerektiren becerilerin  baskin oldugu devinissel alandir. EgJitim hedeflerinin asamali
siniflandirlmasi dislncesi, “sinama durumlari icin standartlarn olusturmak ve testlerin hazirlanmasi konusunda
meslektaslar arasinda birlik saglamak” gibi amaglara dayanmaktadir (Yurdabakan, 2012: 327). Asamal siniflama
konusunda 6ncu kisilerden olan Bloom'un taksonomisi egitim bilimleri alaninda en ¢ok bilinen ve uygulamalara
yansiya bir 6zellige sahiptir.

Bloom Taksonomisi

Biligsel alanin ilk siniflamasi Benjamin S. Bloom baskanlhigindaki bir calisma grubu tarafindan yapilmistir. Bu
siniflama 1956 yilinda “Egitim Hedeflerinin Siniflamasi: El Kitabi I: Bilissel Alan- Taxonomy of Educational
Objectives: Handbook I: Cognitive Domain” ismiyle kitap olarak yayimlanmistir (Yuksel, 2007: 480). Taksonomi,
Yunanca diizenleme anlamina gelen “Taksis” ve kanun anlamina gelen “Nomos"” sozciklerinden tiretilmistir. Bu
anlamda ele alindiginda taksonomi, siniflama ve bu siniflamada kullanilan kurallar bitiini olarak tanimlanabilir
(Sharma, Foo ve Morales-Arroyo, 2008; akt. Demir, 2015: 29). S6nmez (2015)'e gore taksonomi, 6grenciye
kazandirilmak istenen davranislarin basitten karmasiga, kolaydan zora, somuttan soyuta, birbirinin dnkosulu olacak
sekilde siralamasidir.  Siniflandirma,  0gretim  siirecinin - bitiminde  6grenciden istenen  davranislari
kategorilendirmeye yarayan yapidir (Krathwohl, 2002: 212). Bloom’un orijinal siniflamasinda bilissel alan siralamasi
bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme olmak Uzere alti basamak bulunmaktadir. Bu basamaklar
arasinda bir asamalilik durumu s6z konusu olmakla birlikte her basamak bir sonraki icin édnkosul durumundadir.
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Bloom ve arkadaslarinin gelistirdigi bilissel alan taksonomisi égrencilerin 6grenmesi beklenen bilgileri, en basit
dizeyden en karmasik diizeye kadar ogretim hedeflerinin hiyerarsik ve birbirinin dnkosulu olacak sekilde
siralanmasi ile olusturulmustur.

Ancak, 21. ylzyilda 1956'dan buglne, her alanda oldugu gibi egitim alaninda da pek ¢ok yeni ve farkli gelismelerin
ortaya ¢ikmasi ile bu taksonominin giincellenmesi ihtiyaci ortaya ¢ikmistir (Tutkun & Okay, 2012: 4). Bimen (2006:
4), Bloom'un ilk taksonomisinin yenilenme gerekgelerini iki sekilde ifade etmistir: Bunlardan ilki egitimcilerin
dikkatini taksonomiye tekrar yoneltmek, ikincisi ise 1956 ve 2001 yillari arasinda diinyadaki gelismelerin,
psikolojiden, egitim ve 6gretime kadar pek c¢ok alana yansimasi ve modern bilgilerin yenilenen taksonomiyle
birlestirme ihtiyacinin dogmasidir (Zorluoglu, Given & Korkmaz, 2017: 468). Yenilenen Bloom taksonomisi,
siniflandirmaya 6nemli yenilikler getirmistir; basamaklar anlasilir ve kapsamli bir bicimde ortaya konmustur (Yiksel
2007: 503). Bloom'un 1956'da ortaya koydugu ogretim hedeflerinin asamali olarak siralandigi bilissel alan
taksonomisi Anderson, Krathwohl ve digerleri tarafindan revize edilerek (2001) farkli bir boyut kazanmistir. Revize
edilen taksonomi, bilgi birikimi ve bilissel siire¢ boyutu olarak iki temel kategoriye ayriimistir. Revize edilen
taksonomi tablosu Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1
Revize Edilmis Bilissel Alan Taksonomisi
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Kaynak: Kratwhol, D.R. 2002. A Revision of Bloom"s taxonomy: An overview. Theory into practice, 41 (4),
212-218.

Yenilenmis taksonomide isim ve eylem halleri ayrilarak iki boyutta ele alinmistir. Bunlar; Bilgi Boyutu ve Bilissel
Sure¢ boyutudur. Bilgi boyutunda bilgi tirlerine rastlanmaktadir. Bunlar, olgulara dayanan bilgi, kavramsal bilgi,
islemsel bilgi ve bilis 6tesi bilgidir (Ari, 2013: 262). Olgusal bilgiler, farkli, ayriimis iceriklerin 6geleri olan birtakim
bilgilerdir. Terminoloji, belirli (spesifik) ayrinti ve 6gelerin bilgisini icerir. Kavramsal bilgiler, daha karmasik ve
dizenlenmis bilgi formlaridir. Siniflamalar, kategoriler, ilkeler, prensipler, genellemeler, kuram, yapi ve modellere
iliskin bilgileri kapsar. islemsel bilgiler, bir seyin nasil yapilacadi ile ilgili bilgilerdir. Beceri ve algoritmalar, ydntem
ve teknikler, dlcutlere iliskin bilgilerdir. Son olarak Ustbiligsel bilgiler, “bilis”" hakkindaki bilgilerdir. Bireyin kendi
bilisleri hakkindaki farkindaligi ile ilgilidir. Stratejik bilgi, bilissel gorevler hakkindaki bilgiler, baglamsal ve kosullu
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bilgiler ve 6z bilgiyi (selfknow-ledge) icerir (Anderson ve digerleri, 2001,27 akt. Bimen, 2006: 5). Biligsel Sireg
boyutunda ise alti basamakta kiiciik degisiklikler géze carpmaktadir. Omegin; orijinal Bloom taksonomisinde 5.
Basamakta bulunan “sentez” basamagi, Revize Edilmis Bloom Taksonomisinde son sirada “yaratma” olarak yer
almaktadir. Revize Edilen Bloom Taksonomisinde bilissel siire¢ boyutunun alt basamaklarinda da degisiklikler goze
carpmaktadir.

Ogretimin niteligiyle dogrudan alakasi olmasindan dolayi, égretim programindaki kazanimlarin, yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilgi ve bilissel stire¢ boyutlari agisindan uygun basamaklarda hazirlanmis olmasi beklenir
(Anderson & Krathwohl, 2001). Ulkemizde de program gelistirme cabalarinin &énemli yol géstericilerinden olan
Bloom Taksonomisi, Milli Egitim Bakanhgi tarafindan hazirlanan &gretim programlarina altyapi olusturmustur
(Bumen, 2006: 3-4). Teknolojik gelismeler ve kiiresel sorunlara karsi alinacak ortak beseri tavirlar Sosyal Bilgiler
programlarinin yeniden sekillenmesine yol agmistir (Kayhan & Tokcan, 2013: 688). 2005 yilindan sonra 2017 yilinda
taslak olarak yayinlanan Sosyal Bilgiler Ogretim Programindan sonra 2018 yilinin basinda yeni program
yayinlanmistir. Programda yer alan kazanimlarin hangi taksonomik anlayisla yazilmadigi belirtilmemistir ve
kazanimlar incelendiginde taksonomik bir yapida hazirlanmadigi goériilmektedir. Bu nedenle 2018 yilinda
yayinlanan Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gére
analiz edilmesi, yeni programin degerlendirilmesi agisindan dnemlidir.

Amag

Bu arastirmada 2018 yilindan itibaren Talim Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan uygulanmasina karar verilen 4-7
siniflar Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi'nda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gére
incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1- 4. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne
gore nasll bir dagilim goéstermektedir?

2- 5. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne
gore nasll bir dagilim goéstermektedir?

3- 6. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne
gore nasil bir dagilim gostermektedir?

4. 7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne
gore nasil bir dagihm gostermektedir?

5. 4,56 ve 7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom
Taksonomisi'ne gore nasil bir dagilim géstermektedir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirmada Sosyal Bilgiler Ogretim Programi kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gdre analiz
edileceginden arastirmanin modeli betimseldir. Betimsel arastirmalar, verilen bir durumu olabildiginde tam ve
dikkatli bir sekilde tanimlamaya ¢alismaktadir (Buyukoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013). Ayrica
arastirmada dokiman analizi kullanildigindan nitel yontem 6zellikleri tagimaktadir. Nitel arastirma bir sosyal olayi
veya sosyal bir olguyu dogal ortami ve dogal olusumu icinde tasvir eder. Gozlem, gériisme, dokiiman analizi gibi
nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve butlincil bir bicimde
ortaya konmasina yonelik nitel bir stirecin izlendigi arastirmalardir (Yildinm ve Simsek, 2016).

Arastirmanin Veri Kaynagi

Arastirmanin veri kaynagini 2018 yilinda MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanligi tarafindan onaylanip uygulamaya
konulan Sosyal Bilgiler Ogretim Programi olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan dokiimanlar MEB Talim Terbiye
Kurulu Baskanligi'nin internet sayfasinda yer alan 6gretim programlari bolimiinden elde edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama yontemi olarak dokiiman incelemesi yontemi kullaniimistir. Dokiiman incelemesi,
arastirimasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar (Yildirm ve
Simsek, 2016). Arastirmada kullanilan dokiimanlar MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanhgr'nin internet sayfasinda yer
alan 6gretim programlarindan elde edilmistir.
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Bu dokiiman incelemesinde asagidaki basamaklar kullaniimistir (Yildirim ve Simsek, 2016):

1- Dokiimanlara Ulasma: 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programina MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanhgr internet
sayfasindan ulasilmistir. ilgili dokiimanlara PDF formatinda ulasilabilmektedir.

2-Ozgiinligi Kontrol Etme: Dokiiman internet sayfasindan yani resmi bir kurumdan elde edildiginden orijinaldir.
3- Dokumanlari Anlama: Elde edilen dokimanin anlasilmasi ve ¢oziimlenmesi igin arastirmacilar tarafindan
Anderson ve Krathwohl (2001) tarafindan olusturulan Revize Edilmis Bloom Taksonomisi Tablosu kullaniimistir.

4- Veriyi Analiz Etme: Toplanan dokiimanlardan elde edilen verilerin analizinde dokiiman analizi kullanilmistir.

a. Analize konu olan veriden drneklem secme: Orneklem amagcsal érnekleme yéntemlerinden élciit érnekleme ile
olusturulmustur. Bu asamada onaylanip uygulamaya konulan son o6gretim programi olmasi 6lciit olarak
belirlenmistir.

b. Kategorileri gelistirme: 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin hangi analiz birimine ait
oldugu 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi taranarak belirlenmistir.

¢. Analiz birimini saptama: Arastirmanin analiz birimini Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'nde yer alan Biligsel
Sure¢ Boyutu ve Bilgi Birikimi Boyutu olusturmaktadir.

d. Sayisallastirma: Bu asamada 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan kazanimlar incelenerek analiz
birimlerine karsilik gelen hiicrelere yerlestirilmistir.

5- Veriyi Kullanma: Veriler MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanligi internet sayfasinda yer almaktadir ve herkes
kolayca erisebilmektedir. Bu ylzden bu verilerin kullaniimasinda herhangi bir gruba, kuruma ya da kurulusa zarar
gelmeyecektir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, dokiiman analizi yaklasimina goére analiz edilip diizenlenmistir. Bu dogrultuda
arastirmacilar tarafindan Revize Edilmis Bloom Taksonomisi tablosu kullaniimistir. Bu tablo ile 2018 Sosyal Bilgiler
Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin taksonomik agidan hangi basamakta yer aldiklari belirlenmistir.
Kazanimlari taksonomik agidan belirleme siirecinde ikisi de program gelistirme uzmani olan arastirmacilar
birbirinden bagimsiz olarak kazanimlari taksonomi matrisine yerlestirmis, daha sonra goris birligi ve gorus ayriligi
olan kazanimlar tzerinde tartisilarak ortak bir yargiya varma yoluna gidilmistir. Son olarak disaridan bir 6lgme ve
degerlendirme uzmani gorisi alinarak Miles & Huberman Gulvenirlik Formuli ile arastirmanin givenirlik calismasi
saglanmistir. Elde edilen sonuclara goére kazanimlarin belirlenmesi ve yargiya varma siirecinde glvenirlik katsayisi
.84, uzman gorisi sonucunda yapilan analizlerin glvenirlik katsayisi ise .82 ¢ikmistir. Her iki asamada da
glvenirlik katsayisi .70'den blylk oldugundan yapilan analizlerin givenilir oldugu soylenebilir. Elde edilen
bulgular betimsel istatistik yontemlerinden frekans ve yiizde ile tablo haline getirilerek sunulmustur. Arastirma
kapsaminda Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi'nda bulunan 131 kazanim incelenmistir. Revize Edilmis Bloom
Taksonomisi yalnizca bilissel alan basamaklarini icerdiginden 6gretim programinda yer alan 10 psikomotor ve 10
duyussal kazanim analiz disinda tutulmustur. Boylece 111 kazanim Revize Edilmis Bloom Taksonomisi ile
iliskilendirilmistir.

Sekil 1'de Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin ders kodu, sinif diizeyi, grenme alani
numarasi ve kazanim numarasina ait bilgiler verilmistir.

SB.4.7‘.1. Diinya lizerindeki cesitli lilkeleri tanitir.
T A 4
Ders Kodu

Sinif Diizeyi

Ogrenme Alani Nu

Kazanim Nu
Sekil 1. Ogretim Programinda Yer Alan Kazanim Kodlari
BULGULAR

Calisma kapsaminda Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan kazanimlar Revize Edilmis Bloom Taksonomisine
gore analiz edilmis ve bulgular 4. Sinif, 5. Sinif, 6. Sinif ve 7. Sinif dlizeylerine gore sunulmustur.
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1- Birinci Alt Amaca iligkin Bulgular

4. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne gére
analizi Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2
4. Swnif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Dagiimlart
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Tablo 2'ye gore bilissel alanda bulunan 24 kazanimin bilgi birikimi boyutundaki dagilimlari incelendiginde,
kazanimlarin 7’'si olgusal bilgi, 10'u kavramsal bilgi, 5'i islemsel bilgi ve 2'si Ustbilissel bilgi boyutunda yer
almaktadir. Kazanimlarin bilissel stre¢ boyutundaki dagilimlari incelendiginde 3'G hatirlama, 14'G anlama, 4'U
uygulama, 1'i analiz ve 2'si yaratma boyutunda yer almaktadir. Degerlendirme boyutunda kazanim vyer
almamaktadir.

Tum kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna goére taksonomik dagilimlar ayrintili incelendiginde olgusal bilgi
boyutunda yer alan 7 kazanimin 2'si terimler bilgisi basamaginda yer alirken, 5'i 6zel ayrinti ve 6gelerin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. Kavramsal bilgi boyutunda yer alan 10 kazanimin 8'i siniflamalar ve kategoriler bilgisi
basamaginda, 2'si ilke ve genellemeler bilgisi basamaginda yer almaktadir ve kuram model ve yapilarin bilgisi
basamaginda kazanim yer almamaktadir. islemsel bilgi boyutunda yer alan 5 kazanimin 1'i konuya ézel beceri ve
algoritmalar bilgisi basamaginda, 4'0 konuya &zel ydntem ve teknik bilgisi basamaginda yer alirken uygun
yontemlerin hangi durumlarda kullanilacaginin belirlenmesi ile ilgili dl¢ltlerin bilgisi basamaginda kazanim yer
almamaktadir. Ustbilissel bilgi boyutunda yer alan 2 kazanim &z bilgi-bilis ve 6grenmeyle ilgili gicli ve zayif
yonlerin bilgisi basamaginda yer alirken diger iki basamakta kazanim yer almamaktadir.

Tum kazanimlarin biligsel stire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari ayrintili incelendiginde hatirlama boyutunda
yer alan 3 kazanimin 2'si tanima basamaginda, 1'i animsama basamaginda yer almaktadir. Anlama boyutunda yer
alan 14 kazanimin 1'i yorumlama basamaginda, 2'si érnekleme basamaginda, 2'si siniflama basamadinda, 6's
sonu¢ ¢lkarma basamadinda, 3'U karsilastirma basamadinda yer alirken 6zetleme ve agiklama basamaklarinda
kazanim yer almamaktadir. Uygulama boyutunda yer alan 4 kazanimin 3'U yapma basamaginda, 1'i yararlanma
basamaginda yer almaktadir. Analiz basamaginda yer alan 1 kazanim irdeleme basamaginda yer alirken diger iki
basamakta kazanim yer almamaktadir. Yaratma boyutunda yer alan 2 kazanim olusturma basamaginda yer alirken
diger iki basamakta kazanim yer almamaktadir. Dederlendirme boyutunun hicbir basamaginda kazanim yer
almamaktadir.

4. Sinif Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gore
dagilimlarinin frekans tablosu Tablo 3'de sunulmustur.

Tablo 3
4. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programunda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Daglimlarunn Frekans Tablosu

Olgusal Kavramsal islemsel Ust Bilissel Toplam

f % f % f % f % f %
Hatirlama 2 8,33 - - - 1 417 3 12,50
Anlama 4 16,67 8 33,33 2 8,33 - - 14 58,33
Uygulama 1 417 2 8,33 1 4,17 - - 4 16,67
Analiz - - - - - - 1 4,17 1 417
Degerlendirme - - - - - - - - - -
Yaratma - - - - 2 8,33 - - 2 8,33
Toplam 7 29,17 10 41,67 5 20,83 2 8,33 24 100

Tablo 3'e gore, bilissel alanda bulunan 24 kazanimin bilgi birikimi boyutunda dagilimlari incelendiginde, %29,17'si
olgusal bilgi boyutunda, %41,67'si kavramsal bilgi boyutunda, 20,83'U islemsel bilgi boyutunda ve 8,33'U Ustbilissel
bilgi boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin bilissel sure¢ boyutunda dagilimlari incelendiginde, %12,50'si
hatirlama boyutunda, %58,33'U anlama boyutunda, %16,67'si uygulama boyutunda, %4,17'si analiz boyutunda ve
%8,33'U yaratma boyutunda yer almaktadir. Degerlendirme boyutunda kazanim yer almamaktadir. Kazanimlarin
bilgi birikimi ve bilissel sure¢ boyutlari birlikte incelendiginde, toplam 24 kazanimin %8,33'0 olgusal
bilgi/hatirlama, %16,67'si olgusal bilgi/anlama, %4,17'si olgusal bilgi/uygulama boyutunda; %33,33'U kavramsal
bilgi/anlama, %8,33'U kavramsal bilgi/uygulama boyutunda; %8,33'U islemsel bilgi/anlama, %4,17'si islemsel
bilgi/uygulama, %8,33'l islemsel bilgi/yaratma boyutunda; %4,17'si Ustbilissel bilgi/hatirlama ve %4,17'si Ustbilissel
bilgi/analiz boyutunda yer almaktadir.
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2- ikinci Alt Amaca iliskin Bulgular

5. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne gére
analizi Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4
5. Swnif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Dagiimlart
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HATIRLAMA Tanima 55.2 1
Animsama
ANLAMA Yorumlama
Ornekleme 514 53.3 3
574
Siniflama 523 2
544
Ozetleme
Sonug Cikarma 5.1.1 3
5.2.1
5.7.2
Karsilastirma
Aciklama 53.1 | 56.2 5.1.2 7
5.6.3 532
573 5.3.5
UYGULAMA Yapma 522 1
Yararlanma
COZUMLEME/ANALIZ Ayristirma 57.1 | 551 3
5.54
Orgiitleme 5.6.1 1
irdeleme 524 2
553
DEGERLENDIRME Denetleme 534 54.1 2
Elestirme 525 542 2
YARATMA Olusturma 5.5.5 1
Planlama
Uretme
TOPLAM 1 9 6 11 1 28
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Tablo 4'e gore bilissel alanda bulunan 28 kazanimin bilgi birikimi boyutundaki dagilimlari incelendiginde,
kazanimlarin 10'u olgusal bilgi, 17'si kavramsal bilgi, 1'i islemsel bilgi boyutunda yer alirken Ustbiligsel bilgi
boyutunda kazanim yer almamaktadir. Kazanimlarin bilissel slire¢ boyutundaki dagilimlar incelendiginde T1'i
hatirlama, 15'i anlama, 1'i uygulama, 6'si1 analiz ve 4'U degerlendirme ve 1'i yaratma boyutunda yer almaktadir.

Tum kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna goére taksonomik dagilimlari ayrintili incelendiginde olgusal bilgi
boyutunda yer alan 10 kazanimin 1'i terimler bilgisi basamaginda yer alirken, 9'u &6zel ayrinti ve dgelerin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. Kavramsal bilgi boyutunda yer alan 17 kazanimin 6'si siniflamalar ve kategoriler
bilgisi basamaginda, 11'i ilke ve genellemeler bilgisi basamaginda yer almaktadir ve kuram model ve yapilarin
bilgisi basamaginda kazanim yer almamaktadir. islemsel bilgi boyutunda yer alan 1 kazanim konuya &zel beceri ve
algoritmalar bilgisi basamaginda yer alirken konuya &zel yontem ve teknik bilgisi basamaginda ve uygun
yontemlerin hangi durumlarda kullanilacaginin belirlenmesi ile ilgili 6l¢ltlerin bilgisi basamaginda kazanim yer
almamaktadir. Ustbilissel bilgi boyutunda kazanim yer almamaktadir.

Tum kazanimlarin biligsel stire¢ boyutuna gére taksonomik dagilimlari ayrintili incelendiginde hatirlama boyutunda
yer alan 1 kazanim tanima basamaginda yer alirken animsama basamaginda kazanim yer almamaktadir. Anlama
boyutunda yer alan 15 kazanimin 3'U 6rnekleme basamaginda, 2'si siniflama basamaginda, 3'G sonug ¢ikarma
basamaginda, 7'si aciklama basamaginda yer alirken yorumlama, 6zetleme ve karsilastirma basamaklarinda
kazanim yer almamaktadir. Uygulama boyutunda yer alan 1 kazanim yapma basamaginda yer alirken yararlanma
basamaginda kazanim yer almamaktadir. Analiz basamaginda yer alan 6 kazanimin 3'G ayristirma basamaginda,
1'i 6rgltleme basamaginda ve 2'si irdeleme basamaginda yer almaktadir. Degerlendirme boyutunda yer alan 4
kazanimin 2'si denetleme basamaginda ve 2'si elestirme basamaginda yer almaktadir. Yaratma boyutunda yer alan
1 kazanim olusturma basamaginda yer alirken diger iki basamakta kazanim yer almamaktadir.

5. Sinif Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gore
dagilimlarinin frekans tablosu Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5
5. Swnif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Dagilimlarunn Frekans Tablosu

Olgusal Kavramsal islemsel Ust Bilissel Toplam
f % f % f % f % f %
Hatirlama - - 1 3,57 - - - - 1 3,57
Anlama 6 21,43 9 32,14 - - - - 15 53,57
Uygulama 1 3,57 - - - - - - 1 3,57
Analiz 1 3,57 5 17,86 - - - - 6 21,43
Degerlendirme 2 7,14 2 7,14 - - - - 4 14,29
Yaratma - - - - 1 3,57 - - 1 3,57
Toplam 10 35,71 17 60,71 1 3,57 - - 28 100

Tablo 5’e gore, biligsel alanda bulunan 28 kazanimin bilgi birikimi boyutunda dagilimlari incelendiginde, %35,71'i
olgusal bilgi boyutunda, %60,71'i kavramsal bilgi boyutunda, 3,57'si islemsel bilgi boyutunda yer alirken Ustbilissel
bilgi boyutunda kazanim yer almamaktadir. Kazanimlarin bilissel sire¢ boyutunda dagilimlari incelendiginde,
%3,57'si hatirlama boyutunda, %53,57'si anlama boyutunda, %3,57'si uygulama boyutunda, %21,43'0 analiz
boyutunda, %14,29'u degerlendirme boyutunda ve %3,57'si yaratma boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin bilgi
birikimi ve bilissel streg boyutlar birlikte incelendiginde, toplam 28 kazanimin, %21,43'l olgusal bilgi/anlama,
%3,57'si olgusal bilgi/uygulama boyutunda, %3,57'si olgusal bilgi/analiz, %7,14 olgusal bilgi/degerlendirme
boyutunda; %3,57'si kavramsal bilgi/hatirlama, %32,14'0 kavramsal bilgi/anlama, %17,86'si kavramsal bilgi/analiz,
%7,14'G kavramsal bilgi/degerlendirme boyutunda; %3,57'si islemsel bilgi/yaratma boyutunda yer almaktadir.

3- Ugiincii Alt Amaca iliskin Bulgular

6. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne gére
analizi Tablo 6'da sunulmustur.
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Tablo 6
6. Stnif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanumlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére

Dagilimlar
Bilgi Birikimi OLGUSAL BILGI | KAVRAMSAL BILGI ISLEMSEL BILGI UST BILISSEL BILGI
Boyutu S
3
o [a%
Bilissel Streg 9
Boyutu
Q o <
o ) < [a) o Q
2 g |g |2 |8 |§ 2 : |2
P O 5 & < < S| Sa | & 5 O
HATIRLAMA Tanima 6.3.1 1
Animsama
ANLAMA Yorumlama 6.2.2 1
Ornekleme 6.4.1 1
Siniflama
Ozetleme
Sonug Cikarma 6.2.3 6.2.1 6.1.1 5
6.6.6 6.34
Karsilastirma 6.6.1 1
Aciklama 6.2.5 6.6.4 6.6.5 4
6.6.2
UYGULAMA Yapma 6.3.2 6.5.6 3
6.3.3
Yararlanma 6.4.3 1
COZUMLEME/ANA | Aynistirma 663 | 6.7.1 3
Liz 6.7.3
Orgiitleme 6.5.1 1
irdeleme 613 | 624 |612 7
6.7.4 6.7.2 6.5.2
6.5.5
DEGERLENDIRME Denetleme
Elestirme
YARATMA Olusturma 6.4.2 1
Planlama
Uretme 6.5.3 1
TOPLAM 1 6 10 5 2 3 1 1 1 30

Tablo 6'ya gore bilissel alanda bulunan 30 kazanimin bilgi birikimi boyutundaki dagilimlar incelendiginde,
kazanimlarin 7'si olgusal bilgi, 17'si kavramsal bilgi, 4'U islemsel bilgi ve 2'si Ustbiligsel bilgi boyutunda kazanim yer
almaktadir. Kazanimlarin bilissel stire¢ boyutundaki dagilimlari incelendiginde 1'i hatirlama, 12'si anlama, 4'U
uygulama, 11'i analiz ve 2'si yaratma boyutunda yer alirken degerlendirme boyutunda kazanim yer almamaktadir.
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Tum kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna goére taksonomik dagilimlar ayrintili incelendiginde olgusal bilgi
boyutunda yer alan 7 kazanimin 1'i terimler bilgisi basamaginda yer alirken, 6'si 6zel ayrinti ve 6gelerin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. Kavramsal bilgi boyutunda yer alan 17 kazanimin 10'si siniflamalar ve kategoriler
bilgisi basamaginda, 5'i ilke ve genellemeler bilgisi basamaginda ve 2'si kuram model ve yapilarin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. islemsel bilgi boyutunda yer alan 4 kazanimin 3’ konuya &zel beceri ve algoritmalar
bilgisi basamaginda, 1'i uygun yontemlerin hangi durumlarda kullanilacaginin belirlenmesi ile ilgili dl¢ltlerin bilgisi
basamaginda yer alirken konuya &zel yontem ve teknik bilgisi basamaginda ve kazanim yer almamaktadir.
Ustbilissel bilgi boyutunda yer alan 2 kazanimin 1'i uygun baglam ve kosullarla ilgili bilissel gérevler bilgisi, 1'i 6z
bilgi-bilis ve 6grenmeyle ilgili giigli ve zayif yénlerin bilgisi basamaginda yer alirken stratejik bilgi basamaginda
kazanim yer almamaktadir.

Tum kazanimlarin biligsel stire¢ boyutuna gére taksonomik dagilimlari ayrintili incelendiginde hatirlama boyutunda
yer alan 1 kazanim tanima basamaginda yer alirken animsama basamaginda kazanim yer almamaktadir. Anlama
boyutunda yer alan 12 kazanimin 1'i yorumlama basamaginda, 1'i 6rnekleme basamadinda, 5'i sonug ¢ikarma
basamaginda, 1'i karsilastirma basamaginda, 4'U agiklama basamadinda yer alirken siniflama ve Ozetleme
basamaklarinda kazanim yer almamaktadir. Uygulama boyutunda yer alan 4 kazanimin 3'G yapma basamaginda ve
1'i yararlanma basamaginda yer almaktadir. Analiz basamaginda yer alan 11 kazanimin 3’0 ayristirma
basamaginda, 1'i 6rgltleme basamaginda ve 7'si irdeleme basamaginda yer almaktadir. Yaratma boyutunda yer
alan 2 kazanimin 1'i olusturma basamaginda, 1'i Gretme basamaginda yer alirken planlama basamaginda kazanim
yer almamaktadir. Degerlendirme boyutunda kazanim yer almamaktadir.

6. Sinif Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gore
dagilimlarinin frekans tablosu Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7
6. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Dagtimlarinn Frekans Tablosu

Olgusal Kavramsal islemsel Ust Bilissel Toplam

f % f % f % f % f %
Hatirlama 1 3,33 - - - - - - 1 3,33
Anlama 3 10 8 26,67 - - 1 333 12 40,00
Uygulama - - - - 3 10 1 3,33 4 13,33
Analiz 3 10 8 26,67 - - - - 11 36,67
Degerlendirme - - - - - - - - - -
Yaratma - - 1 3,33 1 3,33 - - 2 6,67
Toplam 7 23,33 17 56,67 4 13,33 2 6,67 30 100

Tablo 7'ye gore, bilissel alanda bulunan 30 kazanimin bilgi birikimi boyutunda dagilimlari incelendiginde, %23,33'u
olgusal bilgi boyutunda, %56,67'si kavramsal bilgi boyutunda, 13,33'G islemsel bilgi boyutunda ve %6,67'si
Ustbilissel bilgi boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin bilissel siire¢ boyutunda dagihimlar incelendiginde,
%3,33'U hatirlama boyutunda, %40,00' anlama boyutunda, %13,33'UG uygulama boyutunda, %36,67'si analiz
boyutunda ve %6,67'si yaratma boyutunda yer almaktadir. Degerlendirme boyutunda kazanim yer almamaktadir.
Kazanimlarin bilgi birikimi ve bilissel suire¢ boyutlar birlikte incelendiginde, toplam 30 kazanimin, %3,33'U olgusal
bilgi/hatirlama, %10'u olgusal bilgi/anlama, %10'u olgusal bilgi/analiz boyutunda; %26,67'si kavramsal
bilgi/anlama, %26,67'si kavramsal bilgi/analiz, %3,33'UG kavramsal bilgi/yaratma boyutunda; %10'u islemsel
bilgi/uygulama, %3,33'U islemsel bilgi/yaratma boyutunda; %3,33'U Ustbilissel bilgi/anlama ve %3,33'U Ustbilissel
bilgi/uygulama boyutunda yer almaktadir.

4- Dordiincii Alt Amaca iliskin Bulgular

7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisi'ne gére
analizi Tablo 8'de sunulmustur.

248




Tablo 8

7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gore

Dagilimlar
Bilgi Birikimi OLGUSAL BILGI | KAVRAMSAL BILGI ISLEMSEL BILGI UST BILISSEL
Boyutu BILGI s
3
ope D‘
Bilissel Streg 9
Boyutu
Q o | K
) o | X G) O
o ) < [a) o 0
2 e | |2 |8 |B|Z < | 3
2 'o) 5 v < < 2| 5 Gl > O
HATIRLAMA Tanima 754 2
7.7.2
Animsama
ANLAMA Yorumlama 732 742 2
Ornekleme 734 | 725 4
753
7.7.1
Siniflama
Ozetleme
Sonug Cikarma 723 724 4
7.3.1
733
Karsilastirma
Aciklama 7.2.1 7.6.1 7.6.2 4
7.5.1
UYGULAMA Yapma
Yararlanma
COZUMLEME/ANA | Aynistirma
Liz
Orgiitleme 763 1
irdeleme 722 764 | 741 713 743 711 |10
756 | 744
773 7.5.2
DEGERLENDIRME Denetleme
Elestirme
YARATMA Olusturma 774 1
Planlama 755 |1
Uretme
TOPLAM 1 5 14 3 3 1 2 29

Tablo 8'e gore bilissel alanda bulunan 29 kazanimin bilgi birikimi boyutundaki dagilimlari incelendiginde,
kazanimlarin 6'si olgusal bilgi, 20'si kavramsal bilgi, 1'i islemsel bilgi ve 2'si Ustbiligsel bilgi boyutunda kazanim yer
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almaktadir. Kazanimlarin bilissel siire¢ boyutundaki dagilimlari incelendiginde 2'si hatirlama, 14'G anlama, 17'i
analiz ve 2'si yaratma boyutunda yer alirken uygulama ve degerlendirme boyutlarinda kazanim yer almamaktadir.

Tum kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna goére taksonomik dagilimlar ayrintili incelendiginde olgusal bilgi
boyutunda yer alan 6 kazanimin 1'i terimler bilgisi basamaginda yer alirken, 5'i 6zel ayrinti ve &gelerin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. Kavramsal bilgi boyutunda yer alan 20 kazanimin 14'G siniflamalar ve kategoriler
bilgisi basamaginda, 3'U ilke ve genellemeler bilgisi basamaginda ve 3'G kuram model ve yapilarnin bilgisi
basamaginda yer almaktadir. islemsel bilgi boyutunda yer alan 1 kazanim konuya 6zel beceri ve algoritmalar bilgisi
basamaginda yer alirken diger iki basamakta kazanim yer almamaktadir. Ustbilissel bilgi boyutunda yer alan 2
kazanim 6z bilgi-bilis ve 6grenmeyle ilgili glcli ve zayif yonlerin bilgisi basamagdinda yer alirken diger iki
basamakta kazanim yer almamaktadir.

Tum kazanimlarin biligsel siire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari ayrintili incelendiginde hatirlama boyutunda
yer alan 2 kazanim tanima basamaginda yer alirken animsama basamaginda kazanim yer almamaktadir. Anlama
boyutunda yer alan 14 kazanimin 2'si yorumlama basamaginda, 4'U 6rnekleme basamaginda, 4'0 sonug cikarma
basamaginda, 4G agiklama basamaginda yer alirken siniflama, 6zetleme ve karsilastirma basamaklarinda kazanim
yer almamaktadir. Analiz basamadinda yer alan 11 kazanimin 1'i érgltleme basamaginda ve 10'u irdeleme
basamaginda yer alirken ayristirma basamagdinda kazanim yer almamaktadir. Yaratma boyutunda yer alan 2
kazanimin 1'i olusturma basamaginda, 1'i planlama basamaginda yer alirken lretme basamaginda kazanim yer
almamaktadir. Uygulama ve degerlendirme boyutlarinda kazanim yer almamaktadir.

