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Culture of Fear In Schools Scale: Validity and Reliability Study'?
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Abstract

The aim of this study is to develop a scale to determine the level of fear culture
experienced by teachers in schools. For the purpose of this study, a 32-item pool was
created by researchers in the context of literature review and teacher opinions. These
substances were examined with field expert and measurement assessment specialist
and the number of items was reduced to 29. Based on the opinions obtained from 20
experts for the candidate scale, it was decided that 8 items should be removed from
the scale and a 21-item, 5-point Likert-type scale was created. The resulting scale
was prepared as an online form. The prepared form was delivered to teachers by
using e-mail and other communication tools and feedback was received from 320
teachers. As a result of the exploratory factor analysis conducted to determine the
construct validity of the scale, it was determined that the scale consists of 3-factor
structure explaining 64,662% of the total variance. It was concluded that factor
structure was appropriate with confirmatory factor analysis. In order to verify the
criterion validity of the study item-total test correlation, t-test between the upper and
lower 27% groups were examined. "Climate of Fear Scale" was used for similar scale
validity. In order to determine the reliability results, Cronbach's Alpha values were
examined according to the sub-dimensions and total score of the scale and it was
found that these values ranged between 0.80 and 0.92. Fear culture level can be
determined in schools by taking the total score of the developed scale.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

People who are social beings are in a constant relationship in their jobs, schools, family lives. As a result of
these relationships, it is inevitable for people to have feelings such as love and hate. People can experience
emotions such as confusion or fear when they interact with other individuals or face a situation they do not
foresee. In everyday life, fear is a feeling that everyone feels. Every human being has some fears. Fears such
as fear of death, fear of not being able to survive, fear of losing his job, fear of not being successful can be
given as an example. These fears also affect the behavior of people in business life and daily life. Because
people do not want to be together with the people they fear. they also do not want to be in the environments
they fear.

Fear starts from childhood and continues in the rest of life. Fears from parents in the family and from teachers
in schools can be caused by managers in adulthood. The world view is called fear culture, where those who
have power in the family and community life (that parents at home, teachers in the classroom, administrators
in schools) are always right, the powerless are obliged to obey, the non-obedient are punished and fear is
the basis. In this world view, to be afraid, to obey the authority to remain silent and to do what is said without
question is considered a merit (Oran ve Balkan Akan, 2017; Cliceloglu, 2008).

Purpose

The culture of the environment in which teachers work will cause them to be psychologically better or worse.
The fact that the administrators, the teachers experienced fear in their situations and whether these fears are
continuous in their schools will help the managers to demonstrate effective management. Although there
are studies about fear culture (Yildiz, 2015; Yurdigl, 2014; Harputlu, 2012; Kasmer, 2009), these studies have
been carried out in different fields such as sociology and business. in educational organizations in Turkey,
there are two theses (Sincer, 2016; Cakiroglu, 2013) about the culture of fear. Some other studies about fear
culture in schools (Gller, 2004) are related to the fear of students. In the literature, no fear culture scale was
developed for teachers to determine the level of fear culture in schools. Therefore, a scale is needed to
measure the level of fear culture in order to determine whether the culture of fear is dominant in the schools
where teachers work. In this context, it was aimed to develop a scale to determine the fear culture in schools
based on teachers' perceptions.

Method

A literature review was conducted by the researcher to develop the scale. In addition, interviews with 7
teachers to explain what is meant by the concept of fear culture. Then the teachers were asked about the
reasons for their fears in schools. Based on the data obtained, it is concluded that the teachers have fears
from their managers, colleagues and legal processes; According to the literature and teachers' views, a pool
of 32 items consisting of three dimensions (fear of manager, fear of colleagues, fear of legal process) was
obtained. These substances were examined together with field experts and measurement and evaluation
expert and a new form was formed with 29 items. In order to determine the appropriateness of the articles
to Turkish, two Turkish teachers were interviewed and finalized. In this study, Lawshe technique was used to
determine the scope validity. In this context, 20 experts received opinions. The experts were asked to give
their opinions as Kal 1-Remove, 2-Corrected, 3-Stay “for the items in the scale. The 21-item form obtained
as a result of expert opinions is prepared as 5-point Likert (1 = Never; 2 = Rarely, 3 = Sometimes; 4 = Usually;
5 = Always). The total score that can be taken from the scale varies between 21-105. Increasing the score
from the scale means that the culture of fear is high in school. The online form was prepared to collect data
from the work group, and the link address to be used to reach the form was sent online to teachers using
email and some other means of communication. Reminder messages were sent one week apart and data
collection was completed after one month. “Climate of Fear Scale”, developed by Askanashy and Nicholson
(2005) and adapted into Turkish by Sincer (2016), has been added to the online form to determine the similar
scale validity of this scale. The reason for the selection of this scale in the research is that it is a scale prepared
for the companies and the validity and reliability study is conducted by Sincer (2016) for educational
organizations. Exploratory and confirmatory factor analyzes were performed to determine the construct
validity of the scale. The Cronbach Alpha coefficient was calculated for the internal consistency reliability of
the scale. In order to perform exploratory and confirmatory factor analyzes of the scale, data were divided
into 2 groups. The validity study of the scale was performed by applying exploratory factor analysis to the
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first group and confirmatory factor analysis to the second group. In order to determine the criterion validity
of the scale, the correlation between the Climate of Fear Scale, which was developed by Askanashy and
Nicholson (2005) and adapted in Turkish by Sincer (2016), was examined. In addition, the difference between
the upper and lower 27% groups is a significant indicator of the criterion validity of the scale. In this context,
the upper and lower 27% groups were compared with the t test.

Findings

The validity and reliability studies performed during the scale development process show that the scale is a
valid and reliable scale that can be used to determine the level of fear culture in schools. It was concluded
that three factors in the scale explained 64,662% of the total variance. The results of confirmatory factor
analysis (CFA) to confirm the three-factor structure obtained were found to be acceptable. This shows that
the factor structure of the scale is confirmed. In order to verify the criterion validity of the study, item total
test correlation and t-test analysis was performed between the upper and lower 27% groups. "Climate of
Fear Scale" was used for similar scale validity. According to the results obtained from these analyzes, criterion
validity of the scale criterion validity of the scale can be said. In order to determine the reliability results,
Cronbach's Alpha values were examined according to the sub-dimensions and total score of the scale and it
was found that these values ranged between 0.80 and 0.92. According to these values, it can be said that the
scale is a reliable scale. Fear culture level can be determined in schools by taking the total score of the
developed scale.

Discussion & Conclusion
In the literature, it was observed that there was no measurement tool to determine the level of fear culture

in schools. In order to determine the level of fear culture in schools, it can be said that the scale can be used
and contribute to the field in order to determine the relationship between fear culture and various variables.
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Kazim GELIK, Pamukkale Universitesi ORCID: 0000-0001-7319-6567
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Oz

Bu calismanin amaci, égretmenlerin okullarda yasadiklart korku kiiltiirii diizeyini
belirlemek lizere gecerli ve glivenilir bir 6lcek gelistirmektir. Calismanin amact
dogrultusunda arastirmacilar tarafindan alanyazin taramast ve 6gretmen gorisleri Egitim Fakiiltesi Dergisi
dogrultusunda 32 maddelik havuz olusturulmustur. Bu maddeler alan uzmant ve Cilt 20, Say1 2, 2019

6lcme degerlendirme uzmant ile incelenerek madde sayist 29'a diistiriilmuistiir. Elde ss. 319-333

edilen aday 6lcek icin 20 uzmandan alinan géruslere dayanarak 8 maddenin | po). 10.17679/inuefd.537884
6lcekten ctkarilmast gerektigine karar verilmis ve 21 maddelik, 5'li likert tipinde dlgek
olusturulmustur. Elde edilen élgek taslagt cevrimici form olarak hazirlanmustir.
Hazirlanan form e-posta ve diger iletisim araclart kullanilarak dgretmenlere
ulastiridmts, 320 6Gretmenden déniit alinmustir. Olgedin yapt gecerliginin belirlenmesi
i¢in gerceklestirilen acimlayict faktér analizi sonucunda 6lcegin toplam varyansin %
64,662'sini actklayan 3 faktorlii yapidan olustugu belirlenmistir. Dogrulayict faktor
analizi ile de faktor yapisinin uygun oldugu sonucuna ulasilmustir. Arastirmanin 6l¢it
gegerliliginin dogrulanmast icin madde toplam test korelasyonu, alt-tist %27'lik
gruplar arasinda t-testi sonuglarina bakilmistir. Benzer 6lcek gecerliligi icin “Korku
iklimi Olcegi” kullanmustir. Giivenirlik sonuglarinin belirlenmesi icin 6lcegin alt
boyutlart ve toplam puanina gére Cronbach’s Alpha degerlerine bakilmis ve bu
degerlerin 0,80 ve 0,92 arasinda degistigi bulunmustur. Gelistirilen élcegin toplam
puant alinarak okullarda korku kiiltiirti diizeyi belirlenebilmektedir.
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GiRiS

Sosyal bir varlik olan insanlar islerinde, okullarinda, aile yasantilarinda strekli bir iliski icerisindedirler. Bu
iliskiler sonucunda insanlarin sevgi, ask, nefret vb. duygular yasamalari kacinilmazdir. insanlar diger bireylerle
etkilesimlerinde ya da éngormedikleri bir durumla karsilastiklarinda da saskinlik ya da korku gibi duygular
yasayabilmektedir. GUnlik hayatta korku herkesin yasadidi bir duygudur. Her insanin yasadigi bazi korkulari
vardir. Olim korkusu, yasamini idame ettirememe korkusu, isini kaybetme korkusu, basarili olamama korkusu
gibi korkular buna &rnek olarak verilebilir. Yasanan bu korkular insanlarin is hayatlarinda ve ginlik
hayatlarindaki davranislarini da etkilemektedir. Clinku insanlar korktuklari insanlarla ve korktuklari ortamlarda
bulunmak istemezler.

Korku, insani bir duygu olarak psikolojik, toplumsal yapi agisindan sosyolojik bir kavramdir (Ozpolat, 2018).
Mannoni (1992) de korkuyu; seving, ask, tiksinme gibi temel duygulardan birisi olarak gérmekte; psikolojik
ve fizyolojik alanla ilgili oldugunu distinmektedir (Mannoni, 1992). Korku psikolojik anlamda beklenmedik
ve ongdrilmeyen bir durumla karsilasan insanlarin; zihnini yogunlastirmasini saglayan bir mekanizma,
herhangi bir uyaranin tehdit edici olarak algilanmasiyla ortaya ¢ikan, korku ile karsilasan bireyde savasma ya
da kagma gliduist olusturan duygusal bir tepki olarak tanimlanmistir. Korkunun fizyolojik etkilerini insanlar
deneyimleri yoluyla 6grenmektedir. Bu etkiler genellikle kalp atis hizinin artmasi, irkilme ve soguk ter dokme
olarak ortaya ¢ikmaktadir (Eren, 2005; Furedi, 2014; Mannoni, 1992).

Korku kalturd, endise ve belirsizlik olusturan bir kavram olarak ifade edilen (Furedi, 2018); korkuyu politik bir
gldu olarak kullanan aktorler tarafindan retilen duygusal tepkiyi aciklayan ve sosyal bilimler alaninda
kullanilan bir terimdir (Mélder, 2011). Korku ¢ocukluk dénemlerinden itibaren baslayarak hayatin geri kalan
déneminde de devam eder. Ailede anne/babadan, okullarda 6gretmenden kaynaklanan korkular, yetiskinlik
déneminde de yoneticilerden kaynaklanabilmektedir. Ailede ve toplum vyasantisinda glici elinde
bulunduranlarin -ki bu evde ebeveynler, sinifta 6gretmen, okulda yoneticilerdir- her zaman hakli oldugu,
glgsizlerin itaat etmek zorunda oldugu, itaat etmeyenlerin cezalandirldigi ve korkunun temel oldugu diinya
gorust korku kilttri olarak adlandirilir. Bu diinya gorusiinde korkmak, itaat etmek otoriteye karsi sessiz
kalmak ve soylenenleri sorgulamadan yapmak bir meziyet sayilir (Cliceloglu, 2008; Oran ve Balkan Akan,
2017). Korku kltiri konusu daha ¢ok siyaset ve devlet yonetimi alanyazininda yer almaktadir. Ancak insan
hayatinin bir¢ok yerinde korku ve korku kiltirinin yansimalari goriilmektedir. Evlere kurulan kameralar,
bilgisayarlarin sifreli olmasi, araba alarmlari bile toplumda var olan "korku kultirinin” ginlik hayata
yansimasidir.

Okullarda ise korku kaltlrd, yoneticinin 6gretmene, 6gretmenin de 6grenciye karsi disiplini ve itaati korku
unsurlarini kullanmasi ile ortaya cikabilir. Sirekli hata arayan, disiplin adi altinda baski olusturan ve 6grencileri
bir dislinceye kaliplamaya calisan 6gretmenlerin, demokratik egitim ortami saglamalari distndlemez. Ayni
sekilde, 6gretmenler tzerindeki otoritesini korku ile saglayan, elindeki glici korku unsuru olarak kullanan
yoneticilerin bulunduklari ortamlarda da demokratik bir okul ikliminden bahsedilemez. Korku kiltirinin
tanimlarindan ve ozelliklerinden yola ¢ikarak, yonettikleri okullarda gli¢ sahibi olanlarin, okulu “nasil
yonettikleri” korku kiltiirl ile dogrudan iliskili olarak gorilebilir.

Okullarda korku kultird, o6gretmenlerin okullardaki yasantilari ve iliskilerinden kaynaklanan korkular
sonucunda okullarda olusan kdltir olarak tanimlanabilir. Calismada okullardaki korku kultiri G¢ boyutta
incelenmistir. Bunlar "yonetici korkusu”, “meslektas korkusu” ve “yasal stire¢ korkusu” olarak adlandiriimistir.
Yonetici korkusu: Yonetici korkusu, 6gretmenlerin yoneticilerinden kaynaklanan korkularidir. Okullarda da
glc ve otorite sahibi olarak yoneticiler gorilebilir. Yoneticilerin okullar yonetirken yaptiklari davraniglar, okul
yoneticisinin korkutmayi temel alarak gergeklestirdigi yonetim 6gretmenlerin yoneticilerinden korkmalarina
neden olabilir. Bunun sonucunda okullarda korku kiltiri olusmasi beklenebilir.

Meslektas korkusu: Meslektas korkusu, 6gretmenlerin okulda birlikte calistiklari 6gretmenlerden kaynaklanan
korkularidir. Okul icindeki kotu iliskiler, dgretmenlerin birbirlerine karsi olumsuz davranislari bu korkunun
nedenlerinden bazilaridir. Okullardaki iklim, &gretmenlerin meslektaslarinin yaninda kendilerini nasil
hissedeceklerinde, iliskilerinin niteliginde belirleyici olabilir. Samimi iliskilerin ve guivenin olmadigi okul
iklimlerinde 6gretmenler meslektaslarini tehdit olarak ya da kendisine zarar verecek bir risk olarak gorebilir.
Bunun sonucu olarak 6gretmenlerinin meslektaslarindan kaynakli korkular yasamasi da muhtemeldir.

Yasal stire¢ korkusu: Ogretmenlerin kanun ve ydnetmeliklerden kaynaklanan korkulari olarak nitelendirilebilir.
Yasal sire¢ korkusu, Ogretmenlerin okullardaki davranislari sonucunda ceza almaktan, disiplin
sorusturmasina maruz kalmaktan korkmalaridir.

Ogretmenlerin calistiklar ortamin kiiltiri, onlarin psikolojik olarak daha iyi veya daha kétii olmasina neden
olur. Yoneticilerin, 6gretmenlerin hangi durumlarda korku yasadigini ve bu korkularin okullarinda sureklilik
arz edip etmedigi hakkinda bilgi sahibi olmasi, etkili bir ydnetim sergileyebilmek icin ydneticilere yardimci
olacaktir. Korku kultiri hakkinda yapilan ¢alismalar (Yildiz, 2015; Yurdigul, 2014; Harputlu, 2012; Kasmer,
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2009) olmasina ragmen, bu ¢alismalar sosyoloji, isletme gibi degisik alanlarda gerceklestirilmistir. Turkiye'deki
egitim orgutlerinde korku kalturi ile ilgili yapilmis bazi ¢alismalar (Cakiroglu, 2013; Guler, 2004; Sincer, 2016;
Sincer ve Atanur Baskan, 2017) bulunmaktadir. Bu calismalar da akademik personel ve 8grencilerin yasadiklari
korku ile ilgilidir. Alan yazinda okullarda korku kultirld dizeyini belirlemek tGizere 6gretmenler icin gelistirilmis
bir korku kultlrl olcegine rastlanmamistir. Bu nedenle 6gretmenlerin calistiklar okullarda korku kiltirinin
hakim olup olmadiginin belirlenmesi igin korku kiltirt diizeyinin 6lglilmesine yonelik bir 6lcege ihtiyag
duyulmaktadir. Bu kapsamda calismada, dgretmen algilarina dayali olarak okullardaki korku kaltirinu
belirlemeye yonelik bir 6lcek gelistiriimesi amaglanmistir.

YONTEM
Olgek Maddelerinin Olusturulmasi

Olcek maddeleri alanyazin taramasi (Cliceloglu, 2008, 2014, 2016, 2018; Furedi, 2007,2014, 2018; Giler, 2004;
Mannoni, 1992) ve &gretmenler ile yapilan gériismeler sonucunda sekillendirilmistir. Ogretmenler ile
gorisme yapilirken oncelikle korku kiltiri kavrami ile anlatiimak istenen aciklanmistir. Daha sonra
dgretmenlerden okullarda yasadiklari  korkularin  nedenleri  sorulmustur. Ogretmenlerin  gériisleri
dogrultusunda okullarda ydneticilerden, meslektaslardan ve yasal stireclerden kaynaklanan korkular oldugu
sonucuna ulasilmistir.  Madde havuzu olusturulmasinda bu boyutlar dikkate alinmistir. Bu calismalar
sonucunda ydnetici korkusu, meslektas korkusu, yasal stire¢ korkusu olmak Uzere Uli¢ boyut altinda toplam
32 maddelik madde havuzu elde edilmistir. Madde havuzu, alan uzmanlari ve 6lcme degerlendirme uzmani
ile birlikte degerlendirilerek tG¢ maddenin cikariimasina karar verilmis, bazi maddelerde de dizenleme
yapiimistir. Elde edilen 29 maddelik yeni 6lcek formunun Turkge'ye uygunlugu ve anlasilirhginin tespit
edilmesi icin iki Tirkge 6gretmeni ile gorisilerek dneriler dogrultusunda maddelere son hali verilmistir.

Olgek Kapsam Gegerliligi
Kapsam gecerligi alandaki uzman kisilerin, o testin 6l¢lilmek istenen niteligi yeterli ve uygun bicimde
Olcttglne iliskin yorum ve goérislerinin alinmasi ile gergeklestirilebilir. Uzman kisiler hem testin bilim alanini
hem de test sorusu hazirlama teknik ve yontemlerini iyi bilen kisilerdir. Test uzmanlarca incelenerek elestiri
ve Oneriler dogrultusunda gerekli degisiklikler yapilir (Seker ve Gengdogan, 2014). Calismada kapsam
gegerliliginin belirlenmesi icin Lawshe teknigine basvurulmustur. Bu teknigin kullanilabilmesi icin en az 5 en
fazla 40 (Yurdugil, 2005) uzmandan goéris alinmalidir. Bu calismada 20 uzmandan gorts alinmistir.
Uzmanlardan olcekte yer alan maddeler icin “1-Kaldinimali, 2-Duzeltilmeli, 3-Kalmalh” seklinde gorus
bildirmeleri istenmistir.

Kapsam gecerligini belirlemek tzere her bir madde igin “Kapsam Gegerlilik Orani (KGO)" degeri,
dlcegin tamami icin ise “Kapsam Gecerlilik indeksi (KGI)" hesaplanir. KGO degerinin hesaplanmasinda
asagidaki formil kullaniimistir. KGi degeri ise 6lcekte kalan maddelerin KGO degerlerinin ortalamasidir. Olcek
boyutlardan meydana geliyorsa her boyut icin ayri ayri hesaplanir (Lawshe, 1975; Yurdugil, 2005):

n-()

N/2

KGO = n= Madde igin gerekli olarak goris bildiren uzman sayisi

N=Toplam uzman sayisi
Kapsam gecerliginin belirlenmesi icin 20 uzmandan goérus alindidi icin her bir madde icin kapsam gecerlilik
orani ve boyutlar icin belirlenen kapsam gecerlilik indeksi ol¢it olarak belirlenen 0,42 degerinden yiksek
olmalidir (Lawshe, 1975). KGO’su 0,42'den diisiik olan 8 madde 6l¢ekten ¢ikarilarak 21 maddelik nihai form
elde edilmistir. Boyutlar icin elde edilen KGi degerleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1

Olcek boyutlarina ait KGi degerleri
Boyut KGi
Yonetici korkusu (9 madde) 0,76
Meslektas korkusu (7 madde) 0,71
Yasal suire¢ korkusu (5 madde) 0,62

Bu calismalarin sonunda elde edilen 21 maddelik form 5'li Likert (7=Hicbir zaman,; 2=Nadiren,
3=Bazen; 4=Cogdunlukla;, 5=Her zaman) olarak hazirlanmistir. Olcekten alinabilecek toplam puan 21-105
arasinda degismektedir. Olcekten alinan puanin artmasi, okulda korku kiiltiriinin yiiksek oldugu anlamina
gelmektedir.
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Calisma Grubu
Arastirmanin calisma grubu, cevrimici formu goénilli olarak dolduran 320 6gretmenden olusmaktadir.
Calisma grubuna ait kisisel bilgiler Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2
Calisma grubuna ait kisisel bilgiler
Degisken N %
. Kadin 176 55,00
Cinsiyet Erkek 144 4500
Anaokulu-ilkokul 142 44,38
Okul Kademesi Ortaokul 96 30,00
Lise 82 25,62
1-5 69 21,56
6-10 102 31,88
Kidem (Vil) 11-15 81 25,31
20 yil ve Gzeri 68 21,25
1-3 157 49,06
Okuldaki caligma 46 75 23,75
siiresi (Yil) 7-9 45 15,00
10 yil ve Uzeri 38 12,19
1-10 64 20,00
Okulda — calisan 5, 91 28,44
o6gretmen sayisi .
21 Ogretmen ve 165 51,56

Verilerin Toplanmasi

Calisma grubundan veri toplamak Uzere cevrimici form hazirlanmis ve forma ulasmak icin kullanilacak
baglanti adresi cevrimici olarak e-posta ve diger bazi iletisim araclari kullanilarak 6gretmenlere
gonderilmistir. Birer hafta arayla hatirlatma mesajlari gdnderilmis, bir aylik sire sonunda veri toplama islemi
tamamlanmistir. Olcegin benzer dlcek gecerliliginin belirlenebilmesi icin de Askanashy ve Nicholson (2005)
tarafindan gelistirilen ve Sincer (2016) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan “Korku iklimi” élcegi de cevrimici
forma eklenmistir. Arastirmada bu 6lcegdin segilmesinin nedeni isletmeye yonelik hazirlanmis bir 6l¢ek olmasi,
Sincer (2016) tarafindan egitim orgutlerinde gecerlilik ve giivenirlik calismasinin yapilmasidir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi icin istatistik paket programlari kullaniimistir. Olcegin yapi gecerligini belirlemek icin
acimlayici ve dogrulayici faktér analizleri yapilmistir. Olcegin ic tutarlilk giivenirligi icin Cronbach Alfa ()
katsayisi hesaplanmistir. Olcegin acimlayici ve dogrulayici faktér analizlerini gerceklestirmek icin veriler 2
gruba ayrilmis, 1. Gruba agimlayici faktor analizi (AFA), 2. Gruba dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanarak
dlcegin gecerlilik calismasi gerceklestirilmistir. Olcegin 6lciit gecerligini belirlemek icin de Askanashy ve
Nicholson (2005) tarafindan gelistirilen ve Sincer (2016) tarafindan Tiirkce uyarlamasi yapilan “Korku iklimi"
dlcegi arasindaki korelasyona bakilmistir. Olcek 13 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Askanashy ve
Nicholson (2005) 6lgegi 6zel sektdr calisanlari icin gelistirmis; Sincer (2016) akademik personellerden olusan
calisma grubuyla Tilrkce uyarlamasini gerceklestirmistir. Ayrica alt ve Ust % 27'lik gruplar arasindaki farkin
anlamli olmasi 6lcegin 6lgut gegerliliginin saglandiginin baska bir gostergesidir. Bu kapsamda t testi ile alt ve
Ust % 27'lik gruplar da karsilastirlmustir.

BULGULAR

Yapi Gecerliligi

Olcek gelistirme calismalarinda 6lcegin yapi gecerliliginin belirlenmesi icin en sik yapilan analiz faktér
analizidir. Faktor analizi, birbiriyle iliskili degiskenleri bir araya getirerek daha az sayida kavramsal olarak
anlaml yeni degiskenler (faktorler, boyutlar) kesfetmeyi amaclayan cok degiskenli bir istatistik olarak
tanimlanmaktadir (Blyiikoztlirk,2002). Alanyazinda faktér analizi igin gerekli calisma grubu buydkliga
hakkinda ¢esitli varsayimlar mevcuttur. Bazi arastirmacilar drneklem biyikligunin madde sayisinin en az 10
kati olmasi gerektigini (Kline, 1994) savunurken, bazilari da madde sayisinin 5 katinin (Bryman ve Cramer,
2001) yeterli oldugunu belirtmislerdir. Orneklem biiyiikliginin yeterli olup olmadigi konusunda Kaiser-
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Meyer-Olkin testi sonuglarina da bakilir. KMO degerinin 0,80 ve Ustl olmasi 6rneklem buyikliginin yeterli
oldugu seklinde yorumlanabilir (Seger, 2013; Sencan, 2005). Pallant (2011) ise KMO degerinin 0,60 ve lzeri
bir deger almasinin yeterli oldugu goriisindedir. Cokluk, Sekercioglu ve Biylikdztirk (2012) faktor analizinin
gerceklestirilmesi icin gerekli orneklem buyikliginin belirlenmesinde olcitlerden en az ikisinin
karsilanmasini dnermislerdir. 21 madde olarak uygulanan 6lgek icin 160/21= 7,62 degeri madde sayisinin 5
katindan fazla oldugu icin yeterli gortlmistir. Tablo 3'te yer alan veriler incelendiginde Kaiser-Meyer-Olkin
orneklem uygunlugu 6lctsi degerinin 0,919 oldugu ve eldeki verilerin faktdr analizine uygun oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica faktor analizinde evrendeki dagilimin normal olmasi gerekmektedir. Normal
dagilimin belirlenmesi icin carpiklik-basiklik katsayisi ve Bartlett kiresellik testi sonuglarina bakilmistir. Elde
edilen carpiklik basiklik degerleri +2/-2 arasinda olmasi (George & Mallery, 2010; Karagdz, 2016; Kunnan,
1998) ve Bartlett kuresellik testi sonucunun anlaml olmasi (Tavsancil, 2014) verilerin normal dagilim
gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Bartlett kiresellik testi sonucunda ki-kare degeri 1739,79 olarak
hesaplanmis ve bu deger de p=0,00 oldugu icin anlaml bulunmustur. Olcek maddelerinin carpiklik-basiklik
degerlerinin +2 ve — 2 arasinda olmasi ve Bartlett kiiresellik testi sonucunun anlamli olmasi, faktor analizinin
normallik sayiltisinin gergeklestigini gostermektedir.

Tablo 3.
Okullarda Korku Kiiltiirii Olcegi KMO ve Bartlett's Test Istatistikleri
Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Uygunlugunun Olgisii 919
Yaklasik X2 degeri  1736,979
Bartlett Kiiresellik Testi Sd 153
P ,000

“Okullarda Korku Kiltiri Olcegi' nin (OOKO)" yapi gecerliligini belirlemek lizere temel bilesenler analizi
kullanilarak AFA yapilmistir. Faktor yikleri literatiirde genel kabul goren 0,30 olarak kabul edilmistir
(Buyukoztirk, 2012). Faktorler arasinda iliski oldugu distiniliyorsa egik dondiirme yonteminin kullanilmasi
gerekmektedir (Buyukoztiirk, 2012; Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2012; Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu
calismada faktorler arasinda iliski oldugu dustinilerek egik déndirme yontemlerinden direct oblimin
kullanilmistir. Yapilan ilk faktor analizi sonucunda 3 madde, madde toplam korelasyonunun 0,45'ten kiigik
olmasi, maddelerin binisik olmasi ya da madde faktor yikinin disik olmasi nedenleriyle sirasiyla 6lgcekten
¢ikarilmis kalan 18 maddeye tekrar faktor analizi yapilmistir.

Yapilan faktér analizi sonucunda OKKO'ye ait 6zdegerler ve yamag birikinti grafigi incelenerek élcegin tic
boyutlu olmasina karar verilmistir. Korku Kiltirli 6lcedinin 18 maddelik formu 6zdegeri 1'den yiksek (¢
faktor tarafindan aciklanmaktadir. Ayrica yamag birikinti grafigi de incelendiginde tglinci dik cizgiden sonra
grafik yatay bir hal almis ve 6lgegdin t¢ boyutlu oldugu sonucuna ulasiimistir. Tablo 4'te bu faktorlere iliskin
ozdegerler ve varyans oranlari, Sekil 1'de ise yamag birikinti grafigi verilmistir.

Tablo 4.
Actklanan toplam varyans tablosu
Baslangic Oz-Degerleri Faktor Yiikleri Kareler Toplami
Toplam Aciklanan Toplam Toplam Aciklanan Toplam
8 Varyans Aciklanan Varyans Aciklanan
=§, (%) Varyans (%) Varyans
. (%) (%)

1 8,099 44,994 44,994 8,099 44,994 44,994
2 2,060 11,447 56,441 2,060 11,447 56,441
3 1,480 8,221 64,662 1,480 8,221 64,662

Tablo 4.'e gore 6lcek boyutlarinin 6zdegerleri birinci faktor icin 8,099, ikinci faktor icin 2,060 ve Ugtincl faktor
icin 1,480'dir. Birinci boyutun acikladigi varyans % 44,994, ikinci boyutun acgikladigi varyans %11,447, liciincu
boyutun agikladigi varyans % 8,221'dir. Bu ti¢ boyutun acikladigi toplam varyans orani ise % 64,662'dir. Sosyal
bilimlerde agiklanan toplam varyans oranin 40-60 arasinda olmasi yeterli gortlmektedir (Karagdz, 2016;
Scherer, Wiebe, Luther & Adams, 1988; Akt. Tavsancil, 2014).
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Sekil 1. OKKO faktér analizi yamac birikinti grafigi

Tablo 5.
Okullarda Korku Kiiltiirii Olcedi Actmlayict Faktdr Analizi Sonuclan
BOYUT MADDE NO F1 F2 F3
Madde 7 /890
Madde 8 861
Madde 4 837
Madde 5 748
§ Madde 9 743
i; Madde 6 742
:‘-, Madde 2 741
'E Madde 1 ;702
’ﬁ Madde 4 537
Madde 11 818
‘;f § Madde 10 ,768
E = Madde 12 ,730
s 2 Madde 13 1694
g Madde 15 ,875
a2 Madde 16 ,832
3 Madde 14 741
3 % Madde 18 615
> ¥ Madde 17 458

Maddelerin faktor yiklerinin 0,30°un Uzerinde olmasi faktor yUkinin belirgin oldugunun gostergesidir.
(Kline,1994). Tablo 5'te, OKKO acimlayici faktér analizi sonuclarina yer verilmistir. Olcegin birinci boyutu olan
"Yonetici Korkusu” dokuz maddeden (1-9), ikinci boyut olan “Meslektas Korkusu” dért maddeden (10-13) ve
"Yasal Sureg Korkusu” boyutu ise bes maddeden (14-18) olusmaktadir.
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Acimlayic faktér analizinde, degiskenler arasindaki iliskilerden faydalanilarak faktorler ortaya cikarilirken
dogrulayici faktor analizinde (DFA) faktorlerin dogrulugu test edilir. Dogrulayici faktér analizi yapi gegerliligini
degerlendirmek amaciyla kullanilir (Floyd ve Widaman, 1995; Kline, 2005; Akt. Cokluk, Sekercioglu,
Buyukoztirk, 2012; Karagdz, 2016). Dogrulayici faktér analizinde modelin uyumunun degerlendiriimesinde
kabul edilebilir uyum degerleri ve OKKO' ye uygulanan birinci diizey dogrulayici faktér analizi sonucunda
elde edilen uyum degerleri Tablo 6'da yer almaktadir (Karagoz, 2016).

Tablo 6.
Kabul edilebilir uyum indeksi degerleri ve OKKO dogrulayict faktér analizi uyum indeksi degerleri
Uyum indeksi Deger Olgme aracinin degeri
X?/sd Oiile 5 arasinda 2,231
RMSEA <0,08 0,068
GFI 0,85 ile 1,00 arasinda 0,882
AGFI 0,85 ile 1,00 arasinda 0,854
CFI > 0,95 0,952
NFI 0,90 ile 1,00 arasinda 0,900
NNFI (TLI) 0,90 ile 1,00 arasinda 0,931
RMR <0,08 0,073
SRMR <0,08 0,064
IFI 0,90 ile 1,00 arasinda 0,942

Elde edilen uyum indeksi degerlerine gére, OKKO'niin mevcut yapi gecerliliginin dogrulandigi sdylenebilir.
Sekil 2'de "Okullarda Korku Kiiltiirii Olcedi” faktér yapisini gésteren DFA modeli gosterilmektedir.
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Sekil 2. OKKO dogrulayici faktdr analizi modeli

Faktor ylkleri yonetici korkusu boyutunda 0,62 ile 0,85 arasinda, meslektas korkusu boyutunda 0,59 ile 0,86
arasinda, yasal sureg korkusu boyutunda ise 0,60 ile 0,83 arasinda degismektedir.

Olciit Gegerliligi

Olcegin ic 8lcit gecerliliginin saglanip saplanmadigini belirlemek icin madde toplam test korelasyonu ve alt-
st %27 lik gruplar arasindaki ortalamalarin anlamliigina bakilmistir. Olcege ait ortalama, standart sapma,
madde toplam korelasyonlari Tablo 7'de verilmistir. Madde toplam korelasyonlari 0,44 ile 0,73 arasinda
degismektedir. Karagdz'e (2016) goére madde toplam korelasyonlari 0,25 ve daha Uzeri oldugu icin
maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi sdylenebilir.
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Tablo 7.
Madde Toplam Istatistikleri

Madde x s Madde Madde x s Madde Toplam
No Toplam No Korelasyonu
Korelasyonu

1 2,58 1,200 0,559 10 2,18 1,135 0,454

2 1,86 1,127 0,622 11 2,02 1,120 0,572

3 2,78 1,318 0,635 12 2,17 1,271 0,440

4 2,20 1,221 0,716 13 1,79 1,083 0,561

5 2,74 1,306 0,565 14 2,11 1,256 0,440

6 2,14 1,316 0,692 15 1,82 1,177 0,600

7 2,22 1,281 0,715 16 1,84 1,147 0,606

8 2,03 1,252 0,724 17 2,06 1,080 0,604

9 2,18 1,224 0,730 18 2,07 1,196 0,658

Madde analizi kapsaminda gerceklestirilen bir diger analiz 6lgcegin toplam puanlarina gore belirlenen alt %
27 ve Ust % 27'lik gruplarin madde ortalama puanlar arasindaki farklarin iliskisiz t-testi kullanilarak
sinanmasidir (Buylkozturk, 2012). Tablo 8'de alt ve Ust % 27'lik gruplarin madde puan ortalamalari
sonuclarina gore gerceklestirilen t-Testi sonuglar yer almaktadir.

Tablo 8.
Madde Ayirtediciligine lliskin t-Testi Sonuclar
Madde No Grup N X ss Sd t p
Ust % 27 90 336 1,125
1 178 11,440 0,00

Alt % 27 90 1,68 0,819

Ust % 27 90 2,72 1,152

2 At%27 9 110 0369 ' 12,726 0,00

Ust % 27 90 3,77 0,960

} Alt % 27 90 173 o091 '8 14053 0,00

Ust % 27 90 3,20 1,093

* At%27 90 118 o500 0 15901 0,00

Ust % 27 90 3,66 1,029

> At%27 90 183 1084 0 11,566 0,00

Ust % 27 90 3,38 1,223

6 Alt % 27 90 1,22 0,667 178 14,680 0,00

Ust % 27 90 3,32 1,140

! Alt % 27 90 1,14 0,384 178 17,175 0,00

Ust % 27 90 3,21 1,127

8 Alt % 27 90 103 o181 '8 18,105 0,00

Ust % 27 90 3,33 1,017

2 Alt % 27 90 1,16 0,422 178 18,770 0,00

Ust % 27 90 2,87 1,041

10 Alt % 27 90 153 0864 '8 9,353 0,00

Ust % 27 90 2,83 1,124

" Alt % 27 90 131 0574 '8 11,441 0,00

Ust % 27 90 2,94 1,165

12 Alt % 27 90 147 1008 '8 9,102 0,00

Ust % 27 90 2,59 1,179

13 Alt % 27 90 1,16 0,495 178 10,631 0,00
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Ust % 27 90 2,86 1,286

" At%27 9 151 1008 0 7806 0,00

Ust % 27 90 2,69 1,338

13 At%27 90 112 0329 /8 10,788 0,00

Ust % 27 90 2,68 1,262

1 At%27 9 109 0286 ' '° 11,652 0,00

Ust % 27 90 2,87 1,073

7 At%27 9 136 0641 ° 11,470 0,00

Ust % 27 90 3,06 1,115

! 17 13,64
8 Alt % 27 90 123 0601 8 3646 0,00

Bu sonuglara gére maddeler iliskin t degerlerinin anlamh olmasi (p<0,01) maddelerin bireyleri ayirt ettigi ve
madde gegerliliklerinin yiksek oldugu sdylenebilir.

Olcegin élciit gecerliliginin belirlenmesi icin yapilan bir baska analiz de arastirmaci tarafindan gelistirilen
Olcek ile Askanashy ve Nicholson (2005) tarafindan gelistirilen ve Sincer (2016) tarafindan Turkce uyarlamasi
yapilan “Korku iklimi Olcegi” arasindaki korelasyon analizidir. Korelasyon analizine yénelik sonuclar Tablo
9'da verilmistir.

Tablo 9.

Korku iklim 6lcegi ile korku kiiltiirii dlcegi arasindaki korelasyon tablosu

Yonetici Korkusu  Meslektas Korkusu  Yasal Siirec Korkusu ~ Korku Kiltiiri
Korku iklimi 0,636** 0,602** 0,657** 0,767**

** Korelasyon 0,01 diizeyinde anlamlidir

“Korku iklimi Olcegi"” ile “Korku Kiltiirii Olcegi” arasinda pozitif yonli anlamli iliski bulunmustur. iki élcek
arasindaki pozitif yonli anlamh iliskinin olmasi, dlcedin benzer 6lgek gegerliligi Slgutinin saglandigini
gOstermektedir.

Olgme Aracinin Giivenirligi

Bir 6lcegin kurgu, icerik, yapi ve fenomeni sorgulama glictiint ve yeterliligini degerlendirmek icin
yararlanilan ydntemlere giivenirlik ve madde analizi denir. Guvenirlik bir testin veya 6l¢egin dlgmek istedigi
seyi tutarli ve istikrarli bir sekilde élgme derecesidir (Karagoz, 2016; Ozdamar, 2016). Arastirmada giivenirlik
diizeyinin belirlenmesi icin Cronbach’s Alpha katsayisi kullaniimistir. Cronbach’s Alpha katsayisi 0 ile 1
arasinda deger alir. Arastirmalarda alfa degerinin ne dizeyde olmasi gerektigi hakkinda cesitli gorusler
bulunmaktadir. Olcek boyutlarinin giivenirlik katsayilari 0,00-0,39 arasinda ise 6lcek giivenilir degil, 0,40-0,59
arasinda ise duslk, 0,60-0,79 arasinda ise oldukga guvenilir, 0,80-1,00 arasinda ise yuksek derecede
guvenilirdir (Karagoz, 2016). DeVellis (2012)’'e gore ise glvenirlik katsayisi 0,70 lzerinde olmalidir (Pallant,
2011). Seger (2013) ve Buyukoztirk (2012) de glvenirlik katsayisinin 0,70 Uzerinde olmasinin yeterli
gorulduguni belirtmislerdir. “Yonetici Korkusu” alt boyutuna iliskin o katsayisi 0,92; “Meslektas Korkusu” alt
boyutuna iliskin o katsayisi 0,80; “Yasal Sureglerden Korku” alt boyutuna iliskin o katsayisi 0,86 olarak
hesaplanmistir. “Okullarda Korku Kiltiirii Olceginin” tamamina iliskin o katsayisi da 0,92'dir. Olcegin alt
boyutlarinin i¢ tutarliliklarinin belirlenmesi icin iki yari test guvenirlik analizi gerceklestirilmis, tim alt
boyutlarda iki yarimlar arasi korelasyon degerleri 0,90 ve (izeri oldugu sonucuna ulasiimistir.

SONUC

Bu calismada okullardaki korku kiltird dizeyinin belirlenmesi igin yonetici korkusu (1-9), meslektas korkusu
(10-13) ve yasal slireg korkusu (14-18) olmak tGzere 3 boyut ve toplam 18 maddeden olusan “Okullarda Korku
Kaltiri Olcegi” gelistirilmistir. Olcek 5'li Likert tipi (1=Hicbir zaman, 2= Nadiren, 3=Bazen, 4=Cogunlukla,
5=Her zaman) bir 6lcektir. Olcek gelistirme siirecinde gerceklestirilen gecerlilik ve guvenirlik calismalari,
Olcegin okullarda korku kultiri dizeyini belirlemede kullanilabilecek gegerli ve glvenilir bir 6lcek oldugunu
gostermektedir. Olcekte yer alan (i faktdr toplam varyansin % 64,662'sini acikladigi sonucuna ulagiimistir.
Elde edilen ti¢ faktorli yapinin dogrulanmast icin gerceklestirilen dogrulayici faktor analizi (DFA) sonucunda
elde edilen uyum iyiligi degerleri (X3/sd=2,231; RMSEA=0,068; GFI=0,882; AGFI=0,854; CFI=0,952; NFI=0,90;
NNFI=0,931; IFI= 0,942) kabul edilir dizeyde bulunmustur. Bu da 6lcegin faktoér yapisinin dogrulandigini
gostermektedir. Arastirmanin 6lgiit gecgerliliginin dogrulanmasi icin madde toplam test korelasyonu, alt-Ust
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%27'lik gruplar arasinda t-testi ve benzer 6lcek olarak belirlenen “Korku iklimi Olcegi” ile korelasyon analizleri
yapiimistir. Madde toplam test korelasyonlar 0,44-0,73 arasinda hesaplanmistir. Alt-tist %27'lik gruplar
arasinda gerceklestirilen t-testi sonuclari tiim maddeler icin anlamli ¢ikmistir. “Korku iklimi Olcegi” ile “Korku
Kaltiri Olcegi” arasinda pozitif yonli iliski bulunmustur. Elde edilen tim bu sonuclar ile &lcegin 6lciit
gecerliginin saglandigi sdylenebilir. Glvenirlik sonuclarinin belirlenmesi icin 6lcegin alt boyutlari ve toplam

puanina gore Cronbach’s Alpha degerlerine bakilmis ve bu degerlerin 0,80 ve 0,92 arasinda degistigi
bulunmustur. Bu degerlere gore dlcegin glvenilir bir 6lcek oldugu sdylenebilir. Gelistirilen “"Okullarda Korku
Kaltari  Olcegi'nin toplam puani alinabilmekte ve okullarda korku kiiltiri diizeyi genel olarak
belirlenebilmektedir. Olcekte ters kodlanan madde bulunmamaktadir.

Alanyazinda okullarda korku kiltliri duzeyini belirlemek Ulzere hazirlanan bir 6lgme aracinin
olmadigr gorilmustir. Okullarda korku kiltlirli diizeyini belirlemek, korku kiltiirt ile gesitli degiskenler
arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla &lcegin kullanilabilecegi ve alana katki sunacagi séylenebilir.
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EK: OKULLARDA KORKU KULTURU OLCEGi

<
g S| e
Size en uygun se¢enege X isareti koyunuz, liitfen bos soru birakmayiniz. | §| ¢ i:‘ g
= 8l c| 5| 8
85| 8 B =
[} N
£/ 2| & 8| 2
Okul icinde okul ydneticim tarafindan sirekli izleniyormusum gibi
1 . . T 12 [3 |4 |5
hissederim.
2 Okul yoneticimle karsilasma ihtimali beni tedirgin eder 1T 12 |3 |4 |5
3 Okul yoneticimle ters distigimde Gzerimde bir baski hissederim. 1T 12 |3 |4 |5
4 Okulumda birgok konuda disiplin baskiya dayali saglanir. 1T 12 |3 |4 |5
Okulda, okul yoneticisinin kurallarina uyma zorunlulugu oldugunu
5 . . 112 13 |4 |5
hissederim.
6 Okul yoéneticim okuldan ayrilsa, Gzerimdeki baskinin kalktigini hissederim. |1 |2 |3 |4 |5
7 Okul yoneticim elindeki yetkiyi yaptirim unsuru olarak kullanir. 112 (3 |4 |5
8 Okul yoneticim her kosulda bizi kendisine itaat etmeye zorlar. 112 (3 |4 |5
9 Hata yaparsam okul yoneticimin sert tepki gostermesinden ¢ekinirim. 112 (3 |4 |5
10 | Davranislarimin meslektaslarim tarafindan elestirilmesinden ¢ekinirim. T 12 |3 |4 |5
11 | Okulda yalniz kalmamak icin genel gériise muhalif tavir géstermek istemem. |1 (2 [3 |4 |5
12 | Okulumda siyasi gériislerimin bilinmesi beni tedirgin eder. T 12 |3 |4 |5
13 | Okulda yasam tarzimin bilinmesi beni tedirgin eder T 12 |3 |4 |5
Okulda yaptigimiz davranislarin meslekten atilmaya sebep olmasindan
14 . . 112 13 |4 |5
endiselenirim.
Okulumda kisiler arasindaki en kugik sorunlarin bile disiplin sorusturmasi
15 . - . . . 112 13 |4 |5
haline getirilmesinden endiselenirim.
Derslere mazeretli olarak geg kalsam bile hakkimda yasal islem baslatiima
16 | .. 112 13 |4 |5
ihtimalinden huzursuz olurum.
17 | Bazi kurallara dogru buldugum igin degil ceza almamak igin uyarim. T 12 |3 |4 |5
Cogunluktan farkli davrananlara cezalarin daha kolay verilmesinden
18 endiselenirim. T2 3 |4 ]5
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Planning, Implementation and Assessment of an Electronic Mentorship
Program in the Field of Computer Education and Instructional Technologies
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Abstract

In this case study of qualitative design, an electronic mentoring program was
implemented in the field of computer education and instructional technologies. The
program was carried out with group mentoring model whereby postgraduate
students provided mentorship for undergraduate peers as a part of a multimedia
development project. The e-mentorship program was completed in 17 weeks in a
three-phase structure. Qualitative datas were collected and analysis of the data
showed that mentors supported the mentees in many aspects. The most prominent
of these were reported as writing reports on academic level, selection of qualified
multimedia, and carrying out the project in a planned and collaborative manner.
The most important contribution of the program to the mentors was referred to as
establishing new friendships and development of communication skills throughout
the process. In addition, the mentors stated that they learnt to manage a project
team and they had enjoyed professional satisfaction by supporting the mentees.
From the mentees’ point of view, the e-mentoring experience developed them
significantly in the form of working collaboratively, learning the project process by
experiencing, and improving technical skills.

Keywords: E-Mentorship, CEIT, Public Service Announcement (PSA), Multimedia,
Project Development
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Electronic mentoring (e-mentoring) refers to the use of computer-based communication tools to support
the mentoring relationship. Thompson, Jeffries and Topping (2010) describes e-mentoring as “the
relationship that emerges as a mentor preferentially takes the path of electronic communication in order to
contribute to the mentee’s knowledge, skills, trust and cultural understanding". E-mentoring applications
include three basic roles as coordinator, mentor and mentee. If the mentor gives guidance and the mentee
is the one who needs the support, the setting does not differ much from the classical mentorship concept.
What is different here is that digital technology is used for the interaction between the mentor and the
mentee. The role of the coordinator in this process is to make the operation of the program regular and
continuous.

In many countries of the world, e-mentorship has already become an indispensable part of education
systems. Single and Single (2005) think that e-mentoring has gained that extent of recognition owing to the
fact that it is able to solve many problems encountered in the classical mentoring. In the context of higher
education, e-mentoring is being used as a supporter of self-paced or one-on-one education and is becoming
increasingly popular (Risquez, 2011). However, compared to the US and Europe, the academic studies related
to the use of mentoring in education in Turkey are at the beginning level yet (Kuzu, Kahraman and Odabasi,
2012). In reality, it is predicted that institutionalization of mentoring in universities will lead to many positive
effects on institutions, mentors and mentees (Aydin Tikelttrk and Balci 2014).

Purpose

The aim of this study is to plan, implement and assessment an e-mentoring program attended by
undergraduate and graduate students in Computer Education and Instructional Technologies (CEIT)
department. The research problem can be stated as “"What is the achievement status of the e-mentoring
program offered by postgraduate students to undergraduate students during the development of a multimedia
project, and what are the effects of the program on the participants' development?" The study was carried out
in search for the following questions:
Considering the e-mentoring program has been implemented;

1. at what level is the attainment of the specified targets from the mentors’ point of view?

2. atwhat level is the attainment of the specified targets from the mentees’ point of view?

3. what effects does it have on personal and professional development of the mentors and mentees?

Method

This is a case study designed as a qualitative study. Students who will participate in the e-mentorship
program should meet certain criteria. For this reason, criterion sampling, one of the selection strategies for
purposeful sampling method, was used in determining the study group. Forty-four undergraduate students
were selected as mentees and eight postgraduate students as mentors. The works carried out throughout
the e-mentorship program were carried out in consideration of the three-stage process set out by Single
and Single (2005). It took two weeks to schedule the program, thirteen weeks to implement, and two weeks
to assess it.

The works on the project which aimed at developing a multimedia in the form of a public service
announcement were conducted in accordance with the ADDIE design model. After each step, the mentor
and mentee groups prepared written reports. The system logs from all the shared areas created in the
electronic environments were archived. In addition to this, after the e-mentorship program was completed,
the participants shared their written comments regarding the process. The project development reports and
the data obtained from the written forms were analyzed through separate content analysis and the study
themes were reached. Also, direct citations were given from the reports and written forms; photographs
taken during the implementation, images of the shared areas, and images developed for the public service
announcements were used to reinforce the findings.

Findings

The mentors think that they proved the most helpful to their groups particularly in project report writing.
Likewise, 72,3% of the mentees stated that they received support from their mentors in writing reports. A
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large part of the interaction areas that were used from the beginning to the end of the project permanently
were electronic. 75,0% of the mentees find the technologies used to provide interaction in the e-mentoring
process sufficient. Furthermore, all the mentors said that the e-mentoring program had contributed to
improving their communication skills. Half of the mentees (50,0%) think that the e-mentoring process gives
them the ability to work in collaboration with the group. It is followed by the learning by experiencing the
multimedia project development process by 43,2%. Apart from that, 63,6% of the mentees used at least one
technology that they had not known before during the program. The leading ones were found to be the
technologies concerning a professional TV studio such as video cameras, prompters, and green screen were
among the first. As much as 90,9% of the mentees pointed out that they are willing to work with a mentor
again if it becomes possible.

Discussion & Conclusion

There were 13 mentor-group pairs on the program. All the collaborative project works have resulted in a
concrete outcome as a multimedia product in the form of public service announcement. The fact that the
ultimate goal of the e-mentoring program was to prepare a well-developed multimedia environment can
account as an important factor in the successful completion of the program by bringing the mentors and
mentees in a common goal.

During the program, the mentees did not have any difficulty in requesting help and the recommendations
made by the postgraduate students were accepted considering their expertise and experience. Throughout
the program, the mentors supported their respective groups in project report writing and academic language
use the most. The related literature reveals that mentoring fosters professional and personal satisfaction
among mentors (Aydin Tukeltirk and Balci 2014). Similarly, in our study, the mentors reported guiding the
undergraduate students as a pleasing condition that gives them professional satisfaction.

The e-mentor position helped the postgraduate students realize the sub-areas they are not competent in. In
line with their mission as a role model, they had to improve themselves. Similar results were obtained in the
research conducted by Lopez-Real and Kwan (2005).

As a result of the e-mentoring program, the undergraduate students could learn to work in a group. In
addition, the mentors had the opportunity to transform their theoretical knowledge into practice on the
multimedia project development.

Another important achievement by the mentors in the program is that they learned to use various hardware
and software technologies that they had not known before.

From a holistic point of view, it is concluded that our e-mentoring program has achieved the goals set for
mentors and mentees and the implementation has a positive impact on personal and professional
development of the participants. The results show that postgraduate students can turn into effective e-
mentors in a well-planned e-mentoring program.
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Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Alaminda Bir Elektronik

Mentorliik Programumin Planlanmasi, Uygulanmas: ve Degerlendirilmesi

Sakine Ongo6z Trabzon Universitesi ORCID ID: 0000-0003-2232-7031

Oz

Nitel desende gergeklestirilen bu durum c¢alismasinda, bilgisayar ve Ggretim
teknolojileri egitimi alaninda bir elektronik mentorliik programt gerceklestirilmistir.
Grup mentorliik modelinin kullanddigt programda, lisansisti egitimlerine devam
eden 6grenciler bir ¢coklu ortam gelistirme projesi siiresince lisans Ggrencilerine
mentorliik yapmustir. E-mentorliik programu ¢ asamalt bir yapt icinde 17 haftada
tamamlanmustir.  Nitel verilerin toplandigt calismanin  sonuglari, mentorlerin
mentilere bircok konuda destek oldugunu géstermektedir. Bunlar icinde en 6ne
ctkanlar; akademik dilde rapor yazma, nitelikli coklu ortamlarin secimi, projenin
planlt ve isbirligi icinde yiirtitiilmesi seklindedir. Mentorlere gdre programin
kendilerine sagladigt en énemli katkular, yeni dostluklar kurmalart ve bu siirecte
iletisim becerilerinin gelisimidir. Ayrica mentorler bir proje ekibinin nasu
Yénetilecegini 6grendiklerini ve mentilere yardimct olduklart icin mesleki doyuma
ulastiklarint - bildirmektedir. Mentiler acisindan ele alindiginda e-mentorliik
programy; isbirligi icinde calisabilme, proje siirecini deneyimleyerek dgrenme ve
teknik beceriler gelistirme konularinda 6nemli katkilar saglamustir.

Anahtar Kelimeler: E-Mentorliik, BOTE, Kamu Spotu, Coklu ortam, Proje Gelistirme
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GiRiS

GUnUmiz egitim anlayisi, bireyin kendisine en uygun ortamda ve yontemlerle 6grenmesini hedeflemektedir.
Bu sirecte 6grenciler icin rol model olmak, onlarin kendilerini tanimasini saglamak, sorunlarla nasil bas
edebilecekleri ile ilgili rehberlik etmek; istendik davranislarin ortaya ¢ikarilabilmesi icin dnemlidir. Clnku
ogrenciler, yalnizca bilgi aktarmaya odakli 6gretmenlerden daha fazlasina gerek duymaktadir. Bu
gereksinimin karsilanmasi suirecinde mentorlik, iyi bir ¢6zim yolu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ticaret ve
saglik gibi alanlarda da kullanildigi bilinen mentorlik; “bir kisinin kendisinden daha az deneyimli baska bir
kisiye kisisel ve mesleki gelisim konusunda yardim etmesi” seklinde agiklanmaktadir (Anderson ve Shannon,
1988; Goff ve Torrance, 1999). Bu yardimlasma isinde deneyimli olan kisi ‘mentor’, daha az deneyimli olan
kisi ise ‘menti’ olarak adlandinimaktadir (Alemdag, 2015). Burada s6zl edilen yardim, kisa sireli ve basit bir
destegin ¢ok daha otesidedir. Mentorlin; psikolojik danisman, 6gretmen, destek verici, arkadas, koc,
savunucu, iletisim uzmani, rol model, koruyucu ve rehber olma gibi cok cesitli gorevi bir arada yerine
getirmesi beklenmektedir (Miller, 2002; Visagie, 2011).

Aydin Tuikeltirk ve Balcr (2014), farkh bilim dallarinda ve farkli amaclarla kullanilmasindan kaynakl,
mentorliikle ilgili yapilan tanimlarin benzer ydnleri olmasina ragmen, konuyla ilgili fikir birligine varilmadigina
dikkat cekmektedir. ilgili alan yazin (Alemdag, 2015; Crisp ve Cruz, 2009; Miller, 2002; Single ve Single, 2005;
Serefhanoglu, 2014; Welsh, 2004; Zachary, 2005) incelendiginde, terminolojideki bu karmasanin mentorlik
tir ve modellerinde de kendisini gosterdigi gorilmektedir. Mevcut siniflandirmalarda kurumsallik ve
mentorligin slresi baglaminda ¢codu zaman ortak adlandirmalar yapilirken; katihmci rolt, 6gretimde
benimsenen yaklasim, mentorliigiin amaci ve mentor-menti etkilesimi yonleri ile farkliliklara rastlanmaktadir.
En cok tercih edilen siniflandirma kriterleri dikkate alindiginda, mentorliik tiir ve modelleri Sekil 1'de verildigi
sekliyle gruplandirilabilir.
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Sekil 1. Mentorliik Tiirleri / Modelleri

Mentorlik tir ve modelleri bazen birbirinin alternatifi olsa da cogu zaman tamamlayicisi durumundadir. Bir
mentorlik programi; uzun sireli, elektronik, yari resmi, kademeli ve isbirligine dayal olarak gerceklestirilebilir.
Hatta ortak siniflandirma kriteri altinda yer alan bazi mentorlik tirleri ayni program kapsaminda birbirinin
tamamlayicisi olarak kullanilabilir. Akran mentorliginin kademeli mentorlik seklinde uygulandigi bir
program, bu duruma &rnek olarak verilebilir. Son yillarda bilgi ve iletisim teknolojilerinin gelismesi,
cesitlenmesi ve mentorlikte kullanilir hale gelmesi ile birlikte elektronik mentorligin dikkat cekici bir sekilde
one ¢iktigr gorilmektedir.

Elektronik Mentorliik

Elektronik mentorlik (e-mentorllk), mentorlik iliskisini desteklemek icin bilgisayar temelli iletisim araclarinin
kullanimini ifade etmektedir. Thompson, Jeffries ve Topping (2010), e-mentorligu; “mentinin bilgi, beceri,
gliven ve kiiltirel anlayisina katkida bulunmak amacuyla, mentoriin éncelikli olarak elektronik iletisim yolunu
tercih etmesiyle olusan iliski” olarak aciklamaktadir. E-mentorlik uygulamalarinda koordinatoér, mentor ve
menti olmak Uzere g temel rol bulunmaktadir. Mentoriin rehberlik eden, mentinin ise destege gereksinim
duyan kisiler olmasi durumu klasik mentorlik anlayisindan ¢ok da farklilik gdstermemektedir. Burada farklihk
olusturan unsur, mentor-menti arasinda kurulan etkilesimde dijital teknolojilerden faydalaniliyor olmasidir.
Koordinatoriin bu sirecteki roll, programin isleyisini dizenli ve surekli hale getirmektir. E-mentorlik
uygulamalarinin bir koordinator tarafindan sekillendirilerek yonetilmesi, alanyazinda da onerilmektedir
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(Culpepper, 2008). E-mentorliik uygulamalarinda temel rollere sahip kisiler arasindaki iletisim ve etkilesimin
saglanmasi amaciyla 6zel alanlar olusturulmaktadir. Programa yodnelik bilgilendirme ve paylasimlarin
yapildigi, mentor ve mentilerin iletisim kurdugu ortama ‘ortak alan’ adi verilmektedir. Ortak alan, koordinator
tarafindan dlzenlenmektedir. Mentor-koordinatér veya mentor-mentor etkilesimini saglamak amaciyla
olusturulmus, bilgi ve belge paylasiminin yapildigi alan; ‘mentor alani’dir. Menti-koordinatér veya menti-
menti etkilesiminin saglandigi alan ise ‘menti alant’ seklinde isimlendirilmektedir (Kuzu, Kahraman ve
Odabasi, 2012).
Falconer (2006), e-mentorligun; uzak mesafelerdeki kisiler arasinda iliski kurma ve strdirmeye imkan
verdigini, daha hizli cevap verme siresine sahip oldugunu, ylizylize mentorlikte kurum ve kisilerden kaynakli
yasanabilecek olasi sorunlarin Ustesinden gelmek konusunda katki saglayacagini ifade etmektedir. Bu
surecte, e-postadan 6grenme ydnetim sistemlerine kadar ¢ok cesitli teknolojinin etkilesim amaciyla kullanimi
mumkindir. Mentorlik anlayisini degistiren ve e-mentorliigu bir kavram olarak ortaya cikaran sey de aslinda
bu teknolgjilerin gelisimi ve kullaniminin giderek yayginlasmasi ile dogrudan ilgilidir (Kahraman, 2012). E-
mentorliik, nihai hedefleri ve programi yoénlyle yiizylize mentorlikle benzerlikler gostermektedir. Ancak
zaman ve mekan esnekligi, eszamansiz etkilesim ve degerlendirme olanaklari basta olmak lzere cesitli
farkliliklara sahiptir (Risquez, 2011).
Diinyanin bircok Ulkesinde e-mentorliik egitim sistemlerinin vazgecilmez bir parcasi halini almis durumdadir.
Single ve Single (2005), e-mentorligin bu denli kabul gdrmesinin sebebi olarak klasik mentorlikte
karsilagilan bircok soruna ¢ozim Uretebiliyor olmasini gdstermektedir. Yiksek o6gretim 6zelinde
incelendiginde; e-mentorlik, basl basina veya ylzyiize egitimin destekleyicisi olarak kullaniimakta ve giderek
daha da popller bir hale gelmektedir (Risquez, 2011). Ancak ABD ve Avrupa ile kiyaslandiginda Turkiye'de
egitimde mentorlGgin kullanimi ile ilgili nitelikli uygulama sayisi oldukca azdir. Konuyla ilgili akademik
calismalar dahi henliz baslangi¢ seviyesindedir (Kuzu, Kahraman ve Odabasi, 2012). Oysa mentorligin
Universitelerde kurumsal hale getirilmesinin kurum, mentor ve mentiler izerinde bircok yoénilyle olumlu
etkiler ortaya ¢ikaracagi bilinmektedir (Aydin Tukeltirk ve Balci 2014).
Ulkemizde Universite egitiminin aksayan yénleri bulunmaktadir. Bunlardan birisi de &gretim elemani
yetersizligidir. Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) bélimleri ile ilgili yapilan bir arastirmanin
sonuglari, bu boélimlerde lisans egitimine devam eden &grenci sayisinin 10000'in Uzerinde ve 6gretim
elemani sayisinin 516 oldugunu ortaya koymaktadir. Lisans seviyesinde her 42 6grenciye bir 6gretim
elemaninin distigu, bélim basina disen ortalama 6gretim Uyesi sayisinin ise 5.42 oldugu ifade edilmektedir.
Bu 6gretim elemanlari kendi bélumleri disinda Universite veya fakiltelerinde farkli programlara devam eden
yaklagik 25000 &grenciye de ders vermektedir (Bardakgi, Kilicer ve Ozeke, 2017). Bu durum, &gretim
elemanlarinin bireysel farkliliklari ve gereksinimleri dikkate alarak 6gretim yapmalarinin éniinde énemli bir
engel olarak degerlendirilebilir. Ozellikle teorik bilgilerin uygulamaya dénistirilmesi ile ilgili hedefleri
bulunan dersler icin bu durum daha da dnemli bir sorun olarak degerlendirilebilir. Bu noktada lisansistu
ogrencilerin ise kosuldugu e-mentorlik programlarinin diizenlenmesi ve etkilerinin incelenmesi arastirilmaya
deger bir konu olarak karsimiza ¢cikmaktadir.
Dinyanin saygin Universitelerinin e-mentorligu programlarina dahil etmis olmasi, e-mentorlikle ilgili
akademik calismalardan elde edilen olumlu sonuglar, Universitelerde &gretim elemani yetersizliginden
kaynakli sorunlar ve Tirkiye'de e-mentorliikle ilgili bilimsel c¢alisma sayisinin azhigr bir arada
degerlendirildiginde; Universite seviyesinde bir e-mentorlik programinin planlanmasi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesini kapsayan bir calismadan elde edilecek sonuglarin, alana 6nemli katkilar saglayacagi
distnllmektedir.
Arastirmanin problem cimlesi “Coklu ortam projesi gelistirme siirecinde lisanstistii 6grencilerinin lisans
dgrencilerine e-mentorliik yaptigi programin hedeflerine ulasma durumu ve katiimciarin gelisimleri lizerinde
etkileri nelerdir?” seklinde ifade edilebilir. Bu dogrultuda cevap aranan sorular asagida verilmektedir:
E-mentorlik programinin;

1. mentorler agisindan belirlenen hedeflere ulasma durumu nedir?

2. mentiler acisindan belirlenen hedeflere ulasma durumu nedir?

3. mentor ve mentilerin kisisel ve mesleki gelisimleri tizerine etkileri nelerdir?

YONTEM

Nitel desende gerceklestirilen bu arastirmada durum galismasi yontemi kullanilmistir. Bu yontemin tercih
edilme sebebi, arastirilan konuyla ilgili derinlemesine inceleme yapmaya ve ayrintili sonuclar ortaya koymaya
uygun olusudur (Hancock ve Algozzine, 2016). Arastirma kapsaminda BOTE alaninda lisansiistii egitimine
devam eden &grencilerin lisans egitimine devam eden 6grencilere e-mentorlik yaptigi bir program
planlanarak uygulanmistir. Program siiresince ve program tamamlandiktan sonra toplanan veriler, programin
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mentor ve mentiler igin belirlenen hedeflere ulasma durumunu ile katiimcilarin kisisel ve mesleki gelisimleri
Uzerindeki etkilerini degerlendirmek amaciyla kullanilmistir. Ulasilan sonuclar, gerceklestirilen e-mentorliik
programi icin sinirli olup genelleme yapmak gibi bir amag bulunmamaktadir.

Calisma Grubu

E-mentorlik programina katilacak 6grencilerin belli 6zelliklere sahip olmasi gerekmektedir. Bu sebeple
calisma grubunun belirlenmesinde amacli 6rnekleme yonteminin secim stratejilerinden birisi olan &lc¢ut
ornekleme tercih edilmistir. Lisanststl 6grencilerin programa e-mentor rollyle katilmalarinin 6l¢lti olarak
su kriterler belirlenmigtir: BOTE anabilim dalinda yiiksek lisans veya doktora yapiyor olmak; lisans egitimi
sirasinda Coklu Ortam Tasarimi ve Uretimi dersini basariyla tamamlamis olmak; lisansiistii seviyedeki Coklu
Ortam Ogrenmede Etkilesimli icerik Tasarimi dersini aliyor olmak ve arastirmaya géniillii olarak katilmak.
Lisans 6grencilerinin programa katilabilmesi icin belirlenen 6lciitler ise; BOTE b&liimii lisans programinda
tclincli sinif 6grencisi olmak, Coklu Ortam Tasarimi ve Uretimi dersini ilk kez aliyor olmak ve arastirmaya
gonulli katilmak seklindedir. Belirlenen sartlari saglayan 44 lisans 6grencisi menti, 8 lisansiistii 6grencisi ise
mentor olarak arastirmaya dahil edilmistir. Lisans 6grencilerinin 21'i kadin, 23'U erkek; lisanslstt 6grencilerin
ise 3'U kadin, 5'i erkektir.

Siirec ve Yapilan Calismalar

E-mentorlik programinda yer alan mentor sayisinin menti sayisina kiyasla daha az olmasi ve ¢oklu ortam
projesi gelistirme siresince mentilerin grup halinde ¢alisacak olmalari dikkate alindiginda; program icin en
uygun modelin grup mentorlik modeli oldugu anlagiimaktadir. ilgili alanyazin incelendiginde, grup
mentorlikle ilgili farkl tanimlara rastlanmaktadir. Bir mentinin birden fazla mentorden rehberlik almasi veya
bir mentorlin benzer ihtiyaclara sahip birden fazla mentiye rehberlik etmesi s6z konusu olabilmektedir.
Kuperminc ve Thomason (2013), grup mentorliginiin genellikle, birden fazla sayidaki mentinin bir veya daha
fazla sayidaki mentor ile iliski kurdugu mentorliik bicimi olarak anlasildigini dile getirmektedir. E-mentorlik
programi suresince yapilan ¢alismalar Sekil 2'de gérildigu tzere Single ve Single (2005) tarafindan ortaya
koyulan l¢ asamali stireg dikkate alinarak gerceklestirilmistir.

[ Programin Planlanmasi (2 Hafta)

» Mentorliik strecinin planlanmasi, hedeflerin belirlenmesi
«Mentorlerin sirece iliskin bilgilendirilmesi

Mentilerin strece iliskin bilgilendirilmesi

«Mentilerin 3-4 kisilik proje gruplari olusturmasi

«Gruplarin kendilerini tanitan mektup yazmalari
«Mektuplarin mentorlere rastgele se¢im yoluyla dagitiimasi
*Mentor-menti eslestirmesine son seklinin verilmesi

[ Programin Yiritilmesi (13 hafta)

«Koordinatdr-mentor etkilesimi (yuzyiize ve elektronik)
+Koordinator-menti etkilesimi (ylizytize ve elektronik)
*Mentor-menti ortak alanlarinin olusturulmasi

«Proje sureci ve isbirlikci calismalar

+Verilerin toplanmasi

[ Programin Degerlendirilmesi (2 hafta)

«E-mentorligin sonlandiriimasi
«Verilerin analizi
«Program ciktilarinin ortaya koyulmasi

Sekil 2. E-Mentorliik Programt Siirecinde Yapilan Calismalar
E-mentorlik programinin ilk asamasinda programin nasil yirutilecegi ve suirecte ne tir calismalar yapilacagi

ayrintili bicimde planlanmistir. Mentorler ve mentiler icin programin hedefleri ayri ayri ortaya koyulmustur.
Bu strecte iki BOTE egitimi alan uzmaninin gérislerine bagvurulmustur.
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E-mentorlik programi baslamadan 6nce mentorler ve mentiler igin iki ayri bilgilendirme toplantisi
dizenlenmistir. Ardindan eslestirme islemine gegilmistir. Bu amacgla ilk olarak mentilerden kendi istekleri
dogrultusunda 2-4 kisilik gruplar olusturmalari ve grup olarak mentorlerine hitaben bir mektup yazmalar
istenmistir. Bu mektuplarda grup Uyelerinin adlari, iletisim bilgileri, hangi konularda kendilerini yeterli veya
yetersiz gordikleri ve proje suresince yardima gerek duyacaklari durumlar ile ilgili bilgiler bulunmaktadir.
Mektuplar, zarflara koyularak Sekil 3'te gorildiigu Gizere mentorlere rastgele secim yoluyla dagitiimistir.

Sekil 3. Mentor-Menti Eslestirilmesine Ait Gértintiiler

Her mentor sectigi grup veya gruplarla ilgili mektupta yer alan bilgileri inceledikten sonra, koordinatoriin
rehberliginde mentor-grup eslestirmelerinde bazi degisimler yapilmistir. Bu degisim, gruptaki 6grencilerin
yetenekleri ve beklentileri dikkate alinarak ve mentorin gruba ne o6lglide katki saglayabilecegi
degerlendirilerek gerceklestirilmistir. Eslestirme tamamlandiktan sonra ortaya ¢ikan durum Tablo 1'de
verilmektedir.

Tablo 1
Mentor-Menti Grup Eslestirmeleri

Mentor  Cinsiyet Program Meslek / Calisma alani Eslesilen grup (lar)
M1 Erkek Doktora Ogretim Gorevlisi G1, G2

M2 Erkek Doktora Ogretim Gorevlisi G3

M3 Erkek Doktora BT Ogretmeni G4

M4 Kadin Y. Lisans Uzaktan Egitim Uzmani G5, G6

M5 Kadin Y. Lisans BT Ogretmeni G7,G8

M6 Kadin Y. Lisans Ozel Sektor Calisani G9, G10

M7 Erkek Y. Lisans Ozel Sektor Calisan G11, G12

M8 Erkek Y. Lisans Ogretim Gorevlisi G13

Tablo 1'de gorildigu lzere, bazi mentorler bir, bazilari ise iki grupla eslestirilmistir. Mentorlerin is yikinin
mentorlik sirecini olumsuz etkiledigi (Lee ve Feng, 2007) bilindigi igin, eslestirmelerde is yuki dikkate
alinmistir. Planlanan e-mentorlik programi, 13 hafta streyle yiratilmustir. Program siresince koordinator
ve mentorler her hafta bir saat ylizylize gériismustiir. Bunun yani sira anlik mobil mesajlasma uygulamasi ile
elektronik ortamda mentor alani olusturulmustur. Koordinatér ve mentorlerin etkilesimi, haftada bir saat
ylzylze gorisme ve Facebook sosyal aginda olusturulan kapali grup yoluyla gerceklestirilmistir. Ayrica
mentorlerle eslestirildigi her grup arasinda etkilesim alanlar olusturulmustur. Koordinator rolindeki
arastirmaci, olusan bu etkilesim alanlarina yalnizca veri toplamak amaciyla dahil olmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmaci, e-mentorlikk programi siresince haftalik gérismeler ve elektronik ortak alanlar araciliiyla
katihmcilarla uzun siire ayni ortami paylasmistir. Bu durum gerek mentor gerekse mentilerin koordinator ile
aralarinda arkadasca bir iliski kurulmasina zemin hazirlamistir. Béylesi ortamlarda uygulanan veri toplama
araclarindan daha saglikli veriler elde edildigi (Streubert ve Carpenter, 2011) bilinmektedir. Bunun yani sira,
inandiricihgr artirmak ve gecerligi saglamak amaciyla veri ticgenlemesi (Creswell, 2003) yapilmis; bulgularin
ortaya koyulmasinda birden fazla kaynaktan elde edilen veriler birbiri ile karsilastirilmistir. Kullanilan veri
toplama araclari Sekil 4'te verilmektedir.
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» Mentor raporlari (4 adet)
» Menti grup raporlari (4 adet)
+ Ortak alanlara ait sistem kayitlari

« Mentor yazili gorisleri
E-mentorlik program|> vl gt

E-mentorlik programi
slresince

* Menti I gérisleri (bi [
tamamlandiktan sonra et epall R (bireysel
« Gelistirilen kamu spotlari

Sekil 4. Veri Toplama Araglart

E-mentorlik programi kapsaminda coklu ortam projesi siurecindeki calismalar ADDIE tasarim modeli
basamaklari dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Her bir basamak sonrasinda mentorler ve menti gruplari
yazili rapor hazirlamistir. Elektronik ortamlarda olusturulmus ortak alanlarin tamamina ait sistem kayitlari
arsivlenmistir. Bunlarin yani sira e-mentorlik programi tamamlandiktan sonra katiimcilarin siirece iliskin
yazili gorisleri alinmistir. Arastirmanin amaci ve problem ctimleleri dikkate alinarak arastirmaci tarafindan
hazirlanan sorular, (¢ BOTE alan uzmaninin incelemesine sunulmus, gelen 6neriler dogrultusunda
dizenlemeler yapilarak formlara son sekli verilmistir. Mentorler icin gelistirilen formda dokuz acik uglu soru
bulunmaktadir. Mentilerin bireysel olarak doldurduklari form ise yedi acik uglu soru icermektedir.

Proje gelisim raporlar ve yazili formlardan elde edilen veriler ayri ayri icerik analizi ile ¢6ziimlenmis ve
temalara ulasilmistir. Bu yolla ulasilan bulgularin gésteriminde grafik ve tablolardan faydalaniimistir.
Bulgularin desteklenmesi amaciyla raporlardan ve yazili formlardan dogrudan alintilar yapilmis; slrece ait
fotograflar, ortak alanlara ait gortntuler ve gelistirilen kamu spotlarina ait gorseller kullaniimistir.

BULGULAR

Bu bdlimde, arastirmadan elde edilen bulgular e-mentorlik programinin mentorler ve mentiler agisindan
ayri ayri degerlendirilmesi baglaminda ele alinmaktadir.

E-Mentorliik Programinin Mentorler Acisindan Degerlendirilmesi
Mentorler tarafindan hazirlanan raporlar incelendiginde, en ¢cok hangi asamada zorluklarla karsilastiklari ve
bu zorluklarin gerekgesi olarak neleri gordikleri ile ilgili Tablo 2'deki bulgulara ulasiimistir.

Tablo 2
Mentorlerin Yasadiklart Zorluklarin Proje Gelistirme Basamaklart Baglaminda Analizi

Mentor  Grup Asama Gerekce
G1 Analiz

Proje basamaklarinin  uygulamaya donustirilmesi ile ilgili hem
mentoriin hem de mentilerin deneyimsiz olmasi
Proje basamaklarinin uygulamaya donustirilmesi ile ilgili hem
mentoriin hem de mentilerin deneyimsiz olmasi
M2 G3 Analiz Mentilerin proje basamaklarini ¢ok iyi bilmemesi

M1
G2 Analiz

Tasarim asamasinda planlanan calismalarin mentilerce gerektigi gibi

M3 G4 Gelistirme yapilamamasi
G5 Tasarim Grup uyeleri arasinda gorus farkliliklar
M4 G6 Uyg. ve Deg. Mentilerin isleri zamaninda yetistirememesi
G7 Tasarim Yapilabilirligi distintlmeden fikir Gretilmesi
M> G8 Analiz Tanismanin ve birlikte calismanin zorlugu
Analiz Mentilerin ne yapmasi gerektigini bilmemesi
G9 Tasarim Secilen konunun kamu spotuna uygunlugunun mentilere anlatiimasi
Mé Analiz Mentilerin ne yapmasi gerektigini bilmemesi
G10 Tasarim Segilen konunun kamu spotuna uygunlugunun mentilere anlatiimasi
G11 Analiz Mentilerin proje basamaklarini ¢ok iyi bilmemesi
M7 G12 Analiz Mentilerin proje basamaklarini ¢ok iyi bilmemesi
Analiz Verimli iletisim kurmanin zorlugu
M8 G13 Tasarim Mentoriin bilgi eksikligi (Senaryo yazimi gibi)
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Tablo 2'de goruldugl Uzere, mentorlerin codu en fazla Analiz, ikinci olarak Tasarim asamasinda zorluk
yasamistir. Bu durumun gerekcesi olarak mentilerin proje basamaklarini ve bu kapsamda neler yapmasi
gerektigini heniiz bilmiyor olmalari gésterilmistir. M4 kodlu mentoriin diisiinceleri su sekildedir: “iki grubum
icin farkli asamalarda zorluk yasadim. Gruplarumdan birinde proje ekibi kendi arasinda stirekli tartisma ve
anlasmazlik halindeydi. Bu durum haliyle motivasyonu olumsuz etkiliyordu. Bu stirecte grup Uyelerinin her
birine ayrt ayrt gérevler vererek onlarin bireysel calismalarint saglamaya calistm. Ancak bu tartismalar beni
bazen timitsizlige distirdii ve zorlandim. Diger grubumda ise uygulama ve degerlendirme asamast daha zordu.
Clinkti ham cekimlerin kurgulanmast siireci ¢ok uzadi Diger gruplara gére uygulama basamaginda hayli
geride kaldar.”

Mentorlerden kendilerini degerlendirmeleri istenmis ve program suresince en ¢ok hangi konularda
gruplarina katki sagladiklari sorulmustur. Cevaplar analiz edildiginde Tablo 3'teki bulgular elde edilmistir.

Tablo 3
Mentorlere Gére Gruplarina En Cok Katkt Sagladiklart Durumlar

Mentor
Katki saglanan durum M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8

Akademik dilde proje raporu yazma

iyi hazirlanmis coklu ortam érnekleri saglama
Projenin koordinasyonu / isbirligi

Senaryo yazimi / Storyboard olusturma
Motivasyonu artirma

Coklu ortam tasarimi ile ilgili teorik bilgi
Teknik beceriler kazandirma
Bilimsel bilginin 6nemini fark ettirme

Tablo 3'e goére mentorler, en fazla proje raporu yazimi konusunda gruplarina yardimci olduklarini
diisinmektedir. lyi hazirlanmis coklu ortam materyallerinin paylasimi ve proje calismalarinin koordine
edilmesi de 6ne ¢ikan diger ifadelerdir. Konuyla ilgili M6 kodlu mentoriin gorisleri soyledir: “Rapor hazirlama
stirecinde nasil yazmalart gerektigi konusunda ve yazim hatalarinin diizeltilmesinde yardimct oldum. Bu
durum, gruplarumdan birisinde daha fazla 6ne ciktl. Senaryo yaziminda ve sahnelerin olusturulmasinda
yaptlanlar: olabildigince detaylt inceleyerek dnerilerde bulundum. Diger grubumda anime karakter ¢iziminde
bildiklerimi onlarla paylastim.”

Mentilere, mentorlerin kendilerine en ¢ok hangi konularda katkida bulundugu sorulmustur. Yazili form
aracihgi ile alinan goérisler analiz edildiginde Tablo 4'teki bulgular ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 4
Mentilere Gére Mentorlerin Kendilerine En Cok Katkt Sagladigt Durumlar

o Menti sayisi ve orani
Katki saglanan durum y

f %
Akademik dilde proje raporu yazma 34 72,3
Projenin koordinasyonu / isbirligi 25 56,8
Yapilanlarla ilgili elestiri ve dneride bulunma 18 40,9
Farkl bakis acisi getirme / Konu secimi 17 38,6
Senaryo yazimi / Storyboard hazirlama 16 36,4
Teknik destek 11 25,0
lyi hazirlanmis coklu ortam &rnekleri bulma ve paylasma 8 18,2
Motivasyonu artirma 4 9,1
Degerlendirme araclarinin gelistirilmesi 2 4,5

Tablo 4'te goruldugu Gzere, mentiler %72,3 oraniyla en fazla rapor yazimi konusunda mentorlerinden destek
gordiiklerini ifade etmektedir. ikinci sirada projenin planli ilerlemesi, (iciincii sirada ise gelistirilen kamu spotu
ile ilgili elestiri ve 6neri yapilmasi gelmektedir. G8 kodlu grupta yer alan bir mentinin distnceleri; “Rapor
yaziminda kullandigimiz giinliik konusma dilinden bizi kurtardi. Kamu spotunun konusunu belirlerken birkag
konu arasinda kaldigimizda bize secim yapmak icin yardimct oldu. Kamu spotu tiiriinde bir ¢oklu ortamin ne
gibi ézelliklere sahip olmast gerektigini anlatti. Tasarum asamasindayken hicbir kurumu sucglamamamiz
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gerektigini soyledi. Deneme cekimlerimizi seyredip olumlu ve olumsuz yénleriyle diisiincelerini soyled,
Onerilerde bulundu. Proje stiresince her asamada bize destek oldu.” seklindedir.

Sistem kayitlari incelendiginde, mentor-menti etkilesiminin saglanmasi amaciyla farkl bilgi ve iletisim
teknolojilerinden faydalanildigr gérilmektedir. Ortak alan olusturmak igin program siiresince en az bir kez
kullanilmis olan araglar Tablo 5'te verilmektedir.

Tablo 5
E-Mentorliik Programu Siiresince Etkilesim Amactyla Kullanilan Teknolojiler

Ortak alanlar

— — [aV] o <t <t N n Ne} Xe) N~ N~
=z =z =z =2 =z =z =z =2 =z =z = =2
E-posta
Anlik mobil mesajlasma
Sosyal ag

Ylzylze gérusme
Cevrim ici depolama / dokiiman

M8-G13

Telekonferans

Ogrenme ydnetim sistemi

Telefon gorismesi
Web guinligi (Blog) : :
Telefon mesaji (SMS) -

Tablo 5'ten anlasilacagi lzere dért mentor (M2, M3, M4 ve M5) gruplari ile ylzyilize gérismustir. Ancak
projenin basindan sonuna kadar kullanilan ve surekliligi olan etkilesim alanlarinin blyik bir bolimu
elektroniktir. Mentor ve menti gruplarinin tamami, e-postay! bir iletisim araci olarak kullanmistir. En ¢ok tercih
edilen diger teknolojiler, anlik mobil mesajlasma uygulamalari ve sosyal aglardir. M5 kodlu mentor ile G7
grubu arasinda mobil mesajlasma ile gerceklestirilen paylasim ve M1 kodlu mentorliin G2 kodlu grubuyla
sosyal ag Uzerinden yaptigi paylasima ait goérintuler Sekil 5te verilmektedir.

19 Mar, 10:32 -

Arkadaslar. Rapardaki eksiklikler gayet narmaldir. ilk

basamaklarda her zaman bu eksiklikler alabilir anemli

wlan senraki basamaklarda bu hatalara tekrar

diigmemektir. Hatalanmizi @grenmemiz senraki

adimlarda yel gésterici elacaktir. Bu durum bize gunu

gasteriyer tasanm agamasini ¢ek iyi planlayip giizel

senuglar ertaya gtkarmamiz gerekiyer, bu da daha

. ¢ok @zveri ve daha ¢ak caligmay: gerektiriyar.

Orjinal slogan kullanilmis bi afis... Eksikliklerimizin buytik bir kismi bu tir raperiara

Gormeniz de fayda var diye v

dsiinyorum... yabanci aldvugumuzduti kaynaklaniyer. Ama artik
yabanci degiliz daha guzel senuglar elde

edeceginizden yana sizlere alan glivenim tamdir.
Kumar oynamanin zararlari insan .
uzerindeki etkisi O 4

ifs Begen B8 Yorum Yap

Sekil 5. Anlik Mobil Mesajlasma Uygulamast ve Sosyal Adlarin Kullanidigi Etkilesim Ornekleri

4 kigi gerdu

Mentilere uygulanan yazili géris formunda, etkilesim saglamak amaciyla kullanilan teknolojilerin yeterli olup
olmadigi sorulmustur. Verilen cevaplarin analiz edilmesi ile Sekil 6'daki grafik elde edilmistir.
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Sekil 6. Etkilesim Amaciyla Kullanilan Teknolojilerin Yeterliligine iliskin Menti Gériisleri

Sekil 6'da goruldugl Gzere mentilerin %75, e-mentorlik strecinde etkilesim saglamak amaciyla kullanilan
teknolojileri yeterli bulmaktadir. Konuyla ilgili G1 kodlu grupta yer alan mentiye ait ifadeler su sekildedir: “flk
adimda e-posta yoluyla mentoriimtizle iletisim kurduk. Sonrasinda sosyal ag lizerinde grup olusturduk. Sosyal
ag, iletisim ve etkilesim konusunda yeterli oldu. Ciinkii biitiin grup lyelerinin internet baglantist vardi ve her
istediklerinde sosyal ag kullanabiliyorlardi. Dosya paylasimt ve icerik paylasimt yapabildik.”

Mentorlerin programin kendilerine kazandirdigi kisisel ve mesleki becerilere iliskin yazili formlardan ve
raporlardan elde edilen dustinceleri bir arada analiz edildiginde Tablo 6'daki bulgular ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 6
E-Mentorliik Programinin Mentorlerin Kisisel ve Mesleki Gelisimine Etkileri

Mentor

Kazanilan beceri

iletisim becerilerini gelistirme / Yeni dostluklar
Mesleki doyuma ulagsma / Mutlu olma

Proje yonetmeyi / Ekiple calismayi 6grenme
Eksikliklerini fark etme ve giderme

Coklu ortam teorik bilgi edinme / hatirlama
Uygulamaya / Teknik bilgi ve beceri kazanma
Proje asamalarini hatirlama / 6grenme

Guncel alanyazini takip etme

Ogreten / Danisman / Rehber roliinii gelistirme
Akademik kariyer icin hedef belirleme

Zaman ydnetme becerisi kazanma

Akademik yazma becerisini gelistirme
Sabirli olma / Umitsizlige kapiimama

Tablo 6'dan anlasilacagi lizere, arastirmaya katilan lisansisti 6grencilerin tamami e-mentorliik programinin
iletisim becerilerini gelistirmek konusunda kendilerine katki sagladigini ifade etmektedir. M5 disindaki
mentorler, bir projenin nasil yonetilecegi ile ilgili deneyim edindikleri ve ekip ¢alismasini 6grendiklerini dile
getirmektedir. M1 disindaki mentorler icin program, mesleki acidan doyuma ulastiklari ve lisans 6grencilerine
destek olduklari icin mutluluk veren bir siire¢ olarak degerlendiriimektedir. M5 ve M7 disindaki mentorler, e-
mentorlik programinin kendi eksikliklerini fark ederek gidermeleri yoniinde bir etkisi oldugunu dile
getirmektedir. M7 kodlu mentoriin konuyla ilgili gorusleri soyledir: “...Bir proje yiiriitmenin sorumlulugunu
alarak proje gruplart ile nasul calisimast gerektigi konularinda deneyim kazandim. Lisans egitimim swrasinda
bircok grup calismasinda bulunmustum ancak ilk kez bir projeyi koordine eden kisi olarak ¢alistum ve mentorliik
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yaptim. Bu siire¢ bana teknik anlamda yeni bilgiler kazandird.. Bir grubun veya proje ekibinin nasil daha etkili
calisabilecegi ile ilgili diisiinmemi ve ¢caba harcamamu gerektirdi. Lisans egitimim swrasinda yer aldigim grup
calismalarinda daha cok materyal gelistiricisiydim. Fikirlerimle gruba liderlik yaptigim oluyordu. Ama aslinda
asu liderligi bu stirecte yaptim bence. Proje calisanlarinin lideri konumundaydim. Materyal gelistirme de dahil
projenin her aninda ydnlendiren ve dogru bilimsel bilgi saglayan kisiydim. Bu anlamda benim icin iyi bir
deneyim oldu... Proje stirecinde karsilikli sevgi ve saygt cercevesinde bir paylasim ortamunin olmast ve projenin
sorunsuz tamamlanmast beni cok mutlu etti...”

E-Mentorliik Programinin Mentiler Agisindan Degerlendirilmesi
Mentilere program strrecinde ilk kez kullandiklar bir teknoloji olup olmadigi sorulmustur. Yazili olarak alinan
cevaplarin analiz edilmesi ile Tablo 7'deki bulgulara ulasiimistir.

Tablo 7
Mentilerin E-Mentorliik Siirecinde ilk Kez Kullandiklart Teknolojiler

Yeni bir teknoloji Menti sayisi ve orani
kullanma / 6grenme f %
TV stiidyosu teknolojileri (f=11)
Video / Ses dlzenleme yazilimlar (f=9)
Google Hangout (f=3)
Evet GoogleDoc (f=2) 28 63.6
Google Drive (f=1)
Adobe gorintili konusma (f=1)
Blog (f=1)

Hayir 16 36,4

Tablo 7'ye gdre, mentilerin %63,6'sI program siiresince daha 6nce bilmedikleri en az bir teknolojiyi kullanmayi
o6grenmistir. Bunlar iginde ilk sirada kamera, promter ve yesil perde gibi profesyonel TV stlidyosuna ait
teknolojiler gelmektedir. Bunu video ve ses dlizenleme yazilimlar izlemektedir. Konuyla ilgili G11 kodlu
grupta yer alan menti; “ilk kez profesyonel bir TV stiidyosunda calistim. Kameralar, okuma ekran, yesil perde,
yaka mikrofonlari, kamera arkasindaki teknolojiler, cekilen ham videolar (izerinde degisiklik yapmak amaciyla
kullanlan yazilmlar... Benim icin oldukca faydalt oldu.” ifadelerini kullanmaktadir.