7. Sinif Sosyal Bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine gére
dagilimlarinin frekans tablosu Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9
7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gére
Dagilimlarinin Frekans Tablosu

Olgusal Kavramsal islemsel Ust Bilissel Toplam

f % f % f % f % f %
Hatirlama - - 2 6,90 - - - - 2 6,90
Anlama 4 13,79 10 34,48 - - - - 14 48,28
Uygulama - - - - - - - - - -
Analiz 2 6,90 8 27,59 - - 1 3,45 11 37,93
Degerlendirme - - - - - - - - -
Yaratma - - - - 1 3,45 1 3,45 2 6,90
Toplam 6 20,69 20 68,97 1 3,45 2 6,90 29 100

Tablo 9'a gore, biligsel alanda bulunan 29 kazanimin bilgi birikimi boyutunda dagilimlar incelendiginde, %20,69'u
olgusal bilgi boyutunda, %68,97'si kavramsal bilgi boyutunda, %3,45'i islemsel bilgi boyutunda ve %6,90"
Ustbilissel bilgi boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin biligsel siire¢ boyutunda dagilimlari incelendiginde, %6,90'i
hatirlama boyutunda, %48,28'i anlama boyutunda, %37,93'G analiz boyutunda, %6,90"1 yaratma boyutunda yer
almaktadir. Uygulama ve degerlendirme boyutlarinda kazanim yer almamaktadir. Kazanimlarin bilgi birikimi ve
biligsel stire¢ boyutlari birlikte incelendiginde, toplam 29 kazanimin, %13,79'u olgusal bilgi/anlama, %6,90'1 olgusal
bilgi/analiz boyutunda; %6,90'1 kavramsal bilgi/hatirlama, %34,48'i kavramsal bilgi/anlama, %27,59'u kavramsal
bilgi/analiz boyutunda; %3,45'i islemsel bilgi/yaratma boyutunda; %3,45'i Ustbiligssel bilgi/analiz ve %3,45'i
Ustbilissel bilgi/yaratma boyutunda yer almaktadir.

5- Besinci Alt Amaca iliskin Bulgular

456 ve 7. Sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlarin Revize Edilmis Bloom
Taksonomisi'ne gore analizi Tablo 10'da sunulmustur.
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Tablo 10
4,5,6,7. Sunif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan Kazarimlarin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine
Gére Dagilimlarinin Frekans Tablosu

Olgusal Kavramsal islemsel Ust bilissel Toplam
f % f % f % f %
Hatirlama 3 2,70 3 2,70 - - 1 0,90 7 6,31
Anlama 17 15,32 35 31,53 2 1,80 1 0,90 55 49,55
Uygulama 2 1,80 2 1,80 4 3,60 1 0,90 9 8,11
Analiz 6 541 21 18,92 - - 2 1,80 29 26,13
Degerlendirme 2 1,80 2 1,80 - - - - 4 3,60
Yaratma - - 1 0,90 5 4,50 1 0,90 7 6,31
Toplam 30 27,03 64 57,66 11 9,91 6 541 111 100

Tablo 10'a gore, bilissel alanda bulunan 111 kazanimin bilgi birikimi boyutunda dagilimlar incelendiginde,
%27,03'0 olgusal bilgi boyutunda, %57,66'si kavramsal bilgi boyutunda, %9,91'i islemsel bilgi boyutunda ve
%5,41'i Ustbilissel bilgi boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin biligsel stire¢ boyutunda dagilimlari incelendiginde,
%6,31'i hatirlama boyutunda, %49,55'i anlama boyutunda, %8,11'i uygulama boyutunda, %26,13'0 analiz
boyutunda, %3,60'I dederlendirme boyutunda ve %6,31'i yaratma boyutunda yer almaktadir. Kazanimlarin bilgi
birikimi ve bilissel stire¢ boyutlar birlikte incelendiginde, toplam 111 kazanimin, %2,70'i olgusal bilgi/hatirlama,
%15,32'si olgusal bilgi/anlama, %1,80'i olgusal bilgi/uygulama, %5,41'i olgusal bilgi/analiz, %1,80'i olgusal
bilgi/degerlendirme boyutunda; %2,70'i kavramsal bilgi/hatirlama, %31,53'U kavramsal bilgi/anlama, %1,80'i
kavramsal bilgi/uygulama, %18,92'si kavramsal bilgi/analiz, %1,80'i kavramsal bilgi/degerlendirme, %0,90'
kavramsal bilgi/yaratma boyutunda; %1,80'i islemsel bilgi/anlama, %3,601 islemsel bilgi/uygulama, %4,50'si
islemsel bilgi/yaratma boyutunda; %0,90"1 Ustbilissel bilgi /hatirlama, %0,901 Ustbiligsel bilgi/anlama, %0,90'i
Ustbilissel bilgi /uygulama, %1,80'i Ustbilissel bilgi/analiz ve %0,90'1 Ustbilissel bilgi/yaratma boyutunda yer
almaktadir.

SONUG, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada 2018 yilinda uygulanmaya konulan Sosyal Bilgiler Ogretim Programindaki kazanimlar Revize
Edilmis Bloom Taksonomisine gore analiz edilmeye calisiimistir. Yapilan analizler sonucunda asagida belirtilen
sonugclara ulasiimistir:

4. Sinif dizeyinde yer alan kazanimlarin bilissel sire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari incelendiginde en
fazla kazanimin anlama basamaginda (%58,33) bulundugu, en az kazanimin ise analiz basamaginda (%4,17)
bulundugu tespit edilmistir. Degerlendirme basamaginda kazanim bulunmamaktadir. Kazanimlarin bilgi birikimi
boyutuna goére taksonomik dagilimlar incelendiginde en fazla kazanimin kavramsal bilgi boyutunda (%41,67) yer
aldigl, bunu sirasiyla olgusal (29,17), islemsel (20,83) ve Ustbilissel (8,33) bilgi boyutunun takip ettigi tespit
edilmistir.

5. Sinif dlizeyinde yer alan kazanimlarin bilissel siire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari incelendiginde en
fazla kazanimin anlama (%53,57), analiz (%21,43) ve degerlendirme (%14,29) basamaginda yer aldigi, en az
kazanimin ise hatirlama (3,57), uygulama (3,57) ve yaratma (3,57) basamaklarinda yer aldigi saptanmistir.
Kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna gore dagilimlari incelendiginde en fazla kazanimin kavramsal (%60,71) ve
olgusal (%35,71) boyutta yer aldigi Ust biligsel boyutta hicbir kazanimin yer almadigi tespit edilmistir.

6. Sinif diizeyinde yer alan kazanimlarin bilissel stire¢ boyutuna goére taksonomik dagilimlari incelendiginde en
fazla kazanimin anlama (%40) ve analiz (%36,67) basamaklarinda, en az kazanimin ise hatirlama (%3,33) ve yaratma
(%6,67) basamaklarinda yer aldigi ve degerlendirme basamaginda kazanim yer almadigi tespit edilmistir.
Kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna gore dagiimlari incelendiginde en fazla kazanimin kavramsal (%56,67) ve
olgusal (%23,33) bilgi boyutlarinda yer aldigi, en az ise islemsel (%13,33) ve Ustbilissel (%6,67) bilgi boyutlarinda
yer aldigi tespit edilmistir.

7. Sinif diizeyinde yer alan kazanimlarin biligsel stire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari incelendiginde en
fazla kazanimin anlama (%48,28) ve analiz (%37,93) basamaklarinda, en az kazanimin ise hatirlama (%6,90) ve
yaratma (%6,90) basamaklarinda yer aldigi, uygulama ve degerlendirme basamaklarinda ise kazanim
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bulunmamaktadir. Kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna goére dagilimlari incelendiginde en fazla kazanimin
kavramsal bilgi (%68,97) ve olgusal bilgi (%20,69) boyutunda, en az kazanimin ise Ustbilissel bilgi (%6,90) ve
islemsel bilgi (%3,45) boyutunda yer aldigi saptanmistir. Gazel ve Erol'un (2012) 7. Sinif Sosyal Bilgiler kazanimlarini
taksonomik agidan inceledikleri calismalarinda da kazanimlarin ¢cogunlukla kavrama diizeyinde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu agidan her iki calismanin bulgulari paralellik gdstermektedir.

Tum sinif diizeylerinde yer alan kazanimlarin bilissel stire¢ boyutuna gore taksonomik dagilimlari incelendiginde
en fazla kazanimin anlama (%49,55) ve analiz (%26,13) basamaklarinda, daha sonra sirasiyla uygulama (%8,11),
hatirlama (%6,31), yaratma (%6,31) ve degerlendirme (%3,60) basamaklarinda yer aldigi tespit edilmistir.
Kazanimlarin bilgi birikimi boyutuna gére dagiimlari incelendiginde en fazla kazanimin kavramsal bilgi (%57,66) ve
olgusal bilgi (%27,03) boyutunda, en az kazanim ise islemsel bilgi (%9,91) ve Ustbilissel bilgi (%5,41) boyutunda yer
aldigi tespit edilmistir. Ozdemir, Altiok ve Baki (2015), calismalarinda 2005 Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer
alan kazanimlar Bloom'un Yenilenmis Taksonomisi'ne gdre analiz etmis ve programda yer alan kazanimlarin
¢ogunlugunun bilgi birikimi boyutunda olgusal ve kavramsal bilgi boyutlarinda yer aldig; bilissel stireg boyutunda
ise en fazla kazanimin anlama ve analiz basamaklarinda yer aldigi sonucuna ulasiimistir. Buradan 2005'ten 2018'e
gelindiginde kazanimlarin taksonomik acidan degisiklige ugramadidi, hatali uygulamalarin devam ettigi sonucuna
ulasilabilir.

Kazanimlar genel olarak degerlendirildiginde st diizey basamaklarda ve 6zellikle dederlendirme basamagdinda
kazanim yer almamasi 6grencilerin kendi fikir ve diisiincelerini kullanarak herhangi bir konuya iliskin goruslerini
ifade etmeleri, herhangi bir problemle alakali ydntem, ¢6zim Uretebilmeleri veya bir Griin hakkinda karar vermesi
gibi yetkinliklerden yoksun kalmasi anlamina gelir. Ozellikle 2005 yilinda yayinlanan Sosyal Bilgiler Ogretim
Programindan bu yana sirekli vurgulanan ve en énemli 21. Yizyil becerileri arasinda yer alan yaratici diisiinme
becerisi analiz, degerlendirme, yaratma gibi Ust diizey disinme becerileri gerektiren basamaklarda hazirlanmis
kazanimlar ile kazanilabilir.

Anderson ve Krathwohl (2001)'a gore sinif dizeyleri bakimindan ilk siniflarda ilk basamaktaki boyutlarin, son
siniflara dogru ise son basamaklardaki boyutlarin 6n plana ¢ikmasi gerekmektedir. Ancak 2018 Sosyal Bilgiler
Ogretim Programi incelendiginde kazanimlarin taksonomik acidan sinif diizeyleri ve &grencilerin gelisimsel
oOzellikleri dikkat alinmadan, herhangi bir asamalilik durumu dikkate alinmadan yazildigi sdylenebilir.

Kazanimlarin taksonomi matrisine gore dagilimlar incelendiginde bilissel stire¢ boyutunda kazanimlarin belli
basamaklarda yogunlastigi ve digerlerinin ihmal edildigi gortlmusttr. Ayrica bilgi birikimi boyutunda da islemsel
ve Ustbilissel basamaklarin bos kaldigi gortlmustir. Kazanimlarin basamaklara oransal bir sekilde dagitiimamasi,
ogrencilerin Sosyal Bilgiler dersinin amacladigi insan tipine dénismeleri icin gerekli olan zihinsel gelisim
asamalarina uygun olmayan bir 6gretime maruz kaldiklari anlamina gelebilir. Demir'in (2015), calismasindan elde
edilen sonuglara gore bilissel siire¢ acisindan degerlendirme ve yaratma basamag;, bilgi birikimi boyutu agisindan
ise islemsel ve Ustbilissel bilgi boyutu basamaklarinin ihmal edildigi belirtilebilir. Bu durumda iki calismanin
bulgulari 6rtismektedir.

Bu sonuglardan hareketle 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarin hazirlanmasi strecinde belirli bir
taksonomik yapiya gore hareket edilmesi, kazanimlarin belirlenen taksonomiye uygun sekilde siralanmasi
gerekmektedir. Arastirma sonuclarina gore kazanimlarin cogunlukla biligsel sire¢ boyutuna goére anlama
basamaginda yer aldigi ve bilgi birikimi boyutuna gore kavramsal bilgi boyutunda yer aldigi saptanmistir. Bu
sonugclardan hareketle kazanimlarin taksonomik agidan daha dengeli bir dagilim gosterecek sekilde revize edilmesi
gerektigi Snerilebilir. Ayrica Ust diizey basamaklarda yer alan kazanimlarin yetersiz kalmasi 6grencilerin bilissel
becerilerinin gelismesinin 6nlinde bir engel olarak degerlendirilebilir. Bu durumda Ust dizey basamaklarda
bulunan kazanimlarin sayisinin arttirlmasi onerilebilir.
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Abstract

The performance evaluation of teachers is a matter of debate in many respects. By
whom and for what purposes the evaluations are carried out is an important issue for
these debates. Different arrangements were made for that issue in the Turkish
Education System. Recently, the school principals take an important role in the
evaluation of teachers. However, there is a need to determine how school principals,
seen as instructional leaders who need to work for the development and
transformation of the school, make evaluations and what roles those evaluations have
for instructional leadership. In recent research, it was aimed to examine the
evaluations made by the school principals in the context of instructional leadership.
The case study was used for the research design. The study group was constructed
using the maximum diversity sampling method and included school principals who
worked at different school levels and socio-economic environments and had different
work experience. It was concluded that evaluations made by the school principals are
more positive in general terms than the evaluations made by external evaluators.
School principals have accepted that although this process has many points to be
developed, it will reveal more positive results in the future. When considered in the
context of instructional leadership, it can be said that the evaluation process will be
appropriate in many aspects. However, there are some problems - intangibility of the
criteria, increasing tension between teacher and principal, and ineffective evaluations
on different field of specializations- to be addressed and overcame in the practice of
the system that may lead to more compatibility of the evaluations with instructional
leadership.

Keywords: evaluation, school principal, instructional leadership

Suggested Citation

inéni University
Journal of the Faculty of Education

Received :23.06.2018
Accepted :30.03.2019

Cimen, i, Bektas, F. & Yicel, C. (2019). Examining School Principals’ Evaluations on Teachers in the Context of
Instructional Leadership Inonu University Journal of the Faculty of Education, 20(1), 254-272. DO

10.17679/inuefd.435812



EXTENDED ABSTRACT
Introduction

DiPaola and Hoy (2014) argue that the role of school principals has changed over time and that their
primary purpose should now be defined as instructional leadership and supervision, evaluation of teaching
and professional development of teachers. Therefore, evaluation process plays an important role in the
professional development of the teachers. In the Turkish Education System, external evaluators were in
charge for evaluation of teachers until 2015, and from this date on, school principals have taken the
responsibility of evaluating teachers, with the regulations by Ministry of Education. However, it is necessary
to determine whether these new regulations for evaluating teachers can provide a framework for the role
of school principals in the context of instructional leadership. Besides, there is not enough information
about the contributions of the school principals to the development of the teachers at the end of the
evaluation process. Therefore, it is necessary to determine how new policies are reflected in
implementation, how practitioners understand them, whether the targeted gains can actually be achieved,
and how evaluations by school principals can be used for instructional leadership.

According to Neumerski (2012), the literature on instructional leadership is divided into three broad
categories as traditional instructional leadership, teachers as instructional leaders, and instructional leaders
in the role of the mentor. In this study, traditional instructional leadership and instructional leaders in the
role of the mentor models were taken as the basis. Traditional instructional leadership focuses on the roles
of school principals in the school and suggests that schools with principals that show instructional
leadership characteristics may be more effective (Hallinger & Murphy, 1985). Teachers are seen as
restructurer of knowledge through interactions with more experienced and knowledgeable specialists in
the model that evaluates instructional leadership through mentors who help teachers and the
development of the school (Neumerski, 2012).

Purpose

In the present study, it was aimed to examine the new teacher evaluation system in the context of
instructional leadership, based on the opinions of school principals who are initially held accountable for
the evaluation of teacher performance. Within this overall objective, we have searched for answers to the
following questions:

1. What are the positive and negative aspects of the evaluation process?
2. What are the difficulties in the evaluation process?
3. What is the contribution of the evaluations to the professional development of the teachers?
4. How can evaluation process be evaluated in the context of instructional leadership?
Method

The case study was used for the research design. The study group was constructed using the maximum
diversity sampling method and included school principals who worked at different school levels and socio-
economic environments and had different work experience. Face-to-face interviews were held with the
school principals for data collection. The semi-structured interview protocol was used as data collection
tool. The inductive content analysis was used while analyzing raw data.

Findings

It was found that the evaluations made by the school principals were more positive in general terms than
the evaluations made by external evaluators. School principals have acknowledged that this process has
many points to be developed, but they also have stated that it will have more positive results. The fact that
evaluations made by external evaluators focus only on the outcomes, do not give information about the
teaching process, and thus become unqualified and inadequate is seen as a point of support for school
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principals' thinking that the evaluations made by them will have more positive results. Almost all of the
school principals involved in the study accepted that this evaluation system can achieve a holistic, process-
oriented and performance-directed evaluation. However, it has also been pointed out that the evaluations
may lead to a teacher-principal conflict, inequality of opportunity, inability to evaluate different expertise
areas, and arbitrariness. It is seen that the evaluations are influenced by the feedback from the students,
the general situation of the teachers within the school, classroom-based comparisons among the teachers
and feedbacks provided by the parents about the teachers. The difficulties experienced in the process are
the lack of information originating from different teaching fields, the tension with the teachers and the
pressures coming from different interest groups. School principals think that although evaluation system
has some aspects to be developed, it can contribute to the professional development of the teachers by
eliminating the inadequacies.

Discussion & Conclusion

As a result of the research, it can be said that school principals' evaluations of teachers are positive for
holistic, process-oriented and continuous evaluation. When addressed in the context of instructional
leadership, these points are important for the school principal to contribute to the development of
teachers (Tuytens & Devos, 2017). In the context of instructional leadership, it may be useful to make
evaluations according to certain criteria, both to determine what is desired in teaching and to provide a
framework for constructive feedbacks (Danielson, 2010). However, these criteria need to be made
observable and measurable. it was determined that the school principals were not only benefiting from
their own observations when evaluating the teachers but also using feedbacks from the students,
classroom-based comparisons, and feedback from the parents. It is important that instructional leaders use
different sources of information in evaluating teachers' development (Glickman, 2002). When the findings
of the evaluations were discussed regarding the contribution of the teachers to their professional
development, the most emphasized point was the elimination of the inadequacies in the teachers. The
main purpose of instructional leadership is to identify and eliminate the deficiencies of teachers in
educational activities (Hallinger & Murphy, 1985). In conclusion, it can be said that the evaluations made by
school principals may provide an opportunity for instructional leadership.
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Oz

Ogretmenlerin performans dederlendirmesi bircok bakimdan tartistlan bir konudur.
Degerlendirmelerin kimler tarafindan yapilacagt ve ne amacla kullanidacagt da bu
tartismalarda  6nemli  bir alant kapsamaktadwr. Tirk egitim sisteminde de | inéni Universitesi
6gretmenlerin performans degerlendirmesinde farkli diizenlemeler gidilmistir. Son | Egitim Fakiiltesi Dergisi
olarak yapulan diizenlemeyle birlikte dOgretmenlerin  degerlendirmesinde okul
mididdirlerine 6nemli bir rol verilmistir. Gliniimiizde okulun gelisimi ve déniisimu icin
calismast gereken dgretimsel liderler olarak gériilen okul mudiirlerinin uygulamada
degerlendirmeleri nasil yaptiginin ve degerlendirmelerin d6gretimsel  liderlikteki
roliiniin belirlenmesine ihtiyac vardir. Buradan yola cikarak bu arastirmada Tiirk
egitim sisteminde okul mddiirleri tarafindan yapian degerlendirmelerin égretimsel
liderlik baglaminda incelenmesi amaclanmistir.  Arastirmada nitel arastirma
desenlerinden durum calismast olarak tasarlanmustir. Maksimum cesitlilik érnekleme
yéntemi kullanilarak olusturulan calisma grubuna farklt okul diizeylerinde ve sosyo-
ekonomik cevrelerde gérev yapan ve farkli yéneticilik tecriibesine sahip olan okul
mdddrleri dahil edilmistir.  Arastirmada elde edilen bulgular sonucunda okul
mdidiirleri tarafindan yapilan degerlendirmelerin dis degerlendiriciler tarafindan
yaptlan degerlendirmelere nazaran genel anlamda daha olumlu yanlarinin oldugunu
s6ylemek miimkiindir. Okul mudiirleri, bu siirecin gelistirilmesi gereken bircok
noktaya sahip oldugunu kabul etmekle birlikte daha olumlu sonuclar doguracagint
belirtmislerdir. Ogretimsel liderlik baglaminda ele alindifinda ise okul miidiirlerinin
etkin rol aldigt degerlendirme stirecinin birgok bakimdan uygun olacagt sdylenebilir.
Ancak sistemin isleyisindeki kriterlerin somut olmamasi, Ggretmen ve yoénetici
arasindaki gerilimin artmas, farkli uzmanlik alanlarinda degerlendirmenin yetersizligi
gibi sorunlarin giderilmesi dederlendirmelerin Ggretimsel liderlikle daha fazla
bagdasmasint saglayabilir.
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GiRiS

Ogretmenlerin profesyonel mesleki gelisimlerinde degerlendirme siirecinin énemli bir rol oynadigi
soylenebilir. Etkili olarak yurutilen degerlendirme sireciyle beraber okulun kalite standartlarina ne derece
yakin oldugu belirlenerek mevcut durum tespit edilebilir ve degerlendirmeler yoluyla belirlenen eksiklikler
giderilerek 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine katkida bulunulabilir (Danielson & McGreal, 2000). Turk
Egitim Sistemi acisindan distunlldiginde 6gretmenlerin degerlendirilmesiyle ilgili olarak ortaya koyulan
politikalarin genelinde dis degerlendiriciler konumundaki miifettislerin etkin rol aldigi gorilmektedir. Ancak
ogretmenlerin mesleki gelisimi icin etkili bir degerlendirme surecinin yapilandirilamadigini ve belirtilen
amaclarin gerceklestirilemedigini sdylemek mumkindir (Kayikci, 2005; Sahin, Elgicek ve Tosten, 2013; Ucar,
2012). Bu nedenle 6gretmenlerin degerlendirilmesi, Gzerinde surekli tartisilan ve farkl degisiklikler yapilarak
iyilestirilmeye calisilan bir alan olmustur. Ogretmenlerin, okul icindeki en &nemli unsurlardan biri oldugu
gerceginden yola cikarak degerlendirmelerin kimler tarafindan, nasil ve hangi sikliklarla yapilacagi tizerine
farkh politikalar izlenmistir.

Son yillara kadar 6gretmenlerin degerlendirilmesiyle ilgili politikalarin daha ¢cok denetim ve kontrol amagli
oldugu gorilmektedir. Bu anlamda Tanzimat Dénemine kadar uzanan ilk yonetmelikler incelendiginde
degerlendirmelerin amacinin 6gretmenlerin degerlendirilmesinden ziyade okullardaki dersliklerin sayilmasi,
yeni yaptirilacak okullar igin yer belirlenmesi, okul binalarinin, demirbaslarinin, 6§retim arag ve gereglerinin
kontroli gibi konularla sinirli oldugu gorilmektedir. Denetimle ilgili olarak énemli bir yeri olan ve
kendinden sonraki yonetmeliklere 1sik tutan 1914 tarihli "Vilayet Maarif Mifettislerinin Vazifesine Dair
Talimname” ile beraber denetimin egitim sistemi icindeki yerinin ve rolinin artti§i séylenebilir. Bu
yonetmelikle beraber 6gretmenleri denetlenme gorevi mifettislere verilmis ve bunlarin 6gretmenlerin
egitim ve ogretim alanindaki eksikliklerini tamamlamasi, 6rnek dersler vermesi ve onlara yol gostermesi
gibi sorumluluklar oldugu belirtilmistir. Ancak miifettislerin 6gretmenlerin mesleki gelisimine katkisi sinirh
kalmistir (Sahin, Elcicek ve Tosten, 2013). Bundan sonraki asamalarda, 1990 tarihli yonetmelige kadar
¢ikarilan yonetmeliklerin genel hatlarla birbirine benzer sekilde oldugu; denetimle ilgili olarak yapisal
sorunlara odaklanildigi; mufettisligin mesleki statlisi, mifettis olmanin sartlari ve genel anlamdaki
gérevlerinin konu edinildigi gérilmektedir (Aydin, 2013). 1990'da cikarilan Milli Egitim Bakanhgi ilkégretim
Mifettisleri Kurulu Yonetmeliginde (1990) ise okullarda denetim yine egitim mifettislerine verilmekle
beraber, bu pozisyondaki kisilerin calismalari daha ayrintili bir sekilde dizenlenmistir. Ayrica denetim
hizmetlerinin amagclari da daha kapsamli sekilde ortaya konulmustur. Bunlarin yaninda farkli yonetmelikler
kapsaminda okul muddrlerinin de 6gretmenlerin dederlendiriimesiyle ilgili rollere sahip oldugunu gérmek
mumkindur. Ancak buradaki sorumlulugun buyik &lclide mifettis, maarif mufettisi, egitim mufettisi, milli
egditim denetimcisi ve il egitim denetmeni gibi farkli kavramlarla tanimlanan dis degerlendiricilere verildigi
gorllmektedir. Son yillarda ise o6gretmenlerin okul disi denetgiler (mifettisler/egitim denetimcileri)
tarafindan degerlendirilmesinin mesleki gelisim anlaminda herhangi bir katkida bulunmayacadi dile
getirilmeye baslanmistir (Aslanargun ve Goksoy, 2013; Kéroglu ve Oguz, 2011; Yilmaz, 2009). Buradan yola
cikarak Milli EGitim Bakanhigr 2015 yilinda ogretmenlerin degerlendirilmesi icin farkli bir yol izlemeye
baslamistir.

Milli EGitim Bakanhiginin (MEB) 2015 yilinda yayinladigi yonetmelikle beraber Turkiye'de 6gretmenlerin
degerlendirilmesinde radikal bir degisiklige gitmistir. 17 Nisan 2015 tarihinde Resmi Gazete'de yayinlanan
yonetmeligin 54. maddesinde yer alan "Bu Yoénetmelik kapsaminda, Bakanliga bagli her derece ve tiirden
egitim kurumunda gérev yapan ve adaylik stirecini tamamlamis olan 6gretmenlerin basari, verimlilik ve
gayretlerini dlcmek lizere her ders yili sonunda, gérev yaptigi egitim kurumunun mdidiri tarafindan
degerlendirmesi yaptur.” ifadesiyle 6gretmenlerin degerlendirilmeleri mufettislerin  veya egitim
denetmenlerinin sorumluluk alanindan c¢ikarilarak okul mudurlerine verilmistir (Milli Egitim Bakanhgi
Ogretmen Atama ve Yer Degistirme Yonetmeligi, 2015) Degerlendirme siirecinde okul midirlerinin daha
aktif rol almasi benimsenerek, 6gretmen performansinin daha yakindan izlenmesi ve boylece gelistirilmesi
amacglanmistir. Ayni yonetmelikte degerlendirmelerin on baglik altindaki elli kritere gore yapilacagi
belirtilmektedir. Bu baslklar ise egitimi ve Ogretimi planlayabilme, egitim ve &6gretim ortamlarini
dizenleyebilme, iletisim becerilerini etkili kullanabilme, 6grencileri hedef kazanimlar dogrultusunda
gldileyebilme, cevre olanaklarini 6grenme surecini destekleyecek bicimde kullanabilme, zamani
yOnetebilme, ogretim ydntem ve tekniklerini etkili bicimde kullanabilme, egitim oOgretim slrecini
degerlendirebilme, okulun egitim oOgretim politikalarina uyum ve katki saglayabilme, 6gretmenlik
mesleginin gerektirdigi genel tutum ve davranislar sergileyebilme olarak belirlenmistir. 2015 yili itibariyle
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ogretmenlerin performans degerlendirmeleri bu sekilde yapilirken, MEB'in lizerinde calisma yaptidi taslak
ogretmen performans degerlendirme sistemiyle 23 Ekim 2017'den itibaren 12 ilde pilot uygulamasi
baslatilan yeni bir siire¢ denenmistir. Bu 6gretmen performans degerlendirme sisteminde 6gretmenlerin
performans puanlari okul midurd, zimre 6gretmenleri, diger 6gretmenler, 6grenci velileri, 6grenciler ve
ogretmenin kendisi tarafindan yapilan degerlendirmeler 1siginda belirlenecektir. Ancak okul mudirlerinin
yaptigi degerlendirmeler, 6gretmen performansinin belirlenmesinde % 25 agirlikla en belirleyici unsur
olacaktir (MEB, 2018). Ancak ortaya koyulan bu taslak degerlendirme sistemi icin daha sonraki donemde
uygulamaya gecilmemis ve bu nedenle 2015 yilinda getirilen degerlendirme sistemi gecerliligini
korumustur.

DiPaola ve Hoy (2014), okul mudirlerinin rolliniin zamanla degistigini ve artik dncelikli amaglarinin égretim
liderligi, 6gretim yoniinden denetimi saglama, 6gretimi dederlendirme ve dgretmenlerin mesleki gelisimini
saglama olarak tanimlanmasi gerektigini belirtmektedir. Nitekim 6gretimi destekleyen okul muddrlerinin
liderlik davraniglari ile 6grenci basarisi ve &gretmelerin mesleki gelisimleri arasinda baglantilar vardir
(Graczewski, Knudson, & Holtzman, 2009; Valentine & Prater, 2011). Bu agidan bakildiginda MEB'in
ogretmenlerin degerlendirmesi icin 2015'de ortaya koydugu politikalarin okul mudurlerinin 6gretimsel
liderlik rollerine iliskin bir cerceve sunup sunamayacaginin belirlenmesi gerekir. Ancak okul mudirlerinin,
degerlendirme slreci sonunda Ogretmenlerin gelisimine yaptigi katkiya iliskin  yeterli bilgi
bulunmamaktadir. Bu nedenle ortaya koyulan politikalarin uygulamaya nasil yansididi, uygulayicilarin
bunlari nasil anlamlandirdigi ve bunlarla hedeflenen kazanimlarin gercekte elde edilip edilemedigini
belirlemeye ihtiyac vardir. Boylece ortaya konulan politikalarin degerlendirilmesi ve iyilestiriimesi igin
gerekgeler ortaya konulabilir. Bu arastirmada da 2015 yilinda yapilan degisiklikle 6gretmen performansinin
degerlendirilmesinden birinci derecede sorumlu tutulan okul mudirlerinin degerlendirmelerle ilgili
goruslerinden yola cikarak sistemin isleyisi 6gretimsel liderlik baglaminda ortaya koyulmaya calisiimistir. Bu
genel amag cercevesinde asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Degerlendirme strecinin olumlu ve olumsuz yénleri nelerdir?

2. Degerlendirme sirecinde ortaya ¢ikan zorluklar nelerdir?

3. Degerlendirmelerin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine katkisi ne yondedir?

4. Degerlendirme sureci 6gretimsel liderlik baglaminda nasil degerlendirilebilir?

Kavramsal Cerceve: Ogretimsel Liderlik

Egitim orgutlerindeki bircok Uye ve paydas, okulun performansindan birinci derecede liderleri sorumlu
tutar. Buna bagli olarak cogu zaman okuldaki liderlerin ¢cagin ihtiyaglarina cevap vermeleri, 6gretmenlerin
mesleki gelisimlerine katkida bulunmalari, &grencilerin ihtiyaclarini karsilamalari ve yonetsel yapiyi
iyilestirmeleri beklenir (Hoy & Miskel, 2013). Bu beklentiler icinde 6zellikle 6gretmenlerin mesleki gelisimine
katkida bulunma ve 6grencilerin ihtiyaclarini karsilayarak onlarin basarisini arttirma, 6gretimsel liderligin
temelinde yer alan misyonlardir.

Etkili okul calismalarinin bir pargasi olarak, 1980’li yillardan itibaren diinya genelinde giderek 6nem kazanan
ve kavramsallastiriimasi icin calismalar yapilan 6gretimsel liderlik (Sisman, 2012), ilk baslarda dontsimc,
yaratici ve durumsal liderlik tiplerinin bir boyutu olarak kabul edilmistir (Fulmer, 2006). Ancak ilerleyen
yillarda o6gretimsel liderligin diger liderlik tiplerinden farkli olarak okuldaki 6gretim ve 6grenme siirecine
odaklandigi uzerinde durulmustur (Blase & Blase, 1999). Bu anlamda 6gretimsel liderlikle ilgili literattrin
Uce ayrildigr belirtiimektedir. Bunlar geleneksel 6gretimsel liderlik, 6gretimsel liderler olarak 6gretmenler,
montdr rolindeki 6gretimsel liderler olarak tanimlanabilir (Neumerski, 2012). Bunlarin icinde geleneksel
ogretimsel liderlik, okul midurlerinin okul igindeki rollerine odaklanmakta ve 6gretimsel liderlik zellikleri
gosteren okul muddurlerine sahip okullarin daha etkili okullar olabilecegini 6ne stirmektedir (Hallinger &
Murphy, 1985). Bu tir 6gretimsel liderlikte okul yoneticilerinin 6gretmenler ve 6grenciler igin yuksek
beklentiler olusturma, akademik hedefleri aciklama, ogretim igin gerekli kaynaklari saglama, ogretimi
denetleme ve yonlendirme, 6grencilerin gelisimini izleme, okulun 6gretim programini diizenleme, 6grenme
icin gerekli bir iklim olusturma, destekleyici ve isbirlik¢i bir calisma ortami olusturma, 6gretmenler
ogrenmesi icin firsatlar yaratma, okul sireclerini tartismaya acarak donutler alma, mesleki gelisim ve
ogrenme topluluklari olusturma gibi rolleri oldugu belirtiimistir (Goldring, Porter, Murphy, Elliott, &
Cravens, 2009; Reitzug, West, & Angel, 2008). Ogretmenleri ogretimsel liderler olarak alan yaklasimlar ise
ogretmenin 6gretimi etkileyebilme gerceginden yola ¢ikar. Buna gére 6gretmenler, okuldaki sureclerin ve
degisimlerin sadece izleyicisi degil ayni zamanda uygulayicisi konumundaki liderlerdir. Okulu gelistirmek
icin gerekli olan bilgilerin bircogu okulu yonlendiren yoneticilerden ziyade 6gretim siregleriyle birinci
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derecede bagi bulunan &gretmenlerde saklidir. Bu nedenle 6gretmenler birbirleriyle ve 6grencileriyle olan
etkilesimleri sonucunda 6gretimi ve okulu gelistirme potansiyeline sahiptir (Mangin & Stoelinga, 2010;
York-Barr & Duke, 2004). Ogretimsel liderligi, 6gretmenlerin ve okulun gelisimine yardimci olan mentérler
Uzerinden degerlendiren modeller ise biligsel ve durumsal 6grenme teorilerinin etkisiyle ortaya ¢ikmistir. Bu
modelde 6gretmenler, kendilerinden daha deneyimli ve bilgili uzmanlarla olan etkilesimler yoluyla bilginin
yeniden yapilandiricisi konumunda gériilirler. Ogretimsel mentérler ise 6gretim siireci icinde dgretmenlere
destek saglar ve rehberlik eder (Neumerski, 2012).