G3 ve G8 kodlu gruplarin ¢ekim calismalarina ait fotograflar Sekil 7'de yer almaktadir.

-
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Sekil 7. TV Stiidyosunda Yapilan Cekimlere Ait Fotograflar

Program tamamlandiginda, gruplarin tamami kamu spotu tirliinde bir ¢coklu ortam gelistirmeyi basarmistir.
Bu kamu spotlarinin konulari ve tercih edilen medya tiirii ile ilgili bulgular Tablo 8'de gérilmektedir.
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Tablo 8
Gelistirilen Kamu Spotlarinin Konulart ve Tercih Edilen Medya Tiirii

Mentor Grup Kamu spotu konusu Medya tirl
M1 G1 Telefon dolandiricilig Animasyon
M1 G2 ilik bagisinin 6nemi Video
M2 G3 Disleksi nedir Video
M3 G4 Cevrim ici aligverislerde tuketici haklari Video
M4 G5 Ortadgretimde mesleki yonlendirmenin onemi Video
M4 G6 Kumar bagimliligi Video
M5 G7 Sosyal medyanin insanlar Gzerindeki etkileri Video
M5 G8 Huzurevleri Video
M6 G9 Cocuklarda dijital oyun bagimliligi Animasyon
M6 G10 Bilingsiz ilag kullanimi Video
M7 G11 Bebekli ev kurallari Video
M7 G12 Dissosyatif kimlik bozuklugu (Coklu kisilik bozuklugu) Video
M8 G13 Yetiskinlerde teknoloji bagimlihg Video

Tablo 8'de goruldugu lzere, program tamamlandiginda 13 adet kamu spotu gelistirilmistir. Bu kamu spotlari,
gruplar tarafindan 6zel kapak tasarimi yapilan CD’ler icinde proje son raporu ile birlikte koordinatore teslim
edilmistir. Sekil 8'de kamu spotlarindan bazilarina ait ekran goérintuleri yer almaktadir.

Sekil 8. Gelistirilen Kamu Spotlarina Ait Gériinttiler

Degerlendirme asamasi sonrasinda mentorler tarafindan verilen raporlar ve yazili gorusler bir arada
incelendiginde; mentilerin projede sorumluluklarini yerine getirmek konusunda gereken cabay gosterdikleri
yonindeki kanaatin hakim oldugu gorilmektedir. M6 kodlu mentortin konuyla ilgili ifadeleri soyledir:
“Projenin son asamasinda en mutlu oldugum an,; 6grencilerimin Uriiniinii seyrettigim an ve animasyonun
sonunda kendi adimt gérdiigiim andt. Clinki sirecin her bir asamasina sahit olan birisi olarak, énerilerimin
dikkate alindigint gérmek beni mutlu etti. Danisman olarak égrencilerin kendilerine yararlt oldugumu ifade
etmeleri de beni ayrica mutlu etti.”

Yazili goris alma formunda mentilere e-mentorlik programi slresince yaptiklari ¢alismalarin kendilerine ne
tlr kisisel ve mesleki beceriler kazandirdigi sorulmustur. Elde edilen verilerin analiz edilmesiyle Tablo 9'daki
bulgular elde edilmistir.
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Tablo 9
E-Mentorliik Programinin Kisisel ve Mesleki Gelisimine Etkileri ile flgili Menti Gériisleri

S . Menti sayisi ve orani
Bilgi / Beceri

f %
Grupla isbirligi icinde calisma 22 50,0
Coklu ortam proje gelistirme sirecini deneyimleyerek 6grenme 19 43,2
Teknik becerilerin gelistirilmesi 17 38,6
Bilimsel disiinme ve akademik yazi dili kullanma 16 364
Planli ve programli olma 14 31,8
Mentorligin / Koordinatorligin énemini fark etme 7 15,9
iletisim becerilerini gelistirme 6 13,6
Toplumsal farkindalik / duyarlilik kazanma 5 11,4
Uretken olma 5 11,4
Sorumluluk alma / Sorun ¢6zme 4 9,1

Tablo 9'dan anlasilabilecegi gibi, mentilerin yarisi (%50,0), e-mentorlik slrecinin kendilerine grupla isbirligi
icinde calisma becerisi kazandirdigini ifade etmektedir. ikinci sirada %43,2 oraniyla coklu ortam proje
gelistirme surecini deneyimleyerek 6grenme gelmektedir. Teknik becerilerin gelistiriimesi ise tg¢linci sirada
yer almaktadir. G3 kodlu grupta yer alan bir menti, bu konudaki diisiincelerini su sozlerle dile getirmektedir:
“Cok eglenceli bir siirecti. Diizenli olmayt 6grendim. Rapor yazmayt dgrendim. Grubumla isbirligi icinde
calisabilecegimi gérdim. Konu olarak sectigimiz disleksi ile ilgili bilgi edindim. Kamu spotlarinin hangi
amaclarla ve nas cekildigini yasayarak 6grendim.”

Mentilere, projeyi tekrar yapmak durumunda kalsalar yine bir mentorle calismak isteyip istemeyecekleri
sorulmustur. Bireysel goruslerin alindigi formda bu soruya verilen cevaplarin analiz edilmesi ile Tablo 10'daki
bulgulara ulasiimistir.

Tablo 10
E-Mentorle Tekrar Calismak isteme Konusundaki Menti Tercihleri

Ayni proje icinde tekrar yer alacak olsaniz, yine bir mentorle Menti sayisi ve orani
calismay: tercih eder miydiniz? f %
Evet 40 90,9
Hayir 4 9,1

Tablo 10'da gorildigu tzere, mentilerin %90,9'u secim haklari olsa yine bir mentorle ¢alismak isteyeceklerini
dile getirmistir. Bu konuda olumlu géris bildiren mentilerin buytk bir bolimd, yine ayni mentorle ¢alismak
isteyecegi yoninde ifadeler kullanmistir. G1 ve G4 kodlu gruplardaki iki mentiye ait gorisler su sekildedir:
“Bizden daha bilgili ve akademik olarak bu alanda kariyer yapan birisiyle projede calismak ¢ok giizeldi. Stkintt
yasamuyor ve panige kapumuyorsunuz. Raporlarinizin iyi hazirlandigint biliyorsunuz ¢linkii mentore gdstermis
ve onun onaywnt almis oluyorsunuz. Bu durum ¢ok rahatlatictydl.”, “Béyle bir projenin icinde olursam tekrar
yine mentorle ¢alismak isterim. Ozellikle bu siirecte bize rehberlik eden mentoriimiize benzeyen bir mentorle
calismak isterdim. Clinki bizimle iletisimi ¢cok iyiydi, yol gostericiligi cok isimize yaradt. Bizlerin géremeyip onun
gordigti o kadar ¢ok durum oldu ki. Onun bu cabasi, bizim de ona karst mahcup olmamak icin daha cok gayret
etmemize sebep oldu. O, bizim icin yapmast gereken her seyi yapti ¢linkii.”

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu calisma kapsaminda, BOTE alaninda lisansiisti 6grencilerin lisans égrencilerine e-mentorliik yaptigi bir
program diizenlenmistir. Grup mentorlik modelinin benimsendigi uygulamada mentor ve mentilerin tamami
programi tamamlamistir. Programda 13 adet mentor-grup eslestirmesi olmustur. isbirligi icinde yiritilen
proje calismalarinin hepsi, kamu spotu tirindeki ¢oklu ortam Grtninin gelistiriimesiyle sonuclanmistir.
Kamu spotlarindan ikisi animasyon kalanlari ise video formatinda hazirlanmistir. E-mentorliik programinin
nihai hedefinin nitelikli bir coklu ortam gelistirmek olmasi, mentor ve mentileri ortak bir hedefte birlestirdigi
icin; bu durum, programin basariyla tamamlanmasinda énemli bir etken olarak degerlendirilebilir.

Alanyazinda menti ve mentorlerin en ¢ok yasadigi sorunlar olarak gdsterilen durumlar (Enrich ve digerleri,
2004) bu ¢alisma kapsaminda gerceklestirilen e-mentorlik programinda ortaya ¢ikmamistir. Gerek mentorler,
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gerekse mentiler bdylesi bir programa dahil olmaktan dolayr memnundurlar ve bitlniyle sureci etkileyen
bir olumsuzluk bulunmamaktadir. Mentilerin ¢coklu ortam proje gelistirme sirecine iliskin teorik bilgilerinin
eksikligi ve uygulamaya yonelik deneyimsizliklerinden kaynakli yasanan bazi sorunlar belirlenmekle birlikte,
bu sorunlar proje stirecinin ilk basamaklarinda ortaya ¢ikmis ve siireg icinde ¢oziime ulastiriimistir.

Mentiler mentorlerden yardim talep etme konusunda sikinti yasamamistir. Lisanslstt 6grencilerin bir mentor
olarak bilgi ve deneyim konusundaki uzmanligr kabul edilmis, yaptiklari éneriler mentiler tarafindan dikkate
alinmistir. Program siresince mentorler gruplarina en ¢ok proje raporu yazimi ve akademik dil kullanimi
agisindan destek olmustur. Nitelikli coklu ortam materyallerinin secimi ve projenin belli bir plan dahilinde
isbirligi icinde ilerlemesi konularinda da mentorlerin 6nemli katkilar sagladidi sonucuna ulasiimistir. Mentiler,
mentorlerinin kendileri icin gosterdigi cabayi takdir etmektedir. Mentilerin ¢ok buyik bir bolim ayni projeyi
tekrar yapmalari halinde yine bir mentorle calismak istemektedir. Tim bu sonuclar bir arada
degerlendirildiginde, arastirmaya katilan lisans 6grencilerinin menti roliniin gereklerini (Cullinford, 2016)
yerine getirdigi sdylenebilir.

ilgili alanyazin incelendiginde, mentorliigiin mentorler agisindan mesleki ve kisisel tatmin duygularini
besledigi bilinmektedir (Aydin Tikeltirk ve Balci 2014). Benzer sekilde, bu ¢alismada da lisans 6grencilerine
rehberlik etmek, mentorleri mutlu eden ve mesleki doyuma ulastiran bir durum olarak ortaya ¢ikmistir.
LisansUstl 6grenciler ayrica bir coklu ortam proje ekibinin nasil yonetilmesi gerektigini deneyimleyerek
6grenmis, slirecte ortaya cikan sorunlara ¢ozim yollari Gretmek konusunda beceriler gelistirmislerdir. Bu
sonugclar da alanyazinla benzerlik gostermektedir. Mentorlik uygulamalarinin mentorlerin liderlik etme ve
organizasyon becerilerini gelistirdigi bilinmektedir (Aydin Tukeltlrk ve Balci 2014).

E-mentorlik yapmak, lisansistl 6grencilerin alanlaryla ilgili hangi konularda yetersiz olduklarinin farkina
varmalarini saglamistir. Clinki rol model olma misyonunu yerine getirebilmek igin, eksikliklerini gidererek
kendilerini gelistirmek durumunda kalmiglardir. Lopez-Real ve Kwan (2005) tarafindan yapilan arastirmada
da benzer sonuglara ulasilmistir. Programin lisanststli ogrenciler agisindan bir diger onemli kazanimi,
gruplarina rehberlik ettikleri siire¢ icinde iletisim becerilerini gelistirmek ve yeni arkadasliklar kurmak
olmustur. Bu sonug, e-mentorlik programi siresince kurulan etkilesim ortamlarinin basarili oldugunu
goOstermektedir. Clnkid mentorlik uygulamalarinda ortaya cikan ve sirecin informal yonini ifade eden
arkadashk iliskilerinin ~ saglamhd;,  mentorligin  basarisinin  gdstergelerinden  birisi  olarak
degerlendiriimektedir (Ozkalp, Kirel, Sungur ve Cengiz, 2006).

Program siresince elektronik ortamda etkilesim saglamak amaciyla ¢ok cesitli bilgi ve iletisim teknolojisinden
faydalaniimistir. Bunlar icinde en dne cikanlar e-posta, anlik mobil mesajlasma uygulamalari ve sosyal aglar
olmustur. Kahraman (2012) tarafindan BOTE lisans dgrencilerinin katiimiyla gerceklestirilen e-mentorliik
uygulamasinda da farkl teknolojilerin etkilesim amacl kullanildigi gorilmektedir. Mentilerin buyUk bir
bolimi, olusturulan etkilesim alanlarinin ihtiyaclarini karsiladigini disiinmektedir. Bu sonucun ortaya
cikmasinda, mentorlerin BOTE alaninda lisansiisti egitim yapan birer uzman teknoloji kullanicisi olmalarinin
etkisi oldugu dustnilmektedir. Bunun yani sira mentor ve gruplar arasinda kurulan glivene dayali iliskinin de
teknolojinin etkili kullanimina katki sagladigi distnilmektedir. Nitekim Germain (2011) tarafindan yapilan
calismada, mentor-menti arasinda kurulan duygusal bagdan s6z edilmekte ve bu bagin karsilikli glivene
doénlsmesiyle birlikte etkilesimin niteliginin arttigi dile getirilmektedir.

E-mentorlik programi, lisans dgrencilerine grupla isbirligi icinde calisma becerisi kazandirmistir.  Ayrica
mentiler, coklu ortam proje gelistirme siirecinde yapilmasi gerekenlerle ilgili sahip olduklari teorik bilgileri
uygulamaya dondstlirme firsati yakalamistir. Programin mentiler agisindan bir diger dnemli kazanimi, daha
once bilmedikleri gesitli donanim ve yazilim teknolojilerini kullanmayi 6grenmis olmalaridir.

Butlncul olarak ele alindiginda; bu arastirma kapsaminda gergeklestirilen e-mentorlik programinin
mentorler ve mentiler icin belirlenen hedeflerine ulastigi, katiimcilarin kisisel ve mesleki gelisimlerine olumlu
yansimalar sagladigi gorilmektedir. Elde edilen sonuglar, iyi planlanmis bir e-mentorlik programinda
lisansUistU dgrencilerin etkin birer e-mentore ddnusebilecegini ortaya koymaktadir. Bundan sonra yapilacak
arastirmalarda, benzer programlar farkli fakilte ve bolimlere yonelik planlanarak hayata gecirilebilir.
Universite dgrencileri icin grup mentorligii digindaki modellerden biri veya birkacinin ise kosuldugu e-
mentorlik programlari diizenlenerek etkililigi incelenebilir.

349



KAYNAKCA/REFERENCES

Alemdag, E. (2015). Bilisim teknolojileri égretmenleri icin bir e-mentorluk uygulamasinin tasarumi ve etkileri.
Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi. Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Anderson, E. M., & Shannon, A. L. (1988). Toward a conceptualization of mentoring. Journal of Teacher
Education, 39(1), 38-42.

Aydin Tikeltiirk, S. ve Balci, M. (2014). Universitelerde mentorlugun kurumsallastiriimasi siireci, dnemi ve
kazanimlar;; Canakkale Onsekiz Mart Universitesi (zerine bir inceleme. Organizasyon ve Yénetim
Bilimleri Dergisi, 6(1), 137-155.

Bardakg, S., Kilicer, K. ve Ozeke, V. (2017). Tiirkiye'de BOTE Bélimleri: 2015-2016 Yillarina iliskin Bir Durum
Tespit Calismasi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 7(2), 123-148.

Creswell, J. W. (2003). Research design, qualitative, quantitative, and mixed methods approaches (2nd Edition).
London: Sage Publications.

Crisp, G., & Cruz, 1. (2009). Mentoring college students: A critical review of the literature between 1990 and
2007. Research in Higher Education, 50(6), 525-545.

Cullingford, C. (2016). Mentoring in education: An international perspective. London: Routledge.

Culpepper, D. W. (2008). Determining the quality and impact of an ementoring model on at-risk youth.
Unpublished Doctoral Dissertation. University of South Florida.

Ehrich, L. C, Hansford, B, & Tennent, L. (2004). Formal mentoring programs in education and other
professions: A review of the literature. Educational Administration Quarterly, 40(4), 518-540. doi:
10.1177/0013161X04267118

Falconer, L. (2006). Organizational learning, tacit information, and e-learning: A review. The Learning
Organization, 13(2), 140-151.

Germain, M. L. (2011). Formal mentoring relationships and attachment theory: Implications for human
resource development. Human Resource Development Review, 10(2), 123-150.

Goff, K., & Torrance, E. P. (1999). Discovering developing & giftedness through mentoring. Gifted Child
Today, 22(3), 14-53.

Hancock, D. R, & Algozzine, B. (2016). Doing case study research: A practical guide for beginning researchers
(3rd Edition). New York: Teachers College Press.

Kahraman, M. (2012). Bilisim teknolojileri 6gretmen adaylarinin mesleki gelisiminde e-mentorlik.
Yayinlanmamis Doktora Tezi. Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitlisi, Eskisehir.

Kuperming, G. P., & Thomason, J. D. (2013). Group mentoring. In D. L. DuBois & M. J. Karcher (Eds.), Handbook
of youth mentoring (2nd Education) (pp. 273-290). London: Sage Publications.

Kuzu, A., Kahraman, M. ve Odabasi, H. F. ( 2012). Mentorlikte yeni bir yaklasim: E-Mentorlik. Anadolu
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 12(4), 173-184.

Lee, J. C. K, & Feng, S. (2007). Mentoring support and the professional development of beginning teachers:
A Chinese perspective. Mentoring & Tutoring, 15(3), 243-262.

Lopez-Real, F., & Kwan, T. (2005). Mentors' perceptions of their own professional development during
mentoring. Journal of Education for Teaching, 31(1), 15-24.

Miller, A. (2002). Mentoring students and young people a handbook of effective practice (1st Edition). London:
Routledge.

Ozkalp, E, Kirel, G, Sungur, Z. ve Cengiz, A. A. (2006). Orgitsel toplumsallasma siirecinde mentorluk ve
mentor'un yeri ve &nemi: Anadolu Universitesi arastirma gorevlileri (izerine bir inceleme. Sosyal
Bilimler Dergisi, 2(55-69).

Risquez, A. (2011). Peer electronic mentoring for transition into university: A theoretical review. Revista
Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia, 22(3), 232-2309.

Single, P. B, & Single, R. M. (2005). E-mentoring for social equity: Review of research to inform program
development. Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning, 13(2), 301-320.

Streubert, H. J., & Carpenter, D. R. (2011). Qualitative research in nursing (5th Edition). Philadelphia: Lippincott
Williams ve Wilkins.

Serefhanoglu, O. (2014). Okul midtirlerinin mentorluk fonksiyonlart ile 6gretmenlerin 6rglitsel uyum diizeyleri
arasindaki iliski: Balikesir ili 6rnegi. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans Tezi. Balikesir Universitesi, Sosyal
Bilimler EnstittisU, Balikesir.

Thompson, L., Jeffries, M., & Topping, K. (2010). E-mentoring for e-learning development. Innovations in
Education and Teaching International, 47(3), 305-315.

Visagie, u. (2011). Coaching, mentoring and counseling explained.
http://careerdevelopmentplan.net/coaching-counseling-mentoring-160  adresinden  05.04.2018
tarihinde edinilmistir.

350


http://careerdevelopmentplan.net/coaching-counseling-mentoring-160%20adresinden%2005.04.2018

Welsh, S. C. (2004). Mentoring the future: A guide to building mentor programs that work. Canada: Global Book
Publisher.

Zachary, L. J. (2006). Creating a mentoring culture: The organization # s guide. Development and Learning in
Organizations: An International Journal, 20(4). doi: 10.1108/d10.2006.08120dae.003

iletisim/Correspondence
Dr. Ogr. Uyesi Sakine ONGOZ
sakineongoz@gmail.com

351


https://doi.org/10.1108/dlo.2006.08120dae.003

Integration of Intercultural Communicative Competence (ICC) in an EFL
Course: Perceptions of Students and Teachers

Gokalp Gunes, Bahgesehir University, ORCID ID: 0000-0003-3977-0937
Enisa Mede, Bahcesehir University, ORCID ID: 0000-0002-6555-5248

Abstract
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language learning. Similarly, the teacher shared positive reflections about ICC-

driven module in English classrooms apart from some difficulties experienced related

to the speed of the videos and selected topics. The obtained findings offered
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In the past few decades, the field of English Language Teaching (ELT) started to emphasize the linguistic and
cultural diversity; rather than focusing only on teaching aspects related to the English language, ELT includes
sociocultural factors addressing how language and culture are related to one's identity. Therefore, cultural
awareness and intercultural communicative competence (ICC) have become an integral part of English
classrooms. The need for cultural awareness cannot be ignored and in order to make communication
sufficient, it needs to be accompanied by multidimensional cultural awareness since communication almost
never exists culture-free. Specifically, culture and language have always been inseparable and closely bound
together (Agar, 1994; Kramsch, 2000).

Weaver (1993), described culture with the iceberg theory. The external part of the iceberg such as art,
literature, music, games, cooking can be seen or heard or touched and it represents explicitly learned culture
whereas the internal part of the iceberg such as emotion, justice, modesty cannot be seen or heard or
touched and it represents implicitly learned culture. Weaver's Iceberg Theory is as presented in Figure 1.

behaviour behaviour

beliefs beliefs
values and values and
thought pat- thought pat-

terns tems

Figure 1. Weaver's Iceberg theory (Weaver, 1993, p. 135).

According to Byram (2008), with the help of the well-known metaphor of iceberg, the notion of culture can
be grasped. In an iceberg, only a small proportion of the whole is visible, above the surface and in the
metaphor the only small proportion is seen as culture, which is the part of consciousness towards culture
such as folk traditions, food, sports and dress. However, below the waterline of the iceberg, there is much
more of the culture, such as values and attitudes. It is much bigger yet invisible, which is the part of
unconsciousness towards culture. Zelenkovéa (2012) further suggests that the internal, hidden part of the
culture is the most important since it governs our behavior. Therefore, what is above is about our actions
and what is below is about our opinions and beliefs.

Moreover, it is not possible to separate language from culture; language learning and learning target cultures
are in tandem not in isolation (Kramsch, 1993). Cultural competence means having the knowledge of another
country’'s customs and beliefs and it is not separable in foreign language teaching (Thanasoulas, 2000). It has
been globally accepted that in language learning, language and culture are inseparable and culture teaching
is essential in language teaching (Kramsch, 1993). For this reason, learning a foreign language is an
intercultural experience. According to Byram (2000), intercultural communicative competence (ICC) is the
ability to be able to interact in an effective way with people from different cultures. ICC was firstly defined
by Byram (1997) as a distinction between "the tourist and the sojourner”. The tourist and the sojourner carry
different characteristics, yet they are in contact. The tourist looks for an experience to enrich their life whereas
the core is not affected by contacting different individuals who have different backgrounds. However, the
sojourner affects the society with changing their beliefs, behaviors. As Sercu (2002) mentioned, the tourist
tends to marvel at intriguing differences while the sojourner tends to turn intercultural encounters into
relationships, therefore the sojourner can also be referred as interculturally competent individual.
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Deardorff (2006) mentions that ICC is the ability to interact not only effectively but also appropriately in
intercultural situations with using attitudes, knowledge and skills. When ICC is integrated in language
classrooms, learners have a chance to experience how to use the target language properly with building
relationships and understanding individuals from different cultures. Thus, they can have a chance to gain an
insider perspective of different cultures (Moeller & Nugent, 2014). A person who has the knowledge of
different cultures and the awareness of differences between cultures, also respects cultural differences and
has the skills to communicate appropriately is considered as an interculturally competent individual (Lambert,
1993). Intercultural communicative competence turns a mono-cultural person into a multi-cultural person
(Chen & Starosta, 1996) and interculturally competent individuals are successful in building relationships in
the foreign language with its speakers and also they are successful in negotiating how to communicate
effectively in order to address the needs of the individuals. Therefore, gaining the intercultural
communicative competence is not just about exchanges but it is about building relationships with the
individuals from different worldviews (Byram, 1997).

According to Wiseman (2002), ICC is not innate; there are some preconditions such as knowledge, skills and
motivation, or attitudes that help to develop intercultural competency (Byram, Gribkova, & Starkey, 2002).
Specifically, knowledge refers to the necessary information about other cultures. To be able to establish good
relations with the members of other cultures, one needs to be aware of the differences of his/her own and
the other cultures. Skills are about the performance of the behaviors. People who have the necessary
knowledge are expected to behave appropriately in different cultures. However, having the necessary
knowledge and skills is not enough to be interculturally competent. Motivation, or attitudes including
feelings and perceptions have an impact on one’s openness to engage in intercultural communication.
Dislikes or prejudice influence people’s decisions and behaviors. Therefore, all three components are crucial
to be competent at intercultural communications which can be improved through education, experience and
practice.

Finally, Alptekin (2002) proposed a new pedagogic model highlighting the importance of international and
intercultural communication. Specifically, ICC should be developed among language learners providing them
with linguistic and cultural behavior to enable them to communicate effectively with others. The learners
should be aware of the differences among various languages and cultures and they should be able to cope
with such differences (Hyde, 1998). Therefore, the instructional materials and activities should both local and
international contexts that are relevant to learners’ lives. Incorporating such pedagogies and instructional
materials in English classrooms will help learners to become successful bilinguals and intercultural individuals
who can function both in local and international contexts.

LITERATURE REVIEW

Developing ICC has become a shared goal among most researchers and educators in the field of language
education. Learning a foreign language is not only knowing about how to use it for reading and speaking
purposes, but it is also about knowing how to communicate with people who have different cultural
identities. Considering the English education in Turkey, many scholars have supported the incorporation of
ICC in language classrooms (Alptekin, 2002; Atay, Kurt, Camlibel, Ersin & Kasloglu, 2009; Devrim, 2006;
Glven, 2015; Kahraman, 2008; Kéroglu, 2016).

One of the foremost studies on ICC was conducted by Alptekin (2002) who questioned the validity of the
pedagogic model of the notion of communicative competence having its standardized native speaker norm.
The research revealed the need for a new notion of communicative competence in order to involve local as
well as international contexts of language use, and discourse participants of native-nonnative and nonnative-
nonnative so as to create successful bilinguals with intercultural knowledge. This would help with the
realization of intercultural communicative competence.

Moreover, Atay et al. (2009) aimed to find out the attitudes of teachers towards the role of intercultural
competence (IC) in foreign language teaching. The data was obtained via questionnaires from 503 Turkish
teachers of English from different regions in Turkey. The results revealed that the participating teachers had
positive attitudes about the role of culture in foreign language education; however, they did not frequently
carry out the mentioned practices relevant to culture teaching in their classroom practices.

Devrim (2006) aimed to reveal the opinions of the Turkish English language learners regarding the role of
culture while learning English as a foreign language. To meet the objectives of this study, Devrim (2006)
developed a questionnaire and administered it to 385 senior Anatolian High School students in five different
high schools around Turkey. While the findings showed different opinions relevant to the inclusion of target
language culture in English language classes, the students who shared positive views stated that language
and culture cannot be separated from each other. Learning about the target language and its culture was
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perceived to be crucial to have enough information about native English speaking countries and compare it
with Turkish culture. They also believed that interest and motivation towards learning English might increase
by learning about the “target language culture.”

Furthermore, Kahraman (2008) conducted a small scale research with Turkish university students (10 male
and 12 female) studying at the English Language and Literature Department of a state university in Turkey.
The study attempted to find out the views of learners on culture learning and to compare and contrast them
with the existing beliefs about teaching culture in English classrooms. The data gathered from a Likert type
scale showed that the participants were not sure whether they were culturally competent or not. They also
stated that they did not have enough knowledge about the daily cultural habits of the target language.
However, the students believed that culture learning is an indivisible part of language learning and they were
willing to learn more about the target language culture.

Kéroglu (2016) looked for the language instructors’ perceptions on ICC integration in English textbooks.
Based on the findings collected from interviews and questionnaires administered to 68 language instructors,
the majority of the participants agreed that cultural contents integration was not enough. Most participants
stated that the textbook did not have sufficient content about students’ own culture and they also thought
that different cultures were not included in detail to prepare students for an intercultural encounter.

Glven (2015) attempted to find out the attitudes of Turkish learners of English attitudes towards ICC. The
study examined whether any differences exist in terms of gender, reasons for learning English, proficiency
levels in English, the medium of instruction in their departments and majors. The participants of the study
were 508 students from seven different universities. The findings from the student questionnaires indicated
that the participants had positive attitudes towards learning ICC. There was no significant difference relevant
to gender, proficiency level and the medium of instruction in their department. The only difference was
related to students’ majors. The social sciences department students had more positive attitudes towards
learning ICC rather than the students in natural sciences.

Purpose

Based on previous research on ICC, it is obvious that the acquisition of ICC is never done, never complete,
yet it is a life- long activity. Hence, in language teaching, developing learners’ intercultural communicative
competence is essential (Robatjazi, 2008). Intercultural communicative competence is an area of study, which
has been becoming more and more relevant in the ever-increasingly multicultural communities where we
live. Specifically, incorporating ICC teaching into English language teaching is crucial to create a classroom
environment that goes beyond different cultures of different individuals with different backgrounds. The
present study, therefore, aims to investigate the perceptions of Turkish learners of English before and after
incorporating ICC in their course. The study also attempts to find out the reflections of an English teacher
about including ICC while teaching English. To meet these objectives, the following research questions were
addressed:
1. What are the overall perceptions of the elementary level Turkish EFL learners before the
implementation ICC?
2. What are the perceptions of the participating students about learning English after the integration
of ICC?
3. What are the reflections of the teacher about the ICC driven module?

Method
Research Model

This study was designed as an action research which is considered to be very effective for teachers to chase
their professional development inside the class (Burns & Hood, 1995; Borg, 2002). Specifically, to meet the
objectives of this study, an action research was used to investigate and understand the process of
implementing ICC in an English course, find out the perceptions of students about learning English after
being exposed to ICC and lastly, reveal the reflections of the English teacher using ICC in an English course.
One of the instructors in this study was the exploratory researcher (Smith & Robolledo, 2018) who attempted
to investigate the process of using ICC and get in-depth information about teaching English through an ICC-
driven module. The other research was an academician in the field of ELT who has carried out studies on the
effectiveness of ICC in language education.
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Setting and Participants

The present study was carried out in a private English course in Istanbul, Turkey, The participants were 20
(12 female and 7 male) Turkish EFL learners. They were elementary (A1 level) students learning English for
general purposes. In addition, the teacher was a 24 years old male with 5 years of teaching experience. He
had his bachelor's degree and master’s degree from the Department of English Language Teaching (ELT). To
avoid reflexivity which refers to the "analytic attention to the researcher's role in qualitative research”
(Gouldner, 1971a, p. 16), the researcher made regular diary entries during the study. In these entries, he
reflected on his experiences about implementing ICC while teaching English in his classes. Apart from the
teacher researcher, to foster the reflexivity, an external researcher also took part during the data collection
process. The researcher was an academician in the field of English Language Teaching and was experienced
in conducting research studies.

Data Collection Tools

For the purposes of this study, data was collected both quantitatively and qualitatively. The quantitative data
came from pre- and post- ICC scale and the qualitative data was gathered from students’ semi-structured
interviews and teacher’s reflective journal. Specifically, the ICC scale was adapted from Ergiin’s (2016) which
aimed to find out the effects of ICC-integrated instruction in English language classrooms. The scale
comprised of four subscales. The first subscale attempted to find out the students’ attitudes towards ICC.
The second subscale was about the knowledge of the participants about ICC whereas the third subscale
aimed to identify the skills of students related to ICC. Finally, the fourth subscale tried to identify the actions
of students about ICC. The whole scale included 28 items with seven items for each subscale. The items
ranged from a five-point Likert type scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). The scale
was administered to 20 students enrolled in an elementary level English course.

Moreover, to complement the quantitative findings from the ICC scale, semi-structured interviews were
carried out with randomly selected 10 students to explore their perceptions on learning English through ICC
driven module. The interviews were conducted pre and post the incorporation of ICC in classroom practices.
The participants were addressed four questions. The first question was posed to participants to find out their
desire to interact and their interaction with individuals from different cultures, the second question was
addressed to the participants to learn about their knowledge towards different cultures, their values and
beliefs as well. In the third question, the participants were asked to whether they compare the differences
between their own culture and different cultures or not. Finally, the last question was posed to the
participants in order to find about their interest and confidence in interaction with individuals from different
cultures. Finally, the teacher kept a journal reflecting on his practices about integrating ICC while teaching
English for a total of 6 weeks. In the reflective journal, the teacher expressed his experiences and challenges
about the ICC-driven module.

Data Analysis

In this study, the quantitative data collected by the means of an ICC scale and the descriptive statistics were
estimated using SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 27.0. The descriptive statistics (means and
standard deviations) and parametric analysis were used to test the means of normally distributed data. To
compare the mean scores of the pre- and post- ICC scale, paired samples t-test was applied to find if there
are statistically significant differences between the perceptions of the students after the incorporation of ICC.
The level of significance for the statistical analyses was set at .05.

To complement the quantitative data, qualitative data were collected by means of student semi-structured
interviews and teacher reflective journals. The obtained data were analyzed through content analysis (Miles
& Huberman, 1994). The data was analyzed using open coding. After completing open coding, the main
themes and sub-themes were determined under the labels related to the implementation of ICC-based
lessons. To identify the inter-rater reliability degree, two experts identified the main themes from the codes
from ELT (English Language Teaching) department. The inter-rater reliability was found to be .82 on the
general themes apart from the different verbalizations of similar perceptions which showed a close
agreement between the raters (McHugh, 2012).
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Findings

The present study aimed to investigate the perceptions of Turkish EFL students before and after being
engaged in an ICC-based course. The study also attempted to find out the students’ perceptions and the
teacher’s reflection about using ICC in an elementary level English course. The following section presents the
obtained results.

Perceptions of Students before the Incorporation of ICC
To find out the overall perceptions of the participating students before the incorporation of ICC, data was

gathered from an ICC scale and semi-structured interviews. The obtained findings of the pre-ICC scale are
presented in the following table:

Table 1
Students’ Perceptions of ICC
Pre-test

Outcome 95% Cl for
(n=20) M SD Mean Difference
Attitude 432 0.49 411,453
Knowledge 4.09 0.52 3.86, 4.32
Skill 3.98 0.67 3.69, 4.27
Action 423 0.52 4.00, 4.46

As shown in Table 1, the mean related to the ICC attitude was 4.32 and standard deviation was 0.49 (n = 20,
p < .05, 95% ClI for mean difference 4.11 to 4.53). The mean for the knowledge about ICC was 4.09 and
standard deviation was 0.52 (n = 20, p < .05, 95% Cl for mean difference 3.86 to 4.32). In addition, the mean
regarding the skill in ICC was 3.98 and standard deviation was 0.67 (n = 20, p < .05, 95% Cl| for mean
difference 3.69 to 4.27). Finally, the mean for action in ICC was 4.23 and standard deviation was 0.52 (n = 20,
p < .05, 95% Cl for mean difference 4.00 to 4.46).

To complement these findings, semi-structured interviews were carried out with the participating students
before they were exposed to the ICC-driven module. As a result of the content analysis, the findings were
presented under four themes namely, deal for interaction, student awareness, cultural diversity and
interacting with speakers of other cultures.

Desire for Interaction

Considering the desire of the participants about interacting with individuals from different cultures, the
participants shared positive answers expressing that they have friends from different cultures and the enjoy
interacting with them. The following excerpt supports this finding:

[..] I even have a Mexican friend. Since my English is not very good, sometimes we speak English or
Turkish and | share the things that | learn here with him to practice. (S2, Pre-interview data,
20.01.2018)

Student Awareness

In an attempt to find out the awareness of students about different cultures, values and beliefs, the majority
of the participants mentioned that they generally did not have much knowledge about different cultures.
They also said that they were open to some cultures (not every culture in the world) as shown in the comment
below:
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[..] | do not make an extra effort to learn a new culture, | am not curious. If | were, | would not be
curious about their life-style. (S6, Pre-interview data, 20.01.2018)

[...]  am open to some cultures not every culture. (S3, Pre-interview data, 20.01.2018)
Cultural Diversity
As for the cultural diversity, the students were asked to compare the similarities and differences between
their own culture and different cultures. Almost all of the participants said that it was not possible to compare
the similarities and differences between other cultures and their own culture. They also argued that there

were not such courses as expressed in these experts:

[..] | can't compare my culture with others. We have no such courses. (S5, Pre-interview data,
20.01.2018)

[...] I don't think we can compare our culture with others. | seems impossible. (S10, Pre-interview data,
20.01.2018)

Interacting with Speakers of Other Cultures

To find out the perceptions of the students about interacting with individuals from different cultures, all of
the participants stressed that they enjoyed talking with speakers of other cultures as shown below:

[..] When | see a foreigner, | immediately try to speak with him. (52, Pre-interview data, 20.01.2018)

[..] I am trying to improve my English. | find many friends from different cultures and | enjoy talking
with them. (S6, Pre-interview data, 20.01.2018)

In brief, the findings of the interviews demonstrated that the participating students had positive perceptions
about learning about different cultures and interacting with speakers from other cultures. However, they did
not have much knowledge about different cultures as there was no such course in their program.

Perceptions of Students after the Incorporation of ICC

As for the perceptions of the students after ICC integration, a comparison of the pre- and post- ICC scale
was conducted to see if there was any change. The following table reports the results:

Table 2
Findings for Pre- and Post- ICC Scale
Pre-test Post-Test  95% CI
for Mean
Outcome M SD M SD Difference t p
(n=20)

Attitude 432 049 470 0.28 0.25, 0.52 5.81 .000*

Knowledge 4.09 0.52 473 0.26 0.45, 0.82 7.16 .000*

Skill 398 067 458 039 0.44, 0.75 791 .000*
Action 423 0.52 475 0.30 0.35, 0.71 6.18 .000*
*p < .05.

As it can be seen from the t-test results, there were statistically significant differences in the students’
perceptions the ICC-driven module. Specifically, the post-test results clearly showed that attitude,
knowledge, skill and action scores increased compared to the pre-test results. On average, the attitude score
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was about .38 points higher, skill score was about .40 points higher, action score was about .52 points higher
and knowledge score was about .64 points higher.

Similarly, post-semi-structured interviews were carried out with the students after the incorporation of ICC
to find out if there was any change in the perceptions about ICC. After the content analysis, the findings were
categorized under the same four themes: desire for interaction, student awareness, cultural diversity and
interaction with speakers of other cultures which are summarized in the next part of this study.

Desire for interaction

As for the students’ desire to interact with speakers of different cultures, the participants showed higher
interest and confidence after being engaged in an ICC course. Specifically, they stated that after learning
about different cultures, they wanted to learn more and felt confident while interacting with speakers of
other cultures.

[...] After this course, | really have more interest and confidence in interacting with speakers of other
cultures. (S8, Post-interview data, 04.03.2018)

[..] I have more interest and confidence about interacting with different speakers after | took this
course. (S12, Post-interview data, 04.03.2018)

Student Awareness

As for the students’ awareness about different cultures after the integration of ICC, almost all of them shared
positive perceptions emphasizing that they learned many new things they did not know about different
cultures. The following comments support this finding:

[...] In this course, | learned the things that | did not know before. | learned interesting things about
different cultures. For example, | learned the cities that | did not know. (S13, Post-interview data,
04.03.2018)

[...] Thanks to this lesson, | learned new things about different cultures. | know more about them and
I really enjoyed it. (S14, Post-interview data, 04.03.2018)

Cultural Diversity
The post-interview results revealed that after being exposed to ICC, the students started to compare their
own culture with different cultures and they enjoyed it. Specifically, they learned more about wold cuisine

and various national events as expressed below:

[..] | compare different cuisines with our own. Every food is reflecting its culture. (S2, Post-interview
data, 04.03.2018)

[..] During the course, | have learned many national events of different countries. Some are similar
to the ones in Turkey but others are very different. This is so fun. (S1, Post-interview data,
04.03.2018)
Interaction with Speakers of Other Cultures
As for the interaction of the students with individuals from different cultures after the ICC-based course, the
participants expressed that their interaction increased particularly through social media. Considering this

findings, two of the students said:

[..] I love interacting with individuals from different cultures. After this course, | found many new
friends on the Internet. (S11, Post-interview data, 04.03.2018)

[...] Iinteracted with someone Indian on the Internet, usually they like Turkey and they would like to
learn more about our country. It was fun. (S9, Post-interview data, 04.03.2018)
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To summarize, after being exposed to the ICC-integrated course, the students were more aware of different
cultures as well as their own culture. They wanted to interact more with speakers from other cultures and
showed higher interest as well as confidence. They learned many new things about different cultures and
enjoyed this learning experience.

Teacher’s Reflections of integrating ICC in an English Course

To gather in-depth understanding about teaching English using ICC, the teacher kept a reflective journal. In
this section, the findings of the teacher’s reflection were displayed under two major themes, motivation of
the learners and difficulties encountered during the ICC course.

Motivation of Learners

Considering the motivation of students during the ICC course, the teacher stated that the students enjoyed
the content by watching the videos on different cultures. They also actively participated in the lessons which
attracted their attention as it can be seen from the following excerpts:

[..] The students were very engaged in the lesson. It was very obvious to see that they enjoyed
watching videos about different cultures. (T, Journal Data. 25.02.2018)

[..] When | started to show the pictures of different cities one by one, the learners were very
interested and all of them participated in the lesson. (T, Journal Data. 04.03.2018)

Difficulties Encountered

Apart from the positive reflections of the teacher about integrating ICC in the English course, there were
some difficulties that the teacher experienced. The major difficulty was related to the speed of the videos, In
other words, the videos were fast for some students and they had hard time to keep up with. It was also
difficult to make students talk about some subjects they were not interested in. Considering these points,
the following comments were made by the teacher:

[..]  During the activity, | monitored the learners and | realized that some of the learners could not
catch up the video. It was a bit fast. So | had to play the video once more. (T, Journal Data.
17.02.2018)

[..] Some of the students were not interested in the topics during the course. | could not make them
speak about the topic. (T, Journal Data. 27.01.2018)

To summarize, the reflections of the teacher showed that the students were interested in the ICC course and
they were eager to learn new subjects. They enjoyed the videos about different cultures and participated in
the course. However, some students had difficulty to follow the videos due to the speed and others were
not willing to talk about the topics they were not interested in.

Discussion

As previously stated in this research, the major purpose of this study was to investigate the overall
perceptions of Turkish EFL students about ICC. The obtained findings revealed that even though participating
learners had some interactions with individuals from different cultures, they were not open to learn their
values and beliefs of some cultures. The participants were comparing the differences in their own culture
with different cultures which was in accordance with Devrim’s (2006) study highlighting the importance of
learning about the target language and comparing it with the speakers’ own culture.

In addition, the results showed that the students did not have much knowledge and interest about different
cultures, their values and beliefs before being exposed to the ICC-integrated course. These results were
parallel to the study conducted by Kahraman (2008) which reported that language learners did not have
enough knowledge about the daily cultural habits of the target language and they were willing to learn more
about the target language culture.
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Furthermore, the study attempted reveal the perceptions of the participating students after the inclusion of
ICC in their English course. The findings showed that there was a significant difference after the ICC-driven
module. Specifically, there was an increase in the learners’ attitude, knowledge, skill and action scores.
Similarly, semi-structured interviews showed that the language learners increased their interaction with
individuals from different cultures. The students became aware of various cultures and showed more interest.
This finding was emphasize in Alptekin’s (2002) study which aimed to develop intercultural communicative
competence among EFL learners by raising their awareness so that they can feel comfortable in international
and national cultures.

Finally, the teacher's reflections about incorporating ICC while teaching English were also examined in this
study. The findings of the teacher’s reflective journals demonstrated that the learners were interested and
open to learn new subjects related to different cultures. The students enjoyed learning English in the ICC-
driven module. These findings were in line with Atay et al. (2009) who empathized the role of integrating
culture while teaching English to help learners to develop their intercultural competence.

Pedagogical Implications

The present study has some pedagogical implications to be taken into consideration. First, the findings of
this present study demonstrated that the inclusion of ICC while teaching English has positive effects of the
perceptions of the language learners as well as the reflections of their teacher about learning and teaching
target language culture. Therefore, incorporating ICC in English courses will help learners to communicate
effectively in local and international contexts. In addition, the findings of this study also showed that ICC-
based using instructional materials and activities will have a positive influence on the language learners’
attitude, knowledge, skill and action about different cultures.

Limitations

The present study has some limitations to be taken into consideration. First, the study was carried out in a
private course in only one classroom. Adding a control group might have led more detailed and comparative
findings. Besides, in this study, there were only 20 language learners and one English teacher. Conducting
the study with a larger population could yield more reliable findings that can be generalized to different
groups of learners. Additionally, the teacher of the implementation gave only his opinions about the
experience of ICC-based lessons throughout the process of implementation in the reflective journals. Each
ICC implementation lesson could have been observed by another teacher to received in-depth feedback.
Moreover, due to the time constraints in the course, this present study lasted for only six weeks. Extending
the implementation of the study over a longer period of time would lead in-depth and more detailed
findings. Overall, since this study was designed as an action research, the findings of this study are only valid
in this context with those participating learners. Therefore, the obtained findings should be taken as
suggestive so that they can be addressed in further studies.

Conclusion

The present study contributes to the existing literature regarding the role of incorporating ICC in English
language education. The findings revealed that the integration of ICC while teaching, learning and practicing
English is particularly beneficial for language learners as it prepares them to understand and value other
cultures as well as their own culture. It also prepares them to communicate with people from different
cultures and share their experiences. Therefore, English language teachers should provide opportunities for
students to reflect on and express their perceptions about target language culture which would help them
to become successful communicators in international and intercultural contexts.
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Abstract

Being an individual physically, cognitively and psychologically healthy and
contributive to the society for a child is undoubtedly possible in a family atmosphere
where effective communication exists and which is soft and warm. Therefore, it is
inevitable for a child to be affected negatively and to observe behavioral problems in
the child in the family environment where one or both parents are absent.

This research is a descriptive study in which the qualitative research method was
used. In the study, the opinions of the teachers whose classrooms consisted of the
children having single-parent families were investigated, behavioral problems were
revealed and it was determined what kind of implementations the teachers used for
overcoming the behavioral problems they encountered through semi structured
interview technique. The study group of the research consisted of the 20 preschool
teachers whose classrooms included children from single-parent families. Descriptive
analysis technique was utilized when the data obtained were analyzed in this study.
According to the findings obtained in the study, it has been seen that the children
from single-parent families avoid social environments, consistently experience fear
and restlessness, display deficient behaviors like stammering and bedwetting. The
solution proposals of the teachers to these problems are respectively as following: the
parent left and the child should be supported psychologically, the preschool teachers
should be trained about dealing with these behavioral problems, divorce schools
should be established and mobile guidance services should be put into practice.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The magical years, milestones regarding future of human life shape with parents in early childhood (Oktay,
2007; Senturk, 2008). The concern and love of both the mother and father play a supplementary and equalizer
role in the development of a child (Aydin, 2009). Being an individual physically, cognitively and
psychologically healthy and contributive to the society for a child is undoubtedly possible in a family
atmosphere where effective communication exists and which is soft and warm (Kalking, 2013).

The persistence and quality of parent relationship is quite important in the development of child. The child
learns right behavioral patterns by modeling the father and mother that are the first teachers of him (Senol,
2004), develops socialization skill as a consequence of the interactions of family members with the child and
the others (Altintas, 2005; Ciftcibasi, 2004; Oktay, 2007; Sentiirk, 2008). Even in the family environments where
all these and similar points can be controlled by healthy parent-child relationship, behavioral problems can
be encountered in the child (Senol, 2004). Therefore, it is inevitable for a child to be affected negatively and
to observe behavioral problems in the child in the family environment where one or both parents are absent
(Attepe, 2010).

Purpose

Investigating the literature, it is seen that there are some studies towards the single-parent families and the
children in these families. It is seen that there are studies comparing the behavioral problems of the children
that have single-parent and integrate families (Ozbey & Alisinanoglu, 2009), investigating achievement and
failure of the children from broken families in education (Sentirk, 2012), determining the perception type of
children towards marriage crash according to divorce/unity status (Sardogan, Karahan, Dicle & Mentes,
2007), seeking the effect of having an integrate family on self-respect and anxiety level of 9-13 years children
(Bulut Serin & Oztiirk, 2007), investigating the participation levels of the children from single-parent families
to the theme of my unique home (Sahin & Altun, 2013), searching for an answer to the question of marriage
or divorce in terms of the child’s psychological adaptation (Ongider Gregory, 2016). Additionally, there are
other studies explaining the concept of single-parent families (Ciftcibasi, 2004; Feyzioglu & Kuscuoglu, 2011;
Gonen et al,, 2008) and revealing the problems encountered and risks (Attepe, 2010; Aydiner Boylu & Oztop,
2013; Sahin, 2009; Sentirk, 2008; Turkarslan, 2007; Usakli, 2013).

As it is seen, various studies towards single-parent family and the children of these families have been carried
out. However, there are not enough studies investigating the problems encountered by the children of
single-parent families in preschool ages, behavioral disorders and the opinions and implementations of the
teachers of these children towards them. This study is a different and original one for filling this gap in the
literature.

Method

This research is a descriptive study in which the qualitative research method was used. In the study, the
opinions of the teachers whose classrooms consisted of the children having single-parent families were
investigated, behavioral problems were revealed and it was determined what kind of implementations the
teachers used for overcoming the behavioral problems they encountered through semi-structured interview
technique. In this research, basic qualitative research pattern was used in convenience with the nature of the
research.

Study Group

The study group of the research consisted of the preschool teachers whose classrooms included children
from single-parent families. Snowball/chain sampling method was used in this study. Firstly, the school
principals were reached, and then the teachers and the other teachers they advised were reached; the
interviews were done with 20 teachers whose classrooms included children of SINGLE- single-parent families
by using semi-structured interview method.

Data Collection Tool

Semi-structured interview which is a controlled, purposeful verbal communication type between the
researcher and the individual who is the subject of the research and which is accepted as an effective tool
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for determining the viewpoints, experiences, feelings and perceptions of the participants was used. The
literature was reviewed initially, the interview questions were formed basing the developmental assessments
over divorce in the light of the studies about the families with one parent in Usakli's (2013) research on and
the data were collected via these questions.

Data Analysis

Descriptive analysis technique was utilized when the data obtained were analyzed in this study. The
interviews done with the teachers were voice-recorded and then the descriptive analyses were done.

Discussion & Conclusion

According to the findings obtained in the study, it has been seen that the children from single-parent families
avoid social environments, consistently experience fear and restlessness, display deficient behaviors like
stammering and bedwetting. The solution proposals of the teachers to these problems are respectively as
following: the parent left and the child should be supported psychologically, the preschool teachers should
be trained about dealing with these behavioral problems, divorce schools should be established and mobile
guidance services should be put into practice.
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Tek Ebeveynli Aileden Gelen Cocuklara iliskin
Goriisleri Ve Uygulamalarumn incelenmesi?
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Oz

Cocuklarin fiziksel, bilissel ve psikolojik olarak saglikli, yasadiklart topluma faydalt

birer birey olabilmeleri hi¢c kuskusuz etkili iletisimin var oldugu, yumusak ve sevgi

dolu bir aile atmosferinde gerceklesebilir. Ebeveynlerden biri ya da her ikisinin eksik | inoni Universitesi
oldugu aile ortaminda ¢ocugun bu durumdan olumsuz etkilenmesi, cocukta davrants | Egitim Fakiltesi Dergisi
problemleri gézlemlenmesi kaginimazdir. Ayrica aile icerisinde yasanan ve ¢ocugu | Cilt 20, Sayi 2, 2019
ilgilendiren konularda 6gretmenin ¢ocuga yaklasim bicimi, onunla kurdugu iletisim | ss. 364-383

ve cocugun yasadigt problemlerle bas etmede ona verdigi destek olduk¢a 6nemlidir. = DOI: 10.17679/inuefd.446087
Bu arastirma nitel arastirma yénteminin kullanddigt betimsel bir calismadiur.

Arastirmada sintfinda tek ebeveynli aileye sahip cocuk bulunan 6gretmenlerin bu

cocuklara iliskin gérusleri incelenerek, davrants problemleri ortaya ¢ikarimis ve | Makale tiiri:
dgretmenlerin karsilasilan davranis problemleriyle bas etmede hangi uygulamalart | Arastirma makalesi
yaptiklart ve bu cocuklara iliskin gériisleri yart yapulandirdmis miilakat teknigiyle

belirlenmistir. Calisma grubu, siniflarinda tek ebeveynli aileye sahip cocuk bulunan

20 okul éncesi dgretmenlerinden olusmustur. Elde edilen veriler analiz edilirken

betimsel analiz tekniginden faydalandmustur. Arastirmada elde edilen bulgulara gére

tek ebeveynli aileden gelen cocuklarin sosyal ortamdan uzaklastiklar, stirekli korku

ve tedirginlik yasadiklar, kekeleme ve alt slatma gibi gerileme davranislart

sergiledikleri gortlmdistiir. Bu problemlere iliskin 6gretmenlerin énerdigi ¢bziim

Onerileri ise su sekilde siralanmustir; geride kalan ebeveyn ve cocuk psikolojik olarak

desteklenmeli, okul 6ncesi dgretmenlerine bu davranis problemleriyle bas etme

konusunda egitim verilmeli, bosanma okullart kurulmalt ve mobil rehberlik servisleri

hayata gecirilmelidir.

Anahtar Kelimeler: Tek ebeveynli Aile, Tek Ebeveyn, Okul Oncesi Egitim.
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GiRiS

insan yasaminin sihirli yillari, gelecegini ilgilendiren déniim noktalari erken cocukluk déneminde anne ve
babayla birlikte sekillenir (Oktay, 2007; Sentiirk, 2008). Hem anne hem de baba ilgi ve sevgisi, cocugun
gelisiminde tamamlayici ve dengeleyici bir rol Gstlenir (Aydin, 2009). Cocuklarin fiziksel, bilissel ve psikolojik
olarak saglikli, yasadiklari topluma faydali birer birey olabilmeleri hi¢ kuskusuz etkili iletisimin var oldugu,
yumusak ve sevgi dolu bir aile atmosferinde gerceklesebilir (Kalking, 2013).

Cocugun gelisiminde ebeveyn iliskisinin devamliligi ve kalitesi oldukca dnemlidir. Cocuk ilk 6gretmeni anne
ve babasini model alarak dogru davranis kaliplarini 6grenmekte (Senol, 2004), ailedeki bireylerin gerek
kendileriyle gerekse cevresiyle olan etkilesimi sonucu sosyallesme becerisini gelistirmektedir (Altintas, 2005;
Ciftcibasi, 2004; Oktay, 2007; Sentirk, 2008). Tim bu ve benzeri durumlarin saglikli ebeveyn cocuk iliskisiyle
kontrol edilebildigi aile ortamlarinda bile ¢ocuklarda davranis problemleriyle karsilasilabilmektedir (Senol,
2004). Dolayisiyla ebeveynlerden biri ya da her ikisinin eksik oldugu aile ortaminda ¢cocugun bu durumdan
olumsuz etkilenmesi, cocukta davranis problemleri gézlemlenmesi kaginilmazdir (Attepe, 2010).

Anne babadan biri ya da her ikisinin ani 6limi ¢ocuklar icin dayanilmasi oldukga gii¢ bir durumdur (Ciftgibasi,
2004; Yaycioglu, 2007). Ayni zamanda ¢ocugun ilerdeki yasamini da etkileyecek agir bir kayiptir (Sahin, 2009,
Senturk, 2008). Okul dncesi donemde cocuklar kendilerine yakin birini kaybettiklerinde kendilerini glivende
hissetmekte zorlanabilmekte (Sahin, 2009), tim gelisim alanlar ve 6zellikle sosyal-duygusal gelisimleri
sekteye ugrayabilmektedir (Kandir ve Alpan, 2008). Temes'e goére kaybin hemen ardindan ¢ocugun
gOsterecegi reaksiyonlar soyle siralanabilir;

. Sok, inanmama ve durumu kabullenmeme
. Umitsizlik, itiraz ve duyarsizlik
. Alisildik etkinliklere devam etme (Sahin, 2009)

Anne ya da babanin 6limiyle meydana gelen eksik ailede cocuk 6zdesim kurabilecegi bir modelden yoksun
buylimektedir. Béyle bir durumda kaybedilen anne-babanin yerini doldurabilecek, model olabilecek bir
yetiskinin olmasi gerekir (Yavuzer, 2001). Ozellikle erkek cocuklarinin sosyallesmesinde babanin rolii daha
belirgindir. Babasiz blylyen cocuklar hem akranlariyla hemde diger yetiskinlerle iletisim kurmakta
zorlanmaktadir. Boyle cocuklarin sikilgan, ice kapanik olduklari ve uyum bozuklugu yasadiklari gorilmusttr
(Altintas, 2005). Ayni sekilde sevgi ve sefkat semboll anneyi kaybetmek ¢ocugu telafisi zor ruhsal bunalimlara
surtklemektedir (Senttrk, 2008).

Ebeveynlerden birinin 6limle kaybedildiginde yasanan benzer siirecler bosanmada da karsimiza ¢ikmaktadir.
Hi¢ kuskusuz ¢ocuklarin basina gelebilecek en sarsici ve gelisimlerini potansiyel olarak olumsuz etkileyecek,
durumlardan birisi de bosanmadir (Bakircioglu, 2007; Tirkarslan, 2007; Yavuzer, 2001; Yilmaz, 2003). Bir
ailenin diizenini alt Ust eden bosanmada (Ertugrul, 2010) en agdir darbeyi alan ne yazik ki cocuklardir, anne
babalari hayattayken adeta yetim veya 6kslz kalmislardir (Altintas, 2015).

Arastirmanin Onemi ve Amaa

Alanyazin incelendiginde tek ebeveynli aileler ve bu ailelerdeki ¢ocuklara yonelik bazi ¢alismalarin oldugu
gorulmektedir. Tek ebeveynli aile ve tam aileye sahip cocuklarin davranis problemlerinin karsilastirildig
(Ozbey ve Alisinanoglu, 2009), tek ebeveynli aile cocuklarinin egitimdeki basari basarisizik durumunu
inceleyen (Sentiurk, 2012), bosanma/birliktelik durumuna goére cocuklarin evlilik catismasini algilama
bicimlerini belirleyen (Sardogan, Karahan, Dicle ve Mentes, 2007), 9-13 yas arasi ¢cocuklarin tam aileye sahip
olup olmama durumlarinin benlik saygisi ve kaygi diizeylerine etkisinin arastirildigi (Bulut Serin ve Oztiirk,
2007), tek ebeveynli aileye sahip cocuklarin benim essiz yuvam temasinin islenisine katim duzeylerinin
incelendigi (Sahin ve Altun, 2013), ¢cocugun psikolojik uyumu acisindan evlilik mi bosanmami sorusunun
cevabinin arandigi (Ongider Gregory, 2016) calismalar oldugu gérilmektedir. Ayrica tek ebeveynli aile
kavramini aciklayan (Ciftcibasi, 2004; Feyzioglu ve Kuscuoglu, 2011; Génen ve dig., 2008) ve karsilasilan
sorunlari ve riskleri ortaya koyan (Attepe, 2010; Aydiner Boylu ve Oztop, 2013; Sahin, 2009; Sentiirk, 2008;
Turkarslan, 2007; Usakli, 2013) calismalarda mevcuttur. Goraldigu gibi tek ebeveynli aile ve bu ailelere
yonelik cesitli arastirmalar yapiimistir. Ancak tek ebeveynli aileye sahip okul 6ncesi cagindaki ¢ocuklarin
karsilastiklari problemleri, davranis bozukluklarini ve bu ¢ocuklarin 6gretmenlerinin bu ¢ocuklara iliskin goris
ve uygulamalarini inceleyen calismalar pek mevcut degildir. Bu ¢alisma literatlirdeki bu boslugu dolduracak
farkli ve 6zgun bir calismadir.

Problem; Sinifinda tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuk bulunan okul éncesi 6gretmenlerinin bu ¢ocuklara iliskin
gorusleri ve uygulamalari nelerdir?
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YONTEM

Bu arastirma nitel arastirma yonteminin kullanildigi betimsel bir calismadir. Arastirmada sinifinda tek
ebeveynli aileye sahip cocuk bulunan okul 6ncesi 6gretmenlerinin bu ¢ocuklara iliskin gorisleri incelenerek
cocuklarda gozlemledikleri davranis problemleri tespit edilmis ve 6gretmenlerin karsilasilan davranis
problemleriyle bas etmede hangi uygulamalari yaptiklari yari yapilandiriimis miilakat teknigiyle belirlenmistir.
Bu arastirmada arastirmanin dogasina uygun temel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Bu desen sosyal
bilimlerde yapilan arastirmalarda en sik kullanilandir. Bu calismada olgu bilim, etnografya, kuram olusturma,
durum calismasi ya da eylem arastirmasi yapilmamistir. Ancak bu arastirmada temel nitel arastirma deseni,
tek ebeveynli aileye sahip cocuklarda goériilen davranis problemlerini ve 6gretmenlerin bu problemlerle bas
etme stratejilerini yorumlayici bir yaklasimla temel diizeyde anlamak amaciyla kullaniimistir (Ozden ve
Cavlazoglu, 2015; Patton, 2014; Yildirim ve Simsek, 2016).

Calisma Grubu

Bu arastirmadaki calisma grubu siniflarinda tek ebeveynli aileye sahip cocuk bulunan okul &ncesi
o6gretmenlerinden olusmaktadir. Bu calismada Kartopu/Zincirleme 6rnekleme y&ntemi kullaniimistir. Kartopu
ornekleme yénteminin ilk asamasinda istenen 6zellikleri tasiyan katiimcilar saptanir ve onlarla gériisme
yapihir. Bu 6rnekleme yénteminde amac calisilacak iyi drnekler ve gorisilecek verimli insanlara ulagmaktir
(Balci, 2009; Patton, 2014; Yildirim ve Simsek, 2016). Bu calismada ilk olarak okul mudurlerine ulasilmis, daha
sonra 6gretmenlere ve onlarin yonlendirdigi diger 6gretmenlere ulasilarak sinifinda tek ebeveynli aileye sahip
cocuk bulunan 20 okul dncesi 6gretmeniyle yari yapilandinlmis mulakat teknigi kullanilarak gérismeler
yapilmistir. Arastirmaya katilan kisilere iliskin bazi tanimlayici bilgiler tablo1 de verilmistir.

Tablo 1
Calisma grubuna dahil edilen 6gretmenler ve sinifina iliskin demografik bilgiler
Bilgiler N %
1-5vil 6 18,8
Ogretmenin mesleki kidemi 6-10 YIl 10 31,3
11-20 Yl 3 94
20 yil ve Uzeri 1 3,1
Ogretmenin medeni durumu Evli 14 70,0
Bekar 6 30,0
Sinifindaki Cocuklarin Ailelerinin Bosanma 18 56,3
Parcalanma Durumlari Ayri Yasama 12 37,5
Vefat 2 6,3
Ogretmenlerin Siniflarindaki Tek Ebeveynli 1 Cocuk 13 40,6
Cocuk Sayilari 2 Cocuk 6 18,8
3 Cocuk 3 9,4
Ogretmenlerin Yetistikleri Aile Durumlari Tam Aile 19 62,5
Tek ebeveynli Aile 1 37,5
Kiz 13 40,6
Cocuklarin cinsiyeti Erkek 19 494
Cocuklarin yasi 5 yas 18 56,3
6 yas 14 43,7

Tablo 1 incelendiginde gorisilen 6gretmenlere ve gdzlemledikleri cocuklara iliskin bilgiler dort genel bashk
altinda toplanmistir. 20 Okul Oncesi Ogretmeniyle gériisiilmis, égretmenlerin cogunlugu mesleki acidan 5
yilin Uzerinde goérev yaptiklarini belirtmislerdir (f=14). Gorisilen 20 6gretmen tek ebeveynli aileye sahip
toplam 32 c¢ocuk hakkindaki goézlemlerini aktarmistir. Bu ¢ocuklarin parcalanma durumlar tabloda
belirtilmistir. Ogretmenlerin cogu cocukken tam ailede yetistiklerini sadece bir 5gretmen tek ebeveynli ailede
yetistigini sdylemistir. Ogretmenlerin cogu (f=13) sinifinda sadece bir tane PASC oldugunu, 6gretmenlerden
bazilari siniflarinda iki ya da ti¢ PASC oldugunu belirtmislerdir.

Veri Toplama Araci

Bu calismada arastirmaci ile arastirmanin 6znesi konumundaki kisi arasinda gegen kontrolll, amagh soézel
iletisim bicimi olan ve katilimcilarin bakis agilarini, yasantilarini, tecriibelerini, duygularini ve algilarini
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belirlemede etkili bir ara¢ kabul edilen yari yapilandirilmis gérisme kullanilmistir (Blyukoztark, Kilic Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2016; Cetin ve Arslan, 2016; Patton, 2014; Yildinm ve Simsek, 2016). Bu
baglamda arastirmacilar tarafindan olusturulmus gériisme sorulari Dumlupinar Universitesi Egitim Fakdiltesi
Okul 6ncesi 6gretmenligi anabilimdalinda gorevli 3 6gretim elamani goristine basvurulmus, gorisler
dogrulltusunda goriisme sorularina son hali verilmis ve veriler toplanmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada elde edilen veriler analiz edilirken betimsel analiz tekniginden faydalaniimistir. Betimsel
analizde elde edilen veriler, daha &nceden belirlenen temalara gére 6zetlenir ve yorumlanir (Yildirm ve
Simsek, 2016). Arastirmada elde edilen veriler betimsel analizler yapilarak yorumlanmistir. Arastirmanin
bulgular tablolastirilirken calismaya katilan 6gretmenler 01,02,..020 seklinde kodlanarak bulgularda
gosterilmistir. Bazi 6gretmenlerin siniflarinda birden fazla tek ebevenyli cocuk bulundugundan kodlama
yapildiginda hangi cocuk ile ilgili goriise yer verilmis ise ¢cocuklar numaralandirilarak dipnot seklinde (6rnegin
014,, 6gretmen 14'in 2. cocuk hakkindaki gériisi) tablo icinde verilmistir.

BULGULAR

Bu bolimde arastirmanin problem ve alt problemlerine iliskin bulgulara yer verilmstir.

Tablo 2
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Aile Durumlarina Yénelik Gérislerine iliskin Bulgular
Tema f | Ogretmenler
Annesiyle yasiyor / Babayla bazen gériisiiyor 18 | 024, 05, 07, 08, 09, 09, 010, O12,
0144, 014, 015, 015, 016, 016,
0165 017, 019, 019;
Anneyle yasiyor / Babayla hi¢c gériismiyor 7 | 01,02, 62,06, 011, 019, 020
Babayla yasiyor / Anneyle bazen gériisiiyor 4 | 04,07, 013,014,
Anneanneyle yasiyor / Ebeveynle nadiren gorisiyor 1 018

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin tek ebeveynli aileye sahip cocuklarin aile durumlarina yonelik gorusleri
4 tema altinda toplanmistir. Cocuklarin genelde annelerin yaninda yasadigi babayla ara ara goristukleri
gorulmektedir. Babalarini kaybetmis ya da hi¢ gériismeyen cocuklar varken anneleriyle hi¢ gérismeyen cocuk
gorulmemistir, az siklikla da olsa cocugun anneyle iliskisi devam etmistir. Ayrica tablo incelendiginde ailelerin
tamaminin tek ebeveynli aile olduklar gorilmektedir. Aileler ayrilsalar bile ¢ocugun yaninda yasamadigi
ebeveyni diizenli olarak gérdiigu, aileye rastlanmamistir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu (f=18) siniflarinda bu
cocuklarin anneleriyle yasadigini ve ¢ok az siklikla babalariyla gorisme firsatlarinin oldugunu belirtmislerdir.
O5 '5 senedir anne baba ayrt yasiyor, baba 2 yasindayken birakip gitmis, baska bir sehirdeymis bazen babastnin
yanina gidiyor." 012 ‘Cocuk annesiyle kaliyor, baba farkli bir sehirde bazen geliyor.” seklinde belirtmiglerdir.
Ogretmenlerin  bir bélimi (f=7) cocuklarin annesiyle yasadigini ve babayla hi¢ gérismediklerini
belirtmislerdir. O6 ‘Annesi ona hamileyken babasint kaybetmis, babasint hic gérmemis.” O11 ‘Babasint hi¢
gérmedi anne karnindayken ayridmuslar.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden (f=4) siniflarindaki bu
cocuklarin babalariyla yasadigini ve anneyle bazen géristigiini belirtenler olmustur. ©14 ‘Babayla yastyor,
anneyi cok gérmiiyor’ O13 'Su an velayeti babada anne yok, anneyle cok nadir gériisiiyor 1 sene boyunca belki
bir kere gérdii cocuk.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden sadece biri cocugun anne ve babadan
tamamen uzakta ve nadiren géristiiklerini ifade etmistir. 018 'Anne baba ayrilmus ikisi de farkli sehirde cocugu
anneanneye birakmislar. Anne baba cok fazla ilgilenmiyorlar cocuk anneanneye anne diyordu.” seklinde cevap
vermistir.
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Tablo 3
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarda Goézlemledikleri Davranis Problemlerine Yénelik
Gériislerine liskin Bulgular

Ogretmenler

01, 03, 05, 06, 08, 09, 013, 014, O15, 016, O19
02, 03, 04, 69, 013, 014, 015, O16
01, 02, 03, 08, 012, 013, 014, 617
01, 02, 65, 010, 015, 016, ©19, 620
02, 05,010, 013, 014, 016, 19, 620
01, 02, 66, 08, 010, 013, 014

02, 03,06, 014, 017, 018

04, 07, 613, 018, 019

05, 06, 08, 019, 620

05, 012, 614, 615, 018

02,03, 013, 016,019

01,011, 014, 615

Tema

Sosyal ortamdan uzaklasma
Kendini ifade Edememe
Korku ve Tedirginlik
Saldirgan Davranislar
Agresif, Hirgin

icine Kapanik, Cekingen
Dikkat daginikligi

Yalan Soyleme

Kural tanimama
Duygusal dengesizlik
Cekingenlik

Ofke Nébetleri

—_

SN WINIDM MM UILMIMILIO (N |O|0|(0 |0 |—= =

Kabullenmeme 02, 04, 67,013
Yemek yeme problemi 03, 08, 09, 020
Kekeleme 03, 09, 016, 017
Alt 1slatma 03,010, 016
Ozgliven eksikligi 02,012

Asiri ilgi Bekleme 07, 08

Tirnak Yeme 014

Asin Titizlik 016

Kifiir Etme 08

Daginiklik 04

Tablo 3 incelendiginde &gretmenlerin siniflarinda bulunan tek ebeveynli aileye sahip cocuklara iligskin
gérisleri 22 tema altinda toplanmistir. Ogretmenlerin cogunlugu (f=11) tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarin
sosyal ortamdan uzaklastiklarini belirtmislerdir. ©19 ‘Sosyal ortamlara katiim konusunda sikintiliydr.’ O8
‘Genelde bireysel olmay: seven bir cocuk, grup oyunlarinda katilmak istemezdi.’ seklinde cevap vermistir.
Ogretmenlerin cogu (f=8) tek ebeveynli aileye sahip cocuklarda dil gelisimlerinde gerileme davranislari
goézlemlediklerini ¢ocuklarin kendini ifade etmede problemler yasadiklarini sdylemislerdir. O4 ‘Bu siirecte
kendini tanitmada kendini anlatabilme de biraz zayiflad.’ 016 'Stnifimdaki bosanmis aileye sahip cocukta
kendini ifade etmede problemler yasanwor.” seklinde belirtmistir. Yine 6gretmenlerin cogunlugu (f=8) bu
cocuklarda asir derecede korku ve tedirginlik hallerini gézlemlediklerini belirtmistir. O17 ‘Asirt derecede
korkaklik ve tedirginlik var sesinizi normal bir sekilde sark: sdylerken bile, ytikseltseniz korkabiliyorlardi, gézler
actlyordu bakuslar degisiyordu. ©13 'Benimle hichbir zaman g6z géze gelmezdi tedirgindi.' seklinde cevap
vermistir. Ogretmenlerin yarisina yakini (f=8) bu cocuklarda arkadaslarina, égretmenine, kendine ya da
ailesine karsi saldirgan davranislar sergilediklerini belirtmislerdir. 01 'Ogretmenine ve arkadaslarina saldirgan
davranislar sergiliyordu.’” O5 ‘Arkadaslarint sirma davramisi  gésteriyordu.’ O15 'Siddete meyilliydi
arkadaslarina oyuncak atiyordu vuruyordu.” seklinde belirtmislerdir.

Tablo incelendiginde &gretmenlerin yine blyuk bir bdlimu (f=8) tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarin
davranislarini agresif ve hircin olarak tanimlamislardir. 010 ‘Bosanma siirecleri basladiginda davranislarinda
daha hircin olmaya basladi’ O16 ‘Onceden ne kadar efendi bir cocuktu, anne baba yeni ayrildi bosanma
asamasinda su an cok hircin ve agresif bir cocuga déndistii.’ O§retmenlerden bir bélimii (f=7) sinifindaki PASC
hakkinda oldukca icine kapanik, sessiz ve yalniz oynamayi tercih ettigini belirttiler. O13 ‘Benimle cok fazla
konusmazdi arkadaslariyla cok fazla konusmazdi, genellikle icine kapali bir cocuktu.' O6 'Cok cok konusmuyor,
cok sessiz duruyor, arkadaslarla cok cok muhabbete girmiyor, bir tane arkadast var ve onunla zaman geciyor
onun disinda cok arkadaslarla diyaloga gecmiyor.' seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerin diger bir
bolimi (f=6) PASC'larda dikkat daginikigi oldugunu, odaklanamadiklarini ve bu cocuklarin sinif ici
etkinliklerde sirekli dalgin oldugunu gdzlemlediklerini belirtmislerdir. O14 ‘Bosanma asamasindan sonra
dikkat toplamada zorlandi.’ O17 ‘Siirekli hayaller aleminde yakaliyordum dalip gidiyordu, séylediklerime
odaklanamuwyordu dikkati oldukca daginikti.” seklinde belirtmislerdir.
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Ogretmenlerden bazilari (f=5) bu cocuklarda yalan séyleme davranigi gzlemlediklerini belirtmistir. ‘Babastyla
kalan 6grencim annelerle ilgili bir etkinlik yapacaktik benim annem hastanede yatiyor ameliyat oldu dedi bana.
1-2 giin sonra annenin yanina gittin mi dedim bu kez, anneannem hasta annem onun yantna gitti dedi. Sonra
égrendim ki annesi ameliyat olmamis, anneannesi hasta degilmis.’ O7 'Yalan séyleme davranist gézlemledim.’
seklinde belirtmislerdir. Bazi 6gretmenlerden (f=5) siniftaki bu c¢ocuklarla ilgili otorite tanimama ve sinif
kurallarina uymama konusunda ciddi baskalding gézlemlediklerini belirtenler olmustur. O8 ‘Kesinlikle kural
tanimaz, her sey onun kuralina gére olacak, eder kural diye bir sey varsa sdyle s6ylemleri vard. ben kuralt
olmayan bir 6gretmen olacagim seni yok edecegim, ki yarin okula kibrit getirecegim, okulu hepinizi yakacagim
diyordu. O6 'Daha cok kural tanimamazlik vardi, bir kural koydugumuz zaman diger cocuklarim, kuraldan
etkileniyorlar ama bu cocuga bir kural koydugunuz zaman glilliyor, sadece giiliiyor ve umursamuyor.’ seklinde
aciklamislardir. Ogretmenlerden bir bélimii (f=5) bu cocuklarda ani duygu degisiklikleri oldugunu, duygusal
bir dengesizlik hali yasadiklarini ifade etmislerdir. O5 ‘Nerde ne yapacadt belli olmuyor, duygusal bir
dengesizlik hali var. O15 'Sinifta durup dururken badtriyordu hicbir sebep yokken. O12 'Cok cabuk aglama
gozlemledim. Ogretmenim ben bunu yapamam deyip hemen aglamaya basliyor.’ seklinde belirtmislerdir.

Ailelerin parcalanmasi slirecinde ¢ocuklarda ¢ekingenlik davranisi gozlemleyen 6gretmenler (f=5) olmustur.
O3 'Diger insanlarla konusurken, kendi yasindan birisiyle konusurken bile kendini geri cekiyordu.' ©16 ‘Hemen
her seye cevap veren aktif bir cocuktu, kendini her seyden cekti.’ seklinde belirtmislerdir. Bu ¢ocuklarda kendine
zarar vermeye varan 6fke nébetleri gdzlemlediklerini sdyleyen égretmenlerden (f=4) 014 ‘Cocukta hircinlik
aglama nébetleri, éfke nébetleri, yiiksek.' O15 'Kendini yerlere atiyordu, duvarlara vuruyordu kafasint.’ seklinde
belirtmislerdir. Ogretmenlerden bazilan (f=4) &zellikle ailedeki parcalanmanin yeni oldugu zamanlarda
cocuklarda bu durumun kabul edilmedigini, kabullenme konusunda sikintilar yasandigini belirtmislerdir. 013
‘Anne, onunla kesinlikle ilgilenmiyor ama ¢ocuk her seferinde annem sunu yapti, annem bunu yapti, geldi gitti
beni aldt diyor. Annesinin olmayisini kabul etmek istemiyor.” O2 ‘Babast vefat eden cocuk babastyla ilgili hep
gelecekmis gibi bahsediyor. Hala varmis gibi bahsediyor. Babasint kaybedeli 2 yil oldu ve bu durumu kabul
etmiyor. Uzun bir yolculuga gitmis geri dénecekmis gibi dtisiiniiyor. Mezarina gétiirtilmiis, pedagoglardan
yardim alinmis bu konuda ama yine de kabullenmiyor bu durumu. Annesine diyormus babam gelsin bizi tatile
gotirsiin, piknige gidelim.” Sinifindaki tek ebeveynli aileye sahip cocuklarda yemek yeme problemi
goézlemlediklerini sdyleyen &gretmenler (f=4) olmustur. O8 ‘Yemek yemeyle ilgili problemleri vard.. Kahvalti
yapmama makinast icat edecegim diyordu.’ O9 'Yemek yemeyi reddediyor ¢ok zayift, hala zayif bu yiizden
hastanede yattigt zamanlar olmus." seklinde aciklamiglardir. Bu ¢ocuklarda kekeleme davranisi gézlemleyen
dgretmenler (f=4) olmustur. O3 ‘Evde o giin korktugu olumsuz bir olay yasanmissa kekeleme davranslart
oluyordu.' 016 ‘Kekeleme davranist gézlemledim.’ seklinde belirtmisleridir.

Siddetli gecimsizligin yasandigi ve parcalanma slrecindeki ailelerin cocuklarinda alt 1slatma davranisi
gozlemleyen dgretmenler (f=3) olmustur. O10 'Gecen sene bosanma siirecinde altina yapmaya baslamst,
bez baglyorlardi.’ O16 'Ailesi bosanma siirecinde olan ¢ocuk arada altina kagiryordu.’ seklinde belirtmiglerdir.
Ogretmenlerden cok azi (f=2) ¢ocuklarda dzgiven eksikligi ve asiri ilgi bekleme davranisi gézlemlediklerini
belirtmistir. 012 ‘Ozgiiven problemi var' O7 “Mesela annesi olmayan 6grencim arkadaslarinin anneleri geldigi
zaman gidip onlara saridmalar, bana karst asurt bir ilgi béyle yaparak kendisiyle ilgilenilmesini istiyordu.’
Seklinde belirtmistir. Ogretmenlerden nadiren (f=1) bu cocuklarda tirnak yeme, daginik olma, kiifir etme ve
asin titizlik gézlemlediklerini belirtenler olmustur. O8 ‘Eger bir arkadasina kizdiysa argo kelimeler kullanurdt.'
014 'Stresle tirnak yeme bagladi’ 016 'Masaya dokunsa hemen, ellerimi yikayip geleyim diyordu.’ O4 '‘Onceden
daha derli toplu ve diizenliydi ama ayrilmadan sonra daha daginik olmaya basladt.’ seklinde belirtmislerdir.
Ogretmenlerin timi yasanan bu davranis problemlerinin ayriimanin ya da ¢lim olaylarindan hemen sonra
daha siddetli sekilde gorildiguni cocuk geride kalan aile bireyleri tarafindan desteklenirse bu problemlerde
azalmalar gozlemlediklerini belirtmislerdir.
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Tablo 4
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklara Yénelik Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tema f Ogretmenler

Ozel ilgi 18 01, 02, 03, 04, 65, 07, 08, 09, 0610, O11, 012,
013, 014, 615, 616, 017, 019, 20

Cocukla Birebir Konusma 16 01, 02, 63, 04, 05, 06, 09, 010, 011, 612, 613,

014, 615, 016, 18, 020

Diger Velilerle i§ Birligi 10 03, 04, 05, 06, 07, 014, 615, 016, 017, 018
Ali Ziyareti 6 02, 03, 04, 09, 010, 017
Goérmezden Gelme 4 01, 05, 07, 014
Sorumluluk verme 4 02, 07, 616, 620

Oyun Oynama 3 01,017,018

Hediye Verme 3 07,08, 014

Anne-Baba Kavrami 2 01, 620

Uzerinde Durmama

Empati Kurma 2 018,019

Aile Egitimleri 1 06

Oziir Diletme 1 05

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin sinifindaki tek ebeveynli aileye sahip ¢cocuklara yénelik uygulamalarina
iliskin verilen cevaplar 12 tema altinda toplanmistir. Ogretmenlerin tamamina yakini (f=18) sinifindaki tek
ebeveynli aileye sahip cocuklara ézel ilgi gésterdiklerini belirtmislerdir. O3 ‘Digerlerinden daha fazla sevgiye,
ilgiye ihtiya¢ duydudu icin diger égrencilere hissettirmeden 6zel ilgilenmeye calistim.’ O20 'Serbest etkinlik
zamanlarinda onunla ézel olarak ilgileniyordum’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerin biyiik cogunlugu
(f=16) sinifindaki bu cocuklarin ailevi sorunlari ve davranis problemleriyle ilgili birebir konustuklarini
séylemistir. O5 ‘Cocukla goz géze gelerek ve onunla aynt hizada konusmaya calistyorum.” O12 ‘Yasadigimiz
problemle ilgili yanina gidip sartliyorum ve konusuyoruz.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerin yarisi bu
cocuklara iliskin uygulamalarinda siniftaki diger ¢ocuklarin velileriyle is birligi yaptiklarini ifade etmiglerdir.
O3 'Her sene veli toplantist yapwyoruz, cocuklarin ézel durumlart hakkinda bilgi veriyoruz ve bu konuda
yardimct olmalarwint istiyoruz.” ©14 ‘Bosanma yasayan iki égrencimin anneleri maddi acidan stkintidaydi diger
velilerle is birligi yaptik, maddi yénden destek olmak icin onlart tesvik ettim.” Ogretmenlerin bir bélimi (f=6)
sinifindaki bu ¢ocuklarin durumu hakkinda daha derinlemesine bilgi edinebilmek aileyi bilinglendirmek ve is
birligi yapmak icin aile ziyaretleri yaptiklarini belirtmislerdir. O2 ‘Aileyi tanimak ve cocuktaki problemleri
gidermek icin éncelikle veli ziyaretinde bulundum.' ©10 'Aile ziyareti yaptigimda bana cok garip gelen seylerle
karsiastim." seklinde ifade etmislerdir. Ogretmenlerden bazilar (f=4) bu cocuklardaki &zel durumu ya da
gozlemledikleri davranis problemlerini gérmezden geldiklerini belirtmislerdir. O1 '‘Gérmezden geldigim
zamanlar oldu ama etkili olmadt.’ O5 ‘Bazen gérmezden geliyorum.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden
bir kismi (f=4) cocuklarda gozlemledikleri davranis problemleri ¢cocuklara sorumluluk vererek gidermeye
calistiklarini ifade etmiglerdir. O7 ‘Sinif icerisinde kiiciik sorumluluklar veriyordum.' 020 ‘Arkadaslariyla uyum
saglamast icin sorumluluklar veriyordum.’ seklinde belirtmisleridir.

Bazi 6gretmenler (f=3) cocuga oyunla ulasmaya calistiklarini séylemistir. O18 'Bir stkintist oldugunda hadi gel
oyun oynayalim diyordum ve oyunda sorular sorarak konusturmaya calistyordum.” O17 ‘Konusarak ona
ulasamadum ama oyunla (izerindeki kirginligt atmaya calistim.” Seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden bir
kismi (f=3) karsilastiklari problemlerde cocuklara cesitli hediyeler verdiklerini ifade etmislerdir. 014 'Diger
cocuklardan ayrt olarak hediye s6zii verdim ve aldim’ O8 ‘Deniz kabuklarina ilgi sarmust,, deniz kabuklarindan
bir kutu aldim, cok mutlu oldu.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden cok az bir kismi (f=2) cocuklarin dzel
durumlari Uzerinde durmadiklarini, o cocuklarin aile durumlarina 6zel olarak atifta bulunmadiklarini
belirtmislerdir. O1 ‘Annesi olmadidi icin anne kavramwnin iizerinde hi¢c durmuyorum.” O20 ‘Konum neyse
standart bir sekilde isliyordum. Ozel olarak bu konu lizerinde durursam cocukta cok liziiliir, problem yasar diye
diisiiniiyordum.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden cok azi (f=2) cocuklara yaklasirken onlarin
durumunu daha iyi anlayabilmek icin empati kurmaya calistigini belirtmistir. 018 ‘En biiyiik kaynagim empati,
cocuk acaba neden bu davranist sergiliyor, okula gelmeden énce ne yasadit acaba bu neyin tepkisidir diye
diisiiniiyorum.” Ogretmenler nadiren (f=1) aileleri bilinclendirmek icin aile egitimleri dizenlediklerini, cocuk
uygunsuz bir davranista bulundugunda davranisindan dolay éziir dilettigini belirtmistir. O6 ‘Aile Egitimleri
yapiyoruz fakat yeterli katim olmuyor’ O5 ‘Hatali bir davranis karsisinda mutlaka arkadasindan 6ziir
diletiyorum.’ seklinde belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin timu siniflarinda tek ebeveynli aileye sahip cocuk
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varsa ilk is olarak ailesiyle iletisime gegtiklerini ve donem igerisinde surekli iletisim halinde olmaya calistiklarini
belirtmislerdir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileden Gelen Cocuklara Yénelik Uygulamalarinda Kullandiklari Bilgi
Kaynaklarina Yénelik Gérisglerine iliskin Bulgular

Tema f  Ogretmenler

Kitap, Dergi, Makale 8 05, 08, 013, 014, 617,018, 019, 620
Tanidik Uzman Bir Arkadas 7 01,08, 010 016, 017,019, 020
Mesleki Tecriibe 6 06,012 013 014,017,018
Meslektas 5 05 010, 013, 015, 017
Ogrencinin Ailesi 5 02 08 013 017 019

Okul Rehberlik Servisi 4 02,03 09 010

internet 4 09, 018,019 620

Universite Egitimindeki Bilgiler 2 07015

Annelik tecriibesi ve icglidiisi 2 012,014

Rehberlik Arastirma Merkezi 1 019

Stajyer 1 017

Egitim, Seminer, Kurs, Bilgilendirme Toplantisi 1 03

Tablo 5 incelendiginde &gretmenlerin tek ebeveynli aileden gelen c¢ocuklara yonelik uygulamalarini
gelistirirken bagvurduklar bilgi kaynaklarina iligkin gérigleri 12 tema icerisinde toplanmistir. Ogretmenlerin
c¢ogu (f=8) uygulamalarini gelistirirken daha ¢ok kitap, dergi, makale ve cesitli bilimsel yayinlardan
faydalandiklarini belirtmislerdir. 18 'Yayin organlarindaki biitiin bu uzmanlarwn, cocuklarla ilgili gériislerini
takip ediyordum, Dogan Ciiceloglu ve Ustiin Dékmen, kitaplarint okuyorum. O5 'Elimizde olan kitaplardan
okumaya calistyorum.” seklinde ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bir bdlimu (f=7) okullarinda okul rehberlik
servisi olmadigi icin ya da rehberlik arastirma merkezlerinden gerekli destegi alamayacaklarini distindukleri
icin daha cok tanidik uzman bir arkadaslarindan destek aldiklarini belirtmislerdir. ©8 'Okul rehberlik servisimiz
yok yakin bir rehber 6gretmen arkadasim var onunla sik stk gbzlemlerimi paylastyyorum onun gériislerine cok
deger veriyorum ondan destek aliyorum.” O16 'Rehberlik arastirma merkezine yénlendirsem ailenin bir 6n
yargist var benim ¢ocuguma ne oldu da oraya génderiliyor diyecek o yiizden bir psikolog arkadasim var ondan
yardim aldim. Okulda bir rehberlik servisimizde yoktu.! O15 'Ev arkadasim rehber 6Gretmendi ondan yardim
aldim, rehberlik arastirma merkezine ydnlendirdim bir stirii engel ¢tkardilar, 6nce 7 yasina gelsin ondan 6nce
bir sey yapilmaz dediler. Okul éncesi cagindaki cocuklart pek umursamuyorlar. lyi ki arkadasimdan yardim
almisim, cocugun Ustiin yetenekli oldugu anlasildl.’ seklinde belirtmislerdir.

Ogretmenlerden bazilan (f=6) bu cocuklara yénelik uygulamalarini gelistirirken daha cok mesleki
tecriibelerini kullandiklarini belirtmislerdir. O6 ‘Kendi deneyimlerimden yola ¢tktim. 018 'Ozellikle yullarin
getirdigi bir tecriibe var.' seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden (f=5) meslektaslarinin tecriibelerinden
faydalandiklarini, onlara danistiklarini sdyleyenlerde olmustur. O5 ‘Ogretmen arkadaslara sizin yasadiginiz
béyle bir tecriibe var mt siz ne yaptyorsunuz, nasil bir yéntem izliyorsunuz diye soruyorum,” ©10 ‘Daha cok
diger meslektaglarimla konustum, bu konuyla ilgili siz problem yasadiniz mu diye fikir alisverisinde bulundum.’
seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden (f=5) uygulamalarini gelistirirken ilk olarak &grencinin ailesiyle
iletisime gectiklerini ve cocukla ilgili uygulamalarina temel olusturabilecek bilgileri aileden edindiklerini
belirtmislerdir. 02 ‘Aile ile iletisimimizi bu konuda sagliklt oldugunu diisiiniiyorum. Benim bu konudaki
kaynagim aile oldu.’ ©8 'Benim icin anne-baba birincil kaynak.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden bir
kismi (f=4) uygulamalarini gelistirirken okul rehberlik servisiyle calistiklarini ifade etmislerdir. 02 'Benim
tereddtitlerim vardi hem sosyal duygusal hem de bilissel anlamda kaygilarim oldugu icin okul rehberlik
servisiyle calistk.” O9 'Rehberlik servisi varken, yararlandigim zamanlar oldu c6zemedigim durumlarda
danistim.’ seklinde belirtmislerdir.