Bu calismada muddrler tarafindan yapilan degerlendirmeler incelendiginden geleneksel dgretimsel liderlik
ve oOgretimsel mentorlik modelleri temel alinmistir. Geleneksel 6gretimsel liderlik modelinde, okul
yoneticileri 6gretmenlerle birlikte calisarak 6gretimin niteligi hakkinda bilgi edinen ve bu bilgilerden yola
¢ikarak da 6gretimi gelistirmeye calisan degisim ajanlari olarak gorilir (Blase & Blase, 1999). Mentor olarak
yiklendikleri sorumluluk ise 6gretmenleri gdzlemleyerek onlarin gelisimleri icin firsatlar ortaya ¢ikarmaktir
(Fulmer, 2006). Bu anlamda Hallinger ve Murhpy'nin (1985) ve Leithwood ve Louis'in (2012) calismalari
literatlirde 6nemli gorilmektedir.

Hallinger ve Murphy (1985), 6gretimsel liderligin G¢ temel kategoriden olustugunu belirtmektedirler. Buna
gore ogretimsel liderlik davranislari genel anlamda okulun misyonunu ya da amaclarini aciklama, 6gretim
programlarini ydnetme ve olumlu bir okul iklimi olusturma olarak tanimlanmaktadir. Okul mudiri okulun
misyonunu agiklarken égretmenlerin egitim 6gretim sireclerinde hangi noktalara odaklanmasi gerektigini
belirler, 6gretmenlerle siirekli etkilesim icinde olarak amaglarin anlamlandiriimasini saglar ve amaglara ne
kadar yaklasildigiyla ilgili olarak dgretmenleri yénlendirir. Ogretim programlarinin yénlendirilmesinde ise
ogretim slreci gozlemlenerek ve degerlendirilerek belirlenen amaclarin sinif ici uygulamalara yansimasi
saglanir; farkli yas seviyelerinde calisan 6gretmenler arasinda isbirligi saglanarak 6gretim programinin
devamlihgr hedeflenir ve 6grencilerin durumu goézlemlenerek onlarin gelisimi icin 6gretmenlerle isbirligi
yapilir. Ogretimsel liderler olumlu bir okul iklimi gelistirirken ilk olarak &gretimin farkli degiskenler
tarafindan sekteye ugratiimamasi igin calisir. Bunun icin de 6gretim zamanlarinda 6gretmenleri rahatsiz
edebilecek etkenlerin ortaya ¢ikmasini onler. Bunun yaninda liderler okulda strekli goriinir olmaya calisirlar
ve boylece okul icinde informal etkilesimlerin artmasini saglarlar. Okul icin yiksek standartlar belirlerler ve
bu standartlarin saglanmasi igcin 6gretmenler ve 6grenciler icin tesvik edici mekanizmalar olustururlar.

Leithwood ve Louis (2012) ise Hallinger ve Murphy'den (1985) farkl olarak 6gretimsel liderligi 6gretimsel
iklim ve 6gretimsel eylemler olmak Uzere iki kategori altindaki dort farkli davranis boyutundan olustugunu
belirtmislerdir. Buna gore 6gretimsel liderlik,

(a) 6grencilerin basarisi icin bir vizyon ortaya koymayi, ylksek beklentiler olusturmayi ve dis degiskenlerin
etkilerine gore okulun misyonunu yeniden yapilandirmayi iceren yonlendirme;

(b) 6gretmenlerin mesleki bilgilerini gelistirerek 6gretimin niteligini arttirmayi, formal ve informal yollan
kullanarak 6gretmelerin gelisimini saglamayi ve 6gretmenlerin ve okulun gelisimi i¢in hazir olmay iceren
gelistirme;

(c) Ogretmenlerle beraber 6grencilerin ihtiyaglarini belirleyerek 6gretimsel yontemlerle ilgili fikir
aligverisinde bulunmayi, amaglarin gerceklestirilme dizeyini belirlemek icin gézlem ve degerlendirmeyi
kullanarak yansitma yapmayi ve eylem arastirmalarini kullanarak 6gretmenlerin sinif ici uygulamalarini ve
ogrenci performanslarini gelistirmeyi iceren 6grenmeye odaklanma;

(d) profesyonel 6grenme topluluklar olusturarak 6gretmenlerin 6grenmeleri icin firsatlar yaratmayi, diizenli
bir sekilde sinif gézlemleri yapmayi ve gerekli kaynak ve materyalleri saglamayi iceren 6gretim programini
gelistirme davranislarini icermektedir.

Hem Hallinger ve Murphy'nin hem de Leithwood ve Louis'in ogretimsel liderlikle ilgili
kavramsallastirmalarinda degerlendirmenin 6nemli bir alani kapsadigi goérilmektedir. Nitekim farkli
arastirmacilar ve yazarlar tarafindan ortaya koyulan ¢cogu durumda degerlendirme ve 6gretimsel liderlik
birbiri icine gecmis bir sarmal olarak gorilmektedir (Blase & Blase, 1999; Graczewski, Knudson, &
Holtzman, 2009; Glickman, Ross-Gordon, & Gordon, 2014). Buna goére okul midurleri 6gretmenlerin
gelisimini saglamak, onlarin ihtiyaglarini belirlemek ve 6gretimsel anlamda yonlendirme yapabilmek igin
kendilerine ¢ikis noktasi olarak alacaklari bazi verilere ihtiya¢ duyarlar. Bu anlamda degerlendirme
ogretmenlerin var olan durumlarini gérmek ve gerekli onlemleri almak igin 6nemlidir. Ayrica yapilan
degerlendirmeler 6gretmenlerin  performanslart  hakkinda bilgi sahibi edinmelerine ve okuldaki
uygulamalarini buna gore diizenlemelerine olanak taniyabilmektedir (DiPaola & Hoy, 2014). Bu nedenle
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okulun bir butin olarak gelistiriimesi odak noktasi olarak aliniyorsa degerlendirme ve gelisim iligkisi
oncelikli bir konumdadir (Murphy, Hallinger, & Heck, 2013).

Yoénetimin yapisal boyutuna odaklanan yoneticilerden farkl olarak égretimsel liderlikte degerlendirme okul
mudurinin “islerin dogru yapilmasina” odaklanmasi yerine “"dogru islerin yapilmasi” kavramina odaklanilir.
Bu dogru isler ise en nihayetinde 6grencinin gelisimini saglamaya yonelik adimlar olarak tanimlanir
(Andrews, Basom, & Basom, 1991, s. 97). Bunun yaninda son yillarda okul muadurlerinin dgretimsel liderlik
davranislarinin 6gretmen yeterlilikleri denetleyen degil, dgretmen gelisimi hizlandiran bir yapiya birinmesi
gerektigi belirtilmistir (Marks & Printy, 2003). Bunun i¢in degerlendirme siirecinde okul midirinin dgretim
stregleriyle ilgili bilgisi, becerisi ve uzmanligi olmasi beklenir (Hallinger, 2005).

Turk Egitim Sistemi incelendiginde ise yukarida belirtilen yonetmeliklerden yola c¢ikilarak 6gretimsel
liderligin degerlendirme boyutu ile denetimin ayni kavramlar olarak gorildigu soéylenebilir. Ancak denetim
(inspection) ve degerlendirme (supervision) kavramlarinin birbirine benzer yanlari oldugu kadar ayristigi
noktalara da sahip oldugunu belitmek gerekir (Zepeda, 2013). Denetim ve dederlendirme, akademik
performansi yiikseltme ve yapisal sireclere etki ederek okulun hedeflerine ulasmasina katkida bulunma
amaci tasimalari bakimindan birbirine benzemektedir (Shindu, 2012). Ancak denetim, daha cok okulda
ortaya cikan eksikliklerin belirlenmesi ve kalite standartlarina ve ydnetmeliklere uyulup uyulmadiginin tespit
edilmesi gibi amaclarla mevcut durumun incelenmesini icermektedir. Bu anlamda denetim silrecinde
ogretmenlerin performanslarinin gézlemlenmesi, incelenmesi ve raporlastiriimasi esastir. Degerlendirmede
ise yukarida bahsedildigi gibi gelisime ve bunun surekliligine odaklanarak belirlenen eksikliklerin
giderilmesini amaglayan bir yapi vardir. Degerlendirme sirecinde o6gretmenin performansi sadece
gozlemlenerek incelenmez, ayni zamanda surekli izlenir ve performansin gelismesi icin atilacak adimlara da
rehberlik edilir (Nwaokugha ve Danladi, 2016; Sindhu, 2012). Denetim ve degerlendirme arasindaki farkin
daha iyi anlasilmasi icin bicimlendirici (formative) ve Ozetleyici (summative) inceleme kavramlarina
odaklanmak agiklayici olacaktir. Denetimin icinde yer alan 6zetleyici inceleme sirecinde 6gretmenlerin
belirli bir zaman icindeki yeterliliklerinin okulun disindan gelen bir yetkili tarafindan belirlenmesi ve resmi
bir bicimde aktariimasi esastir. Bu yoniyle 6zetleyici incelemede 6gretmenin son tahlildeki etkililigi ve
gelisimi odak noktasidir. Ogretimsel liderligin daha cok 6n planda tutulabilecegi bicimlendirici incelemede
ise 6gretimin bir slrec icinde ve slrekli olarak degerlendirilmesi esastir. Bu yonuyle bigcimlendirici inceleme
strecinde 6gretmenleri mesleki gelisimini saglamak ve okulu hedeflerine ulastirmak icin bir takim mesleki
gelisim etkinlikleri tasarlanarak uygulamaya konulur. Bu bakimdan bicimlendirici incelemede 6gretmenin
sorun yasadigi alanlar icin miidahele etme sansi artar (Christie, Ross ve Klein, 2004; Poole, 1994).

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu calisma, nitel arastirma desenlerinden durum calismasi olarak tasarlanmistir. Durum calismalarinda
kavramsal bir cerceveyle sinirlandirilmis bir durumun ya da sistemin derinlemesine incelenmesi amaclanir
(Creswell, 2013: Hancock ve Algozzine, 2006; Patton, 2002). Arastirmada &gretmen performans
degerlendirme sistemin uygulamada nasil isledigi incelenmis ve degerlendirme surreci durum olarak ele
alinarak 6gretimsel liderlik baglaminda tartisiimistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunda Eskisehir'de gorev yapan 11 okul muidurd yer almaktadir. Katimcilar
Katihmcilarin - belirlenmesinde maksimum cesitlilik 6rneklemesi benimsenmistir. Maksimum cesitlilik
ornekleme yontemi, tizerinde arastirma yapilacak durumla iliskili olan farkli 6zellikteki bireylerin 6rnekleme
dahil edilerek cesitliligin saglanmasi icin kullanilmaktadir (Patton, 2002). Bu anlamda calisma gurubu
olusturulurken katilimcilarin farkh okul tirlerinden, sosyo-ekonomik bolgelerdeki okullardan ve yoneticilik
tecribesinden gelmesine dikkat edilmistir. Kadin okul mduddrlerinin genel anlamda sayilarinin sinirh
olmasindan dolayi calismaya sadece bir kadin dahil edilebilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunun olusturan
katimcilara ait bilgiler asagidaki Tablo 1'de 6zetlenmistir:
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Tablo 1
Katiimailara iliskin Demografik Bilgiler

Okulun Sosyo-  Yoneticilik

Katilimci Cinsiyet Eko. Cevresi Tecriibesi Okul Dizeyi
M1 Erkek Yiksek 12yl ilkokul

M2 Erkek Yiksek 35yl Ortaokul

M3 Erkek Yiksek 9yil ilkokul

M4 Erkek Orta 10yl Ortaokul

M5 Erkek Orta 25 yil Ortaokul

M6 Erkek Dusik 2 yil ilkokul

M7 Kadin Duslk 16 yil Lise (Meslek)
M8 Erkek Orta 5 yil ilkokul

M9 Erkek Yiksek 12yl Lise (Fen)
M10 Erkek Orta 8yil Lise (Anadolu)
M11 Erkek Orta 7yl Lise (Anadolu)

Verilerin Toplanmas: ve Analizi

Veriler toplanirken calisima grubunda yer alan okul midirleriyle 2017'nin Subat ve Mart aylarinda yiz ylize
gorisme gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak ise yar yapilandirimis goériisme formlari
kullanilmistir. Okul midurleri icin olusturulan gérisme formunda degerlendirme sureciyle ilgili olarak “Yeni
degerlendirme sisteminde temel amacin degistigini disiinliyor musunuz? Neden?" "Dederlendirme
stirecinden bahseder misiniz? Degerlendirmeleri nasil yaptyorsunuz?" gibi on sekiz soru yer almaktadir.
Sorular arastirmacilar tarafindan ogretimsel liderlikle ilgili alanyazin ve degerlendirme sistemiyle ilgili
yonetmelik incelenerek hazirlanmistir. Bundan sonraki asamada sorularla ilgili egitim yonetimi alaninda
doktorasini yapmis olan iki uzmana danisilmistir. Bunun yaninda sorular, igerik ve kapsam hakkinda
degerlendirme yapmasi icin bir okul midiriine iletilmistir. iki uzman ve bir okul mudiriinden gelen
elestirilere gore sorular diizenlenmistir. En kisasi 17dk 39sn ve en uzunu 47dk 7sn olmak Uzere toplamda
301dk 51sn siiren gorismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmis ve daha sonra kayitlar analiz edilmek Gzere
desifre edilmistir. Desifre edilerek toplamda 20356 kelimelik metne dondstlrilen veriler analiz edilirken
timevarimsal icerik analizi kullaniimistir. Timevarimsal icerik analizi anlamli birimler arasindaki 6riintllerin
aciga cikarilmasi icin yapilir ve bu analiz tiirinde kategoriler genel bir tema etrafinda bir araya gelmektedir
(Krippendorff, 2004).

Gegerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Arastirmada gecerlik ve guvenirlige iliskin 6nlemler Lincoln ve Guba'nin (1985) nitel arastirmalarda
inandiricilik, transfer edilebilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik cercevesine goére su sekilde islenmistir:
inandiricilik icin ilk olarak katilimcilarla yeterli kadar etkilesim kurulmustur. Kullanilacak gériisme sorularinin
gerekli olan verileri toplayip toplamayacagina iliskin olarak iki uzmana basvurulmustur. Bunun yaninda
arastirmanin kurgulanma asamasinda akran bilgilendirme (peer debriefing) yapilmistir. Bu anlamda konuyla
iliskisi olmayan bir akrana arastirma sunulmus ve herhangi bir mantiksal tutarsizigin olup olmadigini
irdelemesi istenmistir. Transfer edilebilirlik icin arastirmaya dahil edilen katilimcilarin ozellikleri tek tek
verilmistir. Tutarlilik icin arastirmayla ilgisi olmayan bir arastirmaci tarafindan arastirma siireci ve ortaya
¢ikan bulgular incelenmis ve amagclarin veriler tarafindan desteklenip desteklenmedigi irdelenmistir. Teyit
edilebilirlik ise bir anlamda arastirmadaki tarafsizligin derecesi oldugu icin arastirma sonunda ortaya
koyulan rapor biri 6gretimsel liderlik biri de egitim denetimi Gzerinde ¢alisma yapan iki doktora dereceli
bilim insanina inceletilmistir. Bunlardan gelen geri donitler Gzerine diizenlemelere gidilmistir.

BULGULAR

Arastirmada elde edilen verilerin analizinden sonra ortaya ¢ikan ana tema, kategori ve kodlar tablolar
seklinde verilmis ve her tablonun altinda aciklamalara gidilmistir. Yapilan analizler sonucunda
degerlendirme sistemiyle ilgili olarak yedi ana tema belirlenmistir. ilk tema, okul miidrlerinin eski sistemin
(dis degerlendiricilerin 6gretmenleri degerlendirmesi) gui¢li ve zayif yonlerini belirttikleri ve yeni bir sisteme
gegcisi kendilerince gerekgelendirdikleri yapilar hakkindadir. Bu tema Tablo 2'de 6zetlenmistir.
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Tablo 2
Okul Miidiirlerine Gére Eski Sistemin Gliclti ve Zayif Yonleri

Ana tema Eski Sistemin Gliglii ve Zayif Yénleri
Kategori Glglii Yonler f  Zayif Yonler f
Kodlar idari yapinin denetlenmesi 2 Sonuc odakli degerlendirme 5
Dis denetim baskisi 1 Yetersiz degerlendirme 3
Sekilci degerlendirme 3
Politik degerlendirme 2

On yargili degerlendiriciler 2

Tablo 2 incelendiginde okul midirlerinin, 6gretmenlerin okul disindan gelen degerlendiriciler tarafindan
degerlendirilmesini genel olarak olumlu bulmadigi gorilmektedir. Eski sistemin gigli yonlerinin sadece
idari islerin denetimi ve dis denetim baskisiyla daha dizenli calisma olarak belirtiimesi bunu destekler
niteliktedir. Ornegin bu konuda M1 “Eski sistemin giiclii oldugu yan, égretmenlerde miifettis korkusu daha
yogundu. Simdi daha rahatlar diye diistiniiyorum.” ifadelerini kullanirken; M3 dustncelerini “Eski sistemde
bizim milli egitim denetmenleri dedigimiz kisiler geldiginde okul idaresini denetleyeceklerinde denetlemeler
strastnda okul idari yapidan glizel denetleniyordu.” seklinde paylasmistir. Okul madurlerine gore eski sistem
sureci degerlendirmekten ziyada sonuca odaklanmakta ve kapsamli bir degerlendirme sansi olmadigi igin
yetersiz kalmaktadir. Bunun yaninda temel olarak egitim-6gretim sirecinin icerigine girilemediginden
seklen bir degerlendirme yapilmakta ve bazi durumlarda farkli politik kaygilarin degerlendirmeye yansidigi
goriilmektedir. Ayrica bazi dis degerlendiriciler 6n yargiyla okula gelmektedir. Ornegin M4, “Miifettislerin
gelip 6gretmenleri dederlendirmesi tamamen sekilcilik ybniinde bir degerlendirme olduguna inanyorum.”
ifadeleriyle sekilcilige vurgu yapmaktayken; M9, “Sayin miifettislerin gelmesi acaba bunu denetleyen kisilerin
de yeterliligin tartisildige bir ortamdur. Ciinki bir sinif 6gretmeni bir fizik 6gretmenini denetleyebilmekte, bir
sosyal bilgiler égretmeni kalkip bir matematik dgretmenini denetleyebilmektedir.” seklinde goriis bildirerek
yetersiz degerlendirme yapildigini belirtmektedir. M5 ise “Maarif miifettisleri ki saatte ne kadar
denetleyebilir ne kadar gercekgi olur tartisilir. Yaklasimlar: da tabi farkli oluyor, 6n yargiyla geliyorlar bu okul
kétd, bu okul iyi diye.” ifadelerini kullanmustir.

Bir sonraki tema okul midurlerinin 2015 yilinda olusturulan 6gretmen degerlendirme sistemiyle ilgili sahip
oldugu gorusleri ortaya koymaktadir. Yeni sistemle beraber 6gretmenlerin performans degerlendirmesini
Ustlenen okul muddrleri, olumlu ve olumsuz yonler hakkinda bilgi vermis ve 6gretimsel liderlikle ilgili
¢ikarimlarda bulunulacak noktalara temas etmislerdir.

Tablo 3
Okul Miidiirlerinin Ogretmenleri Degerlendirmeleriyle llgili Genel Gériisleri
Ana tema Ogretmenlerin Okul Miidiirleri Tarafindan Dederlendirilmesine lliskin Gériisler
Kategori Olumlu Yanlart f Sistemin Sakincalart f
Kodlar Biitiinctil degerlendirme 10  Ogretmen-Yénetici catismast 5
Stire¢ odaklt degerlendirme 9  Fusat esitsizligi 4
Stirekli degerlendirme 3 Farkl uzmanlik alanlarit 3
Og"retmen pe[formansma katkt 3 de_cjerlendirmede yetersizlik
Yéneticiler icin oto-kontrol 1 Keyfi degerlendirme 2
Okul ici degerlendirme 1 Ogretmenler arasinda astri rekabet 2

Kalabalik okullarda yetersiz 2
degerlendirme

Tablo 3 incelendiginde okul muddrlerinin  yeni sistemle beraber 6gretmenleri kendilerinin
degerlendirmesiyle ilgili olarak hem olumlu hem de olumsuz distnceleri oldugunu gorebilmek
mumkindur. Arastirmaya katilan okul midurlerinin neredeyse tamami bu degerlendirme sistemiyle beraber
bitlncil bir degerlendirme yapilabilecegini belirtmektedirler. Bu konuda M10, "Okul midtiri 6gretmeni
biitiin yil boyunca her yéniiyle gézlemliyor. Artt velilerden siirekli donditler aliyor. O yiizden okul midiiriiniin
degerlendirmesi bana gére daha olumlu.” seklinde gorus bildirmistir. Sistemle ilgili olarak bir diger dnemli
nokta ise degerlendirmelerin sonuca yonelik degil surece yonelik yapilandirilabilecegi dusiincesidir. M8'in
bu konudaki “"Okul miidiirlerine verilen yetkiye gore de dgretmenlerle okul miidiirii siirekli aynt ¢ati altinda
bulundugu icin biitiin fiziki mekdndaki her tirlii etkinligi okul idaresi tarafindan gériiliiyor." ifadeleri sireg
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odakli degerlendirmeye 1sik tutmaktadir. M3 ise “Ogretmen, siirekli gézetim ve denetim altinda tutuldugu
icin sonug biraz daha olumlu diye disiiniiyorum. Bir anlamda kendilerini stirekli hazir tutmak zorundalar.”
degerlendirmelerin sirekliligine vurgu yapmaktadir. Bunun yaninda okul muddrleri, sistemin 6gretmenlerin
performanslarinin gelisimi icin daha yararli olabilecegini dusiinmektedir. Ayrica okul mudirlerinin
degerlendirmeler yoluyla sadece 6gretmenleri degdil kendi is streclerini de gdzetim altinda tutabildigine
dair bir gorus de belirtiimistir. Son olarak degerlendirmenin okulun icinden ve okulu taniyan bir kisi
tarafindan yapilmasinin  6gretmenlerin lzerinde daha etkili oldugu dile getirilmektedir. Bu olumlu
distncelerin yani sira okul midurlerinin 6gretmenleri degerlendirmesiyle beraber 6gretmenler ve mudirler
arasinda ¢atismalar yasanabilecegi, tek tip bir degerlendirme prosediiri ve 6l¢it benimsendigi igin farkli
okullarda ve bolgelerde calisan 6gretmenler arasinda firsat esitsizliginin ortaya ¢ikmasi, okul madurindn
farkli uzmanlik alanlarini degerlendirirken yetersiz kalmasi, keyfi degerlendirmelerin yapilabilecegdi, verilecek
puanlar sonucunda 6gretmenler arasinda asir rekabetin dogacak olmasi ve kalabalik okullar igin okul
midirinin  degerlendirmede yetersiz kalabilecegi gibi endiseler dile getirilmistir. Ornegin M6,
"Ogretmenlerle cok fazla yiiz géz olmak yani dederlendirme siirecinden sonra bu sizi yoruyor." ifadesiyle
yOneticiler ve 6gretmenler arasinda bazi ¢atismalarin dogabilecegine; M4, "Hakkari'deki bir 6gretmenle
Eskisehir'de x ortaokul bir égretmenin sosyolojik, psikolojik vb. durumlarin bir olmast miimkiin degil. Aynt
sorular sorulmaktadir 6gretmene. Haksizlik olusabilir.” ifadesiyle firsat esitsizligine; M11, "Okulda bir siirti
dgretmen var hocam. Bunlara hadi girsen en fazla yilda bir defa girebilirsin dersine. Baska islerden 6gretmeni
derste degerlendirme sansimiz kalmuwor.” ifadesiyle 6gretmen sayisinin fazla oldugu okullarda yasanan
zorluga; M9 ise “Bazt yerlerde okul miidiirii 6gretmeniyle olan iliskisine gére kendi kafasindan degerlendirme
yapuwyor. Bunlart duyuyoruz, biliyoruz yani” ifadesiyle keyfi degerlendirmelerin yapilabilecegine dikkat
cekmektedir.

Arastirmanin U¢linci temasinda okul mdidurlerinin 6gretmenlerin degerlendirilmesindeki temel amaca
yonelik dustinceler yansitilmistir. Bu tema altinda dort kategori ortaya ¢ikmistir:

Tablo 4

Okul Miidiirlerine Gére Degerlendirmenin Amact
Ana tema Degerlendirmenin Amact
Kategori Ogretmenleri hazir tutmak

Ogretmenleri motive etmek
Ogretmenlerin gelisimini saglamak
Egitim-6gretim ortamlarini gliglendirmek

D W U TH

Okul mudurlerinin degerlendirmenin amacini belirttikleri Gglincl tema Tablo 4'te 6zetlenmistir. Buna goére
okul mudurleri degerlendirmeyi, 6gretmenlerin egitim 6gretim icin siirekli hazir tutulmasi; motive edilmesi
ve gelisimlerinin saglanmasina yonelik bir ara¢ olarak gérmektedirler. Ayni zamanda degerlendirmenin
amacinin egitim-6gretim ortamini gliclendirerek onu daha etkili hale getirmeye yonelmesi gerektigini ifade
etmektedirler. Bu konuda M6, “... Yani égretmenligi canli, dinamik tutmak icin, kendini yenilemesini tesvik
etmek icin mutlaka béyle bir degerlendirmeye ihtiyacumiz oluyor.” ifadeleriyle degerlendirmenin asil
amacinin 6gretmenleri egitim 6gretim icin hazir tutmak oldugunu belirtmektedir. Bunun yaninda MS9,
“Ogretmenlerimizi dederlendirecegiz, ciinkii 6gretmenlerimiz belirli bir zaman sonra mesleki yorgunluga
ulastyor, bizim de onlart toplamamiz gerekiyor.” ifadeleriyle motivasyona dikkat c¢ekmekte ve
degerlendirmenin motivasyonu arttirmak icin yapilmasi gerektiginden bahsetmektedir.

Ogretmenlerin performans degerlendirilmesinde kullanilan ve MEB tarafindan EK-3 ya da Form-6 olarak
adlandirlan formda yer alan olgltler hakkinda okul mudurlerinin goérislerinin yer aldigi dérdiincii tema
degerlendirme &lcutleri olarak adlandiriimistir.

Tablo 5

Belirlenen Degerlendirme Olciitleriyle llgili Gériisler
Ana tema Degerlendirme Olciitleri
Kategori Olumlu Yanlart Olumsuz Yanlart
Kodlar Rehberlik etme Somutluktan uzak

Kapsam genisligi
Detaylandirma

Kisisel yorumlara acik
Tepeden inme
Yonetmeliklerle 6rtlismeme

O RN SN N
N W o O™
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Tablo 5 incelendiginde, okul mudurlerinin 6gretmenlerin performans degerlendiriimelerini yaparken Milli
Egitim Bakanligi tarafindan belirlenen &lgutler hakkinda genel anlamda olumsuz dislincelere sahip oldugu
gorulmektedir. Degerlendirme olcltlerinin kapsam bakimindan genis olmasi; detayli bir degerlendirme
slirecine imkan vermesi ve onlara rehberlik edebilecek nitelikte olmasi okul midurlerinin olumlu gordukleri
yanlardir. Ancak olcitlerin gdzlenebilir bilgi ve becerilerden ¢ok egitim 6gretimdeki soyut olan noktalari
icerdigi ve farkli yorumlamalara agik oldugu belirtilmistir. Bunun yaninda okul midurlerinin, élcttlerin MEB
tarafindan belirlenmesine ve bunun dayatilmasina karsi ¢iktigr sdylenebilir. Ayrica bazi kriterlerin mevcut
yasal dizenlemelerle cakistigini belirten okul mudirleri de bulunmaktadir. Degerlendirme olcltleri
konusunda M5, “...tabi ki bu kriterler égretmenlere ve ybneticilere de bir cesit siz derste veya okulda sunlar
sunlart yapmaniz gerekir diye bir uyart seklinde de gériilebilir." ifadesiyle 6lcitlerin egitim-6gretim stirecine
rehberlik edebilecegini belitmektedir. M9 ise, “"Mesela milli ahlaki evrensel dederleri korur diye bir madde
var. Kisilerin yorumlarina birakimis bunlar. Mesela milli deder olarak kimisi diyor ki benim milli degerim
sudur diyor; digerleri o beni ilgilendirmez diyor.” seklindeki ifadesiyle 6l¢itlerin somutluktan uzak olmasina
vurgu yaparken; M2, “Mesela, kilik kiyafet diyor mesela. Bana gére uygun kilik kiyafet baskadir, bir baskasina
g6re baskadur." diyerek 6lcutlerdeki kisisel yorumlamalara agik olma durumunu ifade etmektedir.

Arastirmada elde edilen besinci temada okul muadirlerinin degerlendirme stirecini nasil yarattukleriyle ilgili
olarak belirttikleri distincelere yer verilmistir. Bu anlamda katilimcilara degerlendirme stirecinde yapilanlar
anlatmalari istenmis ve degerlendirme sireci temasi altinda sirecte dikkate alinan noktalar ve karsilasilan
zorluklar olmak tizere iki kategori ortaya ¢ikmistir.

Tablo 6

Okul Miidiirlerinin Degerlendirme Siirecine iliskin Gériisleri
Ana tema Degerlendirme Siireci
Kategori Stirecte Dikkate Alinan Noktalar Stirecte Karsiasilan Zorluklar
Kodlar Ogrenci déniitleri Alandan kaynakli bilgi eksikligi

N )

Sinif bazinda karsilastirma Sendikalardan gelen baskilar

f
5
Ogretmenin genel durumu 3 Ogretmenlerle yasanan gerginlik
2
Veli donitleri 2

Tablo 6 incelendiginde okul midurlerinin degerlendirme sirecinde dikkate aldigi noktalar 6drencilerden
gelen donutler, 6gretmenlerin okul icindeki genel durumlari, farkli siniflara giren 6gretmenler arasinda sinif
bazinda yapilan karsilastirmalar ve velilerin 6gretmenler hakkinda sagladigi geri donutlerin etkili oldugu
gorilmektedir. M1, “Ozellikle cocuklardan déniitler almaya calistyorum. Cocuklarin mesela é¢rendigi
seylerle ilgili yaptigt etkinliklerle ilgili goriisiiyorum” diyerek o©grencilerden alinan donitlere isaret
etmektedir. M3 ise “Ben tim siniflara diizey belirleme sinavt yapiyorum sene basinda. Sene sonunda mayts
ayinda yaptigimiz sinavda o ortalamayt baz alyyorum. Acaba ne kadar kazandumis ona bakiyorum.”
ifadesiyle degerlendirmelerin siniflar arasinda vyapilan karsilastirmalar sonucunda olusturuldugunu
belitmektedir. Degerlendirme sirecinde karsilasilan zorluklarin  basinda ise okul muddirlerinin
degerlendirme yaptiklari 6gretmenlerin uzmanlk alaninda yetkin olmamalari gelmektedir. Bu anlamda M8,
“Benim brangim sosyal bilgiler, ben Ingilizce dersine vakif degilim hocam. Girerim izlerim o kadar yani. Hadi
matematik bir nebze bes alti olur yedi olur ama sekizde bir sey yapamazsin." ifadeleriyle bu konudaki genel
distnceleri 6zetlemektedir. Bunun disinda okul mdidurlerinin degerlendirme sirecinde 6gretmenlerle
yasanan bazi gerginliklere gégls germe ihtiyaci dogdugu belirtiimistir. Degerlendirme siirecine yansiyan
olumsuzluklardan biri de okul mudurlerinin sendikalardan gelen baskiya maruz kalmalardir. Bu konuda
sadece bir okul mudura (M7) gorus belirtmis ve "Hani doksandan asagt vermeyin diye sendika mesaj
yaziyor. Béyle bir sey olabilir mi sana mt soracagim ben kag verecegimi?" ifadelerini kullanmistir.

Arastirmanin altinci temasinda okul muddrleri tarafindan yapilan degerlendirmelerin  6gretmenlerin
gelisimine katkisina iliskin goruslere yer verilmistir. Bu tema altinda bazi okul mudurlerinin, 6gretmenlerin
gelisimine  katki  yapamayacagi konusunda verdikleri yanitlar olumsuz dusunceler olarak
kategorilestirilmistir.
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Tablo 7
Degerlendirmelerin Ogretmenlerin Mesleki Gelisimine Katkist

Ana tema Ogretmen Gelisimine Katku

Kategori Olumlu Diisiinceler Olumsuz Diisiinceler f

f
Kodlar Yetersizliklerin giderilmesi 8  Verimsiz degerlendirme 2
Ogretmenlerin hazir tutulmasi 5  Kagrit Ustlinde degerlendirme 1
Ogretmen oto-kontrolii 4
Kendini yenileyen 6gretmen 2
Meslektas dayanismasi 2

Okul muddrleri tarafindan yapilan degerlendirmelerin 6gretmenlerin gelisimine olan katkisinin belirtildigi
Tablo 7'de, katilimcilarin gorisleri olumlu ve olumsuz olmak Uzere ikiye ayrilmistir. Genel olarak okul
mudurleri tarafindan yapilan degerlendirmelerin  &gretmenlerin gelisimine olumlu katki yapacad:
dustnulmekle birlikte, degerlendirme siirecinin verimsiz gectigi ve sadece kagit tizerinde kaldigina yonelik
elestiriler de gelmistir. Bu konuda M10'un “... ézellikle performans degerlendirmede bizim déniitlerdeki -
olumsuz déniitlerdeki- herhangi bir sey olmadigi icin 6gretmen umursamuwyor.” ifadeleri dikkat cekicidir ve
sonucta herhangi bir seyin degistirilemedigi gerekgesiyle degerlendirmelerin kagit Gstlinde kaldigina vurgu
yapmaktadir. Ancak okul mdidurlerinin bircogu degerlendirme sirecinin 6gretmen gelisimine katki
yapacagini belirtmektedirler. Ornegin M2, “Esas dederlendirmede G6gretmenle yapilan degerlendirme
sonucunda, 6gretmenle yapilan gériisme sonucunda olumlu yéne gittigini fark ediyorsun égretmenlerin yani."
ifadeleriyle bu noktaya vurgu yapmaktadir. Degerlendirmelerin 6gretmenler tzerindeki katkilarinin iginde
de o6gretmenlerin egitim-6gretim faaliyetleriyle ilgili olarak eksikliklerinin ve yetersizliklerinin belirlenmesi
en ¢ok ifade edilen olmustur. Bu eksikliklerin tespit edilmesi hem okul midirinin 6gretmenin gelistiriimesi
gereken vyanlarini belirlemesi, hem de o6gretmenlerin kendi gelisimleri icin oto kontrol saglamasi
bakimindan degerli goérilmektedir. Bu anlamda M4'in “Ogretmen eksikligini gériiyor, gerektiginde yil
icerisinde yapmus oldugu degerlendirmede okul miidiirtiniin denetiminde benim hangi konularda eksigim
tespit edilmis, o konularin diizeltilmesi seklinde bir ¢calismast oluyor.” ve M6'nin "Yani égretmen kendisini
ayarlayabilmesi icin, bu kriterleri kendisi de bildigi icin buna gdre bir calisma sistemi oturtacaktir.” ifadeleri
yetersizliklerin belirlenmesi ve boylece oto kontroliin saglanmasi konusunda aciklayicidir. Bunun yaninda
M5, “Ogretmen siirekli gézetim ve denetim altinda tutuldugu icin sonuc¢ biraz daha olumlu diye
distiniiyorum. Bir anlamda kendilerini siirekli hazir tutmak zorundalar.” seklinde goris belirtmektedir. Bu
ifadeden de anlasilacagi Uzere degerlendirmelerin bir diger katkisi 6gretmenlerin yil  boyunca
degerlendirme altinda olduklari dustincesiyle kendilerini egitim-6gretim faaliyetleri icin sirekli hazir
tutmalaridir. M6'nin “[6gretmenin] kendini yenilemesini tesvik etmek icin mutlaka béyle bir degerlendirmeye
ihtiyacimiz oluyor.” ifadesi ise bdylece dgretmenin kendini yenileyebildigini belirtirken; M7, “Ogretmenler
kendi aralarinda da konusuyorlar simdi. Senin puanin bu benimki bu. Ben nasu yapmaliyim bu eksik konuda
seklinde.” seklindeki ifadesiyle degerlendirmelerin meslektas dayanismasi icin de kullanilabilecegini
vurgulamaktadir.

Son temada ise okul mudurlerinin yapilan degerlendirmeler tGzerinden 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
daha fazla katki yapilabilmesi adina getirdikleri &nerilere yer verilmistir.

Tablo 8
Mesleki Gelisim Icin Oneriler
Ana tema Mesleki Gelisim icin Oneriler

Kategori Okul midurane yetki
Daha somut kriterler

o

Hizmet i¢i egitim

Odiil ve ceza sistemi
Donutlere gore duzenleme
Denetim seminerleri

Okul bazli degerlendirme
Sozlesmeli 6gretmenlik

N W W wuulul 0 = (TH

Tablo 8'de, okul midurlerinin degerlendirme siireci sonunda elde ettikleri deneyime bagli olarak, sistemin
iyilestirilmesine ydnelik getirdigi onerilere yer verilmistir. Buna gore okul mudurlerinin en ¢ok Uzerinde
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durdugu konu degerlendirme siireciyle ilgili sorumluluklarinin yani sira yetkilerinin de olmasidir. Ornegin
bu konuda M7, “Ogretmeni miidiir degerlendiriyor ama okul miidiiriine birtakim yetkiler verilmesi gerekiyor.
Yani bu yetkileri vermediginiz zaman okul midiirii bazt konularda zorlanabiliyor. Degerlendirme var ama
yetki yok. Degerlendirme sonucu herhangi bir yere gitmiyor.” seklinde dustincelerini ifade etmektedir. Bunun
yaninda degerlendirme icin getirilen kriterlerin daha somut olmasi ve bdylece farkli yorumlamalara yer
vermemesi gerekliligi de belirtilmistir. Degerlendirme yapacak okul midurlerinin degerlendirme konusunda
bilgilendirilmesi ve bu anlamdaki becerilerinin arttirilmasi icin hizmet ici egitimlerin diizenlenmesi getirilen
bir baska oneridir. M3'Un "Eger herhangi bir hatadan dolayt cok agur cezalar alinacaksa bu degerlendirme
modeli Tirkiye'yi ucuracak bir érnektir. Yani kisi kendisini yenilemiyorsa bu sistemin distna ¢ikardmali.”
ifadesinden de anlasilacagi gibi degerlendirme sonucunun kagit Uzerinde kalmamasi ve odil-ceza
sistemlerinde islevinin olmasi gerektigini digsiinen okul mudirleri de bulunmaktadir. Bunu destekler
nitelikte 6gretmenligin sézlesmeli olarak devam etmesinin, degerlendirme sonuglarinin daha etkin olarak
kullanilabilmesine katki saglayacagini distnen iki okul miduri de bulunmaktadir. Ayrica bu sistemin
olumlu yanlarinin oldugu gibi uygulayicilardan alinan geri dénitlerle beraber diizenlemelere gidilmesi de
onerilmektedir. Degerlendirmelerin okullarin kendilerine 6zgi kosullari iginde yapilmasi gerektigini belirten
okul mudirlerinden M5, "Okul bazli ¢alisimast gerektigini diisiiniiyorum. Okulun sosyal, kiiltiirel boyut,
cevresi bunlarin o degerlendireme formunda da yer almast gerektigini diistinliyorum.” ifadelerini kullanmustir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirmada 6gretmen performansinin degerlendirilmesinden birinci derecede sorumlu tutulan okul
mudurlerinin  degerlendirmelerle ilgili gorislerinden yola cikarak sistemin isleyisi 6gretimsel liderlik
baglaminda ortaya koyulmaya calisiimistir. Arastirmada elde edilen bulgular sonucunda okul muddrleri
tarafindan yapilan degerlendirmelerin mifettis veya egitim denetimcisi gibi okul disi degerlendiriciler
tarafindan yapilan degerlendirmelere nazaran katilimcilar tarafindan genel anlamda daha olumlu
bulundugunu séylemek mimkindir. Okul midurleri, bu stirecin gelistirilmesi gereken bir¢ok noktaya sahip
oldugunu kabul etmekle birlikte daha olumlu sonuclar doguracagini belirtmislerdir. Ozellikle dis
degerlendiriciler tarafindan yapilan degerlendirmelerin sadece sonuca odaklanmasi, 6gretmenlerin sireg
icindeki durumu hakkinda bilgi vermemesi ve boylece niteliksiz ve yetersiz bir degerlendirmenin ortaya
¢tkmasi okul muddrlerinin “kendileri tarafindan vyapilan degerlendirmelerin daha olumlu sonugclar
doguracagina” yonelik distincelerinde destek noktasi olarak goriilmektedir. Bu sonug, dgretimsel liderlik
baglaminda ele alindiginda ise uygulamanin yapici ve yerinde oldugu séylenebilir. Clinki 6gretimsel liderlik
ve degerlendirme iliskisinde degerlendiricinin 6gretmenlerle strekli ve uzun sireli etkilesimi gereklidir
(Alig-Mielcarek & Hoy, 2005). Bu sirecte okul mudurlerinin 6gretmenin bilissel ve duyussal kapasitesinin
farkinda olmasi, egitim-6gretim aktivitelerini yakindan izlemesi ve 6gretmeni her yonulyle ele almasi
mesleki gelisim icin de etkili olacaktir (Goff, Mavrogordato, & Goldring, 2012). Ancak burada Uzerinde
durulmasi gereken nokta Firestone'un (2014) belirttigi gibi 6gretmen degerlendirmesinin yapisal ve teknik
bir sire¢ seklinde ele alinmamasi ve 6gretmen gelisimine yapilacak katkiya yonelik bir kaygi tasimasi
gerekliligidir.  Arastirmaya katilan  okul mudurlerinin  konuya bakis acisi  bulgular 1siginda
degerlendirildiginde ise degerlendirmenin daha ¢ok “gdzetim ve kontrol” odakli olarak yuritildagu
soylenebilir. Bu bakimdan okul mudurleri tarafindan yapilan dederlendirmelerin teorik olarak 6gretimsel
liderlikle bagdastigi, ancak uygulamada 6gretmen gelisimini hedeflemekten uzak oldugu goriilmektedir.
Nitekim okul mudirlerinin degerlendirmenin amaciyla ilgili olarak ortaya koydudu ifadelerde 6gretmen
gelisiminin saglanmasi daha az dile getirilmistir.

Arastirma sonucunda, 6gretmenleri okul mudurlerinin degerlendirmesinin buttincl, stire¢ odakli ve strekli
degerlendirme icin olumlu yanlara sahip oldugunu séylemek miimkiindiir. Ogretimsel liderlik baglaminda
ele alindiginda okul mudirinin 6gretmenlerin gelisimine katki yapabilmeleri icin bu noktalar énemlidir
(Tuytens & Devos, 2017). Okul midiriiniin 6gretmeni sadece sinif icinde degil ayni zamanda okulun farkli
alanlarinda ve okul disinda goézlemleyebilmesi ve yilda sadece bir defa yerine butin bir egitim 6gretim yili
boyunca izlemesi 6gretimsel liderligin degerlendirme boyutundaki ideal durum olarak ele alinabilir
(Glickman, 2002). Ancak bunlarin yaninda degerlendirmelerde karsilasilan bazi problemler okul
mudurlerinin 6gretimsel liderlik potansiyellerini ve davranislarini olumsuz yonde etkileyebilir. Arastirmada
bunlar arasinda en dikkat ceken O6gretmen ve okul miduri arasinda yasanabilecek catismalardir. Bu
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anlamda okul midurlerinin bazilari degerlendirmelerin sonucu paylasildiginda ve gelistirilmesi gereken
yanlar ifade edildiginde 6gretmenlerin kendilerini savunmak istediklerini ve bunu yaparken okul midurina
haksizlik ve beceriksizlik gibi durumlarla itham ettiklerini belirtmektedir. Bu durum okul muadirindn
ogretmenin gelisimi icin inisiyatif almasi ve bodylece 6gretimsel liderlik davranislarini gdsterebilmesi
bakimindan kisitlayici olabilir (Msila, 2012). Buna benzer c¢atismalarin icinde kalan bir okul mudurd,
ogretmenin mesleki gelisimine katkida bulunmak yerine 6gretmeni kontrol etmek ve denetlemek amaciyla
hareket edebilir (Goksoy & Argon, 2016; Saiti, 2015). Bunun yaninda farkli egitim-6gretim ortamlarinda ayni
sekilde degerlendirme yapilmasinin firsat esitsizligi yaratacagindan yine olumsuz olarak donecegi
distinilmektedir. Ogretimsel liderlik literatiiriinde bu konuya ayri bir énem verildigi ve farkli degiskenleri
olan okullarda standart bir degerlendirmenin ise kosulamayacaginin savunuldugu gorilmektedir. Bu
anlamda Hallinger ve Murphy'nin (1985) belirttigi gibi, 6gretimsel liderlik bircok bakimdan icinde bulunulan
okulun baglamina gore sekillenebilir. Ornegin bir okul baglaminda oldukca etkili olan bir égretimsel lider
diger bir okulda ayni sekilde etkililik gdstermeyebilir. Clinki okul madurindn ihtiyaclari ve talepleri, okul
buyukligl, mifredatin karmasikhid ve idari yikiumldltkleri tarafindan sekillenebilir (Hallinger & Murphy,
1987). Bu durum degerlendirilen bireyler icin de gecerli oldugundan farkli sosyo-ekonomik ve kiltirel
alanlarda ayni degerlendirmenin yapilabilmesi mimkiin gézikmemektedir (Supovitz, Sirinides, & May,
2010; Tuytens & Devos, 2017). Bu nedenle, okul mudirinin 6gretimsel liderlik davranislar orgitsel ve
politik degiskenlere, 6gretmenlerin ve okul midurinin inanclari ve degerlerine gore degisebilmektedir
(Johnston, Kaufman, & Thompson, 2016; Heck & Marcoulides, 1990). Ayrica okul mudirlerinin uzmanlhk
alani olarak ©gretmenlerden farkli alanlara sahip olmasi bu degerlendirmelerin &gretimsel liderlik
baglaminda kullanilabilmesini zorlastiran bir etken olarak ortaya c¢ikmistir. Bu anlamda 6gretimsel lider
olarak okul miudirlerinin kaliteli 6gretimin ilkelerini anlamalari ve gerekli kazanimlarin tim &grenciler
tarafindan elde edildigini garanti altina almak icin 6gretim programi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmasi
beklenmektedir. Okul mudirinin, 6gretmenin gelisimi icin yeterli ve yerinde geri bildirim saglamasi ve
ogretmeni desteklemesi icin bu bir 6n kosul niteligindedir (Wahlstrom & Louis, 2008). Bu bakimdan
degerlendirme sisteminin 6gretimsel liderlik baglaminda islevsellestirilebilmesi icin okul muddrlerinin temel
egitim-6gretim etkinlikleri konusunda yetkin olmasi gerekmektedir. Ancak arastirmada okul mudurleri
bunun bir eksiklik oldugunu dislndlklerinden bu anlamda sistemin yetersiz kaldi§i sdylenebilir. Ayrica
okul madurinin yapacadi degerlendirmelerde 6n plana ¢ikmak isteyen 6gretmenlerin olabilecedi ve bu
durumun da okuldaki rekabeti kabul edilebilir seviyenin tizerine ¢ikaracadi bulgusuna ulasiimistir. Bu durum
ise okul ikliminin bozulmasina ve 6gretmenler arasi isbirliginin azalmasina neden olabilir (Webster, 2011).
Bu nedenlerle sistemin olumsuz yanlar degerlendirildiginde Frase ve Streshly'nin (1994) ortaya koydugu
temel dort problemle bagdastigi gorilmektedir. Bu problemler ise yetersiz 6gretmenlerin yiksek puanlar
almasi (keyfi degerlendirme), 6gretmenlik uygulamalarini gelistirmeye donik yeterli ve kaliteli geri
bildirimin verilmemesi, 6gretmenlerin gdzlemlenmesinden sonra ortaya cikan ihtiyaclarin gercek sinif
uygulamalariyla ortismemesi ve okul midirlerinin 6zellikle zaman darligindan kaynakl olarak 6gretmen
degerlendirmeye yeterince yatinrm yapmamasi olarak siralanmustir.

Ogretimsel liderlik baglaminda degerlendirmenin belirli kriterlere gére yapilmasi hem &égretmenden
istenilenlerin ne oldugunu belirlemede hem de yapici dondtler icin bir cerceve sunmada yararli olabilir
(Danielson, 2010). Ancak arastirma sonucunda, 6gretmen degerlendirmeleri icin kullanilan kriterlere daha
cok olumsuz yaklasildigi gorulmektedir. Okul muddrleri kriterlerin genel anlamda somutluktan uzak ve
kisisel yorumlara agik oldugunu belirtmislerdir. Kriterler okul madurleri icin yararlanabilecekleri bir cergeve
olarak kabul edilirken, bunlarin &lcilebilir ve kanitlanabilir olmasi beklenir (Danielson, 2010; Darling-
Hammond, 2014). Bu agidan bakildiginda kriterlerin 6lgulebilirligi ve kanitlanabilirligi konusunda olumsuz
elestiriler getirmek mimkindur. Ayrica yukarida da belirtildigi gibi degerlendirme yapilan okulun baglami
dikkate alinmadan butin 6gretmenler icin ayni kriterlerin kullanilmasi sistemin “tepeden inme” olduguna
isaret etmektedir.

Ogretimsel liderlerin, &gretmenlerin gelisimi icin yaptiklan degerlendirmelerde farkli bilgi kaynaklarini
kullanmalari dnemlidir (Glickman, 2002). Bu bilgi kaynaklari 6gretmenler hakkinda daha belirgin ve acik
sonuclarin ortaya cikarilmasina ve bunlar Gzerinden &gretmen gelisimi icin dnlemler alinmasina katki
saglayabilir. Arastirma sonucunda da okul mudurlerinin, 6gretmenleri degerlendirirken sadece kendi
gozlemlerinden yararlanmadiklari, bunun yaninda 6grencilerden gelen donatleri, siniflar bazinda yapilan
karsilastirmalari ve velilerden aldiklarn geri bildirimleri kullandiklar belirlenmistir. Ogretimsel liderlikte de
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ogrencilerden ve velilerden alinan geri bildirimlerin etkili olabilecegi tartisiimistir (Ballou & Springer, 2015;
Fletcher & Baldry, 2000; Meador, 2017). Ancak sinif bazinda yapilan karsilastirmalar, degerlendirmenin
odak noktasini nitelikten ¢ok nicelige indirgeyeceginden olumsuz sonuclar dogurabilir. Okul muddrlerinin
ifade ettigi gibi sinif bazli karsilastirmalarin 6grencilerin standart testlerden aldi§i puanlara gére yapilmasi
ogretmenler arasindaki isbirligini arttirmaktan ¢ok rekabete yol acabilir. Bunun yaninda okul mudurlerden
bir tanesinin ifade ettigi gibi sendikalardan gelen baskilar degerlendirmeyi mesleki gelisimden ziyade farkli
¢ikar gruplarinin glidiminde ilerleyen bir stire¢ haline getirebilir.

Degerlendirmelerin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine olan katkisiyla ilgili bulgular ele alindiginda en ¢ok
tizerinde durulan nokta 6gretmenlerdeki yetersizliklerin gideriimesi olmustur. Ogretimsel liderlikte de temel
amag ogretmenlerin egitim-6gretim faaliyetlerindeki eksikliklerinin tespit edilerek bunlarin giderilmesine
yonelik yonlendirici calismalar yapmaktadir (Hallinger & Murphy, 1985). Bdylece 6gretmenlerin siireg icinde
egitim Ogretim faaliyetlerinde motivasyonlari da saglanabilir. Bunun yaninda arastirma bulgularinda
degerlendirmenin 6gretmenin kendini kontrol etmesi ve degderlendirmeler sonucunda kendilerini
yenileyebilmeleri icin de bir kaynak olabilecedi ortaya c¢ikmistir. Bu da ogretimsel liderligi sadece okul
mudurlerine 6zgi bir liderlik tipi olmaktan ¢ikarmakta ve 6gretmenlerin de kendi 6gretim faaliyetlerinden
sorumluluk duyarak kendilerini gelistirmede rol Ustlenmeleri gerektigini belirten yaklasimlarla uyusmaktadir
(Mangin & Stoelinga, 2010). Ancak arastirma bulgularinin da goésterdigi gibi dederlendirme sonucunda
herhangi bir eylem plani gelistirilmemesi ve okul mdiddrlerinin deyimiyle “kagit Ustiinde kalmasi”
degerlendirmelerin sadece formal yapinin isleyisine odaklanmasina neden oldugu icin 6gretimsel liderlikle
bagdasmamaktadir. Cunki oOgretimsel liderlik baglaminda degerlendirmenin nihai amaci 6gretmenin
gelisimine katkida bulunmaktir (Glickman, 2002; Glickman, Ross-Gordon, & Gordon, 2014). Degerlendirme
sisteminde yasanan en 6énemli sorunun bu oldugu sdylenebilir.

Arastirma bulgularindan yola c¢ikarak dis degerlendiricilerin yerine okulu ve 6gretmeni daha iyi taniyan,
okuldaki siireclere daha hakim olan ve 6gretmen hakkinda farkli bilgi kaynaklarina erisim sansi daha yiksek
olan okul mdadurlerinin 6gretmenleri dederlendirmesi olumlu goézikmektedir. Bu baglamda yapilan
degerlendirmeler ogretimsel liderlik icin bir firsat sunabilir. Ancak dederlendirme sisteminin belirli
noktalarda iyilestirmeye ihtiya¢c duydugu aciktir. Bunlardan en 6nemlisi yapilan degerlendirmelerin kagit
Ustinde birakilmamasi ve 6gretmenlerin gelisimi igcin olusturulacak bir eylem plani icin cerceve olarak
kullaniimasidir. Bunun yaninda okul mudirlerinin de ifade ettigi gibi okul midurlerinin degderlendirmeler
Uzerinde daha fazla yetkiye sahip olmasi ve boylece 6gretmenlerin gelisimi icin yaptirm glcini
kullanabilmeleri gerekir. Degerlendirme sisteminde, okul mudirinin degerlendirmeler sonucunda
herhangi bir 6dil veya ceza verme yetkisinin olmamasi 6gretmenlerin de degerlendirme sonuglarini dikkate
almamalarina neden olabilir. Bu nedenlerle arastirma sonucunda sistemin okul mudrlerini daha etkin hale
getirecek sekilde yeniden yapilandiriimasi 6nerilmektedir. Bunun yaninda kriterlerin daha goézlenebilir ve
Olculebilir davranislara odaklanmasi degerlendirmelerin de daha nitelikli yapilmasini saglayabilir. Ayrica
degerlendirmelerin kati kurallara baglanarak standart bir sekilde uygulanmasi yerine her okulun kendi 6zel
sartlari icinde bigimlendirilmesi yararli olacaktir. Arastirma bulgularinda okul muddrlerinin bizzat kendileri
tarafindan degerlendirmeyle ilgili olarak egitim almalar gerektigine yonelik dusiincelerinden yola ¢ikarak,
degerlendiricilerin &zellikle egitim-6gretim donemlerinin basinda 6gretimsel liderlik ve bicimlendirici
degerlendirmeyle ilgili egitimden gecirilmesi ve 6gretimsel liderlik kapasitelerini ve davranislarini arttiracak
etkinliklere yer verilmesi sistemin isleyisi icin 6nemlidir. Son olarak bu degerlendirme sisteminin
arastirmacilar tarafindan farkli baglamlarda incelenmesi ve buradan yola ¢ikarak sistemde dizeltmelere
gidilmesi 6nerilmektedir. Ayrica yapilan arastirmanin ¢alisma grubunun okul mudurlerinden olusmasi bir
sinirhilik olarak kabul edilebilir. Bu nedenle arastirmacilar, okulun farkli paydaslarini da stirece dahil edebilir.
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The Effects Of The Vocabulary Of The Secondary School 8th Years Students
Learning Turkish As A Foreign Language On The Reading And Listening

Anxiety’

Ayse ATES
Inonu University
Niymet BAHSI
MEB

Abstract

The number of people who learn Turkish as a foreign language is increasing day by
day. With the inclusion of foreign nationals in teaching, the importance of Turkish is
increasing. Some of the learners of Turkish as a foreign language are studying in
TOMER, but some of them are directly starting their education life from primary
school. It is necessary to be rich in term of the vocabulary of foreign students to be
able to adapt to the Turkish education system, accurately and effectively. Vocabulary
is the most basic element of the language which is the same as the society. In this
research aimed at measuring the vocabulary of 8th grade students in secondary
school, a screening model was used from quantitative research methods. Vocabulary
of 8th grade middle school foreign students studying in Malatya during the 2017-
2018 academic year were measured. The "Vocabulary Scale" adapted by Fire and Fog
(2016), "Reading Anxiety Scale" developed by Altunkaya and Erdem (2015) and
"Listening Anxiety Scale" developed by Rpe (2015) were used as data collection tools
in the study. All the activities related to other unknown words in the 8th grade Turkish
textbook of the middle school were determined by the researchers. Opinions were
received that one of these words should be asked in the 8th grade students in the
context of the research. It was determined which words should be asked in line with
the opinions received from three TOMER lecturers and two field experts. Data
collected from students were analyzed by SPSS program. As a result of the correlation
analysis, there was a very weak relationship between Reading Awareness and word
information and a significant negative correlation (r = -0.207; p = 0.038 <0.05).
Regression analysis was used to determine the causal relationship between
vocabulary and reading anxiety (F = 4,412, p = 0,038 <0.05). As a determinant of the
reading anxiety level, the relationship with the word information variables
(explanatory power) was found to be weak (R2 = 0.033). The vocabulary of learners
decreased the anxiety of reading (B = -0,207). In this case, it can be said that the
vocabulary of the students will reduce the anxiety situations. There is no significant
difference in the effect of vocabulary on listening anxiety. In this case, it can be
concluded that there is no relationship between vocabulary and listening concerns of
students. On the other hand, there is a moderate, positive relationship between
listening anxiety and reading anxiety.

Keywords: Reading and Listening Anxiety, Turkish as a foreign language, middle
school.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

It is necessary to ignore these psychological situations that individuals live in when it is thought that
language teaching involves a multidimensional and cognitive process. First of all, the factors that constitute
these anxieties of foreign language learners should be identified and eliminated. In addition, positive
attitudes towards the learned language should be developed.

In the process of learning a foreign language, the individuals experience the problem of anxiety as they
talk, listen, read and write, and do not know how to deal with this problem. During listening and reading,
which has a significant place in basic language skills, this situation is more felt by the individual. This
anxiety situation in understanding skills negatively affects the language learning process of individuals by
causing various communication disorders.

In the process of learning a foreign language, the individual tries to make sense in their minds by hearing
the voices, words and phrases they are not familiar with. These factors, which they are not familiar with, can
cause individuals to become lethargic. Christenberry (2003) notes that listening is an area where it is
difficult to teach regularly and that is why it causes concern; Vogely (1999) states that this concern is one of
the most neglected areas, and is one of the most important factors determining success.

Reading anxiety is also the psychological reaction seen in individuals in the process of expressing words
and making meaning in their minds in foreign language learners. According to Zbornik (2001), reading
anxiety is a special and situational fob involving physical and cognitive reactions to reading activity.
Altunkaya (2015) states that this anxiety situation in the student can be eliminated by including activities
that encourage and reduce anxiety during the educational activities.

In the process of learning a foreign language, the mood and individual differences in the individual are
among the factors influencing reading and listening from their understanding skills. Studies by Gardner,
Lalende and Evers (1987) reveal that they reduce the high level of lethargic motivation in the field of
foreign languages and adversely affect success.

Purpose

The aim of the study was to determine the relationship between the vocabulary and the reading and
listening anxiety of 8th grade middle school foreign students studying in Malatya in 2017-2018 academic
year. Within the scope of this aim, "The relationship between the vocabulary knowledge of the 8th grade
students who learn Turkish as a foreign language and their concerns about reading and listening”
constitutes the main problem cue of the study. Sub-problems of the research are:

a) What is the vocabulary of the 8th grade students who learn Turkish as a foreign language?

b) Do 8th grade students who learn Turkish as a foreign language have an influence on reading vocabulary
reading?

c) Do 8th grade students who learn Turkish as a foreign language have an interest in listening to their
vocabulary?

d) 8th grade students who learn Turkish as a foreign language listen to concerns affecting the level of the
vocabulary of sex, nationality, life expectancy in Turkey; Reading books, magazines and newspapers in
Turkish; Is it different according to Turkish TV, radio, music listening variables?

e) 8th grade students who learn Turkish as a foreign language vocabulary of reading concerns affecting the
level of sex, nationality, life expectancy in Turkey; Reading books, magazines and newspapers in Turkish; Is
it different according to Turkish TV, radio, music listening variables?

Method
Research is a quantitative research that investigates the effects of vocabulary knowledge on listening and
reading comprehension. Relational screening model was used as a quantitative research method.

"Relational screening models are research models aimed at determining the presence and / or degree of
exchange between two or more variables" (Karasar, 2010: 81).
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Findings

Data were analyzed with SPSS for the purpose of the study. Firstly, the reliability of the Foreign Anxiety
Listening Questionnaire, adapted by Rope (2015), for this research was found to be as high as Cronbach's
Alpha = 0,908. The reliability of the Reading Anxiety Scale developed by Altunkaya and Erdem (2016) was
found to be as high as Cronbach's Alpha = 0.906. In this regard, it can be interpreted that the scales
chosen for the purpose of the study are obvious to the students.

The level of vocabulary knowledge of the 8th grade students who learned Turkish as a foreign language in
the sub-problems of the research was investigated. The averages of the scores according to the obtained
data are as follows:

When tables are examined, the average of "word information" scores of the students who participated in
the survey (162,851 + 37,958); "Reading anxiety" point average (2,748 + 0,912); Average of "listening
anxiety"points(2,924+0,679); respectively. The data obtained as a result of the correlation analysis
performed to measure whether the 8th grade students learning Turkish as a foreign language affect the
reading concerns of the word information are as follows:

When tables are examined, there is a significant relationship between reading anxiety and vocabulary
knowledge in the negative direction (r = -0.207, p = 0.038 <0.05). There is a significant positive correlation
between listening anxiety and reading anxiety (r = 0.688, p = 0,000 <0.05). Relations between other
variables were not statistically significant (p> 0.05).

In the correlation analysis, regression analysis was performed between the related vocabulary and the
reading anxiety. In Table 7, the influence of the students' vocabulary on reading anxiety was given:

When Tables are examined, the regression analysis performed to determine the causal relationship
between word information and reading anxiety was statistically significant (F = 4,412; p = 0,038 <0.05). As
a determinant of the reading anxiety level, the relationship with the word information variables
(explanatory power) was found to be weak (R2 = 0.033). The vocabulary of learners decreases the anxiety
of reading (B = -0,207). In this case, it can be said that the vocabulary of the students will reduce the
anxiety situations.

Grade 8 students who learn Turkish as a foreign language listen to concerns affecting the level of the
vocabulary of sex, nationality, life expectancy in Turkey; Reading books, magazines and newspapers in
Turkish; In order to determine whether they are different according to Turkish TV, radio, music listening
variables, the average of the scores was examined and t test was done. In Tables, anxiety conditions and
vocabulary scores were averaged according to demographic characteristics.

Vocabulary of the students when tables are examined, the reading concerns, listening anxiety scores
gender, residence time in Turkey, regular reading status, regular TV viewing situation does not show
significant differences according to the variables (p> 0.05). The differentiation for gender can be explained
by the fact that there are more girls. In case of less than 3 years of presence in Turkey while scores
declined, although there is no significant difference. But it can be said that vocabulary of students increases
depending on years of presence in Turkey of points.

It can be also said that the average score of the students who watch TV regularly is higher than the average
score of the vocabulary scale, and that the importance of visual media by developing technology is
revealed in language teaching.

Discussion & Conclusion

It can be said that the vocabulary of the foreign students has developed in line with many academic
achievements. Considering the problems that these students have experienced while learning Turkish, it is
seen that many internal or external factors take place. The purpose of this study was to determine whether
factors such as insufficient vocabulary, anxiety state disorders are related to each other and determine
whether the vocabulary of foreign students influences their reading and listening concerns. In the light of
this purpose, the following conclusions were reached in the light of findings and interpretations.

The average score of students' vocabulary scale in this study was above the median. A conclusion can be
drawn here that the increase in vocabulary information reduces the anxiety. As a matter of fact, in the
thesis that Fire (2016) applied hierarchical vocabulary activities based on the Second Language Acquisition
model, the students who learned Turkish as a foreign language found that the vocabulary increased. In this
respect, it should be said that vocabulary is important for foreign students. Ching-Ying and Shu (2013)
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looked at whether there was a relationship between vocabulary and understanding in their research, and
they found a positive relationship between students' vocabulary and reading semantics.

In the study of the relationship between comprehension and reading anxiety read by Altunkaya (2015), the
researcher's reading attained a negative correlation between the scores obtained from the reading
achievement test and the reading anxiety scale, resulting in a decrease in the achievement score from the
reading comprehension test as the reading anxiety increased. This research has revealed similar results with
the increase of vocabulary and decrease of reading anxiety. Altunkaya and Ates (2018), in the researches of
foreign students determining the sources of their reading concerns, have found out that Turkis languages
have "voice features and pronunciation”, "language levels (Kur A1, A2, B1, B2, C1, C2) and "reading texts",
"unknown words", "unknown subject”, "culture” and "fear of making mistakes" as sources of reading
anxiety.

Tuncel (2014: 1999) showed that the participants' general concerns about Turkish as a foreign language
decreased after the 5-month A1 level Turkish course given by the native Turkish speaker. In this case it
appears that the participants' concerns about the Turkish language as a foreign language at the beginning
of the course decreased in a certain way during the course. In this study, while the rest of the former
students have reached the conclusion that in Turkey has also reduced the anxiety condition.

Students who learn Turkish as a foreign language may face situations that may cause anxiety such as a
phonetic, sentence, vocabulary, different culture that they are unfamiliar with their native tongue. These
different situations, unrest, anxiety, fear, etc. (Altunkaya ve Erdem: 2016), which can lead to anxiety that
constitutes the sub-dimensions of emotions.

Rope (2015) did not find a meaningful difference in the study of Turkish language learners' perceptions of
listening ability as a foreign language, according to their gender and age. From this point of view, age,
gender, education level and other known foreign languages have not been found to be variables that
cause anxiety to listen to Turkish as a foreign language. In this study, the average score of the students
who watch regular TV on the vocabulary scale was investigated as a factor which is higher than the
followers and there was a meaningful difference. In the studies of Batali and Erden (2007), they tried to
determine the relation between foreign language and anxiety. Factors such as level of proficiency on the
ground and gender were not significant variables and there was a negative relationship between success
and anxiety.

Aydin and Zengin (2008) stated that the factors that cause anxiety in their studies are the proficiency levels
of foreign language learners and the application of examinations. In addition to these factors, the teachers'
behavior, the level of difficulty of foreign language courses, the level of ability of the students in the future
and the cultural differences are other important worrying variables. In this study, listening and reading
concerns were included. There was a significant positive correlation between listening anxiety and reading
anxiety and there was an interpretation that as reading anxiety increased, reading anxiety also increased.
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Oz

Yabanct dil olarak Tiirkge 6grenenlerin sayist giin gectikge fazlalasmaktadir. Yabanct

uyruklularin da égretime dahil olmaswyla Tiirkcenin 6nemi artmaktadir. Yabanci dil

olarak Tiirkce &grenenlerin bir kismu TOMER'lerde 6grenim gériirken bir kismt | inoni Universitesi
dogrudan ilkokuldan itibaren dgrenim hayatlarina baslamaktadurlar. Yabanct uyruklu | Egitim Fakultesi Dergisi
ogrencilerin dogru ve etkili bir sekilde Tiirk egitim sistemine adapte olabilmeleri icin

kelime hazinelerinin zengin olmast gereklidir. Kelime hazinesinin, toplumun aynasi

olan dilin en énemli noktasinda oldugunu séylemek miimkiindiir. Ortaokul 8. sinif

6grencilerinin kelime hazinelerinin 6l¢tilmesini ve bunun dinleme ve okuma kaygtsina

ne denli etki ettigini arastrmayt amaglayan bu arastirmada, nicel arastirma

yéntemlerinden tarama modeli kullandmustir. Malatya’da 2017-2018 égretim yilinda

6grenim géren 8. Sinif ortaokul yabanct uyruklu &6grencilerin kelime hazineleri

olcilmustiir. Arastirmada, Ates ve Sis (2016) tarafindan uyarlanan “Kelime Bilgisi

Olcegi’, Altunkaya ve Erdem tarafindan gelistirilen (2015) “Okuma Kaygist Olcedi” ve

Halat (2015) tarafindan gelistirilen “Dinleme Kaygust Olcedi” veri toplama aract olarak
kullandmustir. Ortaokul 8. sinif Tiirkce ders kitabinda yer alan bilinmeyen kelimelere
ybnelik etkinlikler arastirmacilar tarafindan belirlenmistir. Bu kelimelerin hangisinin
ortaokul 8. Sinif 6grencilerine arastirma kapsaminda sorulmast gerektigine dair
uzman gériisii alinmistir. Uc TOMER okutmanindan ve iki alan uzmanindan alinan
gorisler dogrultusunda hangi kelimelerin sorulmast gerektigi belirlenmistir.
Ogrencilerden toplanan veriler SPSS programuyla analiz edilmistir. Yapilan korelasyon
analizi sonucunda okuma kaygist ve kelime bilgisi arasinda ¢ok zayif, negatif yénde
anlamly iliski bulunmaktadur(r=-0.207; p=0,038<0.05). Kelime bilgisi ile okuma
kaygtst arasindaki neden sonug iliskisini belirlemek (izere yapilan regresyon analizi
anlamlt bulunmustur (F=4,412; p=0,038<0.05). Okuma kaygist diizeyinin belirleyicisi
olarak kelime bilgisi degiskenleri ile iliskisinin(aciklayicllik gliciiniin) zayif oldugu
gériilmiistiir(R?=0,033). Odrencilerin kelime bilgisi okuma kaygisint azaltmaktadir
(B=-0,207). Bu durumda dgrencilerin kelime hazinelerinin zenginlesmesi ile kaygt
durumlarinin azalacagu séylenebilir. Kelime bilgisinin dinleme kaygtst lizerine olan
etkisinde bakildiginda anlaml bir farkin bulunmadigt gorilir. Bu durumda
ogrencilerin kelime hazineleri ile dinleme kaygilart arasinda bir iliskinin bulunmadigt
sonucuna ulasuabilir. Diger yandan dinleme kaygist ve okuma kaygtst arasinda orta,
pozitif yénde anlamlu iliski bulundugu gordiliir.