Bilgi kaynagi olarak interneti kullanan égretmenlerden (f=4) 018 ‘internetten televizyonda kagirdigim egitim
programlarinin tekrarlarini izlerim, arastinnm.” Q9 ‘internetten arasturdigim durumlar oldu.’ seklinde
belirtmislerdir. Ogretmenlerden cok azi (f=2) Gniversite egitimindeki bilgileri kullandiklarini belirtmistir. 015
'Bilgi kaynad olarak daha 6nceden (iniversite gérdiigiimiiz dersler gecerli.' O7 'Bu cocuklara nasil davranimast
konusunda profesyonel degiliz ama iiniversitede sinif yénetimi aldik, ézel cocuklarla ilgili gerekli olan egitimin
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ne kadarint aldik bilemiyorum ama ben elimden geleni yaptigimt diisiiniiyorum.’ seklinde belirtmislerdir. Yine
dgretmenlerden cok azi (f=2) annelik tecriibesi ve icglidiisiiyle hareket ettigini belirtmistir. 014 'Kendimden
baska kaynaga danismadim. Biraz annelik icgiidiisiiyle hareket ettim.’ ©12 ‘Annelik tecriibelerim ve vicdanimla
hareket ettim.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenler nadiren (f=1) bu konuda rehberlik arastirma
merkezlerine basvurduklarini, siniflarindaki stajyerlerden yardim aldiklarini ve bu konuda egitim, seminer
calismalarina katildiklarini belirtmiglerdir. ©19 ', Cocugun davranislarinda farklilik oldugunu hissettim ve
Rehberlik Arastrma Merkezine yénlendirdim.' O17: 'Stajyerlerimden ¢ok faydalandim.” O3 ‘Gérev yaptigim
okulda diizenli olarak béyle cocuklara nasil yaklasimasiwyla ilgili egitimler veriliyordu. Onlara katildim.’
seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 6
Ogretmenlerin Kendi Yetistikleri Aile Durumuna Yénelik Gériislerine iliskin Bulgular
Tema f Ogretmenler
Tam Aileye Sahiptim 19 01,02, 03, 04, 05, 07, 08,09, 010,011,012, 013, 014, 015,

016,017, 018, 020
Tek ebeveynli Aileye Sahiptim 1 019

Tablo 6 incelendiginde gorisilen 6gretmenlerin cogunlugu (f=19) yetistikleri aile durumunun tam aile
oldugunu belirtmislerdir. Sadece bir 6gretmen tek ebeveynli ailede yetistigini ifade etmistir. Bu durumun
ailelerle olan iletisimini etkiledigini, onlara daha ¢ok yardimci olmak istedigini ve kendi yasantisindan érnekler
verdigini anlatmistir. 019 ‘Babam siirekli baska yerlerde calistyordu. Ben gérmeden biiyiidiim oldugunda da
cok mutlu degildik simdi de ayriar. Bu durum beni kamgilad., belki su duruma gelemeyecektim. Cevremde
dgretmen olan egitim alan kimse yok belki égretmen olamayacaktim beni hurslandurd.. Bu durum ailelerle olan
iletisimi degistiriyor ve aile durumlarwyla ilgili sikintilarda onlart teselli ediyorum, bir cocuk mutsuz bir ailede
yetismektense mutlu iki ayrt insann yetistirmesi daha iyi ve olumlu oldugunu ifade ediyorum kendimden 6rnek
veriyorum. Biiytirken, cok mutsuzluklarla yasadim keske bunlart hic gérmeseydim yasamasayd ki ayrt yerlerde
olsalardi ayrt ayrt gériisseydim keske dyle olsaydi diyorum. Mutsuzluklart gérmek insanda daha olumsuz etkiler
ve tahribatlar yaratiyor.” seklinde cevap vermistir.

Tablo 7
Siniftaki Diger Cocuklarin Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklara Nasil Davrandiklarina Yonelik Ogretmen
Géruglerine iliskin Bulgular

Tema f Ogretmenler

Problem yasanmiyor 11 02, 07, 09, 010, 011, 012, 014, 615, 16, O17, O19
Daha duyarli olma 3 04, 014,018

Dislama 2 03, 620

Arkadasindan sikéyetci olma 2 01, 06

Karsi tepkide bulunma 1 010

Catisma yasiyorlar 1 01

Tablo 7 incelendiginde 6gretmenlerin siniftaki diger cocuklarin tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklara nasil
davrandiklarina iliskin 6gretmen gorlsleri 6 ana tema etrafinda toplanmistir. Bu 6gretmenlerden ¢ogu (f=11)
siniftaki diger cocuklarla tek ebeveynli aileye sahip cocuklar arasinda herhangi bir problem yasanmadigini
ifade etmislerdir. 015 'Cocuklarda herhangi bir ayrim olmuyor ben gézlemlemedim.” O19 'Arkadaslart onun
ézel durumunun farkinda degillerdi problem yoktu.' seklinde belirtmiglerdir. Ogretmenlerin yaridan fazlasi
herhangi bir problem gézlemlemese de siniftaki diger cocuklarin tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarla farkli
problemler yasadigini gézlemleyen 6gretmenler olmustur. Bu 6gretmenlerden bazilar (f=3) siniftaki diger
cocuklarin onun 6zel durumunu bildikleri icin bu ¢ocuklara karsi daha duyarli davrandiklarini sdylemislerdir.
018 'Daha hassas kavrayict ve sevgi dolu davranworlard..'

Ogretmenlerden bazilar (f=2) siniftaki diger cocuklarin bu ¢ocuklari disladiklarini gdzlemledigini séylemistir.
03 ‘Evde ilgilenen olmadidt icin cocuk geceden uykuda (izerine tuvaletini yapmus oluyordu ve dylece okula
geliyordu, ben fark edersem kiyafetlerini degistiriyorduk ama benden énce ¢ocuklar fark ederse kétii koktugu
icin onunla oynamak istemez ve dislarlardi.’ 020 'Hircinligint kontrol edemedigi zamanlarda diger arkadaglart
onu istemiyorlard..’ seklinde ifade etmiselerdir. Ogretmenlerden bazilari (f=2) diger cocuklarin bu cocuklara
iliskin strekli sikayetci olduklarini belirtmisleridir. O1 ‘Siirekli tartistiklart icin gelip bana sikdyet ediyorlar.’
Seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerden biri tek ebeveynli aileye sahip cocugun davranislarina gére ne
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yaparsa ayni sekilde diger cocuklarin da karsilik verdigini belirtmistir. 010 ‘Arkadaslarinin, hircin bir davranist
olursa tepki olarak gésteriyorlar diyelim ki vurdu ya da bir kétii s6z s6yledi, aynt sekilde karsiuik veriyorlar.’
seklinde belirtmistir. Ayrica égretmenlerden biri bu cocuklar arasinda catismalar yasandigini séylemistir. O1
‘PASC dider arkadaslarina iyi davranmadigt icin ¢atistiklart oluyor, stirekli tartistiklart oluyor.” seklinde cevap
vermistir.

Tablo 8
Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklara Yénelik Uygulamalarinin Yeterliligiyle ilgili Ogretmen Gérislerine iligkin
Bulgular

Tema Ogretmenler

05, 67, 08, 013, 015, 017, 018, 019, 620
03, 04, 69, 610, 611, 012, O16
01, 62, 06, 014

Kismen yeterli oldugumu disiiniyorum
Yeterli Oldugumu Disltnuyorum
Yetersiz Oldugumu Distindyorum

A0 |

Tablo 8 incelendiginde 6gretmenlerin tek ebeveynli aileye sahip cocuklara ydnelik uygulamalarina iligkin
yeterlilikleri 3 ana tema altinda toplanmistir. Ogretmenlerin cogunlugu (f=9) bu konuda kendilerini kismen
yeterli gérdiiklerini ifade etmislerdir. O8 ‘Kismen yeterli oldugunu diisiiniiyorum, daha fazlast olabilir olmali
ama okulun sartlar, sinif mevcudu ve baska problemli dgrencilerin olmast bunlart etkiliyor. O yiizden
yetemiyorum yetisemiyorum.” 013 ‘Ne 6yle ne béyle idare edecek kadar yeterli oldugumu diigiiniiyorum.’
seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir bslimi (f=7) ellerinden geleni yapmis olmanin bu konuda yeterli
hissettirdiklerini ifade etmislerdir. O9 ‘Cézemeyecegim bir problem olmad: o yiizden yeterli oldugumu
diisiiniiyorum.’ O4 ‘Evet yeterli oldugumu diisiiniiyorum, elimden geleni yaptim.’ seklinde ifade etmislerdir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin biytk bir bdlimi (f=16) bazilari kismen de olsa kendilerini yeterli gormektedir.
Ogretmenlerden (f=4) kendilerini yetersiz gérenlerde olmustur. O14 'Yeterli oldugumu diisiinmiiyorum.”
seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 9
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Akademik Basari Diizeylerine Yénelik Gorislerine iliskin
Bulgular

Tema f Ogretmenler

Akademik Basari Durumu lyi 13 01, 62, 03, 04, 67,4, 08, 011, O14,, O15,
016, 019, 019, 020

Akademik Basari Durumu Yetersiz 7 09, 012,, 0144, 0145, 015, 616, O19

Akademik Basari Durumu Orta Diizeyde 5 07, 02,, 010, 612,, 013

Tablo 9 incelendiginde 6gretmenlerin tek ebeveynli aileye sahip cocuklarin akademik basari dizeylerine
iliskin gériisleri 3 ana tema etrafinda toplanmistir. Ogretmenlerin biyiik bir bélimi (f=13) bu cocuklarin
akademik basari diizeylerinin iyi/yeterli oldugunu belirtmislerdir. O8 'Akademik basarist cok yiiksek bir
égrenci, Cok zeki oldugunu diisiiniiyorum ancak ilgisini cekebilmek gerekiyor.” O11 'Akademik basarist iyi tim
etkinliklere katir, gézlemler, kendi istegiyle etkinlikleri baslatwr stirdiirir.” seklinde cevap vermislerdir.
Ogretmenlerden bazilan (f=7) bu ¢ocuklarin akademik durumlarinin yetersiz oldugunu belirtmistir. O9
‘Bilissel acidan, eksik kald, ilgi diizeyi disiik galiba sadece bu actdan mu yoksa farklt duygusal problemlerden
mi onu bilmiyorum ama bu yil bayad, diger arkadaslarina gére yetersizdi.' O15 ‘Akranlarina gére akademik
basarist diigiikti.” Seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerden bazilari (f=3) bu ¢ocuklarin akademik basari
diizeylerinin orta diizeyde oldugunu belirtmislerdir. 013 ‘Akademik basarist orta diizeydeydi.' O12 'Akademik
basarist icin ortalama diyebilirim.” seklinde cevap vermislerdir.

Tablo 10
Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Sinif ici Etkinliklere Katilim Diizeylerine Yénelik Ogretmen Gérislerine
iliskin Bulgular

Tema f Ogretmenler

Etkinliklere Katiliyor 10 01, 024, 05, 07, 011, 012, 613, 016, 018, O19,
Etkinliklere Kismen Katiliyor 5 02,, 06, 08, 010, 019,

Etkinliklere Katilmiyor 3 09, 014, 615

Tablo 10 incelendiginde tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarin sinif ici etkinliklere katilim diizeylerine yonelik
ogretmen gorlsleri 3 ana tema altinda toplanmistir. Bu 6grencilerin sinif igin etkinliklere katildiklarini
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sdyleyen dgretmenler cogunluktadir (f=10). O1 ‘Etkinliklere katium saglyor. O7 'Genelde etkinliklere
katiiyordu.' seklinde cevaplamislardir. Ogretmenlerden bir bélimii (f=5) bu cocuklarin sinif ici etkinliklere
kismen katildiklarini belirtmislerdir. 019 ‘Baz: etkinliklere katilip bazilarina katimak istemiyordu daha cok
sosyal etkinliklere katiim konusunda sikintiltydr.’ O8 'Bazen evden mutlu geliyordu bazen cok mutsuz geliyordu
o elektrigi tutturmak gerekiyordu istiyorsa yaptordu, istemiyorsa da ben onu zorlamiordum.’ seklinde
belirtmislerdir. Ogretmenlerden az bir (f=3) kismi bu cocuklarin etkinliklere katiimak istemediklerini
belirtmislerdir. 015 'Hicbir etkinlige katiimak istemiyordu, bir sekilde katmaya calistyordum, ters tepiyordu yast
5 bucuktu. Sayt sayamuyor rakamlart yazamuyor hicbir sey yapamuwyordu Bir hastaligt var mt diye bakiyordum
oda yoktu ama ailenin durumu, onu ¢ok etkilemisti.’ O9 ‘Mesela makas etkinliklerinde ben yapamiyorum deyip
birakwordu. Mesela oyun etkinliklerinde buwrakip gidiyordu.’ seklinde ifade etmislerdir.

Tablo 11
Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Eksik olan Ebeveyn Yerine Kimi Model Aldiklarina Yénelik Ogretmen
Gérislerine iliskin Bulgular

Tema f Ogretmenler
Dede 10 02, 05, 06, 09, 010, 011, O16, 016, 017, B20
Babaanne 4 01, 04, 07, 620
Biyik Kardes 3 07,012,015
Hala 2 03, 64
Ogretmen 2 07,014

Day! 2 09, 018

Amca 1 02
Televizyondaki Karakterler 1 02

Mahalle Siitciisi 1 014

Anneanne 1 018

Kuzen 1 020

Tablo 11 incelendiginde 6gretmenlerin tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarin eksik olan ebeveyn yerine kimleri
model aldigina iliskin gorugleri 11 temada toplanmistir. Tablo 2 incelendiginde ¢ocuklarin daha cok (f=26)
babadan uzak yasadiklari gorilmektedir. Dolayisiyla bu tabloda da model olarak baba yerine gecebilecek
dede, amca, dayi kuzen gibi erkeklerin daha ¢ok eksik ebeveynin boslugunu dolduran modeller oldugu
gorilmektedir. Ogretmenlerin yansi (f=10) bu cocuklarin model olarak dedeyi gérdiiklerini belirtmislerdir.
09 'Baba yerine dede var evde onu model aliyor.’ O10 'Model olabilecedi, dedesi var, dedesinin diikkdnt var
oraya gidiyorlar, okuldan sonra hafta sonlar: genelde onunla beraber vakit gegiriyor...” seklinde belirtmislerdir.
Ogretmenlerden bir bolimi (f=4) ¢ocuklarin babaanneyi model aldigini séylemistir. O1' Daha cok
babaannesini model aliyor, onunla vakit geciriyor.” 020 'Anne yerine babaanneyi model aliyor.’ seklinde cevap
vermiglerdir. Ogretmenlerden (f=3) bu cocuklarin biiyiik kardeslerini model aldiklarini sdyleyenlerde
olmustur. O15 ‘Ablast vard sirekli ilgilenen onu model alyor olabilir.’ 012 ‘Liseye giden abisi vardi onu model
alyor olabilir.

Ogretmenlerden (f=2) bu cocuklarin halasini model alabilecegini séyleyenler de olmustur. O3 ‘Hala vardti o
ilgileniyordu onu 6rnek alamaya calisiyordu.” O4 'Anne yerine model alabilecedi bir hala vard..’ Seklinde ifade
etmiglerdir. Ogretmenlerden bazilan (f=2) bu cocuklarin 6gretmenini model alabilecegini séyleyenler
olmustur. O7 ‘Beni de model alwyor olabilir.” O14 ‘iki kiz 6grencim ikisi de beni model aliyor olabilir ikisi de
égretmen olmak istedigini séyliiyor.’ Seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenlerden (f=2) cocuklarin dayilarini
model alabilecegini séyleyenlerde olmustur. ‘Baba yerine dayi var ona ¢ok diskin.’ Seklinde cevap vermistir.
Bu modellerin disinda 6gretmenlerden nadiren (f=1) bu ¢ocuklarin anneanne, kuzen, amca, televizyondaki
karakterler ve mahalle siitciistinii model aldiklarini séyleyenler olmustur. O2 ‘Televizyonda gérdiiklerini 6rnek
alyor mesela kalem tutmas: bile yanlis ben ona dogrusunu gdsteriyorum ama o televizyonda nastl gérdiiyse
6yle yapmayu tercih ediyor.’ O 14 ‘Cok ilging siit getiren siitciiyii model alyor ve hatta kéy siitciisii olmak istiyor
stirekli onu anlatwor, sordum dedim kim dedim, koy slitciisii dediler onu model aldigint diisiiniiyorum cok
hayran ¢ok hosuna gidiyor. Baska bir meslek sahibi olmak istemiyorum diyor ben kdye traktdriimle gidecegim,
siit getirecegim, her giin anlatiyor. Cok seviyormus siitcii sokaga girdigi zaman isi glici birakip onu
izliyorlarmus, tanismuslar konusmuslar. Baska kimseden bahsetmiyor ama slitcli cok sempatik geliyor ona onu
seviyor. Seklinde cevap vermiglerdir. Ogretmenlerin timi cocuklarda gériilen davranis problemlerinin
azaltilmasi, pargalanma sirecini en az sorunla atlatabilmesi igin eksik ebeveynin yerini doldurabilecek bir
model olmasi gerektigini belirtmislerdir.
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Tablo 12
Ogretmenlerin Tek ebeveynli Aileden Gelen Cocuklara Yénelik Céziim Onerilerine iliskin Bulgular

Tema f Ogretmenler

Geride Kalan Ebeveyn ve Cocuk Psikolojik Olarak Desteklenmeli 11 01,02, 63, 04, 65, 06, 08,
010, 014, O16, 017

Aile-Okul-Ogretmen s birligi icerisinde Olmali 9 03, 04, 07, 08, 09, 014,
017,018, 019

Okul Oncesi Ogretmenlerine Tek ebeveynli Aileye Sahip ve Davranis 6 01, 03, 06, 010, 016, 018
Problemi Olan Cocuklarla ilgili Egitim Verilmeli

Asin  Gecimsizlik ve Siddetin Oldugu Ailelerde Olumlu Aile 6 07, 08, 014,615 017,019
Atmosferini Tekrar Olusturmak Mimkin Degilse Bosanma C6zim
Olarak Goériulmeli

Anaokullarina Rehber Ogretmen Kadrolari Tekrar Verilmeli

Aile Egitimleri Erken Cocukluk Déneminde Ailelere Ulastirilabilmeli
Bu Ailelere Aile Ziyaretleri Daha Sik Yapiimalidir

Anne Baba Ayriysa Calisma Saatleri Cocuklariyla Daha Fazla
ilgilenebilecekleri Sekilde Diizenlenmeli

Dogum Giinl, Anneler Gini gibi Ozel Ginler Yilda Sadece Bir Kez 3 03, 07,08
Tum Ebeveynlerin Katilacagi Sekilde Planlanmali

Tek ebeveynli Ailelerde Geride Kalan Ebeveyn Maddi Olarak 3 02,03, 017
Desteklenmeli

Ailelerin Parcalanmasi Sonucu Olusabilecek Travmatik Etkilerin 2 02,03
Azaltiimasi icin Aileler Sosyal Etkinliklere Yénlendirilmeli

Parcalanma Esigine Gelmis Aileler icin Bosanma Okullari 2 014,017
Mobil Rehberlik Servisleri Kurulmali 2 01,02

Tek Ebeveynli Ailelerde Cocugun Anne Yoksa Kadin, Baba Yoksa Erkek 2 06, O15

Bir Ogretmende Egitim Almasi Saglanmals

Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Bulundugu Siniflarda Yardma 2 015, 019,
Personel Bulunmali

Siniflardaki Tek ebeveynli Aileye Sahip Cocuklarin Sayisi Diger 1 014
Subelerle Orantili Dagitiimali

06, 67, 08, 013,019
02, 68, 618, 019, 620
02, 03, 617, 620
02,03, 012

w b~ U

Tablo 12 incelendigine 6gretmenlerin tek ebeveynli aileden gelen ¢ocuklara yonelik ¢ozim énerileri 17 ana
tema altinda toplanmistir. Ogretmenlerin cogu (f=11) aile parcalandiktan sonra geride kalan ebeveyn ve
cocugun psikolojik olarak desteklenmesi gerektigini belirtmislerdir. Geride kalan ebeveyn psikolojik olarak
ne kadar saglam olursa, ¢ocukla ne kadar ¢ok ilgilenme firsati bulursa bu sikintili siirecte cocugun daha az
etkilendigini, slregle birlikte ortaya c¢ikan davranis problemlerinde diizelmeler gézlemlendigini
belirtmislerdir. O8 ‘Cocuklar icin ne arkadas ne égretmen ne oyuncak, onlart en cok destekleyecek anne
babalardir anne, babalart da psikolojik olarak desteklemek onlara yapilabilecek en iyi seydir.” O2 'Esi olmayan
kadinlara da psiko-sosyal anlamda destek verilmesi gerektigini distiniiyorum. Annelerin buna ¢ok ihtiyact var
bence. Clinki esleri, 6liiyor yalniz kaliyorlar, bosaniwyor, yalniz kaliyorlar. Kesinlikle annenin destek almast
lazim, ayrildiysa da esi éldiiyse de. Once annenin toparlanmast lazim, anne céktiiyse ev ¢ékiiyor. Anne,
toparlanmaya baslayinca, mesela benim velim toparlanmaya basladi, sinifta goézlemledim, ¢ocukta
toparlanmaya baslad..’ seklinde belirtmislerdir. Yine 6gretmenlerin cogu (f=8) ailenin parcalanma siireci ve
sonrasinda okulla 8gretmenle is birligi icinde olmasi gerektigini belirtmislerdir. O14 ‘Cocugun tek aradigi sey
gtiven, gtivenli huzurlu bir aile ortamt dolayistyla geride kalan aile bireyleri, 6gretmenle is birligi icinde huzuru
temin edebilmeli. Kocaman bir diinyada bliyiik yetiskinlerle yastyor tek istedigi huzur tek istettigi giiven...” O4
‘Bence bu cocuklar icin anneyle baba 6gretmenle is birligi yapmast lazim mesela ben onu beklerdim, béyle
béyle bir durum var bilginiz olsun denmesini ¢ok isterdim ben de o sekilde davranirdim cocuga, ben ailenin
bosandigint tesadiifen 6grendim. Ebeveynin bu stirecte cocugun etkilenmemesi icin égretmenle okulla is birligi
icerisinde olmast gerekir.” seklinde belirtmislerdir.

Ogretmenlerden bazilar (f=6) tek ebeveynli aileye sahip cocuklarla ilgili 6gretmenlere egitim verilmesi
gerektigini belirtmistir. O1 '‘Bu konuda 6zel bir egitim almadik, uzman destegine ihtiyac duyuyorum.’” 06
‘Ogretmenlerin bu konuda desteklenmesi gerekiyor kesinlikle. Cok cok yeterli degiliz. Cokta ¢6ziim
iretebildigimizi diisiinmiiyorum, cocuklar iizerinde. Yetisemiyoruz..." seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden
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bazilari (f=6) aile i¢i gecimsizligin ve siddetin oldugu ailelerde c¢ocuklarin bu durumdan olumsuz
etkilendiklerini, davranis problemleriyle birlikte gelisim alanlarinda gerilemeler goézlemlediklerini belirterek,
boyle ailelerde olumlu aile atmosferini tekrar olusturmak mimkin degilse bosanmanin ¢6zim olarak
degerlendiriimesi gerektigini belirtmislerdir. O7 ‘Ailelerde bosanma, belki ilac gibi gelecektir, evde siddetli bir
gecimsizlik varsa, bosanmak cok kétii bir sey degil o ¢ocuklar icin bir nimet olarak kabul edilebilir. Béyle
durumlardaki ailelerdeki bosanma sonrasi, cocukta normallesme bile olabilir. Bosanmak, illa olumsuz bir
durum getirmeyecek. Hatta bir égrencimdi durum bédyle gelismis, bosanma olduktan sonra cocukta bir¢cok
davranis degismis olumlu anlamda." ©17 'Béyle durumlarda bir birlesen bir ayrilan ailede yasamak yerine
tamamen ayrilip, sadece cocuklar icin ara ara birinin yardimt ile gériisen ailelerin cocuklarinda daha iyi daha
olumlu davranislar gézlemleniyor daha iyi gelistigini, daha saglam adimlar attigint gérebiliyorsunuz. Bence bu
daha iyi, eger yapamiyorlarsa tamamen ayrilsinlar bu cocuga daha stkintisiz ve diger duruma gére, daha
saglikli bir yasam firsatt tanwsinlar.” seklinde belirtmislerdir. Gegen yillarda anaokullarina verilen rehber
ogretmen kadrolari bu yil tekrar alindi, dolayisiyla su an anaokullarinin biylk bir boliminde rehber
ogretmen yok. Tabloda da goruldigi gibi 6gretmenlerden bazilari (f=5) rehber 6gretmen kadrolarinin
anaokullarina tekrar verilmesi gerektigini belirtmiglerdir. O7 'Rehberlik servisleri, okullarda ézellikle
anaokullarinda kesinlikle gerekli tekrar rehber égretmenlerin verilmesi lazim bize bu konularda ¢ok yardimct
oluyordu. Hem aile hem Ggretmen hem cocuk icin daha faydaliyd.. Daha da 6nemlisi bence bir etkinlik
yapiyorken ben cocuklart ¢cok fazla gézlemleyemiyorum, ézel durumlart olan cocuklart rehber G6gretmen
disandan bir gézle gézlemleyip gézlemlerini paylasyordu bunun cok faydasin gérdiim. 019 'Bu ézel
durumdaki cocuklarin sorumlulugu bir dégretmenin sorumluluguna bwrakimamaly, farkl bir géz ile gézlem
yapabilecek, 6gretmenin de bu cocugun sorumlulugunu almast gerekir. Her okulda bir rehber 6gretmen ya da
6zel egitim dgretmeni sart. Cocuklarin ézel ihtiyact var ben diger ¢ocuklarla ilgilenirken, onu kagiryyorum.’
seklinde ifade etmislerdir.

Ogretmenlerden bir bélimi (f=5) ailelerin bilinclendirme calismalarinin miimkiin oldugunca erken yaslara
cekilmesi gerektigini, boylelikle 6zel egitim ihtiyaci olan cocuklara erken midahale sansi taninmasinin
énunin acilacagini belirtmislerdir. O19 "Aile egitimleri, erken yaslardan itibaren anne babalara ulasmali 2
yasindan itibaren belki de ulasiabilmeli ¢linkii cocuklara erken miidahale sanst taninabilmesi icin ailelerin bu
konuda bilinclenip 6nceden adim atabilmeleri icin bu durumu saklamamalart icin onlara egitimler verilmeli.’
020 “‘Aile egitimlerini erken yaslarda cocukla kim ilgileniyorsa onlar tizerinde uygulamak gerekiyor.” seklinde
belirtmislerdir. Ogretmenlerden bir bélimi (f=4) bu sirecte cocukla ilgili daha saghkl bilgilerin
edinilebilmesi geride kalan anne babaya manevi destek olunabilmesi icin aile ziyaretlerinin daha sik yapilmasi
gerektigini belirtmislerdir. ©O2 ‘Veli ziyaretleri daha sik araliklarla diizenli sekilde yapimalidir.” O17 ‘Kesinlikle
énce sorunun yasandidi cevreye aileye bir girmek gerekiyor.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden bazilari
(f=3) parcalanma sonrasinda geride kalan ebeveynin cocukla daha cok ilgilenebilmesi igin calisiyorsa mesai
saatlerinin esnetilmesi gerektigini belirtmislerdir. O3 ‘Geride kalan ebeveyn calisiyorsa, mesai saatleri, o sekilde
diizenlenmeli, biraz daha bu stkintillt stirecte cocuguyla fazla vakit gecirmesi icin kamuda calistyorsa mesai
saatleri azaltmali, ¢cocuguyla bu siirecte daha cok vakit gecirmeli. Siit izni veriliyorsa annelere bebegini
beslemesi duygusal yakinlik kurmast icin, bu stirecte bir bebek kadar ilgiye muhta¢ cocuklarin ebeveynlerine
de bu yakinlik hissini kurabilecekleri firsatlar tanitnmal.” ©2 'Yani bosanmaya da vefat durumlarinda geride
kalan ebeveynlerden is imként olanlarin da mesai saatlerinin esnetilmesi gerekiyor, geride kalan ¢ocuga vakit
aytrabilmesi icin bu siirecte saglikli bir sekilde o cocugu kurtarabilmek icin. Ne kadar 6gretmen destek verse bir
baska uzmanda destek verse, ailenin verdigi psikolojik destegi veremez, anne babanin her zaman yeri ayrt.’
seklinde belirtmislerdir.

Ogretmenlerden bir kismi (f=3) okullarda diizenlenen 6zel giinlerin yilda sadece bir kez tim ebeveynlerin
katilabilecegi sekilde planlanmasi gerektigi belirtmislerdir. O3 ‘Dogum giinleri biitiin okullarda tek bir giin
yapumalt ¢linkii bu calismanin konusu oldugu gibi tek ebeveynli aileye sahip cocuklar olabilir calisan anne
babalar olabiliyor ve her istenildiginde etkinliklere katilamworlar anne baba katilamadigint da cocuk kendini
mutsuz ve eksik hissediyor, liztilebiliyor dolayistyla tek bir giin yapilirsa o gline de evdeki aile bireyleri katilabilir
ve cocuklar daha mutlu olabilir.’ O7 ‘Egder anne baba eksikligi varsa sintfimizda bunlart yapmamaya calistyoruz,
dogum giiniin ise toplu bir sekilde bir tane dogum giinii yapiyoruz.’ seklinde belirtmislerdir. Ogretmenlerden
yine bir boliml (f=3) parcalanma sonucu olusan ailelerde geride kalan ebeveyn maddi olarak ihtiyag
duyuyorsa desteklenmesi gerektigini belirtmislerdir. O2 'Tek ebeveynli aileye sahip cocuklara burs baglanabilir
okul servisleri licretsiz olabilir. Aidatlar konusunda yardimct olunabilir. Pedagog, licretleri cok yiiksek ama
anneler hastaneden swra almak istediklerinde sira cok ge¢ geliyor ve dolayisiyla her okulda bir pedagog
olmayabilir ama en azindan her ilcede, okullarla ilgilenen bir pedagog olmas: gerekir. Geride kalan ebeveyne,
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devletin ekonomik destekte bulunmast lazim, anne ya da baba yasadigt onca stkintult stirecin ardindan sadece
maddiyat derdine dlismesin, cocuguyla ilgilenebilsin.’

Ogretmenlerin bir kismi (f=2) parcalanma sonucu olusabilecek travmatik etkinliklerin azaltilabilmesi icin
geride kalan ebeveynin sosyal etkinliklere yénlendiriimesi gerektigini belirtmislerdir. O3 'Bu siirecte anneler
okula cekilebilir, mesela baba 6ldi, anne depresyona giriyor, tek basina kalwyor tutunacak bir dalt olmuyor hem
maddi hem manevi anlamda destege ihtiyact oluyor. Aileleri sosyal anlamda destekleyecek, okullarda
etkinlikler yapuabilir. O2 ‘Anneleri babalar: dahil edilecek sosyal etkinlikler olabilir. Annelerin buna cok ihtiyact
var bence. Clinkt esleri, 6liiyor yalniz kaliyorlar, bosantyor, yalniz kaliyorlar. Yani bu kadinlar icin is olabilir,
sosyal ortam olabilir. Meslek edindirme kurslarina bu anneler yénlendirilebilir.” Ogretmenlerden bazilan (f=2)
nasil evlilik okullar kuruluyorsa bosanma okullarinin da olmasi gerektigini savunmuslardir. O14 ‘Ciftler
evlenmeden 6nce evlenme okulu kurulmalt diyoruz, bosanmak isteyenlerinde bir bosanma okulu olabilir bence
bosanma okullarinda, evliligi kurtarmak da mimkiin olabilir ya da mimkiin degilse evliliginizi
kurtaramwyorsaniz cocugunuzu kurtarin denilebilir. Bosanma, okulu neden olmasin belki psikolojik destek
alirlar, bu stire cok stkintilt bir siire¢ ¢linkii, hem de geride kalan ¢ocuklarin kurtaridabilmesi icin anlamlt bir
calisma olur.’ O14 ‘Ciftler evlenmeden énce evlenme okulu kurulmalt diyoruz, bosanmak isteyenlerinde bir
bosanma okulu olabilir bence bosanma okullarinda, evliligi kurtarmak da miimkiin olabilir ya da mimkiin
degilse evliliginizi kurtaramiworsaniz ¢cocugunuzu kurtarin denilebilir. Bosanma, okulu neden olmasin belki
psikolojik destek alirlar, bu siire ¢cok stkintile bir siire¢ ¢linkd, hem de geride kalan cocuklarin kurtariabilmesi
icin anlamli bir calisma olur.” seklinde aciklamislardir.

Ogretmenlerden (f=2) okullarinda rehberlik servisinde bulunmayip kirsal bélgelerde gérev yapanlar mobil
rehberlik servisi kurularak rehberlik hizmetlerinin kdylere kasabalara varincaya kadar ulastiriimasi gerektigini
belirtmislerdir. O1 ‘Okulda rehberlik merkezi yoksa ilce genelinde bu cocuklara yénelik bir calisma yapuabilir.
Diizenli bir sekilde gériismeye gelebilir rehber 6gretmenler, kéyleri dolasabilir. Genelde k6y okullarinda rehber
6gretmen olmuyor. Rehberlik Arastrma Merkezleri oldugu yerde kalmasin haftada bir rehberlik égretmeni
okullart gezebilir, béyle cocuklar var mi, yok mu, tarama yapabilir. Planl bir sekilde cocuklarla gériisme
yapabilir. Ailelerini destekleyebilir.’ Ogretmenlerden (f=2) parcalanma sonucu cocuklarda olusabilecek model
sikintisini  gidermek igin eksik olan ebeveynle hemcins bir 6gretmene yodnlendirilmesi gerektigini
dnermiglerdir. 06 ‘Bir kere gretmeninin dogru secilmesi gerekir yani eksik olan ebeveyn hangisiyse onunla
hemcins G6gretmene ydnlendirmesi gerekiyor mesela baba eksikse erkek dgretmene, anne eksikse kadin
6gretmene yonlendirilmeli ¢linkii o kisileri gérmiiyor, cocuk, model olmast acisindan 6nemli’ Seklinde
belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerden (f=2) siniflarinda yardimci personele ihtiya¢ duyduklarini, bu konuda
dgretmenlere destek personellerinin verilmesini énermislerdir. O15 ‘Kesinlikle yardimci ve destekleyen bir
personel olmast lazim, 6gretmeni kontroliinde cocukla ilgilenmesi lazim. Siniftan iki tane stajyer varken, cok
rahat bir sekilde idare ettik ve aramizda cocukla cok kuvvetli bir bag olustu.” Seklinde ifade etmislerdir.
Ogretmenler sadece biri bu ¢ocuklarin siniflara dengeli dagilmasi gerektigini énermistir. Bunu da 014 su
sekilde ifade etmistir. ‘Subelerde birden ¢ok parcalamus aileye sahip cocuk var, 6gretmenlere paylastiriabilir
béyle cocuklar subelere paylastirilabilir mesela ben 3 tane stkintilt cocukla ugrastum ben hangi birine yetebilirim
ki, ama sinifta bunlarin sayist az olursa, 6gretmen yetisip, daha cok ¢éziim iretebilir. Ogretmen, dikkatini
toplayabilsin ki hem ¢ocuga hem aileye yardimct olabilsin béylelikle...” seklinde belirtmislerdir.

TARTISMA, SONUGC VE ONERILER

Arastirma bulgulari incelendiginde tek ebeveynli aileden gelen ¢ocuklarin daha ¢ok anneleriyle yasadiklari,
babalariyla ya bazen goéristikleri ya da hi¢ gorismedikleri gorilmektedir. N. Civitgi, A. Civitci ve Fiyakali
(2009) yilinda yaptiklari arastirmalarinda ulastiklar ebeveynleri bosanmis 383 cocugun 256'sinin annesiyle
yasadiklarini, 51'inin ise bazen anne bazen de babalariyla yasadiklarini belirtmislerdir. Bulgularin bu
arastirmada elde edilen sonuglarla ortistugl goérilmektedir. Tek ebeveynli aileden gelen cocuklarda
gozlenen davranis problemlerine iliskin arastirmadan elde edilen bulgulara gore cocuklarda daha ¢ok sosyal
ortamdan uzaklasma, kendini ifade edememe, korku, tedirginlik, saldirgan davranislar, agresiflik, hircinlik,
icine kapaniklik ve ¢ekingenlik, dikkat daginikligi problemleri gézlenmektedir. Usakli (2013) esinden ayrilmig
annelerin goziinden ¢ocuklarinin yasadigi sorunlar konulu arastirmasinda 50 anneden 22 anne ¢ocuklarinin
icine kapanik olduklarini, 18 anne ise ¢ocuklarinin 6fkeli ve saldirgan olduklarini belirtmistir. Bahsi gecen
arastirma bulgulari bu arastirmadaki bulgularla 6rtismektedir. Bu arastirmadaki bulgulari destekleyen bagska
arastirmalarda mevcuttur (Sahin ve Altun, 2013; M. Kaya, Geng, B. Kaya ve Pehlivan, 2007; Ozbey ve
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Alisinanoglu, 2009). Ayrica Bedel ve Isik (2015) arastirmalarinda gocuklarin tek ebeveynli olma durumunu
utanilacak bir durum olarak goérduklerini, bununla birlikte cevreleriyle olan etkilesimi sinirli tuttuklarini
belirtmistir. Bu durum c¢ocuklarda goérilen bazi problem davranislara acgiklik getirmektedir. Ayrica Kerin ve
Beller (1988) yaptiklari arastirmada tek ebeveynli bir ailede yasamanin olumsuz etkisinin bu ailede gecirilen
yil sayisi ile arttigini, erken cocukluk déneminde daha fazla oldugunu ve erkek ¢ocuklarda bu sorunlarin daha
buylk oldugunu ortaya koymustur.

Ogretmenlerin siniflarindaki tek ebeveynli aileden gelen cocuklara iliskin uygulamalar incelendiginde
ogretmenlerin ¢codu cocuga ozel ilgi gosterdigini, cocukla birebir konustuklarini ve diger velilerle is birligi
yaptiklarini belirtmistir. Sahin ve Altun (2013) arastirmalarinda benzer sonuclara ulasmistir. Ancak
ogretmenlerin kendi Urettikleri ¢dzimlerin ¢cogu kez cocuklarda karsilik bulmadigini, cocuklarin iyiligi
dustnilerek yapilan uygulamalarin  cocuklarin  kendini koétli hissetmesine yol actigini gostermistir.
Ogretmenler sinif ici uygulamalarini gelistirirken daha cok kitap, dergi, makale, tanidik uzman bir arkadas,
mesleki tecribe, meslektas, ya da nadiren 6grencinin ailesinden yardim aldiklarini belirtmislerdir. Okul
rehberlik servisinden yararlaniyorum diyen 6gretmenler, gériisme yapilan 6gretmenlerin sadece beste biri
oranindadir. Sahin ve Altun (2013) &6gretmenlerin tek ebeveynli aileden gelen cocuklara ydnelik
uygulamalarini gelistirirken kendilerince ¢ézim bulduklarini disaridan ¢ok fazla yardim almadiklarini ortaya
koymustur. Her iki arastirmada elde edilen bulgular paralellik gdstermektedir.

Ogretmenlerden cogu tek ebeveynli aileden gelen cocuklarin akademik basari durumunun yeterli oldugunu
belirtmistir. Ogretmenlerin dértte biri cocuklarin akademik basarilarini orta diizey olarak tanimlamistir.
Ogretmenlerin icte biri ise bu cocuklar akademik basari agisindan yetersiz gérmektedir. Usakl (2013) yaptigi
arastirmada, bosanmis 50 annenin 36'si ¢ocuklarinin derslerde basarisiz olduklarini belirtmislerdir. Ayrica
Senttrk (2012) tek ebeveynli aile cocuklarinin egitimdeki basari ve basarisizlik durumlarini inceledigi
arastirmasinda tek ebeveynli aileden gelen her cocugun mutlak okul basarisizigr yasayacagdi varsayiminin
dogru olmadigini, akademik basariyi etkileyen bircok faktdriin dikkate alinmasi gerektigini ortaya koymustur.
Bununla birlikte tek ebeveynli aileden gelen cocuklarin diger cocuklara gére daha basarisiz olduklarini
belirtmistir. Ayni arastirmada annelerin cocugun basarisinda babadan daha etkili oldugu sonucu ¢ikmistir.
Tablo 2 incelendiginde bu arastirmada gozlenen cocuklarin daha ¢ok anneleriyle yasadiklari gorilmektedir.
Akademik basariyi etkileyen diger faktorlerde g6z 6niine alindiginda bu arastirmada elde edilen bulgularin
bahsi gecen arastirma sonuclariyla paralellik gosterdigi séylenebilir.

Ogretmenlerin dértte (icii tek ebeveynli aileden gelen cocuklarin sinif ici etkinliklere katildiklarini
belirtmislerdir. Cocuklarin sinif ici etkinliklere katiimadiklarini ifade eden 6gretmen sayisi oldukca azdir. Sahin
ve Altun (2013) yaptiklar arastirmada &grencilerin genellikle etkinliklere katildiklarini fakat aile ile ilgili
kavramlarla karsilastiklarinda duraksadiklarini ve zaman zaman etkinlie katilmayi biraktiklarini ortaya
koymuslardir. Ama diger ¢ocuklara gore tek ebeveynli aileden gelen cocuklarin etkinliklere daha az katildigin
belirtmislerdir. Bu bulgular arastirmadaki elde edilen bulgularla 6rtismektedir. Tek ebeveynli aileden gelen
cocuklarin kimleri model olarak goérdukleri sorusuna 6gretmenlerin yarisi dede, bir kismi babaanne cevabini
vermistir. Anne ya da babanin eksikliginde genellikle ¢ocuklar geride kalan ebeveynle birlikte dede ve
buylUkanne evinde hayatlarina devam etmektedir. Dolayisiyla bu durum arastirmada elde edilen bulgulari
aciklamaktadir.

Goruslilen 6gretmenlerden sadece birinin tek ebeveynli aileden geldigi gorilmektedir. Diger butin
ogretmenler tam aileden geldiklerini belirtmislerdir. Gortsmeler sirasinda en ayrintili gorls bildiren,
disuncelerini kendi yasantisindan o6rneklerle destekleyen ve derinlemesine bilgi veren o6gretmen
¢ocuklugunda tek ebeveynli ailede yetisen 6gretmen olmustur. Dolayisiyla bundan sonraki yapilacak nitel
calismalrda veri kaynagi olarak, arastirmanin odaklandigi olguyu yasayan ve bu olguyu disa vurabilecek
bireyler se¢meyi hedefleyen olgubilim (Yildirim ve Simsek, 2016) modeliyle desenlenen arastirmalar yapiimasi
onerilmektedir.

Arastirma sonugclarina gore onerileri su sekilde siralayabiliriz.

Geride kalan ebeveyn ve cocuk psikolojik olarak desteklenmelidir. Aile-okul-6gretmen is birligi icerisinde
olmalidir. Okul &ncesi 6gretmenlerine tek ebeveynli aileye sahip ve davranis problemi olan ¢ocuklarla ilgili
egitim verilmelidir. Aile egitimleri erken ¢ocukluk déneminde ailelere ulastirilabilmelidir. Asiri gegimsizlik ve
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siddetin oldugu ailelerde olumlu aile atmosferini tekrar olusturmak mimkiin degilse bosanma ¢6zim olarak
gorilmelidir. Anaokullarina rehber 6gretmen kadrolar tekrar verilmelidir. Aile egitimleri erken cocukluk
doneminde ailelere ulastirilabilmelidir. Anne baba ayriysa calisma saatleri ¢ocuklariyla daha fazla
ilgilenebilecekleri sekilde dizenlenmelidir. Okullarda dogum ginl, anneler ginu gibi 6zel ginler yilda
sadece bir kez tim ebeveynlerin katilacagi sekilde planlanmalidir. Tek ebeveynli ailelerde geride kalan
ebeveyn maddi olarak desteklenmelidir. Ailelerin parcalanmasi sonucu olusabilecek travmatik etkilerin
azaltiimasi icin aileler sosyal etkinliklere yonlendirilmelidir. Parcalanma esigine gelmis aileler icin bosanma
okullari kurulmalidir. Mobil rehberlik servisleri kurulmalidir. Tek ebeveynli ailelerde cocugun anne yoksa kadin
baba yoksa erkek bir 6gretmende egitim almasi saglanmalidir. Tek ebeveynli aileye sahip cocuklarin
bulundugu siniflarda yardimci personel bulunmalidir. Siniflardaki tek ebeveynli aileye sahip ¢ocuklarin sayisi
diger subelerle orantili dagitiimahdir.
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Abstract

Professional identity of an elementary school teacher emerges from the interaction of
the teacher's personal and social context and professional values, beliefs, and
emotions allowing for reconstructing it. The professional internalization and
representation and identity construction lay the groundwork for the
professionalization of elementary school teachers. The aim of the present study is to
develop a valid and reliable measurement tool to identify the characteristic structures
operational in the formation/construction of the professional identities of elementary
school teachers. In the validity and reliability studies of the scale, which was
developed to determine the formation / configuration context of the elementary
teacher's professional identity, exploratory factor analysis (EFA) was applied to the
381 classroom teachers working in Canakkale province (including the center and
districts).The factor loadings of the items in the scale range between .331 and .822.
EFA revealed a five-factor construct and a total variance of 42.332%. The Cronbach'’s
Alpha reliability coefficient was calculated to be .64 for the entire scale. Confirmatory
factor analysis (CFA) analysis of the scale was performed by applying to 447
elementary teachers working in Canakkale province (including center and
districts).The CFA revealed that the ratio of the chi-square fit index to the degree of
freedom was x2/sd =3.41. A value less than 5.00 signifies that the used model is
acceptable. The values from the CFA (RMSEA= 0.074) showed that the model
produced a good fit. GFI=0.85, AGFI=0.82, CFI=0.87, and NFI=0.85 show that the
goodness-of-fit is within the acceptable range. The scale for development/construction
context of elementary school teachers’ professional identities is a 5-level Likert scale
consisting of 5 factors and 27 items.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

What notably differentiates elementary school teaching from other teaching types is the fact that firstly the
basics of all disciplines are taught holistically. Moreover, helping students acquire the mathematical four
operations skills as the backbone of mathematical operations, problem solving skills, and basic social and
educational skills along with reading and writing differentiates this particular identity from the teaching
practices or teacher identities of other teachers. In this holistic approach, it is highly important to
determine "how elementary school teachers conceptualize their professional identities” and “how they
construct their teacher identities”. From a holistic perspective to the development of teacher identity, two
categories were created:

-Integration of the personal and social context

*Reflection in the reconstitution of these contexts

Thusly, it was highlighted that the professional identities of elementary school teachers are
reconstructable and reshapeable. It is vital to underline and describe the substantial, but ignored effects of
teachers’ professional identities on teachers’ performances and acts. Teachers’ personal characteristics,
teaching values, social roles, beliefs, personal backgrounds (past and present life experiences, encountered
social incidences and critical issues, etc.) are gravely significant in the perception and construction of
teachers’ professional developments. In this sense, teachers’ professional identities should be
reconstructed in the process where a mutual interaction between a teacher’s self-knowledge (personal and
social self-knowledge) and the context where teachers undergo personal reflections.

Purpose

The literature review yielded no scale on the determination of teachers’ professional identities. To fill in this
gap, a valid and reliable scale is needed to reveal how elementary school teachers conceptualize the
formation/construction context of their professional identities. In this study, it was aimed to develop a scale
to determine the development/construction context of elementary school teachers’ professional identities.

Method

Two different samples were created for the purpose of the study. An exploratory factor analysis (EFA) was
conducted over the first sample of 381 elementary school teachers working in Canakkale (the center and
the towns included) to test the validity and reliability of the scale developed to determine the formation
and construction context of the professional identities of elementary school teachers. The sample consists
of 206 female and 175 male participants. The other sample is composed of 447 elementary school
teachers - 247 female and 200 male - working in Canakkale (the city center and the towns included).

The following steps were followed in the determination of the development/construction context of the
professional identities of elementary school teachers: (1) Literature review and semi-structured interviews,
(2) Creation of an items pool, (3) consultation with a specialist, (4) Exploratory factor analysis, (5) Analysis of
correlations between sub-domains, (6) Confirmatory factor analysis, (7) Internal consistency reliability
(Cronbach'’s Alpha).

The scale for development/construction context of elementary school teachers’ professional identities was
developed to determine the professional identities of elementary school teachers. For the creation of the
items pool, semi-structured interviews were conducted with 18 male and 24 female elementary school
teachers - 42 in total - in relation to their professional identities. A pool of 40 items was produced by
synthesizing the data from the content analyses of these interviews and the literature review. The
researchers consulted with specialists to achieve the content validity of the items pool. The researchers
consulted with specialists to achieve the content validity of the items pool created for the scale. In the light
of the specialists’ views and suggestions, some revisions were made to allow for a better understanding
and clarity. By justifying the items in the draft form (due to unintelligibility, semantic issues, etc.), 6 items
were removed from the scale. The draft form was administered to 12 elementary school teachers in the city
center and towns of Canakkale province, which was not included in the study, to assess “sense making,
clarity, items’ legibility and understand ability, statements’ lengths”. Subsequently, by re-consulting with
specialists, the test form of 36 items was produced.
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Findings

This study was conducted due to the absence of a scale for development/construction context of
elementary school teachers’ professional identities. The validity and reliability of scale were tested on two
different samples. To test the validity and reliability of the scale produced for the purpose of the study, the
exploratory factor analysis (EFA) of the scale was conducted over active elementary school teachers (f=381)
in the city center and towns of Canakkale province. Firstly, an exploratory factor analysis was performed to
reveal the covert construct of the scale. In the analyses, the factor loadings, total variance explanation rate
and eigenvalues and line charts were considered. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) coefficient was calculated and
Bartlett's Sphericity Test was employed to determine the suitability of the data for factor analysis before
the scale for development/construction context of elementary school teachers' professional identities. The
KMO coefficient was calculated to be .716. The factor loadings of the items in the scale range between .331
and .822. EFA revealed a five-factor construct and a total variance of 42.332%. The Cronbach’s Alpha
reliability coefficient was calculated to be .64 for the entire scale. The confirmatory factor analysis (CFA) of
the scale was carried out over elementary school teachers (f=447) working in Canakkale (the center and the
towns included). The CFA revealed that the ratio of the chi-square fit index to the degree of freedom was
x2/sd =3.41. A value less than 5.00 signifies that the used model is acceptable (Marsh and Hocevar, 1988).
The values from the CFA (RMSEA= 074) showed that the model produced a good fit. GFI=.0.85, AGFI=0.82
CFI=0.87, and NFI=0.85 show that the goodness-of-fit is within the acceptable range.

Discussion & Conclusion

This study was conducted due to the absence of a scale for development/construction context of
elementary school teachers’ professional identities. The validity and reliability of scale were tested on two
different samples. The values obtained in the exploratory and confirmatory factor analyses indicated the
factor validity of the scale. The scale for development/construction context of elementary school teachers’
professional identities is expected to gain a common ground in academic research and to assist elementary
school teachers to build their professional identities. Moreover, each study is high valuable to evidence the
consistency of the scale.

Consequently, the present study developed the scale for development/construction context of elementary
school teachers’ professional identities, which consists of 5 factors and whose validity and reliability were
tested. The scale contains 7 items in the factor “Evaluation of Professional Identity”, 4 in “Difference of
Elementary School Teaching from Other Fields”, 7 in “Identity Development Process”, 6 in “Factors Affecting
Identity’s Shaping”, 3 in “Negative Effects on Professional identities of Elementary School Teachers”. The
resultant scale consisting of five factors and 27 items was proved to be a valid and reliable tool to
determine the development/construction context of elementary school teachers’ professional identity.
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Oz

Sinif égretmeni mesleki kimlik yapisi, 6gretmenin bireysel ve sosyal égeleri ile bunu
yeniden insasint saglayan mesleki degerleri, inanglari, duygularinin karsuiklt etkilesimi
sonucu olusmaktadwr. Sinif Ggretmenlerinin  profesyonellesme siirecinde meslegi
icsellestirmesi ve temsil etmesi ile mesleki kimligin yapilandirimast temel
olusturmaktadwr. Bu ¢alismanin amact Sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerinin
olusum/yapiandirma baglamlarinda bulunan karakteristik yapilart belirlemede
kullanabilecek gegerli ve giivenilir bir élcme aract gelistirmektir. Stnif 6gretmeninin
mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglamint belirlemeye ydnelik gelistirilen
6lcegin gecerlik ve giivenirlik calismalarinda Canakkale ilinde (merkez ve ilceler dahil)
gbrev yapan 381 sinif 6gretmenine uygulanarak 6lcegin agimlayict faktér analizi
(AFA) yapdmustir. Olgekte yer alan maddelerin faktér yiikleri. 331 ile. 822 arasinda
degismektedir. AFA'dan elde edilen veriler ile, élcegin bes faktérlii yapida oldugu ve
bu bes faktériin toplam varyansin % 42. 332'sini acikladig gériilmiistiir. Olcegin
biitiinii icin hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.64'dir. Olcegin
dogrulayict faktér analizi (DFA) analizleri Canakkale ilinde (merkez ve ilgeler dahil)
gbrev yapan 447 sinif 6gretmenine uygulanarak yapumustir. Yapilan DFA sonucunda
ki-kare uyum indeksi degerinin serbestlik derecesine oraninin (x2/sd =3,41) oldugu
goriilmektedir. Bu degerin 5'den kiiclik olmast modelin kabul edilebilir oldugunu
gostermektedir. Yaptlan DFA da ulasilan degerler (RMSEA= 0.074) dikkate alindiginda
modelin iyi uyum verdigi s6ylenebilir. Modelde GFI=.85, AGFI=.82 CFl= .87 ve NFI=
.85 olmast uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir deger araliginda oldugu sonucuna
ulasimistir. Sinif  dgretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglam
Olgegi (sémkoybd) bes faktorlii, 5°li likert olarak derecelendirilmis 27 maddelik olup
gecgerligi ve glivenirligi test edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sinif dgretmeni, mesleki kimlik, sinif dgretmeni mesleki
kimliginin olusum/yapuandirma baglam élcegi, 6lcek gelistirme
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GiRiS

Ginumuzde egitim calismalarinda 6gretmen kimligi post modern bir yaklasimla cesitli baglamlarda ve
diyaloglarla irdelenen bir siire¢ olarak betimlenmektedir. Sire¢ olarak dgretmen kimligi “degisen bir
olusum” olarak addedilmektedir (Alsup, 2006; Akkerman ve Meijer, 2011; Beijaard, Meijer ve Verloop, 2004;
Varghese, Morgan, Johnston ve Johnson, 2005). Ogretmen kimligi calismalarinin bazilarinda post modern
sosyal teori odak noktasina alinmistir. Bu teoriye gore Ogretmenlerin sosyal yasam aginda bircok
Ustlendikleri roller buna bagli benlik kavramlar vardir. Post modern sosyal teori bunu “coklu kimlikler”
seklinde nitelendirmektedir. Ornegin bir sinif 6gretmeni kendi okulu icinde 8gretmen arkadaslariyla olan
iliskileri, paylasimlariyla, 6grencilerle olan etkilesimleri ile profesyonel bir kimlige sahip olabilir. Ama ayni
kisi ayni zamanda toplum icin farkli rollerde bulunup sendikal faaliyetlere katiim gosterme, derneklere ye
olma, sivil toplum kuruluslaryla calismalar yapma gibi etkinliklerde bulunabilir. Bir 6gretmen ayni zamanda
bir ebeveyn de olabilir, bir mizisyende olabilir. Tim bu ¢oklu kimliklerin bilesimi neticesinde olusan bireyin
kimligi bu kimliklerin i¢ ice ge¢gmesi ve birbirini etkilemesiyle zaman igerisinde degisim gelisim ve yeniden
olusum gostermektedir.

Kimlik olusumunda bazi arastirmacilar bireyin i¢ diinyasina vurgu yaparken digerleri birey Uzerindeki
toplumsal etki baglamina odaklanmaktadirlar. Kimlik olusumu tzerinde doért farkh perspektifi siralayacak
olursak; psiko-sosyal perspektif (bireyin i¢ dlinyasi zerinde odaklasir), 6zneler arasi perspektif (bireysel ve
toplumsal baglam esit derece dnemlidir), katli kaynak perspektifinde ise (sosyal ve kultlrel baglamlarda
kimlik formlari Gzerinde odaklanilir) ve diyalojik perspektif (sosyal, kiltirel ve politik baglamlardaki kimlik
sdylemlerine bagh olan diyaloglari) ele alir (Smith ve Sparkers, 2008). Her birey farklidir ve her birey
kimligini farkli baglamlarda sunmaktadir. Kimlik iginde, kimlik yapisini olusturan aslinda birden ¢ok kimlik
parcasi vardir. Her birey ayni degildir, her bireyin yasantisinda Ustlendigi roller, sorumluluklar farkhidir.
Ornegin bir bayan 6gretmen ayni zaman da bir anne, ayni zamanda bir doktora égrencisi de olabilir.
Dolayisiyla kimlik kisisel ve sosyal faktérlerden de etkilenmekte bu sekilde aktif olarak insa edilmektedir.
Bireyin sahip oldugu her bir kimlik (6gretmen, anne, doktora 6grencisi olmasi) onun hem kisisel kimligini
hem de toplumsal kimligini etkileyecektir. Bu durum ve baglamdan bakildiginda bu bayan &gretmen
sinifindaki 6grenme ortamini bir 6gretmen olarak, cocuguna bakim becerilerini bir anne olarak, makale
yazma iglemlerini bir doktora &grencisi olarak ortaya koyacaktir. Onun Ustlendigi her bir rol 6z kimlik
kavramini idealize etmesine ve kendi durumsal yapisiyla ilgili yapacagdi degerlendirmelerde bir 6lgme araci
olarak hizmet edecektir. Bir 6gretmenin benligi aslinda 6gretmen olmanin ne demek olduguna iligkin
cesitli gorintiilerle bagh hale gelmistir. Ogretmenlerin sergiledikleri kimlik gériintiileri kisisel ve mesleki
anlamda temel 6zelliklerini, degerlerini ve eylemlerini kavramsallastirmaktadir.

Ogretmen kimligi kavrami, yalnizca kisisel, psikolojik olarak degil ayni zamanda toplumsal ve sosyolojik
yonleriyle tartisiimistir. Ogretmen kimligini kavramlastirmada, “kisisel yon” bir kisinin kendini bir gretmen
olarak nasil gordiguni belirtirken "toplumsal ydn" digerlerinin onu bir 8gretmen olarak nasil gérdiguyle
iligkilidir. Hem kisisel yén hem de toplumsal yén 6gretmen kimliginin olusturulmasinda olduk¢a dnemlidir.
Bu kavramsal ve uygulamali nitelendirmede, 6gretmen kimligi, bir 6gretmenin bir 6gretmen olarak kisisel
ve toplumsal 6z hissi (6rnedin; mesleki bilgi ve becerileri, sinif i¢ci davranislari, mesleki inanci vb.) olarak
tanimlanabilir ki bu da bir 6z icerisinde bireysel olarak igsellestirilmis ve toplumdaki sosyal iliski ve sosyal
yapidaki kimligi ortaya koymaktadir. Ogretmen kimliginin olusumu, dgretmen kimliginin psikolojik ve
toplumsal yonlerinin etkilesimi ile anlasilmaktadir.

Her &gretmenin mesleki kimlik olusum sireci farkli zaman araliklarinda baslar; érnegin kimi égretmenler
orguin egitimdeki deneyimlerini, nitelik ve &zelliklerini; kimileri ise Universite egitimini temel alarak kimligini
olusturur (Walkington, 2005). Aslinda tim meslekler icin tanimlanmis bir toplumsal statii kavrami vardir, bu
baglamdan bakildiginda bireylerin gelecekteki mesleki uygulamalarini ve mesleki kimlik bicimlendirme
surecini, var olan bu kilturel tanimlarin ve etkilesimlerin yeniden yorumlanmasi gerceklestirmektedir (Gee,
2000; Olesen, 2001; Renninger,2009). Mesleki kimlik yapisinda mesleki bilginin yapisini tanimlamak
onemlidir. Bu bakimdan bakildiginda dncelikle 6gretmenin mesleki kimligine iliskin aciklama/tanimlama
yapmasl daha sonra bunu degerlendirmesi, yansitma yapmasi ve sosyal anlamda iliskilerde bulunarak
uygulamasi gerekmektedir (Markauskaite, Sutherland ve Howard, 2008).

Ogretmen kimliginin; bir dgretmen olma ve 6gretmen olarak hissetmede temel bir roli oldugu éne
surdlmustur (Assaf, 2003; Broyles, 1997; Campbell, 2005; Goos ve Bennison, 2008; Hale, 2005; Jarvis-
Selinger, 2002; Miller, 2005; Newman, 1997; Nguyen, 2004; Malderez, Hobson, Tracey ve Kerr, 2007;
Poulou, 2007; Travers, 2000; Williams, 2007). Ogretmenlik mesleginde profesyonel kimlik yapisi;
profesyonel bilgi yapisi ve &gretim programlari cercevesinde irdelenerek kimlik sirecinin duyussal ve
biligsel strecleriyle olusturulmaktadir. Bu evrimlesme sureci belirli kiilttr ve baglam igerisinde tutarlh, kararli,
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zamanla degisen dinamik yapida gerceklesmektedir. Ogretmenlerin potansiyel mesleki kimliklerini;
mesleklerindeki etkinlik, meslege baglilik, mesleki gelisim, 6gretmen yeterlilikleri, egitimde degisim ve
ogretmenlik deneyimleri ile nasil insa ettikleri tzerine dnemle vurgu yapilmaktadir (Beijaard, Verloop ve
Vermunt, 2000; Hammerness, Darling-Hammond ve Bransford, 2005). O§retmen kimligi ile ilgili, iliskili olan
kritik mesleki konular (6rnegin, dgretmenlerin uyumu, motivasyonu, guveni, memnuniyeti, kisisel ve
toplumsal hedefleri) daha ayrintili bir bicimde incelenmistir. Ogrencilerin performanslarinin ve 6gretmen
yetisme politikalarinin 6gretmen kimligi Gzerindeki etkisine bakilmistir (Barret, 2008; Day, Flores ve Viana,
2007; Lasky, 2005; Terwilliger, 2006). Ayni zamanda 6gretmen kimligi kisisel 6z ve sosyal roller mercegi
altina alinarak incelenmistir (Richards, 2006; van Veen ve Sleegers, 2005; Zembylas, 2003). Bu ¢ercevede
ogretmenlerin kimliklerini nasil insa ettikleri ve kendilerini bir 6gretmen olarak nasil nitelendirdikleri
Gzerinde durulmaktadir. Day, Kington, Stobart ve Sammons (2006) 6z kimligin zaman icinde degisime
ugrayacagini tekrar ve yenilenerek insa edilecegini belirtmistir. “Ogretmenlerin kimlik mimarisi” olarak
nitelendirecegimiz bu siire¢ yasaminin belli zamanlarinda farkl kariyer ve orgitsel asamalarda her zaman
istikrarli ve duzenli degildir. Sachs'in (2005) isaret ettigi gibi 6gretmenlerin mesleki gelisimini artirmak,
onlarin toplumda meslek olarak yerlerini insa etmelerini saglamalari icin 6gretmen kimligi onemli bir
cerceve sunmaktadir. Ozetle 6gretmen kimligi iliskisel, asamali, dinamik, degisime acik bir yapida karsimiza
cikmaktadir. Ogretmen kimligi sabit bir 6zellik degildir. Ogretmenin kazandigi deneyimlerle, pekistirilip
yeniden bicimlenebilen bir yapidir. Ogretmenin kisisel ve sosyal baglamdaki gériintiileri, topluluk igindeki
katilimi, paylasimi, etkilesimi, sinif i¢i uygulamada edindigi deneyimleri, 6gretmenin sahip oldugu inanclari,
degerleri bu kimlik stirecini sekillendiren ana dgelerdir (Miller, 2008).

Ogretmen kimligi ézellikleri, 6gretmen gelisimine dair cesitli branglar ve 6gretmen gelisiminin asamalarinda
da bulunmaktadir. Branslara gore, 6gretmen kimligi her brans igin farkli sekillerde nitelendirilmektedir Bu
brans konusu, 6gretmenlerin bir uzman olarak degil, bir 6gretmen olarak hissettikleri 6z algisini
etkilemektedir. Ornegin mesleki kimlik; 8gretmenlerin brans iceriklerini ne kadar bildigini, ne kadar etkili ve
kendilerine glivenen bir sekilde 6grettiklerini ve 6gretim sirasinda 6grencilerle ne kadar etkilesim iginde
olduklarini yansitmaktadir (Baderstcher, 2007; Broyles, 1997, Chedzoy ve Burden, 2007; Hallman, 2007;
Isbell, 2006; Miller, 2005; Williams, 2007).

Sinif 6gretmenligi kimligi genel anlamda &gretmen kimliginden ya da diger 6gretmen kimliklerinden
farklilagsmaktadir. Bu kapsamda sinif 6gretmenligini diger 6gretmenlerden onemli olglide farklilastiran
butiinsel olarak tim disiplinlerin ilk asamada temelinin 6gretiminin yapiimasidir. Bunun yaninda ilk okuma-
yazma Ogretimi ile matematiksel islemlerin temelini olusturacak temel doért islem becerisi, problem ¢6zme
yonteminin verilmesi ve sosyal, egitsel temel becerilerin verilmesi onu diger 6gretmenlerin 6gretim
uygulamalarindan ya da 6gretmen kimligi olusumundaki bilgi baglamindan farklilastirmaktir.

Sinif 6gretmenligini diger 6gretmenlerden 6nemli dlclide farklilastiran bltlinsel olarak tim disiplinlerin ilk
asamada temelinin 6gretiminin yapiimasidir. Bunun yaninda ilk okuma-yazma &gretimi ile matematiksel
islemlerin temelini olusturacak temel dort islem becerisi, problem ¢cdzme ydnteminin verilmesi ve sosyal,
egitsel temel becerilerin verilmesi onu diger 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarindan ya da 6gretmen
kimligi olusumundaki bilgi baglamindan farklilastirmaktir. Welmond (2002) sinif 6gretmeni kimligi igin
kalturel semada kimlik haritasini iki Gnemli nokta lzerinde sematize etmistir. Sinif 6gretmeni kimligini; var
olan 6gretim kismi ve yapilan &gretim kismi olarak ikiye ayirmistir. Var olan 6gretim kisminda; 6gretimin
nitelikleri, 6gretmenlerin profesyonellesmelerindeki bilgi tirleri ve yapilar ele alinirken, uygulanan yani
yapilanan 6gretim kisminda ise sinif ortamindaki bilgi ve becerileriyle olusan etkilesimi kast etmistir.

Tum bu irdelemeler 151§1 altinda bakildiginda; buitlnsel bir yaklagimla, siirecte 6gretmenlik yapan “sinif
ogretmenlerinin  mesleki kimliklerini nasil kavramsallastirdiklarini”, ve "6gretmen kimliklerini nasil
yapilandirdiklarini” ortaya koymak oldukca énemlidir. Ogretmen kimliginin olusumu bitiincil bir bakis
acisiyla ele alinarak, iki 6zellik kategorize edilmistir:

«Kisisel ve sosyal baglamlarin entegrasyonu

*Bu baglamlarin yeniden yapilandirilmasi asamasinda yansitma yapilmasi

Boylelikle sinif 6gretmenlerinin mesleki anlamda kimliklerinin yeniden olusturulabilen, bicimlendirilebilen
yapida olmasi vurgulanmistir. Ogretmen mesleki kimliginin 6gretmen performanslari ve eylemleri
tizerindeki g6z ardi edilmis olan buyik etkisini vurgulamak ve de agiklamak oldukca énemlidir. Ogretmenin
kisisel 6zellikleri, 6gretim degerleri, Ustlendigi sosyal roller, inanclari, kisisel ge¢misleri (6nceki ve simdiki
yasam deneyimleri, yasanan dnemli sosyal olaylar, kritik olaylar) 6gretmenin mesleki gelisimini algilamada
ve yapilandirmada ¢ok dnemli yere sahiptir. Bu bakimdan 6gretmenlerin 6z bilgisiyle(kisisel-sosyal 6z bilgi)
ilgili olan baglamlarla 6gretmenin kisisel yansitma yapacagr baglam arasinda cift yonli bir etkilesimin
oldugu surrecte mesleki kimligi yeniden yapilandirma yapilmasinin saglanmasi gerekmektedir.

Yapilan alan yazin taramasi sonucu sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerini belirlemeye yénelik bir dlcege
rastlanilmamistir. Alandaki bu eksikligi gidermek icin siirecte 6gretmenlik yapan sinif 6gretmenlerinin
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mesleki kimliklerinin olusum/yapilandirma baglamini nasil kavramsallastirdiklarini ortaya koyacak gecerligi
ve guvenirligi test edilmis bir 6lgme aracina gereksinim duyulmustur. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin
olusum/yapilandirma baglami tzerine bir 6lcme araci olusturulmasi amaclanmistir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu arastirma sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglaminin betimlenmesinde
kullanilabilecek gecerli ve glvenilir bir 6lcek gelistirme ¢alismasidir.

Arastirma Grubu

Galismada iki farkli calisma grubu olusturulmustur. Sinif  6gretmeninin - mesleki  kimliginin
olusum/yapilandirma baglamini  belirlemeye yonelik gelistirilen ©6lcegin gecerlik ve givenirlik
calismalarinda; birinci calisma grubu Canakkale ilinde (merkez ve ilceler dahil) gorev yapan 381 sinif
ogretmeni Uzerinden 6lgegin agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Calisma grubundaki 6gretmenlerin
206's1 kadin, 175'i erkek ogretmenlerden olustugu ortaya cikmaktadir. Diger calisma grubu ise DFA
analizlerinde Canakkale ilinde (merkez ve ilceler dahil) gorev yapan 247'si kadin, 200'i erkek &gretmen
toplam 447sinif 6gretmeninden olusmaktadir.

Veri Toplama Aracinin Hazirlanmasi

Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglamini belirlemeye yénelik dlgek gelistirme
strecinde su islemler gergeklestirilmistir: (1) LiteratUr taramasi ve yari yapilandiriimis gériismeler (2) Madde
havuzu olusturma, (3) Uzman gorisi alma, (4) Agimlayic faktér analizi, (5) Alt boyutlar arasindaki
korelasyonlarin incelenmesi, (6) Dogrulayici faktér analizi, (7) Cronbach Alpha i¢ tutarlilik gtivenirligi,

Sinif - dgretmeninin  mesleki kimligini belirlemeye yonelik “Sinif Ogretmeninin  Mesleki  Kimliginin
Olusum/Yapilandirma Baglam Olcegi"(SOMKOYBO) hazirlanmistir. Mesleki kimligin olusum/yapilandirma
baglaminin sahip olmasi gereken temel nitelikler alan yazinda yapilan vurgulamalar i1sigi altinda ele
alinmistir.

Calismada madde havuzu igin 6ncelikle Canakkale merkez ve ilcelerinde gérev yapan 42 sinif 6gretmeni (18
erkek, 24 kadin) ile 6gretmen mesleki kimligine yonelik yar yapilandiriimis goérismeler yapilmistir.
Gorusgmelerde sinif dgretmenlerinin mesleki kimliklerine ydnelik dislncelerini belirtmeleri istenmistir.
Ogretmenlerle sirdirilen gériismelerde dgretmenlerden dogrudan fikir almaktan cok mesleki kimliklerini
yapilandirma sireglerine ve mesleki kimliklerini olusturmada etken olan faktorlere yonelik verdikleri
orneklerden ve ifade ettikleri deneyimlerden yola ¢ikilarak bilgi toplanmistir. Gorisme formlari ile sinif
ogretmeninin mesleki kimligini, bu kimligi olusturan alt boyutlar ve mesleki kimligin yapilandiriimasinin
nasil gerceklestigi belirlenmeye calisilmistir. Hazirlanan gérisme formu iki kisimdan olusmaktadir. ilk
kisimda sinif 6gretmenlerinin kisisel bilgileri, ikinci kisimda ise sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerine
yonelik sorular yer almaktadir. Gorisme formunda yer alan soru drnekleri:

1-Bir sinif 6gretmeni olarak mesleginizde profesyonellesme sirecinizi anlatir misiniz?

Sonda Soru: Sinif 6gretmeni olarak gdreve basladiginizdan bu yana mesleki kimliginizde neler degisti? Bu
degisime etki eden faktorleri/etkenleri agiklar misiniz?

2-Sinif 6gretmeni olarak mesleki kimliginizi nasil olusturursunuz? Nasil yapilandirirsiniz?

3-Sinif 6gretmeni olarak mesleki 6gretmen kimliginizi sekillendiren deneyimleriniz nelerdir? Litfen
agiklayiniz.

Sonda Sorular:

Sinif 6gretmenligi yaptiginiz sirecteki deneyimlerinizin mesleki olarak gelisiminize katkilari nasil olmustur?
Mesleki kimliginizi olusturmada etkili olan olumlu/olumsuz deneyimlerin 6gretmen kimliginizin gelisimini
nasil etkiledigini dislyorsunuz? Lutfen belirtiniz.

Bir 6gretmen olarak en dnemli mesleki deneyiminiz nelerdir?

4-Ogretmen kimliginizi sekillendiren kritik déniim noktalarini anlatir misiniz?

Bu gorismelerin igerik analizleri ve ilgili alan yazin taramalari sentezlenerek 40 maddeden olusan madde
havuzu olusturulmustur. Madde havuzunun, kapsam gecerligini saglamak amaciyla uzman gorisiine
basvurulmustur. Bu kapsamda, bes docent, ¢ yardimci docent olmak (izere sekiz egitim bilimleri 6gretim
Uyesinin gorUsleri ile Ug¢ Tirkce 6gretmeni ve iki Turk Dili ve Edebiyati 6gretmeninin gorislerine
basvurulmustur. Olcek maddeleri hazirlanirken, bireyin kendisini baskalarindan daha iyi tanimasi
varsayimindan hareketle; soru maddeleri birinci tekil sahis Gizerinden yazilmistir.

Sinif  6gretmeninin  mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglam olcedi icin olusturulan madde
havuzunun, kapsam gecerligini saglamak amaciyla uzman gorisiine basvurulmustur. Uzmanlardan alinan
gorus ve oneriler 1s1ginda, anlasilabilirlik ve ifadenin acikhigi agisindan degerlendirilerek bazi diizenlemelere
gidilmistir. Taslak formdaki maddeler gerekcelendirilerek (maddenin anlasilir olmamasi, ciimle yapisindaki
anlamsal sikintilarinin olmasi vb. nedeniyle) 6 madde 6lcekten cikariimistir. Gerekli diizeltmeler yapildiktan
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sonra gorunus gegerliligi icin taslak form arastirmanin 6rneklemi disinda yer alan Canakkale merkez ve
ilcelerde gorev yapan 12 sinif o6gretmenine “anlamlilik, netlik, okunabilirlik, ifadelerin acikhgr ve
anlasilabilirligi, cimlelerin uzunlugu” yéninden degerlendirmeleri icin uygulanmistir. Bu uygulamanin
ardindan, taslak form Uzerinde alan uzmanlarinin da gorusleri alinarak, degisiklikler yapilarak 36 maddelik
deneme formu elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Genel bir siniflandirma ile faktoér analizleri, agimlayici ve dogrulayici olarak ikiye ayrilabilir (Blylkoztirk,
2012; Tavsancil, 2009). Olcegin yapi gecerligini belirlemek amaciyla ise 6lcegin Acimlayici Faktér Analizi
(AFA) ve LISREL programi araciligi ile Dogrulayici Faktoér Analizi (DFA) gerceklestirilmistir. AFA'da dlcekte yer
alacak maddelerin belirlenmesinde maddelerin 6z degerlerinin en az 1.00, madde faktor yik degerinin en
az .30 ve maddelerin tek bir faktorde yer almasi ve iki faktorde yer alan faktorler arasinda ise en az .10 fark
olmasina dikkat edilmistir. Blyukoztirk'e (2012) gore bu analiz sekli, degisken azaltma ve anlamli kavramsal
yapilara ulasmayi amaglayan, uygulamada en yaygin olarak kullanilan faktor analizi uygulamalari icinde yer
alan cok degiskenli bir istatistik yontemidir. AFA'da maksimum olabilirlik ve Direct Obligim doéndirme
yontemi kullanilmistir. Olcegin giivenirligi icin i¢ tutarllik giivenirlik katsayisi hesaplanmistir, ayrica dlcek
maddelerinin alt boyutlari arasindaki korelasyonuna bakilmistir.

BULGULAR

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam Olceginin A¢imlayici Faktor
Analizi

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam Olceginin faktér analizinden énce
verilerin faktor analizine uygunlugunun belilenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi
hesaplanmis, Bartlett's Sphericity test uygulanmistir. KMO katsayisi. 716 olarak hesaplanmistir. Bu deger,
60'dan buytk oldugu icin veri setinin faktér analizi igin uygun oldugu sdylenebilir (Blyukoztirk, 2012).
Bartlett testi sonucunun ise (X2=5171,511 p<.01) oldugu gorulmusttr. Bulunan bu degerler veri setinin
faktor analizine uygunlugunu gostermektedir. Faktdr analizi uygulanirken, analiz islemlerinde her maddeye
iliskin faktor yuk degerinin .30 ve Ustiinde olmasi gerektigi (Blyukozturk, 2012) dikkate alinmistir.
Maddelerin faktor yik degerlerinde 0.60 ve Usti yUk degeri ylksek; 0.30-0.59 arasi yiik degeri orta diizeyde
buyuklikler olarak tanimlanabilir (Buylkoztirk, 2012).Faktdr analizi isleminde 6lcek maddelerinin faktorlere
atanmasi ya da oOlgekten c¢ikarilmasi islemlerinde faktor yika dederlerine bakilmistir. Bu noktadan hareketle
0.30'un altinda deger alan madde bulunmamaktadir.

Bunun yani sira, maddelerin 6z degerine gore cizilen ¢izgi grafigi de faktdr sayisina karar verilmesinde
dnemli bir unsur oldugundan cizgi grafigi de incelenmistir. Olgegin 5. faktérden sonraki faktérlerin 6lcege
katkisinin dusiik oldugu gérilduginden ve varyanslarinin agiklama oranlarinin hem disiik hem de birbirine
yakin olmasindan dolayr bu sayinin azaltilip azaltlamayacaginin belirlenmesi amaciyla maddelerin 6z
degerine gore cizilen ¢izgi grafigi incelenmistir.

Scree Plot

Eigenvalue
i

T T T T T T T T T T T T ¥ T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
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Component Number

Sekil 1. Olcek Maddelerinin Oz Degerlerine Ait Cizgi Grafigi

Maddelerin 6z degerlerine gore cizilen ¢izgi grafigi incelendiginde, grafik egrisinin besinci faktérden sonra
plato yaptigi gorilmektedir. Bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa yaptiklar katki hem kucik hem de
yaklasik olarak aynidir. Bu cercevede ilgili alanyazin da dikkate alinarak faktdr sayisinin bes olmasi yoniinde
karar verilmistir Bu dogrultuda faktor sayisi icin kesme noktasi bes olarak belirlenmistir. Analiz sonucunda,
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maddelerin faktorlere goére dagilimi incelenmis maddelerde binisiklik oldugu igin, iki faktdrde yer alan
faktorler arasinda ise en az .10 fark olmasina dikkat edildiginde iki madde olgekten ¢ikariimistir. Bes faktore
iliskin 6zdegerler, varyans ylzdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam Olceginin Bes Faktére liskin Faktér Yiik
Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Yizdesi Toplam Varyans Yizdesi
1 4.870 14. 325 14. 325
2 3.182 9.359 23.684
3 2.550 7.501 31.185
4 2.010 5.912 37.097
5 1.780 5.235 42.332

Tablo 1 incelendiginde birinci faktoriin varyans ylizdesinin % 14. 325, ikinci faktoriin varyans yizdesinin %
9. 359, (glncl faktorin varyans yiizdesinin % 7. 501, doérdinci faktoriin varyans ylizdesinin %5. 912 ve
besinci faktoriin varyans yizdesinin % 5,235 oldugu gorilmektedir. Bes faktor birlikte toplam varyansin %
42. 332 ini aglklamaktadir.

Olcekteki maddelere déndiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated Component Matrix) uygulanmistir. Analiz
sonucunda, maddelerin faktdrlere gére dagilimi incelenmis ve 6lgekte kalan 31 maddenin faktorlere gore
dagilimi Tablo 2'de g&sterilmistir.

?nlizl‘oozg'retmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapuandirma Baglam Olceginin Acimlayict Faktér Analizi
Sonuglart

Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5
M3 . 791 . 186 .023 . 082 -. 004
M2 .782 .034 -.002 .123 . 025
M4 .701 . 159 .038 -. 075 .024
M6 . 684 . 020 . 160 . 105 . 094
M5 . 650 .090 . 098 . 092 -. 051
M1 . 600 -. 024 .034 -.036 .084
M7 .590 . 087 .273 -.018 . 100
M19 . 195 . 822 -. 059 . 051 . 161
M18 . 056 .814 . 009 .12 .019
M20 .223 . 766 -.030 . 027 . 140
M17 .059 . 727 .024 .13 -. 100
M8 -. 147 .058 -.712 -. 064 .070
M9 - 179 -. 071 -. 603 . 026 . 005
M10 . 147 -.120 . 566 . 185 -.016
M12 .122 . 047 . 565 -.003 .228
M14 .073 .228 -.549 . 052 -. 189
M13 . 044 .071 .532 . 032 .134
M15 . 187 . 154 -. 466 . 052 -. 240
M11 . 069 . 105 .415 -. 055 . 045
M28 .072 . 021 -. 122 .616 . 223
M29 -.076 . 167 .099 . 605 -. 063
M33 .014 -. 076 -. 022 .594 .019
M30 -. 087 . 116 .084 .570 .313
M23 .301 . 206 -. 101 . 495 -. 176
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M22 . 126 . 157 111 . 492 . 047

M36 . 046 -. 122 -.092 . 357 .308
M21 . 083 -. 261 -. 266 -. 285 121
M27 . 022 . 162 . 108 -. 169 .744
M26 . 006 . 170 .071 -. 051 .723
M25 .014 -.033 . 165 . 142 . 537
M32 -.084 . 071 -.098 -.234 -. 451
M31 -. 091 . 046 -. 043 -. 241 -. 357
M16 .078 .300 -. 081 . 284 -. 331
M34 .075 . 026 . 081 . 086 . 118

Tablo 2 incelendiginde, maddelerin ortak faktér varyanslarinin .331 ile .822 arasinda deger aldidi
gorilmektedir. Olcekte faktdr sayisi bes oldugundan bir maddenin, faktér yiik degerleri arasinda binisiklik
durumu olusmustur. iki faktérde yer alan faktérler arasinda ise en az .10 fark olmasina dikkat edildiginde
aralarindaki farkin ,10'den kiicuk oldugu gdzlemlenerek ilgili madde &lcekten cikartilmakla birlikte faktor
analizi sonucunda istatistik programinin kendisi iki maddeyi dlgekten atmistir. Tablo 2 incelendiginde 3, 2 4,
6, 5, 1 ve 7 maddeleri birinci faktor altinda; 19, 18, 20 ve 17maddeleri ikinci faktor altinda; 8, 9, 10, 12, 14,
13, 15 ve 11 maddeleri Gi¢lincl faktor altinda; 28, 29, 33, 30, 23, 22 ve 36 maddeleri dérdiinct faktor altinda;
27, 26, 25, 32, 31 ve 16 maddeleri besinci faktor altinda toplanmaktadir.

Bu faktorler altinda yer alan maddeler ve alan yazin dogrultusunda; faktorlerin isimlendiriimesine
calisilmistir.  Sonug olarak; birinci faktor “Mesleki Kimligin Degerlendirilmesi” ikinci faktor “Sinif
Ogretmenliginin Diger Branslardan Farki” Giclincii faktér “Kimlik Olusum Sireci” dérdiinci faktdr “Kimligin
Sekillenmesine Etki Eden Faktorler” besinci faktér “Simif Ogretmeninin Mesleki Kimligi Uzerindeki Olumsuz
Etkenler” boyutu olarak adlandiriimistir. Son haliyle bes faktor ile 32 maddeden olusan Sinif 6gretmeninin
Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami Olcegdi olusturulmustur.

AFA’da temel bilesenler analizin gereklerinden biri de 6lcek ile bilesenlerin korelasyonlari arasinda yiiksek
dizeyde bir iliski olmasi ve bilesenler arasindaki iliskinin orta veya dusiik diizeyde olmasidir. Bu baglamda
sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin bireysel baglaminda yer alan alt boyutlari arasinda bir iligkinin olup
olmadigi incelenmistir. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglami &lcegin
summatif nitelikte dlcektir. Summatif olceklerde; dustik korelasyon degerleri beklenmektedir. Bu baglamda
Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami élceginde yer alan alt boyutlari
arasinda bir iliskinin olup olmadidr incelenmistir. Bu cercevede 6lcegin alt boyutlari arasindaki korelasyonlar
analiz edilmistir. Analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 3'de sunulmaktadir.

Tablo 3

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglaminda Yer Alan Alt Boyutlart Arasindaki
Koreldsyonlar

Alt Boyutlar 1 2 3 4 5
Mesleki Kimligin Degerlendirilmesi 1

Sinif Ogretmenliginin Diger Branglardan Fark 25% 1

Kimlik Olusum Sureci .06* .09* 1

Kimligin Sekillenmesine Etki Eden Faktorler 16* .25*% .07* 1

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimligi Uzerindeki Olumsuz 10% 10* 02 1% 1
Etkenler

p*<.01
Tablo 3 incelendiginde sinif 8gretmeninin olusum/yapilandirma baglamdaki mesleki kimliginin alt boyutlari
arasinda dusuk iliskilerin  oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Sinif  6gretmeninin - mesleki  kimliginin

olusum/yapilandirma baglami Olcegi summatif nitelikte o6lcek oldugundan dolayl dusiik korelasyon
degerleri ¢ilkmistir. Tablo 3'e gore degiskenler arasinda korelasyon dederlerinin 0.9'u ge¢cmedigi ortaya
¢ikmaktadir. Bu cercevede Olcekte yer alan degiskenler arasinda ¢oklu baglanti sorunun olmadidi ortaya
¢tkmaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztirk, 2010).

Sinif 6gretmeninin olusum/yapilandirma baglamdaki mesleki kimligin degerlendirilmesi alt boyutunun sinif
ogretmenliginin diger branslardan farki alt boyutu arasinda dusik dizeyde, pozitif bir iliski r = .25, p<.01;
kimlik olusum sireci alt boyutu ile zayif dizeyde, pozitif bir iliski r = .06, p<.01; kimligin sekillenmesine etki
eden faktorler alt boyutu ile zayif diizeyde, pozitif bir iliski r = .16, p<.01; sinif 6gretmeninin mesleki kimligi
Uzerindeki olumsuz etkenler alt boyutuyla zayif diizeyde, pozitif bir iliski r = .10, p<.01 belirlenmistir. Bunun
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yani sira, sinif 6gretmenliginin diger branslardan farki alt boyutunun ile kimlik olusum sireci alt boyutu
arasinda zayif dlizeyde, pozitif bir iliski r = .09, p<.01; kimligin sekillenmesine etki eden faktorler alt boyutu
arasinda disUk dizeyde, pozitif bir iliski r = .25, p<.01; sinif 6gretmeninin mesleki kimligi Gzerindeki
olumsuz etkenler alt boyutu arasinda zayif diizeyde, pozitif bir iliski r = .10, p<.01 tespit edilmistir. Kimlik
olusum sireci alt boyutunun kimligin sekillenmesine etki eden faktorler alt boyutu arasinda zayif diizeyde,
pozitif bir iliski r = .07, p<.01; sinif 6gretmeninin mesleki kimligi Uzerindeki olumsuz etkenler alt boyutu ile
zayif dlizeyde, pozitif bir iliski r = .02, p<.01 tespit edilmistir. Kimligin sekillenmesine etki eden faktorler alt
boyutu ile sinif 6gretmeninin mesleki kimligi Gzerindeki olumsuz etkenler alt boyutu arasinda zayif
dizeyde, pozitif bir iliski r = .11, p<.01 tespit edilmistir.

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami Olceginin Dogrulayici Faktor
Analizi

ikinci calisma grubu izerinden &lcedin dogrulayici faktér analizi (DFA) yapilmistir. DFA islemi ile ulasilan Ki-
kare degerinin (x?) serbestlik (sd) derecesine béliinmesiyle elde edilen (x?/sd) degerin 5ten kiicik olmasi
modelin gercek veriler ile uyumunun iyi oldugu anlamina gelmektedir (Simer, 2000). Dogrulayici faktor
analizi ¢aligmalari icin yapilan bircok uyum indeksi arasinda mevcut arastirmada kullaniimak tzere RMSEA,
AGFI, CFl, RMR, SRMR ve GFl indekslerine basvurulmustur. Byrne (2001) modelin veri uyumu icin GFI ve
AGFI degerlerinin O ile 1 arasinda degismekte oldugunu belirtmistir.

Tablo 4.

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapiandirma Baglamt Olgegine iliskin Onerilen Modelin
Uyum Degerleri

Uyum Olgleri Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin
Olusum/Yapilandirma Baglami Olcegi

RMSEA 0.083

SRMR 0.083

GFI 0.79

AGFI 0.76

NNFI 0.77

CFI 0.79

Dogrulayici faktor analizi sonuclarina gére, uyum indeksleri incelendiginde; RMSEA= 0.083 bulunmustur.
SRMR= 0.083 degeri ile vasat uyum, GFI=0.79 degeri ile iyi uyum, AGFI=0.76, CFI=0.79, NNFI=0.77
degerleri ile deger kiglk cikmakla birlikte iyi uyum gosterdigi (Joreskop ve Sérbom, 1993; Steiger, 2007;
Tabachnick ve Fidell, 2001) ortaya c¢ikarmaktadir. Sinif  Ogretmeninin  Mesleki  Kimliginin
Olusum/Yapilandirma Baglami &lcegine iliskin dogrulayici faktor analizi Sekil 2' de gdsterilmistir.
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Sekil 1. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglami 6lgegine iliskin dogrulayici

faktor analizi

T degerleri 1.96'y1 astigi durumlarda .05 dizeyinde, 2.56'y1 astigi durumlarda ise .01 diizeyinde manidar
kabul edilmektedir (Cokluk vd. 2010). Bu cercevede, Sekil 2 incelendiginde olcekte yer alan butin
maddelerin .01 dlzeyinde manidar t degerleri verdigi gorilmektedir. T degerlerinin manidarhg:
incelendikten sonra diger bir sinama sarti olan varyanslari da incelenmistir.
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Sekil 2. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglami &lcegine iliskin hata varyanslari
Sekil 3'te maddelerin hata varyanslari incelendiginde V11'in hata varyansinin .91, V16'nn hata varyansinin
985, V29'un hata varyansinin .98, V30'un hata varyansnin .94 ve V32'nin hata varyansinin .90 oldugu
gorulmektedir. Maddelerin hata varyanslarinin bu bes maddede yiiksek oldugu gozlenmistir. Maddelerin
butlini incelenerek hata varyansi yiksek olan maddeler dlcekten ¢ikarilarak tekrardan dogrulayici faktor
analizi yapilmistir. Yapilan ikinci dogrulayici faktor analizi calismalari icin yapilan bircok uyum indeksi
arasinda mevcut arastirmada kullanilmak Gzere RMSEA, AGFI, CFl, RMR, SRMR ve GFl indekslerine
basvurulmustur.