Anahtar Kelimeler: Okuma ve Dinleme Kaygsi, Yabanci Dil olarak Tirkge Ogretimi, | Génderim Tarihi : 12.07.2018
Ortaokul Kabul Tarihi :24.02.2019

Onerilen Atif

Ates, A. & Bahsi, N. (2019). Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogrenen Ortaokul 8.Sinif Ogrencilerinin Kelime Bilgisinin Okuma Ve
Dinleme Kaygisina Etkisi. inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(1), 273-287. DOI: 10.17679/inuefd.443335

Bu makale 3-5 Mayis 2018 tarihleri arasinda I. Kaggarl Mahmud Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Sempozyumunda
sunulan bildirinin genisletilmis halidir.
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GiRiS

Yabanci dil olarak Tirkce 6gretiminde 6grencilerin kelime dgrenimleri 6grenme sirecinin her
basamag! icin 6nem arz eder. Bu siirecte 6grencilerin yeni kelimeler 6grenmesi bitin dil becerilerinin
gelisimine katki saglar. Kelime 6gretiminin dil 6gretimi Uzerinde ¢ok 6nemli bir noktada oldugunu ve
ogrenilen dilin dilbilgisi kurallarinin islevsel olarak kullaniminin 6grencinin kelime hazinesine bagh
oldugunu sdylemek mumkiinddr.

Kelime kavramiyla ilgili Tirkge sozlikte (TDK, 2015) "Anlaml ses veya ses birligi, s6z, s6zcuk”
tanimi yapilir. Bu tanim disinda literatiirde su tanimlarda yapilmaktadir:

Korkmaz (1992, s. 100), “Bir veya birden c¢ok ses &beginden olusan, ayni dili konusan kisiler
arasinda zihinde tek basina kullanildiginda belli bir kavrama karsilik olan somut veya belli bir duygu veya
dlslinceyi yansitan soyut yahut da somut ve soyut kavramlar arasinda iliski kuran dil birimi” seklinde ifade
eder. Ergin (2005, s. 95),"Kelime manasi veya gramer vazifesi bulunan ve tek basina kullanilan ses veya
sesler toplulugudur” der.

Humbolt (aktaran Akarsu, 1998, s. 31) ise kelimeyi “bir dili olusturmasa da dilin en ¢ok anlam
taslyan pargasi” olarak ele almakta ve “Yasayan dinya icinde birey ne ise sozclik de odur.” diyerek
kelimenin dil icindeki dnemini vurgulamaktadir. Martinet (1985, s. 97) kelimeyi, birbirinden ayrilamayan
anlam birimlerinin olusturdugu 6zerk bir dizim olarak tanimlamaktadir.

Kelime bilgisi yazili ve s6zIi anlatimin en dnemli dgesidir. Kelime hazinesi bireylerin dile hakim
olma gliciini, anlama ve anlatma becerilerini etkili kullanma becerisini belirlemektedir. Dort temel dil
becerisi olan okuma, yazma, konusma ve dinlemenin bireye kazandiriimasi, bireyin bu becerileri aktif olarak
kullanabilmesi; edinilmis soézcik dagarcidi ile yakindan iliskilidir (Karatay, 2004). Kelime bilgisi; okuma,
dinleme, yazma ve konusma becerilerini kapsayan yasam alaninin cesitli boyutlarini etkiler (ilter, 2014).

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi stirecinde 6grenciler dinleme ve okuma yetileri sirasinda bir¢ok
sézciik 6grenir ve séz dagarcigina eklenir. Ogrencinin sahip oldugu séz dagarcigi da dinleme ve okumanin
saglikli bir sekilde yapilmasina katki saglar. Ayni durum anlatma becerisi icin de gegerlidir. Birey duygu ve
distncelerini, zihnindeki mevcut s6z dadarcigi kadariyla aktarabilir ve bu aktarma sirasinda da konusma ve
yazma yetenegi gelisir. Bu acidan bakildiginda kelime hazinesi dil becerilerini, dil becerileri de kelime
hazinesini gelistirir.

Dort temel dil becerilerinin bireye kazandirilmasi ile bireyin bu becerilerini aktif olarak
kullanabilmesi, edinilmis zengin kelime hazinesi ile yakindan iliskilidir. Nitekim kisilerin cok sdzciik bilmesi,
okudugunu ve dinledigini anlamalarina katki saglayacadi gibi duygu ve dislincelerini s6z ya da yaziyla
anlatmalarina da énemli derecede katki saglayacaktir (Gileryiiz, 1998).

Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen bireyler dil becerilerinin kazanilmasi sirecinde birtakim
sorunlarla karsilasmaktadir. Bu yasanan sorunlar ve bireylerin icinde bulundugu psikolojik durum bireylerde
kayginin olusmasina neden olmaktadir. S6z konusu durumlar bireylerin yasantilarindan ya da 6grenme
strecinde yasadigi olumsuzluklardan kaynaklanmaktadir. Gardner (1985) yabanci dil kaygisinin, diger
bireysel farkliliklara benzer olarak, yabanci bir dili 6grenmede basariyi etkileyen bir degisken olarak ortaya
ciktigini belirtir.

Kaygi, yabanci dil 6grenimimin baglangicinda bireylerin ylksek motivasyona sahip olduklan
donemde Gnemsiz bir yere sahip iken, zaman ilerledikce 6grenme sirecinde tekrar eden olumsuzluklar
sonucunda artmaktadir (MacIntyre, Gardner, 1989).

Dil 6gretiminin cok boyutlu ve biligsel bir streci kapsadigr distnuldiginde bireylerin yasadigi bu
psikolojik durumlar géz ardi etmemek gerekir. Oncelikle yabanci dil &grenen bireylerin bu kayg
durumlarini olusturan etkenler tespit edilip ortadan kaldinimalidir. Ayrica 6grenilen dile karsi olumlu
tutumlar gelistirilmesi saglanmalidir.

Yabanci dil 6grenimi sirecinde bireyler konusurken, dinlerken, okurken ve yazarken kaygi
sorununu yasamakta ve bu sorunla nasil bas edeceklerini bilememektedirler. Temel dil becerileri icinde
onemli bir yere sahip olan dinleme ve okuma esnasinda ise bireylerin yasadigi bu durum daha fazla
hissedilmektedir. Anlama becerilerinde gérilen bu kaygl durumu cesitli iletisim bozukluklarina neden
olarak bireylerin dil 6grenim sirecini olumsuz bir sekilde etkilemektedir.

Yabanci dil 6grenim siirecinde bireyler ana dilinden fakl olarak asina olmadiklari sesleri, kelimeleri
isiterek zihinlerinde anlamlandirmaya calisirlar. Tanisik olmadiklari bu etmenler bireylerde kayginin
olusmasina neden olabilmektedir. Christenberry (2003), dinlemenin dizenli olarak &gretebilmenin zor
oldugu bir alan oldugunu ve bu nedenle kaygiya neden oldugunu belirtirken; Vogely (1999), bu kaygi
tardntin en ¢ok ihmal edilen alanlardan biri oldugunu belirterek, basariyi belirleyen en énemli etmenlerden
biri oldugunu ifade eder.
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Okuma kaygisi da yabanci dil 6grenen bireylerde kelimelerin seslendirilip zihinde anlamlandiriima
surecinde bireylerde gorilen psikolojik tepki halidir. Zbornik'e (2001) gore okuma kaygisi okuma eylemine
yonelik fiziksel ve bilissel tepkiler iceren 6zel ve durumsal bir fobidir. Altunkaya (2015), 6grencide gorilen
bu kaygi durumunun egitim 6gretim etkinlikleri sirasinda 6grenciyi cesaretlendirecek, glideleyecek, kaygiy:
azaltacak nitelikte etkinliklere yer vererek giderilebileceg@ini belirtir.

Yabanci dil 6grenme siirecinde bireylerin icinde bulundugu ruh hali ve bireysel farkliliklar anlama
becerilerinden okumayi ve dinlemeyi etkileyen etmenler arasinda yer alir. Gardner, Lalende ve Evers'in
(1987) yapmis oldugu calismalar yabanci dil alaninda yasanan yiksek diizeyde kayginin motivasyonu
azalttigini ve basari durumunu olumsuz sekilde etkiledigini ortaya cikarmistir.

Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen ve ortaokullarda okuyan 6grencilere yonelik kelime bilgisinin
dinleme ve okuma kaygilarina etkisi ile ilgili bir caisma literatlirde bulunamamistir. Bu bakimdan 6nemli
olan bu ¢alismanin literatiire katki sunacagi dustinilmektedir.

YONTEM
Arastirma kelime bilgisinin dinleme ve okuma kaygilari Gzerindeki etkisini arastiran nicel bir
arastirmadir. Nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli kullanilmistir. “iliskisel tarama modelleri
iki ya da daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi
amaglayan arastirma modelleridir” (Karasar, 2010, s. 81).

Calismanin Amaci:

Arastirmada, Malatya'da 2017-2018 6gretim yilinda 6grenim goéren 8. Sinif ortaokul yabanci
uyruklu ogrencilerin kelime bilgileri ile okuma ve dinleme kaygisi arasindaki iliskiyi tespit etmek
amacglanmistir. Bu amag¢ kapsaminda “Yabanci dil olarak Tirkge ogrenen 8.sinif 6grencilerinin kelime
bilgileri ile okuma ve dinleme kaygilar arasindaki iliski nasildir?” climlesi arastirmanin ana problem
cUmlesini olusturmaktadir. Arastirmanin alt problemleri ise sunlardir:

a) Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 8.sinif 6grencilerinin kelime bilgisi ne diizeydedir?

b) Yabanci dil olarak Turkce 6grenen 8.sinif 6grencilerinin kelime bilgileri okuma kaygilarini
etkilemekte midir?

q) Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 8.sinif dgrencilerinin kelime bilgileri dinleme kaygilarini
etkimekte midir?

d) Yabanci dil olarak Tirkce ogrenen 8.sinif 6grencilerinin kelime bilgilerinin dinleme

kaygilarini etkileme dizeyi cinsiyet, uyruk, Tirkiye'de yasama suresi; Turkce kitap, dergi, gazete okuma;
Turkge TV, radyo, muzik dinleme degiskenlerine gore farklilasmakta midir?

e) Yabanci dil olarak Tirkce 6grenen 8.sinif 6grencilerinin kelime bilgilerinin  okuma
kaygilarini etkileme dizeyi cinsiyet, uyruk, Tlrkiye'de yasama suresi; Turkce kitap, dergi, gazete okuma;
Turkge TV, radyo, muzik dinleme degiskenlerine gore farklilasmakta midir?

Calisma Grubu
Bu arastirmanin calisma grubu, Malatya'da yasayan ve ortaokul 8. Sinifta 6grenim goren Suriyeli
ogrencilerdir. Bu baglamda toplam 101 6grenciye ulasilmistir. Bu 6grencilerin bir kismi Malatya Beydagi
Konaklama Tesislerinde 6grenim goren 6grencilerdir. Biitliin 6grencilerden veriler gdnallilik esasina uygun
toplanmustir. Ogrencilerin demografik 6zellikleri su sekildedir:
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Tablo 1. Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yiizde (%)

Kiz 92 91,1

Cinsiyet Erkek 9 8,9
Toplam 101 100,0

3Yil Alti 13 12,9

Tirkiye'de 3-5Yil 71 70,3
Bulunma Suresi 5-7 Yil 17 16,8
Toplam 101 100,0

Dizenli Kita Evet ® 044
Okuma Durumz Hayr 36 35,6
Toplam 101 100,0

Diizenli TV Evet 79 78,2
izlem:Z;:rlumu Hayr 22 218
Toplam 101 100,0

Tablo 1 incelendiginde, dgrenciler cinsiyet degiskenine gore 92'si (%91,1) kiz, 9'u (%8,9) erkek
olarak dagilmaktadir. Ogrenciler Tiirkiye'de bulunma siiresi degiskenine gére 13'l (%12,9) 3 yil alt, 71"
(%70,3) 3-5 yil, 17'si (%16,8) 5-7 yil olarak dagiimaktadir. Ogrenciler diizenli kitap okuma durumu
degiskenine gore 65'i (%64,4) evet, 36'si (%35,6) hayir olarak dagiimaktadir. Ogrenciler diizenli TV izleme
durumu degiskenine gére 79'u (%78,2) evet, 22'si (%21,8) hayir olarak dagimaktadir. Ogrencilerin
katildiklari okullara gore dagilimlari ise Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Katildiklari Okullara Gére Demografik Ozellikleri

Okulun adi Ogrenci sayisi Kadin Erkek
Atatirk 5 3 2
ortaokulu
inéni 5 2 3
Ortaokulu
MABEK 91 87 4
Ortaokulu

Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin Malatya'da bulunan G¢ okuldan calisma grubu olarak segildigi
gorilmektedir. Ogrencilerden elde edilen verilerin biyik cogunlugu Malatya Beydag Konaklama
Tesislerinde yer alan ortaockuldan toplanmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada kullanilacak kelimelerin belirlenmesinde izlenen asamalar su seklidedir: 1. Oncelikle
MEB Turkge ders kitabinda (Erdal, 2017) yer alan kelimenin anlami ile alakali sorularin yer aldigi butiin
etkinlikler alinmistir. Bu etkinliklerde gegen kelimeler bir liste haline getirilmistir. Bu listede 133 kelime
vardir. 2. Bu kelimeler Atatiirk Ortaokulunda gérev yapan iki Tirkce Ogretmenine ve inédnii TOMER'de
yabanci dil olarak Turkce Odreten ¢ okutmana sorulmustur. Bu uzmanlarin demografik bilgileri su

sekildedir:
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Tablo 3. Goriisii alinan uzmanlarin demografik bilgileri

Uzmanlarin Cinsiyet Yas Meslegi
calistigi yer
Atatlrk Kadin 46 Tlrkce
Ortaokulu dgretmeni
Atatlrk erkek 38 Tlrkce
Ortaokulu dgretmeni
inénii TOMER Erkek 28 Ogretim
gorevlisi
inénii TOMER Erkek 33 Dr. Ogretim
Uyesi- Tiirkge dgreticisi
inénii TOMER Erkek 32 Ogretim
gorevlisi

Tablo 3 incelendiginde uzmanlarin demografik &zelliklerinin ayrintili  olarak verildigi
gorllmektedir. Bu uzmanlardan alinan gorlsler sonucunda toplam 42 kelimenin 06gretilmesi
kararlastinlmistir. Ogrencilere sorulan kelimeler ise Tablo 4'te g&sterilmistir:

Tablo 4. Ogrencilere Sorulan Kelimeler

Yiiksek Diisiince Domates inmek Evlat
Takim Buyuk lyilik Dolu Mutlu
Kolay Diisman Yer istek Es
Onemli Yil Almak Yasli Sevmek
Soru iyi Yikselmek Geng Merak
Hafiza Guzel Odev Hazine Millet
Zeki Dostluk Cirkin Dil Yoksulluk
Hayat Zenginlik Sefkatli Basari ilerlemek
Taze Yazmak

Tablo 4 incelendiginde 42 sozcligln 6grencilere 6gretilmek lzere secildigi gortlmektedir. 36 isim
ve 6 fiilden olusan sézclkler uzman goérusi dogrultusunda segilmistir.

Veri toplama aracglarn sunlardir: Arastirmada kelime bilgisi 6lcegi olarak Ates ve Sis (2016)
tarafindan Tirkceye uyarlanan dereceli puanlama anahtar olarak kabul edilen “Kelime bilgisi Olcegi”
kullaniimistir. Kelime bilgisi 6lcedi, 2 bolimden olusmaktadir. Birinci bolim &grencilere verilen kelimelere
gore kendilerini degerlendirebilecekleri ifadelerin yer aldigi bélimdir. ikinci bélim ise arastirmacilarin 6z
degerlendirme ifadelerine verdikleri puanlarin yazdigi bolimdir. Arastirmanin amaci dogrultusunda
sorulan kelimeler Kelime bilgisi 6lceginin iki arastirmacinin da dederlendirmesi ile ortak puanlar haline
donusturilmustir. Arastirmacilar tum kagitlari ayri ayri okumuslardir. Bu nedenle daha sonra verilen
puanlarin ortalamasi alinmustir.

Ogrencilere verilen 6z degerlendirme ifadeleri su sekildedir: “1. Bu sdzciigi daha énce goérdigimii
hatirlamiyorum 2. Bu s6zctigu daha 6nce gordim ama ne anlama geldigini bilmiyorum 3. Bu sdzcugl daha
once goérdim ve sanirim anlami ...... (es anlami ya da cevirisi) 4. Bu s6zcugu biliyorum. Anlami ..... (es anlami
ya da cevirisi) 5. Bu s6zcugu biliyorum. Anlami ....... (es anlami ya da cevirisi)” (Ates ve Sis: 2016, 100).

Kelime bilgisi lceginin secilmesindeki amag, yabancilarin Tirkceyi 6grenirken aktif dillerinin
yaninda bir de pasif dillerinin oldugunun diistiniilmesidir. Ogrenciler bir kelimenin es anlami veya ceviri
soruldugu zaman kendi dilinde bir yazi yazabilmesi, kelime hazinesinin pasif kalan yanlarinin da ortaya
¢tkmasini saglayabilir.

Ogrencilerin dinleme kaygilarini dlcmek icin Halat (2015) tarafindan uyarlanan “Yabanci Dil
Dinleme Kaygisi Olcegi” kullanilmistir. 5'li Likert tipi 33 maddeden olusan &lcek, 3 alt boyuta sahiptir. Bu alt
boyutlar: 1.Telaffuz, vurgu ve tonlama, konusma hizi ve beden dili 2. Dinleme sirasinda bir b&limiin
kacinlmasi durumunda bitiinii anlayamama korkusu 3. Ozgiiven seklindedir. Givenirligi .88 olan &lcegin
yabanci dil olarak Turkce 6grenen o6grencilere uygulanmasi ve B1, B2 seviyesine uygunlugu ile bu
arastirmanin amacina uygun gorulmustar.

Ogrencilerin okuma kaygilarini 8lcmek icin Altunkaya ve Erdem (2016) tarafindan B kuruna yénelik
olarak gelistirilen “Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogrenenlere Yénelik Okuma Kaygisi Olcegi” kullanilmistir. Bu
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16 maddelik 6lcegin timiine ait Cra glvenirligi .82'dir dlgcegin 3 alt boyutu vardir. Birinci alt faktore iligkin
Cra .80, ikinci alt faktore iliskin Crat .73, Giclinci alt faktore iliskin Cra .71 olarak bulunmustur. Ogrencilerin,
Olcekteki maddelere katilma dizeylerini belirlemek lzere "kesinlikle katilmiyorum (1)", “katilmiyorum (2)",
"kararsizim (3)", "katihyorum (4)" ve "kesinlikle katiliyorum (5)" seklinde Likert tipi besli derecelendirme
Olcegi kullanilan 6lgegin bu arastirma amacina uygun oldugu dustindlmustr.

Verilerin analizi

Yabanci dil olarak Turkce &grenen 8.sinif dgrencilerinin kelime bilgisinin, dinleme ve okuma
kaygilarinin ortalama puanlarini belirlemek icin sayi, ylizde, ortalama, standart sapma kullaniimistir.

Yabanci dil olarak Tiurkge 6grenen 8.sinif 6grencilerinin kelime bilgilerinin okuma ve dinleme
kaygilarini etkileyip etkilemedigini belirlemek icin t testi kullanilmstir.

Yabanci dil olarak Turkge 6grenen 8.sinif dgrencilerinin kelime bilgilerinin okuma ve dinleme
kaygilarini etkileme dizeyi cinsiyet, uyruk, Tirkiye'de yasama suresi; Turkce kitap, dergi, gazete okuma;
Turkce TV, radyo, mizik dinleme degiskenlerine gore farklilasmakta olup olmadigini belirlemek icin
Tekyonlld Anova testi kullaniimistir.

Kelime bilgilerinin okuma ve dinleme kaygilarini etkileyip etkilemedigini 6lgmek icin korelasyon
analizi yapilmustir.

Kelime bilgisinin okuma kaygisinin Gzerindeki etkisini belirlemek igin regresyon analizi yapiimistir.

BULGULAR

Calismanin amaci dogrultusunda veriler SPSS ile analiz edilmistir. Oncelikle Halat (2015) tarafindan
uyarlanan Yabanci Dilde Dinleme Kaygisi Olcedi'nin bu arastirma icin yapilan givenirligi Cronbach'’s
Alpha=0,908 olarak yiksek bulunmustur. Altunkaya ve Erdem (2016) tarafindan gelistirilen Okuma kaygisi
Olcegi'nin giivenirligi Cronbach’s Alpha=0,906 olarak yiiksek bulunmustur. Bu bakimdan arastirmanin
amaci igin segilen olceklerin 6grenciler tarafindan anlasildigi asikar oldugu yorumu yapilabilir.

Arastirmanin alt problemlerinde yabanci dil olarak Tirk¢e 6grenen 8.sinif 6grencilerin kelime
bilgilerinin ne diizeyde oldugu arastirilmistir. Elde edilen verilere gore puanlarinin ortalamalari su sekildedir:

Tablo 5. Kelime Bilgisi, Okuma Kaygisi ve Dinleme Kaygisi Puan Ortalamasi

ort Ss Min. Max. Olcek Raniji
Kelime Bilgisi 01 162,851 37,958 55,000 210,000 42-210
Okuma Kaygisi 2,748 0,912 1,000 4,690 1-5
01
Dinleme 2,924 0,679 1,520 5,000 1-5
Kaygisi 01
Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan &grencilerin “kelime bilgisi”  puan ortalamasi

(162,851+37,958); "okuma kaygis’” puan ortalamasi (2,748+0,912); “dinleme kaygisi” puan ortalamasi
(2,924+0,679); olarak saptanmistir.

Yabanci dil olarak Tirkce ©6grenen 8.sinif dgrencilerinin kelime bilgilerinin okuma kaygilarini
etkileyip etkilemedigini 6lcmek icin yapilan korelasyon analizi sonucunda elde edilen veriler su sekildedir:

Tablo 6. Kelime Bilgisi, Okuma Kaygisi ve Dinleme Kaygisi Puanlari Arasinda Korelasyon
Analizi

Kelime .
Bilgisi Okuma Kaygisi Dinleme Kaygisi
. . 1,000
Kelime Bilgisi
0,000
-0,207* 1,000
Okuma Kaygisi
0,038 0,000
] -0,043 0,688** 1,000
Dinleme Kaygisi
0,673 0,000 0,000

*<0,05; **<0,01
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Tablo 6 incelendiginde Okuma Kaygisi ve kelime bilgisi arasinda ¢ok zayif, negatif ydonde anlamli
iliski bulunmaktadir(r=-0.207; p=0,038<0.05). Dinleme Kaygisi ve okuma kaygisi arasinda orta, pozitif
yonde anlamli iliski bulunmaktadir(r=0.688; p=0,000<0.05). Diger degiskenler arasindaki iliskiler istatistiksel
olarak anlamli degildir (p>0.05).

Korelasyon analizinde iliskisi olan kelime bilgisi ile okuma kaygisi arasinda regresyon analizi
yapilmistir. Tablo 7'de 6grencilerin kelime bilgisinin okuma kaygisi (izerine etkisi verilmistir:

Tablo 7. Kelime Bilgisinin Okuma Kaygisi Uzerine Etkisi

Bagimh Bagimsiz [ 1 Mo
Degisken Degisken del (p) 2
B (
Okuma Sabit /556 ,001 ,000 0,0
Kaygisi Kelime Bildisi - . 412 38 ,033
eIme BNl 9207 2100 038

Tablo 7 incelendiginde kelime bilgisi ile okuma kaygisi arasindaki neden sonug iliskisini belirlemek
Uzere yapilan regresyon analizi istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=4,412; p=0,038<0.05). Okuma
kaygisi dlzeyinin belirleyicisi olarak kelime bilgisi degiskenleri ile iliskisinin(agiklayicilik gictnin) zayif
oldugu gériilmistiir(R=0,033). Ogrencilerin kelime bilgisi okuma kaygisini azaltmaktadir (3=-0,207). Bu
durumda &grencilerin kelime hazinelerinin zenginlesmesi ile kaygi durumlarinin azalacagi séylenebilir.

Yabanci dil olarak Tiurkce &grenen 8.sinif dgrencilerinin kelime bilgilerinin dinleme kaygilarini
etkileme dizeyi cinsiyet, uyruk, Turkiye'de yasama siresi; Turkce kitap, dergi, gazete okuma; Turkce TV,
radyo, mizik dinleme degiskenlerine gore farklilasmakta olup olmadigini belirlemek igin puan
ortalamalarina bakilmistir ve t testi yapilmistir. Tablo 7'de demografik 6zelliklere gore kaygi durumlari ve
kelime bilgisi puanlari ortalamalarina er verilmistir.
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Tablo 8. Kelime Bilgisi Okuma Kaygisi ve Dinleme Kaygisimn Tanimlayici Ozelliklere Gore

Karsilastiriimasi

Demografik Ozellikler n Kelime Bilgisi Okuma Kaygisi Dinleme Kaygisi
Cinsiyet Ort + SS Ort + SS Ort £ SS
kiz 92 163,891 + 39,033 2,759 + 0,925 2,913 + 0,689
erkek 9 152,222 + 23,231 2,632 £ 0,813 3,034 £ 0,595
t= 0,879 0,397 -0,505
p= 0,381 0,692 0,615
Tiirkiyede Bulunma Siiresi Ort £ SS Ort £ SS Ort £ SS
3yl alti 13 148,692 + 36,652 2,861 + 1,001 2,981 + 0,843
3-5yil 71 165,169 + 40,054 2,751 £ 0,836 2,891 £ 0,616
5-7 yil 17 164,000 + 28,114 2,647 + 1,169 3,018 £ 0,823
F= 1,046 0,200 0,287
p= 0,355 0819 0,751
Diizenli Kitap Okuma Durumu Ort £ SS Ort £ SS Ort £ SS
evet 65 160,938 + 40,544 2,809 + 0,952 2,974 + 0,746
hayir 36 166,306 + 33,041 2,637 + 0,837 2,834 + 0,538
t= -0,679 0,904 0,990
p= 0,499 0,368 0,325
Diizenli Tv izleme Durumu Ort + SS Ort + SS Ort + SS
evet 79 166,468 + 36,510 2,744 + 0,949 2,973 £ 0,702
hayir 22 149,864 + 41,037 2,761 + 0,786 2,748 + 0,572
t= 1,836 -0,080 1,381
p= 0,069 0,936 0,170

Tablo 8 incelendiginde 6grencilerin kelime bilgisi, okuma kaygisi, dinleme kaygisi puanlari cinsiyet,
Turkiye'de bulunma stresi, dizenli kitap okuma durumu, dizenli TV izleme durumu degiskenine gore
anlaml farkhlik goéstermemektedir(p>0.05). Cinsiyet icin farklilasmasi kiz 6grencilerin fazla olmasi ile
acliklanabilir. Turkiye'de bulunma suresinin 3 yildan az olmasinda her ne kadar puanlar azalsa da anlamli bir
fark yoktur. Fakat 6grenci puanlarinda kelime bilgisi puanlarinin Turkiye'de bulunma yil fazlalastikca arttigi
yolunda bir yorum yapmak mimkundur.

Dizenli TV izleyen &grencilerin de kelime bilgisi Olceginden aldiklari ortalama puanin
izlemeyenlere oranla daha yiksek olmasi, gelisen teknolojiyle gérsel medyanin énemini dil 6gretiminde
ortaya koydugu sdylenebilir.

Turkiye'de bulunma yilinin eskilere dayanmasiyla 6grencilerin kaygilarinda anlamsal olmasa da
puansal olarak bir farklilagsmanin oldugu goriilmektedir. Bu kayginin zamanla azaldigina érnek olabilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yabanci uyruklu 6grencilerin kelime hazinelerinin genis olmasi ile bircok akademik basarinin dogru
orantida gelistigi sdylenebilir. Bu 6grencilerin Tirkceyi 6grenirken yasadigi problemlere bakildiginda igsel
veya dissal bircok faktoriin yer aldigr gorilmektedir. Yetersiz kelime bilgisi, kaygr durum bozukluklar gibi
faktorlerin birbiri ile iliskisinin olup olmadigina bakilan bu calismada amag, yabanci uyruklu 6grencilerin
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kelime bilgilerinin okuma ve dinleme kaygilarina etkisinin olup olmadigini belirlemekti. Bu amag
dogrultusunda bulgular ve yorumlar i1siginda su sonuglara ulasiimistir.

Ogrencilerin bu calismada kelime bilgisi 6lceginden aldiklari puanlarin ortalamasi ortalamanin
Ustlindedir. Buradan kelime bilgisinin artmasinin kaygiy! azalttigi seklinde bir sonug cikarilabilir. Nitekim,
Ates (2016) ikinci Dil Edinimi Modeli'ne dayanan hiyerarsik séz varligi etkinliklerini uyguladigi tezinde
yabanci dil olarak Turkge &grenen &grencilerin bu egitimi almayan 6grencilere oranla kelime bilgisinin
arttigini tespit etmistir. Bu bakimdan kelime hazinesinin yabanci uyruklu égrenciler icin dnemli oldugu
soylenmelidir. Ching-Ying ve Shu (2013) arastirmalarinda kelime hazinesi ve okudugunu anlama arasinda
iliskinin olup olmadigina bakmislar ve égrencilerin kelime bilgisi ile okuma anlamalari arasinda pozitif bir
iliski bulmuslardir. Bu calismada ise bulgulardan hareketle sonug¢ olarak okuma kaygisi ve kelime bilgisi
arasinda cok zayif, negatif ydnde anlamli iliski bulunmustur. Kelime bilgisinin artmasiyla, zenginlesmesiyle
okuma kaygisinin azaldi§i ydniinde sonug gikarilabilir.

Altunkaya (2015) tarafindan okudugunu anlama ve okuma kaygisi arasindaki iliskiye bakilan
calismada, arastirmaci okudugunu anlama basari testinden elde edilen puanlarla okuma kaygisi 6lceginden
elde edilen puanlar arasinda ters yonli bir iliski oldugunu, okuma kaygisi arttikca okudugunu anlama
testinden elde edilen basari puaninin diistigld sonucuna ulasmistir. Kelime hazinesinin artmasi ile okuma
kaygisinin azaldigi bulunan bu arastirma da benzer sonuglari ortaya konmaktadir. Altunkaya ve Ates (2018),
yabanci uyruklu 6grencilerin okuma kaygilarinin kaynaklarini belirledikleri arastirmalarinda, Tirkcenin “ses
ozellikleri ve telaffuz”, “dil seviyeleri (Kur A1, A2, B1, B2, C1, C2)", "Turkgenin sondan eklemeli dil olusu” ve
“okuma metinlerinin 6zellikleri”, “bilinmeyen kelimeler”, “bilinmeyen konu”, “kultir” ve "hata yapma
korkusu” okuma kaygisinin kaynaklari olarak tespit etmislerdir. Nitekim okuma kaygisinin artmasiyla kelime
bilgisinin azalmasi bu calisma icin gegerlidir. Yapilan bu calismada kelime bilgisi ile okuma kaygisi
arasindaki neden sonug iligkisini belirlemek Uzere yapilan regresyon analizi sonucunda okuma kaygisi
dizeyinin belirleyicisi olarak kelime bilgisi degiskenleri ile iliskisinin (agiklayicilik giictinin) zayif oldugu
gérilmuistir. Ogrencilerin kelime bilgisi okuma kaygisini azaltmaktadir. Bu durumda égrencilerin kelime
hazinelerinin zenginlesmesi ile okuma kaygisi durumunun azalacagdi sonucuna ulasilir.

Tuncel (2014: 1999), katilimcilarin yabanci dil olarak Tirkceye yonelik genel kaygilari ana dili
Tirkce olan arastirmaci tarafindan verilen 5 aylik A1 seviyesi Tlrkce kursundan sonra azalma gostermistir.
Bu durumda katilimcilarin kurs baslangicinda yabanci dil olarak Tlrkgeye yonelik sahip olduklari kaygilarin
kurs suresince belirli oranda azaldigi gériilmektedir. Bu ¢alismada da Trkiye'de bulunma sirelerinin eskiye
dayanmasiyla da o6grencilerin kaygi durumlarinin azaldigi sonucuna ulasiimistir. Bu calismada da benzer
sonuglarin ortaya kondugu gorulir. Nitekim dizenli TV izleyen 6grencilerin de kelime bilgisi 6lceginden
aldiklari ortalama puanin izlemeyenlere oranla daha yiksek olmasi, Tirkgeyle gegirilen zamanin
yogunluguna bagh olabilir. Turkiye'de bulunma siresinin 3 yildan az olmasinda her ne kadar puanlar azalsa
da anlaml bir fark yoktur. Fakat 6grenci puanlarinda kelime bilgisi puanlarinin Tirkiye'de bulunma yih
fazlalastikca arttigi yolunda bir yorum yapmak mimkindir. Tirkiye'de bulunma yilinin  eskilere
dayanmasiyla ogrencilerin kaygilarinda anlamsal olmasa da puansal olarak bir farklilasmanin oldugu
gorulmektedir. Bu kayginin zamanla azaldigina 6rnek olabilir.

Yabanci dil olarak Turkce 6grenen &grenciler ana dillerinden farkli olarak asina olmadiklari bir ses
bilgisi, cimle bilgisi, kelime bilgisi, farkl kiltir gibi kaygiya sebep olabilecek durumlarla karsi karsiya
gelebilecektir. Bu farkli durumlar, huzursuzluk, endise, korku vb. duygularin alt boyutlarini olusturdugu
kaygi durumunu tetiklemeye yol acabilir (Altunkaya ve Erdem: 2016).

Halat (2015), yabanci dil olarak Turkceyi 6grenenlerin dinleme becerisine yonelik kaygilarini,
katilimcilarin cinsiyet ve yas durumlarina goére inceledigi arastirmasinda, anlamli bir farkliiga rastlamamistir.
Buradan hareketle, yas, cinsiyet, egitim dizeyi ve bilinen diger yabanci dillerin, yabanci dil olarak Tirkge
ogrenenlerde dinleme kaygisina sebep olan degiskenler olmadiklarini savunmustur. Bu arastirmada duizenli
TV izleyen 6grencilerin kelime bilgisi olceginden aldiklar ortalama puanin izlemeyenlere oranla daha
ylksek olmasi bir etken olarak arastiriimis ve anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu calismada ise kelime
bilgisinin dinleme kaygisi izerine olan etkisinde bakildiginda anlamli bir farkin bulunmadigi gorilir. Bu
durumda 6grencilerin kelime hazineleri ile dinleme kaygilar arasinda bir iliskinin bulunmadigi sonucuna
ulasilabilir. Diger yandan dinleme kaygisi ve okuma kaygisi arasinda orta, pozitif yonde anlamli iligki
bulundugu gérilur. Dinleme ve okuma kaygisinin azalmasinin diger becerileri de etkiledigi dusiinulebilir,
ayrica kaygi diizeylerinin beraber azalmalari 6nemlidir. “Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metni, yasam boyu
ogrenme temelinde dgrencilerin hangi diizeyde ne kadar dil yeterligi edinmeleri gerektigi hususunda, tim
Avrupa Ulkelerinde gecerli olacak belirli dlcttler getiren bir metindir. Yabanci dil olarak Tirkce dinleme
egitiminde, bu metinde yer alan dil dizeylerinin gerektirdigi dinleme yeterliklerinin 6grencilere
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kazandirlmasi hedeflenir. Bunun icin dinleme egitiminde bilissel ve Ustbilissel stratejilerin 6grencilere
kazandirilmasi yararli bir yol olarak gérilebilir” (Altunkaya, 2018, s. 200).

Batumlu ve Erden (2007) calismalarinda, yabanci dil ve kaygi arasindaki iliskiyi belirlemeye
calismiglardir. Dildeki yeterlilik dlizeyi ve cinsiyet gibi faktorlerin anlaml degiskenler olmadigini ve basari ile
kaygi arasinda olumsuz iliski oldugunu tespit etmislerdir.