Tablo 1Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam: Olcegine lliskin Onerilen
Modelin Uyum Degerleri (Hata Varyans: Yiiksek Olan Maddeler Atildiktan Sonra)

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin

Uyum Olcileri Olusum/Yapilandirma Baglami Olcegi
RMSEA 0.086

SRMR 0.079

GFl 0.82

AGFI 0.78

NNFI 0.81

CFI 0.83

Tablo 5'de goriilen RMSEA ve SRMR degerlerinin 0.1'den kiclk olmasi modelin kabul edilebilir oldugunu
gostermektedir (Yilmaz ve Celik, 2009). CFl, GFI, AGFI VE NNFI degerleri 0-1 arasinda degismektedir. Buna
karsin NNFI ve CFl uyum degerlerinin. 90'in altinda olmasi (Tabachnick ve Fidell, 2004), RMSEA uyum
degerinin .080'in Ustlinde kalmasi (Hooper vd., 2008; Jéreskog ve Sérbom, 1993) iyi uyum degerlerine
sahip olamadigini gosterebileceginden dolayr 6. ve 7. maddeler arasinda modifikasyon yapilmasi
kararlastinilmistir. Bunun yani sira, 6. ile 7. maddelerin 6lcedin ayni boyutunda yer almasi, kuramsal
bakimdan benzer 6zellikler tasimasindan dolayl 6. ve 7. maddeler arasinda modifikasyon yapilmasina ve
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modelin tekrar sinanmasina karara verilmistir. Yapilan modifikasyon sonucunda RMSEA uyum degeri .081
bulunmustur. Ayni zamanda 13. ile 14. maddelerin dlcegin ayni boyutunda yer almasi, kuramsal bakimdan
benzer 6zellikler tasimasindan dolayi 13. ve 14. maddeler arasinda da modifikasyon yapilmasina ve modelin
tekrar sinanmasina karara verilmistir.

Tablo 6

Sunif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapuandirma Baglam: Olgegine iliskin Onerilen Modelin
Modifikasyon Sonrast Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin
Olugum/Yapilandirma Baglami Olcegi

RMSEA 074

SRMR 074

GFl .85

AGFI .82

NNFI .85

CFI .87

Dogrulayici  faktdr analizi sonuglarina gére, modifikasyon sonrasi elde edilen uyum indeksleri
incelendiginde x?>=1066,50, GFI=0.85, AGFI=0.82, CFI=0.87, NNFI=0.85, SRMR= 0.074 ve RMSEA= 0.074
olarak ortaya ¢ikmasi modelin kabul edilebilir bir uyum gosterdigini (Joreskop ve Sérbom, 1993; Steiger,
2007; Tabachnick ve Fidell, 2001) ortaya gikarmaktadir Ki-kare oranini serbestlik derecesine orani x%/sd=
3,41 tir. Bu oranin 5'in altinda olmasi modelin kabul edilebilir bir uyum icerinde oldugunu ortaya
¢tkarmaktadir (Stimer, 2000). Elde edilen bulgular, faktdr yapisinin toplanan verilerle uyum gosterdigini
isaret etmektedir.

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami Ol¢egine Yénelik gizil degiskenlerin
goOzlenen degiskenleri agiklama oranlarinin modifikasyon sonrasi manidarlik diizeyleri ve hata varyanslari
Sekil 4 ve Sekil 5'de gdésterilmistir. Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olugsum/Yapilandirma Baglami
Olcegine lligkin gizil degiskenlerin gézlenen degiskenleri aciklama oranlarinin manidarlik diizeyleri Sekil
4'de gosterilmistir.
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Sekil 4. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglami élgegine iliskin modifikasyon
sonrasi dogrulayici faktér analizi

Sekil 4'de goéruldigu gibi, gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama durumlarina yonelik t
degerleri oklar Uzerinde gosterilmistir. T degerleri 1.96'y1 astigi durumlarda .05 dizeyinde, 2.56'y1 astigi
durumlarda ise .01 dizeyinde manidar kabul edilmektedir (Cokluk vd. 2010). Bu cercevede, Sekil 4
incelendiginde o6lcekte yer alan bitin maddelerin. 01 dlizeyinde manidar t degerleri verdigi gorilmektedir.
T degerlerinin manidarligi incelendikten sonra diger bir sinama sarti olan hata varyanslari incelenmistir.
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Sekil 5. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin olusum/yapilandirma baglami dlcegine iliskin modifikasyon
sonrasi hata varyanslari

Sekil 5'de modifikasyon sonrasi hata varyanslari incelendiginde maddelerin hata varyanslarinin yiksek
olmadig ortaya ¢ikmaktadir. Modelde hata varyansi en ylksek olan maddenin V14 oldugu ve bu degerin
de model icin kabul edilebilir diizeyde oldugunu ortaya cikarmaktadir. Bu ¢cercevede modelin bitlininin
hata varyanslarinin disiik olmasi, t degerlerinin .01 dizeyinde manidar olmasi gibi nedenlerden dolayi
modelin uygun oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Gelistirilen, gecerlik ve givenirlikleri  belirlenen  “Sinif ~ Ogretmeninin  Mesleki  Kimliginin
Olusum/Yapilandirma Baglam Olcegi” besli likert tipindedir. Besli likert dlcek seklinde elde edilen verilerin
degerlendirilmesinde ve yorumlanmasinda asagidaki deger araliklari Tablo 6'da dikkate alinmistir:

Tablo 6

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimligine iliskin Olceklerin Deder Araliklart

Deger Araligi Katilim Duzeyi

1.00-1.80 Kesinlikle katilmiyorum (1)
1.81-2.60 Katilmiyorum (2)
2.61-3.40 Kismen katiliyorum (3)
3.41-4.20 Katiliyorum (4)

4.21-5.00 Tamamen katiliyorum (5)
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Gelistirilen Olcege yonelik analizler deger araliklari dikkate alinarak analiz edilmistir. Besli Likert tipteki
olceklerde kullanilan seceneklere uygun olarak, degerlendirme araliklari, 1.00-1.80 (kesinlikle katiimiyorum);
1.81-2.60 (katiliyorum); 2.61-3.40 (kismen katiliyorum); 3.41-4.20 (katiliyorum); 4.21-5.00 (tamamen
katillyorum) seklinde puanlanmistir. Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami
Olcegi'nde yer alan altt madde ters kodlanarak analize dahil edilmistir.

Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami Olceginin gecerlik ¢alismalarindan
sonra 8lcedin bitini ve alt faktérleri icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Olcegin tek
faktorll yapisi i¢in hesaplanan Cronbach Alpha guvenirlik katsayisi 0.64'dir. Alfa (a) katsayisina bagli olarak
Olcegin guvenirlik katsayisi (Tezbasaran, 1996; Tavsancil, 2009; Kalayci, 2009); 0.00<a< 0.40 ise olcek
guvenilir degildir, 0.40<a< 0.60 ise dlgcegin glvenirligi disik, 0.60<a< 0.80 ise 6lcek oldukca glvenilir,
0.80<a< 1.00 ise olcek yuksek diizeyde guvenilir olarak yorumlanmaktadir. Bu aralik degerleri ¢ercevesinde
Sinif Ogretmenin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam Olcegi, oldukca giivenilir oldugu ortaya
¢ikmaktadir. (Tavsancil, 2006; Kalayci, 2009).

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Ogretmen kimligini etkileyen; is kiiltiirl, mesleki normlar ve meslektas iligkileri dnemli unsurlar olarak
vurgulanmistir. Ogretmen bilgisi, mesleki gelisim, gibi faktérlerin dgretmen kimligine biyiik bir etki yaptigi
tespit edilmistir  (Bukor, 2011; Castafieda, 2011; Hsieh, 2010; Javis-Sellinger, 2002; Newman,1997; Oz
Kilig,2009; Travers,2000). Ogretmenlik mesleginde brans olgusu, dgretmenlerin bir uzman olarak degil, bir
ogretmen olarak hissettikleri 6z algisini etkilemektedir.

Sinif 8gretmeni olma, kendini bir sinif 6gretmeni olarak hissetme konularinda sinif 6gretmenin mesleki
kimligi ¢ok ©nemli bir yere sahiptir. Olesen (2001) tarafindan gerceklestirilen arastirmada 6gretmen
kimliginin, 6gretmenlerin 6gretmen olarak kendilerine nasil baktiklariyla ilgili olabilecegi ortaya konmustur.
Ogretmen kimligi sekillenmesini, dgretmenin isindeki inanclarini, davraniglarini, eylemlerini ve kararlarini
etkileyen  kiltirin  normlarini,  degerlerini  ve beklentilerini  6grenebilecedi, 06zimseyebilecedi,
elestirebilecedi ve degistirebilecegi bir 6grenme siireci olarak tanimlanabilecegi belirtilmistir. Ogretmen
kimliginin sekillenmesinin égretmenin kariyeri boyunca siiren devam eden ddngdsel bir stire¢ oldugu ifade
edilmistir.

Ogretmen kimliginin olusum siirecinde siirece etki eden olumsuz faktérler, siireci ydnlendiren &gretim
etkilesimleri, kisisel hedefler 6gretmenin 6gretim sirecindeki mesleki kimligini yapilandirmasina énemli
Olclide etki etmektedir. Ulusal politika, birokrasi, meslek sahiplerinin beklentilerinde yasanan degisiklikler,
degisim yapamama ve anlamama nedeniyle, 6gretmenlerin bagliigini ve o6gretmenlerin yaptiklari
calismalarin kalitesi, 6gretmenlerin profesyonellik duygusunu olumsuz yénde etkilemistir (Day, Flores ve
Viana,2007).

Alan yazinda Tirkiye'de Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam &lceginin
bulunmamasi bu élcegin gelistirilmesini gerekli kilmistir. SOMKOYBO iki farkli 6rneklem (izerinden gecerligi
ve givenirligi test edilmistir. Agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda ulasilan degerler 6lcegin
faktdr gecerligini gostermistir. Olcegin i¢ tutarliigina iliskin yapilan givenirlik katsayilar dlcegin gtvenilir
oldugunu ortaya cikarmistir. Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglam Olceginin
bilimsel arastirmalarda kullanimini yayginlastirarak, sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerini insa ederek
gerekli birikimi saglamasi beklenmektedir. Ayrica yapilan her calismada o6lcegin tutarligini gosterecek
sonuglari ortaya koyma agisindan énemlidir.

Sonug olarak; gecerligi ve giivenirligi test edilmis ve bes alt faktérden olusan olan Sinif Ogretmeninin
Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma Baglami Olcegi gelistirilmistir. Olcegin birinci alt faktéri olan
“Mesleki Kimligin Degerlendirilmesi” boyutunda 7 madde, ikinci alt faktéri olan “Sinif Ogretmenliginin
Diger Branslardan Farki” boyutunda 4 madde Uglncu alt faktord olan “Kimlik Olusum Sireci” boyutunda 7
madde dordinci faktor “Kimligin Sekillenmesine Etki Eden Faktorler” boyutunda 6 madde, besinci faktor
“Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimligi Uzerindeki Olumsuz Etkenler” boyutunda 3 madde yer almaktadir. Son
haliyle bes faktér ile 27 maddeden olusan Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Olusum/Yapilandirma
Baglamini saptamada gecerli ve guvenilir bicimde kullanilabilecek bir 6lgme araci oldugu ortaya
konulmustur.
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Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular degerlendirildiginde, sinif 8gretmeninin mesleki kimliginin
olusum/yapilandirma baglam 6lceginin gecerli ve giivenilir bir lcme araci oldugu ileri sirilebilir. Olcegin
mesleki gelisim ve profesyonellesme anlaminda mesleki kimlik alaninda yapilacak calismalara katki
sunabilecegi dusinllmektedir. Bunun yaninda 6lgek, alanda calisan sinif 6gretmenlerinin siireg igerisinde
mesleki kimlerinin incelenmesi ve gerekli ydnlendirmelerin yapilmasi icin 6gretmen performansinin
arttinlmasinda kullanabilecek bir kaynak olarak énerilebilir.
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ORNEK OLCEK MADDELERI

Kesinlikle
Katilmiyorum
Katilmiyorum
Orta Derecede
Katiliyorum
Katiliyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

2. Ogretmenlik mesleginde yillar icinde sinif icinde kullandigim
Ogretim ydntemleri degisim gdsterdi.

6. Ogretmenlik mesleginde zamanla daha sabirli  olmayi
o6grendim.

7.0gretmenlik  mesleginde zamanla empati  yetenegimin
gelistigini disliniyorum.

11.Simnif  6gretmenleri  &grencilerin  hayatlari  boyunca hig
unutmadigi 6gretmenleridir.

19.Katilmis  oldugum farkli egitimler mesleki kimligimin
sekillenmesine katkida bulunmustur.

20.0grenci profili sinif 6gretmeni olarak mesleki kimligimi etkiler.
21.Toplum icinde 6gretmen kimligim diger kimliklerime gore
daha 6n plana ¢ikar.
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Abstract

Leadership, which has been the subject of many scientific researches for more than a
century, has become more effective and significant with the increase of the level of
competition environment. Leadership that is quite effective in educational institutions
plays a crucial role in goal-achieving. As a result of women'’s active role in working life
recently, they have started to participate in administrative positions. This study is to
define whether there is a statistically meaningful difference in teachers’ perception of
woman administrators’ transformational and interactional leadership behaviors with
respect to factors based on teachers’ gender, age, seniority, educational background,
branch, marital status, and mater and working time. The population of the study
consists of 250 preschool, primary, secondary and high school teachers appointed by
the Ministry of National Education in Erzincan city and provinces around. The sample
group consists of 22 schools administered by woman teachers and 289 teachers
working in these schools. The frequency and percent value of demographic features
has been analyzed with data analysis on SPSS 17.0. The averages and standard
deviation of the points in the scales has been calculated. T test, variance analysis (One
Way ANOVA), Kruskal Wallis-H test were applied in difference tests. The study results
revealed that the woman administrators generally show transformational leadership
behaviors in regard to the perceptions of teachers. While the teachers with a low level
of seniority think woman administrators show transformational leadership behaviors,
teachers with high level of seniority think woman administrators show interactional
leadership behaviors. Furthermore, teachers’ perception of woman administrators is
affected by several factors.

Keywords: Leader, Woman, Woman Leader, Transformational Leader, Transactional
Leader
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

There are many reasons why women fall behind men in the social and economic sphere. These reasons are
caused by the relations based on the structural characteristics of societies and the patriarchy is thought to
be dominated by men in all areas, women benefit from the educational opportunities less, physiological
differences in women from men, deficiencies and inaccuracies in legal regulations. Considering that social
perception is a distinction between men's jobs and women's jobs, women tend to professions accepted by
society, while men refer to jobs called men's jobs. Although there is no discrimination on the basis of
gender roles in the selection of profession and occupation in our laws, it is seen in practice that women are
prevented from working in some professions and taking part in decision-making mechanisms. After the
proclamation of the Republic, women were given social and social rights through reforms. In addition
women were given the right to be equal, to be elected and to be elected in accordance with the law, with
the Labor Law in 1936, some innovations and arrangements were made in the working life. As
industrialization increased in Turkey since 1950, there has been an increase in the proportion of women in
working life. Women who develop themselves in other areas are progressing in the field of management
and the number of management levels is increasing. However, this increase is not at the desired level. The
management and leadership qualities used in the organization in acquiring women's position in the
management field are also attracting attention more and more day by day. Although women working in
the public sector are highly equipped in terms of education levels, their number of executive positions is
insufficient. Women who work as managers in the public sector are usually in the middle and lower level
manager’s positions. The level of leadership behavior of school administrators has a significant impact on
the effectiveness and efficiency of schools. Improving the working environment of the school administrator
depending on the quality of work life will increase the commitment of the school employees to their
institutions, so that it will be easier to achieve school objectives.

Purpose

Leaders establish an effective communication system with their followers, guiding them for organizational
purposes. The main task of the leaders is to ensure that those who do business feel strong, competent,
knowledgeable and involved, and to mobilize them. Teachers ' performance in achieving the goals of
schools is an important factor. It can be said that teacher performance can only be achieved by increasing
the quality of work life in school life and increasing the commitment to school organization. The purpose
of the research is to determine the leadership behaviors of women managers according to teachers '
perceptions. In addition, this study aimed to determine how leadership behaviors of woman school
administrators change according to teacher’'s demographic information.

Method

This research is a descriptive survey of the perceptions of teachers in schools in Erzincan, which is affiliated
to the Ministry of National Education, about transformational and inter-organizational leadership behaviors
perceived by women executives in their school. The research working universe is composed of teachers
working in state schools affiliated to the Ministry of National Education and within the borders of Erzincan
province during the 2015-2016 year. In Erzincan province, there are 22 schools (pre-primary, primary,
secondary and high school) that serve as women's school manager, women's school assistant manager and
women's head assistant manager. In 11 of these schools, there are women manager, 10 women manager
and 1 women head assistant manager. The research universe consists of 289 teachers working with woman
managers. Surveys that do not agree to fill out the questionnaire and fill in the questionnaire are not
included in the study. The number of questionnaires that are suitable for statistical evaluation and
evaluated is 193. The data collected as a result of the research were encoded in digital environment and
made using the SPSS 17.0 (Statistical package for the Social Sciences) Program. First of all, the frequency
and percentage distributions were determined according to the gender, age, seniority, level of Education,
Branch, marital status, the faculty in which the teacher graduated and the time the teacher worked with the
woman manager. In this way, distribution of sample group was investigated according to demographic
differences. In this context,:
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1. Independent Group t test to determine the effectiveness of teachers ' scores from sub-dimensions of the
group's leadership Behaviour Scale according to gender variables.,

2. A homogeneity test was performed while examining the effect of each variable on the transformational
and transactional leadership. The results of the analysis of variance (Anova) and the non-parametric Kruskal
Wallis-H test were used for non-parametric variables.

3. The non-parametric Mann Whitney-U test was used to determine the difference between groups when
the difference was determined by the non-parametric Kruskal Wallis test.

The scores of the statements on the scale; 1-1, 79 | do not agree at all, 1,80-2,59 disagree, 2,60-3,39
unstable, 3,40-4,19 agree, and 4,20-5,00 definitely agree between the form determined.

Findings

According to the teachers ' perception, woman school administrators are more likely to exhibit
transformational leadership behaviour than to exhibit interacting leadership behaviours. Gender variable:
according to a study conducted to determine teachers 'perceptions, woman teachers' participation in
transformational and interactive leadership items is higher than male teachers. Learning status variable:
according to a study conducted to determine teachers ' perceptions, teachers who graduate from high
school have a high level of participation in the level of women's leadership to show interaction behaviours.
According to a study conducted to determine teachers ' perceptions, the teachers of the classroom think
that women managers exhibit an interactive leadership behaviour. Age and seniority variable: period and
less severance as young as the age of working teachers, they think that woman managers exhibit
transformational leadership behaviours of middle age and seniority as employees, teachers, and
transactional leadership of woman managers exhibit behaviours that they believe.

Discussion & Conclusion

Teachers who participated in the study think that women school administrators generally exhibit
transformational leadership behaviour. The reason for this may be that in addition to the recent studies on
leadership, new management approaches are being implemented within the framework of the training. The
fact that women teachers think that women managers exhibit transformational leadership behaviour, it
may indicate women's solidarity. It can be said that in the young age teachers who have worked as
seniority and women managers think that they are exhibiting transformational leadership behaviour,
recently increasing efforts and constructivist approach strategies related to leadership. As a
recommendation to the study, women managers in particular can be given opportunities in education. In
addition, research on leadership can be conducted not only in the school but also in all educational
settings. Training on leadership can be given to educators before they start their duties and more effective
results can be achieved in management.
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Oz

Yiizylt askin siiredir bircok bilimsel ¢alisma konusu olan liderlik, rekabet ortaminin
artmast ile birlikte gtiniimiizde etkili ve dnemli hale gelmistir. Egitim kurumlart icinde
etkili olan liderlik, amaclara ulasmada biyiik 6neme sahiptir. Son dénemlerde
kadinlarin ¢alisma hayatinda etkin rol oynamasi, beraberinde yénetici kadrolarinda
yer almalarint saglamustir. Bu ¢calismada, dgretmenlerin egitim kurumlarindaki kaduin
yoneticilere yénelik algladiklart dénisiimcii ve etkilesimci liderlik davranslar,
Ggretmenlerin cinsiyet, yas, kidem, 6grenim diizeyi, brans, medeni durum, mezun
oldugu okul, é6gretmenin kadin yéneticiyle calistigt stire degiskenine gére istatistiksel
olarak anlamlu bir farklilik gosterip gdéstermedigi incelenmistir. Arastirma evrenini,
2015-2016 egitim-6gretim yiinda Erzincan ili ve ilgelerinde MEB'e bagli 250 okul
oncesi, ilkokul, ortaokul ve liselerde gdrev yapan &gretmenler olusturmaktadur.
Arastirmanin érneklemini ise, kadin ybneticinin gdrev yaptigt 22 okul ile bu okullarda
gorevli 289 égretmen olusturmaktadur. Verilerin ¢bziimlenmesinde SPSS 17.0 paket
programt kullanilarak demografik ézelliklerin frekans ve ylizde degerleri incelenmis,
Olceklerden alinan puanlarin aritmetik ortalamalart ve standart sapmalart
hesaplanmus, fark testlerinde t testi, varyans analizi (One- Way ANOVA), Kruskal
Wallis-H testi yapuUmustir. Arastirma sonucunda, égretmenlerin algiuarina gére kadin
yoneticiler genellikle déntisimcii liderdik davranislarint sergilemektedir. Kidemi az ve
genglik yas déneminde olan Ggretmenler, kadin yéneticilerin donisimcii liderlik
davranislarint sergilediklerini diisiinmekte iken, kidemi fazla ve orta yas déneminde
olan égretmenler, kadin yéneticilerin etkilesimci liderlik davranislarint sergilediklerini
disiinmektedirler. Ayrica Ogretmenlerin kadin ybneticilerde algiladiklart liderlik
davraniglarinin gesitli faktérlerden etkilendigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Lider, Kadin, Kadin Lider, Dontisimci Lider, Etkilesimci Lider.
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GiRiS

“Diinyadaki toplumlari etkileyen Sanayi inkilabiyla birlikte kadinlar ilk olarak emeklerini Gcret karsiligi
vermeye baslamislardir. O zamanin sartlarina goére istihdam edilen kadin, ekonomik durumu iyi
olmadigindan ezilmistir. Kadin calisanlarin, calisma yasamini diizenleyen yasalarin cikarilmasi ingiltere’de
baslamis ve diger topluluklara da ulasmaya baslamaktadir” (Kocacik ve Gokkaya, 2005, s. 196).

Egitim dlzeyi artan kadinlarin dogru orantili olarak 6zellikle yonetim giicline katimlari artmaktadir. Buna
ragmen kadinlarin egitimin her seviyesinde ayni oranda temsil edildigi sdylenemez. Toplumsal alginin erkek
isleri ve kadin isleri olarak ayrimin icinde oldugu disunildiginde kadinlar toplumun kabul gérdigu
mesleklere, erkekler ise erkek isleri olarak adlandirilan islere yonelmektedirler. Yasalarimizda meslek segimi
ve meslede alinmada cinsiyet rollerine dayali ayrimcilik olmamasina ragmen, uygulamada kadinlarin bazi
mesleklerde calismalarinin ve karar mekanizmalarinda yer almasinin engellendigi gorilmektedir (Sahin,
2007, s. 2). Kamu kesiminde calisan kadinlar egitim dizeyleri acisinda olduk¢ca donanimli olmalarina
ragmen yoneticilik gorevlerindeki sayilar yetersiz diizeydedir. Kamuda alaninda ydnetici olarak goérev
yapan kadinlar genellikte orta ve alt diizeye yonetici pozisyonlarinda yer almaktadir (Ersdz, 1999, s. 60).

Turkiye kadinlarin yoneticilikte 6zellikle egitim yonetiminde oranlarinin diistik oldugu Ulkeler arasinda yer
almaktadir. Yoneticilige atanma ve yoneticilikte yikselme ile ilgili herhangi bir engel olmamasina ragmen
kadinlarin yonetimindeki ayni oranlarda Ust kademlere gelemedikleri aciktir (Celikten, 2004, s. 93).
Kadinlarin sayisinin erkeklerden daha fazla oldugu egitimde de durum pek farkli olmasa da son zamanlarda
kadin yoneticilerin sayisinda artis gorilmektedir. Rekabet ortaminin hakim oldugu yirmi birinci ylzyilda,
verimlilik ve kalite anlayisina gore calisan egitim kurumlari icin liderlik 6nemli hale gelmistir. Egitim
kurumlarinin amaclarina ulagsmasinda etkili liderlerin rolt buydktir. Okulda lider olarak goérilen kisiler ise
oncelikle okul muddrleridir. “muddr, okulda amaclarin yerine getirilebilmesi icin isgdrenleri 6rgitleyen,
calisanlari ydnlendirip, koordine eden ve denetleyen kisidir” (Gursel, 1997, s. 77).

Okulda, liderler ile birlikte calisanlarin yani 6gretmenlerin performansi da énemlidir. Son yillarda yapilan
calismalar okulda 6gretmenlerin performansini yikseltmede is doyumu, 6rgut kaltarl, 6rgut yapisi, etik,
orgutsel saglk vb. faktorlerin etkili oldugunu gdstermektedir. Bu faktorlerden birinin de 6rgutsel baghlk
oldugu dustnilmektedir. Mathews ve Shepherd (2002) érgutsel baghgi, insanin, calistigi ise karsi tutum ve
davranis tirlerini aciklamaya calisan bir kavram olarak tanimlamaktadir. Orgiitlerin amacina ulasmasinda,
calistigi orgute baghlik hissi duyan, amaclarini, degerlerini benimseyen isgorenlerin katkisi kuskusuz
dnemlidir. Bu sebeple okul ydneticisinin liderlik stilleri 6n plana ¢ikmaktadir. Ornegin; Singapur'da yapilan
bir calismada liderlik davranislari ile 6rgitsel baghhk arasinda ¢ok guicli bir korelasyon oldugu gorilmustar.
(Loke, 2001, s. 191). Dick ve Mctcalfe (2001) tarafindan polis memurlarinin &rgitsel baghhklar ile liderlik
algilar arasindaki iliskiler ortaya koyulmaya calisilmistir. Bu calismada yoneticilerin sergiledikleri liderlik
tarzlarinin ve calisanlarin desteklenmesinin orgutsel bagliliklari arasinda iliski oldugu ve baghliklarini
artirdigi gézlemlenmistir (Akt. Demirel ve Cakinberk, 2010).

Doniisiimcii Liderlik

Donlstimci lider orgit calisanlarina telkinle glidileme verir, entelektiiel uyarim saglar ve onlarda enerji
olusturur. Lider gurupta bir vizyon ve misyon bilinci olusturarak gruptaki bireylerin amaclara yonelik
ilgilerinin artmasini saglar. Bireyler kendi ilgi ve cikarlarini asarak grubun cikarlarina éncelik verirler (Bass,
1990). Dénlsimcu lider izleyicinin ya da potansiyel izleyicinin var olan bir egilimini, ihtiyacini, istegini fark
eder ve bu ihtiyaci izleyiciyi glidilemek igin kullanir, izleyicinin ihtiyac ve isteklerine hitap ederek harekete
ge¢mesini saglar (Burns, 1978). Dontsuimcu lider gilnliuk orgutsel islemlerin 6tesinde ideallestirilmis etki,
telkinle gudileme entelektlel uyarma ve bireysel destek saglama gibi davranislar ve 6zellikleri kendinde
toplar (Karip, 1998).

O'Toole'ye (1999) gore, donusimci liderlik, 6rgut amaclarina baghhgr olusturma ve izleyenlerin bu
amaclara ulagmalarini saglamak icin onlara gii¢ verme sirecini ifade eder. Dénlsimci liderligin bazi
teorileri, liderin o6rgitin yapisinda ve kiltirinde meydana getirecegi degisiklikler ile 6rgitsel amaclara
ulasmada kullanilan yonetsel taktiklerin nasil tutarl hale gelebilecedi Gzerinde durmustur (Dogan, 2016).
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Demir ve Okan' a (2008) gore, donlisimcu liderler, bir rol model olusturur ve izleyenlere olusturduklari
modeli sergilerler. Lider izleyenlerin saygi duydugu, yaptiklari taklit edilen ve kendisine giivenilen kisidir. Bu
yaklasima gore lider, daha ¢ok 6nemli gérdigu degerleri dniline sererek hakliligini ortaya koyar. Lider zor
durumlarin Ustesinden gelerek gliven duygusu kazandir ve hedeflere baglihgi vurgulayarak alinan kararlarin
etik sonuglarini gosterir (Demir, Yilmaz & Cevirgen, 2010, s. 137).

Bass'a (1990) ve Metcalfe'ye (2000) gére, dontisimci liderligin temel boyutlari Tablo 1'de gosterilmistir:

Tablo 1
Transformasyonel (Dénlisiimcii) Liderlik Boyutlart

Vizyon ve misyon duygusu kazandirir, saygr ve dirlstliga

vurgular. Hayran olunacak, givenilecek davranislar sergiler,
ilham verici/karizmatik calisanlar onlara benzemeye calisirlar. Etrafindakilere ilham
verirler, gudulerler, gelecege iyimser bakarlar, canllk ve
anlamlilik saglarlar.

Yiksek beklentileri bildiriler, cabalara odaklanmada sembolleri

kullanirlar, basit yollarla nemli amaclari aciklar.

Anlayis ve akiciligi iletirler, sorun ¢dzmede dikkatlidirler. Soru

sormaya, sorunlari  yeniden ele almaya calisanlar

cesaretlendirirler; eski ¢6zim yolarina yeni bir bakis getirirler,
yaraticilik ve yenilikleri cesaretlendirirler.

Bireysellestirilmis etki Calisanlara kisisel dikkat kazandirirlar, onlara rehberlik ederler.
Calisanlarin potansiyellerini gelistirme ve gelisimleri igin yeni
firsatlar yaratirlar, her calisanin istek ve gereksinimlerini dikkate
alirlar.

ilhamla giidiileme

Entelektiiel benzesim

Kaynak: Akt Sahin (2005)

Etkilesimci Liderlik

Bass'a (1999) gore etkilesimci liderlik, kendi kisisel ¢ikarlarini karsilamak icin lider ve takipgileri arasinda var
olan takas iliskisidir. Etkilesimci lider, hizmetle &dulin liderin kontrolinde degisimine dayanir. Liderler,
calisanlarla ekonomik, psikolojik ve politik alisveris icindedir. Etkilesimci liderler; davranislar, gorevler ve
islevler Gzerine odaklanirlar (Akt. Sahin, 2005, s. 40). iscan'a (2006) gére etkilesimci lider yaklasiminda,
calisanlarin sorumluluklari, yapilan isler, bu islerin yerine getirmeleri karsisinda alacaklar ¢diller, liderin
beklentileri ve lidere itaat acikca ortaya konmustur. Yani etkilesimci lider, degisime direnclidir (iscan, 2006,
s. 165).

izleyenler, ddiiller araciligi ile liderin arkasindan gitmeyi amaclar. Kurallarin dogru bicimde uygulanmasi
Uzerine kurulmus olan etkilesimci liderlikte, kisiler kendi arsalarinda arasinda her hangi bir amag¢ olmadan
etkilesim icerisindedirler. Bu etkilesim, lider ile izleyenler arasinda bir tir degisim ya da takastir. Etkilesimci
lider, kisilerin amag ve hedeflerini gerceklestirmelerine yardimci olur. (Demir, Yilmaz & Cevirgen, 2010, s.
136).

Etkilesimci liderligin temel boyutlar Tablo 2'de gdsterilmistir:

Tablo 2
Transaksiyonel (Etkilesimci) Liderlik Boyutlart

Cabalarin karsiigini iyi verirler, iyi performansi édullendirirler,
basarilani takdir ederler.
Ol¢ut ve kurallardan sapmalar arastirip izlerler ve kusursuz
eylemde bulunurlar.

Beklentiye gore yonetim (pasif) Olcitlere karismazlar ve sorun ortaya ciktigi zaman ilgilenirler.
Kaynak: Akt Sahin (2005)

Kosullu 6dul

Beklentiye gore yonetim (aktif)
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Arastirmanin Amaci

Cumhuriyetin ilanindan sonra bir¢ok alanda karar mekanizmasinda etkin rol oynayan kadinlar, ézelikle
egitim alaninda ydnetime gelmeye basladi. Kadinlarin egitim alanindaki sayilarinin erkeklerden daha fazla
olmasina karsin yoneticilikte genellikle erkekler tercih edilmistir.

Kadinlarin, sosyal hayatta ikinci plandan cikip erkekler ile esit roller almaya baslamasindan dolayi karsilastig
problemler, bu sorunlara karsi ortaya koydugu coziimler, gerek ekonomik gerek sosyal ve toplumsal
gerekse siyasi alanda etkin olma cabasi kadinlarin s6z sahibi olmasinin énln agcmistir. “Tirkiye' de degisik
sektorlerde calisan kadinlara bakildiginda her gegen giin 6rgitiin orta ve Ust kademelerinde ilerleme
kaydettikleri gorulirken ne yazik ki ayni olumlu distince egitim yonetimi alanindaki kadin ydneticiler icin
ifade edilememektedir” (Celikten, 2004, s. 92).

Arastirmanin amaci, égretmenlerin algilarina goére kadin yoneticilerin sergiledikleri liderlik davranislarini
saptamaktir. Ayrica bu calisma kadin okul yoneticilerinin liderlik davranislarinin 6gretmenlerin demografik
bilgilerine gdre nasil degistigini amaclamistir. Ogretmenlerin kadin ydneticilere karsi algiladiklar liderlik
rolleri onlarin ydnetim alanina etki etmesinde onemlidir. Arastirma sonuglarinin egitim politikalarina,
idarecilere ve 6gretmenlerle ilgili olarak dizenlenecek hizmet ici egitim faaliyetlerine, okullardaki kadin
yoneticilere, egitimcilere ve diger arastirmacilara yarar saglayacagi dusinilmektedir. Ayrica Erzincan ilinde
kadin yoneticiler ile ilgili ilk arastirma 6zelligi tasimaktadir.

YONTEM

Bu bolimde arastirmanin tirl ve deseni, 6rneklem, veri toplama araglari, veri toplama sirecleri ve veri
analizine yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, Milli Egitim Bakanligina bagli Erzincan ilindeki okullarda gérev yapan 6gretmenlerin, kendi
okulundaki kadin yoneticilerdeki algiladiklari dénisimci ve etkilesimci liderlik davraniglarina iligkin
algilarini saptamaya yonelik betimsel tarama modelinde bir arastirmadir. Bu model, ¢cok sayida elemandan
olusan bir evrendeki, evren hakkinda genel bir yargiya varmak icin evrenin ya da ondan alinacak bir grup
ornek ya da 6rneklem Uzerinde tarama yapilmaktadir (Karasar, 2007, s. 77-79).

Evren

Arastirma calisma evrenini; 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Erzincan ili sinirlari icinde bulunan ve Milli
Egitim Bakanligi'na bagh devlet okullarinda gérev yapan 6gretmenler olusturmaktadir. Erzincan ilinde;
kadin okul midird, kadin mudir basyardimcisi ve kadin midur yardimcisi olarak gorev yapan 22 okul (okul
oncesi, ilkokul, ortaokul ve lise) bulunmaktadir. Bu okullarin 11" inde kadin mudur, 10" unda kadin muaddar
yardimcisi ve 1" inde kadin muduar basyardimcisi bulunmaktadir. Arastirma evrenini kadin yoneticilerle
calisan 289 6gretmen olusturmaktadir. Anket formunu doldurmayi kabul etmeyen ve doldurdugu halde
eksik veya hatali dolduran anketler calismaya dahil edilmemistir. istatistiksel degerlendirmeye uygun
bulunan ve degerlendirmeye tabi tutulan anket sayisi 193'tdr.

Grubun kisisel ozelliklerini (cinsiyet, yas, medeni durum, kidem, 6grenim durumu, mezun oldugu okul,
brans, kadin yoneticiyle ¢alisilan sire) tasvir edici frekans ve yizde dagilimlari ortaya koyulmustur:
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Tablo 3

Katiimcilarin Demografik Ozellikleri

Secenekler Alt Boyutlar f %
Kadin 116 60,10
Cinsiyet Erkek 77 39,90
Toplam 193 100,00
21-30 60 31,08
31-40 79 40,93
Yas 41-50 41 21,24
51 ve Uzeri 13 6.73
Toplam 193 100,00
Evli 48 24,90
Medeni Durum Bekar 145 75,10
Toplam 193 100,00
1-5 70 36,27
6-10 40 20,73
11-15 24 12,44
Kidem 16-20 21 10,88
21 ve Uzeri 38 19,69
Toplam 193 100,00
Yiksekokul 12 6,22
dgrenim Durumu Lisans 158 81,87
Yiksek Lisans 23 11,92
Toplam 193 100,00
Fen-Edeb. F. 38 19,70
. Egitim F. 121 62,70
Mezun Oldugu Okul Diger 34 17.60
Toplam 193 100,00
Sinif Ogr. 9 4,66
Okué;)r:ceﬂ 34 17.62
Brans .
Brans Ogr. 147 76,17
Rehber Ogr. 3 1,55
Toplam 193 100,00
0-4 161 83,42
5-8 24 12,44
Kadin Yoneticiyle 9-12 2 1,04
Calisilan Siire 13-16 4 2,07
17 ve Uzeri 2 1,04
Toplam 193 100,00

Veri Toplama Aracglan

Arastirmada veri toplamak amaciyla kullanilan form, iki kisimdan olugsmaktadir. Birinci kisimda, gruba ait
demografik bilgilerin soruldugu form yer almaktadir. ikinci kisimda ise 22 (yirmi iki) maddelik liderlik
davranis dlcegi bulunmaktadir.

1.Kisisel Bilgi Formu

Arastirma da veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen form, 6gretmenlerin cinsiyetini,
yasini, kidemini, 6grenim dulzeyini, bransini, medeni halini, mezun oldugu fakilteyi, 6gretmenin kadin
yoneticiyle calistigi sireyi, 6grenmeye yonelik 8 (sekiz) sorudan olusmaktadir.

2.Liderlik Davranis Olcegi

Liderlik ile ilgili 8lcek maddeleri, Bass'in (1985) gelistirdigi ¢ok faktorli liderlik 6lcegidir. Veri girisi sirasinda
dlcekteki olumsuz maddeler tersten kodlanmstir. Liderlik Davranislari Olcegi'nin olumsuz maddeleri; 2, 7,
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11, 12, 18dir. Olcegin 12 maddesi Déniisimci Liderlik, 10 maddesi Etkilesimci Liderlik becerilerini
olcmektedir. Donustimci Liderlik becerilerini 6lcen maddeler; 4., 5., 8., 9., 10, 13, 16., 17., 19,, 20., 21. ve 22.
maddelerdir. Bu arastirma verilerine gére, Déniisiimcii Liderlik Olcegi'nin givenirlik diizeyi ,885'tir.
Etkilesimci Liderlik becerilerini 6lcen maddeler; 1., 2, 3., 6., 7., 11, 12, 14, 15. ve 18. maddelerdir. Bu
aragtirma verilerine gére Etkilesimci Liderlik Olgegi'nin giivenirlik diizeyi ,783'tr.

Olcek maddelerinin tiimii icin; 1-Hic Katilmiyorum, 2-Biraz Katiliyorum, 3- Orta Diizeyde Katiliyorum, 4-
Katiliyorum, 5-Tamamen katiliyorum, seklinde derecelendirilmis likert tipi kullanilmistir. Yapilan calismada
Olcegin timu icin elde edilen Cronbach alfa degeri 0,81 olarak bulunmustur.

Calisma icin Erzincan il Milli Egitim Midurligi'nden izin alindiktan sonra arastirmaci tarafindan liderlik
davranislar 6lcegi ve demografik degiskenleri 6lcen kisa bir anket 289 adet ¢ogaltilarak 2015-2016 egitim-
ogretim yilinin 2. déneminde Erzincan ili merkez ve ilcelerde calisan dgretmenlere, arastirmaci tarafindan
uygulanmistir.  Arastirmada Olceklerin  bir kismi geri dénmedigi icin, bir kismi da tam olarak
doldurulamadigindan arastirmada kullanilamamistir. Arastirmada kullanilabilir 6lcek sayisi, toplam sayinin %
67' sine esittir. Olgekler uygulanmadan &nce bireylere; isimlerinin kesinlikle istenmedigi, calismaya
katilmanin tamamen gondlltlik esasina dayandigi, katilimcilarin sorulari ictenlikle cevaplamalarinin
arastirmanin dogru sonuclar vermesi acisindan énemli oldugu, arastirma sonucunda elde edilecek bilgilerin
bilimsel amacglarla kullanilacagi ve arastirmanin amaclarn disinda baska amaclar icin kullaniimayacag:
aciklanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma sonucunda toplanan bilgiler dijital ortamda kodlanarak SPSS 17.0 (Statistical Pack age for the
Social Sciences) programindan yararlanilarak yapilmistir. Oncelikle kisisel bilgi formu anketinde yer alan
cinsiyet, yas, kidem, 6grenim dizeyi, brans, medeni durum, mezun oldugu fakilte, 6gretmenin kadin
yoneticiyle calistigi siire cevaplarina gore frekans ve ylizde dagilimlari ¢ikariimistir. Bu sekilde demografik
farklihklara gore 6rneklem grubunun dagilimi incelenmistir. Bu cercevede:

1. Grubun liderlik davranislari &lcegi alt boyutlarindan aldiklari puanlarin  8gretmenlerin cinsiyet
degiskenine gore etkililigini saptamak igcin bagimsiz grup t testi,

2. Her bir degiskenin donusiimci ve etkilesimci liderlige etkisi incelenirken homojenlik testi yapilmistir.
Homojen olan degiskenler icin parametrik test olan tek yonli varyans analizi (ANOVA), homojen olmayan
degiskenler icin non-parametrik Kruskal Wallis-H test yapilmistir.

3. Non-parametrik Kruskal Wallis testi sonucunda farklilik tespit edildiginde, farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu saptamak Gizere non parametrik Mann Whitney-U testi uygulanmistir.

Olcekte yer alan ifadelerin puanlamalari; 1-1,79 arasi hic katilmiyorum, 1,80-2,59 katilmiyorum, 2,60-3,39
arasi kararsizim, 3,40-4,19 arasi katilyorum ve 4,20-5,00 arasi ise kesinlikle katiliyorum seklinde
belirlenmistir.

BULGULAR

Asagida o6gretmenlerin dénisimcl ve etkilesimci liderlik davranislarina iliskin algilarina yonelik bulgular

verilmistir.
Tablo 4
Déntisiimcti Liderlik Alt Boyutu Toplam Puanlarina Ait Degerler
Boyut N X ss sh
Doniisiimcii
Liderlik 193 3,27 0,69 0,05

Tablo 4' te goruldugu gibi 6gretmenlerin déntsimci liderlik alt boyutundan almis olduklari toplam
puanlarinin ortalamasi 3,27; standart sapmasi 0,69 ve standart hatasi 0,05 olarak hesaplanmistir.
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Ogretmenlerin algilarina gére kadin okul yéneticileri déntisiimci liderlik davranisini “kararsizim” diizeyinde
(x=3,27) gosterdigi sOylenebilir.

Tablo 5
Etkilesimci Liderlik Alt Boyutu Toplam Puanlarina Ait Degerler
Boyut N X ss sh
Etkilesimci
Liderlik 193 3,13 0,67 0,04

Tablo 5 te gorlldigu gibi ogretmenlerin etkilesimci liderlik alt boyutundan almis olduklari toplam
puanlarin aritmetik ortalamasi 3,13; standart sapmasi 0,67 ve standart hatasi 0,04 olarak hesaplanmistir.
Ogretmenlerin algilarina gére, kadin okul yéneticileri etkilesimci liderlik davranisini “kararsizim” diizeyinde
(x=3,13) gosterdigi soylenebilir. Elde edilen bu bulgulara gére 6gretmenler, her ne kadar kadin okul
yOneticilerinin  doénlsimcli ve etkilesimci liderlik davranisini “kararsizim” diizeyinde gb&sterdiklerini
dislnseler de; kadin okul yoneticiler etkilesimci liderlik davranisindan ¢ok donisimci liderlik davranigini
sergilemektedirler.

Tablo 6
Déntisiimcti Liderlik Alt Boyutu Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére Analiz Sonuglart
t Testi
Boyut Cinsiyet N X ss sh
t Sd F P
T, Kadin 116 3,34 0,68 0,06
DOLIT:wIT(cu 1,601 191 0,637 426
iderlt Erkek 77 318 070 008

Tablo 6" da goruldigu gibi dontstimci liderlik alt puanlarinin cinsiyet deg@iskenine gore gruplarin aritmetik
ortalamalari arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (t=1,601; p>,05). Bulgulara gére, kadin 6gretmenlerin
doénlsimci liderlik maddelerine katilim dlzeyleri (x=3,34) erkek &gretmenlerin katilm dizeylerinden
(x=3,18) yiksek oldugu goérilmektedir. Bu sonucun kadin 6gretmenler, kadin okul yoneticilerini dénistimci
liderlik davranislarini sergilediklerini disinmektedirler.

Tablo 7
Etkilegimci Liderlik Alt Boyutu Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére Analiz Sonuclart
t Testi
Boyut Cinsiyet N X ss sh
t Sd F P
e e Kadin 116 3,25 0,63 0,05
Etklesimci 283 191 1488 224
Liderlik Erkek 77 318 070 008

Tablo 7' de gorildigu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin cinsiyet degiskenine goére gruplarin
ortalamalar arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark saptanmamistir (t=-,331; p>,05). Bulgulara gore,
kadin 6gretmenlerin etkilesimci liderlik maddelerine katihm duzeyleri (x=3,35) erkek 6gretmenlerin katiim
dizeylerinden (x=3,18) yiiksek oldugu gorilmektedir.

Tablo 8
Déniisiimcii Liderlik Alt Puanlarinin Ogrenim Durumu Dediskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Ogrenim )
Boyut Durumu N Siralar Ort. X sd p
Déniisiimcii Yiiksekokul 12 109,38
onlisiimcii .
L
Liderlik | Hsans 158 97,60 1,775 2 412
Yiksek Lisans 23 86,43
Toplam 193
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Tablo 8' de goérildigu gibi dontsimci liderlik alt puanlarinin 6grenim durumu degiskenine goére Kruskal
Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark
saptanmamustir (x>=1,775; p>,05). Elde edilen bulgulara gére, yiiksekokul mezunu olan égretmenler, kadin
okul yodneticilerin donitsimci liderlik stillerini  sergileme diizeyine daha yilksek oranda katilim
gOstermiglerdir (s.0. =109,38).

Tablo 9
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Ogrenim Durumu Dediskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Ogrenim
B N | 2
oyut Durumu Siralar Ort X sd p
Yiksekokul 12 96,92
Etkilesimci Lisans 158 96,20
Liderlik Y%lksek 23 102,52 0,339 2 844
Lisans
Toplam 193

Tablo 9" da gorildigu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin 6grenim durumu degiskenine goére Kruskal
Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark
saptanmamistir (x>=0,339; p>,05). Elde edilen bulgulara gore, yiksek lisans mezunu olan 6gretmenler,
kadin okul yoneticilerin etkilesimci liderlik stillerini sergileme dizeyine daha yiksek oranda katilim
goOstermislerdir (s.0.=109,38). Yuksekokul ve lisans mezunu olan &gretmenlerin etkilesimci liderlik
maddelerine katilim diizeyi birbirine yakin ¢ikmistir.

Tablo 10
Déntisiimcti Liderlik Alt Puanlarinin Mezun Oldugu Okul Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Mezun
Boyut Oldugu N Siralar Ort x? sd p
Okul
Liderlik Diger 34 108,24 2,547 2 ,280
Toplam 193

Tablo 10" da goruldugu gibi dontsimci liderlik alt puanlarinin mezun oldugu okul tirli degiskenine gore
Kruskal Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark
saptanmamstir (x>=2,547; p>,05). Elde edilen bulgulara gore, diger fakiltelerden mezun 6gretmenler,
kadin okul yoneticilerin dontsimcu liderlik stillerini sergileme dizeyine daha yiiksek oranda katilim
gOstermiglerdir (s.0.=108,24).

Tablo 11.

Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Mezun Oldugu Okul Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Mezun

Boyut Oldugu N Siralar Ort x? sd P
Okul
Etkilesimci FEe(_jni;iEr:eF.kF. 13281 19111 5220
Liderlik Diger 34 10(5,62 4,961 2 ,084

Toplam 193

Tablo 11'de goruldugl gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin mezun oldugu okul tirt degiskenine gore
Kruskal Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark
saptanmamistir (x*=4,961; p>,05). Elde edilen bulgulara gore, fen edebiyat fakiltesi mezunu olan
ogretmenler, kadin okul ydneticilerin etkilesimci liderlik stillerini sergileme dizeyine daha ylksek oranda
katilim gdstermislerdir (s.0.=111,20).
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Tablo 12
Dénliistiimci Liderlik Alt Puanlarinin Yas Degiskenine Gére ANOVA Analiz Sonuclart

Boyut Yas N X Ss Var.K. KT Sd KO F p
21-30 60 341 074 G. Arasl 2,51 3 083
Déniisiicii 31-40 79 327 069 G.ci 90,37 189 047
Liderlik 41-50 41 309 066 Toplam 9289 192 1,755 157
51ve + 13 323 043

Toplam 193 327 069

Tablo 12 de goéruldigu gibi dénusimcl liderlik alt puanlarinin yas degiskenine gore ANOVA testi
sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak herhangi bir fark saptanmamistir ( F=1,755;
p>,05). Elde edilen bulgulara gore, 21-30 yas arasinda olan 6gretmenler, kadin okul ydneticilerin
donusimcu liderlik stillerini sergileme diizeyine daha yiiksek oranda katilim gdstermislerdir (x=3,41). Bu
sonuca gore genclik doneminde olan 6gretmenler, kadin yodneticilerin dontsimci liderlik ozelliklerini
sergilediklerini disiinmektedirler.

Tablo 13
Etkilegsimci Liderlik Alt Puanlarinin Yas Degiskenine Gére ANOVA Analiz Sonuglart
Boyut Yas N X Ss Var.K. KT Sd KO F P
21-30 60 3,15 054 G. Arasi 4,07 3 1,35
Etkilesimci 31-40 79 326 069 G. g 83,15 189 044
Liderlik 41-50 41 287 081 Toplam 8722 192 3,086 ,028
51 ve + 13 315 037

Toplam 193 3,13 0,67

Tablo 13" te gorildugu etkilesimci liderlik alt puanlarinin yas degiskenine gére ANOVA testi sonucunda
gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik hesaplanmistir ( F=3,086; p<,05).
Etkilesimci Liderlik alt puanlarinin yas degiskenine gore yapilan ANAVO sonucunda hangi gruplar arasinda
anlamli farklilik ¢iktigini incelemek igin ¢oklu test olan LSD testi yapilarak Tablo 14'te gdsterilmistir.

Tablo 14
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Yas Degiskenine Gére Hangi Gruplar Arasindan Farkliigin Olup
Olmadigint Gosteren LSD Testi Analiz Sonuglart

Yas () Yas (II) Ortalama Fark sh P
31-40 -115 0,113 ,309
21-30 41-50 271 0,134 ,044
51 ve + -,003 0,202 ,985
21-30 115 0,113 ,309
31-40 41-50 ,387 0,127 ,003
51 ve + 11 0,198 ,573
21-30 =271 0,134 ,044
41-50 31-40 -,387 0,127 ,003
51 ve + -275 0,211 ,193
21-30 ,003 0,202 ,985
51 ve + 31-40 =111 0,198 573
41-50 275 0,211 193

Tablo 14’ te goruldugu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin yas degiskenine gore yapilan LSD testi
sonucunda 21-30 yas ile 41-50 yas arasinda ve 31-40 yas ile 41-50 yas arasinda anlamli farklilik ¢iktig
gOrulmisttr. Bu duruma goére 41-50 yas araliginda olan 6gretmenler, kadin okul yoneticilerinin etkilesimci
liderlik davranislarini sergilediklerini disinmektedirler.

415



Tablo 15
Dénlistiimci Liderlik Alt Puanlarinin Brans Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart

Boyut Branslar N Xsira X2 sd p
Sinif Ogrt. 9 127,67
Déniisiimcii  Okul 0.0g. 34 109,97
Liderlik Brans Og. 147 94,07 7,069 3 ,070
Rehber Og. 3 99,33
Toplam 193

Tablo 15" te donusimci liderlik alt puanlarinin brans degiskenine gore Kruskal Wallis-H testi sonucunda
gruplarin ortalamalar arasindaki farkhlik anlamli bulunmamistir (x?=7,069; p>,05). Elde edilen bulgulara
gore, sinif o6gretmenligi mezunu o6gretmenler, kadin okul ydneticilerin dénlsimcl liderlik stillerini
sergileme diizeyine daha yiiksek oranda katilim géstermislerdir (s.0.=127,67).

Tablo 16
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Brans Degiskenine Gore Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Boyut Branslar N Xsira X2 sd p
Sinif Ogrt. 9 129,30
Etkilesimci Okul 0.63. 34 105,12
Liderlik Brans Og. 147 91,72 12,789 3 ,005
Rehber Og. 3 106,50
Toplam 193

Tablo 16" da gorildigi gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin brans degiskenine goére Kruskal Wallis-H testi
sonucunda gruplarin ortalamalar arasindaki farkliik anlamh bulunmustur (x2=12,789; p>,05). Etkilesimci
Liderlik alt puanlarinin brans degiskenine gére yapilan Kruskal Wallis-H sonucunda hangi gruplar arasinda
anlamli farklilik ciktigini incelemek icin coklu test olan Mann Whitney U testi yapilarak Tablo 17'de
gOsterilmistir.

Tablo 17
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Brans Degiskenine Gére Hangi Gruplar Arasinda Farkliigin Olup
Olmadigint Gésteren Mann Whitney U Testi Analiz Sonuclart

Branglar N Siralar Ort. Siralar Toplami U P

Gruplar (1-2)

Sinif Ogrt. 9 26,60 234,50
— 116,50 227
Okul On. Ogr. 34 20,93 711,50
Gruplar (1-3)
Sinif Ogrt. 9 107,50 967,50
- 400,50 ,020
Brans Ogrt. 147 76,72 11278,50
Gruplar (1-4)
Sinif Ogrt. 9 5,83 52,50
7,50 176
Diger 3 8,50 25,50
Gruplar (2-3)
Okul On. Ogr. 34 101,12 3438,00
- 2155,00 147
Brans Ogrt. 147 88,66 13033,00
Gruplar (2-4)
Okul On. Ogr. 34 18,07 614,50
19,50 ,054
Diger 3 29,50 88,50
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Gruplar (3-4)

Brans Ogrt. 147 74,34 10927,50

49,50 ,007
Diger 3 132,50 397,50

Tablo 17’ de gorildigi gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin brans degiskenine gére Mann Whitney-U
testi sonucuna gore farkliigin sinif 6gretmeni ile brans 6gretmenligi arasinda sinif 6gretmeni lehine ve
Brang Ogretmeni ve diger arasinda diger brang degigkeni lehine anlamli farklilik bulunmustur (p<,05).

Tablo 18
Déntistimcti Liderlik Alt Puanlarinin Medeni Durum Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuglart
Medeni 2
Boyut Durum N Xsira X sd p
Bekar 48 107,98
Do:;:::lri:l(cu Evli 145 93,37 3,064 1 080
Toplam 193

Tablo 18" de goruldigi gibi donusimci liderlik alt puanlarinin medeni durum degiskenine goére Kruskal
Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalar arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (x2=3,064; p>,05).
Elde edilen bulgulara goére, bekar ogretmenler, kadin okul yoneticilerin déntsimci liderlik stillerini
sergileme diizeyine daha yliksek oranda katim g&éstermiglerdir.

Tablo 19
Etkilegimci Liderlik Alt Puanlarinin Medeni Durum Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Analiz Sonuclart
Medeni
Boyut Duram N Xsira x? sd P
Etkilesimci Bekar 48 92,07
Liderlik Evli 145 98,63 0,655 1 418
Toplam 193

Tablo 19" da goruldugu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin medeni durum degiskenine goére Kruskal
Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (x2=3,064; p>,05).
Elde edilen bulgulara gore, evli 6gretmenler, kadin okul yoneticilerin etkilesimci liderlik stillerini sergileme
diizeyine daha yiksek oranda katilim gostermislerdir.

Tablo 20
Déntisiimcti Liderlik Alt Puanlarinin Kidem Degiskenine Gére ANOVA Analiz Sonuglart
Boyut Kidem N X ss Var.K. KT Ssd KO F P
1-5 70 342 0,77 G Arasi 7,22 4 1,80
6-10 40 342 054 G. g 8566 188 045
Doniisiimcii 11-15 24 287 0,74 Toplam 92,89 192
Lid:rlik 16-20 21 309 0,53 i 3,963 /004
21 ve + 38 321 062

Toplam 193 3,27 0,69

Tablo 20" de goruldugl gibi dénlsimci liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gére ANOVA testi
sonucunda gruplarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik hesaplanmistir ( F=3,963;
p<,05). Déntsimcl Liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gore yapilan ANOVA sonucunda hangi
gruplar arasinda anlamh farklilik ¢iktigini incelemek igin ¢oklu test olan LSD testi yapilarak Tablo 21'de
gosterilmistir.
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Tablo 21
Dénliistiimct Liderlik Alt Puanlarinin Kidem Degiskenine Gére Hangi Gruplar Arasindan Farkliigin Olup
Olmadigint Gosteren LSD Testi Analiz Sonuclart

Kidem (I) Kidem (ll) Ortalama Fark sh P
6-10 0,00 0,13 979
15 11-15 0,55 0,15 ,001
16-20 0,33 0,16 ,049
21 ve + 0,21 0,13 11
1-5 -0,00 0,13 979
6-10 11-15 0,55 0,17 ,002
16-20 0,32 0,18 ,071
21 ve + 0,21 0,15 ,162
1-5 -0,55 0,15 ,001
11-15 6-10 -0,55 0,17 ,002
16-20 -0,22 0,20 276
21 ve + -0,33 0,17 ,058
1-5 -0,33 0,16 ,049
16-20 6-10 -0,32 0,18 ,071
11-15 0,22 0,20 276
21 ve + -0,11 0,18 ,531
1-5 -0,21 0,13 111
21ve + 6-10 -0,21 0,15 ,162
11-15 0,33 0,17 ,058
16-20 0,11 0,18 ,531

Tablo 21" de goruldugi gibi donlsimci liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gore yapilan LSD testi
sonucunda 1-5 yil ile 11-15 yil arasinda 1-5 yil lehine, 1-5 yil ile 16-20 yil arasinda 1-5 yil lehine ve 6-10 yil
ile 11-15 yil arasinda 6-10 yil lehine anlamh farklilik ¢iktigr gorilmustir (p<,05). Elde edilen bu sonuca goére
mesleginin basin da olan 6gretmenler kadin yoneticilerin déntsimci liderlik davranislarini sergilediklerini
distinmektedirler.

Tablo 22
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Kidem Degiskenine Gore Kruskal Wallis-H Testi Analiz Sonuglart
Boyut Kidem N Xsira X2 sd P
1-5 70 95,76
Etkilesimci 161'_1105 ‘2‘2 1;29'526
Liderlik 16-20 21 96,31 13,422 4 ,009
21ve Uzeri 38 84,92
Toplam 193

Tablo 22" de goruldigu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gore Kruskal Wallis-H
testi sonucunda gruplarin ortalamalar arasindaki farklihik anlamli bulunmustur (x?=13,422; p<,05).
Etkilesimci Liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gore yapilan ANOVA sonucunda hangi gruplar
arasinda anlamh farklihk ¢iktigini incelemek icin ¢oklu test olan LSD testi yapilarak Tablo 23'te gdsterilmistir.
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Tablo 23
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Kidem Degiskenine Gére Hangi Gruplar Arasinda Farkliigin Olup
Olmadigint Gosteren Mann Whitney U Testi Analiz Sonuclart

Kidem N Siralar Ort. Siralar Toplami V) o]

Gruplar (1-2)

1-5 70 54,50 3785,00
1300,00 AT1
6-10 40 58,00 2320,00
Gruplar (1-3)
1-5 70 51,39 3597,50
567,50 ,007
11-15 24 36,15 967,50
Gruplar (1-4)
1-5 70 47,68 3337,50
617,50 ,198
16-20 21 40,40 848,50
Gruplar (1-5)
1-5 70 57,06 3994,00
1151,00 77
21 ve + 38 49,79 1092,00
Gruplar (2-3)
6-10 40 37,38 1495,00
285,00 ,002
11-15 24 24,38 585,00
Gruplar (2-4)
6-10 40 33,56 1342,50
317,50 ,061
16-20 21 26,12 548,40
Gruplar (2-5)
6-10 40 43,56 1742,50
597,50 ,049
21 ve + 38 35,22 1338,50
Gruplar (3-4)
11-15 24 21,02 504,50
204,50 ,195
16-20 21 25,26 530,50
Gruplar (3-5)
11-15 24 27,63 663,00
363,00 ,104
21 ve + 38 33,95 1290,00
Gruplar (4-5)
16-20 21 29,50 619,50
388,50 ,834
21 ve + 38 30,28 1150,50

Tablo 23’ te goruldigu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin kidem degiskenine gére Mann Whitney-U
testi sonucuna gore farklihgin 1-5 yil ve 11-15 yil arasinda, 6-10 yil ve 11-15 yil arasinda ve 6-10 yil ve 21 ve
Gzeri yil arasinda anlamli farklihk bulunmustur (p<,05). Elde edilen bulgulara gére mesleginde 21 yil ve
Uzerinde calisan o©gretmenler kadin yoneticilerin etkilesimci liderlik davranislarini  sergilediklerini
distinmektedirler.
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Tablo 24
Dénliistiimci Liderlik Alt Puanlarinin Kadin Yéneticiyle Calistlan Stire Degiskenine Gére Kruskal Wallis-H Testi
Analiz Sonuclar

Kadin
Yoneticiyle 5
BOyUt Call§|lan N Xsira X sd p
Siire
0-4 161 97,59
Déniisiimcii >8 24 97,88
. . 9-12 2 131,25
Liderlik 13-16 4 2363 12,299 4 ,015
17 ve Uzeri 2 156,00
Toplam 193

Tablo 24’ te gorildigu gibi dontsimci liderlik alt puanlarinin kadin yoneticiyle calsilan siire degiskenine
gore Kruskal Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasindaki farkhlik anlamli bulunmustur
(x*=12,299; p<,05). Dénlsimci Liderlik alt puanlarinin kadin yéneticiyle caligilan sire degiskenine gore
yapilan Kruskal Wallis-H sonucunda hangi gruplar arasinda anlamh farklilik giktigini incelemek icin ¢oklu
test olan Mann Whitney U testi yapilarak Tablo 24'te gdsterilmistir.

Tablo 25
Déntisiimcti Liderlik Alt Puanlarinin Kadin Yéneticiyle Calisilan Siire Degiskenine Gére Hangi Gruplar
Arasinda Farkliligin Olup Olmadigint Gésteren Mann Whitney U Testi Analiz Sonuclart

Kadin Yoneticiyle

Calisilan Siire N Siralar Ort. Siralar Toplami u p
Gruplar (1-2)
0-4 161 92,96 14966,00
1925,00 974
>-8 24 93,29 2239,00
Gruplar (1-3)
0-4 161 81,65 13145,50
104,50 ,340
9-12 2 110,25 220,50
Gruplar (1-4)
0-4 161 84,54 13611,50
73,50 ,003
13-16 4 20,88 83,50
Gruplar (1-5)
0-4 161 81,39 13103,00
62,00 ,095
17 ve + 2 131,50 263,00
Gruplar (2-3)
>-8 24 13,15 315,50
15,50 361
9-12 2 17,75 35,50
Gruplar (2-4)
>-8 24 16,06 385,50
10,50 ,007
13-16 4 513 20,50
Gruplar (2-5)
>-8 24 12,88 309,00
9,00 107
17 ve + 2 21[00 42,00
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Gruplar (3-4)

9-12 2 5,25 10,50
0,50 ,095
13-16 4 2,63 10,50
Gruplar (3-5)
9-12 2 2,50 5,00
2,00 1,000
17 ve + 2 2,50 5,00
Gruplar (4-5)
13-16 4 2,50 10,00
0,00 ,057
17 ve + 2 5,50 11,00

Tablo 25’ te gorildigu gibi dontsimci liderlik alt puanlarinin kadin yoneticiyle calisilan stire degiskenine
goére Mann Whitney-U testi sonucuna gore farkliigin 0-4 yil ile 13-16 yil arasinda ve 5-8 yil ile 13-16 yil
arasinda anlamli farkllik bulunmustur (p<,05). Elde edilen bulgulara gére kadin yonetisiyle az calismis
ogretmenler, kadin yoneticilerin déntisiimci liderlik davranislarini sergilediklerini disinmektedirler.

Tablo 26
Etkilesimci Liderlik Alt Puanlarinin Kadin Yoneticiyle Calisilan Siire Degiskenine Gore Kruskal Wallis-H Testi
Analiz Sonuclar

Kadin
Yoneticiyle )
Boyut Calisilan N Xsira X sd P
Siire
0-4 161 98,72
5-8 24 95,25
Etkilesimci '
. . 9-12 2 83,22
Liderlik 13-16 4 31,25 8,356 4 ,079
17 ve Uzeri 2 124,75
Toplam 193

Tablo 23" te goruldugu gibi etkilesimci liderlik alt puanlarinin kadin yoneticiyle calisilan siire degiskenine
gore Kruskal Wallis-H testi sonucunda gruplarin ortalamalari arasindaki farklihk anlamh bulunmamistir
(x*=8,356; p>,05).

TARTISMA, SONUGC VE ONERILER

Arastirmaya katilan 6gretmenler genel olarak kadin okul ydneticilerinin dontsiimcu liderdik davraniglarini
sergilediklerini disinmektedirler. Bunun sebebi son zamanlarda liderdik konusunda yapilan calismalara ek
olarak egitim bilnyesinde yeni ydnetim yaklasimlarinin uygulanmasi yéniindeki calismalar olabilir.

Ogretmenlerin kadin yoneticilerin liderlik davraniglarina iliskin algilari, déniisimci ve etkilesimci liderlik alt
boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak farklilik bulunmamistir. Arastirmanin bu sonucuna
gore kadin o6gretmenlerin, kadin yodneticilerin donusiimci liderlik sergilediklerini dustinmesi  kadin
dayanismasinin  oldugunu gosteriyor olabilir. Kaltir  (2006) ve Ugan (2012), yaptiklar arastirmada
ogretmenlerin algilarina gore erkek ve kadin yoneticilerin liderlik davranislarini incelemislerdir. Hem Kultdr'
Un hem de Ugan' In arastirmasinda, okul ydneticilerinin okulda go&stermis olduklari dénisimcl ve
etkilesimci liderlik davranislarinin, 6gretmenlerin cinsiyet faktortine goére farklilik gostermedigi gorismastar.
Arastirmanin bu sonucu Kiltlir ve Ugan'in arastirmasini destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin kadin yoneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilari, déniisiimcii ve etkilesimci liderlik alt
boyutlarinda 6grenim durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Lisanstisti mezunu
olan &6gretmenlerin lisans mezunu olan 6gretmenlerin egitim derecesinden daha birikimli olduklari
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soylenebilir. Lisanststi mezunu olan 6gretmenler kadin yodneticileri etkilesimci liderlik davraniglarini
sergilediklerini disiinmeleri, kadin yoneticilerin okullarda geleneksel yonetim stratejileri uyguladiklarini
gosteriyor olabilir. Arastirmanin bu sonucunda, égretmenlerin 6grenim durumu degiskenine gore anlamli
bir farklihk gostermemesi Ucan (2012) ve Kiling (2009) arastirmalarini dogrular niteliktedir. Kiling (2009)
kadin ve erkek yoneticilerinin dontsimct ve etkilesimci liderlik stillerini arastirdigr calismasinda,
o6gretmenlerin 8grenim durumuna goére anlamli bir farklilik géstermedigini bulmustur.

Ogretmenlerin kadin yoneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilari, déniisimcii ve etkilesimci liderlik alt
boyutlarinda mezun oldugu okul degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermemektedir. Cemaloglu’nun
(2007) kadin ve erkek yoneticilerinin liderlik stillerini arastirdidi, érneklemini olusturan 6gretmenlerin de
mezun oldugu okul degiskenine gore anlamli farkliiklar gostermesi, arastirmanin bu sonuglar ile
celismektedir.

Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilari, dénisiimcii liderlik alt boyutlarinda
yas degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Genglik doneminde olan 6gretmenler kadin
yoneticilerin donlsimci liderlik davranislarini sergilediklerini distnlyor olabilir. Buna gére 6gretmenler
ozellikle egitim ve o6gretim g6z onine alindiginda son dénemlerde 6n plana ¢ikan yenilikci liderlik
tarzlarina gore yonetimi daha uygun bulmaktadir.  Ucgan (2012) yaptigi calismasinda, okul ydneticilerinin
okulda gostermis olduklari dontsimcu liderlik davranislarinin, 6gretmenlerin yas faktoriine gére anlamli bir
farklihk gosterdigi  gorulmusttr. Arastirmanin  bu sonucu Ucan' in arastirmasi ile c¢elismektedir.
Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilar, etkilesimci liderlik alt boyutlarinda
yas degiskenine goére anlamli bir farklilik gosterdigi gérilmustir (p<,05). Buna gore, orta yas déneminde
olan 6gretmenler kadin yoneticilerin etkilesimci liderlik davraniglarini sergilediklerini disinmektedirler.

Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilar, etkilesimci liderlik alt boyutlarinda
brans degiskenine gore anlamli bir farkhlik gostermektedir (p<,05). Arastirmanin bu sonucuna gore, sinif
ogretmenleri kadin yoneticilerin etkilesimci liderlik davranislarini  sergilediklerini  diistinmektedirler.
Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilari, déntsiimci liderlik alt boyutlarinda
brans degiskenine goére anlamli bir farkliik gdstermemektedir. Kiling (2009) ve Ucan (2012) yaptigi
arastirmasinda, okul yoneticilerinin okulda gdstermis olduklari liderlik davraniglari 6lcedi puanlarinin,
ogretmenlerin brans degiskenine gére anlamli bir farkhlik gostermedigi gorilmustir. Arastirmanin bu
sonucu Kiling (2009) ve Ucan (2012) yaptigi calismalar ile celismektedir. Kazanci (2010) yaptigi
calismasinda, ilkdgretim okullarinda yéneticilerin liderlik stilleri ile dgretmenlerin érgiitsel adalet algilari
arasindaki iliski dizeyini incelemistir. Kazanci arastirmasinda, yoneticilerde algilanan etkilesimci liderlik
Olcedi puanlarinin  6gretmenlerin  brang faktoriine goére anlamli farkliik gosterdigi gorilmistar.
Arastirmanin bu sonucu Kazanci'nin yaptigi arastirmayi desteklemektedir.

Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davraniglarina iligkin algilari, dénisiimcii ve etkilesimci liderlik alt
boyutlarinda medeni durum degiskenine gore istatistiksel olarak farklihk bulunmamistir. Ugan (2012)
yaptigi arastirmasinda, yoneticilerde algilanan liderlik davranislari, dontsimci liderlik ve etkilesimci liderlik
Olcegdi puanlarinin 6gretmenlerin medeni durum faktoriine gére anlamli farklilik gostermedigi gorilmastir.
Arastirmanin bu sonucu Ugan'in ¢alismasini destekler niteliktedir. Fakat Cemaloglu’ nun (2007) yilinda
yaptigi arastirmasinda 6gretmenlerin medeni durumlarina gére kadin ve erkek ydneticilerinin liderlik
davranislarina iliskin algilarinda farklilik olmasi arastirmanin sonucu ile ¢elismektedir.

Ogretmenlerin kadin yéneticilerin liderlik davraniglarina iliskin algilari, déniisiimcii ve etkilesimci liderlik alt
boyutlarinda kidem degiskenine gore istatistiksel olarak farklilik bulunmustur (p<,05). Buna gére kidemi az
ogretmenler kadin yoneticilerin donlsimcu liderlik davranislarini sergilediklerini disinmekte, kidemi fazla
olan 6gretmenler ise kadin yoneticileri etkilesimci liderlik davranislarini sergilediklerini distinmektedirler.
Eraslan (2003) yaptigi arastirmasinda, ilkdgretim okul mudirlerinin dontisimct liderlik ozelliklerini
incelemistir. Eraslan calismasinda yoneticilerde algilanan etkilesimci liderlik 6lcedi puanlarinin kidem
faktoriine gore istatistiksel olarak farklihk gosterdigi gorilmustir. Arastirmanin bu sonucu Eraslanin
arastirmasini destekler niteliktedir. Tahaoglu ve Gedikoglu (2009) yaptigi arastirmasinda, ydneticilerde
algilanan donlsimcl liderlik dlcegi puanlarinin 6gretmenlerin kidem faktoriine goére istatistiksel olarak
farklihk gostermedigi gorilmustir. Bu sonuca gore, Tahaoglu ve Gedikoglu’ nun arastirmasi ile
celismektedir.
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Ogretmenlerin kadin ydneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilari, dénisiimci liderlik alt boyutlarinda
kadin yoneticiyle calisilan stire degiskenine gore anlamli bir farklik gosterdigi gortulmuistir (p<,05).
Arastirmanin bu sonucuna goére kadin yoneticiyle az calisan 6gretmenler kadin ydneticilerin déntistimci
liderdik davranislarini sergilediklerini dislintyor iken, kadin yoneticiyle fazla calisan 6gretmenler bu
distinceye daha az katilmaktadir. Bunun sebebi kadin ydneticiyle fazla calisan 6gretmenler ile kadin
yoneticiler arasinda kurum kiiltiirii davranislarinda samimiyet faktori etkili olmug olabilir. Ogretmenlerin
kadin yoneticilerin liderlik davranislarina iliskin algilar, etkilesimci liderlik alt boyutlarinda kadin yoneticiyle
calisilan suire degiskenine gore anlamli bir farklik gostermemistir.

Yapilan calismaya oneri olarak, 6zellikle egitimde kadin yoneticilere firsat verilebilir. Ayrica liderlik ile ilgili
arastirmalar sadece okulla sinirli kalmayip tim egitim ortamlarinda yapilabilir. Egitimcilere gorevlerine
baslamadan 6nce liderlik ile ilgili hizmetici egitimler verilerek yonetimde daha etkili sonuglara ulasilabilir.
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Abstract

It has been aimed with this study that the elementary school students’ awareness
related to the environment is determined. The survey model has been used in the
research, and the sampling consists of 60 students in total that they receive their
education at the forth grade at a state elementary school on Turkey's north part.
“Elementay School Awareness Scale” which was developed by Yildiz Yilmaz and
Mentis Tas (2017) has been used as the data collection tool in the research. The scale
consists of 35 items and 4 aspects. The data which was obtained in the research was
analyzed as the percentage (%) and frequency (f). As a result of the research, it can
be said that the elementary school students had the high awareness on the
environment when it is considered that they had the points in the Elementary
Environment Awareness Scale related to the Elementary School Students.
Furthermore, the research results reveal that the elementary school students have
some deficient and incorrect knowledge. In the research, it is interesting to note that
the students state that electricity is an consumable energy source. In addition, it is
thought that the reason why students do not decide on membership of civil society
organizations such as TEMA, which carries out studies related to erosion, forestation
and conservation of natural assets, is not aware of these institutions.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The rapid improvements in the increase of population, technology, consumption and urbanisation, and the
environmental problems which threaten our world and aliveliness are the main of the most important
problems of our age. The solution of environmental problems which undo the world is possible with the
change in the individual behaviors and the changing of behaviors is possible with the change in the attitudes,
knowledge and value judgements. The environment training has a role in the occurrence of positive attitude
and value judgements on the environment (Erten, 2000).

The environment training which starts at the early ages has a crucial role in the occurrence of enviromental
attitude and awareness for the individuals. So Tilbury (1994) states that the early years has got a critical
importance for a child’s environment training. It is seen that many researchers focus that there is a risk that
the children will not able to develop the enviromental attitude in the following years if they don't develop
the respect and attention on the environment in the early years. (Legault, 1999; Stapp, 1978; Strong, 1998;
Tilbury, 1994; Wilson, 1996).

Purpose

It was aimed that the elementary school students’ awareness on the environment is determined with this
research.

Method

The survey model has been used in the research which consists of 60 elementary school students in total
who received their education at the fourth grade at a state elementary school on Turkey’s north part. “The
Elementary Environment Awareness Scale” with 35 items ,which the scale was developed by Yildiz Yilmaz and
Mentis Tas (2017) has been used as the data collection tool in this research. The scale which has implemented
consists of 4 aspects as “Life in Nature” (15 items), “"Recyclable Energy Sources and their Usage” (12 items),
“Enviromental Responsibility” (5 items), and “The Continuity of Aliveliness” (3 items) and the internal
consistency is 0.843. The data which has been obtained in the research was analyzed as the percentage (%)
and the frequency (f).

Findings

When the students’ answers on the items of the aspect “Life in Nature” were reviewed; it was determined
that the students agreed definitely on the items that the plants are the inevitable part of natural life (98.3 %),
it is necessary to be respectful to all the living creatures on the nature (83.3 %) and to organize the nature
trips at the schools (56.7 %), the air, water and earthquake are not polluted (78.3 %), the rubbish is not thrown
onto the ground in order that the nature is not polluted (86.7 %), the protection of natural life is everyone's
responsibility (88.3 %), they throw the rubbish such as a paper, plastic and glass into the recycling boxes
(68.3 %) and they want to plant a tree (68.3 %), and they agreed on that the trip is organized to the natural
fields (such as a forest, natural and historical fields). Moreover, it was determined that the students agreed
definitely on the items that it is enjoyable to grow a plant (flower, tree) (66.7 %), the flowers can be grown at
home (43.3 %), they wonder how the vegetables and fruits are grown (60.0 %), it makes them excited to learn
the new knowledge related to the nature (61.7 %) and they help the feeding and care of the street animals
(65.0 %). Furthermore, it was determined that the students had the indecisive decision about being a member
of the non-governmental organizations (such as TEMA) who work for the protection of natural life (41.7 %).

When the students’ answers related to the items in the aspect of “Recyclable energy sources and their
sources” were examined; it was determined that the students agreed definitely on the items that the burning
in the forests makes them upset (78.3 %), the contamination of natural environment will harm to all the living
creatures (78.3 %), it is necessary that we should not harm on the historical heritage around us (80.0 %), it is
necessary that the papers of trees should not be used unnecessarily (78.3 %), the unnecessary water
consumption should not be made (76.7 %), and we should turn off the electrical appliances when we don't
use them (73.3 %). Moreover, it was determined that the students agreed definitely on the items that there
are another living creatures except from the people around them (78.3 %), they have an effort to beautify
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their environment (66.7 %), the electricity (66.7 %) and the water are the depletable energy sources (51.7 %)
and it is necessary to protect the living creatures’ habitats (81.7 %).

When the students’ answers on the items in the aspect of “Enviromental responsibility” were reviewed; it was
determined that the they agreed definitely on the items that the animals attract their attention (68.3 %),
there should be the fields in order to grow a plant at the schools (63.3 %), the living creatures gain favor in
their environment (56.7 %), knowing where the historical heritage are protected (43.4 %), and knowing what
the historical works are (41.7 %).

When the students’ answers on the items in the aspect of “Continuity of living creatures” were reviewed; it
was determined that the students disagreed that all the living creatures are similar to each other (30.0 %);
they disagreed definitely that all the living creatures eat the same things (35.0 %) and the living creatures
will not become extinct (46.7 %).

In the research, it is seen that the lowest point is 117.00, the highest point is 173.00 and the arithmetic mean
of these points is 150.31 in the Elementary Environment Awareness Scale. The standard deviation of the
points which were obtained were determined as 11.37.

Discussion & Conclusion

In order to ensure the development of sensitive societies which are environmentally conscious and make this
consciousness a lifestyle and to transfer this consciousness to the next generations are realized to be
beneficial in the primary education years. For this reason, it is very important to include educational practices
that will positively affect the attitudes of primary school students towards the environment. As a result of the
research, it can be stated that the elementary school students have the high awareness on the environment
when it is considered that their lowest point of The Elementary Environment Awareness Scale is 117.00, the
highest point is 173.00 and mean is 150.31. Furthermore, the research results reveal that the elementary
school students have some deficient and incorrect knowledge. In the research, it is an interesting result that
the students state that the electricity is a consumable energy source. It is also thought that the reason for
not deciding to become a member of non-governmental organizations such as TEMA, which is the study of
students' protection of natural life, is that they are not informed about these institutions.
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Bu arastirma ile ilkokul égrencilerin cevreye yénelik farkindaliklarinin belirlenmesi
amaclanmustir.  Arastrmada, tarama modeli  kullandmis olup  6rneklemini,
Tiirkiye'nin kuzeyinde bir devlet ilkokulunun 4. sinifta égrenim gérmekte olan
toplam 60 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract olarak, Yildiz
Yiimaz ve Mentis Tas (2017) tarafindan gelistirilen “ilkokul Cevre Farkindalik Olcegi”
kullandmustir. Olcek, 35 madde ve 4 boyuttan olusmaktadir. Arastirmada elde edilen
veriler, ytizde (%) ve frekans (f) olarak analiz edilmistir. Arastrma sonucunda, ilkokul
égrencilerinin llkokul Cevre Farkindalik Olcedinden aldiklar: puanlar géz éniine
alindiginda cevreye yonelik farkindaliklarinin yiiksek oldugu séylenebilir. Ayrica,
arastirma sonuglart ilkokul 6grencilerinin eksik ve yanlis bilgiye sahip oldugunu
ortaya koymaktadir. Arastirmada, égrencilerin elektrigin tiikenebilir bir enerji
kaynagt oldugunu belirtmesi ilgin¢ bir sonugtur. Ayrica, dgrencilerin erozyonla
miicadele, agaglandirma ve dogal varliklar: koruma ile ilgili calismalart yapan TEMA
gibi sivil toplum kuruluslarina lye olma konusunda karar vermemelerinin nedeninin
bu kuruluslar hakkinda bilgi sahibi olmadiklar: seklinde diistintilmektedir.
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GiRiS

Yasadigimiz cagda en 6nemli sorunlarin basinda; nifus, teknoloji, tiikketim ve sehirlesmenin artisindaki hizh
ilerleme ile diinyamizi ve canlihgi tehdit eden cevre sorunlari gelmektedir. Dlnyayi felakete siriikleyen cevre
sorunlarinin ¢dzimdi, bireysel davranislarin degismesi ile mimkindir. Bireysel davranislarin degismesi icin
ise bireylerin cevreye yonelik tutum, bilgi ve deger yargilarinin degismesi gerekmektedir. Cevreye karsi pozitif
tutum ve deg@er yargilarinin olusmasinda ise ¢evre egitimi rol oynamaktadir (Erten, 2000). Diinyayi tehdit eden
cevre sorunlari, cevre egitimini glinimuz gerekliliklerinden biri haline getirmektedir (Cevher Kalburan, 2009).

Cevre egitimi ile bireylerin ¢evre konularinda sorumlu davranislar sergileyebilmelerine olanak saglayan ve
tesvik eden bilgi, beceri ve deger yargilari ile donanmalari amaclanmaktadir (Devlet Planlama Teskilati [DPT],
1994). Degerler, tutumlar, etik ve davranislar ile ilgili ve ¢ok disiplinli olan ¢evre egitimi (Cevher Kalburan,
2009); ayni zamanda bir diisiinme tarzi ve uygulama yolu olarak ifade edilmektedir (Christenson, 2004; Davis,
1998; Desjean Perrota, Moseley & Cantu, 2008; Engels & Jacobson, 2007; Henegar, 2005; Palmer et al., 1998).
Kuresel bir sorun haline gelen cevre problemleri, toplumlarin ¢evreye karsi mevcut bakis acilarinin
degistirilmesi ile ¢6ziime ulasabilir (Cimen ve Yilmaz, 2014). Bu nedenle, hayati dneme sahip olan cevre
egitimi ile bireylerin cevresel farkindaliklarinin artmasi, cevre sorunlarinin ¢6zimi icin gerekli davranislarin
kazaniimasi (Milton, Cleveland & Bennett-Gates, 1995) ve dogaya yonelik olumlu deger ve tutuma sahip olan
ve bu deger ve tutumlarini davranislarina yansitan toplumlarin olusmasi saglanmaktadir (Barraza & Walford,
2002; Short, 2010).

Cevresel bilgi, farkindalik, sorumluluk ve harekete ge¢cmek icin motivasyonu iceren gevre egitimi (Laing, 2004)
ile, bireylerde problemlerin olasi ¢dzimleri ile ilgili cevresel farkindaligi yikseltmek, bodylece bireylerin
cevreye karsi olumlu tutum ve degerler gelistirmeleri saglanmaktadir. Cevre ile ilgili bilgiye dayali yargilar
gelistirebilmek igin bireylerin, davranislarin cevre Uzerindeki etkileri, cevrede gerceklesen dogal suregler,
insanlarin cevreye bagl olarak nasil yasadiklari ve etkili cevre yonetimi ve korumasinin énemi ile ilgili
anlayislarini gelistirmeleri gerekmektedir (Vrasidas et al., 2007).

Alanyazinda 6zellikle ilkokul dizeyindeki cocuklarla cevre ile ilgili ylritilen calismalar incelendiginde; Eagles
ve Demare (1999) arastirmasinda, ilkdgretim &grencilerinin cevreye yonelik tutumlari ile evlerinde cevre
konularini konusma, doga ve cevre ile ilgili film izleme ve kitap okuma gibi degiskenler arasinda bir
korelasyon bulundugunu ortaya koymaktadir. Khawaja (2003) ise 4. sinif 6grencilerinin cevreye yonelik
tutumlarini inceledigi arastirmasinda, cevre ve ekolojik koruma alt alanlarinda okullar bazinda anlamli bir
farkhihgin oldugu, kaynak yonetimi ve toprak kullanim yonetimi alt alanlarinda ise anlamh bir farkliligin
olmadigi belirlenmistir. Evans ve digerleri (2007) 4- 8 yas arasi ¢ocuklarin oyun icerisinde cevre ile ilgili
algilarini belirlemek amaciyla yaptiklari arastirmada, ¢ocuklarin gevreye ydnelik olumlu tutuma, gevreyi
koruyucu davranislara ve cevresel sorumluluk bilincine sahip olduklari belirlenmistir. Carrier (2009), 4. ve 5.
sinif 8grenciler ile yurattukleri ve geleneksel sinif etkinlikleri ile oyun alanindaki etkinliklerin cevre egitimine
etkisini belirlemek amaciyla yaptigi arastirmasinda, erkek 6grencilerin kiz 8grencilere oranla, oyun alanindaki
etkinliklerde aldiklari puanlarin geleneksel sinif ortamlarinda aldiklari puanlara gére daha anlamli oldugunu
ortaya koymaktadir. Laza ve digerleri (2009) 7-8 yasindaki 6grenciler ile yaptiklari arastirmalarinda, okulun
ve anne-baba egitim durumunun, ¢evresel bilgi, tutum ve davranislari olumlu yonde etkiledigi sonucunu
ortaya koymaktadir. Bunun yani sira Yasaroglu (2012) ise arastirmasinda, ilkdgretim birinci kademe
ogrencilerinin cinsiyet, anne-babanin egitim durumu, anne-babanin meslegi ve yerlesim yeri degiskenlerine
gore cevreye yonelik tutumlari ve sorumlu davranislarinda anlamli farkhlik oldugunu tespit ederken, sinif
degiskenine goére cevreye yonelik tutum ve sorumlu davranislarinda herhangi bir farklihk bulunmadigini
belirlemistir. Strife (2012) 10-12 yas arasi Ogrenciler ile yuruttigu arastirmasinda, &grencilerin cevre
problemleri ile ilgili géris ve dusiincelerini ifade ederken mutsuzluk, korku ve kizginlk bildiren ifadeler
kullanarak olumsuz géris ve disinceler bildirdikleri belirlenmistir. Ocak ve Ozpinar (2013) ise
arastirmalarinda 4. ve 5. sinif 6grencilerinin cevre sorunlar hakkindaki duslncelerinin sinif, cinsiyet,
yasadiklari yerler, anne ve babalarinin 6grenim durumlari, meslekleri ve gelir durumlari bakimindan anlamh
farklilik gésterdigi sonucuna ulagmislardir. Ozsoy ve Ahi (2014), ilkégretim birinci kademe dgrencileri ile
yurittukleri arastirmalarinda, 6grencilerin gelecege yonelik cevre algilarini resim yoluyla incelemeyi
amaclamiglardir. Arastirma sonucunda, égrencilerin yakin cevrelerinde gdzlemleyebildikleri hava ve toprak
kirliligini, asiri yapilasmayi ve trafik sorununu cizdikleri resimlerde siklikla yer verdikleri tespit edilmekle
birlikte 6grencilerin kirlilik cesitleri, canli ve cansiz 6gelere karsi farkindaliklarinin sinirli oldugu belirlenmistir.
Bozkurt ve Sever (2015)in, ilkokul &grencilerinin doga sevgisi tutumunu incelemeyi amagladiklari
arastirmalarinda; okul 6ncesi egitimi alan 6grencilerin doga sevgisi tutum puanlarinin bu egitimi almayan
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenirken, bu durumun anlamli bir farklilik olusturmadigi sonucuna
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ulagildigr gérilmektedir. Ozcan (2016) arastirmasinda, ilkokul 4. sinif &grencilerinin ¢evreye ydnelik
tutumlarini cinsiyete gore incelediginde, erkek 6grencilerin tutumlarinin kiz 6grencilere gore daha yiiksek
oldugu sonucuna ulastigi gorilmektedir. Bunun yani sira arastirmada, anne-baba egitimi ve meslegi ile
ogrencilerin cevreye yonelik tutumlari arasinda anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir. Yilmaz, Bedur ve Uysal
(2016) arastirmalarinda, 5. sinif 6grencilerinin biyuk bir kisminin ¢evre sorunu kavramina “kirlilik” anlamini
ylkledikleri goruliirken, yasadiklar cevrede ise ¢evre sorunu olarak en fazla “¢op” unsurunu belirttikleri
gorilmustir. Ayaydin ve digerleri (2018) ise 6zel yetenekli 8grenciler ile yirittikleri doga egitimi projesinde
ogrencilerin cevreye yonelik farkindalik ve duyarliliklarina etkisini arastirmis ve doda ile ilgili yapilan
etkinliklerden sonra &grencilerin cevre bilincinin, gevreye yonelik farkindalik ve duyarliliklarinin gelistigi
sonucuna ulastiklari géralmustar.

Cevresel farkindaligi ve duyarlhgi yiiksek toplumlarin olusmasi, cevre egitiminin okul dncesinden baslayarak
tim egitim kademelerinde verilmesiyle miimkinddr. Nitekim cevre egitiminin temel amacinin cevre bilincine
sahip, cevresel duyarliligi ylksek, cevrenin kosullarini ve dogal kaynaklari koruyan ve bu kaynaklari
surdurulebilir kilmak icin cabalayan bireyleri okul 6ncesi egditim kurumlarindan baslayarak yasam boyu devam
ederek yetistirmek oldugu belirtiimektedir (United Nations [UN], 2012). Kiiclik yaslarda baslayan cevre egitimi
bireylerde cevresel tutum ve farkindaliklarin olusmasinda hayati Gneme sahiptir. Nitekim, Tilbury (1994)'de,
¢ocugun cevre egitimi icin erken yillarin kritik Gneme sahip oldugunu belirtmektedir. Pek ¢ok arastirmaci,
erken yillarda ¢ocuklarda cevreye ydnelik ilgi ve sayginin gelistirilmemesinin, cocuklarin yasamlarinin sonraki
yillarinda da bu tutumlarin gelisemeyecegi riskini tasidiklarini vurgulamaktadir. (Legault, 1999; Stapp, 1978;
Strong, 1998; Tilbury, 1994; Wilson, 1996). Bu baglamda bu arastirma ile ilkokul 6grencilerin cevreye yénelik
farkindaliklarinin belirlenmesi amacglanmistir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan, arastirilan konunun kendi
kosullari icinde oldugu gibi tanimlayan arastirma yaklasimi olarak tanimlanan bir grubun belirli &zelliklerini
ortaya koymak icin verilerin toplanmasini amaclayan tarama modeli (Karasar, 2011) kullaniimistir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, Tlrkiye'nin kuzeyinde bir devlet ilkokulunun 4. sinifta 6grenim gérmekte olan toplam 60
ilkokul 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklem secimi, bireylerin benzer &zelliklere sahip olmasini
dikkate alan amacli 6rnekleme yéntemlerinden (Yildinm & Simsek, 2011) maksimum cesitlilik drneklemesi
kullanilarak yapilmistir. Maksimum c¢esitlilik drneklemesinde, kiiclik bir 6rneklem olusturulmasi, olusturulan
orneklemde arastirma konusuna uygun bireylerin cesitliligini  maksimum derecede yansitiimasi
amaclanmaktadir (Yildirrm & Simsek, 2011). Ayrica arastirmada goénullulik esas alinmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, Yildiz Yilmaz ve Mentis Tas (2017) tarafindan gelistirilen 35 maddelik
“ilkokul Cevre Farkindalik Olcegi” kullanilmistir. Uygulanan Cevre Farkindalik Olcegi, “Dogada Yasam (15
madde)”, “Dénustirulebilir Enerji Kaynaklari ve Kullanimlari (12 madde)”, “Cevresel Sorumluluk (5 madde)”
ve “Canlilarin Devamliligi (3 madde)” olmak lizere 4 boyuttan olusmakta olup, ic tutarlik katsayisi 0,843'tlr.
Gegerlik ve guvenirlik, 6lcme araglarindan elde edilen verilere ait bir 6zellik oldugundan 6rneklem bagimhidir
ve uygulandigi gruba gore degeri degismektedir (Bademci, 2011).

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, yiizde (%) ve frekans (f) olarak analiz edilmistir. Ogrencilerin ilkokul Cevre
Farkindalik Olceginin alt boyutlarindan ve &lcekten aldiklari madde toplam puanlara ait merkezi egilim ve
dagilim &lguleri hesaplanmis ve puan dagilimlarina bakilmistir.

Arastirmanin dis gecerligi, arastirma sonugclarinin diger bireylere, gruplara, ortamlara, midahalelere,
sonuclara ve zamanlara genellenebilme derecesi olarak tanimlanmaktadir ve bir cesit ¢cikarimda bulunma
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surreci olup sadece sinirli bilgilere bagdh olarak kapsamli ciimleler kurmayi icermektedir (Christensen, Johnson
& Turner, 2015). Arastirma grubunun 60 goénulli ilkokul 6grencisinden olusmasi, elde edilen sonuclarin sinirli
bir genellemeye sahip ve sadece ayni 6zelliklere sahip gruplar icin genellenebilir nitelikte oldugunu
goOstermektedir.

BULGULAR

ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Dogada Yasam” boyutunda yer alan maddelere &grencilerin verdikleri
cevaplarin yizde ve frekans dagilimlari Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1
ilkokul Cevre Farkindalik Olcedinin “Dodada Yasam" boyutunda yer alan maddelere égrencilerin verdikleri
cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlart

I
g2 2 2 S 58
Maddeler TE Tg e E §=
g 8 ~ > T~
f % f % f % f % f %

Doga alanlarina (orman, dogal ve tarihi
alanlar gibi) gezi yaparim.

N
o
g
N
w
w

11 183 22 367 21 350

—_
~
N

w
w
w

Bitki (gicek, agac) yetistirmek eglencelidir. 1 50 14 233 40 66,7

Bitkiler dogal yasamin vazgecilmez

o
o
o
o
A

34 9 150 59 983

parcalaridir.

ijjcr:a)l:z??yan tlm canlilara saygi 0o 0 1 17 0 0 9 150 50 833
Cigekler evde yetistirilebilir. 2 33 4 67 6 100 22 367 26 433
Dogal yasami koruma ile ilgili calismalar

yapan sivil toplum kuruluslarina (TEMA 8 133 4 67 25 41,7 13 21,7 10 16,7

gibi) Uye olmak isterim.

Yedigim sebze ve meyvelerin nasil
yetistirildigini merak ederim.
Hava, su ve toprak kirletiimemelidir. o o 1 17 6 100 6 100 47 783
Dogayla ilgili yeni bilgiler 6grenmek beni
heyecanlandirir.

Okulumda doga gezileri diizenlenmelidir,. 0 0 1 17 10 167 15 250 34 56,7

Doganin kirlenmemesi icin yerlere ¢op
atilmamalidr.

Sokak hayvanlarinin beslenme ve
bakimina yardim etmeliyim.

Dogal yasamin korunmasi hepimizin
gorevidir.

Kagit, plastik, cam gibi ¢oplerimi geri
dontsim kutusuna atarim.

Agac dikmek isterim. T 17 2 33 1 1,7 15 250 471 683

2 33 4 67 5 83 13 21,7 36 600

Dogada Yasam

o o0 2 33 6 100 14 233 37 617

1T 17 0 0 1 1,7 6 100 52 867

1T 17 1 17 3 50 16 267 39 650

0 0 0 O 2 33 5 83 53 883

T 17 2 33 1 1,7 15 250 471 683

Tablo 1'e gore, 6grencilerin “Dogada Yasam” boyutundaki maddelere verdikleri cevaplar incelendiginde;
bitkilerin dogal yasamin vazgecilmez parcalarn oldugu (% 98,3), dogada yasayan tim canlilara saygi
duyulmasi (% 83,3) ve okullarinda doga gezileri diizenlenmesi (% 56,7) gerektigine, hava, su ve topragin
kirletilmemesi (% 78,3), doganin kirlenmemesi icin yerlere ¢op atilmamasi (% 86,7), dogal yasamin
korunmasinin herkesin gorevi olduguna (% 88,3), kagit, plastik, cam gibi ¢oplerini geri dontsiim kutusuna
attiklarina (% 68,3) ve aga¢ dikmek istemeleri (% 68,3) yoniindeki maddelere tamamen katildiklar; doga
alanlarina (orman, dogal ve tarihi alanlar gibi) gezi yapilmasina ise katildiklari (% 36,7) belirlenmistir. Ayrica
ogrencilerin, bitki (cicek, agac) yetistirmek eglenceli olduguna (% 66,7), cicekler evde yetistirilebilecegine (%
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43,3), yedikleri sebze ve meyvelerin nasil yetistirildigini merak ettiklerine (% 60,0), dogayla ilgili yeni bilgiler
o6grenmenin kendilerini heyecanlandirdigina (% 61,7) ve sokak hayvanlarinin beslenme ve bakimina yardim
etmelerine (% 65,0) yonelik maddelere de tamamen katildiklarini belirttikleri belirlenmistir. Bunun yani sira
ogrencilerin, dogal yasami koruma ile ilgili calismalar yapan sivil toplum kuruluslarina (TEMA gibi) Gye olmak
(% 41,7) konusunda ise kararsiz gorus bildirdikleri belirlenmistir.

ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Dénistirilebilir Enerji Kaynaklari ve Kullanimlar” boyutunda yer alan
maddelere 6grencilerin verdikleri cevaplarin yizde ve frekans dagilimlari Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2
ilkokul Cevre Farkindalik Olcedinin “"Déniistiiriilebilir Enerji Kaynaklari ve Kullanimlart” boyutunda yer alan
maddelere égrencilerin verdikleri cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlart

- N -
£2 & 3 &8 is
Maddeler = £ o = E =
= =] S T} S w©
g 8 < <
f % f % f % f % f %
Ormanlarin yanmasi beni tzer. 0 0 0 O 1 17 12 200 47 783

Dogal cevreyi kirletmek tim canlilara zarar
verir.

Cevremizde insanlardan baska canlilarda
yasar.

Cevremizde bulunan tarihi eserlere zarar
vermemeliyiz.

Su tikenebilen enerji kaynaklarindandir. 1 17 5 83 6 100 18 30,0 30 500
Gunes ve rizgar gibi dogal enerji
kaynaklari kullaniimalidir.

Su tiiketiminde gereksiz harcama
yapilmamaldir.

Kullanmadigimiz elektrik tiketen (lamba
gibi) esyalari kapatmaliyiz.

Agaclardan uretilen kagitlar gereksiz
kullanilmamaldir.

Elektrik tlkenebilen enerji
kaynaklarindandir.

Cevremi guzellestirmek icin caba sarf
ederim.

Canlilarin yasam alanlari korunmalidir. 0O 0 0 oO 4 6,7 7 11,7 49 81,7

0O 0 0O O 4 66 9 150 47 783

117 0 0 2 33 10 167 47 783

117 0 0 2 33 9 150 48 800

0o 0 o o0 12 200 17 283 31 517

1 17 0 0 3 50 10 167 46 767

1T 17 1 17 6 100 8 133 44 733

Dénsturalebilir Enerji Kaynaklari ve Kullanimlari

3 50 0 0 6 100 4 67 47 783

2 33 0 0 9 150 9 150 40 66,7

1T 17 1 17 9 150 9 150 40 66,7

Tablo 2'ye gore, 6grencilerin "Dénustirdlebilir Enerji Kaynaklar ve Kullanimlar” boyutundaki maddelere
verdikleri cevaplar incelendiginde; ormanlarin yanmasinin kendilerini Gzdugune (% 78,3), dogal cevreyi
kirletmenin tim canlilara zarar verecegine (% 78,3), cevremizde bulunan tarihi eserlere zarar vermememiz
gerektigine (% 80,0), agaglardan Uretilen kagitlarin gereksiz kullanilmamasi (% 78,3), gereksiz su tiiketiminin
yapilmamasi (% 76,7) ve kullanmadigimiz elektrik tiiketen araglari kapatmamiz gerektigi (% 73,3) yonindeki
maddelere tamamen katildiklari belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin ¢evrelerinde insanlardan baska canlilarin
da yasadigi (% 78,3), cevresini glzellestirmek icin caba sarf ettiklerine (% 66,7), elektrigin (% 66,7) ve suyun
tikenebilen bir enerji kaynagi olduguna (% 50,0), glines ve rizgar gibi dogal enerji kaynaklarinin
kullanilmasinin (% 51,7) ve canlilarin yasam alanlarinin korunmasi (% 81,7) gerektigine yonelik maddelere de
tamamen katildiklari belirlenmistir.

ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Cevresel Sorumluluk” boyutunda yer alan maddelere dgrencilerin
verdikleri cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlari Tablo 3'te verilmistir.
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Tablo 3
ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Cevresel Sorumluluk” boyutunda yer alan maddelere égrencilerin verdikleri
cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlart

T -
o 2 S > S E S
Maddeler T E £ s = g =
= = © ST
§ &8 2 & "2
f % f % f % f % f %
Hayvanlar ilgimi ¢eker. 1 17 5 83 3 50 10 167 41 683

Okullarda bitki yetistirmek icin alanlar

o
o
-
=
\,

1 17 20 333 38 633

Cevresel Sorumluluk

olmalidir.

Canlilar cevrelerine fayda saglarlar. 1 1,7 2 33 6 100 17 283 34 567
Tct:lrlhl eserlerin nerelerde korundugunu 3 50 6 100 11 183 14 233 26 433
bilirim.

Tarihi eserlerin neler oldugunu bilirim. 3 50 4 67 13 21,7 15 250 25 41,7

Tablo 3'e gore, 06grencilerin “Cevresel Sorumluluk” boyutundaki maddelere verdikleri cevaplar
incelendiginde; hayvanlarin ilgilerini cektigi (% 68,3), okullarda bitki yetistirmek icin alanlar olmasi gerektigi
(% 63,3), canlilarin cevrelerine fayda sagladiklari (% 56,7), tarihi eserlerin nerelerde korundugunu (% 43,3) ve
tarihi eserlerin neler oldugu (% 41,7) ydniindeki maddelere tamamen katildiklari belirlenmistir.

ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Canlilarin Devamliligi” boyutunda yer alan maddelere &grencilerin
verdikleri cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlari Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4
ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin “Canlilarin Devamliligt” boyutunda yer alan maddelere &grencilerin
verdikleri cevaplarin ytiizde ve frekans dagiimlart

- : e g5

S é’" S =N 5 § % é
= Maddeler £ E g = EZ
: g 5 S g "%
[0
o f % f % f % f % f %
;“ Canlilarin hepsi birbirine benzer. 15 250 718 300 11 184 6 100 10 16,7
C
& Butin canlilar ayni seylerle beslenir. 21 350 20 333 6 100 4 67 9 150

Canlilarin nesli tikenmez (yok olmaz). 28 46,7 16 26,7 5 83 4 67 7 11,7

Tablo 4'e gore, o©grencilerin “Canllarin  Devamliigi” boyutundaki maddelere verdikleri cevaplar
incelendiginde; canlilarin hepsinin birbirine benzedigine (% 30,0) katiimadiklari; bitln canlilarin ayni seylerle
beslendigine (% 35,0) ve canlilarin neslinin tikenmeyecegine (yok olmayacadi) (% 46,7) hi¢ katilmadiklari
belirlenmistir.

Ogrencilerin ilkokul Cevre Farkindalik Olceginin alt boyutlarina ve lcekten aldiklari madde toplam puanlara
ait merkezi egilim ve dagihm dl¢lleri ise Tablo 5'te verilmistir.
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Tablo 5
Olcegin alt boyutlarina ve madde toplam puanlarina ait merkezi egilim ve dagilim élciileri

Merkezi Egilim Olcileri Merkezi Dagilim Olcileri

Puan Dagilimlari —
N X Ortanca  Mod Min. Max. Ranj s

Dogada Yasam 60 66,30 66,00 73,00 4400 7500 31,00 599

2, Dénustardlebilir Enerji 60 51,91 5300 5400 41,00 6000 1900 3,85

2 Kaynaklari ve Kullanimlari

= Cevresel Sorumluluk 60 21,16 2200 2200 1200 2500 13,00 3,10
Canlilarin Devamlilig 60 1093 1200 1200 300 1500 1200 3,63

ilkokul Cevre Farkindalik Olcegi 60 150,31 152,50 147,00 117,00 173,00 56,00 11,37

Ogrencilerin ilkokul Cevre Farkindalik Olceginden aldiklari toplam puanlarin dagiimina ait histogram grafigi
Sekil 1'de verilmistir.

histogram

X=150,31

161 /_‘\ S=11,37

] N=60
o -

frekans

J.-_-l; \\-— toplam puan

or T T
1270,00 140,00 &0 00 180 00

Sekil 1. Toplam puanlarin dagiim:

Tablo 5 ve Sekil 1'e gore, ilkokul Cevre Farkindalik Olceginden en diisiik 117,00 - en yiiksek 173,00 puan
alindigi, alinan puanlarin aritmetik ortalamasinin X=150,31 oldugu gérilmektedir. Elde edilen puanlarin
standart sapmasi ise s=11,37 olarak saptanmistir. Olcegin alt boyutlarindan alinan puanlar incelendiginde;
“Dogada Yasam” alt boyutunda en dislk 44,00 - en yiksek 75,00 puan alindidi, aritmetik ortalamasinin
X=66,30 oldugu, “Déndstirilebilir Enerji Kaynaklari ve Kullanimlari” alt boyundan en disiik 41,00 - en yiiksek
60,00 puan alindigi, aritmetik ortalamasinin X=51,91 oldugu, “Cevresel Sorumluluk” alt boyundan en diisiik
12,00 - en yiiksek 25,00 puan alindigi, aritmetik ortalamasinin X=21,16 oldugu, “Canlilarin Devamliligi” alt
boyundan en disik 3,00 - en ylksek 1500 puan alindig), aritmetik ortalamasinin X=10,93 oldugu
belirlenmistir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirma sonucunda, ilkokul &grencilerinin ilkokul Cevre Farkindalik Olceginden en diisiik 117,00 - en yiiksek
173,00 puan aldiklari, alinan puanlarin aritmetik ortalamasinin ise 150,31 oldugu ve bu durum géz 6niine
alindiginda ilkokul 6grencilerinin cevreye yonelik farkindaliklarinin ylksek oldugu séylenebilir. Arastirmada
ogrencilerin elektrik, su ve kagit tasarrufu, hava, su, toprak ve cevrenin kirletiimemesi, dogay! koruma, geri
donusim ve cevresel sorumluluk farkindaliklarinin yiksek oldugu gorilmektedir. Benzer sekilde, Yasaroglu
ve Akdag (2013), ilkokul 8grencilerinin cevreyi kirletmeyip ve tasarruflu davranis egilimde olduklari, cevreyi
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koruma ve guzellestirmede bireysel anlamda &grencinin de gorevi oldugunun bilincinde olduklari, degisik
yerlere geri déntsim kutularinin konulmasi gerektigine inandiklari ve cevreye yonelik olumlu tutuma sahip
olduklarini ifade etmislerdir. Yine Uyanik (2017) yaptigi arastirmada ilkokul 6grencilerinin gevre kirliliginin
onlenebilmesi insanlarin ¢evre hakkinda bilinglendirilmesi, okul bahcesinde, yollarda, kaldirnmlarda ve
duraklarda daha fazla ¢op kutusu bulundurulmasi gerektigini belirttikleri gorilmektedir. Ertirk (2017) yaptigi
arastirmasinda, ilkokul &grencilerinin agaclarin yok edilmesinin, ¢op sorunun, toprak, su, hava ve ses
kirliliginin, atik pillerin cevreye atilmasinin, orman yanginlarini gevre sorunu olarak ifade ederken, fidan
dikilmesinin, ¢opleri ¢op kutusuna atilmasinin, geri déniisiim kutulari kullaniimasinin, fabrika bacalarina filtre
takilmasinin, gol ve derelere ¢op atilmamasinin insanlar cevre konusunda egitilmesinin, sokaklara ¢op
kutular konulmasinin, atik pilleri toplayarak cevre sorunlarinin 6nlenebilecegini ve ¢ozilebilecegini ifade
ettikleri gorilmektedir.

Arastirmanin sonuglari, ilkokul égrencilerinin bazi eksik ve hatali bilgilerinin oldugunu ortaya koymaktadir.
Arastirmada, ogrencilerin elektrigi tikenebilen enerji kaynagi olarak ifade etmeleri, hatali bilgilerinin
oldugunu ortaya koyan dikkat cekici bir sonuctur. Bunun yani sira, TEMA gibi dogal yasami koruma ile ilgili
calismalar yapan sivil toplum kuruluslarina liye olma konusunda égrencilerin kararsiz kalmasinin nedeni, bu
kuruluslar hakkinda bilgilerinin olmamasindan kaynaklanabilecegi distinilmektedir. TEMA, CEVKO, TAP gibi
cevre koruma kuruluslar ile birlikte belediyelerin, Cevre il Midirliiklerinin, okullarin cevre koruma
faaliyetlerinin, ©grencilerde cevresel ilgi, farkindallk ve duyarliligini arttirmada 6nemli oldugu
distniulmektedir. Nitekim, Ertlrk (2017) yaptigr arastirmada, ilkokul 6grencilerinin okullarinda yapilan atik pil
toplama projelerinin, TEMA ile isbirligi yapilan cevre egitimlerinin, aga¢ dikme ¢alismalarinin devam etmesini
istedikleri belirlenmistir.

Cevre egitimi ile cevre bilinci olan, bu bilinci yasam tarzi haline getiren duyarli toplumlarin olugsmasi ve bu
bilincin gelecek nesillere aktariimasinin saglanmasi icin en 6nemli yapilanma ilkdgretim yillarinda
gerceklesmektedir. Bu nedenle ilkdgretim dizeyindeki 6grencilerin gevreye yonelik tutumlarini olumlu
etkileyecek egitim uygulamalarina yer verilmesi olduk¢a 6nemlidir (Celikler, Aksan & Yenikalayci, 2017).
Nitekim, cevre gezileri, doga yurlyusleri, kamplar gibi etkinliklerin bireylerin cevreye karsi duyarliklarini
arttirdigi, davranig ve sosyal iliskilerini de etkiledigi belirtiimektedir (Palmberg & Kuru, 2000; Oweini & Houri,
2006). Okullarinda cevre projelerinin, cevre egitimiyle ilgili tiyatrolarin, cevre ile ilgili muzik yayinlarinin
yapilmasi, doga defterlerinin olusturulmasi, cevre temizligi ile ilgili yarismalarin diizenlemesi, cevre dergisinin
olusturulmasi gibi faaliyetlerin ilkokul 6grencilerinin ¢cevresel algilarina katki sagladigi gérilmektedir (Ertark,
2017).

Ozellikle kiiciik kentlerden, biiyiik kentlere géciin son yillarda biiyiik bir artis géstermesi, blyiik kentlerdeki
yerlesim alanlarinin ve orman tahribatinin artmasina, verimli tarim arazilerinin azalmasina, yer alti ve yer Usti
kaynaklarin kirlenmesine neden oldugu gérilmektedir (Glingérdd, 2002). Cocuklarin yasadiklari yerlerde
cevresel unsurlar olan yesil alanlar ve canli cesitliliginin giderek azalmasi, ¢ocuklarin cevresel unsurlarla
etkilesimde bulunmamasina, biyolojik cesitliligin dnemini ve cevre problemlerini anlamakta zorlanmalarina
neden olacaktir (Heywood, 1995; Weilbacher, 1993). Nitekim Bixler, Carlisle, Hammitt ve Floyd (1994) da
dogadan uzak biylimenin ve doga ile etkilesime girememenin, bireylerin ¢evre okuryazarlik becerilerini
gelisimini olumsuz etkiledigini belirtmektedir. Benzer sekilde Kosker (2013) de okuldncesi ve ilkokulda
dogada gerceklestirilecek egitsel deneyimlerin bireylerin erken yaslarda farkindalik kazanmalarini, doga ile
etkili ve anlamli bag kurmalarini ve bunu yasamlari boyunca siirdirmelerini kolaylastiracagini belirtmektedir.

Cevresel farkindaliklari ve duyarliliklari ylksek, strdirilebilirlik bilinciyle hareket eden toplumlarin olusmasi,
donanimli ve cevresel duyarliigi yiksek 6gretmenlerle mimkin oldugu yadsinamaz bir gergektir. Bu
nedenle, cocuklarin cevreye karsi dogru tutumlar gelistirebilmeleri ve dogru davranabilmeleri, rol model olan
ogretmenlerin tutumlarinin dogru olmasi ve dogru davranmalari ile mimkindur (Milli Egitim Bakanhgi [MEB],
2013). Bu baglamda 6gretmenlerin toplumlarin sekillenmesi ve gelecek nesiller Gzerindeki etkisi gdz éniine
alindiginda, donanimli 6gretmenlerin yetismesi icin lisans programlarinda bu konulara yonelik derslerin
yogunlugunun arttirimasinin ve egitimin her kademesindeki egitim programlarinin bireyde farkindalk
olusturacak sekilde diizenlenmesinin 6nemli oldugu disinllmektedir. Nitekim, Erten (2005) tarafindan okul
oncesi egitimde ¢evre egitiminin dneminin vurgulandigi arastirmada ¢evre egitiminin kiglk yastan itibaren
verilmesinin gerekliliginin belirtildigi ve Okul Oncesi Egitimi lisans programinda uygulamali cevre egitimi
derslerine yer verilmesi konusunda &nerilerde bulundugu goérilmektedir. Benzer sekide Yoleri (2012) cevre
bilgisi ile cevresel tutumun okul dncesi dénemde sekillenmeye basladigini, Birinci (2007) ise ¢ocuklarin erken
yaslarda dogayla bulusarak doga sevgisinin kazandiriimasinin énemli oldugunu vurgulamaktadir. Nitekim,
Kurt Gokeeli (2015), Cevre Egitimi Programi'nin 48-66 aylik cocuklarin cevresel farkindaligina etkisinin
arastirdiklari calisma sonuglari, Cevre Egitim Programi'nin ¢cocuklarin cevresel farkindaliklarinda anlamli fark
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olusturdugunu ortaya koymaktadir. Bunun vyani sira, cocuklarin cevreye karsi duyarliliklarini ve
farkindaliklarini gelistirecek, ekolojik konularda bilgi sahibi olmalarini saglayacak, bireysel davranislar
hakkindaki degerleri agiklayacak ve harekete ge¢cme becerilerine yardimci olacak egitim materyallerinin
gelistirilmesi ve diizenlenmesi de ¢evre egitiminin kalitesini arttiracaktir.
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Abstract

The aim of this study is to determine the effects of in-service education program
(INSEP) that is developed for increasing the competences in the inclusive education of
the pre-school education teachers (PSETs), on their knowledge level and self-efficacy
perceptions, and on the satisfaction of the teachers with regard to the program. The
pretest-posttest control group design was used in the study. The independent variable
of the study is the INSEP that is applied to the control group. The dependent variables
are the knowledge level and self-efficacy perception level of the teachers in the both
group of inclusive education. The participants of the study consist of 35 pre-school
teachers. The data of the study are collected through Information Form, Inclusive
Education Information Test (IEIT), scale of “Teacher Efficacy for the Inclusion of Young
Children with Disabilities (TEIYD) and INSEP Satisfaction Questionnaire. The analysis
of the research data is performed by using SPSS 16.0 program. The data is received
through IEIT and TEIYD, and analyzed through Dependent Sample t-test; and the
satisfaction levels of the teachers are analyzed descriptively. In this study the INSEP is
applied which aims to develop the competences of the PSETs’ towards inclusion. As a
result of the application, it is found that while there is no significant difference
between the pre-test scores of the experimental group and control group (p>0.05); a
significant difference is found between the post-test scores (p<0.05). Towards the
effect of the applied INSEP on the self-efficacy perception of the teachers on inclusion,
it is found that there is a significant difference between the post-test scores of the
experimental and control groups (t(33)= 6.283, p=0.000). At the same time, it is
determined that the teachers have positive view towards the applied INSEP.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In the scientific studies done until today, it is mentioned that the inclusive education provides many
benefits both for children with special needs (CSNs) and their peers with normal development (PNDs) in
the classroom. Through the inclusive education the CSNs are integrated with the society that they live in
and gain new skills as they take their peers as role models. PNDs, also learn to respect differences and
develop their skills to cooperate and help each other (Mastropieri and Scruggs, 2004; Metin, 2018; Odom,
2000; Vakil, Freeman and Jo Swim, 2003). As the gains of the inclusive education are understood, the legal
regulations would be implied then. The pre-school education (PSE) is compulsory for CSNs in Turkey, like in
the world. Furthermore, it can be implied as of the PSE (Ministry of National Education [MoNE], 1997). Such
positive developments have led this service to extent and the number CSNs who benefit from this service
to increase day-by-day. Hence, it can be seen that more CSNs benefit from educational services in PSE
together with their PNDs. As the number of students in inclusive education increase, the pre-school
education teachers (PSETs) are required to ensure the participation of these students to such educational
activities. In many researches, their needs in different fields are clarified. Within the scope of such
requirements, the teachers are required to receive in-service education. Due to such reasons, for increasing
the qualifications of the teachers, it is very important to prepare and imply the in-service education
programs (INSEPs). In order to serve as a qualified teacher, the belief of the teacher for being able to imply
his/her skill is very important besides being trained with occupational information and skills. (Yiimaz,
Koseogdlu, Gercek and Soran, 2004). In the literature, as there is only one study that measures the effect of
the in-service education on the self-efficacy perception of the teachers and on the other side as there are
few number of studies which test the effect of the in-service education provided to the PSETs for inclusive
education; we are required to perform this study.

Purpose

In this study, it is aimed to determine the effect of the INSEP which is developed to increase qualifications
of the PSETs in the inclusive education, on the knowledge level and self-efficacy perceptions of the PSETs
and the satisfaction level of the teachers about the program.

Method

In this study, the pretest-posttest control group design was used in order to determine the effect of the
implied INSEP on the knowledge level of the teachers about the inclusive education and the perceptions of
self-efficacy about the inclusive education. The independent variable of the study is the INSEP that is
applied to the control group. The dependent variables are the knowledge level and self-efficacy
perceptions level of the teachers in the both group of inclusive education. The participants of the study
consist of 35 PSET's as 18 teachers are included in the experimental group and 17 teachers are included in
the control group. The data of the study are collected through Information Form, Inclusive Education
Information Test (IEIT), the scale of “Teacher Efficacy for the Inclusion of Young Children with Disabilities
(TEIYD) and INSEP Satisfaction Questionnaire which are prepared by researchers. The analysis of the
research data is performed by using SPSS 16.0 program. Firstly, in order to find whether there is a
significant difference, the normality of the scores is tested by using Kolmogorov Smirnov Test. Under the
light of the results achieved in this test, the dependent samples are analyzed by Dependent Sample t-test.
The satisfaction levels of the teachers are tested descriptively. In the study, the INSEP is applied which aims
to develop the sufficiency of the PSETs towards inclusion.

Findings

As a result of the analysis which are performed in order to determine the effect of the program on the
knowledge level of the teachers, it is found that there is a significant difference between the pre-test and
post-test scores which are received within the scope of Inclusive Education Information Test (IEIT) (p=0.05).
There is no significant difference between pre-test and post-test scores in the control group (p=0.05).

As a result of the analysis which are performed in order to determine whether there is a significant
difference between the groups, while there is no significant difference between the pre-test scores of the
experimental group and control group (p>0.05); a significant difference is found between the post-test
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scores (p<0.05). Towards the effect of applied INSEP on the self-efficacy perception of the teachers on
inclusion, it is found that there is a significant difference between the post-test scores of the experimental
and control groups (t(33)= 6.283, p=0.000). At the same time, it is determined that the teachers have
positive views towards the applied INSEP.

Discussion & Conclusion

According to the first finding of the research, it is seen that there is a significant difference in the
knowledge level of the teachers who participate INSEP in comparison with who don't participate. This
shows that the developed program is an effective program towards training of the teachers for inclusive
education. This result coincides with the results of other researches which were applied for teachers work in
inclusion classes (Jones, 2006; Sucuoglu et. al., 2015).

With regard to the second finding of the study, it is found that there is a significant difference in inclusion
self-efficacy perception of experimental and control groups in the post-test scores on behalf of the
experimental group. This result shows that the INSEP which is applied on the basis of competency is an
effective tool, ensuring the teachers to feel efficient about the inclusive education. It is possible to relate
such a result which arises despite the shorter education period, to the determination of requirements of
the teachers for in-service education before the study and to the determination of all the content on this
basis.

The findings of the data-set are very interesting. No significant difference is determined at the total efficacy
scores of the participants achieved from the scale of TEIYD; however, a significant difference is determined
in one sub-scale of the TEIYD (knowledge towards the children with special needs). It can be considered
that such a difference may be caused by the possibility of receiving information from various sources for
the teachers in control group while the training is continuing with the experimental group. The number of
participants in this study must be considered as a worth-stressing issue while examining these results.
Therefore, it would be better to perform a similar study in the future with a greater number of
participators.

While examining the effects of INSEP on inclusion, under light of the findings of the study; as an output of
the program, the self-efficacy perception level can be considered as an indicator and therefore the benefit
of scaling the self-efficacy of the teachers can be emphasized in the studies.

As shown in the results of many studies, there are many requirements towards inclusive education. In line
with these results, it is crucial to determine the in-service education needs of the teachers and to develop
programs towards such needs. Therefore, the INSEPs can be suggested for increasing the inclusion
applications in Turkey through performing a need analysis.
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Oz

Arastrmanin  amaci, okul éncesi editim Sgretmenlerinin (OOEQ) kaynastirma

egitiminde yeterliliklerini artirmaya yénelik gelistirilen hizmet ici egitim programunin

(HEP), 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda bilgi diizeylerine ve 6z-yeterlik = inénii Universitesi
algilarina etkisi ile Ggretmenlerin  programa iliskin  memnuniyet dtizeylerini | E@itim Fakiiltesi Dergisi
belirlemektir.  Aragtrmada 6n-test-son-test kontrol gruplu desen kullandmstir. | Cilt 20, Sayi 2, 2019
Galismanin  bagimsiz degiskeni, kontrol grubunda uygulanan HEP’ tir. Bagimli | ss. 439-456
degiskenleri ise, her iki gruptaki égretmenlerin kaynastirma egitimindeki bilgi = DOI: 10.17679/inuefd.455288
diizeyleri ve 6z-yeterlik algt diizeyleridir. Calismanin katiimcilari, toplam 35 okul

Oncesi egitim G6gretmeninden olusmaktadir. Calismada veriler arasturmacdar

tarafindan hazirlanan Bilgi Formu, Kaynastrma Egitimi Bilgi Testi (KEBT), Ozel = Makale turi:
Gereksinimli Cocuklarin Kaynastirnlmasina Yénelik Ogretmen Yeterligi (OGCKOY) | Arastirma makalesi
Olcegi ve HEP Memnuniyet Anketi ile toplanmustir. Arastirma verilerinin analizi SPSS

16.0 programnda gergeklestirilmistir. KEBT ve OGCKOY élcedinden elde edilen veriler

Bagimli Orneklemler t-Testi ile dgretmenlerin memnuniyet diizeyleri ise betimsel

olarak analiz edilmistir. Arastirmada OOEO'niin kaynastirmaya yénelik yeterliklerini

gelistirmeyi hedefleyen HEP uygulanmustir. Uygulama sonunda gruplar arasinda,

deney grubu ile kontrol grubunun én-test puanlart arasinda anlamlt bir fark

bulunmamakta iken (p>0,05), son-test puanlart arasinda anlaml. bir fark

bulunmustur (p<0,05). Uygulanan HEP'in égretmenlerin kaynastirmaya yénelik 6z-

yeterlik algiarina etkisine ybnelik olarak, deney ve kontrol grubunun son-test

puanlart arasinda anlamlu bir farklilasma oldugu belirlenmistir (t;3= 6.283, p=0.000).

Aynt zamanda dgretmenlerin uygulanan HEP'e yénelik olumlu gériislere sahip oldugu

belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesinde kaynastirma, hizmetci egitim programi,

kaynastirma 6gretmeni yeterligi.
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GiRiS

Bagimsiz bir birey olmak icin en temel becerilerin kazanildigi okul éncesi donem, 6zel gereksinimli ¢cocuklar
(OGQ) icin de en az olagan gelisim gdsteren (OGG) cocuklar icin oldugu kadar énemlidir (Avcioglu, Sazak-
Pinar ve Oztiirk, 2004; Batu, 2010; Frankel, Gold ve Ajodhia-Andrews, 2010; Ozbaba, 2000). Okul &ncesi
dénemde OGC'ye saglanacak yasantilarin, onlarin gereksinim ve 6zelliklerine uygun bir bicimde olmasi,
gelecekteki 6grenme durumlar agisindan da belirleyici olmaktadir. OGC, gelisimlerinde olusan farkliliklarin
getirdigi sinirhliklan ancak yetiskinlerin onlara sagladigi sistematik desteklerle asabilmektedir. Cocugun
gereksinimlerine uygun olarak saglanan bu sistematik destek okul ortamlarinda kaynastirma egitimi ile
mimkin olmaktadir (Kargin, 2004). Ge¢misten ginimuize yapilmis bilimsel calismalarda, kaynastirma
egitiminin hem OGC hem de siniflarindaki OGG akranlari acisindan pek cok yarari oldugu ifade edilmistir.
Kaynastirma egitimiyle, OGC yasadiklar toplumla biitiinlesir, akranlarini model alarak yeni beceriler edinir.
OGG akranlarda kaynastirma egitimiyle, farkliiklara saygi duymayi ogrenir, is birligi ve yardimlasma
becerilerini gelistirir (Mastropieri ve Scruggs, 2004; Metin, 2018; Odom, 2000; Vakil, Freeman ve JoSwim,
2003).

Kaynastirma egitiminin kazanimlarinin arastirmalarla gosterilmesiyle, dneminin ve gerekliliginin daha iyi
anlasiimis olmasi, bu konuda yasal diizenlemelerin zeminini hazirlamistir. Diinyada oldugu gibi Turkiye'de
de OGC icin okul &ncesi egitim zorunludur (Milli Egitim Bakanhigi [MEB], 1997). Bu olumlu gelismeler
kaynastirma egitiminin yayginlasmasina ve bu hizmetten faydalanan OGC'nin sayisinin giderek artmasina
yol acmistir. Tarkiye'de 2014-2015 egitim &gretim yilinda 305 bireyin okuldncesinde kaynastirildig
gorulurken (MEB, 2015), 2016-2017 egitim 6gretim yilinda bu sayr 3585 olmustur (MEB, 2017). Bu sayilara
ilkokullarin anasiniflarinda 8grenim géren OGC'nin dahil olup olmadigina dair ilgili raporlarda net bir bilgi
yoktur. Bunun yaninda 6zel okuldncesi egitim kurumlarinda kaynastirma egitimi alan cocuklar bu sayiya
dahil degildir. Sadece bu resmi rapordaki verilere dayanarak bile artisin hizli oldugunu sdylemek yanlis
olmayacaktir. Dolayisiyla her gecen yil daha cok sayida OGC'nin, OGG akranlari ile birlikte okuléncesi
egitim (OOE) kurumlarinda egitim hizmetlerinden yararlandigi gériilmektedir.

Basaril bir kaynastirma egitimi icin en énemli rol 6gretmende olup, kaynastirma sinifi 6gretmenlerinden,
siniflarindaki farklliklar olan cocuklarin gereksinimlerine cevap verebilmeleri ve her dizey ve &zellikteki
cocugun gelisimine destek olabilmeleri beklenmektedir. Bu destegdi saglayabilmek icin ise genel egitimdeki
sorumluluklarina ek olarak, OGC'nin gereksinimlerini belirleme, bireysellestiriimis egitim programi (BEP)
hazirlama, programi bireysellestirerek uygulama, gerektiginde uyarlama yapma gibi gorevler Gstlenmesi
gerekmektedir (Metin, 2018). Ancak, lisans egitimini bu gorevleri yerine getirebilme konusunda yeterince
bilgi ve deneyim kazanmadan tamamlayan 6gretmenlerin meslege atildiklarinda sorunlarla karsilagsmalari
kacinilmaz olmaktadir (Forlin ve Kuen-FungSin 2017). Bu durum kaynastirma egitiminin niteligini
disirmekte ve yasanan olumsuzluklar 6gretmenlerin kendilerini yetersiz hissetmelerine sebep
olabilmektedir (Batu, 2010; McGregor, Halverson, Fisher Bhaermen ve Salisbury, 1998). Alanyazinda
ogretmenlerin, kaynastirma uygulamalarina ve destek 6zel egitim hizmetlerine yabancilik cektikleri (Diken
ve Sucuodlu, 1999); kaynastirmayi desteklemelerine karsin, kendilerini yetersiz gordikleri ve 6zel egitim
destegine ihtiya¢ duyduklar pek ¢ok calismada belirlenmistir (Akcamete, Kis ve Gurgilr, 2009; Altun ve
Gllben, 2009; Batu, 1998; Batu, Odluyurt, Alag6zoglu, Cattik, ve Sahin, 2017; Bayko¢-Dénmez, Aslan ve
Avcl, 1997; Bozarslan ve Batu, 2014; Crane-Mitchel ve Hedge; 2007; EARGED, 2010; Gok ve Erbas, 2011;
Kale, Dikici Sigirtmag, Nur ve Abbak, 2016; Kiicik Dogaroglu ve Bapoglu Dimenci, 2015; Majoko, 2018;
Ozaydin ve Golak, 2011; Sucuoglu, Bakkaloglu, iscen, Demir ve Akalin 2013; Sazak Pinar, 2014; Tufan ve
Yildinm, 2013; Varlier ve Vuran, 2006; Yavuz, 2005).

lyi dgretmenlik yapabilmek icin mesleki bilgi ve becerilere yénelik egitim almis olmanin yaninda,
o6gretmenin bu becerileri uygulayabilecegine dair inanci da son derece dnemlidir (Yilmaz, Késeoglu, Gergek
ve Soran, 2004). Oyle ki, dgretmenlerin dz-yeterlik algilarinin egitim-6gretim etkinliklerinin niteligini
etkiledigi belirtilmektedir (Bray-Clark ve Bates, 2003; Friedman ve Kass, 2002). Kaynastirma egitimine iliskin
olarak yapilmis calismalarda da o6gretmen 06z-yeterlik algi duzeyinin, kaynastirmaya iliskin tutum ve
gorislerini etkiledigi (Brownell ve Pajares, 1999, Diken, 2006; Ozokcu, 2018; Soodak ve Podell,1993) ve &z-
yeterlik algi dizeyinin kaynastirma sinifi 6gretmenlerinin, etkili 6gretim sunma becerilerinin yordayicisi
oldugu (Brophy ve McCaslin, 1992; Meijer ve Foster, 1988; Wertheim ve Leyser, 2002) belirtiimektedir.
Salend (1998), tim diger uygulamalarda oldugu gibi kaynastirmanin basarisinda en &nemli rolin
ogretmende oldugunu belirtmekte, bunun ancak &gretmenlerin desteklenmesi ile saglanacagini
aciklamaktadir. Dolayisiyla, normal egitim ©6gretim slrecine gore ¢ok daha dikkatli ve ayrintili planlama
gerektiren kaynastirma egitiminin uygulayicisi olacak égretmenin, kaynastirma egitimi konusunda verilecek
hizmetici egitimlerle yetkinlik kazandinlarak 6z-yeterlik algisinin artinimasi, kaynastirma egitiminin
basarisina dnemli bir katki saglayacaktir.
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Ogretmenlerin en biyiik kaygilan bilgi eksikliginden kaynaklanmaktadir (Bagci ve Simsek, 2000). Bu
durumda ogretmenlerin  kaynastirma egitimine karsi tutumlarinin  ve/veya 0z-yeterlik algisinin
degistirilmesinin  bir yolunun bilgilendirme oldugu sdylenebilir. Ginimiz 6gretmenlerinin egitim
sistemindeki giderek degisen gorev, rol ve sorumluluklarini daha iyi kavramasi ve yerine getirmesi icin
sadece hizmet dncesinde aldiklari egitim yeterli degildir. Yasamin her alaninda degisim sirekli olduguna
gore, 6gretmenler igin hizmetici egitim faaliyetlerinin diizenlenmesi kaginilmazdir (Bagci ve Simsek, 2000;
Kayabas, 2008). Hizmetici egitim, formal egitim slrecini tamamlamis bireylerin is basinda egitilmeleri ve
desteklenmeleri siireci olarak tanimlanmaktadir (Aslangil, 1998).

Bir egitim programi gelistirilirken ©ncelikle hedef kitlenin gereksinimlerinin belirlenerek programin bu
gereksinimleri karsilayacak sekilde desenlenmesi, programin etkisini artiran bir unsurdur. Benzer sekilde
kaynastirma egitimi konusunda hizmetici egitim programi (HEP) gelistirilirken de, 6gretmenlerin
kaynastirma konusunda hizmetici egitim gereksinimlerinin neler oldugunun yani ihtiyac analizinin yapilmasi
gereklidir (Akalin, Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu ve iscen, 2014; Dogan ve Tatik, 2014; Sazak Pinar, 2014;
Sucuoglu, Bakkaloglu, Demir, Akalin ve iscen-Karasu, 2015; Usun ve Cémert, 2003). Alanyazinda genel
egitimdeki o6gretmenlerin kaynastirma egitiminde ihtiyaclarini analiz etmeyi hedefleyen sinirli sayida
calismada, ogretmenlerin hizmetigi gereksinimleri arasinda; program uyarlama, akademik ilerlemenin
degerlendirilmesi, mufredati uyarlama, davranis yonetimi, BEP gelistirme ve yardimci teknolojilerin
kullaniimasi (Buell, Hallam ve Gamel-McCormick, 1999; Jenkins ve Ornelles, 2009); OGC'nin 6zellikleri,
sosyal beceri egitimi, en az sinirlandirici egitim ortamlarinin kullanimi, amag belirleme ve degerlendirme
(Sazak Pinar, 2014) konularinin yer aldigi gérilmektedir. Okul 6ncesi egitim &gretmenlerinin (OOEQ)
kaynastirma egitiminde hizmetici gereksinimlerini inceleyen calismalarda ise kaynastirma egitiminde
ogretim sunma, uygulamaya yonelik daha fazla deneyim, yardimci teknolojiler (Majoko, 2018); 6gretim
oncesi hazirlik asamasi, BEP hazirlama, degerlendirme (Eldeniz-Cetin ve Camlibel-Cakmak, 2016); engel
turleri ve ozellikleri, program hazirlama, etkinlik planlama, sinif yénetimi, sosyal kabuli saglama, engelli
cocuga beceri kazandirma, 2013 Okul Oncesi Egitim Programi eki ve aile ile iletisim (Sénmez, Alptekin ve
Bicak, 2018); OGC'nin performansini degerlendirme, ailelerle calisma, bireysellestiriimis egitim programlarini
(BEP) hazirlama, 6gretimsel icerigin uyarlanmasi ve davranissal sorunlarla basa ¢ikma (Akalin ve digerleri,
2014); davranis sorunlari, iletisim stratejileri ve motor yetersizligi olan ¢ocugu tutma ve pozisyonlama
(Bruns ve Mogharberran, 2009) konularinda egitime ihtiyaci oldugu belirlenmistir.

Ulusal ve uluslararasi alanyazinda, ilkdgretimde kaynastirmaya yonelik gelistirilen HEP'in cesitli agilardan
etkisini inceleyen pek ¢ok calisma mevcuttur. Bu calismalarin buylk kisminda, gelistirilen HEP'in
kaynastirmaya yonelik tutumlarina ve bilgilenmelerine etkisinin incelendigi ve sonugta programin olumlu
yonde sonuclari oldugu gosterilmistir (Akcamete ve Kargin, 1994; Demir ve Acar, 2010; Kayaoglu,1999;
Kurniawati, de Boer, Minnaert ve Mangunsong, 2017; Sari, 2007; Seger, 2010; Sahbaz, 1997; Turkoglu, 2007;
Yikmis, Sahbaz, Peker, 1997). OOEQ'ye yénelik yapilmis Gic calismada ise uygulanan HEP'in, cocuklar
agisindan (Duman Sever, 2007) ve 6gretmenler acisindan (Kilig ve Sahbaz 2011; Sucuoglu ve digerleri, 2015)
etkileri gdsterilmistir. Sucuoglu ve digerleri (2015)'in calismasi, OOEQ'ye verilen HEP'in éncesinde yapilan
ihtiyac analizi sonuglarina (Akalin ve digerleri, 2014) gore gelistirilmis olmasi bakimindan farklilik
go6stermektedir. Calisma sonucunda arastirmacilar, HEP'in, OOEQ'niin kaynastirmaya yénelik bilgi ve
tutumlarini, sinif yonetimi stratejilerini ve ¢ocuklarla olan iliskilerini olumlu yénde gelistirdigini bulmustur.
Alanyazin taramasinda HEP'in 6gretmenlerin kaynastirma egitiminde yeterliklerine etkisini sinayan ise
yalnizca bir calismaya rastlanmistir (Avci, 1999). Arastirmaci, iki farkli yéntemle uygulanan HEP'in, ilkokul
birinci sinif 6gretmenlerinin zihinsel yetersizligi olan cocuklara yonelik yeterliliklerine etkisini arastirmistir.
Arastirmaci tarafindan gelistirilen “ilkokul Ogretmenlerinin Zihinsel Engelli Cocuklarin Kaynastiriimasina
iliskin Yeterliliklerini Belirleme” araci ile 8lcllen yeterlilik puanlarinin, HEP sonrasinda her iki grupta da
yukseldigini ve gruplar arasinda yeterlilik algisi agisindan anlamli fark olmadigi sonucunu elde etmistir.
Bray-Clark ve Bates (2003), 6gretmenin 6z-yeterlik dlzeyinin, 6gretmenin etkililiginin dnemli bir gostergesi
oldugunu ve 6gretmenlerin mesleki gelisimi icin yapilan HEP'in etkililiginin denetlenmesinde, bir odak
noktasi olarak dahil edilmesi gerektigini savunmaktadir. Ancak bu konuda yapilmis calismalara
baktigimizda, uygulanan HEP'in 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilarina etkisini 6lcen yalnizca bir calismanin
olmasi, diger yandan OOEQ'ye kaynastirma egitimi konusunda verilen hizmetici egitimin etkisini sinayan
sinirli sayida calismaya rastlamis olmamiz, bizi bu calismayl yapmaya iten nedenler olarak ifade edilebilir.
Ayni zamanda Sucuoglu ve digerleri (2015)'in calismasi disinda, alanyazinda ihtiya¢ analizi sonrasinda
gelistirilen bir HEP'in etkisini sinayan baska bir calismaya da rastlanamamistir. Tim bu gereksinimlerden
hareketle bu calismada, OOEO'nin kaynastirma egitiminde yeterliliklerini artirmaya yénelik gelistirilen
HEP’in, 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda bilgi diizeylerine ve 6z-yeterlik algilarina etkisini ve
ogretmenlerin programa iliskin memnuniyet diizeylerini belirlemek amaclanmistir. Bu amaca ulasabilmek
icin asagidaki sorulara yanit aranmistir:
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1. Hizmetici egitim programina katilan OOEO'niin kaynastirma egitimi konusunda bilgi diizeylerine
etkisi kontrol grubuna gore farklilagsmakta midir?

2. Hizmetici egitim programina katilan OOEQ'niin kaynastirma egitiminde 6z-yeterlik algilarina etkisi
kontrol grubuna gore farklilagsmakta midir?
3. Hizmetici egitim programina katilan OOEQ'niin programa iliskin memnuniyetleri nasildir?

Bu calisma, ilk yazarin yiritiici oldugu ve OOEO'nin gereksinimleri ve yeterliklerine gére bir HEP
gelistirmeyi hedefleyen bir projenin son asamasini olusturmaktadir. Onceki asamada arastirmacilar
tarafindan OOEO'niin 6z-yeterlik algilari ve hizmetici egitim gereksinimleri belirlenmistir (Sénmez, Alptekin
ve Bigak, 2018). Ardindan bu gereksinimlere dayali olarak bir egitim programi gelistiriimistir. O nedenle bu
calismanin OOEQ'niin kaynastirma egitiminde yetkinlik kazandirmayi hedefleyen gereksinimlere dayali bir
program gelistirme calismasi olmasi, ayrica programin dgretmenlerin 6z-yeterlik algi duzeylerine etkisini
incelemesi bakimindan alana katki saglayacagi diistinilmektedir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Calismada uygulanan HEP'in, 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda bilgi dizeylerine ve
kaynastirma egitimi 0z-yeterlik algilarina etkisini ve programa iliskin memnuniyet dizeyini belirlemek
lizere, ®n-test-son-test kontrol gruplu desen kullaniimistir. On-test-son-test kontrol gruplu desende
onceden olusturulan denek havuzundan seckisiz atama ile iki grup olusturulmakta ve gruplar deney ve
kontrol grubu olarak belirlenmektedir (BUyukozturk, Kilig-Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2011).
Daha sonra her iki gruptaki deneklerin bagiml degiskene iliskin verileri toplanmaktadir.
Uygulama/midahale, sadece deney grubuna verilmekte, kontrol grubuna herhangi bir islem
yapllmamaktadir. Son olarak tekrar her iki grubun bagimh degiskene ait verileri toplanmakta ve uygun
tekniklerle karsilastirmalari yapilmaktadir (Blylkoztlrk ve digerleri, 2011). Calismanin bagimsiz degiskeni,
kontrol grubunda uygulanan HEP' tir. Bagimli degiskenleri ise, her iki gruptaki 6gretmenlerin kaynastirma
egitimindeki bilgi diizeyleri ve 6z-yeterlik algi dlzeyleridir.

Katiimailar

Calismanin, devlete bagh anaokulu ya da anasiniflarinda gorevli OOEQ arasindan, hizmet ici egitim
programina katilmaya istekli oldugunu bildiren 30'u deney 30'u kontrol grubunda olmak Uzere, toplam 60
ogretmen ile ylratilmesi planlanmistir. Gruplarin 30 kisi ile sinirli tutulmasinin nedeni, HEP'in uygulanacad:
deney grubunda verilecek ylz-ylze egitimin verimliliginin etkilenebilecegi olasiligidir. Katiimcilarin
belirlenmesi icin oncelikle, arastirma konusu ile ilgili duyuru bagimsiz anaokullarina ve anasiniflarina
yapilmistir. Katilmaya istekli olan 6gretmenlerden su &zellikleri tasiyor olmalari beklenmistir: Atamaya esas
alani OOEO olmasi, calismaya katilmaya istekli olmalari, 10 giinlik programin tiimiine diizenli olarak
katilabilecegini beyan etmeleri. Bu 6zellikleri tasiyan 60 katilimcinin seckisiz atama ile 30'u kontrol ve 30'u
deney grubuna atanmistir. Olasi bir denek kaybina énlem olarak calismaya yedek katilimcilar atanmamistir.
Bunun nedeni, dntestin uygulanmasinin hemen ardindan deney grubuyla HEP'in baglayacak olmasi ve ayni
deneysel kosullarin, egitim ortaminin, grup dinamiginin yeni bir katiimciyla saglanamayacagi olasihgidir.
Bu nedenle de olabildigince devamliligi saglamak adina katilimcilardan %100 devam konusunda teyit
alinmistir. Ardindan planlandidi sekilde deney grubundaki 30 6gretmen ile egitimlere baslanmistir. Ancak
egitimin 2. guniinde hem deney grubunda hem de kontrol grubunda bazi 6gretmenlerin (ayni okullarda
gorev aliyorlardi) il icindeki baska seminerlere zorunlu gorevlendirilmeleri nedeniyle éngorilemeyen bir
sekilde denek kaybi yasanmistir. Sonucta, 18 6gretmen deney grubunda, 17 ©gretmen ise kontrol
grubunda olmak Uzere toplam 35 &gretmenle calisma yaratilmastar. Katiimcilarin demografik 6zellikleri
Tablo 1'de verilmektedir.
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Tablo 1
Katiimcilara Ait Demografik Bilgiler

Deney Grubu Kontrol Grubu
Cinsiyet f f
Kadin 18 17
Erkek - -
Kidem f f
0-5 yil 4 7
6-10 yil 12 6
11-15yil 3
16-20 yil - 1
Mezuniyet f f
Onlisans -- --
Onlisans+Lisans Tamamlama 1 1
Lisans 17 16
Yiksek Lisans -- --
Mezun Olunan Bolim f f
Cocuk Gelisimi 1 1
Okul Oncesi Egitim Ogretmenligi 17 16

Tablo 1'e goére katiimcilarin tima kadindir. 0-5 yil kidemi olan deney grubunda 4, kontrol grubunda 7
o6gretmen bulunmaktadir. 6-10 yil kidemi olanlar, deney grubunda 12, kontrol grubunda 6 kisidir. 11-15 yil
deney grubunda 2, kontrol grubunda 3'tiir. Deney grubunda 16-20 yil kidemli 6gretmen yok iken, kontrol
grubunda 1 6gretmen vardir. Mezuniyet agisindan gruplara bakildiginda, her iki grupta da birer 6gretmen
Onlisans sonrasi lisans tamamlamistir. Deney grubunda 17, kontrol grubunda 16 &gretmen lisans
mezunudur. Ogretmenlerin mezun olduklar bélimlere bakildiginda ise her iki grupta bir 6gretmen cocuk
gelisimi; deney grubunda 17, kontrol grubunda 16 6gretmen ise OOEQ mezunudur.

Veri Toplama Araclan

Calismada veri toplamak icin 4 adet 6lcme araci kullanilmistir. ilki, 6§retmenlerin demografik verilerini
toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen Bilgi Formu'dur. Bilgi formu, katiimcilarin
demografik bilgilerine ulasmayi saglayacak sorulan icermektedir. ikincisi, 6gretmenlerin kaynastirma
egitiminde bilgi diizeylerini 6lcmek amaciyla yine arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kaynastirma Egitimi
Bilgi Testi (KEBT)' dir. KEBT, 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda bilgilerini egitim &ncesi ve
sonrasinda 6lgmek amaciyla hazirlanan ¢oktan se¢cmeli sorulari iceren bir testtir. Soru maddeleri timuyle
HEP'in icerigine yonelik olarak gelistirilmistir. Gelistirilen test dlcme degerlendirme konusunda uzman
ogretim Uyesi tarafindan incelenmis, ardindan 6zel egitim bolimi ve okul 6ncesi egitim anabilim dali
dgretim elemanlarindan uzman gérisleri alinarak kullanima hazir hale getirilmistir. On-test ve son-test
olarak iki ayri formda gelistirilen testler gruplara, hizmetici egitim oncesi ve sonrasinda uygulanmistir.
Arastirmada kullanilan Gglinct 6lcme araci, 6gretmenlerin kaynastirmada 6z-yeterlik algilarini belirlemek
lzere S6nmez ve Bicak (2017) tarafindan Tirkce'ye uyarlanan Ozel Gereksinimli Cocuklartn
Kaynastirdmasina Yonelik Ogretmen Yeterligi (OGCKOY) dlcegidir. OGCKOY odlcegi, 6zel egitimle ilgili yasa
ve sureclere yonelik bilgi, 6zel gereksinimli ¢ocuklara yonelik bilgi, 6zel gereksinimli ¢cocuklara 6gretim
sunma konusunda glven, etkili 6gretim ydntemlerini kullanma ve uyarlama yapma becerisine yonelik algi
olmak (izere 4 alt boyuttan olusmaktadir. Olcegin giivenirligine iliskin olarak Cronbach a degeri 0,96
hesaplanmis, iki yan test giivenirligi ise 0,86 olarak elde edilmistir. Olcegin DFA sonucu elde edilen
boyutlarina iliskin hesaplanan Cronbach a i tutarlik katsayilari sirasiyla: Yasa Boyutu. 856; Bilgi Boyutu. 966;
Kendine Gliven Boyutu, .943; Algi Boyutu. 952 olarak hesaplanmistir.

Arastirmada son olarak, hizmetici egitime katilan égretmenlerin programa iliskin memnuniyetini 6lgmek
Uzere arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kaynastirma HEP Memnuniyet Anketi kullaniimistir. Ankette,
programin icerigi, sunulus bicimi, gereksinimleri karsilama diizeyi ve onerilere iliskin 6gretmen goruslerini
almayi saglayacak acik ve kapali uglu sorular yer almistir.

Veri Analizi
Arastirma verilerinin analizi SPSS 16.0 programinda gergeklestirilmistir. Programin 6gretmenlerin bilgi ve
oz-yeterlik algr dizeylerine etkisini belirlemek icin grup ici ve gruplar arasi karsilastirmalar yapilmistir.
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Oncelikle hem grup ici hem de gruplar arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin belirlenebilmesi icin,
Kolmogorov Smirnov Testi ile puanlarin normalligi sinanmistir. Buna gore, programin 6gretmenlerin bilgi
dizeylerine ve 6z-yeterlik algisina etkisine iliskin analizlerde, verilerin normal dagilim gosterdigi gorilmus
ve bu nedenle hem grup ici hem gruplar arasi 6n-test- son-test puanlari arasinda anlamli bir farkliligin olup
olmadigi, Bagimli Orneklemler t-Testi ile analiz edilmistir.

Deney grubundaki 6gretmenlerin programa iliskin memnuniyet diizeyini belirlemek lzere toplanan kapali
uclu sorulara iliskin sayisal veriler tablo tzerinde toplam sayilar tGzerinden gosterilmistir. Acik uclu sorulara
iliskin olarak verilen yanitlar ise betimsel olarak analiz edilmistir.

Okul Oncesi Egitim Ogretmenlerinin Kaynastirma Egitimi Konusunda Yeterliliklerini Artirmaya
Yonelik HEP ve Uygulanmasi

Okul Oncesi Egitim Ogretmenlerinin Kaynastirma Egitimi Konusunda Yeterliliklerini Artirmaya Yénelik HEP,
arastirmacilanin yGrittiga bir projenin son asamasini olusturmaktadir. Bu asamadan dnce 6gretmenlerin
oz-yeterlikleri ve hizmet ici gereksinimlerini belirlemek tzere karma desenle bir calisma yuruttlmuasttr
(Sénmez ve digerleri, 2018). Bunun icin Antalya'daki tim OOEQ'yii kapsayacak sekilde OGCKOY kullanilarak
dz-yeterlik algilar nicel yéntemle belirlenmis, ayni zamanda odak grup gériismesi yapilarak OOEO'niin
kaynastirma &gretmeni yeterlikleri ve hizmetici egitim gereksinimleri belirlenmistir. Program, arastirma
projesinin dnceki safhasinda elde edilen bu ihtiya¢ analizi bulgulari 1siginda gelistirilmistir.

OOEO'nin kaynastirmaya yonelik yeterliklerini gelistirmeyi hedefleyen egitim programinin icerigi asagidaki
gereksinim alanlarindan olusmustur:

*Ozel egitim ve 6zel gereksinimli bireylere yonelik bilgiye sahip olma

*Ozel egitim ve dzel gereksinimli bireylere iligkin yasal diizenlemelere yénelik bilgiye sahip olma
*Kaynastirmaya hazirlik etkinliklerini planlayabilme

*BEP gelistirebilme

* Programi bireysellestirebilme; 6gretimsel uyarlamalar yapabilme (2013 Program Eki)

*Olumlu sinif ydnetimi becerileri

*Sosyal kabull artiracak ve akran kabullini saglayacak etkinlikler planlayabilme

Okul Oncesi Egitim Ogretmenlerinin Kaynastirma Egitimi Konusunda Yeterliliklerini Artirmaya Yénelik HEP,
ele alinacak her bir yeterlik alanina iliskin Unitelerden ve her bir tnite de modillerden olusmaktadir.
Programda yer alan modiiller, hedefler, icerik, 6gretme-6grenme sirecleri ve degerlendirme asamalarindan
olusmustur. Egitim programi, birinci arastirmacinin  gorev yaptigi egitim fakiltesinde bir sinifta
uygulanmistir. Ylz yilze egitim modeliyle surdirilen egitim, 10 ginlik seminer doneminde planlanmis
ancak egitim bagladiktan sonra yapilan zorunlu il gérevlendirmelerinden dolayi glin icindeki ders saatlerinin
sayisi artirilarak 5 glinde tamamlanmistir. Programda yer alan hedefler, 6gretmenlere konularin ézelligine
gore anlatim, soru-cevap ve dogrudan 6gretim yéntemi kullanilarak sunulmustur. PowerPoint sunusu, yazili
dokimanlar ve 6rnek durumlarin canlandirildigl, gercek okul dncesi egitim kurumlarinda gorevli 6gretmen
ve egitime devam eden 6grencilerin oldugu bir sinifta cekilen kisa didaktik filmler (olumlu sinif yonetimi
stratejileri-dogru ve yanlis uygulamalar) materyal olarak kullaniimistir.

BULGULAR

Galismada, OOEO'niin kaynastirma egitimine yonelik yeterliliklerini artirmak igin gelistirilen hizmet ici
egitim programinin, &gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda bilgi duzeylerine ve 0z-yeterlik
algilarina etkisi ve programa devam eden 6gretmenlerin memnuniyet dizeyleri incelenmistir. Arastirma
sorularina yonelik elde edilen bulgular sirasiyla verilmektedir.

OOEO'niin Kaynastirma Egitimine Yonelik Yeterliliklerini Artirmak Amaciyla Gelistirilen HEP'in
Ogretmenlerin Kaynastirma Egitimi Konusundaki Bilgi Diizeylerine Etkisi

Programin 6gretmenlerin bilgi dlizeylerine etkisini belirleyebilmek icin ilk olarak, grup ici yapiimis olan 6n-
test-son-test puan ortalamalarina iliskin farkin anlamli olup olmadiginin hangi analiz yontemi ile
inceleneceginin belirlenebilmesi amaciyla dagilimin normalligi, Kolmogorov-Smirnov Testi ile sinanmis,
deney ve kontrol grubundan elde edilen puanlarin normal dagiim gosterdigi gorulmustir (p>0,05). Bu
sebeple grup ici On-test- son-test puanlari arasinda anlamli bir farkliigin olup olmadigi Bagimli
Orneklemler t-Testi ile analiz edilmistir. Analize iliskin bulgular, Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2
Deney ve Kontrol Grubu Uzerinden Elde Edilmis On-test- Son-test Puan Ortalamalarina Ait Bagimli
Orneklemler t-Testi Bulgulart

N X S s t p
On-test 18 16,944 3,152 17 -8,651 0
Deney
Son-test 18 23,277 3,005
On-test 17 15,176 426 16 -0,859 0,403
Kontrol
Son-test 17 15,529 4,459

Tablo 2 incelendiginde, deney grubunun “Kaynastirma Hizmeti EJitim Programi Bilgi Testi” kapsaminda
almis oldugu o6n-test puanlar ile son-test puanlari arasinda anlaml bir fark vardir (p<0,05). Kontrol
grubunda ise 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlamh bir fark bulunmamaktadir (p>0,05). Deney
grubuna ait puan ortalamalarina bakildiginda, 6n-test uygulamasindan elde edilen puan ortalamasi 16,944
iken son-test uygulamasindan elde edilen puan ortalamasi 23,277 olarak ytkselmistir.

Gruplar arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin belirlenebilmesi icin, Kolmogorov-Smirnov Testi ile
puanlarin normalligi sinanmistir. Verilerin normal dagilim ile arasinda anlamli bir fark olmadigr bulunmustur
(p>0,05). Bu sebeple gruplar arasi anlamli bir farkin olup olmadigi Bagimsiz Orneklemler t-testi ile analiz
edilmistir. Bagimsiz Orneklemler t-testine ait bulgular Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3
Gruplar Arast On-test-Son-test Puan Ortalamalarina ait Bagimsiz Orneklemler t-Testi Bulgulart
Grup N X S sd t p
N Deney 18 16,944 3,152 33 1,401 0,171
On-test
Kontrol 17 15,176 4,26
Deney 18 23,277 3005 33 6059 O
Son-test
Kontrol 17 15,529 4,459

Tablo 3 incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubunun On-test puanlari arasinda anlamli bir fark
bulunmamakta iken (p>0,05); son-test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur(p<0,05). Bulgular,
son-test puanlarinin deney grubunun lehine oldugunu godstermektedir. Deney grubu puan ortalamalari
23,277 bulunurken; kontrol grubundakiler 15,529 olarak bulunmustur.

OOEO'niin Kaynastirma Egitimine Yonelik Yeterliliklerini Artirmak Amaciyla Gelistirilen HEP'in
Ogretmenlerin Kaynastirmaya Yonelik Oz-Yeterlik Algilarina Etkisi

Uygulanan hizmet ici egitim programinin 6gretmenlerin kaynastirmaya yonelik 6z-yeterlik algilarina etkisini
belirlemek (zere deney ve kontrol gruplarina uygulama &ncesi ve sonrasinda OGCKOY &lcegi
uygulanmistir. Tablo 4'te Slcek genelinde, Tablo 5'te ise, alt dlceklerde deney ve kontrol gruplari arasinda
farklilasmaya iligkin t-testi sonuglari verilmektedir.

Tablo 4
Deney ve Kontrol Gruplart Arasinda Farklilasmaya iligkin t-Testi Sonuglart
Puan Grup N X S sd t p
Toplam - Deney 18 60.27 7.53
Yeterlilik On-Test Kontrol 17 58.58 7.05 33 0684 0499
Toplam Deney 18 78.88 8.77
Yeterlilik son-Test — yontrol 17 6l8s 709 3 6283 0000
*p<0.05

Elde edilen sonuglara gore calismaya katilan 6gretmenlere ait toplam yeterlilik puanlarinda 6n-testten elde
edilen puanlarin deney ve kontrol gruplarina gore anlamli sekilde farklilasmadigi tespit edilmistir (tz3)=
0.684, p=0.499). Bu durumda deney oncesi gruplar arasinda bir farkllik olmadigini séylemek mimkandar.
Deney sonrasinda gruplar arasinda farklilasma olup olmadigini belirleyebilmek icin yapilan bagimsiz gruplar
icin t-testi sonuclarina gore deney ve kontrol grubunun son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilasma
oldugu belirlenmistir (tz3= 6.283, p=0.000). Deney grubundaki katilimcilarin son-test puan ortalamalarinin
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(X =78.88) kontrol grubundaki katiimcilarin ortalamalarindan (X=61.88) daha ylksek oldugu tespit
edilmistir.

Tablo 5
On-Test ve Son-Test Puan Ortalamalarna iliskin t-Testi Sonuclart
Alt _
dlcekler Grup Puan N X S sd t p
2 On-test 18 11.77 2.55 17
[0 e)] -
>3 PeneY  son-test 18 16.27 2.08 17 T 0000
8 g On-test 17 11.64 242 16
> = -
g Kool o test 17 11.88 211 16 0448 0.660
On-test 18 19.38 2.87 17
. D -3.54 .
U5 Y Son-test 18 21.88 3.08 17 i 0003
G On-test 17 15.88 2.57 16
O > -Z. .
Kontrol ¢ 1 _test 17 17.29 254 16 2480 0025
On-test 18 17.22 3.04 17
D -6.4 .
Eg Y Son-test 18 23.94 338 17 645 0000
=S control On-test 17 18.29 2.80 16 149 0267
o v ontrol g on-test 17 19.29 2.93 16 o '
B 5 On-test 18 11.88 242 17 8 0,000
ene =/ .
EZ Y son-test 18 16.77 221 17
(0] ..
& E On-test 17 12.76 2.01 16
S5  Kontrol & 0896 0384
> Son-test 17 13.41 2.80 16
*p<0.05

Tablo 5 incelendiginde, deney grubunda uygulama sonrasinda tim alt boyutlarda alinan puanlarin
uygulama Oncesine gore anlamli sekilde farklilastigr ve yikseldigi gérilmektedir. Kontrol grubunda ise 6zel
gereksinimli cocuklara yénelik bilgi alt boyutu (tgzs)= -2.480, p=0.025) disinda diger U¢ alt boyutta anlamli
bir farklilik tespit edilmemistir. Ozel gereksinimli cocuklara yénelik bilgi alt boyutunda son-testten alinan
puanlarin ortalamasinin (X =17.29) &n-testten alinan puanlarin ortalamasina gére (X =15.88) yiikseldigi
gOzlenmistir.

OOEO'niin Uygulanan HEP'e iliskin Goriisleri

Calismada son olarak OOEO'niin uygulanan HEP'e iliskin memnuniyet diizeyleri incelenmistir. Programa
katilan 6gretmenlerin  memnuniyet anketinin kapali uglu sorularina verdikleri yanitlar Tablo 6'da
verilmektedir.

Tablo 6
Okul Oncesi Egitim Ogretmenlerinin Uygulanan Hizmet i¢i Egitim Programina iliskin Memnuniyeti
Evet Hayir Kismen
Sorular f % f % f %
1. Programin icerigi amacina uygun muydu? 18 100

2. Programin igerigi kaynastirma egitimi konusundaki 18 100
gereksinimlerinizi karsilayabildi mi?
Seminer ortami uygun muydu? 17 94,44 1 5,55
4. Programin sunum bicimi sizce uygun muydu? 18 100
5. Programin uygulayicisi alaninda yeterli miydi? 18 100
Sorulariniza cevap alabildiniz mi?

w

6. Programda sunulan dokiman ve bilgiler yeterli 18 100
miydi?
7. Boyle bir programa yine katilmak ister miydiniz? 18 100

Tablo 6'ya bakildiginda 6gretmenlerin timinin ortama iliskin soru disinda diger sorulara ‘evet’ yaniti
verdigi gortlmektedir. Seminer ortaminin uygunluguna iliskin soruya bir katilimc ‘kismen’ yaniti vermistir.
Bu yanitin yaninda ankette bulunan aciklama kismina sandalyelerin boyu kisa olan katilimcilar igin
rahatsizlik verici oldugunu belirtmistir.
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Anketin acik uglu soru kisminda, programda aksaklik gézlemleyip gézlemlemedikleri, daha iyi ne olabilecegi
ve Onerileri sorulmustur. Bu bolime 7 katilimci gorus bildirmistir. Katihmcilarin gérisleri olumlu dastinceler,
elestiri ve oneriler temalari altinda incelenmistir. Olumlu distnceler temasi altinda katimcilarin gorisleri,
programda verilen bilgileri yararli bulduklarn (s.4), pratik bilgiler verildigi (s.1), semineri sunan 6gretim
Uyelerini gller yizlu (s.1) aktif (1) ve pozitif (s.2) bulduklan seklinde olmustur. Elestiri temasinda bir katilimci
ogrendiklerini pekistirme agisindan rehabilitasyon merkezine ziyaret diizenlenseydi daha iyi olabilecegini
belirtmistir. Oneri olarak bir katilimci, bundan sonra ikinci asamada cocuklarin farkl alanlardaki
gelisimlerinin yetersizligi nasil etkileyebilecedi konusunda egitim yapilabilecegini belirtmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

OOEO'nin kaynastirma egitiminde yeterliliklerini artirmaya yénelik gelistirilen HEP'in, &gretmenlerin
kaynastirma egitimi konusunda bilgi diizeylerine ve 6z-yeterlik algilarina etkisi ile §retmenlerin programa
iliskin memnuniyet diizeylerini belirlemek amaglanmistir. Arastirmanin ilk sorusuna yanit aramak Uzere,
gelistirilen HEP'in 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusundaki bilgi dizeylerine etkisine bakilmistir.
Buna gore, egitime katilan 6gretmenlerin katilmayanlara gére bilgi diizeylerinde anlamli bir farklihk oldugu
goOrulmisttr. Bu da gelistirilen programin &gretmenlerin  kaynastirma egitimine ydnelik bilgileri
edinmelerinde etkili bir program oldugunu gostermektedir. Bu sonug, kaynastirma siniflarinda calisan
ogretmenlere yonelik verilen farkli konulari ya da hedef becerileri iceren hizmetici egitim programlarinin
ogretmenlerin bilgilerini artirdigini gosteren calismalarin sonuclariyla da o6rtismektedir (Jones, 2006;
Sucuoglu ve digerleri, 2015). Program gelistiriimeden 6nce yapilan calismalarin programin etkililigini artiran
bir unsur oldugu disinilmektedir. Gerek odak grup gériismesi gerek OGCKOY élceginden elde edilen
verilerin i1siginda ihtiya¢ analizi yapilmasi ve bu ihtiyaci giderecek bir program icerigi olusturulmasinin etkili
oldugu gorilmektedir. Uygulanan egitim programinin igerigine bakildiginda, engelli cocuklar ve 6zellikleri,
olumlu sinif yonetimi ilkeleri, kavram ve beceri kazandirma, sosyal kabuli artirma gibi konular
ogretmenlerin ihtiyaci oldugunu belirttigi konulardan olusmaktadir. Dolayisiyla ihtiya¢ analizi yapilarak
bilgiyi sunmanin etkisi gérilmektedir. icerigi kadar sunulma biciminin de programin etkisinde farklilik
yaratmis olabilecegi dustuntilmektedir. Etkilesimli bir sekilde, samimi bir ortamda ve kisa filmlerde &rnek
durumlarin izletilmesiyle gergeklestirilen egitim sureci bu farki yaratmis olabilir. Calismada, kullanilan bilgi
testinde sorulan sorular tamamen HEP'te sunulan icerikten olusmustur. Programin bilgiyi artirmada etkili
¢tkmasinda bunun da etken olabilecegi distintlmelidir.

Calismanin ikinci sorusuna yonelik olarak, deney ve kontrol grubunun kaynastirma &z-yeterlik algisinin,
son-test puanlari arasinda deney grubu lehine anlaml bir farklilasma gosterdigi belirlenmistir. Bu da
uygulanan yeterlilige dayali HEP'in, 6gretmenlerin kaynastirma egitimi konusunda kendilerini yeterli
hissetmelerinde etkili oldugunu géstermektedir. Egitimin siresi kisa olmasina ragmen ortaya ¢ikmis olan bu
etkiyi, calisma oncesinde 6gretmenlerin hizmetici egitim gereksinimlerinin belirlenmesine ve icerigin buna
gore olusturulmus olmasina baglamak olasidir. Okul 6ncesinde kaynastirma egitiminde 6gretmenlerin
hizmetigi egitim gereksinimlerini belirlemeye yonelik nicel ve nitel galismalarda, lisans egitimleri sirasinda
aldiklari derslerin yeterli olmadigi; kaynastirma egitimi ve 6zel gereksinimli égrencilere yonelik hizmetigi
egitime ihtiya¢ duyduklari belirtiimektedir (Akalin ve digerleri, 2014; Altun ve Gilben, 2009; Dogan ve Tatik,
2014; Gok ve Erbas, 2011; Kale ve digerleri, 2016;Sazak Pinar, 2014; Sucuoglu ve digerleri, 2013; Temel,
Ersoy, Tezel-Sahin, Avci ve Turla, 1999; Tufan ve Yildinnm, 2013; Usun ve Cémert, 2003). Ancak buna ragmen
OOEO'ye yonelik yalnizca (ic calismada HEP uygulanarak etkisine bakilmistir (Avci, 1999; Duman Sever,
2007; Sucuoglu ve digerleri, 2015). O nedenle OOEO'niin hizmetici egitim ihtiyaclanini karsilayacak bu tiir
programlarin gelistirilmesi, etkisinin sinanmasi ve yayginlastiriimasi gerektigi distinilmektedir.

Arastirmada bir veri setindeki bulgular dikkat cekicidir. Kontrol grubundaki katiimcilarin OGCKOY
Olceginden aldiklari toplam yeterlilik puanlarinda anlamli bir farklilasma tespit edilmemis ancak bir alt
boyutta (6zel gereksinimli ¢cocuklara yonelik bilgi) anlamli bir fark tespit edilmistir. Bu farkin kaynagi olarak,
kontrol grubundaki 6gretmenlerin deney grubuyla egitim devam ederken cesitli kaynaklardan bilgi almis
olabilecegi ihtimali disindlebilir. Bir diger olasilik da kontrol grubuna uygulanan 6n-test ve son-test
arasinda gegen slrenin (2 hafta) testi unutmaya imkan verecek bir stire olmamasi, bunun sonucunda da
testle ilgili bir bilgilenmenin gerceklestigi olasihgidir. Her ne kadar 6n test ve son test sorulari degistirilerek
uygulanmis olsa da 6gretmenlerin kendilerini bir sinava tabi olduklarini distnerek bir takim kontrol
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edilemeyen bilgi alma sirecine girmis olabilecekleri bir ihtimaldir. Calismaya katilan katilimci sayisi da bu
sonucu irdelerken akilda tutulmasi gereken bir sinirliliktir. Dolayisiyla benzer bir calismanin daha buyik bir
orneklem grubuyla yapilmasinda fayda vardir.

Programin &z-yeterlik algilarina etkisi, OGCKOY &lceginden alinan puanlara gére degerlendirilmistir. O
nedenle elde edilen sonuglar bu 6lgekle sinirlidir. Bray-Clark ve Bates (2003), 6gretmenin 6z-yeterlik algi
dizeyinin 6gretmenin etkililiginin énemli bir gostergesi oldugunu ve hizmetici egitim programlarinin
etkililiginin denetlenmesinde bir odak noktasi olarak dahil edilmesi gerektigini savunmaktadir. Ulusal
alanyazinda hizmetici egitimin 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilarina etkisini 6lcen yalnizca bir calismaya
rastlanmistir (Avci, 1999). Kaynastirmaya yonelik hizmetici programlarinin etkisini incelerken, programin bir
ciktisi olarak 6z-yeterlik algi dizeylerinin bir gdsterge olabilecegi ve bu nedenle de arastirmalarda
ogretmen 6z-yeterlik algisinin da 6lctlmesinin yararl olacagi vurgusu yapilabilir.

OOEO'niin uygulanan hizmet ici egitim programina iliskin gériglerine bakildiginda, genel olarak
o6gretmenlerin memnun olduklari izlenimi edinilmistir. Tim katimcilar programin igerigi, gereksinimlerini
karsilama dizeyi, sunum bigimi, uygulayici yeterliligi, dokiiman ve bilgilerin yeterliligi konusunda olumlu
goris bildirmistir. Ortama iliskin bir katilimcinin sandalye boyutu ile ilgili elestirisi disinda diger katihmcilar
ortama iligkin de olumlu géris bildirmislerdir. Katiimcilar kisisel distinceler béliminde, programda verilen
bilgileri yararl bulduklarini (n.4), pratik bilgiler verildigini (n.1), semineri sunan 6gretim Uyesinin giler yizli
(n.1) aktif (n.1) ve pozitif (n.2) oldugunu belirtmistir. Bir katilimci 6grendiklerini pekistirme agisindan
rehabilitasyon merkezine ziyaret diizenlenseydi daha iyi olabilecegini belirtmistir. Oneri olarak bir katilimci,
bundan sonra ikinci asamada cocuklarin farkli alanlardaki gelisimlerinin yetersizligi nasil etkileyebilecegi
konusunda egitim yapilabilecegini belirtmistir. Tim bu sonuglar katiimcilarin genel olarak programdan
faydalandiklarini yéniinde ipucu vermektedir.

Ogretmenlerin hizmetici egitim ihtiyaclarinin belirlenmesi ve buna ydnelik program gelistiriimesi son
derece elzemdir. Ulkemizde yapilan ihtiyac belirlemeye yénelik calismalara bakildiginda anket, gériisme
gibi nicel ve nitel ydntemlerden yararlanildigi gorilmektedir (Akalin ve digerleri, 2014; Dogan ve Tatik,
2014; EARGED, 2008; Ergin, Akseki ve Deniz, 2012; Gultekin, Cubukgu ve Dal, 2010; Glnbay! ve Tasddgen,
2012; Sucuoglu ve digerleri, 2013;Temel ve digerleri, 1999; Usun ve Cémert, 2003). Bunlardan OOEO'niNn
hizmetigi egitim ihtiyaclarinin belirlenmesine yénelik olarak yapilmis olan Dogan (2014)'lin ¢alismasinda, 90
ogretmene “okul dncesi 6gretmenlerinin hizmet ici ihtiyaclarinin belirlenmesi anketi” uygulanmistir. Calisma
sonucunda calismaya katilan okul dncesi egitim dgretmenlerinin neredeyse yarisi “Ozel Egitime Gereksinim
Duyan Cocuklarin Ozellikleri” (Ustiin yetenekliler, 6zel égrenme glicligi olanlar) ve “Erken Midahale
Programlan”, “Okul Oncesi Dénemde Kaynastirma Egitimi” konularinda hizmet ici egitim programlarina
ihtiyac duyduklarini belirtmistir. Temel ve digerleri (1999)'un calismasinda da 460 anaokulu Ogretmeni
arastirma grubunu olusturmustur. Calismada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen Anaokulu Ogretmeni
Hizmet ici Egitim ihtiyacini Belirleme Formu kullanilmistir. Calisma sonunda, dgretmenlerin  biyiik
¢ogunlugunun hizmetigi egitim ihtiyaglar arasinda engelli ¢cocuklar konusunda egitim almaya ihtiyaglar
oldugunu rapor etmistir. Akalin ve digerleri (2014)'iin calismasinda ise bunlardan farkli olarak OOEO'niin
kaynastirma egitiminde ihtiyaclari nitel yontemle analiz edilmistir. Calismada 40 &gretmen ile yari-
yapilandiriimis gortsmeler yapilmistir. Calisma sonucunda o©zel gereksinimli ¢ocuklarin performansini
degerlendirirken, aileleri ile birlikte calisirken, BEP hazirlarken, icerigin uyarlanmasinda ve davranissal
sorunlarla basa c¢ikma konularinda 6gretmenlerin esas olarak bilgi, beceri, deneyim ve destege ihtiyag
duyduklari belirlenmistir. Sucuoglu ve digerleri (2013)'in yapmis oldugu bir diger calismada da okul 6ncesi
ogretmenlerinin kaynastirma egitimine iliskin tutum ve bilgileri dlcilmusttr. Arastirmada kullandiklar bilgi
testi ile 6gretmenlerin kaynastirma egitimindeki bilgileri dlcilmustir. Calisma sonunda okul 6ncesi egitim
ogretmenlerinin kaynastirma egitimi konusunda oldukga yetersiz bilgiye sahip olduklari bulunmustur. Genel
egitimde yapilmis ihtiyac analizi calismalarinda da ogretmenlerin ifade ettikleri gereksinimler arasinda
OGC'ye d6gretim sunma ilk siralarda yer almaktadir (Dogan ve Tatik, 2014; EARGED, 2008; Ergin ve digerleri,
2012; Gul ve Aslan, 2009; Serin ve Korkmaz, 2014; Temel ve digerleri, 1999). Hem bu arastirmanin
sonuclarinda hem de alanyazinda yer alan diger calismalarda 6gretmenlerin siklikla lisans egitimleri
sirasinda aldiklari derslerin, farkli yetenek seviyelerine sahip ¢ocuklarla nasil calisacaklarini ve kaynastirmada
karsilasilan sorunlari ¢ozebileceklerini bilmeleri ve uygulamalari icin yeterli olmadigini belirttikleri
gorulmektedir. O nedenle hizmetigi egitim programlarinin Turkiye'de kaynastirma uygulamalarinin niteligini
artirmak Uzere ihtiyag analizi yapilarak yuruttlmesi dnerilebilir.
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Calismada elde edilen bulgular isiginda ayrica su onerilere yer verilebilir: Benzer bir ¢alisma daha buyik bir
katiimci grubuyla yapilarak sonuclan incelenebilir. Ogretmen egitimine yénelik programlarin etkisine
bakilirken bagimli degisken olarak 6z-yeterlik algilarinin yer almasi onerilebilir. Daha uzun sireli ve de
isbasinda egitim firsatlari da eklenerek gelistirilen hizmetici egitim programlarinin etkisine bakilabilir. Sinirli
egitim siresini ve katilimci kaybini énlemek igin benzer bir program, teknolojinin imkanlari kullanilarak
uzaktan egitim firsatlaryla 6gretmenlere sunulabilir ve etkisine bakilabilir. Ogretmen egitimi programlarinin
gelistirilmesi 6ncesinde egitim iceriginin ve seklinin ihtiya¢ analizi yapilarak olusturulmasi onerilebilir.
Hizmet dncesinden itibaren &gretmen adaylarina OGC, kaynastirma, etkili 6gretim sunma gibi konularda
bilgi, beceri ve deneyim kazandiracak uygulamayi da iceren dersler konulmasi, 6gretmen olarak calismaya
basladiklarinda daha yeterli bir sekilde OGC ile calismalarina olanak taniyabilir.
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Abstract

Questioning is known to have been used to probe the validity of an assumption,
analyse the logic of an argument, and explore the unknown. Instead of lecturing what
is true or false, philosophers utilized questioning for students’ understanding of a
subject and then leading them to discover logical conclusions. Although role and
types of questions utilized by teachers have been investigated in various learning
environments, not the same attention has been given to students’ questions. This
study aims to explore English major students’ question formation in the target
language and analyse their interrogative constructions in terms of correct question
forms and identify the specific difficulties they face while forming questions. In line
with this purpose, 30 students were provided with a set of pictures and asked to write
down as many questions as they could about these pictures within the time given.
The study was conducted with students in the Department of Translation and
Interpreting Studies, and the participants were 14 first-year and 16 second-year
students. The study also utilised an open-ended questionnaire regarding the
difficulties students had while conducting the activity and forming interrogative
sentences in English. Students’ productions and the data collected from the open-
ended questions were subjected to content analysis. It was found that the students
constructed mostly Wh-questions and demonstrated errors in word order and verb
form and that they had difficulties in forming interrogative constructions. Results are
believed to help educators have a picture of challenges students face in this process.
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Oz

Soru sorma bu zamana kadar bir varsayimin gecerligini arastirmak, bir diistincenin

mantigint incelemek ve bilinmeyeni bulmak icin kullandagelmistir. Filozoflar bir

konunun égrenciler tarafindan anlasilmast ve mantiksal sonuglara ulasimast icin | indni Universitesi
neyin dogru veya yanls oldugunu sdylemek yerine soru sorma tekniginden | Egitim Fakiltesi Dergisi
yararlanmuslardur. Ogretmenler tarafindan sorulan sorularwn rolii ve tiirleri ile ilgili = Cilt 20, Sayi 2, 2019
farklt 6grenme ortamlarinda yapumus arastirmalar mevcuttur. Fakat Ggrencilerin | ss. 457-473

sorulart hakkinda daha fazla calismaya ihtiyac vardir. Bu calisma, brangt ingilizce | DOI: 10.17679/inuefd.457173
olan égrencilerin hedef dilde soru ciimlesi olusturmalarint incelemis, dogru soru

ctimlesi kurmalarint arastirmayt ve soru olustururken karsiastiklart belirli zorluklart

tespit etmeyi hedeflemistir. Bu amagla, 30 dgrenciye birtakim resimler gésterilmis ve | Makale tiir(:

bu resimler hakkinda verilen siire zarfinda miimkiin oldugunca ¢ok soru | Arastirma makalesi
olusturmalart istenmistir. Arastrma Mitercim Terciimanlik béliimiine kayutl

6grenciler ile yapuUmustir; katiimcdarin 14U birinci sintf, 16'st ise ikinci sintf

égrencisidir. Katimcilara ayrica aktivite sirasinda ve genel anlamda ingilizce soru

climlesi olusturmada yasadiklart zorluklarla ilgili acik uglu bir anket de

uygulanmustir. Actk uglu sorulardan elde edilen veriler icerik analizi ile incelenmistir.

Ogrencilerin cogunlukla 5n Tk sorulart sordugu, séz dizimi ve eylem biciminde hata

yaptiklar, ve genel olarak soru yapist olusturmada zorlandiklar: bulunmustur.
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INTRODUCTION

The role of teachers’ questioning in student learning has been investigated in EFL context. Given that
teachers’ questions could enhance students’ English learning skills (Hill & Flynn, 2008), it could be concluded
that teacher questions occupy a significant place in language learning and teaching environments. However,
asking questions in the phenomenon of language learning, which is an interactive process, cannot be
confined to teachers, and students’ questioning holds importance as much as teachers’ questioning because
questioning is two-dimensional in nature; teachers pose questions and students get involved in the process
through their responses (Arslan, 2006). As a matter of fact, it seems difficult to separate teacher and student
questioning since students’ questions could give a direction to the type of question that a teacher asks, and
teachers could ask questions that are likely to develop students’ questioning skills.

The type of questions that students ask could also provide hints about their thinking skills. Based on Bloom'’s
taxonomy (1956), Forehand (2010) provides a classification of cognitive, affective and psychomotor domains,
which was meant to develop a method of sorting the thinking behaviours. Cullinane (2010, pp.2-3) also refers
to Bloom's Taxonomy of learning and explains each step of the cognitive domain as knowledge: “the recall
of information, comprehension: the translation, interpretation or extrapolation of knowledge, application:
the application of knowledge to a new situation, analysis: breaking down knowledge into parts and show
relationships among the parts, synthesis: bringing together parts (elements, components) of knowledge to
form a whole and building relationships for new situations, and evaluation: judgements about the value of
material and methods for given purposes”.