Aydin ve Zengin (2008) calismalarinda kayglyr doguran etkenlerin yabanci dil égrencilerinin
yeterlilik dizeyleri ve sinav uygulamalari oldugunu séylemislerdir. Bu faktorlerin yani sira, 6gretmenlerin
davranislari, yabanci dil derslerinin zorluk dizeyi, égrencilerin dildeki yetenek dizeyleri ve kultirel
farkhliklar da diger 6nemli kaygl doguran degiskenlerden oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirmada ise
dinleme ve okuma kaygilarina yer verilmistir. Dinleme kaygisi ve okuma kaygisi arasinda orta, pozitif yonde
anlamli iliski bulunmus ve dinleme kaygisinin arttikga okuma kaygisinin da arttigi yorumu yapilmisti. Bu
baglamda 6grencilerin daha iyi egitime tabi tutulabilmesi igin oneriler verilebilir:

Ogrencilerin kelime hazinesinin gelistirilmesi icin cesitli etkinlikler yapilabilir. Bunlara érnek olarak
okuma metinlerinde yeni verilen kelimeler, sézlik calismalari, gorsellerden yararlanarak kelimelerin
anlaminin bulma gibi etkinlikler kullanilabilir. Bu etkinliklerin klasik egitim anlayisindan uzaklasarak
gerceklestirimesi gereklidir. Ogrencilere yeni kelime &gretilirken sadece sézliige bakmalari ve ciimle
kurmalari istenmektedir. Bu yoniyle kelime 6grenimi 6grencide gerekli etkiyi birakmamaktadir. Girdi ve
ciktyr diizenleyen etkinlikler diizenlenebilir.

Ogrencilerin kelime hazinelerini gelistirecek seviyelerine uygun kitap okumalari saglanabilir.

Ogrencilerin okulla cevreyle, arkadaslariyla uyumunun saglanmasi bir nebze de olsa Tiirkcesinin
gelisimine katki saglayacaktir. Bu bakimdan &grencilerin kaygi durumlarinin azalmasi i¢in 6gretmenlere
biyuk bir gorev dismektedir.
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Abstract

The purpose of this study is to develop a valid and reliable scale for determining

teachers' organizational socialization levels. The study group consists of 814 teachers | jngnii University
working in primary and secondary schools in Malatya. In the items' development | joyrmal of the Faculty of Education
process, firstly the literature review was carried out and the scale items were prepared

based on the literature review. Then, exploratory and confirmatory factor analyses

were conducted to evaluate the construct validity of the scale. The internal consistency

of the scale was assessed by calculating Cronbach's o for each subscale. Exploratory

factor analysis revealed that 24 items loaded on five factors, with factor loadings that

ranged from .46 to .84. Confirmatory analysis results clearly indicated that the five-

factor model was a good fit for the data. The results showed that Cronbach’s o

coefficients ranged from .84 to .91, indicating high internal consistency. The findings

obtained as a result of the validity and reliability studies suggest that the scale

developed can be used as a valid and reliable instrument in determining teachers'

organizational socialization levels.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Organizational socialization is the process through which a new organizational employee adapts from
outsider to integrated and effective insider. It takes place whenever an employee crosses an organizational
boundary, whether this is external (i.e. between organizations) or internal (e.g. functional, hierarchical) (Van
Maanen and Schein, 1979). This process makes enable an individual to learn the values, abilities, expected
behaviours, and social knowledge essential for assuming an organizational role and for participating as an
organizational member (Louis, 1980). Understanding of organizational socialization process is important
because unsuccessful organizational socialization can be extremely costly for organizations, it has a strong
and potentially lasting impact on behaviours and attitudes of employees, and it helps to transmit and
maintain organizational culture (Bauer, Morrison and Calister, 1998). The studies showed that
organizational socialization may positively affect both individual and organizational variables (Bauer and
Erdogan, 2007). Teacher socialization begins formally with the onset of teacher education and continues
throughout the career as teachers adjust, adapt, and change in their perspectives, roles, and environments
(Staton and Hunt, 1992). This process is characterized by the acquisition of knowledge, skills, values, and
norms of both the teaching profession and the local school community (Alhaija and Fresko, 2010).

Purpose

The aim of this study is to develop a valid and reliable scale for determining teachers' organizational
socialization levels.

Method

This study consists of two different samples. The first sample consists of 416 teachers working in primary
and secondary schools in Malatya. Of the teachers, 223 (53%) were male and 193 (46%) were female. The
average working time of the teachers was 9.8 years. The second sample consists of 398 teachers working in
primary and secondary schools in Malatya. 184 (46.2%) of the teachers were male and 214 (48%) were
female. The average working time of the teachers was 13.4 years.

In the items' development process, firstly the literature review was carried out and the scale items were
prepared based on the literature review. In this process, items developed for each content of
organizational socialization which emphasized in the related literature.

Prior to conducting the analyses, outliers, skewness and kurtosis, missing values and the correlation matrix
were checked. The results showed that the assumptions for the factor analyses met and data were
approximately normally distributed with no violations of the assumptions for factor analysis.

Exploratory Factor Analysis (EFA) was conducted using the data from the first sample to explore the factor
structure of the scale. Factors were extracted using Principal Axis Factoring. The oblimin rotation was
applied to simplify the interpretation of the factor structure. Then Confirmatory Factor Analysis (CFA) was
carried out using the data from the second sample to obtain supportive findings for construct validity. The
internal consistency of the scale was assessed by calculating Cronbach'’s o for each factor.

Findings

The Kaiser-Meyer-Olkin measure verified the sampling adequacy for the analysis KMO = .92 which is well
above the acceptable limit. Bartlett's test of sphericity [x? (276) = 2985.15, p < .001] indicated that
correlations between variables were sufficiently large for the EFA. EFA results indicated that five-factor with
eigenvalues greater than 1.00 accounted for 58.5 % of the total variances. An examination of the scree plot
confirmed the five factors, with a significant change in slope between factor five and six.
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The criterion of the interpretability of the factors supported a five factor-solution as the best fit between
the conceptual formulation and the empirical loadings. The first factor was labelled as “interpersonal
relationship”. It had an eigenvalue of 3.4, with factor loadings that ranged from .60 to .72, and accounted
for 14.16 of the variance. The second factor was labelled “Organizational politics.” It had an eigenvalue of
3.1, with factor loadings that ranged from .74 to .84 and accounted for 12.87 of the variance. The third
factor was labelled “Professional proficiency.” It had an eigenvalue of 2.8 with the factor loadings ranged
from .52 to .72, and accounted for 11.68 of the variance. The fourth factor was labelled “Organizational
goals.” It had an eigenvalue of 2.7 with the factor loadings ranged from .46 to .71, and accounted for 11.55
of the variance. The fifth factor was labelled “History and language.” It had an eigenvalue of 1.9 with the
factor loadings ranged from .51 to .64, and accounted for 8.2 of the variance. Then CFA was employed to
test the five-factor model derived from the EFA. Confirmatory factor analysis results clearly indicated that
the five-factor model was a good fit for the data [x? (276) = 476, p < .001, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA =
.04, SRMR = .04]. The items loading ranged from .39 to .83, and all the item loadings were significant. Both
the EFA and CFA tests supported the five-factor solution of the scale. The results showed that Cronbach’s
coefficients ranged from .84 to .91, indicating high internal consistency.

Discussion & Conclusion

The findings obtained the validity and reliability studies suggest that the scale can be used as a valid and
reliable instrument in determining teachers' organizational socialization levels. The results provide evidence
of construct validity of the organizational socialization scale. However, in order to determine the criterion-
related validity of the scale, it is needed new research which examines the relationship between this scale
and whose validity and reliability proven instruments which evaluate the psychological constructs that may
be associated with the construct of organizational socialization. The validity and reliability studies
regarding the scale can be repeated on various different sample groups.
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Oz

Bu calismanin amact 6gretmenlerin orglitsel sosyallesme diizeylerini belirlemeye

yonelik gecerli ve glivenilir bir 6lcek gelistirmektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu

Malatya ilindeki ilk ve ortaokullarda gérev yapan 814 égretmen olusturmaktadir. Bu = inénii Universitesi
amaca yénelik olarak &ncelikle alanyazin taramast gerceklestirilmis, elde edilen | Egitim Fakiiltesi Dergisi
bulgular dogrultusunda 6lcek maddeleri hazirlanmustir. Daha sonra agimlayict ve

dogrulayict faktér analizi ile 6lcegin yapt gecerligi test edilmistir. Glivenirlik calismast

kapsaminda Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilart hesaplanmustir. Agumlayict faktér

analizi sonucunda élgekte yer alan 24 maddenin bes faktér altinda toplandigt ve

faktor yliklerinin .46 ile .84 arasinda degistigi belirlenmistir. Dogrulayict faktér

analizinden elde edilen uyum degerleri, dlcek icin model-veri uyumunun iyi diizeyde

oldugunu géstermistir. Olcegin giivenirligini belirlemek icin hesaplanan Cronbach alfa

katsayilarinin .84 ile .91 arasinda degistigi tespit edilmistir. Elde edilen bulgular, bu

6lcme aracinin  dgretmenlerin  orglitsel sosyalleseme  diizeylerini  belirlemede

kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir 6lgme aract oldugunu géstermistir.
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GiRiS

Sosyallesme, bireyin yalnizca biyolojik bir varlik olmaktan cikip, toplumsal kilturle bitinlesmesini ve igcinde
yasadigi topluma uyum saglamasini mimkin kilan, ayrica toplumun ortaya koydugu tavir ve hareket
modellerini, drnekleri ve disiinme bicimlerini 8grenmesini saglayan bir mekanizmadir (Dénmezer, 1999).
Sosyallesen birey, bazi toplumsal 6zenlerin dayatmasina ve baskilarina maruz kalsa da sosyallesme, tek
tarafll bir dayatma eylemine indirgenemez (Tezcan, 2010). Baska bir ifadeyle birey, toplumsal degerleri
cevresi ile strekli ve karsilikh bir etkilesim icinde bulunarak égrenir ve benimser (Civgin ve Yardimci, 2007).
Birey, hayati boyunca toplumsal iliskilerde ve etkilesimlerde bulundugu icin sosyallesme, yasami boyunca
devam eder (Ellis, Bauer ve Erdogan, 2015). Bireylerin yasadiklari toplumlarda sosyallesmeleri gibi
yasamlarinin dnemli bir kismini gegirdikleri érgitlerde de sosyallesmelerinin kaginilmaz oldugu kolaylikla
ifade edilebilir. Hem o&rgiitin hem de isgorenlerin kendilerine 6zgl deger ve davranis kaliplari
bulunmaktadir. Buna bagh olarak 6rgltsel amaglarin basariimasi orgutsel ve bireysel tutum, deger ve
davranislarin uzlastirnimasiyla mimkin olmaktadir. Bu uzlastirma siireci ise 6rgltsel sosyallesme olarak
bilinen bir dizi faaliyetle basarilir (Can, 2002).

Orgiitsel sosyallesme, érgiitteki rolleri stlenebilmek icin gerekli olan tutumlar, davranis kaliplarini ve
deger sistemlerini dgrenme, bilgileri ve becerileri kazanma sureci olarak ifade edilmektedir (Balci, 2000;
Fisher, 1986; Louis, 1980; Taormina 2009, Van Maanen ve Schein, 1979). Bu nedenle 6rgitsel sosyallesme
siklikla bireylerin yeni isine ve o6rgltine iliskin rollerine uyum sagladiklari temel bir stre¢ olarak
tanimlanmaktadir (Chao, O’Leary-Kelly, Wolf, Klein ve Gardner, 1994). Bu slre¢ yeni bilgilerin, becerilerin,
tutumlarin, degerlerin, iliskilerin gelismesini ya da degismesini ve uygun mantiksal cercevelerin olugsmasini
kapsamaktadir (Cooper-Thomas ve Anderson, 2006). Orgiitsel sosyallesmenin temel amaci isgérenin
orguttn etkili bir Gyesi haline gelmesidir (Can, Akgin ve Kavuncubasi, 2001). Sosyallesme siireci ile
isgoren, orgutiin amaglarini, bu amaglara ulasmak icin tercih edilen araglan, orgitin bir Uyesi olarak
Ustlenmesi gereken rol sorumluluklarini, rolini etkili bir sekilde basarabilmesi icin istenilen davranis
kaliplarini, 6rgitin kimligi ile butlnlesmeyi saglayan kural ve ilkeleri, érgltteki sembol ve seremonileri,
olaylarin anlamlarini grenir (Can ve digerleri, 2001; Yiiksel, 1997). Orgiitsel sosyallesme, yeni durumun bir
parcasi olmayi (Balci, 2000) disaridan biri olmaktan c¢ikarak orgitiin bir Gyesi olmayi saglayan bir degisim
surecidir (Bauer, Bodner, Erdogan, Truxillo ve Tucker, 2007).

Sosyallesme cok sayida degiskeni etkiledigi icin hem isgdren hem de 6rgiit agisindan 6nem verilmesi
gereken bir strectir (Cooper-Thomas ve Anderson, 2006; Ellis ve digerleri, 2015; Ostroff ve Kozlowski, 1992;
Yiksel, 1997). Arastirmalarda etkili sekilde gerceklesmeyen sosyallesme sirecinin olumsuz sonuglar
dogurdugu ifade edilmektedir. Yeni gelen isgorenlerin yiksek diizeyde beklentilerle 6rgiite gelmesi ve bu
beklentilerinin karsilanmamasi, ylksek diizeyde isgéren devrine, isgorenlerin zayif ve yetersiz tutumlar
icerisinde olmalarina, olumsuz davraniglar sergilemelerine neden olabilmektedir. Ornegin ise baslama ve
secme sirecleri érgitler icin yiksek maliyetlere sebep olmaktadir. Orgiitsel sosyallesme bu maliyetleri
disurmekte, isgdrenlerin  beklentileriyle 6rgutiin sagladiklari arasinda denge kurmakta ve olumlu
sosyallesme ¢iktilarin olusmasini saglamasi bakimindan énem kazanmaktadir (Anderson ve Ostroff, 1997,
Bauer, Morrison ve Calister, 2008; Cooper-Thomas ve Anderson, 2006). Sosyallesmenin, bireylerin
davranislan ve tutumlar tzerinde gugli ve uzun sureli etkileri vardir (Bauer ve digerleri, 2008; Cohen ve
Veled-Hecht, 2008; Ostroff ve Kozlowski, 1992). Bireylerin davranislar Uzerindeki bu etkiler, onlarin
performanlarini, motivasyonlarini, is doyumlarini, érgiite bagliliklarini ve birey-6rglt uyumunu olumlu ya da
olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Cooper-Thomas, Anderson ve Cash, 2011; Hauter, Macan ve Winter,
2001; Saks ve Ashforth, 1997). Ayrica orgiitsel sosyallesme araciligiyla isgdren Orgltin degerlerini,
amaglarini, normlarini, gi¢ yapilarini ve 6rgitin isleyisini 6grenmektedir (Feldman, 1976; Louis, 1980).
Kisaca sosyallesme 6rgut kiltirinin bireylere aktariimasini ve korunmasini saglamakta ve bdylece bireyin
kendinden beklenen temel davraniglar ve tutumlarn 6grenmesine yardimci olmaktadir (Ellis ve digerleri,
2015).

Orgiitsel sosyallesme kavrami egitim érgitleri baglaminda ele alindiginda ise, egitim calisanlarinin okulun
etkin Uyesi olmalari slreci olarak ifade edilebilir. Okulda 6rgiitsel sosyallesme, 6gretmen ve yoneticilerin
okuldaki rollerini edinmeleri, okul kiltirini benimsemeleri, is tutum ve davranislarinin olugmasi ve yeni
gérevsel kimligin kazanilmasi olarak gériilmektedir (Kartal, 2007). Ogretmen sosyallesmesi arastirmalari,
bireylerin katildigi 6gretmen toplulugunun bir Gyesi olma sirecini anlamaya ¢alisan bir calisma alanidir
(Zeichner ve Gore, 1990). Ogretmenlerin sosyallesmeleri, 6gretmenlerin degerleri, tutumlar, normlari,
bilgileri, becerileri, 6gretmenlik mesleginin ve calismak istedikleri yerdeki okul ya da egitim kaltirinin
gerektirdigi davranislari kazandiklari karmasik bir sirectir (Staton, 2008). Resmi olarak hizmet ©ncesi

292



egitimle baslar ve mesleki kariyerleri boyunca devam eder (Staton ve Hunt, 1992). Genel anlamda
ogretmenlerin sosyallesmesi, 6gretmenlerdeki her tirli degismeyi ifade eder. Daha 6zel olarak ise goreve
yeni baslayan o©gretmenin okuldaki ©gretmen arkadaslariyla, yoneticileriyle etkilesimleri sonucu
gelistirdikleri degerler, davranislar ve tutumlardir (GUgli, 1996). Lacey'e (1988) godre 6gretmenin
sosyallesmesi, bir sosyal kisi olarak deneyim kazanarak degisime ugramasidir. Ogretmenlerin drgiitsel
sosyallesmeleri, onlarin 6gretim mesleginin bir Uyesi olmalarinda bir degisimi yasamalar ve &gretim
surecinde ilerlemelerini gostermektedir (Akt. Kartal, 2007). Ogretmen sosyallesmesine iliskin yapilan
arastirmalarin temel odagini, 6gretmenlerin sosyallesmelerinin hizmet 6ncesi egitimlerinde ve goéreve
basladiklari ilk yillarda meydana geldigi varsayimiyla aday ve goreve yeni baslayan 6gretmenler
olusturmaktadir (Blase, 1986; Staton ve Hunt, 1992). Ancak arastirmacilar, kidemli 8gretmenlerin de rollerini
degistirdiklerini ve yeni egitimsel ¢evrelere girdiklerinde degisim gegirdiklerini ifade etmektedirler. Buna
bagl olarak 6gretmenlerin sosyallesmelerinin mesleki kariyerleri boyunca devam ettigi kabul edilmektedir
(Staton-Spicer ve Darling, 1986).

Arastirmanin Amact ve Onemi

Bauer ve digerlerine (1998) gore orgltsel sosyallesme ile ilgili yapilan arastirmalarin ¢cogu sosyallesmeyi
belirlemek igin is doyumu, isgoren devri, érgitsel bagllik gibi ikincil sonug degiskenleri Uzerine
odaklanmistir. Olumsuz sosyallesme deneyimleri, olumsuz is tutumlari, stres, tatminsizlik, diisiik performans
ve isten ayrilma niyeti gibi degiskenlerle iliskilendirilmistir. Ancak bu degiskenler motivasyon, iklim,
performans ve is ozellikleri vb. gibi degiskenlerle iliskili oldugu icin sosyallesmenin sonuglari olarak
degerlendirilmesi uygun bir yaklasim olmayabilir (Ostroff ve Kozlowski, 1992). Saks ve Asforth’a (1997) gore
de orgutsel sosyallesmenin rol stres kaynaklari (rol belirsizligi ve rol catismasi), ise iliskin tutumlar (is
doyumu ve orgltsel baghlk) ve davranissal tutumlar (isten ayrilma istegi) gibi geleneksel ciktilarla
degerlendiriimeye calisiimasi hem teori hem de uygulama agisindan kisithliklar meydana getirmektedir.

Ulkemizde yapilan &rgiitsel sosyallesme ile ilgili arastirmalarin cogunda da o&rgiitsel sosyallesmenin
geleneksel degiskenlerle belirlenmeye calisildigi gorilmektedir. Geleneksel degiskenler genellikle 6nemli
olsa da sosyallesme teorisi agisindan bakildiginda orglitsel sosyallesme ile dogrudan iliskili olmadiklari
gorulmektedir (Asforth ve Taylor, 1990). Kuramsal olarak, sosyallesme ile dogrudan ilgili olan degiskenlerle
sosyallesmenin degerlendirilmesi gerekmektedir (Saks ve Asforth, 1997). Bu agidan bakildiginda, gorevde
uzmanlasma (Morrison, 1993), rol acikligi (Morrison, 1993), sosyal bltlinlesme (Morrison, 1993; Taormina,
1994), kultirlenme (Louis, 1980), rol yeniligi (Van Maannen ve Schein, 1979), bilgi ve beceri kazanimi (Chao
ve digerleri, 1994) gibi degdiskenlerin sosyallesmenin temel ciktilari olarak kabul edilmesinin daha dogru
olacad ileri surtlmektedir (Asforth, Sluss ve Harrison, 2007; Ostroff ve Kozlowski, 1992; Saks ve Asforht,
1997). Bu calisma ile 8gretmenlerin 6rgitsel sosyallesme dizeylerini belirlemek icin geleneksel ¢iktilari ya
da degiskenleri kullanmak yerine orgltsel sosyallesme ile dogrudan iliskili oldugu ifade edilen
degiskenlerin kullanildigr bir 6lgme araci gelistirilmistir.  Bu sayede Ulkemizde vyapilacak o6rgitsel
sosyallesme arastirmalarina katki saglanmasi dustnilmektedir.

YONTEM

Desen

Ogretmenlerin drgiitsel sosyallesme diizeylerinin belirlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir
ol¢me araci gelistirilmesini amaglayan bu arastirma bir 6lcek gelistirme ¢alismasi olarak desenlenmistir.

Calisma Grubu

Birinci ¢alisma grubu: Agimlayici Faktdr Analizi (AFA) ve glvenirlik analizlerinin yapildigi gruptur. Bu grup
Malatya ilindeki ilk ve ortaokullarda gérev yapan 416 6gretmenden olusmaktadir. Ogretmenlerin 223’ i (%
53) erkek, 193" U (% 46) kadindir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ortalama calisama streleri 9.8 yildir.

Ikinci calisma grubu: Dogrulayici Faktdr Analizinin (DFA) yapildigi gruptur. Bu grup Malatya ilindeki ilk ve
ortaokullarda gérev yapan 398 d6gretmenden olusmaktadir. Ogretmenlerin 184l (%46.2) erkek, 214'(i (%48)
kadindir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ortalama ¢alisama sireleri 12.4 yildir.
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Madde Havuzunun Olusturulmasi

Ogretmenler icin érgiitsel sosyallesme &lcedi gelistirilirken dncelikle ilgili literatiir (Chao ve digerleri, 1994;
Gailliard, Myers ve Seibold, 2010; Haueter ve digerleri, 2003; Morrison, 1993; Taormia, 1994, 2004; Ostroff
ve Kozlowski, 1992; Thomas ve Anderson, 1998; Saks ve Ashforth, 1997) taranmis, 6rgutsel sosyallesme ile
ilgili kuramsal yaklasimlar, yapilan arastirmalar ve kullanilan dlcekler gézden gecirilmistir. Madde havuzu
olusturulurken &rgiitsel sosyallesme kavraminin hangi boyutlarda ele alindigi dikkate alinmistir. Orgiitsel
sosyallesme ile ilgili yapilan tanimlamalarda orgutsel sosyallesmenin mesleki yeterlik ve uzmanlik, érgtitsel
glic ve politika, drgiit tarihi, orgit dili, érgiitsel amag ve degerler, kisilerarast iliskiler boyutlarina vurgu
yapildigi gorilmustir. Literatlr taramasi sonucunda elde edilen bilgiler i1siginda 48 maddelik denemelik
Olcek formu olusturulmustur. Olusturulan 6lcek formu kapsam gegerligi icin alan uzmanlarindan olusan bir
panel tarafindan degerlendirilmistir. Uzmanlardan gelen &neriler 1siginda gerekli diizenlemeler yapilmis ve
45 maddelik denemelik 6lcek formu olusturulmustur.

Verilerin Analizi

Analizler gerceklestiriimeden 6nce verilerin analizlere uygun olup olmadiklari degerlendirilmistir. Hem AFA
hem de DFA tekniklerinin en temel varsayimlarindan biri verilerin normal dagihm goéstermesidir. Verilerin
normal dagihm gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla maddelerin carpiklik ve basiklik degerleri
incelenmis, veri seti icerisinde u¢ deder olup olmadigi kontrol edilmistir. Ayrica P-P (Probability-Plot) ve
histogram grafikleri vasitasiyla ile veriler gorsel acidan incelenmistir (Field, 2017, ss.171-196). Yapilan
analizler sonucunda veri seti icin carpiklik degerinin -0.10 ile -0.88 arasinda degistigi, basiklik degerlerinin

ise -0.92 ile +0.88 arasinda degistigi ve veri seti icerisinde u¢ degerler olmadigi tespit edilmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda verilerin yaklasik olarak normal dagihm gosterdikleri belirlenmistir.

Gegerlik calismalari kapsaminda 6lgme aracinin yapi gecerligini belirlemek amaciyla AFA ve DFA
uygulanmistir. Acimlayici faktor analizi genellikle 6lcek gelistirme calismalarinda ve yapi gegerliginin test
edildigi calismalarda kullanilmaktadir (Brown, 2015). Olcegin faktér yapisini incelemek amaciyla ilk olarak
dondirilmemis temel eksen (principal axis) analizi uygulanmistir. Faktor sayisina karar verilirken cizgi
grafigi incelenmis ve Kaiser kriterine dayall olarak 6zdegeri 1'den buyik olan faktorler dikkate alinmistir
(Kline, 1994). Ayrica Worthington ve Whittaker (2006) faktor sayisina karar verilirken kavramsal anlamliligin
ve yorumlanabilirligin dikkat edilmesi gereken temel unsur oldugunu ifade etmektedir. Bu kriterler g6z
ontinde bulundurularak elde tutulacak faktor sayisina karar verilmistir. Daha sonra faktorleri yorumlamada
ve anlamlandirmada kolaylik saglamak amaciyla faktorlerin kavramsal olarak birbirinden farkli ancak iliskili
oldugu dusunuldiginden dolayr egik eksen dondirme teknigi olan oblimin déndirme teknigi kullanilarak
analiz tekrar edilmistir. Faktorler igerisinde yer alacak maddelere karar verilirken maddelerin yer aldigi
faktorle kavramsal olarak uyumlu olmasina, maddelerin sadece bir faktorde vyiksek yik degeri
gostermesine (Worthington ve Whittaker 2006) ve madde faktor yiklerinin .32'den (Tabachnick ve Fidell,
2007, s. 649) daha ylksek olmasina dikkat edilmistir. Bu kriterleri karsilamayan maddeler ¢ikarlarak analiz
tekrar edilmistir.

Daha sonra AFA sonucunda elde edilen faktor yapisini dogrulmak amaciyla ikinci calisma grubundan elde
edilen verilerle 6ncelikle birinci-diizey (first-order) DFA yapilmistir. Ayrica birinci-dizey dogrulayici faktor
analizine ek olarak bes faktorli yapinin 6rgitsel sosyallesme adi ile genel bir gizil degisken olarak ifade
edilip edilmeyecegini test etmek icin ise ikinci-diizey (second-order) DFA yapilmistir.

DFA 6nceden tanimlanmis ve sinirlandirilmig bir yapinin, bir model olarak dogrulanip dogrulanmadiginin
test edildigi bir analiz teknigidir (Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk, 2010). DFA 6lgek gelistirme strecinde
AFA" yi takiben Oolcegin gegerligine iliskin destekleyici bulgular elde etmek amaciyla yaygin olarak
kullanilmaktadir (Worthington ve Whittaker, 2006). AFA'da 6l¢me aracindaki gozlenen degiskenlerin tim
gizil degiskenlerle iliski gdstermesine izin verilirken, DFA’da 6lcme aracindaki her maddenin sadece
tanimlandigi gizil degiskenle iliski gdstermesine izin verilmektedir (Kline, 2016). Kurulan model ile veri
uyumunun degerlendirilmesinde kullanilan bir¢cok uyum indeksi vardir. Her bir indeks model uyumu
hakkinda farkh bilgiler vermektedir bu yiizden arastirmacilarin genellikle birden fazla indeksi rapor etmesi
onerilmektedir (Harrington, 2009). Bu calismada model veri uyumunun degerlendirilmesinde Ki-kare (Chi-
square), CFl (Comparative Fit Index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), SRMR
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(Standardized Root Mean Square Residual) ve TLI (Tucker-Lewis Index) indekslerden faydalanilmistir. Bu
indekslerden CFl ve TLI degerlerinin .95 ve (izerinde olmasi, RMSEA ve SRMR degerlerinin ise .05'in altinda
olmasi kurulan modelin veriyle iyi dizeyde uyumlu oldugunu gdésterirken (Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2016),
ki-kare testi ise test edilen teorik modelin anlamlihigini kontrol g&stermektedir (Schumacker ve Lomax,
2010).

Gegerlik calismalarini takiben, dlcegin guvenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa guvenirlik katsayilari
hesaplanmistir. Verilerin analizinde Jamovi ve Mplus 8 istatistik programindan faydalaniimistir.

BULGULAR

Acimlayici Faktor Analizi Sonuclan

AFA yapilmadan 6nce ilk olarak verilerin faktér analizine uygunlugunu degerlendirmek icin Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) testi ve Bartlett Kiresellik testi uygulanmistir. KMO katsayisi .92 olarak hesaplanmistir.
Kuresellik testi ise maddeler arasindaki korelasyon katsayilarinin agimlayici faktér analizi icin yeterli
blyuklikte oldugunu gdstermistir [y2 (276) = 2985.15, p < .001]. Bu asamadan sonra &lcegin yapi
gegerligini belirleyebilmek amaciyla elde edilen veriler (zerinden, herhangi bir faktor sinirlandirmasi
yapilmaksizin temel eksen faktor cikarma (principal axis factoring) yontemi ve egik eksen dondirme teknigi
kullanilarak acimlayici faktor analizi yapilmistir.

Yapilan ilk AFA sonucunda daha 6nce bahsedilen kriterleri karsilamayan 21 madde 6lcekten cikarilmistir. Bu
asamadan sonra analizler tekrarlanmistir. Analizler neticesinde 6lcekte yer alan 24 maddenin 6z degeri
1'den buyldk 5 faktér altinda toplandigi belirlenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda maddelerin
bulunduklari faktorlerle kavramsal olarak uyumlu olduklari ve yalnizca tek bir faktérde yiksek yik degerine
sahip olduklarn gorilmustir. Ayrica cizgi grafigi 5 faktorli yapinin istatistiksel agindan yorumlanabilir
oldugu yoniinde destekleyici bulgular sunmustur. Bes faktorli yapi varysansin yaklasik olarak %58.50'sini
aciklamistir. Olcekte yer alan maddelerin faktér yiiklerinin 46 ile .84 arasinda degistigi, ortak faktor

varyanslarinin ise .49 ile .75 arasinda degistigi belirlenmistir. Faktor analizi sonucu elde edilen her bir faktor
isimlendirilirken, faktorlerde yer alan maddelerin icerikleri g6z dniinde bulundurulmustur.

Yapilan incelemelerde ilk faktdrde yer alan maddelerin tamami kisilerarasi iliskilerle ilgili oldugu icin ilk
faktor kisilerarast iliskiler olarak adlandinimistir. ikinci faktérde yer alan maddeler érgiitteki giic ve politika
ile ilgili oldugu icin bu faktér giic ve politika olarak adlandirimistir. Uciincii faktérde yer alan maddelerin
tamami mesleki yeterlikle ilgili oldugu icin mesleki yeterlik olarak adlandinlmistir. Dordiinct faktdrde yer
alan maddelerin tamami 6rgutsel amag ve degerlerle ilgili oldugu icin bu faktor érgiitsel amac ve degerlere
uyum olarak adlandiriimistir. Besinci faktérde yer alan maddelerin tamami 6rgut tarihi ve dili ile ilgili oldugu
icin bu faktor érgdit tarihi ve dili olarak adlandiriimistir. Analiz sonuclari Tablo 1’ de yer almaktadir.
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Tablo 1. Orgiitsel Sosyallesme Olcegine iliskin Acimlayici Faktér Analizi Sonuclari

.. .. Ortak
Faktor  p itor2 Faktor3 Faktord 0T fakeor
1 5
Maddeler varyansi
Madde 1 .72 .07 .04 .20 14 49
Madde 2 .71 13 24 .09 .03 .57
Madde 3 .68 .01 1 .20 38 .50
Madde 4 .66 .15 .01 .29 .35 A7
Madde 5 .65 .06 16 19 .05 A8
Madde 6 .60 19 31 .05 .01 .62
Madde 7 .06 .84 .10 .06 .09 .63
Madde 8 19 .83 .08 .02 13 .64
Madde 9 .02 .78 13 16 .06 .61
Madde 10 14 74 .01 .08 .10 12
Madde 11 21 .08 .72 12 14 75
Madde 12 A2 24 71 10 .01 .67
Madde 13 .04 12 .69 30 16 .60
Madde 14 1 .05 .60 .06 36 .61
Madde 15 16 .05 .52 1 19 .60
Madde 16 .06 .02 27 .71 19 .61
Madde 17 23 .02 33 .67 .01 .50
Madde 18 34 16 .08 .66 14 36
Madde 19 37 16 .01 .65 24 .50
Madde 20 32 .30 19 .46 .05 .60
Madde 21 13 .06 21 29 .64 .51
Madde 22 .09 .08 .30 15 .60 .50
Madde 23 .05 24 .20 .31 .52 .61
Madde 24 21 24 12 36 .51 .67
Ozdeger 34 3.1 2.8 2.7 1.9
Aciklanan Varyans 11.55 8.2
(%58.50) 14.16 12.87 11.68
Cronbach o 91 .87 .88 .85 .84

Notlar: Temel eksen faktor cikarma ydntemi ile oblimin dondirme teknigi
kullaniimistir. .40'in Gzerindeki faktor ylkleri kalin yazi tipiyle gosterilmistir. Dondirme sonrasi 6zdegerler
verilmistir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclan

AFA sonucunda elde edilen 6rgiitsel sosyallesme 6lcedinin bes faktorli yapisina iliskin model veri uyumunu
degerlendirmek Uzere 398 6gretmenden olusan ikinci calisma grubundan elde edilen veriler ile birinci-
dizey (first-order) ve ikinci-diizey (second-order) DFA yapilmistir. Birinci diizey DFA sonucunda elde edilen
bulgulara gére maddeler icin hesaplanan z oranlarinin timdinin .01 dizeyinde anlamli oldugu gorilmastar.
Ayrica standartlastirnlmis madde faktor yuklerinin .39 ile .83 degistigi belirlenmistir. Bu baglamda
faktorlerde yer alan maddelerin bulunduklar faktorleri anlamli sekilde temsil ettikleri sdylenebilir. DFA
sonucunda elde edilen madde faktor yikleri, maddelerin standart hatalari, z degerleri ve standartlastiriimis

faktor yikleri tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2. Orgiitsel Sosyallesme Olcegine iliskin Birinci Diizey Dogrulayici Faktér Analizi Sonuclari

Faktor Madde Tahmin Sh z P Stand. Tahmin
Kisiler arasi iliskiler M.4 0.56 0.045 12.38 <.001 0.65
M.5 0.67 0.052 12.75 <.001 0.67
M.2 0.64 0.042 15.20 <.001 0.76
M.3 0.62 0.058 10.75 <.001 0.58
M.1 0.70 0.044 15.90 <.001 0.79
M.6 0.56 0.057 9.79 <.001 0.54
Orgiit politikas! M.8 1.03 0.061 16.90 <.001 0.82
M.10 0.84 0.067 12.42 <.001 0.65
M.9 0.95 0.064 15.00 <.001 0.75
M.7 0.98 0.057 1717 <.001 0.83
Mesleki yeterlik M.13 0.60 0.049 12.02 <.001 0.65
M.12 0.73 0.051 14.38 <.001 0.74
M.14 0.57 0.051 11.20 <.001 0.61
M.11 0.76 0.052 14.55 <.001 0.75
M.15 0.53 0.049 10.73 <.001 0.59
Amag ve degerlere M.16 0.54 0.041 13.13 <.001 0.71
uyum M.20 0.39 0.045 8.52 <.001 0.49
M.17 0.48 0.038 12.62 <.001 0.69
M.19 0.40 0.037 10.91 <.001 0.61
M.18 0.58 0.050 11.52 <.001 0.64
Orgit dili ve tarihi M.21 0.48 0.044 10.88 <.001 0.62
M.22 0.49 0.048 10.27 <.001 0.58
M.23 0.56 0.048 11.70 <.001 0.65
M.24 0.33 0.051 6.43 <.001 0.38

Notlar: Sh = standart hata; stand. tahmin = standartlastiriimis faktor yaka.