In spite of the educational benefits of student-generated questions, it is generally the teachers who pose
content questions (Faulconer, 2016). In such a typical classroom environment, it is hard for a teacher to
identify the confusion that students may have if their questions are not voiced; additionally, questions
constitute psychological tools for thinking since they could scaffold ideas and questions contribute to active
learning (Chin, 2002). Therefore, teachers should encourage students to ask questions. Davis (2013) believes
that active engagement of students is the key to effective learning, and students’ forming their own questions
enables them to feel connected to the lesson. Likewise, given the current focus on critical thinking and
student-centeredness, it should be noted that knowing how to ask questions is also knowing how to learn
well (Chin, 2001). Yu (2009) also refers to positive influence of student-generated questions on learning and
adds that students are promoted to construct their personal knowledge and employ different cognitive and
metacognitive strategies while dealing with question formation tasks. Therefore, providing students with
question formation tasks is likely to boost learning efficiency and critical thinking. Student-generated
questions are as important as the type of the questions asked. Those questions could provide insights about
how much students comprehend the material and how they approach the content.

Since language learning is an interactive and multi-faceted process, critical thinking becomes the
cornerstone in the EFL environment. Critical thinking is defined as a cognitive activity, which is related to
using mind (Cottrell, 2005); however, it is not confined to mere thinking about thinking or making judgement;
it utilizes evidence and reason and tries to overcome prejudices (Halpern, 2014). Critical thinking determines
what to believe and how to behave through using reason (Tittle, 2011), and it includes three phases as
analysing, evaluating and improving thinking (Paul & Elder, 2006). The objective of critical thinking is to
enable students to construct their own knowledge and assume the responsibility of their learning (Khatib,
Marefat & Ahmadi, 2012). It is obvious that critical thinking results in autonomous learning, which is also one
of the basic elements of lifelong learning. According to Yang and Gamble (2013), globalization and spread
of English have increased the importance of EFL instruction, and in this context learners are subjected to not
only a new language but also new cultures and ways of thinking; therefore, EFL classrooms present ideal
environments to probe critical thinking skills. Xu (2013) views asking appropriate questions as one of the
features of critical thinkers, and thus suggests building a classroom environment that encourages inquiry for
students to question, predict and organize ideas.

Additionally, Asgharheidari and Tahriri (2015) state that there is a close integration between language
development and thinking; however, in many educational settings students develop lower order learning
and rote memorization; hence, critical thinking is a requisite skill that language learners need to have for
their academic and social achievements. Without a questioning and interpreting mind, students cannot go
beyond being passive recipients of knowledge; that is why, student questioning enhances analysis, synthesis,
interpretation and evaluation. Malmir and Shoorcheh (2012) also view asking relevant questions as one of
the dimensions of critical thinking. Concerning the issue, Elfatihi (2017) refers to the importance of Bloom's
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taxonomy in distinguishing evaluation, synthesis and analysis as higher order thinking skills, and application,
comprehension and knowledge as lower order thinking skills. This classification made integration and
evaluation of these skills in the curriculum feasible. Elfatihi (2017) also asserts that the best context to develop
critical skills is the language classroom by giving four reasons. The first reason is the integrated nature of
language and thinking, so it is difficult to separate them; the second reason is the connection of critical
thinking to other processes such as comprehension, memory and metacognition, which are quite important
for learning. The third reason presents itself as use of critical thinking in most of the current methods and
techniques employed in language teaching. The last reason is that critical thinking skills have become
employability skills which can be promoted in language classrooms. Infusion of these skills into learning and
teaching process through various tasks could help learners to become more conscious of how and when to
use them. Using these skills gains greater importance in higher education settings since university education
requires learners to absorb, analyse, integrate and evaluate knowledge, which will prepare them better for
the academic and professional world.

Student questioning was also investigated in different disciplines such as science (Chin & Brown, 2002),
maths (Gonzales, 1996; Foster, 2011), biology (Colbert, Olson & Clough, 2007) and medicine (Pittenger &
Lounsbery, 2011) across different levels as high school (King, 1992) and middle school (Silver & Cai, 1996).
Most if not all languages have developed some particular means dedicated to eliciting information; as stated
by Siemund (2001), these means are referred as interrogative constructions or simply interrogatives. An
interrogative construction is a grammatical form used to ask a question. Despite the fact that interrogative
constructions exist in all languages, coding these interrogatives vary substantially across the languages
(Siemund, 2001).

Spada and Lightbrown (1993) report that learners of a second language (L2) do not move in a straight line
toward the target language; they accumulate the structures available or frequent in the language they are
learning. Given that questions are asked mostly by teachers and students generally work on affirmative and
negative sentences, students’ challenges while forming questions at advanced level was the main concern of
the present study. The difficulties in forming question sentences at elementary and intermediate levels have
been documented in literature, and the errors were considered to reflect students’ stage of learning
(Abdallah, 2017). How this stage of learning is reflected in advanced levels and whether problems still existed
or not seemed to be a topic worth investigating.

A study conducted in Sudan (Osman, 2011) reported that 50% of teachers recommended to have a separate
course for the generation of negative and interrogative sentences. The same study also highlighted the need
for training students on asking questions in real life communication opportunities. Dealing with the
differences in terms of sentence structures between two languages is challenging for students, and these
difficulties could be observed more while generating questions. Although such difficulty is somewhat
expected in the elementary and intermediate levels, the picture in advance learners seems to be a topic
worth investigating.

This study dwells upon the English-major university students’ forming questions, and it especially addresses
the use of correct question forms as well as the difficulties they face while forming questions. Considering
the importance given to fluency over accuracy in learning English, it must also be noted that accuracy is quite
important for English-major students because, given the context of the present study, those students will
become translators, who bridge between two cultures through the knowledge of two or more languages.
Despite the reported benefits of student questioning, many students do not get engaged in making
questions in formal schooling and are not used to initiating questions (Yu, 2009); thus, the present study
gives some thought to correct use of language through student questioning. It also emphasizes that not
only content but also form should be given importance in translator training.

METHOD
This study aims to explore English major students’ formation of questions in the target language and analyse

their interrogative sentence productions in terms of the use of correct question forms and identify the
specific difficulties they face while forming questions.
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Study Design: This study adopted a descriptive research approach, and data were collected through mainly
qualitative tools. As stated by Anderson (2010), qualitative research designs enable researchers to collect in-
depth data about the phenomena under investigation. The data obtained from this study mainly composed
of the students’ interrogative sentence productions prompted with the pictures provided and answers to the
follow-up open and closed ended questions.

Data Collection Tools: Data were collected using pictures which were selected from the course books of
National Geographic Learning: Life Beginner (Stephenson, Dummett & Hughes, 2014, p. 107), Life Elementary
(Hughes, Stephenson & Dummett, 2014, pp.21-100) and Reading and Vocabulary Focus 4 (Mazur-Jefferies,
2014, pp. 106-107) (See Appendix-3). These books were selected because they are educational materials and
they have quality visuals about different topics for English learning purposes. Although the pictures were not
designed for questioning activities, they were considered to give prompt for making students think about
questions without any specific focus. The study also utilised follow-up questions regarding the students’
interrogative constructions process in order to strengthen the analysis and interpretation of the questions
formed and to establish connections, if any. Hence, the participants were asked to indicate whether they had
any difficulties while forming interrogative sentences and specify the difficulties they had. For this part, they
were provided with options reflecting the specific difficulties which were “forming an interrogative sentence,
finding the appropriate word, finding the correct question word, expressing ideas in English, and understanding
the picture”. The following part included two open-ended questions; the questions were “What kind of
difficulties do you generally have while forming interrogative sentences in English?” "What do you do to
cope with the difficulties you have while forming interrogative sentences in English?".

Participants: The study involved 30 students who were enrolled in the Department of Translation and
Interpreting Studies at Adana Science and Technology University in the 2017-2018 academic year. The study
involved first (n=14) and second (n=16) year Translation and Interpreting department students who were
selected randomly because of their higher proficiency level in English. In 2017-2018 academic year, there
were only preparation, first and second year students in the department.

Procedure

Initially, the students were provided with five pictures and asked to produce as many questions as they could
about those pictures. They were asked to write down their questions because making it verbal would cause
lack of conversational atmosphere. The students were taken in groups, but each student worked individually.
They were shown the picture through the smartboard available in the classroom, looked at the picture for
five to seven minutes while producing interrogative sentences about them. As the purpose was to explore
students’ interrogative sentence constructions, limiting them with one topic and a certain number of
question words was considered to provide less examples. Letting students be free about the type and
number of questions helped them to focus on the questions rather than the structures or pictures. Once this
process was completed, their written questions were collected back by the researchers for analysis. After the
participants finished the first phase of forming questions about the pictures, they were administered
questions about the activity process in the follow-up section. In this section, the students were asked whether
they had difficulties while forming the sentences, and if so what specific difficulties they had. Then, they were
asked whether they face difficulties in forming interrogative sentences in general, and what kind of strategies
they apply to cope with those difficulties.

Data Analysis

The data obtained from the study were subjected to content analysis methods, and the results were
presented using frequencies indicating the number of citations. Analysis involved three sections as illustrated
in the figure below.
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Figure 1. Sections of Data Analysis

As shown in Figure 1, the analysis included “type of question words used, type of errors, and difficulties”, which
was the first part of open-ended questions. Analysis of the second part of the follow-up questions was
performed using content analysis technique. Qualitative content analysis is defined as “a research method
for the subjective interpretation of the content of text data through the systematic classification process of
coding and identifying themes or patterns (Hsieh & Shannon, 2005, p.1278).

Question word types were analysed in terms of “Wh- questions, Yes/No Questions, and Negative Questions”.
Types of errors were analysed using the rubric adapted from the Essay Criteria Checklist (ECC) (Kayapinar,
2014). The original checklist is composed of 5 parts as Organization, Language Use, Vocabulary, Mechanics
and Ideas/Content. However, as the present study was at sentence level productions, only three parts were
utilised for the analysis: “Language Use” (Word Order, Verb Form/Lack of Verb, Word Form, Tenses, Articles,
Pronouns, Prepositions, Singular/Plural), “Vocabulary”, and “Mechanics”. Pattern Variety under the Language
Use category in the original checklist was removed, and “Word Form” and “Singular/Plural” criteria were
added instead. In the Vocabulary part, the sentences were analysed in terms of word choice including
equivalence. Word variety and parts of speech categories in the original checklist were not used. As for the
Mechanics, questions formed by the students were analysed in terms of Punctuation and Capitalization.
Paragraphing and indentation criteria in the original checklist were not included in the analyses. Finally,
themes were formed for the data obtained from the open-ended questions following the content analysis
techniques.

FINDINGS
Findings of the study were presented in four main sections which included a) types of question words, b)
types of errors, c) difficulties, and d) responses to the open-ended questions. Firstly, the number of questions
formed for each picture ranged between 136 and 171, with highest number of questions belonging to Picture
1 and the lowest to Picture 4. Some examples from the participants’ sentences are demonstrated by picture
numbers as follows (see Table 1):
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Table 1.
Examples of Students’ Interrogative Constructions

Picture Sample Sentences
Number
Picture 1 -Why do these people have so many shoes/sneakers?

-Why are there snow boots although the weather is sunny?
-Which colour do you detect among the toys mostly?

Picture2 -Why does the man in red shirt and white pants seem to have a happy face while actually
giving a feeling of suffering like something is tearing up inside?
-Why did people bother with looking nicer?
-Which era does that painting belong to?

Picture 3 -What is the first thing you think when looking at this picture?
-Are they gathered there only for the political reasons or do they really have respect for
each other?
-Why do politicians wear suits?
Picture 4 -What can be the aim of the person who took this photo?
-Why do people need something to hold onto?
-What do we see ourselves so important?
Picture 5 -What was the first reason that the children wanted to have fun?
-According to her stance, is she in search of a solution for the situation they are in or does
she doubt whether they did something wrong or not?
-What does the woman with white t-shirt wear sunglasses?

The most frequently used question words were “why” and “what” (292 and 188 respectively in total), which
was followed by “where” and “who” (71 and 56 respectively), indicating that they focused on people and
places in the pictures. In the pictures with various items, "how many” question word was used more
frequently. For instance, while in Picture 1, which had a lot of stuff, the number of questions with “how many”
was 28 in total; it was limited to 5 to 11 in the other pictures which had less materials. In contrast to the “wh-
" questions, students’ "Yes/No" questions displayed less variety in terms of the use of auxiliary verbs, namely,
the questions were mainly formed with “am/is/are” (n=222) and “do/does” (n=48). In addition, the
participants rarely formed negative questions about the pictures. Limited questions that were formed
included mainly “to be” word questions and only two or three do/does questions. Of all the questions
generated by the participants, only 10 questions were negative questions.

Students’ interrogative constructions were also analysed in terms of the errors they contained. The analysis
included three main categories as “Language Use”, “Vocabulary”, and "Mechanics”. The sub-categories were
Word Order, Verb Form/Lack of Verb, Word Form, Tense, Articles, Pronouns, Prepositions and
Singular/Plurals for the Language Use category; Word Choice for the Vocabulary category; and Punctuation
and Capitalization for the Mechanics Category. It was found that in all categories except for Mechanics, first
year students had more errors in comparison to second year students. Analysis results regarding the
students’ productions are shown in Table 2.

Table 2.
Types of Errors

15t Year 2" Year Total
Students Students
(n=14) (n=16)

Word order Incorrect word order 31 30 61
w Verb form/Lack of Verb Using verb forms 58 38 96
=) incorrectly
g"; Word form Using word forms 9 3 12
5‘ incorrectly
‘2" Tenses Using tenses 39 16 55
< inappropriately
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Articles Using articles 20 8 28

incorrectly
Pronouns (missing Using pronouns 12 6 18
pronoun/incorrect pronoun)  incorrectly
Prepositions Using prepositions 19 17 36
incorrectly
Singular/Plural (S-V Using plurals incorrectly 25 8 33
agreement)
Word choice Selecting inappropriate 17 10 27
words
&
3
=
@
<
J
o
>
Punctuation Using punctuation 1 1 2
marks incorrectly
3 Capitalization Using cases 7 9 16
Z (lower/upper)
% incorrectly
"]
(7]
=

Findings about the Language Use Category: The participants' errors in the Language Use
category included three main sub-categories. Using verb forms incorrectly/lack of verb was the part
with most errors. The participants occasionally used wrong forms of the verbs while forming
questions. Some examples included “Why did children sitting* on the roof”, "Did they lost*
something?” "Why is the picture seemed* dispersed and messy to me?" "Why the women so happy?".
Other items that reflected most errors were using incorrect word order, which generally included
failing to use auxiliary in the correct place or failing to follow the word order in interrogative
sentences and thus forming the sentence in the affirmative form. Some examples included “Why
the little boy doesn't stand with them and try to leave from there”, "Why the environment is so crowded
and messy?” and “Some of them why are standing behind the speaker?”. The number of word order
errors was almost equal in both groups. Next, use of appropriate tense was another common error.
Most of the examples for errors included the use of Simple Present Tense for the sentences that
required the use of Present Continuous Tense. Although the activity itself did not require or enable
the use of various tenses, the limited number of sentences with inappropriate use of tenses caused
shifts in meaning. Examples for this category included “Why do some men walk around the wall?”,
“What does that girl do with that yellow ball?", “Why did people wear different colours?”. Use of
prepositions and articles also included some errors; some examples were “Which region are they
living?”, "Why am | looking this strange photo?”, “Why do you think they are just standing there for?
Some examples about the use of articles included “Why is the art important and interesting for us?”,
“Is it a page of book?”, “Who is guy that points his finger to something?”. Finally, the participants’
sentences in the Language Use Category were analysed in terms of the use of singular/plural words,
which also includes Subject-Verb agreement errors. Some examples were “Did the children want
these kind of setting?”, “Is there any problem?”, “Why does the children stand in the middle of the
stuffs?”

Findings about the Vocabulary Category: Findings about the vocabulary errors included selecting
inaccurate words. Some examples were “Why are these shoes laying together?”, "Where do we want
to achieve?”, and "What was the first reason that caused trees to be cut excessively, without giving it
a second thought, to be lived by people who even don't know the material that kept life safe for a
certain amount of time which, | believe, is unbeknownst to the humans? The participants were found
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to make only one equivalence error in which one student used Meryem- the Turkish equivalence of
Mother Marry.

¢. Findings about the Mechanics Category: Analysis results involved the use of Punctuation and
Capitalization. The students were found to make fewer errors in terms of these items. Only one
student from each group used punctuation marks incorrectly. On the other hand, Capitalization
category included more errors (7 to 9 errors for the groups). Examples about the Errors in the
Mechanics category were “There is a painting inside of the picture who is he?” "Why is a chinese
person there?”, and "What Are the couple doing in there?”

Findings Obtained from the Follow-up Questions: The participants’ errors were compared with their
answers to the difficulties they reported in the closed-ended questions. Based on each picture, the
participants were asked to indicate the difficulties they had, if they had any difficulties. The options in this
part included 1) Did you have difficulty in forming questions about the picture you were shown (Yes/No); if
their answer to this question was yes, they were asked to indicate what specific difficulties they had, to which
they responded by choosing the following options: a) Forming an interrogative sentence, b) Finding the
appropriate word, c) Finding the correct question word, d) Expressing ideas in English, and e) Understanding
the picture. Of the 20 participants who responded to these questions, 12 were found to have difficulty in the
second and third pictures mostly. They reportedly had difficulties least in the fourth picture (f=7). In the first
picture, while some students did not have any difficulties (f=11), some others were found to have difficulties
in finding the appropriate word and understanding the picture (f=4). In the second picture, 8 students had
no difficulties, yet finding the right word (f=5) and understanding the picture (f=5) were the difficulties some
students had; the third picture indicated similar results (f=7 and f=5 respectively). As for the fourth picture,
13 students had no difficulties in finding the appropriate word (f=3) and understanding the picture (f=3).
Finally, in the fifth picture, while 11 students had no difficulties, the highest number of citation was
understanding the picture (f=5).

The findings showed that the participants’ main errors were about word order. However, in the analysis of
the questions they responded about the specific difficulties, few students reported to have difficulty in
interrogative sentence word order. On the other hand, only few students thought they could not express
their ideas in English. Hence, in line with the error analysis in Table 2, the sentences did not indicate clues
about failing to express questions in English. Finding the correct question word did not seem to be a difficulty
for students according to the first part of the follow-up questions. Error analyses also supported this finding.

Findings Obtained from the Open-ended Questions: The participants were asked some open-ended
questions for the identification of the specific problems they had while conducting the activity and while
forming interrogative sentences in general. The participants’ answers to the questions revealed eight
categories for the general difficulties they had while forming questions, which included finding the correct
word (f=9), word order (f=5), finding the correct equivalence of the words (f=4), unfamiliar question words
(f=2), finding the right question form (f=2), and use of correct auxiliary (f=2). On the other hand, some students
reportedly had no difficulties (f=2) or little difficulty (f=2) while forming questions. Students’ main difficulties
in the formation of interrogative sentences in general seemed to focus on finding the correct word and using
the correct word order.

When the participants were asked what they did when they had difficulties in forming question sentences,
their answers revealed six themes. Accordingly, they used dictionaries (f=5), searched on the internet (f=3),
paraphrased (f=3), answered the question then formed the interrogative sentence (f=3), used the patterns they
memorised for forming questions (f=2), and tried to concentrate better (f=3) while forming questions. Few
students reported to have no difficulties at all (f=2).

DISCUSSION, CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

This study aims to explore English major students’ formation of questions in the target language and analyse
their interrogative sentence productions in terms of the use of correct question forms and identify the
specific difficulties they face while forming questions. In line with this purpose, 30 students were provided
with a set of pictures and asked to write down as many questions as they could. Data obtained from the
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students’ sentences were analysed in three main categories, which were Types of Question Words, Types of
Errors, and Difficulties.

Initially, in the Types of Question Words category, the question words used by the participants were analysed.
The most notable findings were that a) “why” and “what” were the most frequently used question words, b)
Y/N questions were used, but they were limited with am/is/are and do/does, and c) use of negative questions
were quite limited in number. The study conducted by Mahboob and Al-Hassaani (2016) with English-majors
also found that the frequency of making Wh-questions, yes-no questions and negative questions was not
high, and it indicated that students needed more practice in building interrogative sentences in English, and
they experienced difficulties in English question formations. Use of Wh-questions could also be effective
improving skills in English. In a study conducted by Khwaileh (2011), it was found that Wh-questions helped
students at tertiary level to enhance their writing skills. Similarly, use of Wh-questions was found to
contribute to student interest and improvement in speaking skill (Sunyan, 2012).

Findings in the Types of Errors category included “incorrect use of word order” and “incorrect verb form/lack
of verb”, which was followed by “inappropriate use of tenses”. Errors in second language acquisition are quite
natural at even advanced level, and these errors could result from the inadequate knowledge of second
language (L2) and challenges in the application of L2 procedures (Pozzan, 2011). These errors seem to be
inevitable in both foreign and second language contexts. In a study conducted by Addaibani (2017), the most
common errors in forming Wh-questions were found to be auxiliary omission, wrong question word, aux.-
subject inversion, and wrong auxiliary. Additionally, within the Chinese context Wu and Garza (2014) found
that subject-verb agreement, sentence structure and verb omissions were among the most frequently made
errors in the grammatical errors category.

Word order errors, which are somewhat expected especially at beginning levels, could be considered to
result from the L1 word order transfer. Hence, L1 interference in the process of L2 production has been
reported in various studies (Caramazza et al, 1973; Flege, 1991; Flege, 1987), which is inevitable because
acquiring languages sequentially means that the L2 is learned through the filter’ of the L1 (Antoniou, Best,
Tyler & Kroos, 2011). However, Sanmuganathan (2012) reported that advanced learners’ errors do not
necessarily result from L1 transfer. Wenfren (2010) also highlighted that learners’ errors, to a large extent,
are not caused by the influence of their first language but rather reflect some common learning strategies.
These errors could be investigated in detail in order to explore the nature of the errors, some of which might
in fact be revised in self correction.

Similar to the results of the present study, Lin (2002) found the four highest error frequencies as sentence
structures (30.43 %), wrong verb forms (21.01%), sentence fragments (15.94%), and wrong use of words
(15.94%) respectively. In her study conducted with Nepali students and teachers, Maharjan (2009)
investigated grammatical errors made by the students and explored perceptions of different English
teachers’ views about these errors. She reported that tense held the highest level of difficulty for the students,
where they committed errors at 25.16%. Studies in literature emphasize the L1 effect in the inaccurate use
of verb tenses (Jarvis, 2000; Sun, 2000).

Incorrect word choice, namely selecting inappropriate words, was the most remarkable error in the
Vocabulary category. This finding was supported by the qualitative data in which the participants mentioned
the difficulties they had while choosing the correct word. When the students were asked whether they had
difficulties in conducting the activity, general results indicated that they had moderate level of difficulty, and
these difficulties mainly focused on finding the appropriate word and understanding the picture. These
findings were about the difficulties specific to the pictures they were shown. As for the general difficulties
they experience while forming interrogative sentences, “finding the correct word” and “word order” were the
top two items mentioned by the participants. These findings were in line with the other findings in relation
to the error types. However, the third item regarding the difficulties was finding the correct equivalence of
the words, which is of great importance for Translation and Interpreting department students. Considering
that this item revealed almost no errors in the error analysis conducted in students’ sentence productions, it
seems that the students were not quite sure about the words they chose in their sentences. Correct word
choice requires a better understanding of the target language and culture; the difference in cultures and
lexicon between two languages could lead to nonnative-like or misused productions (Chen, 2006). Some of
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the participants of the present study also failed in word choice because they used synonyms that are not
used in a specific context. As stated by Chen (2006), inappropriate use of synonyms was a factor that caused
errors in lexicon.

Items different from the Turkish language, particularly articles, pronouns, prepositions, singular/plural also
demonstrated incorrect uses. According to Yildiz (2016), the grammatical differences between Turkish and
English and the absence of some English grammatical forms in Turkish could be considered to be causes of
interference. Aydin and Seker (2013) list the differences as inflections, tense or verb phrases and technical
operations like questions and movements, top-down and bottom-up merging, and add that whereas English
verbs are inflected with a separate lexicon in line with tenses, Turkish verbs are inflected with suffixes
following the root of the verb. They also highlight another difference in the question syntax of the sentences
since English requires head movement of tense while Turkish does not. Therefore, it can be said that
agglutinative nature of Turkish could be a conflict in forming interrogative sentences in English for Turkish
natives. However, the analysis of mechanics in terms of punctuation and capitalization did not demonstrate
dramatic errors, which could result from the similarities between the two languages. Language learning
involves different processes. One important process is the notion of interlanguage proposed by Selinker
(1972). Interlanguage is based on the idea that the learner constructs a new language system influenced by
both mother and target language, and this system is between these two languages (Shooshtaryzadeh, 2016).
During these processes, interferences from the mother tongue are inevitable. First language has interference
in second language, and the factors that lead to these interferences include similarities and differences
between the structures of the two languages, background knowledge of the learner, and the proficiency level
of the learners in the second language; additionally, the more differences between the mother tongue and
target language, the more problems the learner faces in L2 acquisition (Derakhshan & Karimi, 2015). Such
difficulties bring together errors, and as Fauziati (2011) states, errors are inevitable in learning a new language
most probably due to such reasons as lack of attention, poor memory, lack of language knowledge and
inadequate instruction. However, these errors should be treated carefully. Fossilization emerges if a state of
frozen development occurs (Fidler, 2006). Therefore, error analysis occupies a vital place in language learning
environments.

On the other hand, as suggested by Lim (2006), intralingual similarities and differences should be paid equal
attention as first language similarities and differences. This point is especially important for advanced learners
whose errors could be caused by factors beyond interference from merely the mother tongue. Likewise, in a
study examining the language errors in a writing of English-majors in Thai context at tertiary level (Sermsook,
Liamnimitr & Pochakorn, 2017), interlingual interference, intralingual interference, limited knowledge of
English grammar and vocabulary, and carelessness of the students were found to be the major sources of
the errors.

When the participants were asked what they did when they had difficulty in forming question sentences,
their answers revealed six categories. Accordingly, the participants used dictionaries, searched on the
internet, paraphrased, answered the question then formed the question sentence, used the patterns they
memorised for forming questions, and tried to concentrate better while forming questions. Few students
reported to have no difficulties at all. Various studies in literature mentioned the use of (online) dictionaries
and internet for coping with a difficulty in relation to language learning. For instance, Elola, Rodriguez Garcia
and Winfrey (2008) reported that students utilised online dictionaries for six purposes that included
correction of grammatical errors, clarification of verb conjugation, spell checking, looking up unknown words,
verification of meaning, and consideration of style. On the other hand, learners have to use more varied
strategies when they have no access to internet or any other sources. In those times, strategies like
paraphrasing, building affirmative form, and using the patterns that were memorised were found to be the
coping strategies used by the leaners participating in this study. Findings of this study are in line with other
studies in the literature. As reported by Kuivamaki (2015), Strategic competence, the model developed by
Canale and Swain (1980, 1981), is the ability to use both linguistic and non-linguistic strategies to
compensate for difficulties in communication; using a paraphrase is the main strategy that makes up for the
lack of mostly grammatical competence.
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Fluency over accuracy in the EFL context has been highly debated for communicative purposes. Although
the importance of fluency in language skills is quite obvious, the role of accuracy cannot be denied especially
for English-majors. For teachers, translators and linguists, expressing ideas in a clear and correct manner
holds vital importance. Therefore, not only the meaning but also form should be emphasized in language
learning environments. Keeping this in mind, the present study attempted to explore how English-majors
form accurate interrogative sentences. Baleghizadeh (2010) suggests that teacher training courses should
take a more active step in raising awareness of the instructional value of form among teacher trainees. Just
as in teacher training, translator training should also highlight the importance of accurate use of language
since they will be the ones who bridge the different cultures. Focus on form could take an active role in
leading the learners towards target-like second language ability, and it might accelerate language acquisition
processes (Farrokhi & Abbasi Talabari, 2011). Similarly, Leeman, Arteagoitia, Fridman, and Doughty (1995)
compared focus on form instruction and focus on meaning instruction in a study where the participants
involved two groups of US college students in advanced Spanish classes. Post-tests indicated that the
students who took focus on form instruction were more accurate in generating Spanish verbs than were
those who were given focus on meaning instruction. However, according to Poole (2005), one of the criteria
for focus on form instruction to fulfil its instructional aim is that classes should be proficient enough to
conduct the course in English. Therefore, along with the development of communicative ability, EFL learners
particularly English-majors, should be trained to value the accuracy of foreign language.

The present study investigated how English-major students handled the interrogative sentence formation in
English through the use of pictures. As it is shown in this study, it is quite natural to make syntactical and
lexical errors even at advanced level after many years of instruction in non-native setting. Considering the
participants of the present study, who will become translators, grammatical rules should be instructed with
emphasis on both form and meaning. Accurate use of language should not be underestimated for the sake
of communication. English-majors can work as teachers and translators; hence, use of language in a correct
and meaningful manner gains greater importance for them. Teachers should raise awareness in word order
especially in languages syntactically different from each other. To do this, students could be asked to
generate more sentences, or grammaticality judgement tests could be conducted. Moreover, although errors
are natural consequence of language learning, they should be taken into account in order to prevent
fossilization. Reasons behind these errors should be investigated in detail in different contexts. Not only
teachers’ but also students’ perceived causal attributions for these errors should be explored. Additionally,
to help learners to produce more accurate question sentences, use of authentic materials should be
encouraged in language classrooms, and students should be given more time and opportunity to voice their
questions in the classroom.

Limitations

The present study, which was conducted with 30 English-major students enrolled in one university, has a
number of limitations. Participation of more students from different universities might provide more
generalizable results; or participation of non- English major students could provide more data about the
factors resulting from language level. Possible reasons for having difficulties in forming interrogative
sentences could be elicited from students’ points of views as well.

REFERENCES

Abdallah, J. J. A. (2017). An Analysis of Negative and Interrogative Formation Errors in English Language: A Case Study
of Damazeen Technological College Students (Doctoral dissertation, University of Khartoum).

Addaibani, A.A. (2017). Acquisition of Wh-questions in English by Saudi English majors in Najran University. British
Journal of English Linguistics, 5(4), 17-28.

Anderson, C. (2010). Presenting and evaluating qualitative research. American Journal of Pharmaceutical
Education, 74(8), 141.

468



Antoniou, M., Best, C. T., Tyler, M. D., & Kroos, C. (2011). Inter-language interference in VOT production by L2-
dominant bilinguals: Asymmetries in phonetic code-switching. Journal of Phonetics, 39(4), 558-570.

Arslan, M. (2006). The role of questioning in the classroom. Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(2), 81-103.

Asgharheidari, F., & Tahriri, A. (2015). A Survey of EFL teachers’ attitudes towards critical thinking instruction. Journal
of Language Teaching and Research, 6(2), 388-396. doi: http://dx.doi.org/10.17507/jltr.0602.20.

Aydin, I., & Seker, E. (2013). A comparative study on English and Turkish syntactic structures within the terms of the
Minimalist Program. International Journal of Linguistics, 5(1), 231-247. doi:10.5296/ijl.v5i1.3308.

Baleghizadeh, S. (2010). Focus on form in an EFL communicative classroom. Novitas-Royal, 4(1), 119-128.

Canale, M., & Swain, M. (1980). Theoretical bases of communicative approaches to second language teaching and
testing. Applied Linguistics,1, 1-47.

Canale, M., & Swain, M. (1981). A theoretical framework for communicative competence. In Palmer, A., Groot, P., &
Trosper, G. (Eds.), The construct validation of test of communicative competence, 31-36.

Caramazza, A., Yeni-Komshian, G. H., Zurif, E. B., & Carbone, E. (1973). The acquisition of a new phonological contrast:
The case of stop consonants in French—English bilinguals. Journal of the Acoustical Society of America, 54,
421-428.

Chen, L. (2006). The effect of the use of L1 in a multimedia tutorial on grammar learning: An error analysis of
Taiwanese beginning EFL learners’ English essays. The Asian EFL Journal Quarterly, 8(2), 76-110.

Chin, C. (2001). Learning in science: What do students’ questions tell us about their thinking?. Education Journal,
29(2), 85-103.

Chin, C. (2002). Student-generated questions: Encouraging inquisitive minds in learning science. Teaching and
Learning, 23(1), 59-67.

Cottrell, S. (2005). Critical thinking skills: Developing effective analysis and argument. Palgrave, MacMillan: New York.

Cullinane, A. (2010). Bloom’s taxonomy and its use in classroom assessment. NCE-MSTL, 1(13), 1-4.

Davis, T. A. (2013). Connecting students to content: Student-generated questions. Bioscene: Journal of College Biology
Teaching, 39(2), 32-34.

Derakhshan, A., & Karimi, E. (2015). The interference of first language and second language acquisition. Theory and
Practice in language studies, 5(10), 2112-2117. doi: http://dx.doi.org/10.17507/tpls.0510.19.

Elfatihi, M. (2017). A Rationale for the integration of critical thinking skills in EFL/ESL instruction. Higher Education of
Social Science, 12(2), 26-31. d0i:10.3968/9702.

Elola, I., Rodriguez Garcia, V., & Winfrey, K. (2008). Dictionary use and vocabulary choices in L2 writing. ELIA, 8, 63-
89.

Farrokhi, F., & Abbasi Talabari, F. (2011). Focus on form instruction in EFL: implications for theory and practice. Journal
of English Language Teaching and Learning, 2(222), 29-47.

Faulconer, E. K. (2016). Investigating the influence of the level of inquiry on student engagement. Journal of Education
and Human Development, 5(3), 13-19.

Fauziati, E. (2011). Interlanguage and error fossilization: a study of Indonesian students learning English as a foreign.
Conaplin Journal: Indonesian Journal of Applied Linguistics, 1(1), 25-40.

Fidler, A. (2006). Reconceptualizing fossilization in second language acquisition: a review. Second Language Research,
22(3), 398-411.

Flege, J. E. (1987). The production of “new” and “similar” phones in a foreign language: Evidence for the effect of
equivalence classification. Journal of phonetics, 15(1), 47-65.

Flege, J. E. (1991). Age of learning affects the authenticity of voice-onset time (VOT) in stop consonants produced in
a second language. Journal of the Acoustical Society of America, 89, 395-411.

Forehand, M. (2010). Bloom’s taxonomy. In Orey, M. (ed.) Emerging perspectives on learning, teaching, and
technology. Global Text Project.

Halpern, D. F. (2014). Thought and knowledge: An introduction to critical thinking. Psychology Press, Taylor & Francis
Group.

Hill, J. D., & Flynn, K. (2008). Asking the right questions. Journal of Staff Development, 29(1), 46-52.

Hsieh, H.-F. & Shannon, S.E. (2005). Three approaches to qualitative content analysis. Qualitative Health Research,
15(9), 1277-1288.

Hughes, J., Stephenson, H., & Dummett, P. (2014). Life Elementary. National Geographic Learning: United Kingdom.

Jarvis, S. (2000). Methodological Rigor in the Study of Transfer: Identifying L1 Influence in the Interlanguage Lexicon.
Language Learning, 50(2), 245-309.

Kayapinar, U. (2014). Measuring essay assessment: Intra-Rater and Inter-Rater Reliability. Eurasian Journal of
Educational Research, 57, 113-135. doi: http://dx.doi.org/10.14689/ejer.2014.57.2.

Khatib, M., Marefat, F., & Ahmadi, M. (2012). Enhancing critical thinking abilities in EFL classrooms: Through written
and audiotaped dialogue journals. Humanity & Social Sciences Journal, 7(1), 33-45.

Khwaileh, F. M. (2011). The Effect of Wh-Questions on the quantity and quality of low-level achieving students'
paragraph writing at the university level. Dirasat: Educational Sciences, 38(1), 359-371.

Kuivamaki, T. (2015). Learning and teaching oral communication in English in vocational school: learners' and teachers'
views. Master’s Thesis, University of Jyvaskyld, Finland.

Leeman, J., Arteaoitia, I., Fridman, B., & Doughty, C. (1995). Integrating attention to form with meaning: Focus on
form in content-based Spanish instruction. In R. Schmidt (Ed.), Attention and awareness in foreign language

469


http://dx.doi.org/10.17507/jltr.0602.20
http://dx.doi.org/10.17507/tpls.0510.19

learning (pp. 217-258). Honolulu, Hawaii: University of Hawaii, Second Language Teaching & Curriculum
Center.

Lim, J. M. H. (2006). Associating interference with strategy instruction: an investigation into the learning of the present
continuous. The Asian EFL Journal Quarterly June, 8(2), 55-75.

Lin, S. (2002). A case study of English writing competence of students at the Mei Ho Institute of Technology. Journal
of Mei Ho Institute of Technology, 20(2), 180-206.

Maharjan, L. B. (2009). Learners’ errors and their evaluation. Journal of NELTA, 14, 1-2.

Mahboob, A. & Al-Hassaani, A. (2016). A case study of question formations of the Saudi EFL learners at Bisha
University. English Language Teaching, 9(5), 54-64.

Malmir, A., & Shoorcheh, S. (2012). An investigation of the impact of teaching critical thinking on the Iranian EFL
learners' speaking skill. Journal of Language Teaching and Research, 3(4), 608-617. doi:10.4304/jltr.3.4.608-
617.

Mazur-Jefferies, C. (2014). Reading and Vocabulary Focus 4. National Geographic Learning: USA.

Osman, H. A. A. (2011) Difficulties of Teaching and Learning of Negation and Interrogation in English Language faced
by Sudanese University students: An Unpublished Thesis Submitted for the Degree of Ph.D. in Applied
Linguistics (E.L.T). Faculty of Graduate Studies, Al Neelain University

Paul, R., & Elder, L. (2006). Critical thinking: Learn the tools the best thinkers use, concise edition. Pearson Prentice
Hall, Upper Saddle River, NJ.

Poole, A. (2005). Focus on form instruction: Foundations, applications, and criticisms. The Reading Matrix, 5(1), 47-
56.

Pozzan, L. (2011). Asking Questions in Learner English: First and second language acquisition of main and embedded
interrogative structures. City University of New York.

Sanmuganathan, K. (2012). Impact of L1 on ESL (English as a Second Language) writings of the undergraduates of
University of Jaffna. Proceedings of Jaffna University International Research Conference (JUICE-2012), 171-
181.

Sermsook, K., Liamnimitr, J., & Pochakorn, R. (2017). An analysis of errors in written English sentences: a case study
of Thai EFL students. English Language Teaching, 10(3), 101-110.

Shooshtaryzadeh, F. (2016). A case study of Iranian students learning English interrogative structures. English
Language Teaching, 2(4), 116-91.

Siemund, P. (2001). Interrogative constructions. Language Typology And Language Universals, 2, 1010-1028.

Spada, N., & Lightbown, P. M. (1993). Instruction and the development of questions in L2 classrooms. Studies in
Second Language Acquisition, 15(2), 205-224.

Stephenson, H., Dummett, P. & Hughes, J. (2014). Life Beginner. National Geographic Learning: United Kingdom.

Sun, G. (2000). Acquiring English tense and aspect: Effects of differences and similarities between L1 and L2. Asian
Journal of English Language Teaching, 10, 69-89.

Sunyan, Y., Salam, U., & Novita, D. (2012). Teaching speaking through Wh-questions technique. Jurnal Pendidikan dan
Pembelajaran, 2(10), 1-15.

Tittle, P. (2011). Critical thinking: An appeal to reason. Routledge: New York & UK.

Xu, Q. (2013). Fostering critical thinking competence in EFL classroom. Studies in Literature and Language, 7(1), 6-9.

Yang, Y.T.C., & Gamble, J. (2013). Effective and practical critical thinking-enhanced EFL instruction. ELT journal, 67(4),
398-412. https://doi.org/10.1093/elt/cct038.

Yildiz, M. (2016). Contrastive analysis of Turkish and English in Turkish EFL learners’ spoken discourse. International
Journal of English Studies, 16(1), 57-74.

Yu, F. Y. (2009). Scaffolding student-generated questions: Design and development of a customizable online learning
system. Computers in Human Behavior, 25(5), 1129-1138.

Wenfren, Y. (2010). A tentative analysis of errors in language learning and use. Journal of Language Teaching and
Research, 1(3), 266-268.

Wou, H. P., & Garza, E. V. (2014). Types and attributes of English writing errors in the EFL Context—A Study of Error
Analysis. Journal of Language Teaching & Research, 5(6), 1256-1262. doi:10.4304/jltr.5.6.1256-1262.

iletisim/Correspondence

Assist. Prof. Dr. Duygu iSPINAR AKCAYOGLU
diakcayoglu@atu.edu.tr

Assist. Prof. Dr. Gokce DISLEN DAGGOL
gdislen@atu.edu.tr

470


https://doi.org/10.1093/elt/cct038
mailto:diakcayoglu@atu.edu.tr
mailto:gdislen@atu.edu.tr

APPENDICES

Appendix-1.
Types of Questions
WH-Questions Yes/ No Questions Negative
15t year 29year Total 1%tyear 2dyear Total 1tyear 2"dyear Total
Why (42) Why (40) 82 am/is/are  am/is/are 45 to be (2) to be (0) 2
(29) (16)
w What (16) What (11) 27 do/does do/does 7 do/does do/does 1
2 Q) 3 M ()
E What kind ~ What kind 4 was/were  was/were 1
e _of (1) of (3) ) (1)
: How (3) How (4) 7 did (0) did (1) 1
8 How many Howmany 28  have/has  have/has (]
CZ> (13) (15) () (V)
= How much  How much 0 modals modals 2
5 _© (0) M M
O  Who (3 Who (3) 6
Whose (1)  Whose (0) 1
Where (7) Where (4) 1
When (2) When (0) 2
Which (1) Which (2) 3
89 82 171 34 22 56 3 0 3
WH-Questions Yes/ No Questions Negative
1t year 2" year Total 1t year 2™ year Total 1%tyear 2"dyear Total
Why (28) Why (26) 54 am/is/are  am/is/are 44 to be (1) to be (1) 2
(26) (18)
u What (21) What (19) 40 do/does do/does 15 do/does do/does 0
E (12) 3) (0) (¥)
E What kind of  What kind 4 was/were  was/were 0
) 3) of (1) (0) (0)
: How (2) How (0) 2 did (0) did (1) 1
o How many How many 9 have/has  have/has 0
z2 6 3) (0) (0)
8 How much How much 1 modals modals 2
Q) © @ ©
o Who (6) Who (5) 11
Whose (0) Whose (2) 2
Where (6) Where (3) 9
When (0) When (2) 2
Which (3) Which (2) 5
76 63 139 40 22 62 1 1 2
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WH-Questions Yes/ No Questions Negative
1%t year 2™year Total 1tyear 2™ year Total 1%tyear 2" year Total
Why (31) Why (23) 54 am/is/are  am/is/are 39 to be (1) to be (0) 1
(20) (19)
What (18) What (19) 37 do/does do/does 6 do/does do/does 0
o Q) (2) 0) 0
2  What What 2 was/were  was/were 0
'E kind of (2)  kind of (0) (0)
2 ©)
:_‘ How (0) How (0) 0 did (1) did (0) 1
O  How How 10 have/has  have/has 1
2 many (8) many (2) (1) 0)
g How How 2 modals modals 3
'-5 much (0) much (2) (2) (1
O  Who (8) Who (16) 24
Whose (0) Whose 0
(9)
Where (5)  Where (7) 12
When (0) When (2) 2
Which (2)  Which (2) 4
74 73 147 28 22 50 1 0 1
WH-Questions Yes/ No Questions Negative
1%t year 2™year Total 1tyear 2™year Total 1%tyear 2" year Total
Why (33) Why (17) 50 am/is/are  am/is/are 47 to be (2) to be (0) 2
(22) (25)
What (21)  What (25) 46 do/does do/does 10 do/does do/does 0
o (8) (2) (0) (0)
E What What 2 was/were  was/were 0
E kind of (1)  kind of 0) (0)
z (1)
: How (3) How (3) 6 did (0) did (0) 0
8 How How 5 have/has  have/has 2
2 many (5) many (0) @) (1)
g How How 0 modals modals 5
'5‘ much (0) much (0) (3) (2)
O  Who (1) Who (6) 7
Whose (0) Whose 0
(0)
Where (7)  Where (8) 15
When (1)  When (0) 1
Which (0)  Which (4) 4
72 64 136 34 30 64 2 0 2
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QUESTONS OF 5™ PICTURE

WH-Questions Yes/ No Questions Negative
1%t year 2™year Total 1tyear 2™ year Total 1%tyear 2" year Total
Why (24)  Why (28) 52 am/is/are  am/is/are 47 to be (2) to be (0) 2
(22) (25)
What (15) What (23) 38 do/does do/does 10 do/does do/does 0
8 (2) 0) 0
What What 0 was/were  was/were 0
kind of (0) kind of (0) (0)
(9)
How (4) How (3) 7 did (0) did (0) 0
How How 11 have/has  have/has 2
many (8) _many (3) ©) (1)
How How 0 modals modals 5
much (0) much (0) (3) (2)
Who (2) Who (6) 8
Whose (0) Whose 0
(9)
Where (9) Where 24
(15)
When (1)  When (0) 1
Which (3)  Which (1) 4
66 79 145 34 30 64 2 0 2
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Abstract

The main purpose of this study is to investigate the relationship between the level of
cognitive awareness and academic motivation of middle school students. In the study,
the correlational and causal comparison model was used. The study population
consisted of 32516 students in secondary schools in Malatya province. Yesilyurt and
Battalgazi Merkez districts and in 2017-2018 academic year, the sample consisted of
400 students determined by easy accessibility method. Sampling method of the study
was based on the method of easy accessibility. The first part of the measurement tool
used in the research consists of the demographic information of the participants. In
the second part, the two-dimensional (metacognitive knowledge and metacognitive)
developed by Sperling, Howard, Miller and Murphy (2002) translates the Turkish
version of the tarafindan metacognitive awareness inventory version B for young
people, into Turkish. and Aydin and Ubuz (2010) 's Metacognitive Ability Inventory. In
the third part of the study, iler Academic Motivation Scale asyon developed by
Bozanoglu (2004) was used in order to determine the academic motivation levels of
secondary school students. Some of the findings obtained from the study are; There is
a low level and meaningful relationship between the students' metacognitive
awareness levels and their academic achievement in a positive, low level and
meaningful relationship between academic motivation levels and the time spent on
social media in a negative way, with a low level and a meaningful relationship. It is
stated that there is a high and significant relationship between the two groups.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Motivation; It is one of the basic elements in the implementation of learning-teaching processes (Aktas,
2017). The origin of the concept of motivation is the word "Movere" in Latin and it is used to mean
"activating" (Pintrich and Schunk, 1996). The word has been included in the literature as motivation in
English, and until the last years the term motivation and motivation has been used simultaneously in the
Turkish language. Recently, however, the concept of motivation has been used by psychologists and
educators (Bozanoglu, 2004). Contrary to what is known, it is difficult to find a definition of motivation on
which everyone agrees. However, different working areas and different perspectives were defined. Looking
at these definitions; Woolfolk (1998); an internal situation that arouses, directs and maintains behavior;
Ryan and Deci (2000) acted to do something, Fidan (1996) described the nature of student behavior as the
most important source of power that determines the nature, continuity and continuity of student behavior.
For the first time, Flavell (1976) used the concept of an metacognition 1 in a study of children's advanced
memory skills and introduced this concept into educational literature (Pehlivan and Sahin, 2007). He used
this term to describe-the knowledge of a person's self-knowledge about cognitive processes and his use of
cognitive processes to control imi (Soydan, 2001). Flavell restructured his theory to include metacognition.
Metacognition is that the individual is aware of his / her own thinking activities and can take control of
these activities (Brown, 1978; Flavell, 1979; Wellman, 1985; Beauford, 1996; Huitt, 1997; Hacker and
Dunlosky, 2003; Jager, Jensen and Reezigt, 2005).

Purpose

The main aim of the study is to examine the relationship between the level of cognitive awareness and
academic motivation of secondary school students. In this context, the following questions will be sought:
1. What is the level of metacognitive awareness and academic motivation of the students?
2. Students' metacognitive awareness levels:

a. Is there a significant difference between the gender variable?

b. Is there a significant difference between the class variable?

c. Is there a significant relationship between academic achievement levels?

d. Is there a meaningful relationship between the time spent on social media and the time spent
onit?
3. Academic motivation levels of students;

a. Is there a significant difference between the gender variable?

b. Is there a significant difference between the class variable?

c. Is there a significant relationship between academic achievement levels?

d. Is there a meaningful relationship between the time spent on social media and the time spent
onit?
4. Is there a significant relationship between students' level of cognitive awareness and academic
motivation levels?

Method

In the study, the correlational and causal comparison model was used. The study universe of the research;
A total of 32516 students were enrolled in the secondary schools in Malatya province, Yesilyurt and
Battalgazi districts in 2017-2018 academic year. The sample was composed of 400 students determined by
appropriate sampling method. Two secondary schools, one from each district in the central districts of
Yesilyurt and Battalgazi, were included in the study. Private secondary schools were not included in the
study. The first part of the measurement tool used in the study consists of the demographic information of
the participants. In the second part, the two-dimensional (metacognitive knowledge and metacognitive
regulation) developed by Sperling, Howard, Miller and Murphy (2002) translates the Turkish version of the
“metacognitive awareness inventory version B for minors, into Turkish. and Aydin and Ubuz (2010) 's
Metacognitive Skills Inventory were used. In the third part of the study, iler Academic Motivation Scale
asyon developed by Bozanoglu (2004) was used in order to determine the academic motivation levels of
the secondary school students.
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Findings

The results of the study can be summarized as follows: At the end of the research; positive, low level and
meaningful relationship between academic motivation levels and time spent on social media; in the
negative direction, there is a low level and meaningful relationship and a high level and meaningful
relationship is found between academic motivation levels and metacognitive awareness levels.

Discussion & Conclusion

In the second sub-problem (a) of the study, it was found that the students' metacognitive awareness levels
did not change significantly according to gender. In the literature, there are studies that support this
finding (Aydin & Coskun, 2011; Balci, 2007; Kiskir, 2011; Yildinm, 2010). The second sub-problem of the
study was obtained from the title (b); It was found that there was a meaningful difference and this
difference was caused by the difference between the smallest and the 6th, 7th, 8th grades and in favor of
the small class. In parallel with the findings of the study, Akcam (2012) stated that there was a significant
difference in terms of the grade level in his study and this difference was in favor of small classes. In the
headline (c) of the second sub-problem of the study, the finding indicates that there is a positive,
meaningful and low relation between metacognitive awareness and academic achievement. In their study,
Topgu and Tizin (2009) concluded that the level of metacognitive awareness plays a significant role on the
variable of academic achievement. According to the results of the second sub-problem (d) of the study,
according to the results of the research, it was found that there was a significant, negative and small
relationship between the students' level of cognitive awareness and the time spent on social media. No
evidence has been found in this literature. The sub-problems related to academic motivation were not
significantly changed according to gender motivation and gender. Supporting this finding, Altinok (2004),
Ertem (2006), Legault, Green-Demers & Pelletier (2006), Rusillo-Arias, (2004), Semerci and Duman (2013), in
her work between girls and boys in terms of academic motivation they stated that there is no difference. In
the second sub-problem of the study, it was stated that the academic motivation levels of the students
differed significantly according to the class variable and this difference was found to be caused by the
difference between the 5th grade and the other classes and between the 6th grade and the 7th grade. The
difference in favor of small classes indicates that as the grade level increases, the motivation levels
decrease. The third sub-problem of the study (c) revealed a positive, significant and low level relationship
between the two variables. It can be said that all dimensions of academic motivation have a significant
effect on academic achievement (Brackney & Karabenick, 1995; Credé & Phillips, 2011). According to the
findings of the third sub-problem (d) of the study, there was a significant, negative and small relationship
between the level of academic motivation and the time spent on social media. In the literature, there is no
study about this finding. However, spending more time in social media causes students to experience
physical, psychological, social and cognitive problems (Ayas & Horzum, 2012). Looking at the fourth and
last sub-problem of the study, it was investigated whether there was a significant relationship between
students' level of cognitive awareness and academic motivation levels. It was concluded that there was a
significant, positive and high relationship between students' level of cognitive awareness and academic
motivation levels. In the literature, there are studies which support this finding (Demir-Gllsen, 2000;
Landline & Stewart, 1998).
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Ortaokul Ogrencilerinin Bilisiistii Farkindalik Diizeyleri ile Akademik
Motivasyonlar: (Giidiilenmeleri) Arasindaki iliskinin incelenmesi

Metin Kirbag, inénii Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-0873-6544
Fatih Kaya, in6nii University, ORCID ID: 0000-0002-9011-8656

Oz

Bu arastirmanin temel amact ortaokul 6grencilerinin biliststi farkindalik diizeyleri ile

akademik motivasyonlart (gtidtilenmeleri) arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirmada

nicel yontemli iliskisel (korelasyonel) ve nedensel karsilastrma modeli kullandmustir. = inéni Universitesi
Arastirmanin ¢alisma evrenini; Malatya ili Yesilyurt ve Battalgazi Merkez ilcelerinde | Egitim Fakdiiltesi Dergisi
bulunan ortaokullarda 2017-2018 egitim égretim yilinda égrenim gérmekte olan | Cilt 20, Sayi 2, 2019
toplam 32516 6grenci olustururken, érneklemini ise uygun drneklem yéntemi ile = ss. 474-490
belirlenen 400 égrenci olusturmaktadtr. Arastirmada kullanilan 6l¢me aracinin birinci | DOI: 10.17679/inuefd.542028
bélimii katiimclarin demografik bilgilerinden olusmaktadur. ikinci béliimde ise

Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen, iki boyutlu olan

(biliststii bilgi ve bilisustii diizenleme) “Kiiciikler icin Ustbilissel farkindalik élgegi B = Makale tiiri:
formunu (Junior metacognitive awareness inventory version B) Tiirkce'ye cevirip | Arastirma makalesi
gerekli giivenirlik ve gecerlik calismalarint yapan Aydin ve Ubuz (2010)'un Bilisiistii

Yetiler Envanteri kullandmstir. Arastrmanun  lglincii  béliimiinde ise ortaokul

ogrencilerinin akademik motivasyon diizeylerini belirleyebilmek amacwla Bozanoglu

(2004) tarafindan gelistirilen “Akademik Giidiilenme Olgegi” kullandmustur.

Calismanin sonucunda ulagilan bulgulardan bazilari: Ogrencilerin bilisiistii farkindalik

diizeyleri ile akademik basariart arasinda; pozitif yénde, diisiik diizeyde ve anlamli

bir iliski oldugu, akademik motivasyon diizeyleri ile sosyal medyada giinliik gecirilen

zaman arasinda; negatif ydnde, diisiik diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu ve

akademik motivasyon diizeyleri ile biliststii farkindalik diizeyleri arasinda ise pozitif

yénde, yiiksek dlizeyde ve anlamli bir iliski oldugu seklinde ifade edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilisiistii farkindalik, Akademik giidiilenme, Ortaokul dgrencileri

Gonderim Tarihi : 19.03.2019
Kabul Tarihi :23.07.2019
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Kirbag, M. & Kaya, F. (2019). Ortaokul &grencilerinin biliststl farkindalik dizeyleri ile akademik motivasyonlar
(gudilenmeleri) arasindaki iliskinin incelenmesi. inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 474-490. DOI:
10.17679/inuefd.542028
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GiRiS

Akademik giidiilenme

Gldilenme; Ogrenme-6gretme siireclerinin yiiritiilmesinde temel dgelerden biridir (Aktas, 2017).
Gudilenme kavraminin  kokeni Latince "Movere" kelimesidir ve “harekete gecirmek” manasinda
kullaniimaktadir (Pintrich ve Schunk, 1996). Kelime ingilizce'de motivasyon olarak literatiirde yer bulmus, ve
son yillara kadar da Turkce alan yazinda motivasyon ve gudilenme terimi es anlamli olarak kullaniimistir.
Fakat son donemlerde, psikologlar ve egitimciler tarafindan gldilenme kavrami daha ¢ok kullanilir
olmustur (Bozanoglu, 2004).

Herkesin lzerinde hemfikir oldugu bir gidilenme tanimina rastlamak zordur. Bununla birlikte,
farkli calisma alanlari ve farkli bakis acilarina gére tanimlamalar yapilmistir. Bu tanimlara baktigimizda;
Woolfolk (1998) gudilenmeyi; davranisi uyandiran, yonlendiren ve sirdiren i¢sel bir durum; Ryan ve Deci
(2000) bir sey yapmak icin hareket etmek, Fidan (1996), okuldaki &grenci davranislarinin mahiyetini,
6lclistinii ve devamlihigini belirleyen en énemli giic kaynadi olarak tanimlamislardir. Bagsaran (1982) "insanin
gereksinmesini doyurmak icin eyleme gececek diizeyde isteklenmesidir” seklinde tarif ederken, Bozanoglu,
(2004), Omirtay (2009: 4) ve Kaplan (2007: 3) ise bireyin hedefini gerceklestirmeye yonelik cabasindaki
yogunluk, odak ve israrini da kapsayan genel bir kavram; diger deyisle bireyi belirli bir amag icin harekete
gegiren, calismaya sevk eden ve kisilerde ¢alisma istegini uyandiran glic olarak ifade etmislerdir.

Literatlrde gldulerin etkisiyle ortaya ¢ikan gldilenme (motivasyon) Uzerine pek ¢ok arastirma
vardir. Motivasyonu ifade etmek icin; amag, yonelme, istek, niyet, tutum, ilgi, secim (tercih) gibi kavramlar
kullanilir. Bu arastirmalar incelendiginde ise genel olarak gudilenme icin su tanimlamalarin yapildigini
gormekteyiz:

% Gudllenme; bireyin ihtiyaclarini karsilamak icin belli bir hedefe yénelik davranislar Gretmesi ve

o hedef dogrultusunda emek vermesidir (Ulgen, 1997: 62).

% Gudllenme, insan organizmasini davranisa yonlendiren, bu davranislarin siddet ve enerji
dlzeyini belirleyen, davranislara yon veren ve davranislarin devamliligini saglayan, i¢ ve dis
sebeplerle bunlarin isleyis carkidir (Arik, 1996: 15).

% Gudllenme, belli amaglara ulasmak igin gii¢ kazanma halidir (Fidan, 1996).

Bireyin faaliyetleri, calismasi, sahip oldugu yetenek ve becerilere ve bunlari kullanma imkani bulup,

bulmama durumuna gore cesitlilik gosterecektir. Bireyleri, sahip olduklari yetenek ve becerileri kullanma
amaglar dogrultusunda gldilemek gereklidir. Bu da ancak cesitli tesvik ve oOzendirme araglan ile
muUumkindir (Konur, 2006: 17).
Gudilenme, bircok farkli konuyla baglanti kurulabilecek bir kavramdir. Akademik gudilenme de iliski
kurabilecegimiz 6énemli konulardan biridir. Akademik glidiilenme konusu, gerek egitimcilerin gerekse de
psikologlarin surekli ilgisini ¢ekmistir. Bir taraftan gudilenme slreglerinin agiklanmasi, diger taraftan
gldilenmenin diger psiko-egitsel degiskenlerle iliskisi bircok arastirmaya konu olmustur. Bugiin bircok
psikolog ve egitimci 6grenci giidiilenmenin okul 6grenmesi icin dnemli bir faktér oldugu konusunda hem
fikirdirler. Akademik gudiilenme, akademik isler icin gerekli enerjinin Uretilmesi olarak ifade edilmektedir
(Bozanoglu, 2004). Akademik olarak gudilenmis 6grenciler ise derse daha fazla ilgi gdstermekte, derslere
hazir olarak gelmekte, ders calismayi kilfet olarak gérmemekte ve 6grenmek icin daha ¢ok emek sarf
etmektedir. Bununla birlikte bu 6grenciler; 6grenmek icin israrci olurken, sorular sormakta ve daha fazla
merak duymaktadirlar. Bu da akademik olarak gidulenmis 6grencileri digerlerinden farkli kilarken,
akademik basarilarini da arttirmaktadir (Unal, 2013) Giniimiizde bircok aile cocugunun derslere ilgi
duymadigindan, pek ¢ok egitimci 6grencilerin derslere karsi ilgisizliginden yakinmaktadir. Bunun temel
sebebi akademik gudilenme yetersizligidir. Akademik gudilenmeyen 6grenci; derslere karsi ilgisiz, merak
duygusu olmayan, soru-cevap ve sorgulama etkinliklerinden uzak, ayni zamanda 6gretmenin derse karsi
ilgisini kdrelten 6grencidir.

Ogrenmeyi etkileyen en o©nemli faktdrlerden birisi, &grencilerin 6grenme siirecinde istekli
olmasidir (Harter, 1981). Cocuklar okula ilk basladiklarinda 6grenmeye daha isteklidirler. Evde okula giden
abla veya kardes varsa, onlar calisirken bir kagit ve kalem alir ve onun Uzerine bir seyler karalar,
okuyamasalar da kitap alirlar ve kitapla oyalanirlar. Okula gitmek icin kendilerini hazir hissederler. Fakat
zaman gecip yaslar buylyup, okul cagina geldiklerinde, okula baglarlar, 6grenme istekleri azalir ve
ogrenme konusu problem olmaya baslar. Konularin bircogunun sikici, anlamsiz ve gunlik hayatta ise
yaramayacagdini dusinurler. Bu agidan baktigimizda 6grenmeye yonelik gudilenme sorunu, okulun ilk
yillarinda baglar, 6grencilerin akademik basarisini etkileyebilir ve yasam kalitelerini dusirebilir (Bacanli ve
Sahinkaya, 2011: 563).

Yikseloglu ve Karagiiven (2013) gore; gudiilenme, 6grenme istegi ve basari arasinda pozitif yonde bir iliski

vardir. Akademik gudilenme, akademik basariyi yikseltir ve glidilenme, 6grenciler icin akademik gelisimin
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en dnemli basamagidir. Bu nedenle gidilenme kavrami; 6grenmeye yonelik hedef saptama, 6grencilerin
okula uyumunu saglama gibi konular izerinde durulurken, mutlaka dikkate alinmasi gerekmektedir (Yazici,
2009). Son arastirmalara baktigimizda akademik giidilenme ile basarinin birbirine bagh oldugunu agik
sekilde gormekteyiz (Akomolafe, Agunmakin, & Fassoto, 2013; Rowell ve Hong, 2013; Olsen &
Chernobilskt, 2016). Bununla birlikte 6grenci gudilenmesinin, 6grencinin sadece sinif icindeki basarisini
degil ayni zamanda gelecekteki kariyer basarisini da etkiledigi goérilmistir (Gottfried, A. E., Cook, C. R, &
Morris, P. E, 2005).

Bilististii Farkindalhk

"Biliststd" kavramini ilk kez Flavell; (1976) tarihinde cocuklarin ileri bellek yetenekleri konusunda
yaptidi bir caismada kullanmis ve bu kavrami egitim literattriine kazandirmistir (Pehlivan ve Sahin, 2007).
O, bu terimi aslinda "bir kimsenin bilissel stregler hakkindaki 6z-bilgisini ve bilissel slirecleri denetlemekte
kullandigi bilgilerini tasvir etmesi” anlaminda kullanmistir (Soydan, 2001). Flavell, Gstbilisi (metacognition)
de kapsayacak bicimde kuramini yeniden yapilandirmistir. Ustbilis;, bireyin kendi diisiinme faaliyetlerinin
farkinda olmasi ve bu faaliyetleri kontrol altina alabilmesidir (Brown, 1978; Flavell, 1979; Wellman, 1985;
Beauford, 1996; Huitt, 1997; Hacker ve Dunlosky, 2003; Jager, Jensen ve Reezigt, 2005).

Son yillarda 6gretim siregleri icerisinde, bireylerin 6grendikleri bilginin ne oldugundan ziyade,
bilgiyi edinme yollarinin nasil oldugu lizerinde durulmaktadir (Tas ve Sirmaci, 2018). Diger bir deyisle icinde
yasadigimiz ytzyilin paradigmasi, bireylerin ne égrendikleriyle degil, "6grenmeyi 6grenme" yollarini bilip
bilmedikleriyle ilgilenmektedir (Cakiroglu, 2007). Bu paradigma Uzerinden baktigimizda da basarili
ogrencilerin, ne zaman stratejik davrandiklarinin ya da davranmadiklarinin farkinda olanlar oldugunu
goririz. Clinkd 6grenmenin etkili olmasi biyik oranda onun, bilingli olarak yurittlmesine baghdir (Eggen
ve Kauchak, 2001). Diger taraftan, Ozsoy (2007) kendi zihinsel faaliyetlerini izleyebilme, gézlemleyebilme ve
ogrenme 6zdenetimi gibi yetilerin biliststl farkindalik diizeyleri olusturdugunu ifade etmektedir.

GUnUumdz egitim sisteminde, bilingli bireyler yetistirme cabalariyla birlikte Ustbilis kavrami ortaya
¢ikmistir. Bu kavramin ortaya ¢ikmasindan sonra ise bilingli bireyler yetistirme ¢abasi daha anlamli bir yolda
ilerlemeye baslamistir (Ozsoy, 2008). Ustbilis, en genel anlamiyla; insanin; algilama, hatirlama ve
distinmesinde rol oynayan zihinsel faaliyetlerin bilincinde olmasi ve bunlari kontrol etmesi olarak ifade
edilmektedir (Huitt, 1997; Hacker ve Dunlosky, 2003). Ustbilis, Akpunar'a (2011) gére ise, kendi kendine
anlam kazanan bir kavram olmayip, bilis baglaminda anlamlandirilan bir terimdir. Ustbilis, her ne kadar
bilisin “Ustl” ve “6tesi” olarak ifade edilmis olsa da aslinda bilisin bir parcasidir. Dolayisiyla Ustbilisi, icinden
¢iktig distnilen bilisten ayri olarak, farkli bir sekilde ele almak dogru degildir (Tas ve Sirmaci, 2018).

Bilingli bireyler, ancak kendilerini bilme olgusu ile donattiklarinda egitim siirecinin Grlnleri olarak
toplumda yer edinebilirler (Ozsoy, 2008). Yalnizca bilgileri aktarimini kendisine amag edinen egitim; insanin
bilme yeteneginin ne oldugu ve nasil olacagi konusuyla hi¢ ilgilenmez (Morin, (2003). Bilgi, dogasi
incelenmeden kullanilabilecek hazir bir materyal olarak disinilmemelidir. Bu nedenle 6grenilenin
bilinmesi, egitimde mutlak bir faktordir. Bu agidan gézlem faaliyetlerinin, kendini gdzlemekten; elestirilerin
ise, 6zU elestirmekten uzaklasmamasi gerekir. Bu ayni zamanda kendini bilmenin de geregidir (Kuguradi,
2003).

Ustbilissel stratejiler, Gstbilis siireclerinde dnemli zihinsel islemlerden olusur ve ustbilissel bilgiyi
bilissel amaclara ulastirabilmek igin stratejik sekilde kullanabilme yetenegi olarak agiklanabilir (Tas ve
Sirmaci, 2018). Bu nedenle Ustbilis alaninda yapilan bircok arastirma, bahsettigimiz stratejiler tzerine
odaklanmistir. Clinku bilisi dizenleme ve kontrol edebilme becerisi, 6grencilerin bilgiyi esnek ve gerekli
durumlara uygun olarak kullanabilmelerine imkan tanir. Genel anlamda alan yazin, dort biliststu farkindalik
dlzeyi Uzerine yogunlasmistir (Deseote, Roeyers, Buysee, 2001; Deseote ve Roeyers, 2002; Lucangeli ve
Cornoldi, 1997). Bunlar:

< Planlama
< Tahmin
% izleme

oo

» Degerlendirme

Ogrenen yeni bir problemle karsilastiginda, séziini ettigimiz Ustbilis stratejileri, net bir sonuca
ulasmada 6nemli rol oynayacaktir (Ozsoy, 2008). Bu stratejiler araciigiyla birey kendisinin basarili olup
olamayacagini degerlendirir, gérevi hangi adimlarla ne sekilde tamamlayacaginin kararini alr, islemlerinin
ne sekilde ilerledigine dikkat eder ve o sirada edindigi deneyimleri sonraki basamaklara tasir (Gourgey,
1998).
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Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amaci ortaokul 6grencilerinin bilisistu farkindalik duzeyleri ile akademik
motivasyonlari (gldulenmeleri) arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap
aranacaktir:
1. Ogrencilerin bilisiistii farkindalik ve akademik motivasyonlari ne diizeydedir?
2. Ogrencilerin bilististl farkindalik diizeyleri:

a. Cinsiyetlerine gore anlamli fark géstermekte midir?

b. Siniflarina gore anlamli fark géstermekte midir?

c. ile akademik basari dlizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

d. ile sosyal medyada glinliik gegirilen zaman arasinda anlamli bir iliski var midir?
3. Ogrencilerin akademik motivasyon diizeyleri;

a. Cinsiyetlerine gore anlamli fark géstermekte midir?

b. Siniflarina gore anlamli fark géstermekte midir?

c. ile akademik basari dlizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

d. ile sosyal medyada glinlik gegirilen zaman arasinda anlamli bir iliski var midir?
4. Ogrencilerin bilististii farkindalik dizeyleri ile akademik motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
var midir?

YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

Ortaokul &grencilerinin bilististi becerileri ile akademik motivasyon dizeyleri arasindaki iligkiyi
incelemeyi amaglayan bu calisma, nicel yontemli iliskisel (korelasyonel) ve nedensel karsilastirma modelli bir
arastirmadir. "iliskisel modelli arastirmalar, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri belirlemek ve
neden-sonug ile ilgili ipuclar elde etmek amaciyla yapilan arastirmalardir. Nedensel karsilastirma modelli
arastirmalar ise insan gruplar arasindaki farkliliklarin nedenlerini ve sonuglarini kosullar ve katilimcilar
Uzerinde herhangi bir miidahale olmaksizin belirlemeyi amaglayan arastirmalardir” (Blyikoztirk, 2013: 15-
16). Bu arastirma ogrencilerin bilisistld farkindalk ve akademik motivasyon diizeyleri ile sosyal medya
kullanimi ve akademik basari arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmayr amacladigindan iliskisel; cinsiyet ve sinif
dizeyi degiskenleri agisindan anlamh fark olup olmadigini ortaya ¢ikarmayi amagladigindan nedensel
karsilastirma modelli bir arastirmadir.

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evrenini Malatya ili Yesilyurt ve Battalgazi Merkez ilcelerinde bulunan
ortaokullarda, 2017-2018 egitim o&gretim yilinda 6grenim goérmekte olan toplam 32516 &grenci
olustururken, drneklemini ise seckisiz ydntemle belirlenen 400 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemi belirlenirken uygun 6rneklem yéntemi esas alinmistir. Uygun &rneklem ydntemi,
“para, zaman ve isglict kaybini dnlemeyi temel alan bir yontemdir” (Blyukoztlrk, 2013: 92). Yesilyurt ve
Battalgazi merkez ilgelerinde bulunan her bir ilceden birer tane olmak tzere toplamda iki adet ortaokul
arastirma kapsamina alinmistir. Ozel ortaokullar ise arastirma kapsamina alinmamustir.

Orneklem grubunu tanitici bilgiler Tablo 1'de yer almaktadir:
Tablo 1. Ornekleme iliskin Betimsel Istatistikler

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)

Cinsiyet Kiz 174 43,5
Erkek 226 56,5
5.Sinif 122 30,5

Sinif 6.Sinif 109 27,3
7.Sinif 63 15,8
8.Sinif 106 26,5

Tablo 1'de arastirmaya katilan resmi ortaokul 6grencilerinin kisisel 6zellikleri verilmistir. Buna gore
orneklemin %43,5'ini kiz 6grenciler olustururken, %56,5'ini de erkek Ogrenciler olusturmaktadir. Sinif
degiskeni acisindan en biiylik grubu ise %30,5 ile 5.sinifta okuyan 6grenciler olusturmaktadir.

Arastirmada kullanilan 6lgme aracinin birinci bélimd  katilimcilarin demografik bilgilerinden
olusmaktadir. ikinci bélimde ise Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen, iki
boyutlu (biliststi bilgi ve bilisiistli diizenleme) “Kiigiikler icin Ustbilissel farkindalik 6lcegi B formu”nu (Junior
metacognitive awareness inventory version B) Turkge'ye cevirip gerekli glvenirlik ve gecerlik calismalarini
yapan Aydin ve Ubuz (2010)'un Bilisiistii Yetiler Envanteri kullaniimistir. Veri toplama aracinin  Gguinci
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béliminde de ortaokul 6grencilerinin akademik motivasyon dizeylerini belirleyebilmek amaciyla
Bozanoglu (2004) tarafindan gelistirilen “Akademik Giidiilenme Olcegi” kullanilmistir. Ayrica égrencilerin
akademik basarilari, 6grencilere demografik bilgi anketinde sorulan “Gegen dénemki karne not ortalamaniz
kactir?” sorusuyla alinip, 8grencinin bulundugu sinifin sorumlu 6gretmeni tarafindan teyit ettirilmistir.
Kiigiikler icin iistbilissel farkindalik olcegi B Formu (Junior metacognitive awareness inventory
version B): Olcegin orijinalinde 18 madde ve 2 faktér bulunmaktadir. Bu faktérler kuramsal alana uygun bir
bicimde belirlenen bilissel bilgi ve bilissel dizenleme olarak ifade edilmistir. Olumsuz madde
bulunmamaktadir. Olcekten alinabilecek en diisiik puan 18, en yliksek puan ise 90 olarak belirlenmistir.
Ancak Aydin ve Ubuz'un yaptidi calismada 6l¢edin madde sayisi 17'ye disurilmus, 1 madde oOlcekten
atilmistir. Olcedin boyutlarinin cronbach alpha giivenirlik katsayilari bilissel bilgi boyutu icin .75, bilissel
dizenleme boyutu icin ise .79 olarak belirlenmistir.
Akademik Giidiileme Ol¢egi (Academic Motivation Scale): Olcek 20 maddeden olusmaktadir. Olcekteki
her bir madde yanitlayiciya kendisine uygun olup olmadigi bakimindan Likert tipi 5'li dereceleme olanag:
sunmaktadir (1= Kesinlikle uygun degil, 5= Kesinlikle uygun). Olcekten alinabilecek en diisiik puan 20 ve en
ylksek puan 100'dir. Elde edilen puanin yiksekligi, akademik gldilenmenin yiksekligine isaret
etmektedir. Olcekte sadece bir madde (4. madde) tersine puanlanmaktadir. Olcegin giivenirligi igin
hesaplanan Cronbach alfa degeri .852 olarak bulunmustur.
Demografik Bilgi Anketi: Katiimcilarin “cinsiyet, sinif, glinlik sosyal medyada harcanan zaman, GANO”
bilgilerinin alindigi demografik bilgi anketi arastirmacilar tarafindan gelistirilmis ve kullaniimistir.

3.4. Verilerin Analizi

Arastirmada ulasilan verilerin normallik dagilimina carpiklik ve basiklik katsayilarina gére bakilip
verilerin normal dagildigina karar verilmistir. Hatali veya eksik doldurulan o6lcekler ayiklanmis olup, 430
Olcekten geriye kalan 400 6lgek Uzerinden analizler yapilmistir. Elde edilen veriler, birinci ve ikinci alt
problemin a basliklari kapsaminda badimsiz gruplar t testi, b basliklari kapsaminda Tek Yénli ANOVA testi,
c ve d basliklari kapsaminda Pearson Korelasyon testlerine, Ui¢linci ve son alt problem kapsaminda Pearson
korelasyon testine tabi tutulmustur. Tek yonli ANOVA testinde farkin hangi gruplardan kaynakl oldugunu
bulmak icin yapilan ¢oklu grup karsilastirma (Post-Hoc) testlerinden Sidak testi tercih edilmistir. Sidak testi,
varyanslarin homojen olmasi durumunda kullanilabilen bir testtir. Ayrica diger bazi ¢oklu karsilastirma
(Post-Hoc) testlerinin barindirmis oldugu I. Tip hatayr barindirmaz ve gruplarin esit drneklem sayisi
bulundurmasini gerektirmez (Kayri, 2009). Arastirmada kullanilan Eta kare (n?) géstergesi etki biytkligini
ifade etmektedir. Etki blyukligl, en genel ve ortak tanimiyla “ortalamalar arasindaki farkin ya da iliskilerin
standartlastinimis dl¢cimi” olarak ifade edilmektedir. Eta kare degeri; .01 icin kucuk, .06 icin orta, .14 icin
genis olarak yorumlanmaktadir (Ozsoy & Ozsoy, 2013). Arastirma kapsaminda toplanan verilerin analizleri
SPSS 23.0 paket programi kullanilarak yapilmistir.

BULGULAR

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “6grencilerin biliststu farkindalik ve akademik motivasyonlari ne
dizeydedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu ama¢ dogrultusunda 6grencilerin puan ortalamalari ve puan
ortalamalarina karsilik gelen dizeyleri tablo 2'de verilmistir.
Tablo 2. Bilisiistii farkindalik ve akademik motivasyon besli dereceleme élceklerinin puan araliklart ve

diizeyleri
Degisken X ss  Secenekler Puan Degisken X ss  Secenekler Puan
Hicbir Zaman ~ 1.00-1.79 Hic 1.00-1.79
Katilmiyorum
Nadiren 1.80-2.59 Az Katiliyorum 1.80-2.59
I . Orta Diizeyde
Bilististii Bazen 2.60-3.39 Akademik 2.60-3.39
Farkindalik 389062 Motivasyon 371 081 Katvlllyolruk:n
Siklikla 3.40-4.19 cogunlukla 3.40-4.19
Katiliyorum
HerZaman  4.20-500 Tamamen 4.20-5.00
Katiliyorum

Tablo 2'deki puan araliklarina bakildiginda 6grencilerin bilististi farkindalik ortalama puanlari 3.89,
dizeyleri “siklikla” oldugu; akademik motivasyon ortalama puanlar 3.71, diizeyleri “cogunlukla katiyorum”

oldugu gorulmektedir.
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4.2. ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular ve Yorum

4.2.a. Cinsiyet degiskenine iliskin bulgular ve yorum

Arastirmanin ikinci alt probleminin birinci alt bashdi "6grencilerin bilististi farkindalik diizeyleri
cinsiyet degiskenine gore anlamh olarak farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag
dogrultusunda Bagimsiz Gruplar lGzerinde T Testi yapilmistir. Sonuclar tablo 3’ te yer almaktadir.
Tablo 3. Ogrencilerin Bilististii Farkindalik Diizeylerinin Cinsiyet Degdiskenine Gére Anlamli Olarak Farklilasip
Farklilasmadiklarina iliskin T Testi Sonuclart

Cinsiyet N X SS sd t p
Bilisiistii Kiz 226 3.86 58 398 -981 327
Farkindalik Erkek 174 392 66

Tablo 3.teki degerlere bakildiginda; 6grencilerin bilisiisti farkindalik duzeyleri ile cinsiyetler arasinda
istatistiksel acidan anlamli olarak fark gérilmemektedir (t=-.981, p<.05).

4.2.b. Sinif degigkenine iligkin bulgular ve yorum
Arastirmanin ikinci alt probleminin ikinci alt bashidi “6grencilerin biliststl farkindalk duzeyleri sinif
degiskenine gbre anlamli olarak farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag dogrultusunda Tek

Yoénli ANOVA Testi yapilmistir. Sonugclar Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4. Ogrencilerin Bilististii Farkindalik Diizeylerinin Stnif Degiskenine Gére Anlamli Olarak Farklilasip
Farklilasmadiklarina iliskin Tek Yénlii ANOVA Testi Sonuclart

Sinif n X SS F p Fark Eta
(Sidak) kare
(n?)
Bilististu 5.8nif 122 4.11 .55 8.526  .000 5>6,7,8 .065
Farkindahk
6.Sinif 109  3.86 .69
7.Snif 63 3.70 74
8.Sinif 106  3.79 .48
Toplam 400 3.89 .62

Tablo 4.teki degerlere bakildiginda; 6grencilerin sinif diizeyleri ile bilisistl farkindalk dlzeyleri arasinda
istatistiksel acidan anlamh bir farkin oldugu gorilmektedir (F=9.706 ve p<.05). Ortalama puanlara

bakildiginda bilististi farkindalik dizeyi X =4.11 puan ile 5.siniflarda en ylksek, ikinci sirada X = 3.86 puan

ile 6. siniflar, en dusiik olarak da X =3.70 puan ile 7.sinif dgrencilerinde gorilmektedir. Farkin kaynagini
bulmak icin yapilan Sidak testine gore ortaya ¢ikan farklihk 5. Siniflar ile diger siniflar arasinda ve 5. Sinif
dgrencilerinin lehine ¢ikmistir. Test sonucunda hesaplanan etki biyikliginin (n? =.065) orta dizey oldugu
gorulmektedir.

4.2.c. Akademik basan degiskenine iligkin bulgular ve yorum

Arastirmanin ikinci alt probleminin tgtincl alt bashdi “6grencilerin bilisista farkindalik diizeyleri ile
akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu ama¢ dogrultusunda
korelasyon Testi yapilmistir. Sonuglar tablo 5'te yer almaktadir.

Tablo 5. Ogrencilerin Bilisiistii Farkindalik Diizeyleri ile Akademik Basarilart Arasinda lliski Olup Olmadigina
iliskin Pearson Korelasyon Testi Sonuclart

X ss 1 2
1. Akademik Basari 84.71 5.24 -
2 Bilisiistii Farkindahk 3.89 62 24" -

Tablo 5.'teki degerlere bakildiginda; 6grencilerin bilisiisti farkindalk dizeyleri ile akademik basarilari
arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak icin yapilan Pearson korelasyon islemi, biliststu
farkindalik dizeyleri ile akademik basarilar arasinda, pozitif yonde, disiik dizeyde ve anlamli bir iligki
oldugunu gostermektedir (r=0.24, p<.05).
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4.2.d. Sosyal medya degiskenine iliskin bulgular ve yorum

Arastirmanin ikinci alt probleminin dordinci alt bashdi "6grencilerin  bilisistd farkindalik
dlzeylerinin sosyal medyada gunlik gegirilen zaman ile aralarinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde
ifade edilmistir. Bu amag dogrultusunda Pearson Korelasyon Testi yapilmistir. Sonuclar Tablo 6'da yer
almaktadir.

Tablo 6. Ogrencilerin Bilisiistii Farkindalik Diizeyleri ile Sosyal Medyada Giinliik Gegirdikleri Zaman Arasinda
iliski Olup Olmadidna lliskin Pearson Korelasyon Testi Sonuclart

X ss 1 2
1. Sosyal Medya 1.72 2.07 -
2.Bilisiistii Farkindalik 3.89 .62 -7 -

Tablo 6'daki degerlere bakildiginda; 6grencilerin bilisistu farkindalik dizeyleri ile sosyal medyada gtinlik
gegirdikleri zaman arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak icin yapilan Pearson korelasyon
islemi, bilisistl farkindalk dizeyleri ile sosyal medyada giinlik gecirilen zaman arasinda, negatif yonde,
distk duzeyde ve anlamli bir iliski oldugunu gostermektedir (r=-0.77, p<.05).

4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

4.3.a. Cinsiyet degiskenine iliskin bulgular ve yorum
Arastirmanin Uglncu alt probleminin birinci alt bashg “6grencilerin akademik motivasyon diizeyleri cinsiyet
degiskenine gore anlamli olarak farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda

Bagimsiz Gruplar T Testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 7'de yer almaktadir.

Tablo 7. Ogrencilerin Akademik Motivasyon Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Anlamlt Olarak
Farklilastp Farklilasmadiklarina iliskin t testi Sonuclar

Cinsiyet N X ss sd t P
Akademik Kiz 226 3.76 75 398 1.020  .309
Motivasyon  Eriek 174 367 86

Tablo 7.'deki degerlere bakildiginda; 6grencilerin akademik motivasyon diizeylerinin cinsiyetlerine gore
istatistiksel acidan anlamli olarak farklilasmadigr gorilmektedir (t=17.020, p<.05).

4.3.b. Sinif degiskenine iligkin bulgular ve yorum

Arastirmanin  Gglinct  alt probleminin ikinci alt bashd “©grencilerin akademik motivasyon
dizeylerinin sinif degiskenine gore anlamli olarak farklilasmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag
dogrultusunda tek yonlit ANOVA Testi yapilmistir. Sonugclar tablo 8'de yer almaktadir.

Tablo 8. Ogrencilerin Akademik Motivasyon Diizeylerinin Sinif Degiskenine Gére Anlamlt Olarak Farkllasip
Farklilasmadiklarina iliskin Tek Yénlii ANOVA Testi Sonuclart

Sinif n X SS F p Fark Eta
(Sidak) kare
(n?)
Akademik 5. Sinif 122 4.08 .63 17.341 .000 5>6,7,8; .15
Motivasyon 6>7

6. Sinif 109 3.75 .82

7. Sinif 63 3.36 1.04

8. Sinif 106 3.46 .65

Toplam 389 371 .81

Tablo 8.'deki degerlere bakildiginda; dgrencilerin sinif diizeyleri ile akademik motivasyon diizeyleri arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farkin oldugu goérilmektedir (F=77.341, p<.05). Ortalama puanlara
bakildiginda akademik motivasyon diizeyi X =4.08 puan ile 5.siniflarda en yiiksek, ikinci sirada X = 3.75
puan ile 6. siniflar, en disiik olarak da X =336 puan ile 7.sinif 6grencilerinde gériilmektedir. Farkin
kaynagini bulmak icin yapilan Sidak testine gore ortaya cikan farkliik 5. Siniflar ile diger tim siniflar
arasinda ve 5. Siniflar lehine, 6. Siniflar ile 7. Siniflar arasinda, 6. Siniflar lehine ¢ikmistir. Test sonucunda
hesaplanan etki biyikliginin (n? =.15) biyik diizeyde oldugu gériilmektedir.
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4.3.c. Akademik basarn degiskenine iligkin bulgular ve yorum

Arastirmanin  Gglncu alt probleminin Gglincl alt bashgl “6grencilerin akademik motivasyon
dlzeyleri ile akademik basarilar arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag
dogrultusunda Pearson Korelasyon Testi yapilmistir. Sonuclar Tablo 9'da yer almaktadir.

Tablo 9. Ogrencilerin Akademik Motivasyon Diizeyleri ile Akademik Basart Diizeyleri Arasinda iliski Olup
Olmadigina lliskin Pearson Korelasyon Testi Sonuclart

X ss 1 2
1. Akademik Basari 84.71 5.23 -
2. Akademik Motivasyon 3.71 81 23 -

Tablo 9'daki degerlere bakildiginda; dgrencilerin akademik motivasyon diizeyleri ile akademik basarilari
arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak icin yapilan Pearson korelasyon islemi, akademik
motivasyon duzeyleri ile akademik basarilar arasinda, pozitif yonde, dustk duzeyde ve anlamh bir iligki
oldugunu goéstermektedir (r=0.23, p<.05).

4.3.d. Sosyal medya degiskenine iliskin bulgular ve yorum

Arastirmanin ikinci alt probleminin dordinct alt bashd "6grencilerin akademik motivasyon
dlzeyleri ile sosyal medyada glinlik gegirilen zaman arasinda anlaml bir iliski var midir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda Pearson Korelasyon Testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 10'da yer
almaktadir.

Tablo 10. Ogrencilerin Akademik Motivasyon Diizeyleri ile Sosyal Medyada Giinliik Gegirdikleri Zaman
Arasinda lliski Olup Olmadidina iliskin Pearson Korelasyon Testi Sonuclari

X ss 1 2
1. Sosyal Medya 1.72 2.07 -
2. Akademik Motivasyon 3.71 81 =21 -

Tablo 10.'daki degerlere bakildiginda; ©6grencilerin akademik motivasyon dizeyleri ile sosyal
medyada glnlik gegirdikleri zaman arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak igin yapilan
Pearson korelasyon islemi, akademik motivasyon ile sosyal medyada gunliik gecirilen zaman arasinda,
negatif ydnde, distk diizeyde ve anlamli bir iliski oldugunu gostermektedir (r=-0.21, p<.05).

4.4. Dérdiincii Alt Probleme iligkin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin Uglincli alt problemi “6grencilerin akademik motivasyon dizeyleri ile biliststi
farkindalik dizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag dogrultusunda
Pearson Korelasyon Testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 11'de yer almaktadir.

Tablo 11. Ogrencilerin Akademik Motivasyon Diizeyleri ile Bilisiistii Farkindalik Diizeyleri Arasinda iliski
Olup Olmadigna lliskin Pearson Korelasyon Testi Sonuclart

X ss 1 2
1. Akademik Motivasyon 3.71 81 -
2.Bilisiistii Farkindahk 3.89 62 72" -

Tablo 11'deki degerlere bakildiginda; 6grencilerin akademik motivasyon dizeyleri ile bilislistu
farkindalik diizeyleri arasinda bir iliskinin olup olmadidini ortaya koymak icin yapilan Pearson korelasyon
islemi, akademik motivasyon dizeyleri ile bilisistl farkindalk dizeyleri arasinda, pozitif yonde, yiksek
dizey ve anlamli bir iligki oldugunu géstermektedir (r=0.72, p<.05).
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TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirmanin  birinci alt probleminde &grencilerin  bilisisti  farkindalik ve akademik
motivasyonlarinin ne diizeyde olduklar sorusunda cevap aranmistir. Yapilan betimsel analiz sonucunda
ogrencilerin bilislistd farkindalik ortalama puanlari 3.89, dizeyleri ise "siklikla”; akademik motivasyon
ortalama puanlari 3.71, duizeyleri ise “cogunlukla katiiyorum” olarak bulunmustur.

Arastirmanin ikinci alt probleminin (a) bashginda; bilisisti farkindalik dizeyinde cinsiyet
degiskenine gore anlamli fark olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Elde edilen bulgudan yola ¢ikarak
ogrencilerin bilististu farkindalik diizeylerinin cinsiyete goére anlamli olarak degismedigine ulasiimistir. Alan
yazinda bu bulguyu destekler nitelikte calismalar mevcuttur (Aydin & Coskun, 2011; Balci, 2007; Kiskir,
2011; Yildinm, 2010). Ancak alan yazinda bu bulgunun tersini sdyleyen arastirmalar da mevcuttur (Altindag,
2008; Demir & Ozmen, 2011; Schleifer & Dull, 2009; Sheorey & Mokhtari, 2001; Tunca & Sahin, 2014). Gage
ve Berliner (1988) gibi arastirmacilar ise bilislisti yetiler, belirli bir yas diliminden itibaren (5-7 yas)
anlasiimaya baslar ve okul doénemleri boyunca da gelismeye devam eder. Bilisistl yeteneklerdeki
farkhliklar, bireylerin cinsiyetlerinden ziyade genetik ve deneyimsel 6zellikler sebebiyle olusmaktadir (Akt.
Kiskir, 2011).

Arastirmanin ikinci alt probleminin (b) bashginda; biliststl farkindalik diizeyinin sinif degiskenine
gore anlamli fark olup olmadidi sorusuna cevap aranmistir. Bu kapsamda elde edilen bulgu; anlaml bir fark
oldugu, bu farkin da en kugtuk sinif ile 6., 7., 8. Siniflar arasindaki farktan kaynaklandigi ve kigik sinifin
lehine oldugu ortaya ¢ikmistir. Alan yazinda bu bulgunun tersi niteliginde, Pressley ve Ghalata (1989) ile
Kolic-Vehovic ve Bajsanki (2006) yaptiklari calismalar 6n plana ¢ikmaktadir. Arastirma bulgusuna paralel
olarak ise Akcam (2012) yaptigi calismada sinif dlzeyi agisindan anlamli farklilk oldugu ve bu farkin da
kiclik siniflarin lehine ciktigr ifade edilmistir. Ayrica yine arastirma bulgusunu destekleyecek nitelikte
iflazoglu Saban ve Saban (2008)'In yaptigi calismada, kiiciik yas grubu ve 1. siniflarin lehine bilisiistii
farkindalik diizeyinin farkhlastigi gorilmektedir. Kiiclik yas veya kiglk siniflardaki 6grencilerin derslerine
karsi gosterdikleri cabanin daha yiiksek oldugu géz éniine alindiginda (iflazoglu Saban & Saban, 2008) st
siniflara gore bilisusti farkindalik diizeylerinin yiikselmesinin anlasilir bir durum oldugu séylenebilir.