Birinci diizey dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen ki-kare testine iliskin bulgular kurulan teorik
modelin [y (276) = 476, p < .001] anlamli oldugunu géstermistir. Ayrica model veri uyumunu
degerlendirmek amaciyla elde edilen uyum indeksi degerleri, kurulan modelin verilerle iyi dizeyde uyumlu
oldugunu [CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .04, SRMR = .04] gostermistir. Birinci-diizey DFA'ya ek olarak
yapilan, ikinci-diizey dogrulayici faktér analizi sonuclan da kurulan teorik modelin [x? (247) = 434.55, p <
.001] anlamli oldugunu gostermistir. Ayrica ikinci-dizey DFA sonucunda elde edilen bulgulara gore,
kurulan modelin verilerle iyi diizeyde [CFI = .97, TLI = .97, RMSEA = .05, SRMR = .04] uyum gO0sterdigi
belirlenmistir. Baska bir ifadeyle bes faktorli yapinin 6rgitsel sosyallesme adinda genel bir gizil degisken
olarak ifade edilebilecegi dogrulanmistir. Birinci-diizey ve ikinci-diizey DFA sonuglarina gore 6lcegin faktor
yapisinin dogrulandigi ve yapi gecerligine sahip oldugu soylenebilir.

Yapi gecerligini test etmek amaciyla yapilan agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda 6lgegin
glvenirligini belirlemek icin Cronbach alfa guvenirlik katsayllari hesaplanmistir. Analizler sonucunda
glvenirlik katsayilarinin kisiler arasi iliskiler faktord icin .91, orgut politikasi faktord icin .87, mesleki yeterlik
faktori icin .88 amag ve degerlere uyum faktori icin .85 ve son olarak 6rgt dili ve tarihi faktori icin .84
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oldugu hesaplanmistir. Elde edilen giivenirlik katsayilar dlcegin yeterli dizeyde glivenirlige sahip oldugunu
gOstermistir (Lance, Butts ve Michels, 2006).

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Egitim 6rgltlerinde sosyallesme, egitim calisanlarinin okulun etkin birer Uyesi olabilmeleri agisindan blyik
bir 6nem arz etmektedir. Resmi olarak 6gretmenlik egitimi ile baslayan ve égretmenlerin mesleki kariyerleri
boyunca devam eden bu siireg, egitim 6gretim strecinin kalitesini, dgretmen 6grenci etkilesimini, okul
kiltiri ve iklimi gibi cok sayida degiskeni olumlu ya da olumsuz yénde etkileyebilmektedir. Ornegin
ogretmenlerin basarili bir sosyallesme yasantisi gecirmeleri, onlarinin ise baglhhgini, basarisini, is doyumunu,
uyumunu artirabilir ve yliksek performans gdstermesini saglayabilir. Buna karsilik 6gretmenlerin basarisiz
bir sosyallesme yasantisi gecirmesi ise rol belirsizligine, catismalara, doyumsuzluga, disik performansa
neden olabilir. Bu sonugtan hem birey hem de 6rglt zarar goérebilir. Bu agidan bakildiginda olumsuz
sosyallesme yasantilar gegiren ya da sosyallesme siirecini etkili sekilde gerceklestiremeyen 6gretmenlerin
belirlenmesinin énemli oldugu séylenebilir. Ulkemizde bu konuda daha énceki yillarda yapilan arastirmalar
incelendiginde 6gretmenlerin 6rgitsel sosyallesmelerinin ikincil ciktilarla degerlendirilmeye calisildigi
gérilmistir. Orglitsel sosyallesmenin ikincil sonuc degiskenleri (is doyumu, motivasyon, baglilik,
kabullenme) ile belirlenmeye calisiimasinin hem kuram hem de uygulama agisindan sorunlu oldugu ifade
edilmektedir (Chao ve digerleri 1994). Bu gerekgeler dogrultusunda, bu arastirma ile 6gretmenlerin
orgutsel sosyallesme diizeylerini belirlemeye yonelik olarak gecerli ve guivenilir bir lcme araci gelistirilmesi
amaclanmustir.

Olcme araci gelistirilme asamasinda éncelikle yabanc literatiirde var olan rgiitsel sosyallesme 6lcekleri
incelenmis ve orgltsel sosyallesmenin hangi boyutlarda ele alindigi belirlenmeye calisiimistir. Yapilan
incelemeler neticesinde orgltsel sosyallesmenin genellikle tek boyutlu bir yapi olmak yerine, alt boyutlari
olan ¢ok boyutlu bir yapi biciminde ele alindigi gorilmistir (Chao ve digerleri, 1994; Taormina, 1997).
Buna bagli olarak bu arastirmada orgitsel sosyallesmenin ¢ok boyutlu bir faktor yapisina sahip olacadi
distnulerek 45 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Olusturulan bu 6lcek formu igin gecerlik ve
glvenirlik ¢calismalar yaratiimastir. Gegerlik calismalar kapsaminda 6ncelikle agimlayici faktor analizi ile
orgutsel sosyallesme yapisinin Tirk kiltirinde hangi sekilde ortaya ¢iktigi kesfedilmeye calisilmistir. Daha
sonra ac¢imlayici faktor analizi neticesinde elde edilen faktor yapisinin baska bir calisma grubundan elde
edilen verilerle ne diizeyde uyum gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla dogrulayici faktor analiz
calismasi gerceklestirilmistir. Gegerlik calismalari neticesinde 6lgme aracinin guvenirligini belirlemek igin ise
Cronbach alfa katsayilari hesaplanmistir.

Yapilan agimlayici faktor analizi sonucunda, bazi maddelerin faktér yiklerinin .32'den dusik oldugu, ayni
anda birden fazla faktorde yuklendigi ve bulunduklari faktorlerle ve bu faktorlerdeki diger maddelerle
anlam ve icerik yoniinden uyumlu olmadiklar gerekgesiyle 6lcme aracinda yer alan 21 madde elenerek
analizler tekrarlanmistir. Analiz sonucunda 6lgme aracinda yer alan 24 maddenin (i) kisiler arast iliskiler, (i)
glic ve politika, (iii)) mesleki yeterlik, (iv) amac ve degerlere uyum, (v) érgiit dili ve tarihi olmak Uzere 6z
degeri birden blyiik bes faktor altinda toplandigr gorilmistar. Cizgi grafiginde bes adet keskin kirlma
noktasinin olmasi 6lgme aracinin bes faktorli oldugunu destekler niteliktedir. Bes faktorin birlikte
acikladigi toplam varyans %58.5'tir. Olcekteki maddelerinin faktor yikleri .46 ile .84 arasinda degismektedir.
Elde edilen bu bulgular dogrultusunda faktor yapisinin hem istatistiksel olarak hem de kavramsal olarak
anlaml ve yorumlanabilir oldugu belirlenmistir. Agiklanan toplam varyans orani ve maddelerin faktor
yukleri g6z 6niine alindiginda yapi gecerliginin saglandigi sdylenebilir.

Olcegin yapi gecerligine iliskin destekleyici bulgular elde etmek amaciyla yapilan birinci-diizey dogrulayici
faktor analizi sonucuna gore, AFA ile elde edilen bes faktorli yapinin ikinci calisma grubundan elde edilen
verilerle iyi dizeyde uyum gosterdigi belirlenmistir. Baska bir ifadeyle 6rgutsel sosyallesme 6lcegine iliskin
bes faktorll yapinin dogrulandigi sonucuna ulasiimistir. Ayrica bulgular kurulan teorik modelin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu gdéstermistir. Birinci diizey DFA’ ya ek olarak yiratilen ikinci-diizey DFA sonugclari
bes faktorli yapinin orgitsel sosyallesme adinda genel bir gizil degisken olarak ifade edilebilecegini
dogrulanmistir. Baska bir ifadeyle ikinci diizey DFA’dan elde edilen uyum degerleri, tek bir gizil degisken
olarak orgutsel sosyallesme oOlceginden toplam puan alinabilecegini gostermistir. Guvenirlik calismalari
kapsaminda hesaplanan Cronbach alfa katsayilarinin .84 ile .91 arasinda degistigi ve hesaplanan givenirlik
katsayilarinin her bir faktor igin kriter degerlerinin izerinde oldugu belirlenmistir (Kline, 2016, s.91). Buna
bagl olarak Orgiitsel Sosyallesme Olceginin glvenilir bir dlcme araci oldugu séylenebilir. Gecerlik ve
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glvenirlik calismalarindan elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde 6gretmenlerin 6rgitsel
sosyallesme diizeylerini belirlemek icin gelistirilen 6lcme aracinin gecerli ve guivenilir oldugu séylenebilir.

Olcekte yer alan maddeler tamamen katiiyorum ile hi¢ katimiyorum seklinde 5'li Likert tipi 6lcek tizerinde
degerlendirilmistir. Olcekte negatif anlamli ya da tersten puanlanmis maddeler kullanilmamistir. Olcekten
alinabilecek en dusiik puan 24, en yiiksek puan ise 120" dir. Olcekten alinan puanlarin yiikselmesi,
ogretmenlerin érgitsel sosyallesme diizeylerinin arttigi seklinde yorumlanabilir.

Bu arastirmada, 6lcegin gecerlik calismalar kapsamindan sadece yapi gecerligi testleri gergeklestirilmistir.
Buna bagli olarak 6rgitsel sosyallesme yapisiyla iliskili olabilecek psikolojik yapilari dederlendiren gecerlik
ve guvenirligi kanitlanmis 6lgme araglari ile bu 6lgek arasindaki iliskilerin incelenecedi bir calismaya ihtiyag
duyulmaktadir. Ayrica calismalarda ©lcegin yapi gecerliligini test edebilmek icin Coklu Ozellik-Coklu
Yéntem Matris (Multitrait-Multimethod Matrix) analizi gibi istatistiksel yontemler kullanilabilir.  Olgme
aracinin gulvenirlik calismalar kapsaminda sadece madde i¢ tutarlik glvenirlik katsayilari hesaplanmistir.
Sonraki calismalarda 6lgme aracinin zamana karsi tutarligini belirleme amaciyla test-tekrar-test teknigi
kullanilabilir. Arastirma ilkokul ve ortaokul &gretmenlerinden olusan katilimcilarla gergeklestirilmistir. Bu
nedenle ortadgretim kademesinde gerceklestirilecek calismalarda gecerlik ve givenirlik calismalari yeniden
yapilabilir.

Not: Arastirmacilar bu makaleyi referans olarak géstermeleri kosuluyla Orgiitsel Sosyallesme Olcegini
bilimsel calismalarda kullanabilirler. Yazarlardan ayrica izin alinmasi gerekmemektedir. Olcek ekte
sunulmustur.
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Ek. Orgiitsel Sosyallesme Olcegi

* Lutfen her ifadeyi okuduktan sonra, bu ifadeye katilma derecenizi
gosteren sutundaki ilgili secenedi (X) isareti koyarak isaretleyiniz.

Hig

Az

Orta Diizeyde

Cok

Tam

Mesleki yeterlik

Meslegimi en ince ayrintilarina kadar biliyorum.

Meslegimin gerektirdigi gérevleri cok iyi biliyorum.

Meslegimi en iyi bir sekilde nasil yerine getirecegimi biliyorum.

Okulumdaki sorumluluklarimi ¢ok iyi biliyorum.

Meslegimle ilgili mevzuat iyi biliyorum.

Kisilerarasi iligkiler

Okulumdaki is arkadaslarimin katildigi sosyal etkinliklere ben de
katilirim.

Okulumda calisan kisilerle iliskilerimin iyi oldugunu diisintyorum.

Okulumdaki meslektaslarim isimle ilgili konularda génilli olarak
bana yardim ederler.

Okulumdaki meslektaslarimin cogunu arkadasim olarak gériyorum.

Okulumda herkes tarafindan sevilirim.

Okulumdaki meslektaslarimin ¢ogu beni bu okulun bir parcasi olarak
kabul ederler.

Dil-tarih

Okulumun ge¢misten bugiine uzanan geleneklerini biliyorum.

Okulumun ge¢misindeki 6nemli olaylari biliyorum.

Okul calisanlarinin kullandigi, isime ve meslegime 6zgl s6zcukleri
bilivorum.

Okulumda kullanilan isime ve meslegime 6zgi kisaltmalarin ve
kodlamalarin anlamlarini bilivorum.

Gii¢ ve politika

Okulumda s6zu dinlenen kisilerin kimler oldugunu biliyorum.

Okulumdaki sosyal etkilesim (formal-informal iliskiler) 6riinttsinG
anhyorum.

Okulumda gegerli olan normlari (informal gruplar tarafindan
belirlenen ve onaylanan davranis kaliplar) biliyorum.

Okulumda gecerli olan kurallara uyarim.

Amac ve degerlere uyum

Okulumun amaclarini destekliyorum.

Okulum tarafindan 6grencilere kazandirilan degerleri benimsiyorum.

Okulumda ulagilmaya calisilan amaglarin acik ve net oldugunu
distniyorum.

Okulumun degerleri ile kisisel degerlerimin ortistigina
distniyorum.

Okulumun amagclari ayni zamanda benim de amaglarimdir.
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Abstract

This study was carried out to investigate variables of the relationship
between cyber bullying and cyber victimization. The group consisted of
539 students, 343 were female and 196 were male, from 8 different high
schools in Sanlurfa. In order to determine the cyberbullying and cyber
victimization levels of the students, Cyber Virtual Bully / Victim Scale was
used. In order to reach the demographic information of the students,
information form, which was developed by the researcher, was used.
When the statistical results of the study were analyzed, it was concluded
that cyberbullying and victimization scores differed in terms of gender
and internet connection time, but not differ in terms of class level. In
terms of the type of school, it was found that the students of Anatolian
high school, science high school girls, Anatolian high schools and girls
from Anatolian imam-hatip high school were more than cyberbullying
scores. In terms of victimization scores, high school students, science high
schools, girls' vocational high schools and Anatolian high school students
were found to be higher than their female students. While the mean
scores of cyber bullying and victimization did not change in terms of
mother's education level, the mean scores of cyberbullying students in
terms of educational status of the father is higher than that of illiterate
students. When the relationship between total scores and sub-dimension
mean scores of cyberbullying and cyber victimization were examined. It
was found that there was a positive relationship between total scores and
all sub-dimension mean scores.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The conveniences that the internet brings to our daily lives are undoubtedly indisputable. However, with
the widespread use of technology and the internet, the benefits are also significantly greater than the
benefits of viruses, such as virus-containing emails, video or video messages, and fake social media
accounts. With the spread of the internet, the use of the internet has fallen to a young age, especially by
adolescents has been used too much (Soydas, 2011; Ayas and Horzum, 2012; Peker, 2015; Tanrikulu, et al,,
2015). With the rapid development and use of information and communication technologies, bullying has
been carried to cyber environment and the concept of cyber bullying has been brought to the agenda.
Cyber bullying is used in different names such as digital bullying, technological bullying, cyber bullying and
telephone bullying depending on the vehicles used (Hinduja and Patchin, 2009). Behaviors covered by
cyber bullying: short messages and e-mails that contain insults and threats, e-mails, anonymous calls, e-
mails or messages sent by secret identity (Aricak, 2009). Shariff (2008), cyber bullying, web sites, instant
messaging, chat rooms, mobile phones, blogs, electronic mail to threaten other people, humiliation or
sexual images and messages to send them. Willard (2007) described cyberbullying as the use of digital
technology to send offensive messages to other individuals or to engage in social aggression was
determined to be bullying and sexual harassment.

When the cyberbullying literature in Turkey when examined research on the prevalence of cyber bullying,
cyber-bullying in recent years has been noticed that especially widespread among younger age groups. It
is very difficult to have a clear knowledge of the prevalence of cyberbullying for reasons such as the fact
that it is too easy to conceal the identity in cyber environments and the victims of bullying don't report the
situation. Research shows that cyberbullying is a universal problem. Research in different countries reveals
that cyberbullying behavior is observed in every country (Erdur-Baker, 2013). As seen in the literature
presented above, it aims to find one or more victims and to perform cyberbullying in order for the cyber
tyrant to display the bullying behavior. Therefore, it can be said that the concepts of cyber bullying and
cyber victimization are closely related. Belsey (2008) defines cyberbullying as an individual or group's
malicious and repeated use of information and communication technologies with the aim of harming other
individuals. As can be seen in the definition, the basic concepts of bullying definition have been associated
with information communication technologies. Shariff (2005), three characteristics of cyber bullying; the
unclearness of the person who made the tyranny was determined to be bullying and sexual harassment.

Purpose

In this research, cyberbullying levels of cyberbullying and cyber victimization levels of high school students
and cyber victimization levels, type of school, perceived success status, parental education level and
average time spent on the internet in one day and cyberbullying average scores of cyber bullying. It is
aimed to determine the relationship between.

Method

Data collection tools were applied to 620 high school students, the forms of students who did not use the
internet and the forms that were filled in incorrectly were excluded from the evaluation and 539 students
were evaluated. The study group of the study selected from the universe and the central districts of fine
arts high school, science high school, girls vocational high school, one of the schools of the Anatolian
Anatolian Imam Hatip high schools; there are a total of 539 students, 343 of which are girls (63,6) and 196
boys (36,4), of which 6 are from different schools and three are from the Anatolian high school.

The Personal Information Form which was prepared by the researcher used to collect the data related to
the socio-demographic information and internet usage status of the students. In addition, the Virtual Bully
/ Victim Scale in developed by Ayas and Horzum (2010) was used to determine the prevalence and
prevalence of cyberbullying.

Findings

In this section, whether the average of cyberbullying and cyber victimization point average of students,
gender, class level and time to connect to internet (day-night), type of school, parents' education status,
perceived success status, the average duration of internet connection on a day differentiated whether the
differences results related to the results and the relationship between these average scores are given.

The mean score of the males was 26.23 and the mean score of the females was 21.88 (t = -7.576, p <0.05).
The mean score of the males was 27.87 and the mean score of the females was 24.24 (t = -6.074, p <0.05).
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The mean scores of cyberbullying and cyber victimization of the male students were found to be
significantly higher than the independent sample t-test.

When cyberbullying point averages were analyzed, a statistically significant difference was found (F =
7.617; p <0.01) according to the type of school they were studying. As a result of the Tukey test, there were
significant differences between 4> 2,56 and 3> 5 groups. According to this difference, the average score
of cyberbullying students of Anatolian high school students in science high school, girl Anatolian high
school and girls Anatolian Imam Hatip high school students; female vocational high school students' cyber
bullying mean score is higher than that of female Anatolian high school students. The mean scores of
cyber victimization were found to be significant (F = 11.469; p <0.01).

According to cyber bullying point averages, a statistically significant difference was found (F = 3.239; p
<0.05). Tukey test showed significant differences between the groups 1> 2. This difference is that the
average score of cyberbullying students of his father is not higher than the number of illiterate students. In
other words, his father is more of an illiterate student than his father is illiterate students do cyber bullying.
When cyber victimization point averages were analyzed, a statistically significant difference was found (F =
2.664; p <0.05). As a result of the Tukey test, significant differences were found between 1 & 2 groups. This
difference is that cyber victimization point averages of father's literate students are higher than literate and
father of primary school graduates.

When the mean score of cyber bullying was examined, a statistically significant difference (F = .861; p>
0.05) was found. In other words, there is no significant difference between the mother's education level
and the mean score of cyber bullying. When the mean score of cyber victimization was examined, a
statistically significant difference was found (F = 1.048; p> 0.05). In other words, there is no significant
difference between the mother's education level and the average of cyber victimization points.

When the mean score of cyber bullying was examined, a statistically significant difference was not detected
(F = .689; p> 0.05). In other words, there is no significant difference between the perceived success of the
students and the mean score of cyber bullying. When the mean scores of cyber victimization were
evaluated, a statistically significant difference was found (F = 3.609; p <0.05). As a result of the Tukey test,
significant differences were found between 1 & 2 groups. This difference is that the students who perceive
their achievement below the average score are higher than the students who have medium level and
above average achievement perception. In other words, students who have six perceptions of success are
more cyber victims than those with intermediate and above-average achievement perception.

When cyberbullying score averages were analyzed, a statistically significant difference was found (F =
3.205; p <0.05) on the internet in one day. Tukey test showed that there were significant differences
between 3,4> 1 groups. This difference is that students who spend less than 1 hour at the beginning of the
internet in one day have less cyber bullying scores than the students who spend 2 hours and 3 hours. In
other words, it can be said that students who spend less than 1 hour a day at the top of the internet do
less cyber bullying than students who spend 2 hours and 3 hours or more. In terms of cyber victimization
point averages, a statistically significant difference was determined (F = 3.097; p <0.05). Tukey test showed
that there were significant differences between 3,4> 1 groups. This difference is that students who spend
less than 1 hour at the beginning of the internet in one day have less cyber victimization point averages
than the students who spend 2 hours and 3 hours. In other words, it can be said that students who spend
less than 1 hour a day at the top of the internet experience less cyber victimization than the students who
spend 2 hours and 3 hours or more.

There was a statistically significant and positive correlation between cyberbullying and cyber victimization
total score averages (r = .544, p <.01). A statistically significant and positive relationship was found
between cyberbullying and cyber victimization total score averages and all sub-dimension mean scores (r =
.544, p <.01).

Discussion & Conclusion

In this study, the relationship between cyberbullying and cyber victimization levels of high school students,
gender, class level and time of internet connection, and cyberbullying and cyber victimization mean scores
were investigated. First, it was found that the level of cyber bullying of high school students in terms of
gender differed. This difference is that boys do more cyber bullying than females. There are many research
results supporting this finding Topcu (2008), Ayas and Horzum, (2011), Ozbay (2013), Ciminli and Kagan
(2016).

In terms of cyber victimization, it was found that the scores were difference. This difference is that men
have more cyber victimization. This finding may be related to more cyberbullying behavior of males. Male
students spend more time in a cyber environment and can be interpreted as being exposed to more cyber
bullying. There are studies in the literature that support this finding (Ayas and Horzum, 2011; Erdur-Baker
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and Kavsut, 2007; Makri Botsari and Karagianni, 2014). When the results were examined, it was determined
that male students were more cyber bullying than female students and they were more cyber victims. The
reasons for this can be investigated in future studies.

In terms of the time interval spent on the internet, it was found that the students who spent more night
time on the internet among cyber bullying average scores were more cyber bullying. When the cyber
victimization point averages are examined, it is seen that the students who are connected to the internet
more and more are exposed to cyber bullying.

In terms of the type of school, the mean score of cyber bullying is differentiated. Examining the findings of
the Anatolian high school students; science high school, girls Anatolian high school and girls from the
Anatolian Imam Hatip high school students do more cyber bullying.

When the findings are examined; arts high school, science high school, girls' vocational high school,
Anatolian high school students from the Anatolian high school and girls from the Anatolian imam hatip
high school students can be said to have experienced more cyber victimization. When cyber victimization
and cyber bullying average scores are compared according to the type of school, it can be interpreted that
students who are more cyber bullying are also exposed to cyberbullying. Topcu et al. (2008) stated that
public school students experience more cyber victimization than private school students. Contrary to these
findings, there are no significant differences between the students' level of cyberbullying and cyber
victimization according to the school type (Ayas and Horzum, 2010; Dempsey et al., 2009; Dilber, 2013;
Erdur-Baker and Kavsut, 2007).

When cyber victimization point averages are considered, it is different in terms of father education.
Students with an illiterate father may be said to have more cyber victimization than students with literacy
and primary school graduates. This difference can be interpreted as cyber-victimization as the level of
father education increases and the ability to use information and communication technologies and
increase the level of awareness.

In terms of perceived success, no significant difference was found in cyberbullying score averages.
However, despite the fact that this difference is not significant, when the mean scores are considered, the
group with the mean score of cyber bullying is the students who have six success perception while the
group with the mean score of cyber bullying is the students with above average achievement perception.
In terms of the average time allocated to the Internet in a day, cyber bullying averages were statistically
different. Students who devote less than 1 hour to the Internet have less cyber bullying than students who
spend 2 hours and 3 hours. This finding can be interpreted as the students who spend less time on the
internet exhibit behaviors that may pose a risk in the environment because they are less in cyber
environment.
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Bu calisma, lise 6grencilerinin siber zorbalik ve siber magduriyet diizeyleri arasindaki
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calisma grubu Sanlwrfa merkezinde bulunan 8 farklt lisede 6grenim géren 343°U kiz

madduriyet dtizeylerini belirlemek icin Ayas ve Horzum (2010), tarafindan gelistirilen
“Sanal Zorba/Kurban Olgedi” kullanidmustir. Arastrmaya katllan &drencilerin
demogrdfik bilgilerine ulasmak icin uzman gérdsleri alinarak arastirmact tarafindan
olusturulan kisisel bilgi formu kullandmustir. Elde edilen veriler SPSS 20.00 programi
aractligiyla analiz edilmistir. Arastirmantin istatistiksel sonuclarina bakildiginda siber
zorbalik ve magduriyet puanlart cinsiyet ve internete baglanma zaman araligt
agisindan farklilasmaktadur.. Okul tirii agistndan anadolu lisesi dgrencilerinin fen
lisesi, kiz anadolu lisesi ve kiz anadolu imam hatip lisesi 6grencilerinin siber zorbalik
puanlarindan fazla oldugu bulunmustur. Siber madgduriyet puanlarinda ise gtizel
sanatlar lisesi, fen lisesi, kiz meslek lisesi ve anadolu lisesi 6grencilerinin puan
ortalamalarinin kiz anadolu lisesi ve kiz anadolu imam hatip lisesi 6grencilerinden
yiiksek oldugu bulunmustur. Siber zorbalik ve magduriyet puan ortalamalart anne
6grenim durumu acisindan farklilasmazken baba 6grenim durumu agisindan babast
okuryazar olmayan égrencilerin siber zorbalik puan ortalamalart okuryazar
olanlardan daha fazla oldugu yine babast okur-yazar olmayan 6grencilerin siber
magduriyet puan ortalamalart babast okur-yazar olan ve ilkokul mezunlarindan
daha fazla oldugu bulunmustur. Siber zorbalik ve siber magduriyet toplam puan ve
alt boyut puan ortalamalart arasindaki iliskiye bakildiginda ise toplam puanlar ve
tiim alt boyut puan ortalamalart arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugu bulunmustur.

Bu sonuclar ilgili literatiir 1siginda tartistmustur.
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Anahtar Kelimeler: siber zorbalik, siber magduriyet, lise égrencileri Kabul Tarihi :17.05.2019
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GiRiS

internetin giinlik hayatimiza getirmis oldugu kolayliklar stphesiz ki tartisiimazdir. Ancak teknoloji ve
internetin bu kadar yayginlasmasiyla birlikte yararlarinin yaninda viris icerikli e-postalar, tehdit iceren
goruntllu veya video mesajlari, sahte sosyal medya hesaplari gibi zararlari da kayda deger dl¢lide fazladir.
internetin yayginlasmasiyla birlikte internet kullanimi kiicik yaslara kadar dismis, ozellikle ergenler
tarafindan ¢ok fazla kullanilmaya baslanmistir (Soydas, 2011; Ayas ve Horzum, 2012; Peker, 2015; Tanrikulu,
vd., 2015).

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizli gelisimi ve kullaniminin artmasiyla birlikte zorbalik siber ortama da
tasinmis ve siber zorbalik kavraminin gliindeme gelmesine neden olmustur. Siber zorbalik, kullanilan
araclara bagl olarak dijital zorbalik, teknolojik zorbalik, siber zorbalk ve telefon zorbaligi gibi farkh
isimlerde de kullaniimaktadir (Hinduja ve Patchin, 2009). Siber zorbalik kapsaminda ele alinan davranislar:
hakaret ve tehdit iceren kisa mesajlar ve e-postalar, virlsli e-postalar, isimsiz cagrilar, gizli kimlikle yollanan
e-posta veya mesajlar gibi zararl faaliyetlerdir (Aricak, 2009). Shariff (2008)'a gore siber zorbalik, web
siteleri, anlik mesajlasma, sohbet odalar, cep telefonlar, bloglar, elektronik posta aracihigiyla diger
bireylerin tehdit edilmesi, asagilanmasi veya onlara cinsel icerikli resimler ve mesajlar génderilmesidir.
Willard (2007), siber zorbaldi dijital teknolojinin diger bireylere rahatsiz edici mesaj gdndermek veya sosyal
saldirganlik yapmay1 amaglayarak kullanmasi seklinde tanimlamistir.

Belsey (2008), siber zorbaligi bir birey veya grubun bilgi ve iletisim teknolojilerini diger bireylere zarar
vermeyi amaclayarak kotl niyetle ve tekrarli sekilde kullanmasi olarak tanimlamaktadir. Tanimda da
goruldugu tzere zorbalk taniminin temel kavramlari bilgi iletisim teknolojileri ile iliskilendirilmistir. Shariff
(2005), siber zorbaligin Ug¢ &zelligini; zorbaligi yapan kisinin kimliginin belirsiz olmasi, zorbaliga ¢ok sayida
kisinin seyirci olmasi ve cinsel taciz olarak belirlemistir. Siber zorbalik literatiiriine bakildiginda Tirkiye'de
siber zorbaligin yayginhg ile ilgili arastirmalar incelendiginde siber zorbaligin son yillarda 6zellikle geng yas
grubu arasinda yayginlastigi fark edilmektedir. Siber ortamda kimligin gizlenmesinin ¢ok kolay olmasi ve
zorbalik magdurlarinin durumu bildirmemeleri gibi sebeplerden dolayi siber zorbaligin yayginhidi icin net
bir bilgi sahibi olmak oldukga zordur. Arastirmalar siber zorbaligin evrensel bir problem oldugunu ortaya
¢ikarmaktadir. Farkli Glkelerde yapilan arastirmalar siber zorbalik davranislarinin her ilkede gézlemlendigini
gozler oniine sermektedir (Erdur-Baker, 2013).

Uluslararas literattirde siber zorbalidin yayginlidi ile ilgili arastirmalarda farkli sonugclar elde edilmistir.
Yapilan arastirmalara bakildiginda birbirinden farkli sonuglar ortaya ciksa da tiim dinyada ortak bir sorun
olarak 6n plana ¢iktigi goérilmektedir. ABD'de siber zorbalik, tahmin edilenden ¢ok daha yaygin bir sorun
haline gelmis ve 6-12. sinif arasinda okuyan 6grencilerin %20 ile %40'Inin en az bir kere siber zorbalik
madduru oldugu anlasilmistir (Aricak, 2011). Arastirmalarda siber zorbalikla ilgili pek ¢ok tanimla
karsilasmaktayiz ancak siber magduriyetle ilgili yapilan tanimlar siber zorbaliga oranla daha kisithdir. Aricak,
Tanrikulu ve Kinay (2012,) siber magduriyeti, bilgi iletisim teknolojileri vasitasiyla birey veya grubun, 6zel ya
da tizel bir kisiligin, teknik ya da iliskisel tarzda zarar verici davraniglara maruz kalmasi ve bu davranislardan
dolayr maddi-manevi magdur olmasi durumu olarak tanimlamislardir. Genel olarak siber magduriyet, siber
zorbaliga maruz kalmayr ve bu durumdan etkilenmeyi kapsamaktadir. Geleneksel zorbalikla karsilasan
maddurlarindan daha fazla yikici etkileri oldugu belirtilen siber magdurlarin, psikolojik olarak iyilesme
strelerinin de daha fazla zaman aldigi belirtilmistir. Siber zorbaliga ait zaman ve mekan kavraminin
olmadan gerceklestirilebilmesi siber magduriyetin etkisinin ve kitlesinin buylimesine neden olmaktadir
(Blair, 2003).

Yukarida sunulan literatir bilgisinde goraldigu gibi siber zorbanin zorbalik davranisini sergilemesi igin bir
veya birden ¢ok magdur bulmayi ve siber zorbalik eylemini gerceklestirmeyi amaclar. Bu nedenle siber
zorbalik ve siber magduriyet kavramlarinin birbiri ile ¢ok yakindan iliskili oldugu soylenebilir.  Bu
arastirmada, lise 6grencilerinin siber zorbalik yapma ve siber magdur olma diizeylerinin cinsiyet, internete
baglanma zaman arahlgi, okul tird, algilanan basari durumu, anne-baba egitim dizeyi ve bir glinde
internette gecirilen ortalama slre degiskenleri ve siber zorbalik ile siber magduriyet toplam puan ve
altboyut puan ortalamalari arasindaki iligkiyi belirlemek amaglanmistir. Bu amacla yapilan arastirma, siber
zorbalik ve siber magduriyet arasindaki iliski ve ilgili bagimsiz degiskenler agisindan literatlire sunacagi
katki acisindan dnemli oldugu sdylenebilir.
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YONTEM

Arastirma Metodu

Arastirma betimleyici arastirma tirliinde tarama ve iliskisel tarama modelinde, nicel arastirma ydntemi
kullanilarak gerceklestirilmistir. Sosyal bilimlerde oldukga yaygin olarak kullanilan tarama arastirmalari
yUrutuldugu gruptaki bireylerin bir olgu ve olayla ilgili gorus ve tutumlarinin alindigi, olgu ve olaylarin
betimlendigi calismalardir (Karakaya, 2009). iliskisel tarama modelleri ise degiskenler arasindaki birlikte
ortaya cikan degisimi ve derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma modelleridir. Bu modelde aralarinda
iliski aranacak degiskenler deger verme ve 6lgme yoluyla, iliskisel bir ¢dzimlemeye olanak verecek sekilde
sembollestirilir (Karasar, 2005). Edinilen bulgularnn bir sekilde sayisal degerlere donlstirilmesi ve
Olcllebilecek hale getirilmesi nicel arastirmalarin temel ilkesidir (Ekiz, 2013).

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada lise 6grencilerin siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalari ile cinsiyet, okul tird,
algilanan basari durumu anne-baba egitim dizeyi ve bir giinde internette gecirilen ortalama sire
arasindaki farklara bakilmistir ayrica, siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalari arasindaki iliskiye
bakilmustir.