Arastirmanin ikinci alt probleminin (c) bashginda; bilisusti farkindalik ile akademik basari
degiskeni arasinda anlamli bir iliski olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Ortaya ¢ikan bulgular,
biliststi farkindalik dizeyi ile akademik basari arasinda pozitif, anlamli ve dustk bir iliskinin oldugunu
belirtmektedir. Topgu ve Tizin (2009) yaptiklar calismada, biliststu farkindalik dizeyinin, akademik basari
degiskeni Uzerinde oldukga 6nemli bir rol oynadigi sonucunda varmislardir. Schraw, Crippen ve Hartley
(2006) biliststu farkindalik diizeyinin oldukca 6nemli oldugunu ¢iinki bireylerin bilgi ve beceri diizeylerinin
farkinda olmalarini, en uygun diizeyde etkinlikle kisith 6grenme kaynaklarini planlama ve diizenlemeyi,
o6grenme becerilerinin farkina varmayi sagladigini ifade etmislerdir. Sperling Howard, Miller ve Murphy
(2002) yaptigi calismada, bazi calismalarda bilististi farkindalik diizeyi ile akademik basari arasinda anlamli
bir iliski oldugu, bazi calismalarda ise anlamli bir iliski olmadiginin ifade edildigini belirtmislerdir.

Arastirmanin ikinci alt probleminin (d) bashginda; bilisistu farkindalik diizeyi ile sosyal medyada
glnlik gegirilen zaman degiskeni arasinda anlamli bir iliski olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir.
Arastirma sonucuna gore, 6grencilerin bilisiisti farkindalik dizeyleri ile sosyal medyada gegirilen zaman
arasinda anlamli, negatif ve distk bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu bulgu ile ilgili alanyazinda bir
arastirmaya rastlanilmamistir. Sosyal medya kullaniminin, bireyde zihinsel bir aktiviteyi etkin bir sekilde
cahstirmadigi disunulirse, biliststu farkindahgin gelismemesi beklenen bir durum olabilir.

Akademik motivasyon ile ilgili alt problemlerden birincisinin (a) basliginda; akademik motivasyon
dizeyinin cinsiyet degiskenine gore anlamli fark olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Bu baglamda
akademik motivasyonun dizeyi, cinsiyete gore anlamli olarak degismedigi ortaya ¢ikmistir. Bu bulguyu
destekler nitelikte, Altinok (2004), Ertem (2006), Legault, Green-Demers & Pelletier (2006), Rusillo- Arias,
(2004), Semerci ve Duman (2013), calismalarinda kiz ve erkekler arasinda akademik gudilenme agisindan
bir farkhlik olmadigini ifade etmislerdir. Patrick, Ryan ve Pintrich (1999) ve Anderman ve Midgley (1997)
akademik motivasyon ile cinsiyet arasindaki iliskiyi asil etkileyen etmenin cinsiyet farkliligindan ok
akademik disiplin oldugunu ifade etmislerdir.
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Arastirmanin  Gglincl alt probleminin (b) bashdinda; akademik motivasyon diizeyinin sinif
degiskenine gére fark olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Ogrencilerin akademik motivasyon
dizeylerinin sinif degiskenine gére anlamli bir sekilde farklilastigi ifade edilmis olup, bu farkin 5. Sinif ile
diger siniflar ve 6. sinif ile 7. sinif arasindaki farktan kaynaklandigi bulunmustur. Kii¢lik siniflarin lehine ¢ikan
fark, sinif duizeyi yikseldikce motivasyon dulzeylerinin distiglne isaret etmektedir. Sinif diizeyi arttikca
motivasyon diizeyinin azalmasina neden olarak, ders iceriklerinin agirlasmasi, égrencilerdeki tiikenmislik
dlzeylerinin artmasi ve yaklasan merkezi sinavin yarattigi baski gosterilebilir (Yaman & Dede, 2007).

Arastirmanin Gglinct alt probleminin (c) bashginda; akademik motivasyon diizeyi ile akademik
basari arasinda anlamli bir iliski olup olmadi§i sorusuna cevap aranmistir. iki degisken arasinda pozitif,
anlamli ve dustk dizeyde bir iliski oldugu ortaya konulmustur. Akademik motivasyonun tim boyutlarinin,
akademik basari Uzerinde anlamli etkisi oldugu soylenebilir (Brackney & Karabenick, 1995; Credé & Phillips,
2011). Motivasyon dulzeyi, 6grencinin okula karsi olumlu tutum gelistirmesinde, ders calismak igin caba
gostermesinde ve dolayisiyla da basari saglamasinda on planda yer alan degiskenlerden biri oldugu ifade
edilebilir.

Arastirmanin Uglncl alt probleminin (d) basldinda; akademik motivasyon dizeyi ile sosyal
medyada gecirilen zaman arasinda anlamli bir iliski olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Elde edilen
bulguya gore, akademik motivasyon diizeyi ile sosyal medyada gecirilen zaman arasinda anlamli, negatif ve
dasuk bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Alan yazinda bu bulguya iliskin bir ¢alismaya rastlanmamistir. Ancak
sosyal medyada fazla vakit gecirmek, 6grencilerin fiziksel, psikolojik, sosyal ve bilissel sorunlar yasamasina
neden olmaktadir (Ayas & Horzum, 2012). Sosyal medyanin bu ve buna benzer olumsuz yanlari
distnuldiginde, 6grencilerin akademik motivasyonlarinin olumsuz etkilenmesi beklenen bir sonugtur.

Arastirmanin dordldnci ve son alt problemine bakildiginda, 6grencilerin biliststi farkindalik
dizeyleri ile akademik motivasyon diizeyleri arasinda anlaml bir iliski olup olmadigi incelenmistir.
Ogrencilerin bilististii farkindalik diizeyleri ile akademik motivasyon diizeyleri arasinda anlamli, pozitif ve
yliksek bir iliski oldugu sonucuna ulasiimistir. Alan yazinda bu bulguyu destekler nitelikte calismalar
mevcuttur (Demir-Gllsen, 2000; Landline & Stewart, 1998). Bilististi farkindalik, bireyin bir isi
bitirebilmesine ve akademik olarak basariya ulasabilmesine olan inancini arttirdigindan dolayr akademik
motivasyonunu da arttirmasi olasi bir durumdur (Landline & Stewart, 1998).

Arastirmanin sonuglarina gore asagidaki onerilere yer verilmistir:

1. Ogrencilerin bilisuisti farkindalik ve akademik motivasyon diizeylerinin her ikisi acisindan da bakildiginda,
yasca kiguk olan 6grencilerin puan dizeyleri yasca blyik olan &grencilere goére daha yiksek oldugu
gorllmektedir. Bu baglamda 6gretmenler ve okul ydneticileri tarafindan, kiigiik yas grubundaki égrenciler
ile blylk yas grubundaki 6grencilerin ortak katiliminin saglanabilecedi sinif ici veya ders disi etkinlikler
dizenlenebilir.

2. Tum ogrencilerin biliststu farkindalik ile akademik motivasyon diizeylerinin sosyal medya kullanimi ile
negatif yonli bir iliskisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu kapsamda aileler ve 6grenciler bilinglendirilerek internet
kisitlama programlari vb. uygulamalar ile 6grencilerin sosyal medya kullanimlarinin kontrol altina alinmasi
saglanabilir.

3. Ogrencilerin bilisisti farkindalik ve akademik motivasyon diizeylerinin her ikisinin de, akademik basari ile
pozitif yonlu bir iliskisi oldugu gorilmektedir. Ayrica arastirma bulgusu olarak bilististt farkindalik ile
akademik motivasyon diizeyinin birbirleriyle pozitif yonli bir iliskisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Dolayisiyla
biliststi farkindalik ve akademik motivasyon diizeyini yiikseltebilecek yukaridaki 6nerilerin, 6gretmenler,
okul yoneticileri ve ebeveynler tarafindan uygulanmasi sadece 6grencilerin bilististl farkindalik ile akademik
motivasyon dizeyini arttirmakla kalmayip ayni zamanda akademik basari diizeyini de arttirabilecektir.
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Abstract

The aim of this study was to investigate the attitude and knowledge of the early
childhood preservice teachers about Autism Spectrum Disorders (ASD). The study was
designed as a descriptive study and conducted with 193 preservice teachers from third
and fourth grade studying early childhood education. Autism Inclusion Questionnaire
developed by Segall in 2008 was used to collect data in the study. The scale consists of
two parts as knowledge and attitude dimensions. The part of the scale that was used
to measure preservice teachers’ level of knowledge about children with ASD was rated
according to the categories "true, false and | do not know". The attitude part in the
scale is composed of seven point Likert items by expressing according to the
participation of the preservice teacher in the opinions stated. Independent samples T-
test was used to determine whether the attitudes and knowledge levels of the
preservice teachers differed significantly from the characteristics of the preservice
teachers. The results of the study showed that preservice teachers' attitudes towards
children with ASD differed based on their background of taking education on autism.
Results revealed that preservice teachers' attitudes did not differ in terms of the
variables of class level, working with children with ASD, and getting special education
course. When the knowledge level of the participants was examined, it was found that
preservice teachers have not sufficient knowledge about autism generally. It was
found that preservice teachers have especially incorrect knowledge on six items on the
knowledge scale.

Keywords: Early childhood education, autism spectrum disorder, early childhood
preservice teacher, inclusion
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Autism is defined as a developmental disorder that occurs in early childhood, has a limited area of interest
in exhibiting disorder, social interaction and social relation problems, stereotypes and repetitive behaviors
(American Psychiatric Association, 2013). As the number of students with Autism Spectrum Disorder (ASD)
in general education classes tended to increase (Sanz-Cervera, Fernandez-Andres, Pastor-Cerezuela &
Tarraga-Minguez, 2017), teachers’ or preservice teachers’ level of knowledge about ASD have become an
important requirement (Hart & Malian, 2013; Hart & More, 2013). Among the factors affecting teachers'
views are the experiences with students with disabilities, grade, the type of disability, education, practical
knowledge and support (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002; Dahle, 2003;
Hannah & Piler, 1983; Harrower & Dunlap, 2001; Jordan, 2005), while teachers generally display a positive
attitude towards inclusion (Avramidis & Norwich, 2002; Scruggs & Mastropieri, 1996). Although preservice
teachers' opinions about inclusion have been examined before, the studies on the views of the inclusion
practices of children with certain disabilities such as autism are still very limited (Barned, Knapp &
Neuharth-Pritchett, 2011; Sanz-Cervera, Fernandez-Andres, Pastor-Cerezuela & Tarraga-Minguez, 2017).
Sanz-Cervera and et al. (2017) conducted a study comparing preservice teachers' (attending early
childhood education and primary school education programs) levels of knowledge, conceptual errors, and
lack of knowledge about ASD in the freshmen and senior years. Their findings indicated that freshmen
students had more level of knowledge and misconceptions about autism while senior students’ level of
knowledge was high and their misconceptions decreased as a matter of the special education courses that
took throughout their education.

Purpose

The aim of the study is to examine the knowledge and attitudes of early childhood preservice teachers
towards children with ASD. To achieve this aim, participants’ level of knowledge and attitudes about the
children with ASD will be investigated. Also, the relationship between the demographic variables and their
knowledge level on children with ASD and their attitudes towards children with ASD will be examined.

Method

This study was conducted with a descriptive design. Participants in the present study were recruited by
simple random sampling. A total of 193 students, 174 female and 19 males, consisting of early childhood
preservice teachers who were attending third and fourth grade were participated in the study. "Autism
Inclusion Questionnaire” which was developed by Segall (2008) was used as the data collection tool in the
study. Turkish adaptation study of the measurement tool was carried out by Demir and Aydin (2012).
"Knowledge on Autism Spectrum Disorder" part has 15 items and these items are scored based on the
categories "true, false, and | do not know". In the questionnaire developed by Segall (2008), the "Attitude
Toward the Inclusion of Autistic Children" has 27 items, and then this scale was revised with teacher
candidates by Barned, Knapp and Pritchett (2011). The revised version of the scale was used in the present
study. The revised version has 19 items which are rated on a 7-point Likert-type rating "seven (I agree
absolutely)" and "one (not absolutely)".

In the present study, frequency analysis was used to analyze participants' knowledge levels. In addition,
independent sample t-test were used to determine whether the attitudes and knowledge levels of the
preservice teachers differed significantly according to the characteristics of the preservice teachers.

Findings

When the findings were examined, it was determined that the preservice teachers did not respond six
items correctly. 164 preservice teachers responded "I do not know" to the item " The diagnostic criteria for
Asperger’s Syndrome are identical to High Functioning Autism.". Although the same item is evaluated by
15 preservice teachers as "False", 14 preservice teachers responded as "True". The item "Medication can
alleviate the core symptoms of ASDs” (requires the response “False”) was answered as "I do not know" by
91 preservice teachers and "True" by 59 preservice teachers. In the light of these findings, the result
indicated that the preservice teachers do not have the correct knowledge about the use of drug treatment
in autism.
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A large majority (n = 124) of preservice teachers responded the item "Most children with ASDs have
cognitive abilities in the intellectually disabled range. " as "True” which is the correct answer. However, 77
preservice teachers answered the item as "l do not know". These participants did not know the correct
knowledge about the cause of autism. The great majority of participants (n = 151) have incorrect
knowledge about the item "The core deficits in ASDs are impaired social understanding, language
abnormalities, and impaired sensory functioning." Only eight prospective teachers responded correctly to
this statement. The majority of responses to the item "Traumatic experience very early in life can cause an
ASD" have been identified as "I do not know" (n = 76) and "True" (n = 74) in the "Knowledge Levels of
ASD" form. The number of preservice teachers who answered this item correctly was only 43.

Preservice teachers’ knowledge of children with ASD and their attitudes towards children with ASD were
examined in relation to certain demographic variables (grade, previous experience with children with ASD,
and taking a course about special education), it has been found that teachers’ attitudes towards the
children with ASD did not differ significantly based on these variables. The only significant relationship was
found between early childhood preservice teachers' attitudes towards children with ASD and prior training
on autism. However, there was not any significant difference in the knowledge levels of early childhood
preservice teachers' who have prior training on autism and who do not have.

Discussion & Conclusion

To investigate knowledge and attitudes of early childhood preservice teachers about ASD is the aim of the
current study. It has been seen that early childhood preservice teachers' knowledge levels about ASD are
not adequate for working with autistic children. Today, we see that teachers from different fields are
working with children in early childhood education. Further research should be carried out and compare
the knowledge of and attitudes towards children with ASD of teachers who have various backgrounds.
Also, in teaching practice course preservice teachers can be provided teachers who are experienced in the
field of special education. As a result of the findings, a more valid needs analysis can be made by observing
the teachers at their first year and their fifth year. With more comprehensive data collection methods and
tools, detailed information on preservice teachers can be obtained and appropriate information and
examples of applications can be presented. This information can shape the content of the special
education course in the undergraduate program of early childhood education programs.
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Okul Oncesi Ogretmen Adaylarunin Otizm Spektrum Bozuklugu olan
Cocuklara iliskin Bilgi ve Tutumlarunn incelenmesi
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Oz

Okul éncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklara iliskin

bilgi ve tutumlarint incelemek amaciyla gergeklestirilen bu calisma, betimsel tarama

deseninde yurttilmustir. Arastirma okul dncesi 6gretmenligi tctincii ve son sinifta = indni Universitesi
6grenimine devam eden 193 6gretmen aday: ile yiriitilmustir. Arastirmada “"Otizm | Egitim Fakiiltesi Dergisi
Kaynastrma Olcegi kullandmustir. Olgme aract bilgi ve tutum boyutu olmak iizere iki | Cilt 20, Sayi 2, 2019
béliimden olusmaktadir. Olcedin 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu | ss. 491-506

olan cocuklara ydnelik bilgilerinin elde edilmesi amacuwyla kullanilan béliimi “dogru, | DOI: 10.17679/inuefd.441184
yanlis ve bilmiyorum” kategorilerine gére derecelendirilmistir. Olcekte yer alan otizmli

cocuklarin kaynastirilmasina iliskin tutum boliimu ise 6gretmen adaylarinin belirtilen

goriislere katilipp katilmama durumu yedi dereceli likert tipi maddelerden | Makale tiri:
olusmaktadir. Arastirmada, &gretmen adaylarinin tutum ve bilgi diizeylerinin, | Arastirma makalesi
adaylarin ézelliklerine gére anlamlt bir farklilik olusturup olusturmadigint belirlemek

amaciyla bagimsiz 6rneklemler icin t-testi istatistiksel ydntemi kullandmustur.

Arastirma bulgularina gére égretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan

cocuklara yénelik tutumlarinin otizm konusunda egitim alma durumuna gobre

farklilastigt tespit edilmistir. Sinif diizeyi, otizmli cocukla ¢alisma ve 6zel egitim dersi

alma degiskenlerine goére Ogretmen adaylarinin  tutumlarinda  farklilik  tespit

edilmemistir. Calismanin bilgi diizeyi boyutunda ise 6gretmen adaylarinin genel

olarak otizme yénelik bilgilerinin yeterli olmadigt elde edilmistir. Ogretmen

adaylarinin bilgi formunda 6zellikle altt maddeye iliskin yanlis bilgiye sahip olduklart

tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul é6ncesi egitim, otizm spektrum bozuklugu, okul éncesi
6gretmen adayi, kaynastirma.
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GiRiS

Okul o6ncesi donem, cocuklarin gelisiminin en hizli oldugu bir dénemdir. Bu nedenle okul &ncesi
ogretmenlerinin ¢ocuklarin gelisim ozelliklerini iyi bilmesi ve ¢ocuklari tanimasi dnem arz etmektedir.
Cocugun gelisimsel Ozelliklerini ve gereksinimlerini iyi bilen bir 6gretmen, cocuk, aile ve 6gretmen
agisindan basarili ¢iktilar elde edecektir. Egitim ortamlarinda ¢ocuklarin gelisimsel 6zelliklerini gdz 6nlinde
bulundurdugumuzda otizm spektrum bozuklugu da bireysel bir farklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Otizm, erken ¢ocukluk déneminde ortaya cikan, sosyal iletisimde bozukluk, sosyal etkilesim ve toplumsal
iliskilerde sorunlar, basmakalip ve yineleyici davranislar sergileme ile sinirli ilgi alanina sahip gelisimsel bir
bozukluk olarak tanimlanmaktadir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).

Amerika Birlesik Devletlerinde her 59 cocuktan birinin otizmden etkilendigi agiklanirken (Christensen ve
digerleri, 2016), Avrupa‘'da gorilme sikhigi Gzerine yapilan calismalarda her 100 dogumdan birinde otizm
spektrum bozuklugunun goérildugi belirtiimektedir (Autism Europe, 2015). Turkiye'de ise Milli Egitim
Bakanhgr'nin (MEB) 2017 yilinda yayinladigi Milli Egitim istatistikleri Orgiin Egitim 2016/2017 verilerine
gore, kaynastirma egitimi veren anaokullarinda 2407 erkek ve 1178 kiz 6grenci olmak Uzere toplam 3585
ogrenci yer almaktadir (MEB, 2017). MEB verilerinde otizmi olan 6grenci sayisina yonelik net veri
bulunmamakla birlikte OSB tanisi ile kurumlara basvuru sayisinda artis oldugu belirtiimektedir (Er-
Sabuncuoglu, 2016). Rakap, Birkan ve Kalkan (2017) tarafindan hazirlanan raporda ise egitim kademlerinde
yer alan otizmli 6grenci sayilari ayrintili olarak sunulmustur. Rapora goére, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
okul éncesi donemde kaynastirma egitimi alan toplam 89 OSB tanili ¢cocuk oldugu belirtilmistir. Hem yasa
ve mevzuatlarin gerektirmesi hem de Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanili 6grencilerin genel egitim
siniflarindaki sayilarinin artma egiliminde (Sanz-Cervera, Fernandez-Andres, Pastor-Cerezuela ve Tarraga-
Minguez, 2017) olmasi genel egitim siniflarinda bu ¢ocuklarla karsilasma olasilig yiiksek olan 6gretmen ya
da ogretmen adaylarinin OSB hakkinda bilgi diizeylerinin gelistiriimesi énemli bir gerekliliktir (Hart ve
Malian, 2013; Hart ve More, 2013). Sucuoglu (2012) OSB'li cocuklar icin en az sinirlandirlmis ortam genel
egitim okullarinin ya da siniflarinin kosullarinda bazi problemler olmasina karsin, 6gretmenlerin yeterli bilgi
ve becerilere sahip olmalari ve gerekli destek hizmetlere ulasilabilirliginin arttirnlmasiyla OSB'li ¢ocuklarin
basarisinin artabilecegini bildirmistir. Haimour ve Obaidat (2013) yaptiklari calismada 6gretmenlerin egitim
dlzeyinin (lisans ve lisansisti), 6gretim deneyiminin ve OSB'li cocuklarla olan etkilesimlerinin, bu ¢ocuklara
karsi tutumlarini olumlu ve anlamli sekilde etkiledigini tespit etmislerdir.

Ogretmenler genel olarak kaynastirma uygulamasina yénelik olumlu gériis sergilemekle birlikte (Avramidis
ve Norwich, 2002; Scruggs ve Mastropieri, 1996), 6grencilerin engel ¢esidi, derecesi, engelli 6grenci ile olan
deneyim, egitim, uygulama bilgisi ve sunulan destekler 6gretmenlerin gorlslerini etkileyen faktorler
arasinda yer almaktadir (Avramidis, Bayliss, ve Burden, 2000; Avramidis ve Norwich, 2002; Dahle, 2003;
Hannah ve Pilner, 1983; Harrower ve Dunlap, 2001; Jordan, 2005). Dahle (2003) sinifinda otizmli 6grenci
bulunan &gretmenlerin  6gretimsel yontemler ve miidahale Uzerine egitim almalarn gerektigini
vurgulamaktadir. Alan yazin incelendiginde okul &ncesi 6gretmenleri 6zel gereksinimli cocuklarla calisma
konusunda bilgilerini yetersiz gérmekte ve 6gretim yapamadiklarini ifade etmektedirler (Akalin, Demir,
Sucuoglu, Bakkaloglu ve iscen, 2014; Batu, 2010; Gk ve Erbas, 2011; Odom ve Bailey, 2001; Rakap, 2017).
Kaynastirma uygulamasinin basarili olmasi 6gretmenlerin sahip oldugu bilgi ve beceri ile iliskili bulunmakta
dolayisiyla 0gretmenlerin yeterli bilgi ve beceri dizeyinde olmasi kaynastirmanin niteligini artirdigi
yonlinde vurgulanmaktadir (Bredekamp ve Copple, 1997; Sucuogdlu, Bakkaloglu, Karasu, Demir, Akalin,
2013; Werts, Wolery, Snyder ve Caldwell, 1996). Ogretmen davranisi ve kisiligi de otizmli ¢ocuklarin
kaynastirmalarinda énemli goriilmektedir. Otizmli ¢ocuklarin yer aldigi kaynastirma siniflarinda 6gretmen,
neseli, sabirli (Safran ve Safran, 2001; Williams, 1995) kabul edici, anlayisl, hosgorili ve model olmalidir
(Safran, 2002). Otizmli ¢ocuklarin sosyal becerilerde yetersiz olmalari nedeniyle 6gretmen ayni zamanda
siniftaki normal gelisim gdsteren cocuklari otizmli 6grencinin olasi problem davranisina karsi koruyarak bu
siirecte araci kisi olmalidir (Griffin, Griffin, Fitch, Albera, ve Gingras, 2006; Safran, 2002). Ornek verilecek
olursa, duygularini ifade etmekte giiglik yasayan bir otizmli ¢ocuk icin 6gretmen, iletisimi destekleme
yoninde mudahalede bulunmalidir. Benzer sekilde, otizmli 6grenci mecaz icerikli bir konusmayi
anlamadiginda 6gretmen konusmanin icerigini anlasilabilir diizeyde aciklamalidir (Segall, 2008).

Alan yazinda OSB tanisi almis cocuklarin yer aldigi kaynastirma uygulamalarina iliskin 6gretmen ve
O0gretmen adaylarinin goériglerinin ele alindigi calismalarin ise yetersiz diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Yaratilen calismalarda, belirli bir tani grubuna ait gorislerden daha ¢ok genel olarak engelli 6grencilere
yonelik 6gretmen adaylarinin gorislerini ele alinmistir. Scruggs ve Mastropieri (1996) 6gretmen adaylari ve
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hizmet-i¢i egitim alan 6gretmenlerin kaynastirma algisina iliskin yurattukleri calismada, katilimcilar hafif
derecede isitme, fiziksel ya da 6grenme problemi gibi az destege gereksinimi olan ¢ocuklarla dgretim
yapabildiklerini, cok az sayida katilimci ise orta ve agir derecede tanisi olan ¢ocuklar ile ¢alisabildigini
belirtmistir. Gozlem yoluyla yurittigu calismasinda Leyser (1988; Akt. Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett,
2011) 6gretmen adaylarina belli bir sire 6zel egitim alanina iliskin egitim verildikten sonra 6gretmen
adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumlarinin olumlu diizeyde degistigi sonucunu elde etmistir. Benzer
sekilde Reber, Marshak, ve Glor-Scheib (1995) 6gretmen adaylarina 6zel egitim konusunda uygulama bilgisi
Uzerine egitim vererek 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin goruslerini incelemislerdir. Calismada,
Ogretmen adaylarina sunulan teorik ve uygulamali bilginin adaylarin kaynastirmaya iliskin tutumlarini
ylksek dizeyde olumlu yonde artirdigi sonucu elde edilmistir. Engel gruplarina iliskin elde edilen
bulgularda ise, 6gretmen adaylarinin fiziksel engelli 6drencilere daha olumlu, epilepsi gibi siregen
hastaligi, davranis problemi olan ve otizmli 6grencilere karsi olumsuz tutuma sahip olduklari tespit
edilmistir. Alan yazinda otizm gibi belli bir yetersizligi olan ¢ocuklarin yer aldigi kaynastirma uygulamalarina
ait 6gretmen adaylarinin goériuslerin incelendigi calismalarin oldukca sinirli oldugu ve yakin bir stirecte ele
alindigi tespit edilmistir (Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett, 2011; Park, Chitiyo ve Choi, 2010; Rakap,
Balikci, Parlak-Rakap ve Kalkan, 2016; Sakalli Demirok ve Baglama, 2014; Sanz-Cervera ve ark., 2017; Yasar
ve Cronin, 2014). Bu arastirmalarda, , dgretmen adaylarinin otizme iliskin bilgi diizeylerinin ve goéruslerinin
incelendigi gorilmektedir. Arastirmalar, genel olarak 6gretmen adaylarinin otizmli 6grencilere karsi olumlu
tutuma sahip olduklarini (Park, Chitiyo ve Choi, 2010; Sakalli Demirok ve Baglama, 2014) ancak otizme
yonelik bilgi diizeylerinin sinirli oldugunu belirtmektedir (Rakap, Balikci, Parlak-Rakap ve Kalkan, 2016;
Sakalli Demirok ve Baglama, 2014; Yasar ve Cronin, 2014). Sanz-Cervera ve ark. (2017) okul 6ncesi ve sinif
ogretmenligi bolumlerinin birinci ve son siniflarinda okuyan 6grencilerle, 6grencilerin OSB hakkindaki bilgi
dlzeyleri, kavram hatalari ve bilgi eksikliklerini karsilastirdiklar bir ¢alisma yuritmuslerdir. Bu calismaya
gore birinci sinif 6grencilerinin OSB hakkindaki bilgi duizeyleri ve kavram hatalari daha fazlayken, son sinif
ogrencilerin 6zel egitim alaniyla ilgili gordikleri ders sayisinin artmasiyla bilgi dizeylerinin arttigi, kavram
hatalar ve bilgi eksikliklerinin azaldigi sonucuna ulasilmistir. Benzer sonuglar son yillarda 6gretmenlerin
katihmci oldugu iki ¢alisma da (Engstrand ve Roll-Pettersso, 2014; Rakap, Balikci ve Kalkan, 2018) tespit
edilmistir. Ogretmen gériislerinde 8gretmenlerin gérev yaptiklar egitim kademesi ve otizme yénelik hizmet
ici egitim almalari 6gretmenlerin bilgi ve tutumlarini etkileyen degiskenler olarak sunulmustur.

Tirkiye'de otizmli 6grencilere yonelik 6gretmen adaylarinin gorislerin ele alindigi arastirmalar ise oldukeca
sinirhdir (Demir ve Aydin, 2012; Er-Sabuncuoglu, 2016; Rakap, Balikci, Parlak-Rakap ve Kalkan, 2016; Sakalli
Demirok ve Baglama, 2014; Yasar ve Cronin, 2014). Bu arastirmalarin bulgularinda gériilen en 6nemli ortak
ozellik, 6gretmen adaylarinin otizme yonelik yeterli bilgi diizeyine sahip olmadiklaridir. Rakap, Balikci,
Parlak-Rakap ve Kalkan (2016) bes Universite olmak Uzere dort farkli 8gretmenlik bdlimiinde 6gretmen
adaylar ile galismislardir. Arastirma bulgularina gére 6gretmen adaylarinin otizm ve otizmin 6zellikleri
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari sonucu elde edilmistir. Arastirmada, otizmin nedenleri konusunda
dgretmen adaylarinin yanlis bilgiye sahip oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylari, anne ile etkilesim
yetersizligini ve sosyo-ekeonomik diizey gibi sosyal durumlar otizmin nedenleri arasinda belirtmistir. Ayni
zamanda, 6gretmen adaylarinin gorlsleri otizmli cocuklarin kaynastirma ortamindan yararlanabilecegi
sonucu elde edilmistir. Sakalli Demirok ve Baglama (2014) farkli 6gretmenlik programlari ile yirdttikleri
arastirmada 6gretmen adaylar otizmi gelisimsel bir yetersizlik olarak tanimlamis ve egitimin &nemini
vurgulamislardir. Ancak 6gretmen adaylarinin otizmin 6zellikleri hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari
ve ailelere bu konuda bilgi veremeyecekleri bulgusu da arastirmada tespit edilmistir. Ayni zamanda
Oogretmen adaylari, otizmli 6grencilere etkin ve uygun bir egitim saglama konusunda kendilerini yeterli
gormediklerini belirtmislerdir. Bir diger arastirmada da (Yasar ve Cronin, 2014) Sakalli Demirok ve
Baglama’'nin bulgulari ile (2014) benzer bulgular gortlmektedir. Yasar ve Cronin (2014) arastirmalarinda
ogretmen adaylarinin otizmli 6grencilere kaynastirma uygulamasinda destek saglanmasi gerektigini ve
otizm Uzerine yeterli egitim almadiklar sonucu elde edilmistir. Demir ve Aydin (2012) tarafindan hazirlanan
bildiri calismasinda sinif 6gretmenligi, zihin engelliler 6gretmenligi ve okul 6ncesi 6gretmenligi
bolimlerinde yer alan UGglincl ve dordinct sinif 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan
cocuklara yonelik bilgileri ve tutumlar incelenmistir. Arastirma bulgularina gére 6gretmen adaylarinin
tutumlar boélimlere goére farklihk gostermemis ancak bilgi diizeyinde farkhlik tespit edilmistir. Zihin
engelliler 6gretmenligi boliminde okuyan ogretmen adaylarinin bilgi dizeyleri, okul 6ncesi ve sinif
ogretmenligi béliminde okuyan 6gretmen adaylarina gore daha ytiksek bulunmustur.

Dogrudan okul oncesi 6gretmenligi boliminde &grenim goéren 6gretmen adaylarinin ele alindigi bir
calismaya (Er-Sabuncuoglu, 2016) rastlanmistir. Er-Sabuncuoglu (2016) tarama modeli ile okul ©ncesi
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ogretmenlerinin otizme yonelik bilgi dizeylerini otizm bilgi 6lcedi kullanarak incelemistir. Calisma
sonucunda okul 6ncesi 6gretmenlerinin otizm konusunda yeterli bilgi diizeyine sahip olmadiklar elde
edilmistir. Ayrica, bu calismalarin disinda, Tirkiye alanyazin taramasinda Ergenekon (2005), Kodal (2006),
Ergll, Baydik ve Demir (2013) ve Gule¢-Aslan (2013) olmak tzere OSB'li 6grenciler ile calisan 6zel egitim
ogretmenlerinin otizmli 8grencilere yonelik goruslerinin ele alindigi dért calismaya rastlanmustir.

Arastirmalar OSB'de erken tanilama ve midahalenin kritik &neme sahip oldugu (Samms-Vaughan ve
Franklyn-Banton, 2009; Landa ve Kalb, 2012) ve bu tani grubundaki ¢ocuklarin gelecek yasantilarina olumlu
etkileri oldugunu ortaya koymustur (Hart ve More, 2013; MacDonald, Parry-Cruwys, Dupere ve Ahearn,
2014; Pierce, Courchesne, ve Bacon, 2016). Glnimuzde erken tani ve erken midahalenin ¢ocugun
gelisimine katkisi géz 6niinde bulunduruldugunda okul 6ncesi ddnemde goérev alan tim &gretmenlerin ve
uzmanlarin otizm hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalarinin dnemi artmaktadir. Okul &ncesi
ogretmenlerinin otizme yonelik bilgi sahibi olmalar 6gretmenlerin hem sinif icerisinde hem de diger egitim
ortamlarinda 6grenciye karsi kabullenici olmalari basta olmak lizere 6gretimsel uyarlamalar yapmalarinda
da yardimci olacaktir. Bu nedenle bu arastirmada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum
bozuklugu olan cocuklara yonelik bilgilerinin ve tutumlarinin incelenmesi amaglanmistir. Calismanin okul
Oncesi 6gretmen adaylarinin otizm (zerine bilgi diizeylerinin ve tutumlarinin ortaya konulmasina, bunun
sonucunda ne tir dizenlemeler yapilarak desteklenmeleri gerektigi konusunda alan yazina katki
saglayacagi distunulmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu
olan ¢ocuklara yonelik bilgilerinin ve tutumlarinin ne dizeyde oldugu ve bu bilgi ve tutumlarin adaylarin
demografik 6zellikleri ile iliskisi tespit edilecektir.

YONTEM

Bu arastirma betimsel tarama deseninde yirutlilmuistir. Tarama deseninde, bir konuya, olaya iliskin
katihmcilarin gorislerinin, ilgi, beceri, yetenek ve tutum gibi 6zelliklerinin belirlenmesi amaglanmaktadir
(Buyukozturk, Kilig-Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2008).

Calisma grubu

Arastirma, Karadeniz bélgesinde bir devlet tniversitesinde ylritilmastir. Arastirmada ¢alisma grubu olarak
secilen katilimcilar kolay ulasilabilir durum 6rnekleme ydntemi ile belirlenmistir. Kolay ulasilabilir durum
orneklemesi, arastirmaciya hiz ve pratiklik kazandirmasi nedeniyle yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir
durumu se¢gme imkani tanimaktadir (Yildinm ve Simsek, 2008). Bu calismada da bir arastirmacinin okul
oncesi 6gretmenligi son sinif 6grencileri ile birlikte ylrittigi bir dersin sorumlusu olmasi nedeniyle kolay
ulasilabilir drnekleme yontemi tercih edilmistir. Arastirmaya 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar yaryilinda
Okul Oncesi Ogretmenligi Giclincl (n=91, %47.2) ve dérdinci sinif (n= 102, %52.8) dgrencilerinden olusan
174 kadin ve 19 erkek olmak Uizere toplam 193 &grenci katilmistir. Ogretmen adaylarinin yas ortalamalari
21,79 olarak tespit edilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 95'i (%49.2) 6zel egitime iligskin ders
aldigini 88'i (%45.6) ise ders almadigini belirtirken, bu derslerin 6zel egitim (n=63) ve kaynastirma egitimi
(n=26) dersleri oldugu aciklanmistir. Ogretmen adaylarinin 18'inin (%9.3) ailesinde, 50 (%26) dgretmen
adayinin ise yakin gevresinde 6zel gereksinimli birey bulunmaktadir. Ailesinde ve otizmli yakin cevresinde
otizmli birey oldugunu belirten 6gretmen adayi sayisi ise her iki grup icin dort olarak tespit edilmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, Segall (2008) tarafindan gelistirilen “Otizm Kaynastirma Anketi”
kullanilmistir. Ayrica arastirmacilar tarafindan Kisisel Bilgi Formu olusturulmustur. Olgme aracinin Tiirkce'ye
uyarlanmasi ve gecerlik giivenirlik ¢alismasi ise Demir ve Aydin (2012) tarafindan yapilmistir. Segall (2008)
tarafindan gelistirilen 6lgme araci, otizm spektrum bozuklugu olan cocuklara iliskin 6gretmen ve okul
yoneticilerinin tutum, bilgi, deneyim ve var olan uygulamalar degerlendirmektedir. Ol¢me araci,
demografik bilgiler, otizme iliskin bilgi, otizmli cocuklarin kaynastirilmasina iliskin tutum, sinif uygulamalari
ve ankete verilen cevaplar ile ilgili gériisme talebi olmak (izere bes bélimden olusmaktadir. Ogretmen
adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik bilgilerinin elde edilmesi amaciyla kullanilan
“Otizm Spektrum Bozukluguna iliskin Bilgi”, “dogru, yanlis ve bilmiyorum” kategorilerine gére olusturulmus
15 maddelik bir bdlimdir. Bu bdélimde yer alan maddeler otizmin belirtileri, nedenleri ve tedavisine
yonelik ifadeler icermektedir. Ogrencilerin 6lcege verdikleri dogru yanitlarin yiizdesi otizm spektrum
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bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik 6grenci bilgi diizeylerini ortaya koymaktadir. Bilgi formunda bos birakilan
maddeler orijinal halinde oldugu gibi “bilmiyorum” yaniti seklinde kodlanmistir (Segall, 2008).

Segall (2008) tarafindan gelistirilen ankette “Otizmli Cocuklarin Kaynastirilmasina iliskin Tutum” ise 27
madde icermektedir. Bu arastirmada ise 6gretmen adaylari katiimci grubu olusturdugundan Barned, Knapp
ve Pritchett (2011) tarafindan 6gretmen adaylarina uyarlanmig hali kullanilmistir. Olcegin bu uyarlamasinda
yer alan 19 tutum ifadesi, ©6gretmen adaylarinin belirtilen maddelere katilip katilmama durumuna gore
ifadelendirilmis yedi dereceli likert tipi bir 6lcektir. Olcekte yer alan 19 tutum ifadesi, &égretmen adaylarinin
katilip katilmama durumuna gére “yedi (Kesinlikle katiiyorum)” ile “bir (Kesinlikle Katilmiyorum)” arasinda
derecelendirilmistir. Tutum bdlimiinde bazi maddeler ters kodlanarak puanlanmistir. Tutumun toplam
puani, 8 ve 56 puan arasinda degismektedir. Toplam puanin 8 ve 24 puan arasinda olmasi olumlu tutum; 40
ve 56 puan arasi olumsuz tutum; 24 ve 40 arasi ne olumlu ne de olumsuz yani nétr tutum olarak
yorumlanmaktadir. Bu bélimiin ic tutarlik katsayisi .69 olarak belirtilmistir (Segall, 2008). Olcme aracinin
tutum bolimine iliskin uyarlama calismasinda ise temel bilesenler analizine dayali faktér analizi ile
cronbach alfa degerleri hesaplanmistir. Yapilan analiz sonucunda tutum boélimdnin 15 maddeden olusan
iki faktorld bir yaplya sahip oldugu ve toplam varyansin %41.50'sini karsiladigi agiklanmistir. Tim
maddelere dayali olarak dlgegin givenirligi 0.76 olarak hesaplanmistir (Demir ve Aydin, 2012). Bu ¢alismada
ise cronbach alfa guivenirlik katsayisi 0.72 elde edilmistir.

Veri Toplama Siireci ve Analizi

Betimsel tarama arastirmasi olan bu c¢alismada, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin otizm spektrum
bozuklugu olan cocuklara yonelik bilgilerinin ve tutumlarini tespit etmek igin 6gretmen adaylarinin élgme
aracini yanitlamalari istenmistir. Oncelikle 6lcegin uygulama calismasinin yapilabilmesi icin gerekli izin,
Demir ve Aydin‘dan (2012) elektronik posta yoluyla alinmistir. Arastirma verilerinin 2015-2016 egitim-
ogretim yili bahar déoneminde toplanildigi bu ¢alismada ilgili fakllteden de gerekli izinler alindiktan sonra
ogretmen adaylarinin uygun oldugu giin ve saatte gonullilik esasina dayali olarak uygulama yapiimistir.
Ogretmen adaylarina katilimci olmalarina yénelik bilgi arastirmacinin yiiriittigi derste duyurulmustur.
Katilmak isteyen ogretmen adaylari ders sonunda calismanin yapilacagi dersliklere yodnlendirilmistir,
calismaya ders siirecinde yer alan tim 6gretmen adaylar géniilli olarak katilmistir. Olcme araci, 6gretmen
adaylarina otuz kisiden olusan gruplar halinde uygulanmistir. Derslikler, sirali diizende bir yerlesim sekline
sahip oldugu icin her sirada tek katilimci oturmasi saglanmistir. Bu nedenle Ug¢ sinifta (¢ oturumda veri
toplama sireci tamamlanmistir.

Arastirmada katilimcilarin bilgi diizeyleri verilerini analiz etmek icin orijinal halinde oldugu gibi frekans
dagihmi kullanilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin sahip olduklar tutum ve bilgi dizeylerinin, 6gretmen
adaylarinin ozelliklerine gore anlamli bir farklilk olusturup olusturmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz
orneklemler icin t-testi istatistiksel yontemi kullanilmistir.

BULGULAR

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik bilgi ve tutumlarinin
belirlenmesi amaciyla yapilan bu calismada 6gretmen adaylarinin goruslerine iliskin bulgular ve tablolar
halinde bu bélimde sunulmustur.

1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozukluguna iligkin bilgi diizeyleri: Ogretmen
adaylarinin otizme iliskin bilgi duizeylerini degerlendiren 15 maddelik bilgi dizeyi bdlimu incelendiginde
betimsel analiz sonuclari tablo 1'de sunulmustur.
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Tablo 1
Ogretmen adaylarinin otizm spektrum bozukluguna iliskin bilgi diizeyleri

Maddeler Dogru Yanhs  Bilmiyorum
1.Asperger Sendromunun tani kriterleri yiksek islevli otizm ile aynidir. 14 15 164
(%7.3) (%7.8) (%85)
2. Otizm spektrum bozuklugu gelisimsel bozukluktur. 115 44 34
(%59) (%22.8) (%17.6)
3. Otizm spektrum bozuklugunun nedenleri arasinda genetik faktorler 128 22 43
enemli rol oynar. (%663)  (%114)  (%22.3)
4. Otizm spektrum bozuklugu sadece ¢ocukluk déneminde goraldir. 13 150 30
(%6.7)  (%77.7) (%15.5)
5. Davranis terapisi otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklar icin etkili 123 9 61
olmasi beklenen bir miidahale yontemidir. (%63.7) (%4.7) (%31.6)
6. Otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklar birbirlerine ¢ok benzerler. 67 88 38
(%34.7)  (%45.6) (%19.7)
7.Erken miidahale, otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklar icin ayrica bir 15 150 28
yarar saglamaz. (%7.8)  (WTTT)  (%14.5)
8. Otizm spektrum bozuklugu olan bir cocuk igin etkili olan bir miidahale, 26 142 25
ayni taniya sahip baska bir cocuk icin de kesinlikle etkili olacaktir. (%135)  (%73.6) (%13)
9. lilag tedavisi otizm spektrum bozuklugunun temel belirtilerini 59 43 91
hafifletebilir. (%30.6)  (%223)  (%47.2)
10.0tizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarin ¢cogu zihinsel engel 82 45 66
dizeyinde bilissel becerilere sahiptir. (%425)  (%23.3) (%34.2)
11. Otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarin ¢ogunun 6zel yetenekleri 124 18 51
veya ozel becerileri vardir. (%64.2) (%9.3) (%26.4)
12. Cogu vakada otizm spektrum bozuklugunun sebebi bilinmemektedir. 82 34 77
(%42.5)  (%17.6) (%39.9)
13. Otizm spektrum bozuklugundaki temel yetersizlikler; sosyal anlayista 151 8 34
bozulma, dil gelisiminde bozukluk ve duyusal islevlerde bozulmadir. (%78.2) (%4.1) (%17.6)
14. Cok kuglk yaslarda gegirilen travmalar otizm spektrum bozukluguna 74 43 76
yol acabilir (%383)  (%223)  (%39.4)
15.Uygun muidahale ile otizm spektrum bozuklugu olan ¢ogu ¢ocuk bu 53 77 63
bozuklugu "yenecektir”. (%27.5)  (%39.9) (%32.6)

Ogretmen adaylarinin yanitlar incelendiginde, alti maddeye iliskin yanlis bilgiye sahip olduklar tespit
edilmistir. Ancak adaylarin dogru bilgiye sahip olduklar bazi maddeler incelendiginde diger cevap
kategorilerinin timinden daha dustk orana sahip olduklari gérilmektedir. Tablo 1'de yer alan bulgulara
bakildiginda, 6gretmen adaylarinin bazi maddelere iliskin yanlis bilgilere sahip oldugu goérulmektedir. 164
dgretmen adayr “Asperger Sendromunun tani kriterleri Yiksek islevli Otizm ile aynidir.” maddesine
"Bilmiyorum” yaniti vermistir. Ayni maddeyi 15 6gretmen aday! “Yanlis” olarak cevaplamasina ragmen
benzer oranda 14 &gretmen aday ise “Dogru” bilgi olarak yanitlamistir. Ogretmen adaylan “ila¢ tedavisi
otizm spektrum bozuklugunun temel belirtilerini hafifletebilir.” ifadesine 91 6gretmen adayi “Bilmiyorum?”,
59 6gretmen adayi ise yanlis bir bilgi dizeyine sahip olarak “Dogru” olarak cevaplamistir. Bu bulgular
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dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin otizmde ila¢ tedavisinin kullanimina iliskin bilgi sahibi olmadiklar
sonucu ortaya ¢lkmaktadir.

Ogretmen adaylarinin biiyiik bir cogunlugu (n=124) “Otizm Spektrum Bozuklugu olan cocuklarin cogunun
dzel yetenekleri veya 6zel becerileri vardir.” bilgisine sahip olduklan bulgusu elde edilmistir. Ogretmen
adaylari otizmin sebebinin bilinmemesine iliskin dogru bilgiye sahip olmakla birlikte 77 6gretmen adayi da
“Bilmiyorum” yanitini cevaplamistir. Katihmcilarin biyik ¢ogunlugunun (n= 151) madde 13 “Otizm
spektrum bozuklugundaki temel yetersizlikler; sosyal anlayista bozulma, dil gelisiminde bozukluk ve
duyusal islevlerde bozulmadir.” ifadesine iliskin yanlis bilgiye sahip olduklari elde edilmistir. Bu ifadeyi
sadece sekiz 6gretmen adayr dogru olarak yanitlamistir. “Otizm Spektrum Bozukluguna iliskin Bilgi
Dizeyleri” formunun bir diger maddesi “Cok kuglUk yaslarda gecirilen travmalar otizm spektrum
bozukluguna yol acabilir.” ifadesine iliskin yanitlarin ¢ogunlugu "Bilmiyorum” (n=76) ve "Dogru” (n=74)
seceneklerinde tespit edilmistir. Bu ifadeyi dogru yanitlayan 6gretmen adayi sayisi ise 43 olarak elde
edilmistir. Olcekte yer alan “Uygun miidahale ile otizm spektrum bozuklugu olan ¢cogu cocuk bu bozuklugu
"yenecektir” son maddesini 77 6gretmen adayinin dogru maddeyi yanitladigi ancak diger "Dogru” ve
"Bilmiyorum” seceneklerine verilen yanitlar incelendiginde 6gretmen adaylarinin blyik ¢ogunlugunun
yanlis bilgiye sahip oldugu gorilmektedir.

2. Okul o6ncesi ogretmen adaylarinin sahip olduklan degiskenlere gore elde edilen bulgular:
Ogretmen adaylarinin sahip olduklari tutum ve bilgi diizeylerinin, dgretmen adaylarinin ézelliklerine gére
anlamli bir farkhilik olusturup olusturmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklemler igin t-testi, ANOVA
parametrik istatistikler kullanilmistir. Bu analizlerin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigini belirlemek
amaciyla 6ncelikle dagiimin normal dagilip dagiimadigr incelenmistir. Kisi sayilarinin 50'den biyik oldugu
durumlarda Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarinin dikkate alinmasi gerektigi icin, normallik hakkinda karar
vermek amaciyla Kolmogorov-Smirnov (K-S) yéntemi kullaniimistir. Olcme aracinin toplam puan boyutunda
p degeri 0.866 ve a=0.05'den biyik oldugu icin dagim normal dagilima yakin bir dagilim géstermektedir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin “Otizm Kaynastirma Anketi” nde yer alan “Otizm Spektrum Bozukluguna
iliskin Bilgi” ve “Otizmli Cocuklarin Kaynastirimasina iliskin Tutum” boyutlarindan aldiklari toplam puana ait
ortalama ve standart sapma puanlari tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2
Otizm spektrum kaynastirma anketi toplam puan ortalamalart

N X Ss
Otizm spektrum bozukluguna iliskin bilgi 193 6.70 1.77
Otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina iligkin tutum 193 21.38 5.51
Otizm kaynastirma anketi toplam puani 193 28.09 5.59

Tablo 2'de gorildugu uzere 6gretmen adaylarinin “Otizm spektrum bozukluguna iligkin bilgi” puanlarina ait
aritmetik ortalama 6.70, standart sapma 1.77; "Otizmli ¢cocuklarin kaynastiriimasina iliskin tutum” bolimdiine
ait aritmetik ortalama 21.38, standart sapma 5.51 “Otizm kaynastirma anketi” toplam puan ortalamasi ise
28.09, standart sapma 5.59'dur. Tutum boliminin puan araligi géz 6ninde bulunduruldugunda, bu
calismadaki 6gretmen adaylarinin otizmli ¢ocuklarin kaynastiriimasina iliskin olumlu bir tutuma sahip
olduklar tespit edilmistir.

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik tutumlarinin ve bilgi
dizeylerinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadiklarina yoénelik analiz
sonuglari Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3
Sinif diizeyi degiskenine gore elde edilen bulgular
Sinif Diizeyi N X S sd t P
Tutum Dordlnci 102 20.81 5.63 191 1.534 a27
sinif
Uclinci sinif 91 22.02 533
Bilgi Dordlnci 102 6.54 1.74 191 1.291 198
sinif
Uclinci sinif 91 6.87 1.80
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Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin, otizme iliskin bilgi ve tutumlarina iliskin gérisleri sinif dizeyi
degiskenine gore incelendiginde, 6gretmen adaylarinin otizm spektrumlu bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik
tutumlarinin sinif diizeylerine gére anlamli olarak farklilasmadigi tespit edilmistir (t(191)=1.534, p>.05).
Dérdiunct sinif égrencilerin, otizm spektrumlu bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik tutumlarinin (X =20.81)
Uctnct sinif 6grencilere gore (X =22.02) daha disuktr.

Ogretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan cocuklara yénelik bilgi dizeyleri sinif diizeyi
degiskenine gore incelendiginde iki grubun ortalamalari arasindaki farkin anlamlidi icin yapilan t- testi
sonucunda, her iki grup arasinda anlamli bir farklihk tespit edilmemistir (t(191)=1.291, p>.05). Dérdincu
sinif 6grencilerin bilgi dizeyleri (X =6.54) ile Uglinci sinif 6grencilerin bilgi diizeyleri ortalamalari (X =6.87)
birbirine yakin bir dagihm géstermektedir.

Ogretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan cocuklara yénelik tutumlarinin ve bilgi diizeylerinin
otizmli ¢ocuklarla calisma durumu, otizm konusunda egitim alma ve 6zel egitime iliskin ders alma
degiskenlerine gore elde edilen bulgulari tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4
OSB’li cocuklarla ¢calisma, otizm egitimi alma, 6zel egitim dersi alma degiskenlerine gére elde
edilen bulgular

Otizmli Cocuk N X S sd t P
ile Calisma
Tutum  Evet 29 19.91 4.85 187 1.507 134
Hayir 160 21.58 5.61
Bilgi Evet 29 7.31 1.68 187 1.911 .058
Hayir 160 6.63 1.81
Otizm
konusunda
egitim alma
Tutum  Evet 20 18.46 4.20 159 2.481 014
Hayir 141 21.65 5.51
Bilgi Evet 20 6.65 1.30 159 .040 968
Hayir 141 6.66 1.79
Ozel egitim
dersi alma
Tutum  Evet 95 20.96 5.58 181 918 .360
Hayir 88 21.71 5.42
Bilgi Evet 95 6.68 1.86 181 .286 775
Hayir 88 6.76 1.77

Ogretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan cocuklara yénelik tutumlarinin otizmli ¢ocuklarla
calisma durumlarina gore anlamh olarak farkllasmadigi tespit edilmistir (t(187)=1.507, p>.05). Otizmli
cocuklarla daha 6nce calismadigini belirten 6gretmen adaylarinin tutum ortalamalari otizmli cocuklarla
calistigini belirtenlere gore daha ylksektir. Ancak otizmli ¢ocuklarla daha 6nce calismadigini belirten
Oogretmen adaylarinin sayisi, calistigini  belirten &gretmen adaylarina goére daha fazla oldugu da
gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin, otizmli cocuklarla calisma durumlarina gére bilgi diizeyleri
incelendiginde elde edilen bulgular anlamh olarak farklilasmamaktadir (t(187)=1.911, p>.05). Otizmli
cocuklarla daha 6nce calismadigini belirtenlerin bilgi duzeyleri (X=6.63), otizmli cocuklarla ¢alistigini
belirten adaylar (X=7.31) ile yakin dizeyde oldugu ancak kisi sayisi olarak ele alindiginda calismadigini
belirten 6gretmen adaylarinin sayisinin fazla oldugu gorilmektedir.

Tablo 4 incelendiginde okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklara yonelik
tutumlarinin (t(159)=2.481 p<.05) otizm konusunda egitim alma durumlarina gére anlamli olarak
farkhlastigi ancak bilgi dizeyinde bir farkliik olmadigi elde edilmistir (t(159)=.040, p>.05). Otizm
konusunda egitim almadigini belirten katilimcilarin ortalamalar (X= 21.65), egitim almadigini belirten
katimcilarin ise (X=18.46) bulunmustur. Ancak otizm konusunda egitim almadigini belirten 6gretmen aday
sayisinin diger gruptan daha fazla oldugu goérilmektedir.
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TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Okul dncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu ile ilgili bilgi ve tutumlarinin incelendigi bu
calismada elde edilen bulgular ilgili alan yazin ¢ercevesinde tartisiimis ve 6gretmen adaylarinin egitimlerine
yonelik dneriler gelistirilmeye calisiimistir.

Calismadan elde edilen sonuglar incelendiginde ilk olarak, 6gretmen adaylarinin OSB hakkindaki bilgi
diizeylerinin yetersiz ya da sahip olduklar bilgi diizeylerinin yanlis oldugu goérilmektedir. Arastirmada,
ogretmen adaylarinin buyik bir cogunlugu otizmin gelisimsel bir bozukluk oldugunu belirtmistir. Elde
edilen bu bulgu, Rakap, Balikci, Parlak-Rakap ve Kalkan (2016), Sakalli Demirok ve Baglama (2014) ve
Yasar ve Cronin (2014) c¢alismalarinda da tespit edilmistir. Ogretmen adaylarini genel bir bilgiye sahip
oldugu ancak var olan bu bilgi diizeyinin yeterli olmadigi gérilmektedir. Ogretmen adaylarinin, “Asperger
Sendromunun tani kriterleri Yiiksek iglevli Otizm ile aynidir” ve “ilag tedavisi otizm spektrum bozuklugunun
temel semptomlarini hafifletebilir.”  maddelerine iligkin bilmiyorum yanitini kullanmiglardir.  Ogretmen
adaylarinin “Otizm Spektrum Bozuklugu olan cocuklarin cogunun 6zel yetenekleri veya ©zel becerileri
vardir.”, "Otizm spektrum bozuklugundaki temel yetersizlikler; sosyal anlayista bozulma, dil gelisiminde
bozukluk ve duyusal islevlerde bozulmadir.” ve bir diger “Cok kigclk yaslarda gegirilen travmalar otizm
spektrum bozukluguna yol acabilir.” maddelerine iliskin yanhs bilgiye sahip olduklari gérilmektedir. Bu
bulgulara ek olarak katilimcilarin bazi sorulara verdikleri yanitlarin dogru olmasina karsin “bilmiyorum”
seklinde yanitlayan katilimci sayisinin  birbirine yakin olmasi 6gretmen adaylarinin bilgi destegine
gereksinim duyduklarini goéstermesi agisindan 6nemlidir. Sanz-Cervera ve arkadaslarinin (2017) 866
ogretmen adayinin OSB bilgi diizeylerini daha detayli inceledikleri calismalarinda da katilimcilarin kavram
yanilgilarinin ¢cogunlukla OSB'nin kokeni, bazi es tanili hastaliklara sahip olma olasiligiyla ve tanilama
sureciyle iliskili oldugu bulunmustur. Benzer sonug arastirmamiza katilan okul éncesi 6gretmen adaylarinin
OSB ile ilgili kavram yanilgilarinin cogunlukla OSB'nin kdkeniyle, bu ¢ocuklarin sahip olduklari beceriler ve
tedavileriyle ilgili oldugu bulgusuyla értiismektedir. Ogretmen adaylarinin pek cogunun okul &ncesi
donemde kaynastirma ogrencisi olarak siniflarinda yer alabilecek otizm gibi tani tlrlerinden birine sahip
cocuk hakkinda bilgilerinin yetersiz oldugu (Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett, 2011; Er-Sabuncuoglu,
2016; Helps, Newsom-Davis ve Callias 1999; Hendricks, 2008; Gok ve Erbas, 2011; Rakap, Balikci, Parlak-
Rakap ve Kalkan, 2016; Sakalli Demirok ve Baglama, 2014; Segall, 2008; York, von Fraunhofer, Turk, ve
Sedgwick, 1999; Yasar ve Cronin, 2014) sonucu alan yazindaki calismalarla benzerlik gdstermektedir.
Arastirmada, 6gretmen adaylarinin otizmli ¢ocuklarin 6zel bir beceri ya da yetenede sahip olduklari
yonunde yanlis bir bilgiye sahip olduklari elde edilmistir. Rakap, Balikci, Parlak-Rakap ve Kalkan (2016),
arastirmalarinda da 6gretmen adaylarinin sosyoekonomik diizey gibi otizmin nedenlerine iliskin yanlis
bilgiye sahip olduklarini elde etmislerdir.

Bilgi diizeyindeki yetersizlik, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin 6grenimleri stiresince ayri bir uzmanlik

alani olan otizme yonelik ders almamalari ile iliskilendirilebilir. Er-Sabuncuoglu (2016) calismasinda okul
oncesi 6gretmenlerinin otizm konusunda yetersiz bilgiye sahip olmalarini, bir ders déneminde engellilikle
ilgili tim bilgilerin yogun olarak aktarilmasi ile agiklamistir. Benzer sekilde, Yasar ve Cronin (2014)
calismalarinda 6gretmen adaylarinin otizm bilgi dizeylerinin yetersiz olmasini otizmi ele alan bir ders
almamalari ile yorumlamistir. Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett, (2011) okul &ncesi 6gretmen adaylari
ile yurattukleri calismada OSB olan ¢ocuklarin kaynastirmalarina yonelik bilgi diizeylerinin diisiik ya da orta
dizeyde oldugu tespit edilmistir. Ayni zamanda ¢alismada, 6gretmen adaylarinin yarisinin OSB ile dikkat
eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunu ayirt edemedikleri, adaylarin tamaminin otizmi olan ¢ocuklarin buytk
cogunlugunu “Ustiin zekali” oldugunu dasiindikleri sonucu elde edilmistir. Benzer olarak bu ¢alismada da
Oogretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu olan cocuklarin ¢gogunun 6zel yetenekleri veya Ozel
becerileri oldugunu diisindikleri tespit edilmistir.

Ulkemizdeki okul éncesi egitimi lisans programlari incelendiginde, ézel egitim dersinin ¢cogunlukla G¢lincii
sinifta yer aldigi gorilmektedir. Sinif dizeyinde yapilan incelemede de OSB ile ilgili tutumlarin anlamh
olarak farkllasmadigi sonucu elde edilmekle birlikte, mezun olma durumundaki 6grencilerin aksine Gglinci
sinif 6gretmen adaylarinin OSB’li cocuklara yonelik tutumlarinin daha ylksek oldugu bulunmustur. Ayrica
bu iki sinif dizeyindeki 6gretmen adaylarinin bilgi diizeyleri arasinda fark olmadigi sonucu Demir ve
Aydin'in (2012) sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Bunun nedeni okul éncesi 6gretmenligi lisans egitim
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programinda farkl gelisen cocuklara yonelik ¢cok az dersin olmasi ya da bunlarin secmeli dersler arasinda
olmasiyla aciklanabilir. Ayrica sadece 6zel egitim dersi gibi spesifik bir dersten sonra dgrenci tutumlarinin
artmasi ve devam eden yilda dismesi de dersin etkisinin yiksek ancak kisa streli oldugunu gdstermesi
agisindan dnemlidir. Rakap, Balikgl, Parlak-Rakap ve Kalkan, (2016) 6gretmen adaylarinin hizmet dncesinde
otizm gibi diger yetersizlik tirlerine gore daha spesifik 6zellikler iceren bir konuda yeterli bilgi almadiklarini
belirtmektedir. Bu sonuclarda okul dncesinde 6gretmen adaylarina yonelik daha cok sayida 6zel egitim ve
kaynastirma derslerinin, mezuniyet sonrasinda ise hizmet ici egitimler yoluyla 8gretmenlerin siniflarindaki
farkli gelisen ogrencilerine daha olumlu tutumlar gelistirmelerine, bilgilerini ve becerilerini artiracak
calismalarin yiritilmesinin yararli olacagini gostermektedir (Bakkaloglu, Yilmaz, Altun-Kénez, ve Yalgin,
2018; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003).

Arastirmaya katillan 6gretmen adaylarinin otizme yonelik tutumlar incelendiginde, otizmli cocuklarin
kaynastirimasina iliskin olumlu tutuma sahip olduklari elde edilmistir. ilgili alanyazina bakildigina,
ogretmen adaylarinin otizmli ¢ocuklarin ayri egitim ortamlarinda iyi bir egitim alacagi ancak kaynastirma
uygulamasindan yarar saglayabilecekleri bulgusu gorilmektedir (Rakap, Balikgl, Parlak-Rakap ve Kalkan,
2016). Yasar ve Cronin (2014) 6gretmen adaylarinin otizme iliskin bilgi diizeylerini ve otizm farkindaliklarini
inceledikleri calismada 6gretmen adaylarinin otizmli cocuklarin ayri 6zel siniflarda ya da genel siniflarda yer
alabilecedi sonucu elde edilmistir. Ancak genel egitim siniflarina yerlestirme yapildiginda mutlaka destek
verilmesi gerektigi géruist ortaya konmustur.

Ogretmen adaylarinin OSB konusunda egitim alma ve ©zel egitim dersi alma degiskenine gére bilgi
dlzeyleri ve tutumlarinda herhangi bir farklilik tespit edilmemistir. Demir ve Aydin‘in (2012) calismalarinda
da benzer sekilde 6gretmen adaylarinin tutumlari, otizmli ¢ocuklara yonelik egitim alma ve calisma
durumlarina gore farklilasmadigi, buna karsin bilgi diizeyinde 6zel egitime yonelik ders alma durumlarina
gore tutumlarnin farkhlastigi dikkat ¢ekmektedir. Bu arastirmada ise otizmli ¢ocukla calistigini belirten
ogretmen adaylarinin tutum ortalamalarinin distik oldugu, calismadigini belirten 6gretmen adayi gorisu
ile yakin bir ortalamaya sahip oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bu bulgu, OSB'li ¢ocuklarla ¢alisma
konusunda 6gretmen adaylarinin olumsuz bir tutuma sahip oldugunu géstermektedir. Ozel egitim dersi ve
OSB hakkinda egitim alma durumlarinin daha ayrintili bir bicimde incelenmesi dnemli bir gereklilik olarak
disinulebilir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin otizmli ¢ocukla calistiklar stirecte uygulama 6gretmenin
rehberligi irdelenerek ve ayri bir uzmanlik alani olan otizm konusunda hi¢ ders almamalari ya da sinirli ders
almalarinin etkisi ile yorumlanabilir. Alan yazin incelendiginde, OSB ile fazla deneyimi olan &gretmenlerin
bu o6grencilere yonelik olumlu tutuma sahip olma dizeylerinin daha yiksek oldugu belirtilmektedir
(McGregor ve Campbell, 2001).

Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin otizm spektrum bozuklugu ile ilgili bilgi ve tutumlarini irdelemeyi
amaclayan bu ¢alismanin bulgulari incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin OSB hakkindaki bilgi
dizeylerinin yeterli diizeyde olmadigi, otizmli ¢cocukla calisma deneyimi, otizm konusunda ve 6zel egitim
alaninda ders alma degiskenlerinde 6gretmen adaylarini tutumlarinin farklilastigi gérilmektedir. Calismanin
Ozellikle otizm alaninda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin bakis acisiyla bilgiler sunmasi agisindan alan
yazina katki saglayacagi disintlmektedir. Ancak, farkli Gniversitelerdeki okul éncesi 6gretmen adaylarini
kapsamamasi, Orneklem tiri ve veri cesitlemesinin yer almamasi arastirmanin sinirliliklari olarak
gosterilebilir.

GunlUmuzde okul 6ncesi egitimde farkli brans 6gretmenlerinin de cocuklarla calistigini gérmekteyiz ve bu
acidan farkli alanlarda egitim alan 6gretmen adaylarinin da tutum ve bilgi diizeylerinin daha detayl
incelendigi kargilastirmali bir calisma 6neri olarak sunulabilir. Ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda
O0gretmen adaylarinin 6zel egitim alaninda deneyimli uygulama 6gretmenleri ile ¢alismalar saglanabilir.
Elde edilen bulgular kapsaminda, bir devam calismasi olarak doérdiinci sinifta okuyan oOgretmen
adaylarinin alanda calismaya basladiklari birinci ve besinci yillarinda calisma yenilenerek katilimcilarin bilgi
ve tutum alaninda farkliliklari gozlenerek daha dogru bir ihtiya¢ analizi yapilabilir. Boylece, 6gretmenlerin
uygulamada karsilastiklar guglikler ve yetersizliklerden yola ¢ikarak 6gretmenlik programlarindaki ilgili
derslere yonelik dizenlemeler yapilabilir. Daha kapsamli veri toplama yontemleri ve araglariyla 6gretmen
adaylarinin bilgi dizeyleri tespit edilerek ihtiyaca uygun bilgiler ve uygulama &rnekleri sunulabilir. Farkli
Universitelerden veri toplanarak daha biyik bir drneklem grubu ile var olan durum tespit edilebilir. Ayrica
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bu bilgiler kapsaminda lisans programinda yer alan 6zel egitim dersinin icerigi sekillendirilebilir. Ayni
zamanda sadece teorik bilgi ile sinirlandirimayarak uygulama ile desteklenmesi kosulu ile otizm basta
olmak Uzere 6grenme glicligu, Gstlin yetenekliler gibi farkli grenci gruplarina yénelik derslerin agilmasi
saglanmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

School engagement is defined as the student's sense of belonging to school, identification, emotional
connection and interest in the school, and also motivation to learn (Finn, 1993; Kortering & Christenson,
2009; Steinberg, 1996). School engagement has three dimensions as behavioral, emotional and cognitive
engagement (Fredricks et al., 2004; Jimerson, Campos, & Greif, 2003; Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges, &
Hayek, 2006). Behavioral engagement states participation of the student in academic, social and
extracurricular activities. Emotional engagement includes all kinds of positive and negative feelings of
students for teachers, peers and school. Cognitive engagement emphasizes the student's thoughts and
beliefs about himself/herself, his/her school, his/her teachers and other students (Jimerson et al., 2003). In
the conducted researches, it has been found that school attachment is quite related to academic
achievement, motivation, insistence in reaching the goal, decrease in school dropout (Archambault, Janosz,
Morizot, & Pagani, 2009; Kuh et al., 2006; Law, 2007; Stoeber, Childs, Hayward, & Feast, 2011 ). Hu and Kuh
(2002) stated that school engagement during university education was the most important factor for the
personal and academic development of students. Since the lack of school engagement may affect
students' achievement levels and their well-being with their future work, it is important to examine it in
terms of higher education institutions (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma, & Bakker, 2002).

Purpose

Since there is no Turkish scale to determine the school engagement of university students, in this research
it was aimed to gain a valid and reliable measurement tool which can be used in the local studies by
adapting the University Student Engagement Inventory to Turkish language and culture.

Method

Turkish version of USEl was administrated to a total of 246 university students from different universities
located in various cities in Turkey. 136 of the students are girls (55,3%) and 110 of the students are boys
(44,7%). 60 of the participants (24.5%) are in the first grade, 86 of the participants (35.1%) are in the second
grade, 60 of the participants (24.5%) are in the third grade and 39 of the participants (15.9%) are in the
fourth grade. The data was collected during the spring semester of 2016-2017 academic year. The
“University Student Engagement Inventory-USEI" developed by Maroco, Maroco, Campos and Fredricks
(2016) was used as the data collection tool in this research. The scale consists of 15 items totally. The items
have a rating of 5 Likert types (1 = Never, 2 = Sometimes, 3 = Most of the time, 4 = Frequently 5 =
Always). There are three dimensions of the scale; behavioral engagement, emotional engagement and
cognitive engagement, which are based on the literature. The lowest score that can be taken from the scale
is 15 and the highest score is 75. While the low scores of the scale indicate that the levels of university
students’ school engagement are low, the high scores indicate that their school engagement levels are
high. Primarily the USEI was translated into Turkish by three English language experts. After a meeting with
four field specialist and a Turkish language specialist, the scales were examined and the final shape of the
Turkish form of the scale was given. The scale was re-translated into English by three specialist who were
different from the specialists translated the scale into English before. Thus, suitability of the scale to Turkish
language has tried to ensure. Then, the original form and the final form translated from Turkish into English
were compared and the two forms overlapped each other.

Findings

In the study of adaptation of the University Student Engagement Inventory into Turkish culture, for
evidence of validity, DFA and correlations between dimensions, as for evidence of reliability, Cronbach's
alpha coefficient and corrected item-total correlations were analyzed. Confirmatory factor analysis
approved that the Turkish version of USEI has three factors which are behavioral engagement, emotional
engagement and cognitive engagement. As a result of analyzes goodness of fit indexes of the scale that
consists of three factors are: X2= 206.36, df = 86, X2/df = 2,40; AGF| =.86; GFI =.90; NFI =.89; CFl =.93; IFI
=.93; SRMR =.06; RMR =.07 ve RMSEA =.076. In addition, the correlation analysis showed that the three
factors have significantly positive correlations between each other. The Cronbach alpha value of the
University Student Engagement Inventory was calculated as .82, the Cronbach alpha value of behavioral
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engagement, emotional engagement and cognitive engagement sub-dimensions of the scale were
calculated sequentially as .66, .68 and .78. Although the overall reliability of the scale and cognitive
engagement dimension were high, behavioral and cognitive engagement dimensions had lower reliability
measure. The reason might be related to the number of items and each dimensions had 5 items. The
Cronbach alpha value is the most commonly used reliability statistic, but when the number of items is
fewer than ten, it may take lower values (Pallant, 2007, p. 95). For this reason, in this study mean inter-item
correlations were also calculated by considering the number of items in the dimension of behavioral
engagement and affective engagement. Mean inter-item correlations between .2 and 4, indicates that the
scale is reliable (Briggs & Cheek, 1986). The mean inter-item correlation value for behavioral engagement
and affective engagement dimensions were respectively .28 and .30, which is inacceptable range for
reliability. The corrected item-total correlations ranged 0.31 to 0.59. These values showed that the Turkish
version of USEl indicated a satisfactory fit to the Turkish culture.

Discussion & Conclusion

In this study, it was aimed to adapt the University Student Engagement Inventory developed by Maroco,
Maroco, Campos and Fredricks (2016) to Turkish culture and the evidence of reliability and validity for the
use of scale in Turkish culture is presented. As a result of analyzes, it was seen that the three-factor
structure of the scale was also confirmed in the Turkish culture. Therefore, it is possible to say that the scale
is a valid and reliable data collection tool that can be used in future researches. This scale whose reliability
and validity was tested in the context of Turkish language and culture may help researchers to study the
engagement levels of university students, and will be useful for in-depth analysis of variables affecting
school engagement in university students.
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Oz

Bu arastirmada (niversite 6grencilerinin okul bagliligina iliskin alguarint 6l¢mek icin

Maroco, Maroco, Campos ve Fredricks (2016) tarafindan gelistirilen “Universite

Ogrencilerinin Okul Bagliligt Olcedi’nin gecerlik ve giivenirlik calismastnin yapiarak | inéni Universitesi

Tiirk kdiltiiriine uyarlanmast amaglanmustur. Bu dogrultuda, 2016-2017 egitim-6gretim | Egitim Fakdltesi Dergisi
ytlimn - bahar déneminde cesitli  lniversitelerde &grenim gérmekte olan 246 | Cilt 20, Sayi 2, 2019
6grenciden elde edilen veriler analiz edilmistir. Davranissal baglilik, duyussal baglilik | ss. 507-520

ve bilissel baglilik olmak lizere U¢ boyuttan olusan 6lcek 15 maddelik besli likert | DOI: 10.17679/inuefd.457919
tipinde bir 6lcme aracdir. Olcedin gecerlik calismast kapsaminda orijinal Slcek

gelistirme calismasinda elde edilen faktér yapist dogrulayict faktér analizi (DFA) ile

test edilmis boyutlar arast korelasyon analizleri yapumustir. Olgegin giivenirlik | Makale tiiri:
calismasinda Cronbach alfa giivenirlik katsayist kestirilmis ve madde-toplam puan | Arastirma makalesi
korelasyonlart incelenmistir. Olcedin ii¢c boyutlu yapisina iliskin elde edilen uyum

indeksleri, orijinal calismadaki lg¢ boyutlu yapiyt destekler niteliktedir. Bu boyutlar

davranissal baglilik, duyussal baglilik ve bilissel baglilik olarak adlandurmustir. Ayrica

6lcegin tamamuna iliskin Cronbach Alfa degerinin .82 oldugu belirlenmistir. Yapilan

analizler sonucunda Tiirkgeye uyarlanan o6lcegin, (niversite 6grencilerinin okula

bagliliklarint 6lcmek icin gecerli ve giivenilir bir 6lcme aract oldugu tespit edilmistir.
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GiRiS

Kalkinmada 6nemli bir roli olan egitimin etkili bir sekilde gerceklestiriimesi icin pek ¢ok girisimde
bulunulmaktadir. Bu girisimlerden ulusal diizeyde olanlardan bazilari egitime ayrilan bltcenin artirilmasi,
egitim sisteminin gelistirilmesine yonelik bilimsel arastirmalar ve yasal duzenlemeler yapilmasidir. Bunun
yaninda bireysel diizeyde birtakim &nlemlerin alinmasi da egitimin etkililiginde 6nem tasimaktadir. Okul
oncesinden yiiksekdgretime kadar her kademede &grencilerin okul baglihginin saglanmasi da bu énlemler
arasinda sayilabilir. Bu baglamda o&zellikle Universite 6grencilerinin okul bagliigi, son dénemlerde
glindemde olan yiiksekdgretimde kalite glivencesi gostergelerinden birisi oldugundan (Coates 2005) dogru
bir sekilde olcllebilmesi ve ortaya cikan sonuglar dogrultusunda gerekli adimlarin atilabilmesi bakimindan
incelenmeye deder bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bunun yaninda yurticinde Universite
ogrencilerinin okul baglligi ile benzer konularda yapilan calismalarda Gniversite 6grencilerinin okullarinda
tam anlamiyla pozitif bir okul iklimi oldugunu distinmedikleri (Celik, Terzi ve Gultekin, 2017) ve okullarina
yabancilastiklarina (Simsek ve Atas-Akdemir, 2015) dair elde edilen bulgular 6grencilerin okul baghhklarinin
da sorgulanmasi disiincesini tetiklemektedir. Bu nedenle bu arastirmada Maroco, Maroco, Campos ve
Fredricks (2016) tarafindan gelistirilen “Universite Ogrencilerinin Okul Bagliigi Olcedi'nin adapte edilmesi
amaglanmistir.

Okul bagliigr 6grencinin  kendisini okula ait hissetmesi, kendisini okulla 6zdeglestirmesi olarak
tanimlanirken (Finn, 1993; Kortering ve Christenson, 2009), Steinberg (1996) okul baglhgini 6grencilerin
okulla olan duygusal baghligi, okula karsi ilgisi ve 8grenmeye dair motivasyonu olarak ifade etmistir. Okula
baglilik derslere devam etmek, gerekli calismalar yapmak, 6gretmenlerin talimatlarina uymak gibi rutin
okul etkinliklerine 6grencilerin katiim gostermeye istekli olmasina isaret eder (Chapman, 2003; Nystrand ve
Gamoran, 1992, s. 14). Okula baglilik, égrencilerin okul ¢alismalarina gosterdikleri ilgi, 6nem, gayret gibi
psikolojik sireglerin bir bilesimi olarak tanimlanmistir. Bu tanimdan yola cikildiginda baglilik, 6grenme
strecinde hem duyussal hem de davranissal katilima vurgu yapmaktadir (Marks, 2000). Okul baghhgina
sahip 6grenciler bir yandan arkadaslarina ve 6gretmenlerine karsi olumlu duygular beslerken diger yandan
da okuldaki sosyal aktivitelere katilma, okul kurallarina uyma, derslere ilgi gdsterme gibi olumlu davranis
Ozellikleri gosterirler (Cueto, Guerrero, Sugimaru ve Zevallos, 2010). Newmann (1992, s. 2-3), okula baghhk
duyan 6grencinin, 6grenmeye karsi ‘psikolojik bir yatinrm’ yaptigini ifade etmistir. Baska bir deyisle bu
ogrenciler 6grenmek icin i¢csel motivasyonu yiiksek olan, sadece iyi bir not almak icin degil 6grenmeyi
sevdigi icin daha fazlasi ¢caba sarf eden bireylerdir.

Baglanma kuraminin dncllerinden Bowlby (1973) cocuk ve ebeveynleri arasinda kurulan duygusal bagin,
cocugun bilissel, duyussal ve sosyal gelisimini yasam boyu etkiledigini belirtmistir. Bowlby'e (1988) gdre
ebeveynlerle kurulan bu iliski cocukluk dénemiyle sinirli kalmamakta, hem ergenlik hem de yetiskinlik
déneminde kurulan iliskileri de etkilemektedir. Hirschi'nin (1969) bu iliskileri ve 6grencilerin okula karsi
isteksiz tavirlarini veya normal disi davranislarini, ebeveynlerin 6tesinde gruplara, topluma ve okul gibi
kurumlara dogru genisleterek agiklamaya calistigi sosyal kontrol teorisine goére o6grenciler, icinde
bulunduklari toplumla bir bag kuramadiginda baska bir deyisle sosyal bag kurulamadiginda, olagan dis
davranmaya yonelebilmektedir. Okula baglihgr aciklamak icin sosyal kontrol teorisinden yararlanan Hirschi
(1969) kendilerini okula bagli hisseden ergenlerin daha az riskli davraniglar sergilediklerini, bunun sebebinin
de ogrencilerin toplumun beklentilerini karsilamak, ©6gretmenleri ve akranlariyla iyi iligkiler kurmak
istemeleri oldugunu belirtmistir. Bireylerin toplumsal kurumlarla olan bagliigi olumsuz davraniglar
sergilemelerini engellemekte, toplumsal kurallara uygun hareket etmelerine yardimci olmaktadir. Sosyal
kontrol teorisine gore toplum ile birey arasindaki sosyal bagin olusmasi dort ana unsura dayanir (Hirschi,
1969, s.16). Bu unsurlar aileye, arkadaslara ve 6gretmenlere baghhk (attachment), egitsel ve mesleki taahhit
(commitment), sosyal acidan deger verilen basari ve statli hedeflerine ulasmak icin gerekli olan aktivitelere
katilma (involvement), toplumun ahlaki degerlerinin ya da geleneksel normlarin gerekli olduguna dair inang
(belief) olarak ifade edilmistir. Ogrenciler ailede rol model olarak aldiklari ve énem verdikleri kisiler olan
ebeveynleri, okulda ise ogretmenleri ile kurduklar baglar araciligiyla karsisindaki kisinin kendileri
hakkindaki duygu ve dustincelerini dikkate alarak davranacak, toplumda var olan degerler sistemine aykiri
davranislar sergilemekten kacinacaktir. Ogrencilerin okul ortaminda égretmenleri ile giicli baglar kurmasi,
iyi bir meslege sahip olmak icin egitimi degerli bir yatinm olarak gérmelerine, amaglarina ulasmak icin caba
harcamalarina diger bir ifade ile okula karsi bir taahhit gelistirmelerine neden olur. Bu taahhit 6grencilerin
okullarina karsi bir sorumluluk duygusu tasimalarina, sorumluluklarini yerine getirmek icin riskli veya sapkin
davranislardan kaginmalarina, kurallara uygun davranmalarina yardimci olur.

Bireyin dlslnceleri, degerleri, inanclari ve tutumlarinin bir butinind ifade eden (Bilgin, 2017) ve 6z
belirleme kuramina motivasyonel bir cerceve sunan kendilik sistemi modeli (self-system model) ise (Deci ve
Ryan, 2000; Skinner, Kindermann, Connell ve Wellborn, 2009) okul baghhg, problemli 6grenci davranisi ve
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okul terki strecini farkli bir acidan anlamlandirmaya calismistir (Wang ve Fredricks, 2014). Ergenlerin
davranissal, duyussal ve biligsel olarak okulla ne derece ilgili olduklarini ortaya koyan ben sistemi modeli,
ogrencilerin okuldaki zorluklarla ve engellerle basa ¢ikma, zorlu akademik gérevlerin Gstesinden gelebilme
kapasitelerinin sekillendiriimesinde motivasyonel bir baglam olusturan okul baghliginin dnemini vurgular
(Skinner ve Pitzer, 2012). Bu modele goére bireylerin 6zerklik, yeterlik, aidiyet olmak Uzere Ug¢ temel
motivasyonel gereksinimi vardir. Okul égrencilerin bu ¢ temel ihtiyacina cevap verecek firsatlar sunabilirse,
ogrencilerin okula baghhk duzeyleri daha yiksek olacaktir. Sinif ortaminda 6gretmenlerin ve akranlarin
destekleyici ve dnemseyici tutumuyla karsilasan dgrencilerin aidiyet duygusu olusmaya baslayacak, se¢me
haklarinin oldugunu bildiklerinde ve dissal faktorler yerine icsel faktorlerle motive olduklarinda 6zerklik
ihtiyaclari karsilanacak, belirlemis olduklari hedeflerine ulasmayi basaracaklarini hissettiklerinde yeterlik
duygusuyla tanisacaklardir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Tam tersine okulu ilgisiz, zorlayici,
adaletsiz olarak goren 6grenciler okuldan soguyacak ve okullarina karsi iyi duygular beslemeyecektir
(Skinner ve digerleri, 2009). Bir baska deyisle, okul baglilig, bireysel faktorler ile okulla iliskili faktorler
arasindaki olumlu etkilesimle evrimlesecektir (Wang ve Fredricks, 2014).

Okul baglihiginin davranissal, duyussal, bilissel baghlik olmak lzere U¢ boyutu bulunmaktadir (Fredricks ve
digerleri, 2004; Jimerson, Campos ve Greif, 2003; Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges ve Hayek, 2006). Davranigsal
baglilik 6grencinin akademik, sosyal ve ders disi etkinliklere katilimi ifade ederken, duyussal baglilik ise
ogrencinin 6gretmenlerine, akranlarina ve okuluna yoénelik olumlu ve olumsuz her tirli duygusunu
kapsamakta, bilissel bagliik 6grencinin kendisine, okuluna, 6gretmenlerine ve diger 6grencilere iliskin
dislince ve inancglarina vurgu yapmaktadir (Jimerson ve digerleri, 2003). Lippman ve Rivers (2008)
davranissal baglihgin 6grencilerin kurallara uymasi, verilen goérevleri yerine getirmesi, sinifta 8gretmenini
dikkatli bir sekilde dinlemesi ile iligkili oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde FitzSimons (2006) da davranissal
baglligi kurallara uyma, sosyal aktivitelere katilma, akademik gorevleri yerine getirme, derse katilma olarak
ifade etmistir. Duyussal baglilik okulu tanimlama anlamina gelmekte ve 6grencinin okulla ilgili tepkilerini
icermekle birlikte (Wang ve Holcombe, 2010), Lippman ve Rivers'a (2008) gore, 6grencilerin okulda
olmaktan memnun olmasi, okulla ilgili gorevlerini yerine getirmekten heyecan duymasi ya da okulda
sikilmasi gibi durumlarla da iliskilidir. Finlay'e (2006) gore bilissel baghlik verilen gorevleri en iyi bicimde
yerine getirmeye calisma, 6grenmeye yatirnm yapma, zor beceriler ve karmasik isler karsisindaki isteklilik,
cok siki ders calisma ve zihinsel olarak gli¢ sarf etme davranislarini kapsamaktadir. Wang ve Holcombe'a
(2010) gore ise bilissel baghlik 6grencilerin 6grenmeye yonelik 6z dizenleyici stratejilerini kullanmasi
anlamina gelmektedir. Fredricks, Blumenfeld ve Paris (2004) bilissel bagliligi, 6grencilerin karmasik fikirleri
kavrayabilmeleri ve zor becerilerde ustalik kazanabilmeleri icin gerekli cabayi ortaya koyma konusunda
gosterdikleri isteklilik ve bu konuda yaptiklar yatinm olarak tanimlamistir. Duygusal baglik boyutu
ogretmenlerin talimatlarina, sinif arkadaslarina ve okula yonelik olumlu ve olumsuz tepkileri, kendini okula
ait hissetme konusundaki algilar ve egitimin degerine iliskin inanclari yansitirken, davranissal baghlik ise,
ogrencilerin sinif gorevlerine katilimi, davranislari ve okulla ilgili ders disi etkinliklere katimini ifade
etmektedir.

Alanyazinda okul baglihg tizerine yirGtilmus olan ¢calismalarin biyik bir bolimi akademik basari, 6grenci
tukenmisligi, okul terkleri, 6grenci memnuniyeti, iyi olus, 6grencilerde siddet egilimi ve zararli aliskanhklar
iligkisi Gzerine odaklanmistir (Archambault, Janosz, Morizot ve Pagani, 2009; Caraway, Tucker, Reinke ve
Hall; 2003; McNeely ve Faci, 2004; Skinner, Furrer, Marchand ve Kindermann, 2008; Yilmaz-Ozelci ve
Eliusuk-Bulbdl, 2018). Bu calismalarda okula yiksek dizeyde baglilik duyan &grencilerin okul terki,
devamsizlik gibi davraniglar gostermelerinin daha az olasi oldugu, okul baglihginin madde kullanimi, ergen
hamileligi, intihar egilimi, siddet gibi ergen risk davraniglarinin gorilme sikhigini azalttigi belirtilmistir.

Bu konuda yapilan farkli arastirmalarda, okula yiksek dizeyde baghlik duyan ogrencilerin akademik
basarilarinin da yiksek oldugu (Law, 2007), daha iyi akademik performans sergileyebildikleri, egitim
hedeflerini elde etmede daha israrci olabildikleri belirtilmistir (Kuh ve digerleri, 2006). Baglilik, 6grencilerin
calismalarina olan tutku ve motivasyonunu da etkilemektedir (Stoeber, Childs, Hayward ve Feast, 2011). Hu
ve Kuh (2002) ise Universite egitimi stresince okula baghligin 6grencilerin kisisel ve akademik gelisimleri
icin en 6nemli faktér oldugunu ifade etmistir. Universite 6grencilerinin okula bagh olmama durumu,
ogrencilerin basari diizeylerini ve gelecekteki isleriyle ilgili iyi olus durumlarini etkileyebilecegdi i¢in konunun
ylksekogretim kurumlari agisindan incelenmesi 6nemli gérilmektedir (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma
ve Bakker, 2002). Ogrenci baghligi, tniversiteler baglaminda yaygin olarak Gzerinde durulan bir konudur.
Egitim kurumlari ve arastirmacilara goére 6grenci baghhgi, 6grencinin basarisini ve deneyimini arttirmak icin
onemli bir 6n kosul olarak gorulirken, politika yapicilara gore ise kurumsal basarinin bir géstergesi olarak
degerlendirilmektedir. Bu durum, 6grenci baghliginin Gniversiteler agisindan énemini ortaya koymaktadir
(Baron ve Corbin, 2012). Bu kapsamda Krause ve Coates (2008) Universite birinci sinif 6grencilerine yonelik
59 maddeden olusan bir baglihk o6lcegi gelistirmistir. Maroco, Maroco, Campos ve Fredricks (2016) ise
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“Universite Ogrencilerinin Okul Baglligi Olcegi- UOOBO”nde (The University Student Engagement
Inventory-USEI) Universite 6grencilerinin okul baglihgini élcebilecek bir arag ortaya koymustur. Tirkiye'deki
alanyazin incelendiginde ise Universite &grencilerinin okul baglhgini &lcen bir o6lcme aracina
rastlanmamistir. Yapilan calismalarda ¢ogunlukla ilkdgretim ve ortadgretim cagindaki ¢ocuklarin okul
bagliigini tespit etmeye yonelik dlceklerin kullanildigr gérulmistir (Bilge, Tuzgdl-Dost ve Cetin, 2014;
Onen, 2014; Ozdemir, 2017; Saglam ve Ikiz, 2017). Turkiye'de yiksekégretim seviyesinde okul baghligini
olcmeye yonelik, glincel, glvenilir ve gegerli bir 6lgme aracina gereksinim oldugu goértsiinden hareketle,
Universite 6grencilerinin okul bagliigini 6lgmek amaciyla yakin zamanda gelistirilen ve farkli kilturlere
uyarlamasi yeni yapilmaya baslanan bu dlcegin Tirk kiltiriine uyarlamasinin, alanyazindaki dnemli bir
boslugu dolduracagi ve cesitli disiplinlerde arastirmalar yiritmekte olan pek ¢ok arastirmaci tarafindan
kullanacagi distnilmektedir. Bu baglamda bu arastirmada hem madde sayisinin daha az olmasi hem de
tim kademelerdeki tniversite 6grencilerine hitap etmesi nedeniyle Universite 6grencilerinin okul baghligina
iliskin algilarini 8lcen “Universite Ogrencilerinin Okul Baghligi Olcedi-UOOBO"nin gecerlik ve givenirlik
calismasinin yapilarak Tirk kiltiriine uyarlanmasi amaglanmistir.