Calisma Grubu

Veri toplama araglari 620 ortadgretim 6grencisine uygulanmis, internet kullanmayan 6grencilerin formlari
ve hatall doldurulmus formlar degerlendirme disinda birakildiktan sonra 539 &grenci formu
degerlendirilmeye alinmistir. Arastirmanin calisma grubunu evrenden secilen ve merkez ilcelerde bulunan
glzel sanatlar lisesi, fen lisesi, kiz meslek lisesi, kiz anadolu imam hatip lisesi okullarindan birer; kiz anadolu
lisesinden iki ve anadolu lisesinden (i¢ okul olmak Gzere 6 farkl okul tiiri ve toplamda 8 okulda okumakta
olan 343U kiz (63,6), 196'sI erkek (36,4) 6grenci olmak lzere toplam 539 6grenci olusturmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Sanal Zorba/Kurban Olcegi

Arastirmaya katilan 6grencilere iliskin sosyo-demografik bilgileri ve internet kullanim durumlarina iliskin
verileri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Ayrica, siber
zorbaligin bigimlerini ve yayginligini belirlemek tizere Ayas ve Horzum (2010), tarafindan gelistirilen “Sanal
Zorba/Kurban Olcegi” kullanilmistir. Olcekte, arastirmacinin bagiml degiskenlerine iliskin siber zorbalik
diizeyini belirlemek amaciyla “Ben Yaptim” stitunu altinda 19 soru; siber magduriyet diizeyini belirlemek
amaciyla “Bana Yapildi” sttunu altinda 19 soru yer almaktadir. Katilimcilarin 6lgekteki maddeleri “her
zaman, sik sik, ara sira, nadiren ve hicbir zaman” olarak yapilandirilan skala Uzerinde yanitlamalari
istenmistir. Siber Zorba Olcegi ile Siber Kurban Olcegi 19'ar soru ve lcer alt boyuttan olusmaktadir. Alt
boyutlar “Siber ortamda cinsel zorba/kurban”, “Siber ortamda engelleme ve zarar verme zorba/kurban” ve
"Siber ortamda sdylenti ¢ikarma zorba/kurban” seklinde adlandirimistir.  Siber zorba &l¢eginin 19 madde
toplam i¢ tutarlilik katsayisi 0.81 ve siber kurban 6lgeginin 19 madde toplam i¢ tutarlilik katsayisi 0,81
olarak bulunmustur (Ayas ve Horzum, 2010). Olcegin siber zorba ve siber kurban boyutlarindan
alinabilecek en duslk puan 19 en yiksek puan 95'tir. Bu 6lceklerden alinan puanlar arttikca siber zorba ve
siber kurban olma diizeyleri artmaktadir.

Verilerin Analizi

Arastirma icin toplanan verilerin analizinde SPSS 20.0.0 (Statistical Package for Social Sciences) programi
kullaniimistir. Tanimlayici istatistik teknikleri ile degiskenlere iliskin ortalama, standart sapma, frekans ve
yuzdelik degerler bulunmustur. Verilerin analizinde 6ncelikle verilerin normal dagilim gosterme durumu ile
ilgili Kolmogorov-Simorov testi yapilmis ve her bir degisken icin verilerin normal dagilim gostermedigi
gorulmustur. Yapilan logaritmik dénisim sonucunda varyanslarin homojen oldugu ve verilerin normal
dagilima uydugu gorulmustir.

On sartlar saglandiginda ve érneklem biiyiikligiinin 30'un Gizerinde oldugu durumlarda parametrik testler
ile analiz yapiimasinin daha dogru ve etkili olacagi bilinmektedir (Akbulut, 2010). Siber zorbalik ve siber
magduriyet puan ortalamalari ile cinsiyet ve internete baglanma zaman araligi arasindaki farkin anlamhligini
sinamak icin “Bagimsiz grup t-testi” cogunlukla kullaniimaktadir. Bu arastirmada siber zorbalik ve siber
madduriyet Olcegi puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini test etmek igin
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bagimsiz grup t-testinden yararlanilmistir. Siber zorbalik ve siber magduriyet puanlarinin anne-baba
o6grenim durumlarina gore farklilasip farklilagsmadigini test etmek icin tek yonli varyans analizi (ANOVA)
kullanilmistir. Son olarak siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalari arasindaki iligkiyi incelemek
icin korelasyon analizi yapiimistir. Tim istatistiksel analizler i¢in anlamhilik diizeyi 0,05 olarak alinmistir.

BULGULAR

Bu boélimde arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalarinin
cinsiyet, ve internete baglanma zaman arali§i (gece-giindiiz), okul tlrl, anne-baba egitim durumu,
algilanan basari durumu, bir glinde internete ortalama baglanma siresi degiskenlerine gore farklilasip
farklilasmadigini gdsteren sonucglara ve bu puan ortalamalar arasindaki iliskiyle ilgili sonuclara yer
verilmistir.

Tablo 1
Cinsiyete gére siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalart arasindaki farka ait t-testi tablosu

Cinsiyet n X SS t p
. Kadin 343 21.88 077
Siber Zorbalik Erkek 19 6.23 124 -7.576 .000
. o Kadin 343 24.24 .099
Siber Magduriyet Erkek 196 787 112 -6.074 .000

SD=537
Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda erkeklerin puan ortalamasi 26.23 iken kizlarin puan
ortalamasi 21,88 olarak bulunmustur (t= -7,576, p<0.05). Siber magduriyet puan ortalamalari agisindan ise
erkeklerin puan ortalamasi 27.87, kizlarin puan ortalamasi 24,24 olarak bulunmustur (t=-6,074, p<0.05).
Arastirmaya katilan erkek ogrencilerin siber zorbalik ve siber madduriyet puan ortalamalari yapilan
bagimsiz 6rneklem t-testine goére anlaml derecede kizlardan yiiksek bulunmustur.

Tablo 2
internete daha cok giindiiz veya gece baglanma durumuna gére siber zorbalik ve siber magduriyet puan
ortalamalart arasindaki farka ait t-testi tablosu

internete daha cok

glindiiz mii gece mi n X ) t p
baglaniyorsunuz?
. Gunduz 313 22.54 .084
Siber Zorbalik Gece 226 474 120 -3.356 .001
. L Glndiz 313 24.91 107
Siber Magduriyet Gece 226 2646 107 -2.909 .004

SD=537

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda internete daha cok gece baglanan 6grencilerin puan
ortalamalar 24,74 iken internete daha ¢ok glindiz baglanan &grencilerin puan ortalamasi 22,54 olarak
bulunmustur (t=-3,356, p<0,05). Siber magduriyet puan ortalamalari agisindan ise internete daha ¢ok gece
baglanan ogrencilerin puan ortalamasi 26,46 iken daha ¢ok glindiiz baglanan 6grencilerin puan ortalamasi
24,91 olarak bulunmustur (t=-2,909, p<0,05). Arastirmanin bulgularina bakildiginda internete daha ¢ok
gece baglanan o6grencilerin siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalari giindiz baglanan
ogrencilere gore anlaml ve yiksek oldugu séylenebilir.
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Tablo 3
Okul Tiirtine Gére Siber Zorbalik ve Siber Magduriyet Puan Ortalamalart Arasindaki Farka Ait ANOVA
Sonuglar

Betimsel Istatistik Degerleri ANOVA Sonucglart
Okul Tard n X SS Var K. K.T. SD K.O. F p Anlamli Fark

1.Glzel Sanatlar Lisesi 46 24.41 123 G.Arasi 1523.11 5 304.624 4>2,5,6,
o 2.Fen Lisesi 48 22.02 .082 G. Ici 29870.77 533 56 3>5
E, 3.Kiz Meslek Lisesi 51 23.49 .095 Toplam 31393.89 538
S 4.Anadolu Lisesi 217 25.18 114

7.617 .00

'S, 5.Kiz Anadolu Lisesi 70 2079 054
g )
G 6Kz Anadolulmam ;5100 gg)

Hatip Lisesi

Toplam 539 23.46 102

1.Glzel Sanatlar Lisesi 46 28.15 131 G. Arast  2304.40 5 304.624 1,2,3,4>5,6
§ 2.Fen Lisesi 48 25.79 .097 G. Ici 29870.77 533 56.043
‘5 3.Kiz Meslek Lisesi 51 26.67 110 Toplam 31393.89 538
xe) . .
,94.Anadolu Llses.| . 217 27.02 .105 11469 00
S 5.Kiz Anadolu Lisesi 70 22.30 .080
§ 6Kz Anadolulmam ;5596 ooy
1 Hatip Lisesi

Toplam 539 25.56 .108

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda, 6grenim gordikleri okul tlrliine gore istatistiksel acidan
anlamli bir farkhlik (F=7.617; p<0.01) tespit edilmistir. Tukey testi sonucunda 4>2,5,6 ve 3>5 gruplari
arasinda anlamli farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark, anadolu lisesi 6grencilerinin siber zorbalik puan
ortalamalarinin fen lisesi, kiz anadolu lisesi ve kiz anadolu imam hatip lisesi 6grencilerine gore; kiz meslek
lisesi 6grencilerinin siber zorballk puan ortalamalarinin kiz anadolu lisesi 6grencilerine goére anlamli ve
ylksek oldugu seklindedir. Siber magduriyet puan ortalamalari, 6grenim goérdikleri okul tlriine gore
anlamli bir farklilik (F=11.469; p<0.01) tespit edilmistir. Tukey testi sonucunda 1,2,3,4>5,6 gruplari arasinda
anlamli farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark, glizel sanatlar lisesi, fen lisesi, kiz meslek lisesi ve anadolu
lisesi 6grencilerinin siber magduriyet puan ortalamalarinin kiz anadolu lisesi ve kiz anadolu imam hatip
lisesi 6grencilerinden anlamli ve yiiksek oldugu seklindedir.

Tablo 4
Baba Ogrenim Durumuna Gére Siber ve Zorbalik Siber Madgduriyet Puan Ortalamalart Arasindaki Farka Ait
ANOVA Sonuglart

Betimsel Istatistik Degerleri ANOVA Sonuglart
Baba Ogrenim Durumu n X SS Var K. K.T. SD  KO. F p  Anlaml Fark
1.0kur-Yazar Degil 45 27 135  G.Arasi  767.76 5 147.55 1>2
x 2.0kur-Yazar 37 2176 074 G.ici  30656.13 533 57.52
.§ 3.ilkokul 153 23.19 .104 Toplam 31393.89 538
3 4.0rtaokul 127 23.08 .078 3.239 .007
@ 5lise 102 2381 106
1 6.Universite 75 2289 .106
Toplam 539 2346 .101
.. 1.0kur-Yazar Degil 45 2831 126 G. Arasi 630.59 5 126.12 1>2,3
.q:>)~ 2.0kur-Yazar 37 2319 079 G.ici 3304644 533 62.00
3 3.lkokul 153 2491 112 Toplam 33677.02 538
'8 4.Ortaokul 127 2565 104 2,664 .02
§ 5.Lise 102 2593 .106
2 6.Universite 75 2572  .101
Toplam 539 2556 .108

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildigina, baba 6grenim durumuna goére istatistiksel agidan anlamli bir
farkhlik (F=3.239; p<0.05) tespit edilmistir. Tukey testi sonucunda 1>2 gruplari arasinda anlaml farklar
oldugu belirlenmistir. Bu fark, babasi okur-yazar olmayan 6grencilerinin siber zorbalik puan ortalamalarinin
babasi okur-yazar olan 6grencilere gore anlamli ve yiksek oldugu seklindedir. Bir baska deyisle babasi
okur-yazar olmayan &grenciler, babasi okuryazar olan o6grencilere gore daha cok siber zorbalik
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yapmaktadirlar. Siber magdduriyet puan ortalamalarina bakildiginda, baba 6grenim durumuna gore
istatistiksel acidan anlamh bir farkliik (F=2.664; p<0.05) tespit edilmistir. Tukey testi sonucunda 1>2,3
gruplari arasinda anlamli farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark, babasi okur-yazar olmayan 6grencilerinin
siber magduriyet puan ortalamalarinin babasi okur-yazar olan ve ilkokul mezunu olan &grencilere gore
anlamli ve yuksek oldugu seklindedir.

Tablo 5
Anne Ogrenim Durumuna Gére Siber Zorbalik ve Siber Madgduriyet Puan Ortalamalart Arasindaki Farka Ait
ANOVA Sonuclart

Betimsel Istatistik Degerleri ANOVA Sonuglart
Anne Ogrenim Anlamli
Durumu n X ss Var K. K.T. SD K.O. F P Fark
1.0kur-Yazar Degil 212 23.72 110 G. Arasi 299.32 5 59.86
X 2.0Okur-Yazar 50 23.26 .088 G. g 31094.58 533 58.34
_‘§ 3.ilkokul 146 22.83 .082 Toplam 31393.89 538
1J 4.0rtaokul 66 23.67 103 .861 .51
& Slise 41 2534 139
» 6.Universite 24 21.67 .082
Toplam 539 23.46 .102
.. 1.0Okur-Yazar Degil 212 24.96 109 G. Arasi 263.67 5 52.74
,a:>)~ 2.0kur-Yazar 50 25.46 .094 G.ici 33413.35 533 62.69
2 3.ilkokul 146 25.71 105 Toplam 33677.02 538
& 4.0rtaokul 66 26.73 17 1.048 .39
?) 5.Lise 41 26.88 121
g 6.Universite 24 24.58 .092
Toplam 539 25.56 .108

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda, anne 6grenim durumuna gore istatistiksel agidan anlamli
bir farkllik (F=.861; p>0.05) tespit edilmemistir. Bir baska deyisle dgrencilerin anne 6grenim durumu ile
siber zorbalik puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklihk yoktur. Siber magduriyet puan ortalamalarina
bakildiginda, anne 6grenim durumuna gore istatistiksel agidan anlamli bir farklilik (F=1.048; p>0.05) tespit
edilmemistir. Bir baska deyisle 6grencilerin anne 6grenim durumu ile siber magduriyet puan ortalamalari
arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

Tablo 6
Algilanan Basari Durumuna Gore Siber Zorbalik ve Siber Magduriyet Puan Ortalamalari Arasindaki Farka Ait
ANOVA Sonuglari

Betimsel Istatistik Degerleri ANOVA Sonuglart
Size Gore Basari Anlamh
Durumunuz Nasil? n X SS Var K. K.T. SD K.O. F p Fark
=~ 1.Ortalamanin Alti 36 24.00 093 G. Arasl 26.36 3 8.79
§ 2.0rta Duzey 340 23.54 102 G.lci 31367.53 535 58.63
R 3.Ortalamanin Ustil 139 23.14 .036 Toplam  31393.89 538 490 .69
& 4Ortalamanin Cok Ustii 24 2342 133
U Toplam 539 2346 102
+ 1.0rtalamanin Alti 36 28.78 115 G. Arasi 482.88 3 160.96 1>2,3
= :1:>)\ 2.0rta Duzey 340 25.60 106 G.lci 3319415 535 62.05
& 3 3.0rtalamanin Ustii 139 24.69 101 Toplam  33677.02 538 3.609 .01
< )Eg’ 4.Ortalamanin Cok Usti 24 25.13 136
Toplam 539 25.56 .108

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda, Algilanan basari durumuna gore istatistiksel agcidan anlamli
bir farklihk (F= .689; p>0.05) tespit edilmemistir. Bir baska deyisle 6grencilerin algilanan basari durumu ile
siber zorbalik puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Siber magduriyet puan ortalamalarina
bakildiginda, algilanan basari durumuna gore istatistiksel agidan anlamli bir farklilik (F=3.609; p<0.05) tespit
edilmistir. Tukey testi sonucunda 1>2,3 gruplar arasinda anlamh farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark,
basarisini ortalamanin altinda algilayan dgrencilerin siber magduriyet puan ortalamalarinin orta diizey ve
ortalamanin Ustl basar algisina sahip olan 6grencilere gore daha yuksek oldugu seklindedir. Bir baska
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deyisle, ortalamanin alti basari algisina sahip olan dgrenciler orta diizey ve ortalamanin Ustl basari algisina
sahip olan 6grencilere gore daha fazla siber magdur olmuslardir.

Tablo 7
Bir Giinde internete Ortalama Baglanma Siiresine Gére Siber Zorbalik ve Siber Magduriyet Puan Ortalamalart
Arasindaki Farka Ait ANOVA Sonuglart

Betimsel istatistik Degerleri ANOVA Sonuglarn
Ortalama olarak
glinde kag
saatinizi internete Anlamh
ayirmaktasiniz? n X SS Var K. KT. SD K.O. F p Fark
~ 1.1 Saatten Az 247 22.52 .091 G. Arasi 554.253 3 184.75 34>1
S 2.1 Saat 115 23.37 105 G.lci 30839.64 535 57.64
Q3.2 Saat 79 25.04 114 Toplam  31393.89 538 3205 .00
& 43SaatveUzeri 98 2465  .106
U Toplam 539 2346 102
~ 1.1 Saatten Az 247 24.62 109 G. Arasi 574.80 3 191.60 34>1
= % 2.1 Saat 115 25.46 102 G.lci 33102.23 535 61.87
é §_’ 3.2 Saat ) 79 26.47 099  Toplam  33677.02 538 3.097 .00
‘E" 4.3 Saat ve Uzeri 98 27.29 110
Toplam 539 25.56 .108

Siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda, bir giinde internete ortalama zaman ayirma durumuna
gore istatistiksel agidan anlamli bir farkhlik (F=3.205; p<0.05) tespit edilmistir. Tukey testi sonucunda 3,4>1
gruplar arasinda anlamh farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark, bir glinde internet basinda 1 saatten az
zaman geciren 6grencilerin 2 saat ve 3 saat ve Uizeri zaman geciren 6grencilere gore daha az siber zorbalik
puanlarina sahip oldugu seklindedir. Bir baska deyisle internet basinda bir glinde 1 saatten az zaman
gegiren 6grencilerin 2 saat ve 3 saat ve lizeri saat zaman gegiren 6grencilere gére daha az siber zorbalik
yaptiklari soylenebilir. Siber magduriyet puan ortalamalarina bakildiginda, Bir giinde internete ortalama
zaman ayirma durumuna gore istatistiksel acidan anlaml bir farklihk (F=3.097; p<0.05) tespit edilmistir.
Tukey testi sonucunda 3,4>1 gruplar arasinda anlamh farklar oldugu belirlenmistir. Bu fark, bir giinde
internet basinda 1 saatten az zaman geciren Ogrencilerin 2 saat ve 3 saat ve Uzeri zaman gegiren
ogrencilere gore daha az siber magduriyet puan ortalamalarina sahip oldugu seklindedir. Bir baska deyisle
internet basinda bir giinde 1 saatten az zaman gegiren 6grencilerin 2 saat ve 3 saat ve Uzeri saat zaman
geciren 6grencilere gore daha az siber magduriyet yasadiklari sdylenebilir.

Tablo 8
Siber zorbalik ve siber magduriyet toplam puan ve alt boyut puan ortalamalart arasindaki iliskiye ait pearson
korelasyon tablosu

Siber Zorbalik Siber Magduriyet
Siber Soylenti  Cinsel  Engelleme Siber Soylenti Cinsel Engelleme
Zorbalk  ¢ikarma  Zorbalik Zarar Magduriyet  Cikarma  Zorballk Zarar Verme
Verme
Siber r 1
 _Zorbalik p
Es Soylenti ro.726** 1
5 ¢lkarma p .000
'S Cinsel r 851% 572 1
2 Zorbalik p .000 .000
Engelleme r .869** 527** .659** 1
Zarar Verme p .000 .000 .000
Siber r 544 375%* 387 A455** 1
§ Magduriyet  p .000 .000 .000 .000
'S Soylenti ro373% 361* 269** .293** 737 1
S Cikarma p .000 .000 .000 .000 .000
S Cinsel roA422* .260** .364** .330** .815** 546** 1
g Zorbalik p .000 .000 .000 .000 .000 .000
U Engelleme ro A433% .298** 262%* 410** 859** A496** 551%* 1
Zarar Verme  p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
**p< .01
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Siber zorbalik ve siber magduriyet toplam puan ortalamalari ve tim alt boyut puan ortalamalari arasinda
istatistiksel agidan anlamli ve pozitif yonli iliski oldugu saptanmistir. Tablo 8'e bakildiginda siber zorbalik
ve siber magduriyet arasinda en yuksek iliski siber zorbalik ve siber magduriyet toplam puanlari arasinda
pozitif yonlu olarak bulunmusken (r= .544, p< .01) en distk iliski siber zorbalik alt boyutlarindan séylenti
¢ikarma ve siber magduriyet alt boyutlarindan cinsel magduriyet arasinda pozitif yonli bulunmustur (r=
.260, p<.01).

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu calisma kapsaminda lise o6grencilerinin siber zorbalk ve siber magduriyet dizeylerinin cinsiyet ve
internete baglanma zaman arali§i arasindaki iliski ve siber zorbalik ve siber magduriyet puan ortalamalari
arasindaki iligki incelenmistir. ik olarak lise ®grencilerinin cinsiyet acisindan siber zorbalik yapma
dizeylerinin farkhlastigi bulunmustur. Bu farkliik erkeklerin kizlara gore daha fazla siber zorbalik yaptigi
yonlndedir. Bu bulguyu destekleyen bir¢ok arastirma sonucu bulunmaktadir Topcu (2008), Ayas ve
Horzum, (2011), Ozbay (2013), Ciminli ve Kagan (2016). Bu farkllasmanin birden fazla nedeni olabilir.
Soydas (2011)calismasinda ergenlerin iletisim teknolojilerini kullanma durumlarini incelemis ve erkeklerin
kizlardan daha c¢ok teknolojik alete sahip oldugunu belirlemistir. Kullanimin cinsiyete gore
degerlendirildiginde erkeklerin daha cok kendi odalarinda, internet kafelerde ve erisimin olabilecegi
yerlerde kullandiklari kizlarin ise evlerinde, akrabalarinda ve arkadaslarinin yaninda daha ¢ok kullandiklar
belirtilmistir. Siber magdduriyet acisindan bakildiginda puanlarinin farklilastigr bulunmustur. Bu farkhhk
erkeklerin daha fazla siber magduriyet yasadigi yoniindedir. Bu bulgu, erkeklerin daha fazla siber zorbalik
yapma davranisiyla iliskili oldugu séylenebilir. Erkek dgrenciler siber ortamda daha fazla zaman gegirdikleri
icin daha fazla siber zorbaliga maruz kaldiklari seklinde yorumlanabilir. Literatliirde bu bulguyu destekleyen
arastirmalar (Ayas ve Horzum, 2011; Erdur-Baker ve Kavsut, 2007; Makri Botsari ve Karagianni, 2014)
mevcuttur. Sonuglar incelendiginde ilk olarak bu arastirmada erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore daha
fazla siber zorbalik yapti§i ve daha fazla siber magdur olduklari belirlenmistir. Bundan sonra yapilacak
calismalarda bu durumun nedenleri arastirilabilir

internette gecirilen zaman araligi acisindan siber zorbalik puan ortalamalar arasinda internette daha cok
gece zaman gegiren 6grencilerin daha fazla siber zorbalik yaptigi yoninde farklilik bulunmustur. Siber
magduriyet puan ortalamalarina bakildiginda ise yine anlamli diizeyde farklilasmakta olup internete daha
cok gece baglanan 6grencilerin daha cok siber zorbaliga maruz kaldiklari ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu,
internete daha ¢ok gece baglanan 6grencilerin daha fazla siber zorbalik yaptiklari yoniindeki bulguyla
paralellik gostermektedir. Gece internete daha ok giren 6grencilerin daha fazla siber magduriyet yasamasi
ebeveyn kontroliiniin daha az olmasi ya da hi¢ olmamasindan kaynaklaniyor olabilir. Bundan sonra
yapilacak calismalarda bu durumun nedenleri arastirilabilir.

Okul tiird agisindan bakildiginda siber zorbalik puan ortalamalari farklilagsmaktadir. Ortaya ¢ikan bulgular
incelendiginde anadolu lisesi 6grencilerinin; fen lisesi, kiz anadolu lisesi ve kiz anadolu imam hatip lisesi
ogrencilerinden daha fazla siber zorbalik yapmaktadirlar. Bunun sebebi anadolu lisesine giden 6grencilerin
akademik motivasyonlarinin fen lisesine giden ddrencilere gére daha az olmasindan kaynaklaniyor olabilir.
Ayrica kiz anadolu imam hatip lisesi 6grencilere gore yiksek olmasinin sebebi ise anadolu liseleri karma
okullar oldugu icin erkek 6grencilere teknoloji kullanimi konusunda daha fazla olanak taninmasi olabilir. Bu
bulgu ile paralellik gosteren Civilidag ve Cooper (2013)'in arastirmasina gore anadolu liselerindeki
ogrencilerin genel lise ve diger okul tirlerinde okuyan 6grencilere gére daha fazla siber zorbalik yaptiklari
yonindedir. Ozdemir (2015), anadolu lisesi grencilerinin fen lisesi ve meslek lisesi dgrencilerine gére daha
fazla siber zorbalik yaptigini bulgulamistir. Literatiirde bu degiskenle ilgili farkli arastirmalar s6z konusudur.
Ayas ve Horzum (2010) ise 6zel lise ve sinavla alinan anadolu liselerinde okuyan 6grencilerin diger lise
turlerinde okuyan 6grencilere gore daha fazla siber zorbalik yaptiklarini belirtmistir. Ayrica kiz meslek lisesi
ogrencilerinin kiz anadolu lisesi 6grencilerinden daha fazla siber zorbalik yaptiklar sdylenebilir. Siber
magdduriyet puan ortalamalarina bakildiginda okul tiri acisindan farklilasmaktadir. Ortaya ¢ikan bulgular
incelendiginde; glizel sanatlar lisesi, fen lisesi, kiz meslek lisesi, anadolu lisesi 6grencilerinin kiz anadolu
lisesi ve kiz anadolu imam hatip lisesi 6grencilerinden daha fazla siber magduriyet yasadiklar sdylenebilir.
Okul tiriine gore siber magduriyet ve siber zorbalik puan ortalamalar karsilastirildiginda daha ok siber
zorbalik yapan 6grencilerin ayni zamanda daha ¢ok siber zorbaliga maruz kaldiklari seklinde yorumlanabilir.
Bu bulgu, siber zorbaligin deneyimleme yoluyla 6grenildigi seklinde yorumlanabilir. Topcu vd. (2008),
devlet okulu o6grencilerinin 6zel okul ogrencilerine gore daha fazla siber magduriyet yasadiklarini
belirtmistir. Bu bulgularin aksine 6grencilerin okul tlriine gore siber zorbalik ve siber magdur olma
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dlzeyleri arasinda anlamli fark bulmayan calismalar da (Ayas ve Horzum, 2010; Dempsey vd., 2009; Dilber,
2013; Erdur-Baker ve Kavsut, 2007) mevcuttur. Bu bulgulardan yola ¢ikarak anadolu lisesi, baba 6grenim
durumu agisindan bakildiginda siber zorbalik puan ortalamalar acisindan farklilik bulunmustur. Ortaya
¢ikan bulgular incelendiginde; okur-yazar olmayan babaya sahip olan dgrenciler okur-yazar olan babaya
sahip olan 6grencilerden daha fazla siber zorbalik yapmaktadirlar. Bu fark, baba 6grenim dizeyinin
artmasiyla babanin bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma duzeyi ve farkindalk diizeyinin artmasindan
kaynaklaniyor seklinde yorumlanabilir. Literatiirde bu degiskenle ilgili az sayida calisma olmakla beraber
farkli bulgular ortaya ¢ikmistir. (Ciftci, 2015) calismasinda Universite ve lise mezunu babaya sahip olan
ogrenciler ilkokul mezunu babaya sahip olan 6grencilere gore daha fazla siber zorbalik yaptiklarini ifade
etmistir. Evegl (2014) ve Turkoglu (2013) baba egitim diizeyi Universite olan 6grenciler, baba egitim dizeyi
ilk ve ortaokul olan 6grencilere gére daha fazla siber zorbalik yaptiklari ydniinde bulgulara ulasmistir. Serin
(2012) ise ilkogretim ogrencileri ile yaptigi calismada ebeveyn egitim durumunun siber magdur olma ile
iliskilendirmenin tek basina etkili bir degisken olmadigini belirtmistir. Siber magduriyet puan ortalamalarina
bakildiginda yine baba 6grenim durumu acisindan farklilasmaktadir. Okur-yazar olmayan babaya sahip olan
ogrenciler, okur-yazar ve ilkokul mezunu babaya sahip olan 6grencilerden daha fazla siber magduriyet
yasadiklari séylenebilir. Bu fark, siber zorbalikta oldugu gibi siber magduriyette de baba 6grenim dizeyi
arttikca bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma becerisi ve farkindalik diizeyinin artmasindan kaynaklaniyor
seklinde yorumlanabilir. Literatiirde yapilan ¢alismayi destekler nitelikte olan Karlier-Soydas (2011) ise anne
ve babalarin egitim diizeyi dustikce siber zorbaliga maruz kalma ve siber zorba davranislarinin arttigini
ifade etmistir. Yine Cift¢i (2015)'ye gore ilk okul mezunu babaya sahip olan 6grenciler, ortaokul, lise ve
Universite mezunu babaya sahip olan 6grencilere gére daha fazla siber magduriyet yasamaktadirlar.

Anne 6grenim durumu agisindan bakildiginda Siber zorbalik puan ortalamalar agisindan bir farklilik
bulanamamistir. Ancak bu farkin anlaml ¢ikmamasina ragmen en ¢ok siber zorbalik puan ortalamalarina
sahip olan grup annesi lise mezunu olanlar iken en az siber zorbalik puan ortalamalarina sahip olan grup
ise annesi Universite mezunu olan 6grencilerdir. Literatlirde bu degiskenle ilgili sinirli sayida calismaya
rastlanmistir. Bu bulguyu destekler nitelikte olan (Dilber, 2013) calismasinda anne egitim dizeyi ile siber
zorbalik arasinda bir iliskinin olmadigini ifade etmistir. Siber magduriyet puan ortalamalarina bakildiginda
yine annelerinin 6grenim durumu agisindan farklik tespit edilmemistir. Ancak bu farkin anlamli
¢lkmamasina ragmen puan ortalamalarina bakildiginda en ¢ok siber magduriyet puan ortalamalarina sahip
olan grup annesi lise mezunu olanlar iken en az siber magduriyet puan ortalamalarina sahip olan grup ise
annesi Universite mezunu olan 6grencilerdir. Literatlr incelendiginde Sarak (2012), annenin egitim duizeyi
distlkge siber magduriyet diizeyinin yikseldigini bulgulamistir. (Ciftci, 2015) calismasinda, ilkokul anneye
sahip olan &grenciler, ortaokul, lise ve Universite mezunu anneye sahip olan 6grencilere gére daha fazla
siber magduriyet yasadiklarini belirtmistir. (Sarak, 2012), egitim dlzeyi dusik olan ebeveynlere sahip olan
ogrencilerini egitim diizeyi daha yilksek ebeveynlere sahip olan 6grencilere gore daha fazla siber zorbalik
yaptigi ve yine daha fazla siber madduriyet yasadiklarini belirtmistir. Ebeveynler bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma konusundaki bilgi ve becerilerini arttirmalilar. Bu sayede siber ortamda olusabilecek
riskli davraniglara karsi cocuklari koruyabilir ve onlarin neler yaptigini kontrol edebilirler.

Algilanan basari durumu acisindan Siber zorballk puan ortalamalarina bakildiginda farklilik tespit
edilmemistir. Ancak bu farkin anlamli ¢ikmamasina ragmen puan ortalamalarina bakildiginda en ¢ok siber
zorbalik puan ortalamalarina sahip olan grup ortalamanin alti basari algisina sahip olan 6grenciler iken en
az siber zorbalik puan ortalamalarina sahip olan grup ise ortalamanin Ustli basarn algisina sahip olan
ogrencilerdir. Literatlr incelendiginde bu bulguyla ortak sonuclara ulasan arastirmalar (Bingdl, 2013; Li,
2007; Ozdemir, 2015) mevcuttur. Siber magduriyet puan ortalamalarina bakildiginda ise algilanan basari
durumuna gore farklilik tespit edilmistir. Ortaya cikan bulgular incelendiginde; “ortalamanin alti” basari
algisina sahip olan 6grenciler "orta diizey” ve “ortalamanin Usti” basari algisina sahip olan 6grencilere gore
daha cok siber magduriyet yasamaktadirlar. Bu bulgu, siber zorbaliga maruz kalan 6grencilerin akademik
basarisi ve derslere olan ilgisinin azaldigi seklinde yorumlanabilir. Literatir incelendiginde, Schneider vd.
(2012), siber magdurlarin okul basarisinin dustk oldugunu, Tokunaga (2010), akademik sorunlarla siber
magduriyetin iliskili oldugunu belirtmislerdir. (Ozbay, 2013) yapti§i arastirmada ergenlerde algilanan ders
basarisi “disuk” ve "¢ok disik” olan 6grencilerin algilanan ders basarilar “iyi” olan 6grencilere gore goére
daha fazla siber magduriyet yasadiklarini belirtmistir. Agatson vd. (2007) yaptiklari arastirmada siber
magduriyet yasayan 6grencilerin okuldan soguma, kag¢ma, akademik basarilarinda disus ve derse
odaklanamama gibi sorunlar yasadiklarini belirtmislerdir. Ayrnica Ogrencilerin evde ve okulda bilgisayar ve
internet kullanim sireleri ve bilgisayar oyunlari oynama siresinin uzun olmasi akademik basarilarini
distrdigu bulunmustur (Eimas, Kete, Hizlisoy ve Kumral, 2015; Girsakal, 2012).
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Bir glinde internete ayrilan ortalama zaman acisindan siber zorbalik puan ortalamalarina bakildiginda
istatistiksel olarak farklilik bulunmustur. internete 1 saatten az zaman ayiran dgrenciler 2 saat ve 3 saat ve
Uzeri zaman ayiran dgrencilere gére daha az siber zorbalik yapmislardir. Bu bulgu, internette daha az
zaman geciren dgrencilerin siber ortamda daha az kaldigi icin o ortamda risk olusturabilecek davraniglar
sergiledigi seklinde yorumlanabilir. Literatirde bu bulgu ile paralel olarak, (Ozbay, 2013), yaptigi
arastirmada bir glinde internete hi¢ girmeyen, bir saat, iki saat, U¢ saat ve dort saat giren 6grenciler bir
glinde bes saat ve (zeri internete giren 6grencilere gére daha fazla siber zorbalik yapmakta ve daha fazla
siber magdur olmaktadirlar. Siber magduriyet puan ortalamalarina bakildiginda yine bir giinde internete
ayrilan ortalama sire agisindan farklilik bulunmustur. Bulgular neticesinde; internete giinde ortalama 1
saatten az zaman ayiran dgrenciler; 2 saat, 3 saat ve Uzeri zaman ayiran 6grencilere gére daha az siber
zorbaliga maruz kalmaktadirlar. Bu sonug, siber zorbalikta oldugu gibi internet basinda gegirilen zaman
azaldikca o ortamdaki zorbalik davranislarinda daha az maruz kaldidi seklinde yorumlanabilir. Bu bulgulara
benzer sekilde Ozbay (2013) giinde internete (¢ saat giren 6grenciler, internete hi¢ girmeyen égrencilere
ve bir saat giren 6grencilere gore daha fazla siber magduriyet yasadiklarini belirtmistir. Bunun yani sira
Dilber (2013), internet kullanim siresi arttikca siber magduriyet dizeyinin de arttigini belirtmistir. Yani
internette gecirilen sirenin artmasiyla beraber birey daha fazla siber zorbaliga maruz kalabilecegi
soylenebilir. Kavuk (2011) ve Peker vd. (2012) tarafindan yapilan arastirmalarda internette gegirilen siire
arttikca siber zorbalik ve siber magduriyetin arttigini belirtmislerdir.

Ogrencilerin siber zorbalik ve siber magduriyet toplam puan ve alt boyut puan ortalamalar arasindaki iliski
agisindan bakildiginda pozitif yénde bir iliski oldugu bulunmustur. Bu bulgu siber zorbaligin 6grenilmis bir
davranis olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Literatiirde bu bulguyu destekler nitelikte olan (Ozdemir, 2015;
Ciftci, 2015; Eroglu, 2011; Bingdl, 2013; Eroglu, 2014) calismalarin aksine Dilber (2013), ergenlerde yaptig
bir calismada siber zorbalik ile siber magduriyet arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugunu
belirtmistir.
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