YONTEM
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim doneminin bahar yariyilinda Mersin, Aksaray ve
Nevsehir Universite'lerinde &grenim géren 263 dgrenci olusturmaktadir. Katiimci sayisi faktér analizinin
dogru sonuglar vermesi agisindan énemlidir. Kline'a (2005) goére, katiimci sayisinin madde sayisinin 10 kati
olmasi, bu sayinin 200'den az olmamasi gerekir. Child (2006) ise madde sayisinin 5 katinin faktor analizi
tekniginin kullaniimasi igin 6érneklem blydkligu olgutinin karsilanmasi icin yeterli oldugunu ifade etmistir.
Bu dogrultuda calisma grubunun belirlenen olcltleri sagladigi soylenebilir. Ancak bilgisayar ortamina
aktarilan verilerde eksik veya hatali veri girisi olup olmadidi kontrol edildiginde bazi 6grencilerin dlcegin
tamamina cevap veremedigi gozlenmis ve 10 katilimci arastirma kapsaminin disinda birakilmistir.
Dolayisiyla, 6lcege iliskin ilk analizler 253 katihmci Uzerinden toplanan veriler Uzerinden yapilmistir.
Universite Ogrencilerinin Okul Baglligi Olcegi icin hesaplanan toplam puanlar (izerinden tek degiskenli
aykiri degerleri saptamak igin standardize edilmis z degerleri incelenmistir. -4'Un altinda ve +4'ln (zerinde
herhangi bir degere rastlanmadidi icin veride tek degiskenli u¢ deder bulunmadigi sonucuna ulasiimistir
(Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2006). Veri setindeki ¢cok degiskenli u¢ degerlerin belirlenmesi igin
ise Mahalanobis uzaklik degerlerine bakilmis ve .001 anlamlilik dizeyinde 7 adet u¢ deger bulundugu
sonucuna ulasilmistir. Bu verilerin veri setinden ¢ikarilmasiyla birlikte nihai analizler 246 6grenci Uzerinden
yapilmistir. Calisma grubunda yer alan 6grenciler miihendislik (%35,3), egitim (%47,1), fen-edebiyat (%16,1)
ve hemsirelik (%1,6) fakiltelerinde 6grenim gormektedir. Katilimcilarin yaslar 18-39 yas araliginda
degismektedir. Katilimcilarin 136'si (% 55,3) kadin ve 110'u (% 44,7) erkektir. Katiimcilarin 60"1 (% 24,5)
birinci sinifta, 86's1 (% 35,1) ikinci sinifta, 60" (% 24,5) G¢lincl sinifta 39'u (% 15,9) dérdiinci siniftadir.

Veri Toplama Araci

Universite Ogrencilerinin Okul Bagliig: Olcegi- UOOBO (University Student Engagement Inventory-
USEI)

Maroco, Maroco, Campos ve Fredricks (2016) tarafindan gelistirilen “Universite Ogrencilerinin Okul Baglihg
Olcegi” (University Student Engagement Inventory) Universite &grencilerinin okul bagliigi dizeylerini
olcmek amaciyla gelistirilmis 6z bildirim tarzi bir Slcektir. Gelistirildigi kultirdeki Gniversite 6grencilerine
(Costa, Araljo ve Almeida, 2014) uygulanan, ayni zamanda Amerika'daki 6grencilerle yuritllen bir
arastirmada (Maltby, Day, Hall ve Chivers, 2017) da kullanilan 6lgek, 1 = “Higbir Zaman”, 2 = “Bazen”, 3 =
"Cogu Zaman”, 4 = "Siklikla", 5 = “"Her Zaman" seklinde degerler alan 5 dereceli Likert tipi bir 6lcektir. 15
maddeden olusan 6lcek, t¢ faktdrden olusmaktadir. Orijinal dlcegin gelistirilmesi stirecinde literatiire dayali
olarak davranigsal baglilik (behavioural engagement), duyussal baglilik (emotional engagement) ve bilissel
baglilik (cognitive engagement) alt boyutlarini 6lgmeyi hedefleyen 32 maddelik madde havuzu
olusturulmustur. Olcekte ters kodlu bir adet madde bulunmaktadir. Ters kodlanan madde “Bu okulda
kendimi ¢ok da basarili hissetmiyorum”dur. Bu madde havuzu ilk olarak 313 kisilik bir calisma grubuna
uygulanmistir. Yapilan bu pilot calisma sirasinda elde edilen verilerle lcegin kapsam ve yapi gegerlikleri
test edilmis ve dlcegin 15 maddelik nihai sekli verilmistir. Gegerlik ve guivenirlik kanitlarini test etmek icin ise
296 Universite 6grencisine ikinci bir uygulama yapilmistir. Bdylece arastirma kapsaminda 609 uUniversite
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ogrencisinden elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin %65'i kadin ve %35'i
erkektir. Ogrencilerin %70'i devlet, %30'u ise vakif Gniversitesine gitmektedir. Ogrenciler sosyal bilimler
(%51), saglik bilimleri (%26) ve mihendislik (%23) fakiltelerinde 6grenim gérmektedir.

Her bir faktére ait Cronbach Alfa guvenirlik katsayi degerleri davranissal, duyussal ve bilissel baghlik
boyutlar icin sirasiyla .74, .88, ve .82 olarak hesaplanmistir. Olcegin tiimiine ait Cronbach Alfa giivenirlik
katsayisi ise .88'dir. Olcek gelistirme calismasi kapsaminda yapilan dogrulayici faktér analizi sonucunda
uyum iyiligi degerlerinin X2/sd orani icin 2.26, CFl igin .97, TLI icin .97 ve RMSEA igin .06 oldugu
gorulmustur. Ayrica boyutlar arasi korelasyon degerleri 0,41 ile 0,64 arasinda elde edilmistir (Maroco ve
digerleri, 2016). Universite Ogrencilerinin Okul Bagliigi Olceginden alinabilecek en disiik puan 15, en
ylksek puan 75'tir. Katiimcilarin dlgekten disik puan almasi okul baglihgr dizeylerinin disik olduguna
isaret ederken, yliksek puan almasi ise okul baghligi diizeylerinin yiiksek oldugunu géstermektedir. Ozgiin
Olcegin yanitlanmasi dgrencilerin 5-10 dakikasini almaktadir.

Uyarlama Siireci

Olcegin ceviri calismalarinin gerceklestirilebilmesi icin dncelikle lcedi gelistiren arastirmacilardan izin
alinmistir. izin alindiktan sonra élcedin ingilizceden Tiirkceye cevrilmesi (¢ ingilizce dil uzmani tarafindan
yapilmistir. Sonra biri rehberlik ve psikolojik danismanlik, Gcl egitim yonetimi alaninda olmak tzere dort
alan uzmani ve bir Tlrkce dil uzmaninin katilim gosterdigi bir toplantida &lcekler incelenerek dlcegin
Tirkce formuna son sekli verilmistir. Olcegi ingilizceden Tiirkceye ceviren uzmanlardan fakli olan (¢ dil
uzmani tarafindan élcek yeniden ingilizceye cevrilmistir. Orijinal ingilizce form ile Tiirkceden ingilizceye
cevrilen formdaki maddeler anlam esdegerligi bakimindan karsilastinlmistir. Olceklerin karsilastirmasi, ikisi
ingilizce dil uzmani, biri rehberlik ve psikolojik danismanlik, digeri ise egitim ydnetimi uzmani olmak iizere
dért farkli akademisyene yaptirilmis ve dlcedin orijinal formu ile Tiirkceden ingilizceye cevirisi yapilan nihai
form arasinda bir farklilik olmadigi goristine varilmistir. Daha sonraki asamada olusturulan Tirkce form 20
lisanslstl 6grenciye de uygulanarak anlasiimayan ifadeleri belirlemeleri istenmistir. Uygulama sonucunda
ogrencilerin anlasilir olmadigini diistindtiga ifade tespit edilmemistir. Uzman gorisleri ve uygulama sonrasi
elde edilen bulgular sonrasinda ceviri agisindan bir uyumsuzlugun olmadigr goérilmustdir.

Verilerin Analizi

Olcekten elde edilen puanlarin dagiliminin normalliginin incelenmesi amaciyla, her bir boyut icin basiklik ve
carpiklik degerleri hesaplanmis, carpiklik katsayilarinin -.400 ile .032 arasinda, basiklik katsayilarinin ise -.267
ile -.061 arasinda degistigi gorilmustir. Basiklik ve carpiklik degerinin -1 ile +1 arasinda olmasi nedeniyle
normallik varsayiminin saglandigi gorilmustir (George ve Mallery, 2001; Leech, Barrett ve Morgan, 2011).
Veri setinde ¢oklu baglanti problemi olup olmadigini belirlemek icin tolerans degerleri, varyans siskinlik
faktori ve kosul indeksleri incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda tolerans degerlerinin .10'dan buyik,
VIF degerlerinin 10°dan kigiik ve kosul indekslerinin 30°dan kiictik oldugu gozlenmistir. Elde edilen bulgular
¢oklu baglanti sorunu olmadigini géstermistir (Kline, 2005; Tabachnick ve Fidell, 2007).

Orijinal kilturdeki yapinin dogrulanip dogrulanmadigini belirlemek icin birinci diizey Dogrulayici Faktor
Analizi (DFA) yapilmis ve boyutlar arasi korelasyonlar Pearson korelasyon katsayisi ile hesaplanmistir. Kline
(2005) ve Nunnally (1978) faktor analizinde 6rneklem sayisinin madde sayisinin 10 kati olmasinin yeterli
oldugunu ifade etmislerdir. Bu calisma 246 katilimcidan olusan bir calisma grubu ile ydrittlmastar.
Guvenirlik kaniti olarak ise Cronbach alfa katsayisi hesaplanmis ve madde-toplam puan korelasyonlarina
bakilmistir.

BULGULAR

Bu boélimde Universite Ogrencilerinin Okul Baglihgi Olcegi'nin Tirk kiltiirine uyarlama calismasinda
gegerlik kaniti olarak elde edilen DFA, boyutlar arasi korelasyon ve guvenirlik kaniti olarak elde edilen
Cronbach alfa katsayisi ve madde-toplam puan korelasyonlarina iliskin bulgulara yer verilmistir. Olcegin
orijinal formuna ait faktor yapisinin Turk kiltiriinde gecerli olup olmadigini tespit etmek icin birinci diizey
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilimistir. Farkl dillere ve kiltiirel 6zelliklere sahip calisma gruplarina
yonelik hazirlanan veri toplama araglarinin yapilarinin, diger c¢alisma gruplarinda da korunup
korunmadiginin  belirlenmesinde kuramsal temelli bir gecerlik belirleme yaklasimi sunan DFA
kullaniimaktadir. DFA’'da 6lcek maddelerinin, alanyazina bagli olarak belirlenmis belirli faktorler tzerinde
agirlikli bir sekilde bulunduguna yoénelik bir hipotez sinanirken, agimlayici faktor analizinde (AFA) herhangi
bir 6n kabul veya varsayim olmadan faktor yiiklerini temel alan bir yapi olusturulmaktadir (Brown, 2006).
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Bollen’e (1989) gore DFA, onceden olusturulmus faktor yapilarina iliskin varsayimlarin  uygunlugunu
arastirmak igin énerilmektedir. DFA'ya yonelik elde edilen path diyagrami $ekil 1'de yer almaktadir.

0.
0.37

0.52

Chi-Square=20€.3€, df=8€, P-value=0.00000, RMSEA=0.07€

Sekil 1. Universite Ogrencilerinin Okul Baglihgi Olcegi Madde-Yapi Bagintilarina iliskin Standartlastiriimis
DFA Cozimleri

Sekil 1 incelendiginde maddelerle boyutlari arasindaki standartlastirilmis faktor yiklerinin davranissal
baglilik icin 0,33-0,57; duyussal baglilk icin 0,22-0,90 ve bilissel baghlk icin 0,53-0,79 arasinda degistigi
gozlenmistir. Standart ¢éziimlerden sonra incelenen faktorler ve maddeler arasindaki t degerlerinde kirmizi
ok bulunmadigi gézlenmistir. Bu durum tiim maddelerin .05 dizeyinde anlaml olduguna isaret etmektedir
(Joreskog ve Sorbom, 1996). Maddelerin davranissal baglilik icin 4,75-8,42; duyussal baghlik igin 3,18-15,37
ve biligsel bagllik igin 8,11-13,54 arasindaki t degerlerine sahip oldugu ve bu degerlerin .01 diizeyinde de
anlamli oldugu tespit edilmistir (Joreskog ve Sorbom, 1996). Sekil 1'den izlenebilecedi gibi davranigsal
bagllik boyutunda bulunan doérdiincli ve besinci maddelerin hata varyanslar ki-kare degerini 6nemli
Olclide dusurdigi icin esitlenmistir. Yapilan modifikasyonun X2'ye anlamli dizeyde katki sagladig
gorulmuistir (p < .05). Bu maddelerin icerikleri incelendiginde dordinci madde “Emin olamadigim
durumlarda sorularimi sorarim ve siniftaki tartismalara katilinm.”, besinci madde ise “Grup calismalarinda
cogunlukla aktif olarak yer alirm.” seklindedir. Her iki madde de davranissal baghlikla ilgili birbirini
tamamlayan ve paralel goriinen ifadelerdir.

Olcegin c-faktdr yapisinin model uyumunun degerlendirilimesinde Ki-Kare uyum testi (X2), Ki-Kare'nin
serbestlik derecesine orani (X2/sd), Diizeltiimis Uyum indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index-AGFI), Uyum
iyiligi indeksi (Goodness of Fit Index-GFl), Karsilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Index-CFl),
Normlastirlmis Uyum indeksi (Normed Fit Index-NFl), Fazlalk Uyum indeksi (Incremental Fit Index-IFl),
Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokl (Root-Mean-Square Error of Approximation-RMSEA), Hata Kareleri
Ortalamasinin Karekdki (Root Mean Square Residual-RMR) ve Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama
Karekokl (Standardized Root Mean Square Residual-SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. Yapilan
modifikasyon sonucunda Ug faktorli yapiin uyum indeksleri [X2= 206.36, df = 86, X2/sd = 2,40; AGF| =.86;
GFI =.90; NFI =.89; CFl =.93; IFl =.93; SRMR =.061; RMR =.080 ve RMSEA =.076] olarak bulunmustur. Tablo
1'de sunulan uyum indekslerine iliskin mikemmel ve kabul edilebilir uyum 6lgutleri incelendiginde, dlgegin
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¢ faktor yapisina ait bu ¢alisma kapsaminda elde edilen uyum iyiligi indekslerinin kabul edilebilir sinirlarda
ciktigr gorilmektedir (Byrne ve Campbell, 1999; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2005; Schermelleh-Engel ve
Moosbrugger, 2003). Hep birlikte ele alindiginda, bu indeksler, Universite Ogrencilerinin Okula Bagllig
Olceginin Davranissal baghlik (Maddeler 1, 2, 3, 4 ve 5), duyussal baglilik (Maddeler 6, 7, 8, 9 ve 10) ve
bilissel baghlik (Maddeler 11, 12, 13, 14 ve 15) 6lgen Ug faktdrden olustugunu dogrulamaktadir.

Tablo 1
Uyum Indekslerine lliskin Miikemmel ve Kabul Edilebilir Uyum Olgiitleri ile Arastrma Sonuclartnn
Karsuastirilmast

Uyum indeksleri Mikemmel uyum Kabul edilebilir uyum Arastirmada elde
oOlgutleri edilen uyum degerleri
X2/sd 0<X2/sd <3 3<X2/sd <5 2.40
AGFI .90 < AGFI £1.00 .85 < AGFI £.90 .86
GFI .95 <GFI£1.00 .90 < GFI <95 .90
CFl .95 <CFI<£1.00 .90 <CFI£.95 .93
NFI .95 <NFI<£1.00 .90 < NFI £.95 .89
IFI .95 <IFI£1.00 90 <IFI£.95 .93
RMSEA .00 < RMSEA < .05 .05 < RMSEA <£.08 .076
RMR .00 <RMR £.05 .05 <RMR £.08 .080

Ayrica, yapilan korelasyon analizine iliskin bulgular ti¢ faktoriin birbirleriyle arasinda anlamli diizeyde pozitif
yonlu bir korelasyon oldugunu goéstermistir: Davranissal Baglik ve Duyussal Baghlik (r = .49, p < .01),
Davranissal Bagllik ve Bilissel Baghlk (r = .54, p < .01) ve Duyussal Baglilik ve Bilissel Baglilk (r = 27, p <
.01). Elde edilen tim bulgular bir butiin olarak incelendiginde, Tirk kultirinde de 6lcedin model
uyumunun ve yapi gecerliliginin saglandigi gorilmustar.

Olcegin giivenirligi, ic tutarlilik glivenirlik analizleri ile incelenmistir. ic tutarlik Cronbach Alfa katsayisi ile
hesaplanmistir. Olcegin boyutlarina ait Cronbach Alfa degerleri davranissal baglilik, duyussal bagllik ve
bilissel baghlik icin sirasiyla .66, .68, ve .78 bulunmustur. Olcegin tamamina ait Cronbach Alfa degeri ise
.82'dir. Olcegin bitiiniine ve bilissel baglilik boyutuna iliskin giivenirlik yiiksek olsa da davranissal ve bilissel
baglilik boyutlarinin giivenirligi daha dustk hesaplanmistir. Bunun nedeni her bir boyuttaki madde sayisinin
az olmasi ile alakali olabilir ve her iki boyuttaki madde sayilari 5'er adettir. Cronbach Alfa katsayisi madde
sayisina oldukga duyarlidir. Kisa olceklerle (6rnedin 10'dan az madde sayisina sahip Olcekler) yapilan
analizlerde Cronbach Alfa katsayisinin disik ¢ikmasi sik rastlanilan bir durumdur (Pallant, 2007, s.95). Bu
nedenle bu arastirmada davranissal baglilik ve duyussal baghlik boyutlarindaki madde sayilari géz 6niinde
bulundurularak ortalama maddeler arasi korelasyon degerine de bakilmistir. Ortalama maddeler arasi
korelasyon dederinin .20 ile .40 arasinda olmasi 6lcegin glvenilir olduguna isaret etmektedir (Briggs ve
Cheek, 1986). Davranigsal baglihk ve duyussal baglilik boyutlar icin madde-ici korelasyon degeri
ortalamalari sirasiyla .28 ve .30 olup guvenilirlik icin kabul edilebilir araliktadirlar.

Olcegin diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonlari incelendiginde ise davranissal baglilik boyutu icin
0,32-0,49, duyussal bagllik boyutu icin 0,31-0,59 ve bilissel baglilik boyutu igin 0,35-0,55 araliginda oldugu
gozlenmistir. Elde edilen bu degerler incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin .30 ve Uzerinde
oldugu gorilmektedir. Bu durum Biyukoztlrk (2017) tarafindan maddelerin ayirt edicilik dizeylerinin iyi
oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Bulgular dlgege ait glivenirlik analizlerinin sonuglarinin anlaml diizeyde
olduguna isaret etmis ve Universite 6grencilerinin okul bagliiginin tespit edilmesinde kullanilacak guvenilir
bir 6l¢me araci oldugunu gostermistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada Maroco, Maroco, Campos ve Fredricks (2016) tarafindan gelistirilen Universite Ogrencilerinin
Okul Baglilig Olcegi'nin (UOOBO) Tiirk kiiltiiriine uyarlanmasi amaclanmistir. Alanyazinda UOOBO'niin bazi
arastirmalarda kullanildigi gorilmektedir. Costa, Aratjo ve Almeida (2014) tarafindan yapilan arastirmada
muhendislik fakultesi 6grencilerinin okula bagliliklar ile 6zyeterlikleri arasindaki iliski incelenmis ve iki
degisken arasinda olumlu bir iliskinin oldugu, boyutlar bazinda en gugclu iliskinin okul baghhginin
davranissal boyutu ile 6zyeterlik arasinda oldugu rapor edilmistir. Maltby, Day, Hall ve Chivers (2017)
tarafindan yapilan arastirma kapsaminda ise bir takim kisisel davranigsal ozellikler ile yilmazhigin okul
baghligini yordayip yordamadigi incelenmistir. Calismada cinsiyet, yas ve kisilik 6zellikleri (uyumluluk,
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sorumluluk duygusuna sahip olma ve yeni deneyimlere agiklik) ile yilmazlhigin okul baghligini anlamh olarak
yordadigi bulgusuna ulasiimistir. Universite &grencilerin okul bagliliklarinin ortaya cikarilmasi, okul
baglliginin égrencinin psikososyal gelisimi ve akademik basarisi Gzerindeki olumlu etkileri (Junco, 2012;
Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova ve Bakker, 2002) dustnildiginde oldukca 6nem tasimaktadir.
Pascarella ve Terenzini (2005), 6grencilerin 6gretim elemanlariyla ve akranlaryla etkilesim halinde olma,
akademik etkinliklere, mifredat disi etkinliklere katilma gibi okul baglhginin gdstergeleri olan
davranislarinin elestirel disiinme, bilgi edinme, analitik yetenek, entelektiel gelisim, egitime katiimda
sureklilik, olumlu benlik ve bilissel gelisim gibi konularda olumlu katkilari oldugunu vurgulamistir.

Bu c¢alismadan elde edilen bulgularla 6lcedin gelecekte yurticinde yapilacak arastirmalarda
yararlanilabilecek gecerli ve giivenilir bir veri toplama araci oldugunu séylemek mimkindiir. UO0OBO,
ogrencilerinin okul bagliliklarini d6lgmek isteyen 6gretim elemanlar ve ilgili alanda calismak isteyen
arastirmacilar tarafindan kullanilabilir. Tiirkge'ye uyarlanan UOOBO'niin yapilacak arastirmalara yeni bir
boyut kazandirarak, tGlkemizdeki tniversitelerde egitim gérmekte olan 6grencilerin okullarina bagliliklarinin
arttinlmasina yonelik uygulamalara katkida bulunacagi dusinilmektedir. Ayrica ileride yapilacak
arastirmalarda, Universite 6grencilerinde okul baglhgini etkileyen degiskenlerin derinlemesine incelenmesi
amaciyla farkli érneklemler Gizerinde UOOBO kullanilabilir. Farkli ¢alisma gruplariyla yapilan calismalarda
Olcegin gecerlik ve glvenirlik kanitlarina dair degerler test edilebilecedi gibi kullanilacak farkli analiz
teknikleri ile de olcegin gegerlik ve glvenirligine iliskin daha fazla kanit elde edilebilir. Ancak her Glkenin
kendine 6zgu sartlari ve bu dogrultuda egitim sistemleri oldugundan kendi kultirimize ve egitim
sistemimize yonelik bir dlcek gelistiriimesi ve bu 6lcedin arastirmalarda kullaniimasinin daha farkli sonuglar
verebilecegi sdylenebilir.

KAYNAKCA/REFERENCES

Archambault, I, Janosz, M., Morizot, J., & Pagani, L. (2009). Adolescent behavioral, affective and cognitive
engagement in school: Relationship to dropout. Journal of School Health, 79(9), 408-415.

Baron, P., & Corbin, L. (2012). Student engagement: Rhetoric and reality, Higher Education Research &
Development, 31(6), 759-772. doi: 10.1080/07294360.2012.655711

Bilge, F., Tuzgol-Dost, M., & Cetin, B. (2014). Factors affecting burnout and school engagement among high
school students: study habits, self-efficacy beliefs, and academic success. Educational Sciences:
Theory and Practice, 14(5), 1721-1727.

Bilgin, M. (2017). Ergenlerin bes faktor kisilik 6zelligi ile bilissel esneklik iliskisi. Elektronik Sosyal Bilimler
Dergisi, 16(62), 945-954.

Bollen, K. A. (1989). Structural equations with latent variables. New York: John Wiley.

Bowlby, J. (1973). Attachment and loss, Vol. 2: Separation- Anxiety and Anger. New York: Basic Books.

Bowlby, J. (1988). A secure base: Parent-child attachment and healthy human development. New York: Basic
Books.

Briggs, S. R, & Cheek, J. M. (1986). The role of factor analysis in the development and evaluation of
personality scales. Journal of personality, 54(1), 106-148.

Brown, T. A. (2006). Confirmatory factor analysis for applied research. New York: Guilford.

Buyukozturk, S. (2017). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabt (23. Baski). Ankara: Pegem Akademi

Byrne, B. M., & Campbell T. L. (1999). Cross-cultural comparisons and the presumption of equivalent
measurement and theoretical structure: a look beneath the surface. Journal of Cross Cultural
Psychology, 30(5), 555-574. doi: 10.1177/0022022199030005001

Caraway, K., Tucker, C. M., Reinke, W. M., & Hall, C. (2003). Self-efficacy, goal orientation, and fear of failure
as predictors of school engagement in high school students. Psychology in the Schools, 40(4), 417-
427.

Chapman, E. (2003). Alternative approaches to assessing student engagement rates. Practical Assessment,
Research & Evaluation, 8(13). Retrieved from http://pareonline.net/getvn.asp?v=8&n=13

Child, D. (2006). The essentials of factor analysis. Third Ed. Continuum, London.

Coates, H. (2005). The value of student engagement for higher education quality assurance. Quality in
Higher Education, 11(1), 25-36.

Costa, A. R, Aratjo, A. M., & Almeida, L. S. (2014). Relagdo entre a percepcédo da autoeficacia académica e o
engagement de estudantes de engenharia. International Journal of Developmental and Educational
Psychology, 2(1), 307-314.

517


http://pareonline.net/getvn.asp?v=8&n=13

Covell, K. (2010). School engagement and rights-respecting schools. Cambridge Journal of Education, 40(1),
39-51. doi: 10.1080/03057640903567021

Cueto, S., Guerrero, G., Sugimaru, C., & Zevallos, A. M. (2010). Sense of belonging and transition to high
schools in Peru. International Journal of Educational Development, 30(3), 277-287. doi:
10.1016/j.ijedudev.2009.02.002

Celik, H., Terzi, A. R. & Giiltekin, S. (2017). Universite ogrencilerinin akademik motivasyonlari ve okul iklimi
iliskisi. The Journal of Academic Social Science, 5(48), 422-434.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). What is the self in selfdirected learning? Findings from recent motivational
research. In G. Staka (Ed.), Conceptions of self-directed learning: Theoretical and conceptual
considerations (pp. 75— 92). Munster, Germany: Waxmann.

Dotterer, A. M., & Lowe, K. (2011). Classroom context, school engagement, and academic achievement in
early adolescence. Journal of Youth and Adolescence, 40(12), 1649-1660.

Estell, D. B., & Perdue, N. H. (2013). Social support and behavioral and affective school engagement: The
effects of peers, parents, and teachers. Psychology in the Schools, 50(4), 325-339.

Finlay, K. A. (2006). Quantifying School Engagement: Research Report. National Center for School
Engagement,  1-16. Retrieved from  http://www.peecworks.org/peec/peec_inst/017962E8-
001D0211.0/Finlay%202006%20Quantifying%20School%20Engagement.pdf

Finn, J. D. (1993). School engagement and students at risk. Washington, DC: National Center for Education
Statistics.

FitzSimmons, V. C. (2006). Relatedness: The foundation for the engagement of middle school students
during the transitional year of sixth grade (Doctoral Dissertation). Available from ProOuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3239794).

Fredricks,J. A., Blumenfeld, P. C., & Paris, A. H. (2004). School engagement: Potential of the concept, State
of the Evidence. Reviev of Educational Research, 74, 59-109.

George, D., & Mallery, P. (2001). SPSS for Windows Step by Step: A Simple Guide and Reference. Needham
Heights: AllynBacon.

Hair, J.F., Black, W.C., Babin, BJ., Anderson, R.E, & Tatham, R.L. (2006). Multivariate data analysis (6th ed.).
Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall.

Hirschi, T. (2002). Causes of delinquency. Transaction publishers.

Hu, L. T. & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structural analysis: Conventional
criteria  versus new alternatives.  Structural Equation Modeling, 6(1), 55-65. doi:
10.1080/10705519909540118

Hu, S., & Kuh, G. D. (2002). Being (dis)engaged in educationally purposeful activities: The influences of
student and institutional characteristics. Research in Higher Education, 43(5), 555-575.
doi:10.1023/A:1020114231387

Jimerson, S. R, Campos, E., & Greif, J. L. (2003). Toward an understanding of definitions and measures of
school engagement and related terms. The California School Psychologist, 8, 7-27.

Joreskog, K, & Soérbom, D. (1996). LISREL 8: Structural equation modeling with the SIMPLIS command
language. Chicago, IL: Scientific Software International Inc.

Junco, R. (2012). The relationship between frequency of Facebook use, participation in Facebook activities,
and student engagement. Computers & Education, 58(1), 162-171.

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of structural equation modeling (2nd ed.). New York: Guilford
Press.

Kortering, L. J,, & Christenson, S. (2009). Engaging students in school and learning: The real deal for school
completion. Exceptionality, 17, 5-15.

Krause, K. L. & Coates, H. (2008). Students’ engagement in first-year university. Assessment & Evaluation in
Higher Education, 33(5), 493-505.

Kuh, G. D., Kinzie, J., Buckley, J., Bridges, B., & Hayek, J. C. (2006). Piecing together the student success
puzzle: Research, propositions, and recommendations. ASHE Higher Education Report, 32(5). San
Francisco: Jossey-Bass

Law, D. W. (2007). Exhaustion in university students and the effect of coursework involvement. Journal of
American College Health, 55(4), 239- 245.

Leech, N. L, Barrett, K. C, & Morgan, G. A. (2011). SPSS for intermediate statistics: Use and interpretation
(4th ed.). New York, NY: Routledge/Taylor & Francis.

Lippman, L, & Rivers, A. (2008). Assessing school engagement: A guide for out-of-school time program
practitioners. (A research-to-results brief). Washington, DC: Child Trends. Retrieved from
https://www.childtrends.org/wp-content/uploads/2013/04/child trends-

2008 10 29 rb schoolengage.pdf

518


http://www.peecworks.org/peec/peec_inst/017962E8-001D0211.0/Finlay%202006%20Quantifying%20School%20Engagement.pdf
http://www.peecworks.org/peec/peec_inst/017962E8-001D0211.0/Finlay%202006%20Quantifying%20School%20Engagement.pdf
https://www.childtrends.org/wp-content/uploads/2013/04/child_trends-2008_10_29_rb_schoolengage.pdf
https://www.childtrends.org/wp-content/uploads/2013/04/child_trends-2008_10_29_rb_schoolengage.pdf

Maltby, J.,, Day, L., Hall, S. S, & Chivers, S. (2017). The measurement and role of ecological resilience
systems theory across domain-specific outcomes: The domain-specific resilient systems
scales. Assessment, 1-18. doi: 10.1177/1073191117738045

Marks, H. M. (2000). Student engagement in instructional activity: Patterns in the elementary, middle, and
high school years. American Educational Research Journal, 37(1), 153-184.

Maroco, J., Maroco, A. L, Campos, J. A. D. B., & Fredricks, J. A. (2016). University student’s engagement:
development of the University Student Engagement Inventory (USEI). Psicologia: Reflexdo e
Critica, 29(21), 1-12. doi: 10.1186/s41155-016-0042-8

McNeely, C., & Falci, C.(2004). School connectedness and transition into and out of health risk behavior
among adolescents: Acomparison of social belonging and teacher support. Journal of School Health,
74(7), 284-292.

Murphy, K. R., & Davidshofer, C. O. (1991). Psychological testing: Principles and applications. (2nd ed.).
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Murray, C. (2009). Parent and teacher relationships as predictors of school engagement and functioning
among low-income urban youth. The Journal of Early Adolescence, 29(3), 376-404.

Newmann, F. M. (1992). Student engagement and achievement in American secondary schools. New York,
NY: Teachers College Press.

Nunnally, J. C. (1978). Psychometric theory. NewYork: McGraw Hill.

Nystrand, M., & Gamoran, A. (1992). Instructional discourse and student engagement. In: Schunk, D. H., &
Meece, J. (Eds.). Student perceptions in the classroom (p. 149-79). Hillsdale: Lawrence Erlbaum.

Onen, E. (2014). Ogrencinin okula baglihgr 6lcegi: Tirk ortaokul ve lise dgrencileri icin uyarlama
calismasi. Tirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 5(42), 221-234.

Ozdamar, K. (1999). Paket programlar ile istatistiksel veri analizi. Eskisehir: Kaan Yayinevi

Ozdemir, M. (2017). Sosyal adalet liderligi, okula ydénelik tutum ve okul baglihgi arasindaki iligkilerin
incelenmesi. EGitim ve Bilim, 42(191), 267-281. doi: 10.15390/EB.2017.6281

Pallant, J. (2007). SPSS survival manual. UK: McGraw Hill.

Pascarella, E. T, & Terenzini, P. T. (2005). How college affects students: A third decade of research. San
Francisco: Jossey-Bass.

Saglam, A, ve ikiz, F. E. (2017). Ortaokul 8grencilerinin siddet egilimleri ile okula baghlik diizeyleri
arasindaki iliskinin incelenmesi. jlkégretim Online, 16(3), 1235-1246.

Schaufeli, W. B., Martinez, I. M., Pinto, A. M., Salanova, M., & Bakker, A. B. (2002). Burnout and engagement
in university students: A cross-national study. Journal of cross-cultural psychology, 33(5), 464-481.

Schaufeli, W. B,, Salanova, M., Gonzalez-Rom4, V., & Bakker, A. B. (2002). The measurement of engagement
and burnout: A two-sample confirmatory factor analytic approach. Journal of Happiness Studies, 3(1),
71-92. doi: 10.1023/A:1015630930326

Schermelleh-Engel, K., & Moosbrugger, H. (2003). Evaluating the fit of structural equation models: Tests of
significance and descriptive goodness-of-fit measures. Methods of Psychological Research Online,
8(2), 23-74.

Shin, R, Daly, B., & Vera, E. (2007). The relationships of peer norms, ethnic identity, and peer support to
school engagement in urban youth. Professional School Counseling, 10(4), 379-388.

Simons-Morton, B. G, & Crump, A. D. (2003). Association of parental involvement and social competence
with school adjustment and engagement among sixth graders. Journal of School Health, 73(3), 121-
126. doi: 10.1111/j.1746-1561.2003.tb03586.x

Sirin, S. R, & Rogers-Sirin, L. (2005). Components of school engagement among African American
adolescents. Applied Developmental Science, 9(1), 5-13.

Skinner, E. A, & Pitzer, J. (2012). Developmental Dynamics of engagement, coping, and everyday resilience.
In S. Christenson, A. Reschly, & C. Wylie (Eds.), The handbook of research on student engagement (pp.
21-44). New York: Springer Science.

Skinner, E. A., Kindermann, T. A, Connell, J. P., & Wellborn, J. G. (2009). Engagement as an organizational
construct in the dynamics of motivational development. In K. Wentzel & A. Wigdfield (Eds),
Handbook of motivation in school (pp. 223-245). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Skinner, E., Furrer, C,, Marchand, G, & Kindermann, T. (2008). Engagement and disaffection in the
classroom: Part of a larger motivational dynamic? Journal of Educational Psychology, 100(4), 765-781.

Steinberg, L. (1996). Beyond the classroom: Why school reforms has failed and what parents need to do. New
York: Simon and Schuster

Stoeber, J., Childs, J. H., Hayward, J. A., & Feast, A. R. (2011). Passion and motivation for studying: predicting
academic engagement and burnout in university students. Educational Psychology, 31(4), 513-528.
doi: 10.1080/01443410.2011.570251

519



Simsek, H., & Atas-Akdemir, O. (2015). Universite 6grencilerinde okula yabancilasma. Current Research in
Education, 1(1), 1-12.

Tabachnick, B. G., & Fidell, L. S. (2007). Using multivariate statistics (5th ed.). Boston: Pearson

Virtanen, T. E., Kiuru, N., Lerkkanen, M. K., Poikkeus, A. M., & Kuorelahti, M. (2016). Assessment of student
engagement among junior high school students and associations with self-esteem, burnout, and
academic achievement. Journal for Educational Research Online/Journal fiir Bildungsforschung
Online, 8(2), 136-157.

Wang, M. T., & Fredricks, J. A. (2014). The reciprocal links between school engagement, youth problem
behaviors, and school dropout during adolescence. Child development, 85(2), 722-737. doi:
10.1111/cdev.12138

Wang, M., & Holcombe, R. (2010). Adolescents’ perceptions of school environment, engagement, and
academic achievement in Middle School. American Educational Research Journal, 47(3), 633-662.
doi: 10.3102/0002831209361209

Yilmaz-Ozelci, S, & Elitistik-Bilbil, A. (2018). Universite dgrencilerinin okula baglanma diizeylerinin
yordayicisi olarak iyi-olus duizeyleri. Turkish Studies, 13(4), 1385-1396.

iletisim/Correspondence
Feyza GUN
feyzagun@kmu.edu.tr

Tugba TURABIK
tugbaturabik@gmail.com
Doc. Dr. Gokhan ARASTAMAN
arastaman@hacettepe.edu.tr
Dog. Dr. Sait AKBASLI
sakbasli@hacettepe.edu.tr

520


mailto:feyzagun@
mailto:tugbaturabik@gmail.com
mailto:arastaman@hacettepe.edu.tr
mailto:sakbasli@hacettepe.edu.tr

Mediating Role of School Attachment on the Relationship Between Shyness
and Academic Motivation in Adolescents’

Ahmet Rifat Kayis, Kastamonu University, ORCID ID: 0000-0003-4642-7766
Seydi Ahmet Satici, Artvin Coruh University, ORCID ID: 0000-0002-2871-8589

Abstract

The aim of this study is to investigate mediation role of school attachment in

relationship between shyness and academic motivation. Participant were 231 middle | jnéni University

school students [121 (%52.4) girl, 110 (%47.6) boy]. Data were collected with “Shyness | j5urnal of the Faculty of Education
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Motivation Scale”. The mediation role of school attachment was tested using the two- pp. 521-533
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that school attachment partially mediated the relationship between shyness and
academic motivation (x?/sd=1.44, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92, RMSEA=.05,
and SRMR=.059). According to results of bootstrapping procedure the indirect role
involving forgiveness as the predictor was statistically significant (bootstrap= -.084,
%95G.A.= -.193, -.011). The implications, limitations were discussed, and suggestions
were presented in the light of the research findings.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Nowadays, the expectation of parents, teachers, and society on new generations is that they should
contribute to their own development as well as to the development of society by being academically
successful. However, one of the essential problems in educational environments is the unwillingness of
students to fulfill their academic duties. In other words, levels of academic motivation are low. Academic
motivation is defined as the students' interest in academic subjects (participation in class, doing homework
and research, etc.) as well as their determination and willingness to learn. In fact, this willingness is then
reflected in the academic achievement of the students. Hence, we can state that academic motivation plays
a significant role in meeting the expectations mentioned above. Another challenge of educational
environments is that some students have difficulty in establishing social relations. A remarkable characteristic
of the students, in this framework, is shyness. Shyness defined as a personal trait is described as the tendency
to feel awkward or tense during social encounters or a tendency to avoid communication with people. In
terms of educational environments, it can be considered that shy students have difficulty in establishing
relationships with their friends and teachers in school. Thus, shy students tend to like school less than other
students and may be less willing to participate in learning activities. Hence, it would not be wrong to state
that the level of academic motivation of shy students is low. On the other hand, if the students have good
relationships with their friends and teachers in school, social and academic motivation level is positively
affected. It is possible to explain the good relationships of students with teachers and friends in terms of
school attachment. Students with a low level of school attachment feel alone, isolated and alienated from
their school. These innate characteristics of shy people further re-enforce students’ difficulties in forming
good relationships with teachers and friends. Therefore, it is likely that shy students, who have difficulty in
communicating with others, will also have a low level of attachment to the school. In addition, it is possible
to presume that students with high levels of school attachment, who easily establish good relationships with
teachers and friends would be more willing to undertake academic responsibilities.

Purpose

In view of the above-mentioned explanations, it would seem that, the low level of academic motivation of
students who are particularly shy is due to their low level of school attachment. In this context, the purpose
of this study is to examine the mediating role of school attachment in the relationship between shyness and
academic motivation.

Method

Participants were 231 middle school students (121 [%52.4] girls, 110 [%47.6] boys). Their ages ranged from
12 to 14 years old (M = 13.29, SD = 0.61). Data were collected using the "Shyness Scale”, the “School
Attachment Scale for Children and Adolescents” and the “Academic Motivation Scale”. The mediation role of
school attachment level was tested using the two-step structural equation analysis procedure. Firstly, the
measurement model was calculated to assess whether each of the latent variables was represented by its
indicators. If the measurement model turned out to be satisfactory, then the structural model would be able
to be tested using the maximum likelihood estimation in the AMOS Graphics. To evaluate the overall fit of
the model to the data, several indices were calculated in the current study: x2/df ratio, SRMR, RMSEA, CFl,
IFl, GFI, and AGFIl. Two models were tested to determine whether the mediation effect was full or partial. A
chi-square difference test was also calculated to find the best model. Since the Shyness Scale is one
dimensional, a parceling method was used in the model of the structural equation for shyness. Since the
scales used to determine levels of school attachment and academic motivation have three sub-dimensions,
these sub-dimensions were entered into the model as observed variables. In the study, a bootstrapping
procedure was applied to evaluate the indirect effects of these variables. This procedure was carried out with
10,000 samplings. According to the results of the bootstrapping procedure, it was accepted that the tested
mediating effect was significant, if confidence intervals did not cover zero.

Findings

The fit indices for the measurement model were as follows; x?/df=1.62, CFI=.98, IFI=.98, GFI=.96, AGFI=.93,
RMSEA=.052 and SRMR=.049. Values of the fit indices showed that the measurement model had an
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adequate fit and all path coefficients in the measurement model were significant. First, the role of school
attachment as a full mediator between shyness and academic motivation was tested (Model ). This model
proved to be an acceptable fit to the data: x2/df=1.56, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92, RMSEA=.05 and
SRMR=.071. Then, links were added (from shyness to academic motivation). When these relationships were
added (Model 1), the fit was good: x2/df=1.44, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92, RMSEA=.05 and
SRMR=.059. As a result of comparing these models with the chi-square difference test, it was found that
Model Il (partial mediator) was preferable (Ax*>=7.439, Adf=1, p<.001). The indirect role of shyness as a
predictor was statistically significant (bootstrap estimate= -.84, %95G.A.= -.193, -.011), indicating that school
attachment significantly mediated the relationship between shyness and academic motivation.

Discussion & Conclusion
As a result, it can be stated that school attachment is a partial mediator between shyness and academic
motivation. In other words, because shy students have low levels of attachment to school, their academic

motivation levels decrease. Therefore, it can be said that it would be beneficial to increase the academic
motivation of adolescents by evaluating levels of shyness and school attachment.
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Ergenlerde Okula Baglanmanun Utangaclik ve Akademik Giidiilenme

Arasindaki iliskideki Aracilik Rolii?

Ahmet Rifat Kayis, Kastamonu Universitesi, ORCID ID: 0000-0003-4642-7766

Seydi Ahmet Satici, Artvin Coruh Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-2871-8589

0z

Bu arastirmanin amact utangaclik ile akademik glidiilenme arasindaki iliskide okula
baglanmantn aracilik roliinii test etmektir. Arastirmaya 231 [121 (%52.4) kadin, 110
(%47.6) erkek] ortaokul 6grencisi katlmustir. Arastirmada veriler "Utangaclik Olcedi,
“Cocuk ve Ergenler icin Okula Baglanma Olcegi” ve “"Akademik Giidiilenme Olcedi”
araciligtyla toplanmustur. Arastirmanin verileri iki asamalt yapisal esitlik modellemesi
ve bootstrapping islemi kullanllarak analiz edilmistir. Arastrmanin sonuglart
utangaclik ile akademik giidiilenme arasindaki iliskide okula baglanmanin kismi
aract oldugunu ortaya koymustur (x?/sd=1.44, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92,
RMSEA=.05 ve SRMR=.059). Bootstrapping islemi sonucunda okula baglanmanin
utangacglik ile akademik gtidiilenme arasindaki aracitiginin istatistiksel olarak
anlamli oldugu bulunmustur (bootstrap= -.084, %95G.A.= -.193, -.011). Son olarak,
arastirmanin sonuglart ve stnurliliklart tartismes, dogurgulart cercevesinde gelecek
arasturmalara énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: utangaclik, okula baglanma, akademik giidiilenme, ergenler.
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GiRiS

Glnldmuzde ebeveynlerin, 6gretmenlerin ve toplumun yeni nesilden en bulyiik beklentileri akademik acidan
basariya ulasmalari ve bdylece hem kendi yasamlarina hem de toplumsal yasama katki saglayan bireyler
olmalaridir. Ancak egitim ortamlarinda géze carpan 6nemli problemlerden birisi 6grencilerin akademik
gorevlerini verimli bir bicimde yerine getirmek konusundaki isteksizlikleridir. Bir baska ifadeyle 6grencilerin
akademik gidilenme dizeylerinin dislk olmasinin akademik basari agisindan ciddi bir engel olusturdugu
soylenebilir. Gldilenme bir davranista bulunmak icin bireyi harekete gegiren gii¢ olarak tanimlanmaktadir
(Deci ve Ryan, 2000). Bu gli¢, 6grenme konusunda ogrencileri harekete gecirmekte ve okul yasami boyunca
yapmasi gereken gorevleri yerine getirmesi konusunda 6grenciler icin adeta bir enerji kaynagi olarak gérev
yapmaktadir (Peklaj-Levpuscek, 2006). Bu harekete gegirici glic akademik goérevler s6z konusu oldugunda
akademik gidulenme olarak ifade edilmektedir.

Akademik gudilenme 6grencilerin akademik gorevlere (derse katilma, 6dev yapma, arastirma yapma vb.) ilgi
duymasi, 6grenme icin azimli ve istekli olmasi olarak tanimlanmaktadir (DiPerna ve Elliott, 1999). Bu anlamda,
isteklik 6grencilerin akademik gorevleri basarmalari agisindan oldukga énemlidir (Ferrer-Caja ve Weiss, 2000;
Standage, Duda, ve Ntoumanis, 2006). Bu nedenle yukarida ifade edilen ebeveynlerin ve toplumun
ogrencilerden beklentileri dikkate alindiginda s6z konusu beklentilerin yerine getirilmesi icin akademik
gldulenmenin énemli bir roli oldugu sdylenebilir. Nitekim yapilan bircok arastirma akademik gidilenme ile
akademik basarinin pozitif yonde iliskiye sahip oldugunu gdstermistir (Fortier, Vallerand ve Guay, 1995;
Henning, 2007; Kusurkar, Ten-Cate, Vos, Westers, ve Croiset, 2013; Komarraju, Karau ve Schmeck, 2009;
Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Diger taraftan gidilenmeden yoksun olmanin ise akademik basariyi ile negatif
yonde yordamasinin yaninda devamsizlik ve okulu birakmayi pozitif yonde yordadigi dikkati ¢cekmektedir
(Balkis, 2018). Ayrica akademik gudilenme 6grencilerin sinav performanslarini ciddi derecede disiren sinav
kaygisiyla da negatif yonde iliskilidir (Song, Bong, Lee ve Kim, 2015). Dolayisiyla égrencileri basariya gotiiren
yolun akademik gidilenmeden gectigi ve gudilenme dizeyinin dustkliginin okul yasantisina iliskin
olumsuz niteliklerle neden olabilecegi sdylenebilir.

Akademik gidilenme akademik yasama y6nelik degiskenlerin yani sira ruh saghgi ile baglantili degiskenlerle
yakindan iliskilidir. Bu gercevede, saglikh bir ruh halinin &nemli géstergelerinden biri olan iyi olug akademik
gldulenme ile pozitif yonde iliskili olup akademik gldilenmenin iyi olusu pozitif yonde yordadig
gorulmektedir (Eryilmaz, 2010; Eryilmaz ve Aypay, 2011). Bunun yaninda ruh sagliginin olumsuz yiizi olan
depresyon ve anksiyetenin de akademik gldilenmeyi negatif yonde yordadigi dikkati cekmektedir (Elmelid
ve dig., 2015; Guzman, Goto ve Wei, 2016). Dolayisiyla, bu bulgular akademik giidilenmenin 6grencilerin
yalnizca akademik performanslari agisindan degil ayni zamanda psikolojik sagliklari agisindan da énemli bir
faktor olabilecegini akla getirmektedir.

Egitim ortamlarinda 6grencilerde 6nemli 6lciide gdzlenebilen bir davranis oriintisi de sosyal iliskiler
kurmakta glglik yasamalandir. Bu baglamda dikkate deger bir 6zellik de utangacliktir. Bir kisilik 6zelligi
olarak utangaclik sosyal ortamlarda engellenme, rahatsizliga neden olan ve kendini olumsuz degerlendirme
ile karakterize olan bireyin kendine asiri derecede odaklanmasi olarak ifade edilmektedir (Henderson,
Zimbardo ve Carducci, 2010). Bunun yaninda utangaclik bireylerin diger bireylere karsi cekingenlik
gOstermesi ya da diger bireylerle iletisim kurmaktan kaginma egilimi olarak da tanimlanmaktadir (McCrosky
ve Beatty, 1986). Bu tanimlamalar cercevesinde, egitim ortamlar disiniuldiglinde utangag¢ 6grencilerin
okuldaki 6gretmenleri ve arkadaslar ile iliski kurmakta zorlandiklar dislnulebilir. Bu nedenle utangag
ogrenciler okulda olmaktan hoslanmayabilmekte ve okuldaki 6grenme faaliyetlerine katilim g&stermekte
isteksiz hale gelebilmektedirler (Ahmed ve Saeed, 2015; Eggum-Wilkens, Valiente, Swanson ve Lemery-
Chalfant,, 2014). Dolayisiyla utangag 6grencilerin okul performanslari disebilmektedir. Nitekim yapilan
arastirmalar utangag 6grencilerin akademik basar diizeylerinin diisiik olduguna isaret etmektedir (Hughe ve
Coplan, 2010; Zhang, Eggum-Wilkens, Eisenberg ve Spinrad, 2017).

Utangag¢ o6grencilerin okulda dgretmenleri ve arkadaslar ile sosyal iliskiler kurmaktan kacindiklari gibi
akademik gorevleri yerine getirmekten de kacginabilecekleri dustinilebilir. Bu dogrultuda yapilan arastirmalar
utangag 6grencilerin akademik gorevlerle ilgili olarak test performanslarinin distigu (Crozier ve Hostettler,
2003) ve okuldan kaginma egiliminde olduklari (Bayram-Ozdemir, Cheah ve Coplan, 2017) gibi bulgulara
ulasilmistir. Ayrica 6grencilerin utangachklarini akademik olarak kendilerini sabote etme stratejisi olarak
kullandiklar da dikkate deger bir bulgudur (Snyder, Smith, Augelli ve Ingram, 1985). Buna gore dgrenciler
utanga¢ oldugum icin basarisiz oluyorum gibi bir bahanenin arkasina siginarak benlik buatinliklerini
korumaya calisabilmektedirler.

Utangacligin aksine 6grencilerin okuldaki arkadaslari ve 6gretmenleri ile iyi iliskiler icerisinde olmalari onlarin
hem sosyal iliskilerini gelistirmelerine hem de akademik gudilenmelerine katki saglamaktadir (Elliot ve
Dweck, 2013; Wentzel, Battle, Russell ve Looney, 2010). Bunun yaninda 6grencilerin utangaglk dizeylerini
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azaltmak igin yuratilen bir midahale programinin utangacligi distirmenin yaninda 6grencilerin akademik
performanslarinin yikselmesinde de etkili oldugu bulunmustur (O'Connor, Cappella, McCormick ve
McClowry, 2014). Dolayisiyla utangaclhk sosyal iliskiler kurmakla oldugu kadar bireylerin akademik gorevlerini
yerine getirmeleri ve akademik performanslari ile de yakindan iliskilidir. Utangaghgin akademik ortam ve
gorevlerle bu iliskileri disiinildiginde utangac ogrencilerin akademik gidilenme duizeylerinin disiik
olabilecegi akla gelmektedir. Bununla birlikte utangaglk ve akademik gudilenme arasindaki iliski dogrudan
olabilecegi gibi bu iliskiye aracilik eden baska degiskenlerin olmasi da olasi bir durumdur.

Utangaclik ve akademik gudilenme arasindaki iliskiye aracilik edecegi distinllen degiskenlerden biri ise
okula baglanmadir. Utangaclik genel olarak bireylerin yasamlarinin bircok alaninda kurduklari sosyal iliskileri
aciklayan bir kavramken okula baglanma 6grencilerin bir kurum olarak okulla olan iliskilerini ve okuldaki
sosyal iliskilerini iceren bir kavramdir. Bu cercevede okula baglanma, 6grencilerin okuldaki arkadaslari ve
ogretmenleri ile iyi iliskiler kurmalarinin yaninda okullarindan memnun olmalarini olarak tanimlanabilir
(Faircloth ve Hamm, 2005). Okula baglanma diizeyi disik olan 6grenciler kendilerini yalniz, soyutlanmis ve
okula karsi yabancilasmis hissetmektedirler (Mouton, Jacqueline, Robert, Juanita, 1996). Okula disik
dizeyde baglanan &grencilerin bu &zellikleri, okuldaki arkadaslari ve 6gretmenleri ile iyi iliskiler kurmakta
zorlandiklarina ve okuldan hoslanmadiklarina isaret etmektedir. Nitekim, utangag 6grencilerin 6gretmenleri
ile yakinlik kurmada ve okula baglanmada zorluk yasayabilecekleri ve okuldan kaginma egilimlerini ytksek
olduguna iliskin arastirma bulgularina rastlanmaktadir (Wu ve dig., 2015). Bu bakimdan diger bireylerle
iletisim kurmakta zorluk yasayan utangac 6grencilerin de okula baglanma diizeylerinin dusik olabilecegi
sdylenebilir.

Akademik gidilenme acisindan bakildiginda okulunu, arkadaslarini ve 6gretmenlerini seven bir baska
ifadeyle okula bagligi yiksek olan &grencilerin okuldaki akademik gérevlere karsi da istekli hale geldikleri
gorilmektedir (Murdock, Hale ve Weber, 2001). Ayrica akademik guidilenme gibi okula baglanma da
akademik basari ile pozitif yonde iliskili (Reyes ve Jason, 1993) olmakla birlikte okula baglanma akademik
basarinin pozitif yordayicilarindandir (Lecroy ve Krysik, 2008). Sonug olarak utangaclk, okula baglanma ve
akademik gidulenme arasindaki iliskiler ve bu degiskenlerin davranissal nitelikleri dikkate alindiginda, okula
baglanmanin utangachk ve akademik gidilenme arasindaki iliskide araci bir degisken olabilecegi
disunulebilir. Diger bir deyisle, utangachk duizeyi yiksek olan 6grencilerin akademik gudilenme diizeylerinin
disuk olusu bu 6grencilerin okula baglanma diizeylerinin de dusiik olmasindan kaynaklanabilir.

Utangaclik, okula baglanma ve akademik giidilenme arasindaki bu iliskiler, tim gelisim alanlarinda (fiziksel,
zihinsel, duygusal, sosyal vb.) hizli bir degisimin basladigi ergenlik yillarinda &zellikle dnem kazanmaktadir.
Cunku ergenlik doneminde yasanan gelisimsel gel-gitler 6grencilerin hem sosyal hem de akademik
yasamlarini olumsuz etkileyebilmektedir (Roeser, Eccles ve Sameroff, 2000). Ozellikle ergenlikte baskalari
tarafindan begenilmenin ve arkadaslik iliskilerinin dneminin artmasi gibi gelisimsel 6zelliklerin utangaghk ve
okula baglanma ile iliskili oldugu dusiniilebilir. Ornegin utangag bir 8grenci bagkalari ile iliski kurmaktan
kacindigi icin arkadaslan tarafindan begenilme ve bir arkadas grubuna déhil olma gibi ihtiyaclarini
karsilamakta zorluk yasayabilir ve bunun sonucu olarak okuldan uzaklasmaya ve akademik gorevlerini
yapmaktan kacinmaya baslayabilir. Bu nedenle utangacglk, okula baglanma ve akademik gudilenmenin
ergenlik dénemi bireylerde nasil iliskilere sahip oldugunun anlasiimasi &grencilerin sosyal iliskilerini
gelistirme yoluyla basari diizeylerini artirmalarina iliskin dnemli bilgiler saglayabilir. Ayrica utangaclik, okula
baglanma ve akademik glidiilenme arasindaki iliskileri inceleyen arastirmalar incelendiginde bu ¢ degiskeni
birlikte inceleyen ve aracilik roli agisindan ele alan calismalarin bulunmadigi gorilmektedir. Bu bakimdan
s6z konusu ¢ degiskeninin yapisal bir model cercevesinde ilk defa incelenmesi bu arastirmanin 6zgiin
yonlerinden birini olusturmakta olup 6grencilerin akademik giidilenmeye iligkin niteliklerinin anlasiimasina
onemli katkilar saglayabilecegi dustnulebilir. Bu baglamda, bu arastirmanin amaci ergenlerde utangaglik ve
akademik gudilenme arasindaki iliskinin okula baglanmanin aracilik roluyle aciklanip aciklanamayacagini
incelemektir.

YONTEM

Calisma Grubu

Arastirma 231 ortaokul &grencisinin katilimi ile gergeklestirilmistir. Arastirmada kolayda oOrnekleme
(convenience sampling) yontemi kullanilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 121'i (%52,4) kiz ve 110'u
(%47,6) ise erkektir. Arastirmaya katilan 6grencilerin yaglari 12 ile 14 arasinda degismekte olup yas
ortalamalari 13.29 ve yaslarinin standart sapmasi ise .61'dir. Ayrica, katiimcilarin 24t (%10,4) yedinci sinifta,
207'si (%89,6) ise sekizinci sinifta egitim almaktadir.
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Veri Toplama Araclan

Arastirmanin verileri Utangaclik Olcegi, Cocuk ve Ergenler icin Okula Baglanma Olcegi ve Akademik
Giidilenme Olcegi kullanilarak toplanmistir. Bu dlceklerin psikometrik &zelliklerine iliskin bilgiler asagida
sunulmustur.

Utangaclik Olcegi (UO): Giingdr (2001) tarafindan égrencilerin utangaglik diizeylerini belirlemek amaciyla
gelistirilen UO tek boyuta sahip olup toplam 20 maddeden (6rn., “lyi tanimadigim kisilerle birlikte iken
kendimi tedirgin hissederim.”) olusmaktadir. Olcekteki gelistirilirken Cheek (1990) tarafindan gelistirilen 13
maddelik Utangaclik Olcegi’'nin maddelerinin tamamindan yararlanilmistir. Olcek 5'li Likert tipi derecelemeye
(1: Bana hic uygun degil — 5: Bana cok uygun) sahiptir. Olcekten 20 ile 100 arasinda puanlar alinabilmekte
olup yiikselen puanlar bireylerin utangaclik diizeylerinin yiikseldigine isaret etmektedir. Olcegin yapi
gegerligini belirlemek igin gergeklestirilen agimlayici faktor analizi sonuglari, 6lgek maddelerinin faktor
yuklerinin .33 ile .76 arasinda degismekte oldugunu ve o6lcegin tek faktorli bir yapiya sahip oldugunu
gostermistir. Bunun yaninda, benzer dlcek gecerligi calismalarina gére UO'niin Sosyal Durumlarda Kendini
Degerlendirme Envanteri ile .78 diizeyinde pozitif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Givenirlik calismalari
kapsaminda ise i¢ tutarlik katsayisi .91, test tekrar test guvenirlik katsayisi ise .83 olarak hesaplanmistir
(Glingér, 2001). Bu calismada UO'niin glivenirlik katsayisinin .84 oldugu bulunmustur.

Gocuk ve Ergenler icin Okula Baglanma Olcegi (CEOBO): Savi (2011) tarafindan gelistirilen CEOBO cocuk
ve ergenlerin okula baglanma diizeylerini belirlemek amaciyla kullaniimaktadir. CEOBO 13 maddeden (Orn:
“Bu okulda olmaktan gurur duyuyorum.”) ve arkadasa baglanma, 6gretmene baglanma ve okula baglanma
olmak iizere toplam (i¢ boyuttan olusmaktadir. Olcek begli Likert tipi derecelemeye (1: Bana hig uygun degil
- 5: Bana cok uygun) sahiptir. Olcekten 13-65 arasinda puan elde edilebilmekte ve yiikselen puanlar okula
baglanma diizeyinin yiikseldigine isaret etmektedir. CEOBO'niin yapi gecerligine yénelik gerceklestirilmis
olan agimlayici faktor analizi sonuglar madde faktor yiklerinin .47 ile .84 arasinda degismekte oldugunu ve
maddelerin toplam varyansin %58.69'unu acikladigini géstermistir. Olcegin giivenirligine iliskin calismalarda
i¢ tutarlik katsayisi .84 olarak hesaplanmistir. Ayrica, lcegin test tekrar test glvenirligi .85 oldugu, iki yari
glvenirligi .78 oldugu ve madde-toplam guvenirligi katsayilarinin ise .66 ile . 85 arasinda degistigi
gérilmistar (Savi, 2011). Bu calismada CEOBO'niin glivenirlik katsayisinin .87 oldugu bulunmustur. CEOBO
gelistirilirken dogrulayici faktér analizi yapilmadigindan dolayr bu arastirmanin verileri izerinden CEOBO'niin
ikinci duizey faktér analizi yapilmistir. Bu analizlerden elde edilen bulgular ise su sekildedir: x2/sd=1.77,
CF1=.96, IFI=.96, RMSEA=.058 ve SRMR=.053.

Akademik Giidiilenme Olcegi (AGO): Bozanoglu (2004) tarafindan gelistirilen AGO bireylerin akademik
gorevlere gudilenme duzeylerini belirlemek amaciyla kullanilmaktadir. Kendini asma, bilgiyi kullanma ve
kesif olmak lizere {i¢ boyutu bulunan élcek toplam 20 maddeden (6rn., “Ogrendigim her sey, daha fazlasini
o6grenme meraki dogurur.”) olusmaktadir. Derecelendirme olarak 5'li Likert tipi derecelemeye (1: Kesinlikle
uygun degil — 5: Kesinlikle uygun) sahip olan AGO’den 20-100 arasinda puan vermektedir. Olcekten elde
edilen puanlarin yikselmesi bireylerin akademik gldilenme dizeylerinin arttigina isaret etmektedir.
CEOBO'niin yapi gecerligine yénelik gerceklestirilmis olan acimlayici faktér analizi sonuclar madde faktér
yuklerinin .41 ile .70 arasinda degismekte oldugunu ve maddelerin toplam varyansin %42.2'sini agikladigini
gostermistir. AGO'niin i tutarlik katsayisinin .88 ve test tekrar test tutarhginin ise .87 oldugu bulunmustur.
Olcegin diizeltilmis madde toplam korelasyonlari ise .40 ile .60 arasinda degismektedir (Bozanoglu, 2004).
Bu calismada AGO'niin giivenirlik katsayisinin .89 oldugu bulunmustur. AGO gelistirilirken dogrulayici faktor
analizi yapilmadigi icin AGO'niin bu arastirmanin verileri (izerinden AGO'niin ikinci diizey faktér analizi
yapilmistir. Bu analizlerden elde edilen bulgular ise su sekildedir: x2/sd=1.81, CFI=.90, IFI=.90, RMSEA=.059
ve SRMR=.058.

Islem

Arastirmanin verileri gondlli 6grencilerin katiimiyla kagit-kalem formu kullanilarak sinif ortamlarinda
toplanmistir. Uygulama yapilacak ortaokullardaki yoneticilerle dnceden goérisilmus, gerekli izinler alindiktan
sonra okul rehberlik servisleriyle is birligi yapilarak verilerin toplanmasina gecilmistir. Veriler toplanirken
oncelikle dgrencilere arastirmanin amaci ve elde edilecek verilerin kullanim amaciyla ilgili bilgi verilmis ve
veri toplama amaciyla hazirlanan 6lgek seti arastirmaya katilmaya gonulli olan 6grencilere dagitilarak veriler
toplanmistir. Olcek seti araciligiyla toplanan veriler elektronik ortama aktarilarak SPSS for Windows 22 ve
AMOS 22 programlari araciligiyla analiz edilmistir.
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Verilerin Analizi

Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) ile ergenlerin utangacliklari ile akademik gtidiilenmeleri arasindaki iliskide
okula baglanmanin aracilik roli test edilmisti. YEM analizlerine baslanmadan &nce arastirmanin
degiskenlerine iliskin betimsel istatistikler ve korelasyon katsayilari incelenmistir. YEM'in ilk asamasinda
olcme modeli test edilmistir. Ardindan hipotetik yapisal modelin test edilmesine gecilmistir. Bu cercevede,
arastirmanin degiskenlerinin aracilik rollerinin belirlenmesi amaciyla Baron ve Kenny'nin (1986) bagimli ve
bagimsiz degiskenler anlamli dizeyde iliskilidir, bagimsiz ve araci degisken degiskenler anlamli dizeyde
iliskilidir, araci ve bagimli degiskenler anlaml diizeyde iliskilidir, araci degisken modele girildiginde bagimsiz
degiskenin bagimli degisken arasindaki iliskinin gtici azalir seklindeki dort 6nerisi esas alinmistir.

Okula baglanmanin aracilik roliinii tam olarak sinayabilmek amaciyla arastirma kapsaminda hem tam araci
model hem de kismi araci model sinanmistir. Test edilen modellerin dogrulanip dogrulanmadigina karar
verilebilmesi i¢in bazi uyum iyiligi indeksleri incelenmistir. Bu indeksler kay-karenin serbestlik derecesine
orani (x?/sd), CFl, IFl, GFI, AGFI, RMSEA ve SRMR degerleridir. Modellerin degerlendirilmesinde genel olarak
kabul gérmis olan x?/sd < 5; CFl, IFI, GFI ve AGFI > .90; RMSEA ve SRMR < .08 degerleri 6lgut deger olarak
alinmistir (Hu ve Bentler 1999; Uliman, 2001). Tam ve kismi araci modellerin hangisinin daha kabul edilebilir
oldugu ise kay-kare fark testi ile incelenmistir. Akademik glidilenme ve okula baglanma degiskenlerinin tger
alt boyutu bulundugu icin bu alt boyutlar gozlenen degisken olarak modele girilmistir. Utangaclik
degiskeninin ise tek boyutlu olmasindan dolayi parselleme ydntemi kullanilmistir. Bu baglamda, utangaclk
dort parsele ayrilmis ve bu parseller gézlenen degisken olarak modele girilmistir. Parselleme ydntemi;
gOzlenen degisken sayilarinin azaltmasina ve normal dagilimin saglanmasina katki sagladigi (Nasser-Abu,
Alhija ve Wisenbaker, 2006) icin tercih edilmistir.

Arastirmada yapisal esitlik modellemesine ek olarak, okula baglanmanin araciigina ek kanit saglamak
amaciyla YEM'in yani sira giderek yayginlasan bootstrapping islemi (6rn., Satici, 2018; Schréder ve dig., 2018)
de kullaniimistir. Bootstrapping islemi (Preacher ve Hayes, 2008) ile arastirmada toplanan verilerden hareketle
yeniden 6rnekleme yoluyla (10,000 6rneklem); katsayi ve gliven araliklari belirlenmektedir. Belirlenen gliven
araliklarinin sifirr icermemesi durumda elde edilen sonucun anlamli olduguna karar verilmektedir.

BULGULAR

Bu bolimde ilk olarak arastirmada ele alinan degiskenlere iliskin ortalama, standart sapma, basiklik ve
carpiklik katsayilarindan olusan betimsel istatistiklerin yaninda degiskenler arasi iliskileri gdsteren korelasyon
katsayilari incelenmistir. Daha sonra, yapisal esitlik modellemesi cercevesinde 6lgme modeli ile yapisal
modele iliskin bulgulara yer verilmistir. Son olarak ise kabul edilen modele yénelik bootstrapping islemi
sonuglari verilmistir.

Betimsel istatistikler ve Degiskenler Arasi Korelasyon Katsayilar

Arastirmada ele alinan utangaglik, okula baglanma ve akademik gldilenme degiskenlerinin gdzlenen
degiskenlerine iliskin betimsel istatistiklerle birlikte, bu degiskenlere iliskin korelasyon bulgular Tablo 1'de
verilmistir.

Tablo 1
Degiskenlere Ait Korelasyon katsayilar1 ve Betimsel Istatistikler

Degisken 1 2 3 4 5 6 7

1. Kendini asma -

2. Bilgiyi kullanma 62" -

3. Kesif 66" 67" -

4. Okula baglanma 22" 36" 29" -

5. Ogretmene baglanma 16" 33" 327 45" -

6. Arkadasa baglanma a2 24" 20" 52" 27" -

7. Utangacglik -20" -20" -25" -14" -13 --.23" -
Ortalama 23.29 23.16 23.82 16.26 15.80 21.05 14.09
Standart sapma 5.66 432 4.97 3.85 3.36 3.64 3.65
Carpiklik -.21 -.60 -.32 -1.14 -.79 -1.08 .06
Basiklik -43 .68 14 .84 46 .96 =21

Not. “p < .05, " p < .01, N = 231
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Tablo 1 incelendigine iki deger hari¢ tim korelasyon katsayilarinin anlamli oldugu gortlmektedir. Bu
cercevede, kendi asma ile arkadasa baglanma ve utangacglik ile 6gretmene baglanma degiskenlerinin
aralarinda anlamh bir iliski olmamasina karsin akademik gidilenme alt boyutlari ile okula baglanma alt
boyutlari arasinda .16 ile .36, utangaclik ile akademik gudilenme alt boyutlar arasinda -.20 ile -.25 ve
utangaclik ile okula baglanma alt boyutlari arasinda -.14 ile -.23 arasinda degisen diizeylerde anlamli iligkiler
vardir. Baska bir deyisle beklendigi tzere akademik glidiilenme ve okula baglanma pozitif yonde iliskili
bulunurken bu degiskenlerin utangaclik ile negatif yonde iliskili olduklari bulunmustur.

Arastirma verilerinin normal dagiim gosterip gdstermedigi ise basiklik ve carpiklik katsayilar araciligiyla
incelenmistir. Bu bulgulara gore carpiklik degerlerinin -.1.14 ile .06 arasinda degistigi, basiklik degerlerinin
ise -.43ile .96 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu sonugclar Finney ve DiStefano (2006) tarafindan belirtilen
carpiklik ile basiklik normallik kriterleri arasinda olduklari igin arastirmanin degiskenlerine iliskin verilerin

normal dagilim gosterdigi yorumu yapilmistir.

Yapisal Esitlik Modellemesi

Olcme modeli

Ol¢me modelinde utangaclik, okula baglanma ve akademik giidiilenme olmak iizere (¢ gizil degisken ile bu
gizil degiskenleri olusturan 10 gozlenen degisken bulunmaktadir. Yapilan analizin bulgulari 6lgme modelinin
uyum iyiligi indekslerinin kabul edilebilir degerlerde oldugunu gdéstermistir; x?/sd=1.62, CFI=.98, IFI=.98,
GF|=.96, AGFI=.93, RMSEA=.052 ve SRMR=.049. Olcme modelinin faktér yukleri .53 ile .85 arasinda
degismekte oldugu ve tim faktor yuklerinin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur. Bu bulgular
dogrultusunda, 6lcme modelinin istatistiksel olarak dogrulandigi ve gozlenen degiskenlerin gizil degiskenleri
istatistiksel olarak anlamli diizeyde temsil ettigi séylenebilir.

Yapisal model

Yapisal modellerden 6ncelikle, utangaghgin akademik gudilenmeyi okula baglanmanin tam aracihigiyla
yordayip yordamadigina iliskin model test edilmistir. Tam aracihlk modelinin uyum iyiligi indeksleri
incelendiginde (x%/sd=1.56, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92, RMSEA=.05 ve SRMR=.071) bu indekslerin
kabul edilebilir degerler aldigi gérilmustir. Bununla birlikte, modelde yer alan tim yollarin anlamh oldugu
(p < .05) ve yol katsayilarinin -.26 ile .84 arasinda degistigi bulunmustur. Daha sonra ise utangachgin
akademik gudilenmeyi hem okula baglanma araciligiyla hem de dogrudan yordayip yordamadigina iligkin
kismi aracilik modeli test edilmistir. Bu kapsamda kismi araci modelin tim uyum iyiligi indekslerinin kabul
edilebilir degerler icerisinde oldugu gérilmustar; (x?/sd=1.44, CFI=.97, IFI=.97, GFI=.95, AGFI=.92,
RMSEA=.05 ve SRMR=.059). Bunun yaninda kismi araci modelde bulunan tim yol katsayilarinin anlamli

oldugu (p < .05) ve yol katsayilarinin .23 ile .91 arasinda degistigi bulunmustur. Arastirma kapsaminda test
edilen tim modellere iliskin uyum iyiligi degerleri Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2

Test Edilen Modellere Ait Uyum lyiligi indeksleri
Model x*/sd CFI IFI GFI AGFI RMSA SRMR
Olcme Modeli 1.62 .98 .98 .96 93 .052 .049
Tam Araci Model 1.56 .97 .97 .95 .92 .05 .071
Kismi Araci Model 1.44 .97 .97 .95 .92 .05 .059

Tablo 2 incelendiginde 6lcim modelinin yani sira her iki yapisal modelin de kabul edilebilir uyum iyiligi
degerlerine sahip oldugu gorilmektedir. Tam araci ve kismi araci modellerden hangisinin daha tercih
edilebilir oldugunu saptamak amaciyla kay-kare fark testi yapilmistir. Kay-kare fark testinin sonuclarina goére
(Ax?=7.439, Asd=1, p<.001) kismi araci modelde utangagliktan akademik gtdilenmeye dogrudan cizilen
yolun modele anlaml bir katki sagladigi bulunmustur. Bu bulgu dogrultusunda utangaclik ile akademik
gudilenme arasindaki iliskide okula baglanmanin kismi araci oldugu modelin daha tercih edilebilir bir model
olduguna kararina variimistir. Tercih edilen model ve bu modele ait yol katsayilari Sekil 1'de verilmistir.
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OB OB AB

Okula
Baglanma

KA

Akademik
Utangaclik Giidiilenme BK
KF

Sekil 1. Akademik Giidiilenmeye iliskin Tercih Edilen Kismi Araci

Not: "p<.01, UP= Utangagclik parselleri, OB= Okula baglanma, OB= Ogretmene baglanma,
AB= Arkadasa baglanma, KA=Kendini agma, BK= Bilgiyi kullanma, KF= Kesif

Bootstrapping islemi

Ergenlerin utangachklarinin okula baglanma araciligiyla akademik glidilenme Uzerindeki dolayli etkisinin
anlamli olup olmadiginin belirlenmesine yodnelik bootstrapping islemi yapilmistir. Bu islem sonucunda
ulasilan dolayli yol katsayisi given araliklarinin sifiri kapsamadigi (bootstrap= -.084, %95G.A.= -.193, -.011)
belirlendigi icin utangac¢hgin okula baglanma aracihgiyla akademik gidilenmeyi yordamasindaki dolayli
etkinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma kapsaminda yuritilen tim analizler ve bu analizlerin
bulgular dogrultusunda; ergenlerin okula baglanma dizeylerinin onlarin utangagcliklar ile akademik
gldulenmeleri arasinda kismi araci rol oldugu sonucuna ulasilabilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bulgular olusturulan yapisal modelin dogrulandigini gdstermektedir. Buna gore, okula
baglanma utangaclk ve akademik glidilenme arasindaki iliskiye kismi aracilik etmektedir. Baska bir deyisle
utangag 6grencilerin okula baglanma diizeyleri dustigu icin akademik glidiilenme diizeyleri de dismektedir.
Akademik basari diizeyinin utangaglikla negatif (Hughe ve Coplan, 2010; Zhang ve dig., 2017), akademik
gldulenmeyle ise pozitif yonde (Fortier, Vallerand, Guay, 1995; Henning, 2007; Kusurkar, Ten-Cate, Vos,
Westers, ve Croiset, 2013) iligkili oldugunu gosteren arastirma bulgulari mevcuttur. Bu bulgularin utangaglk
ve akademik gudilenme arasinda da negatif yonlu bir iliskinin oldugu gosteren bu arastirmanin bulgularini
dolayli olarak destekledigi dustnulebilir. Bunun yaninda utanchgin akademik gorevlerden kaginma ile iliskili
oldugunu gésteren arastirma bulgularinca da (Bayram-Ozdemir, Cheah ve Coplan, 2017) bu arastirmanin
bulgularinin desteklendigi dusunilebilir. Oyle ki akademik gérevlerden kacinmaya neden olabilen
utangacligin kisaca akademik gorevleri isteklilikle yerine getirebilme olarak ifade edilen akademik
gldulenmenin diismesine yol agmasi olasi bir durum olarak goérilebilir. Ayrica utangac olmayan dégrencilerin
akademik gudilenme dlzeylerinin yiiksek olusu da (Elliot ve Dweck, 2013; Wentzel ve dig., 2010) bu
arastirmanin bulgulari ile tutarli gériinmektedir.

Arastirmada okula baglanmanin kismi aracilik roli cercevesinde, utangacligin okula baglanmayi negatif
yonde, okula baglanmanin da akademik gldilenmeyi pozitif ydnde yordadigi soylenebilir. Utangaclik ve
okula baglanma arasindaki iliskiye yonelik bulgular bakimindan, utangag¢ 6grencilerin 6gretmenleri ile
yakinlik kurmakta zorluk yasamalari, okula baglanma duzeylerinin disik olmasi ve okuldan kaginma
egiliminde olduklarini gdsteren bir diger arastirma bulgusunun (Wu ve dig., 2015) benzerlik gosterdigi
soylenebilir. Ayrica utangachdin sosyal iliskiler kurmakta zorluk yasamaya iliskin davranigsal 6zellikleri
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(Henderson, Zimbardo ve Carducci, 2010; McCrosky ve Beatty, 1986) ile okula baglanmanin okuldaki
ogretmen ve arkadaslar ile iyi iliskiler kurma gibi davranissal ozellikleri (Faircloth ve Hamm, 2005) dikkate
alindiginda bu davranissal 6zelliklerle de bu arastirmanin bulgulariyla uyumlu oldugu distnilmektedir.
Okula baglanmanin akademik glidilenmeyi pozitif yonde yordadigi bulgusu ele alindiginda, bu bulgunun
bir diger arastirmada elde edilen okula baglanma diizeyi yiksek 6grencilerin akademik goérevleri yerine
getirmede daha istekli oldugu bulgusu (Murdock, Hale ve Weber, 2001) ile benzerlik gosterdigi
distnilmektedir. Bunun yaninda hem akademik gudilenmenin (Komarraju, Karau ve Schmeck, 2009;
Linnenbrink ve Pintrich, 2002) hem de okula baglanmanin (Lecroy ve Krysik, 2008; Reyes ve Jason, 1993)
akademik basari ile pozitif yonde iliskili olmalarinin, kendi aralarindaki pozitif yonli iliskiyi destekledigi
dusundlebilir.

Sonug¢/Dogurgular

Okul hayati denilince okulun islevi olarak ilk akla gelen her ne kadar akademik basariy saglamak olsa da
okullarin en az akademik basariyi saglamak kadar dnemli bir diger islevi de 6grencilerin kisisel ve sosyal
gelisimlerine katki saglamalaridir. Ancak okulun bu farkh islevleri birbirinden ayr islevler olmayip aksine
birbiri ile i¢ ice ge¢mis islevlerdir. Nitekim 6grenciler kisisel bir problem yasama ve sosyal iligkilerde doyum
elde edememe gibi durumlar yasadiklarinda akademik basarilari da olumsuz etkilenebilmektedir. Diger
taraftan bakildiginda da akademik basarisizlik yasadiklarinda aile ve arkadaslari ile iliskileri bozulabilmekte ve
basarisizlik duygusunu deneyimleyebilmektedirler.

Bu arastirmada ele alinan degiskenler distnildigunde bireylerin kisilik 6zelliklerine, sosyal iliskilerine ve
akademik basarilarina iliskin degiskenlerin incelendigi gorulmektedir. Arastirmada dogrulanan model
cercevesinde ise utangaclik kisilik 6zelliginin 6grencilerin okuldaki sosyal iliskileri ve okul memnuniyetlerini
kapsayan okula baglanmalari araciligiyla akademik basarilari acisindan 6nemli bir faktér olan akademik
gldulenme duzeylerini acikladigi gorilmektedir. Bu bakimdan utangag¢ 6grencilerin utangaclik diizeylerini
azaltilmasi 6grencilerin okula baglanmalarini artirabilecegi ve bdylece akademik gldilenmelerinin de
artacagi dusiinilmektedir. Bu bulgularin yukarida ifade edilen kisisel, sosyal ve akademik 6zelliklerin birbiriyle
ne kadar yakindan iligkili oldugu gérustni destekler niteliktedir.

Arastirmanin bulgularindan cikartilabilecek bir diger sonug akademik basari diizeyinin disik olmasinin
utangaclik ve okula baglanamama ile iliskili olabilecegidir. Bu nedenle okul rehberlik servislerinde gérev
yapan psikolojik danismanlar bireyi tanima hizmetleri cercevesinde utangaclik gosterdigini ve okula
baglanmada gugclik yasadigini belirledigi 6grenciler icin cesitli rehberlik etkinlikleri ve psiko-egitim
programlari diizenleyebilirler. Bdylece dgrenciler utangacliklarini yenmelerinin yani sira sosyal becerilerini
gelistirme ve akademik basarilarini gelistirme firsatini da yakalayabilirler.

Utangaclik kendi ilgi ve ihtiyaglarini ifade etmede glclik yasamayla ilgiliyken (Mc Whirter ve Voltan-Acar,
1998) atilganlik ise baskalarinin ilgi ve ihtiyaclarini da dikkate kendi ilgi ve ihtiyaclarini yapici bir bicimde ifade
etmeyle ilgilidir (Alberti ve Emmons, 1998). Bu bakimdan okul psikolojik danismanlari 6grencileri icin
atilganlik egitimi programlari gelistirerek ya da etkililigi kanitlanmis atilganlik egitimi programlarindan
(6rnegin; Goktirk, 2009; Yatagan, 2005) yararlanarak 6grencilerin kisisel, sosyal ve akademik gelisimlerine
katki saglayabilirler.

Simirliliklar ve oneriler

Bu arastirmada bazi sinirliliklar bulunmaktadir. Bu ¢ercevede, arastirmanin ortaokul 6grencilerinin katilimi ile
gerceklestirildigi icin sonuglarin genellenebilirliginin bu gelisim déneminde ergenlerle sinirli oldugu
soylenebilir. Dolayisiyla ilkokul, lise ve Universite 6grencileri gibi fakli akademik diizeylerde egitim goéren
ogrencilerin katihmi ile gerceklestirilecek yeni arastirmalara ihtiya¢ oldugu dusinilebilir. Bunlarin yani sira
arastirmanin verileri kendini anlatmaya dayali 6lcme araclan kullanilarak toplanmistir. Bu nedenle konu
hakkinda alanyazina yeni bilimsel bilgilerin saglanmasi agisindan farkli veri toplama yéntemlerinin (gorisme,
ogretmen ve akran degerlendirmesi vb.) kullanildigini yeni arastirmalar gergeklestiriimesi yararli olabilir.
Sonug olarak farkli egitim kademelerindeki 6grenci gruplari ile farkli arastirma yéntemlerini kullanilacagi yeni
arastirmalarin utangaclk, okula baglanma ve akademik gldilenme arasindaki iliskilerin daha iyi
anlasiimasina katki saglayabilir.
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Views of Waldorf Kindergarten Educators and Parents of Children Who
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Abstract

The aim of this research which subjects the Waldorf approach is to examine the
perspectives of manager, teachers and parents about concept of children, school,
education and teacher. Thus this research is a qualitative study in the design of a
holistic single-case. The population of the study consisted of principles, parents and
teachers based on voluntarism in a Waldorf Kindergarten in istanbul. In this study, the
data were analyzed by using content analysis based on data from individual
interviews. The data were encoded in the analysis and the relationships between these
codes were identified. According to the results, it can be said that in the Waldorf
preschool, teachers and parents have adopted the perspective of the child to the
Waldorf approach and that they consider the child as an individual rather than as an
asset to be shaped. In addition, manager and teachers expressed the concept of
education as an integral part of life in the development of the individual; it is seen
that parents define education with both a person's development and a socialist point
of view. As a result, it can be said that the educational principles of the Waldorf
approach are reflected in the views of administrators, teachers and parents on
education related concepts.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The philosophical foundations of the Waldorf approach are based on the philosophy of critical idealism,
known as "anthroposophy of. Social events in the late 19th and early 20th centuries and the economic and
social consequences of these events; Rudolf Steiner carried out studies on the position of the individual in
the newly formed social structure and made a systematic approach to these studies and introduced a
different approach called daha Waldorf pozisyon (Giirkan and Ultanir, 1994).

By Steiner's account, Anthroposophical is a “spiritual science” that requires the association of inner
perception and objectivity, not Stein intellectual science Ant (Richards, 1980). Steiner (1965, 1992, 1994)
recalls that in his writings and lectures, the soul is different from the mind and the soul is the essence of
humanity and the universe (Richards, 1980). Anthroposophics is defined as a special system in which each
individual develops his own developmental capacity along with the wisdom of man. This system is shaped
by the environment in which an individual's inner tendencies live and is influenced by the cultural,
academic and social elements of the environment in which he / she grows (Whedon, 2007).

In order to understand that there are anthroposophics behind Steiner's thoughts on education, it is
necessary to mention the principles that Steiner refers to as “three births of human beings Stein and anlay
threefold human beings Stein. Steiner's account of inda three births 65 and (threefold human beings “first
appeared in 1909 in his book Education of the Child in the Light of Anthroposophy (1965).

The Waldorf approach, which was created by Rudolf Steiner and started in 1919 with the first Waldorf
school in Germany, spread to Austria, Switzerland, England, Sweden and all over the world after Germany.
Today there are around 1200 preschool educational institutions, primary and high school practicing the
world's Waldorf pedagogy. There are 80 countries in the world, ranging from South American countries,
Georgia and Moldova, North Korea and Kyrgyzstan to China and Iran (Barnes, 1980; Oberman, 1997).

Purpose

When we look at today's education system around the world, it is seen that different educational models
are applied as an alternative to the existing (traditional) educational practices. The Waldorf approach is one
of the alternative education approaches widely practiced around the world. There are no new
developments in Turkey showing a detailed research on our country with this educational approach and
philosophy. In this study, the managers and teachers working in these schools are expected to have
internalized the philosophy of Waldorf approach. It is expected that the internalized philosophy will affect
the person's perspective on education. Likewise, the parents of children who attend these schools are
expected to have educational approaches that are in line with the philosophy of the same approach. The
aim of this study is; In a Waldorf kindergarten in Turkey administrators, teachers and parents; The aim of
the course is to examine the views of child, education, teacher and school.

Method

In this study, qualitative research method is used. The qualitative research method was chosen because it
provides deeper and more holistic information about a case (Cresswell, 2003). Qualitative researches, in-
depth research in the natural environment of the subject they are working to understand and interpret the
meaning of the people they seek to investigate the phenomenon (Denzin and Lincoln, 2008). The study
was conducted based on basic qualitative research techniques. Basic qualitative research attempts to
interpret how people understand their experiences and the process of data collection and analysis depends
on the theoretical framework of the study (Merriam, 1998).

In this study, holistic single condition pattern is used. The holistic single case patterns, as the name
suggests, have a single unit of analysis (an individual, an institution, a program, a school, etc.). There are
examples of application of Waldorf approach in primary and secondary education levels, mainly in
preschool level. In Turkey, it is stated that in some preschool education Waldorf approach is applied. As a
result of the preliminary interviews conducted with schools announcing this approach, it was observed that
many of them applied a mixed system and the Waldorf approach applied only the parts that were
appropriate for their structures. As a result of these interviews, it was determined that a kindergarten
operating in Istanbul provided training based on Waldorf approach. This kindergarten continues its
certificate program under the IASWECE (International Association for Steiner / Early Childhood Education).
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The institution, which is located in the 3rd year of the accreditation process, is on the way to complete the
certificate program by having a regular inspection process. The study was conducted on a voluntary basis
with the participation of 1 manager, 3 teachers and 14 parents (5 males, 9 females) attending a Waldorf
preschool in Istanbul. In the study group, the man (male) has two years of professional experience and is a
university graduate. All of the teachers are university graduates and 1 teacher is awarded with the
international Waldorf Trainer certificate. All of the parents participating in the interview were university
graduates.

Findings

When the opinions of the administrators and teachers about the concept of child are examined in the
research, it is seen that the director of the institution defines the child as the individual who constructs
himself / herself. Teacher who has a parallel view with the manager's view considers the child as the self-
structuring individual. In addition to being the self-structuring individual of the child, there are some
definitions of the child as a person who has a congenital characteristic and develops with time.

Some of the parents also defined the child as a developing and developing entity with time; it is seen that
they also define in the categories that are shaped and developed, open to learning, who shape the future
and need others.In addition to these, the views of administrators, teachers and parents about education
concept are seen as process of "life-preparing”, "life-giving process", "learning / teaching and preparing for
society". In addition to the definitions made, in this study, managers and teachers expressed the concept
of education as an integral part of life in the development of the individual; it is seen that parents define
education with both a person's development and a socialist point of view.

Discussion & Conclusion

Parallel to the socialist perspective of some of the parents regarding education, according to Durkheim,
education has the task of preparing individuals for a particular environment in which they are involved,
meeting the needs of the society and protecting and developing the society in general (Inal, 1991). Weber
defines education as a concept that is important in terms of determining the status of individuals in the
future. In other words, Weber looks at the subject from an individual perspective rather than from a
socialist point of view, slightly different from Durkheim's understanding of education. Like Mill, Kant,
Spencer, thinkers have been based on the individual rather than the society in explaining the role of
education. According to them, the purpose of education is to maximize the individual's abilities or skills
(Akin et al., 2007). In the Waldorf approach, the basic principle of education is to provide children with an
understanding of their own moral judgment and understanding of their place in the world. In addition, this
approach aims to help the child learn about life and take an active role in life in a healthy and constructive
way. It is based on a creative, holistic approach based on the child's mental, spiritual, emotional and
physical development (Williams and Johnson, 2005). It can be said that this perspective is in line with the
results of the study, and that the educational perspective / principles of the Waldorf approach are reflected
in the views of managers, teachers and parents about education.
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Waldorf yaklasimumn ele alindigt bu calismanin amacy,  Tiirkiye'de bulunan bir
Waldorf anaokulundaki y6netici, 6gretmen ve ebeveynlerin; cocuk, egitim, 6gretmen
ve okul kavramlarina iliskin gérislerini incelemektir. Calisma nitel arastirma inéni Universitesi
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bu okula devam eden 14 ebeveyn olusturmustur. Bu ¢alismada nitel arastirma
yoéntemlerinden gériisme teknigi kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler nitel
veri analiz turinden icerik analizi teknigi kullaniarak analiz edilmistir. Aragtrmadan | \1akale tiiri:
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ebeveynlerin Waldorf yaklasiminin ¢ocuga bakis agisint benimsedikleri ve ¢cocugu bir
birey olarak kabul ettikleri séylenebilir. Ayrica yénetici ve dgretmenlerin egitim
kavramint bireyin gelisiminde hayatin icinde yer alan ayrilmaz bir parca olarak ifade
ettikleri; ebeveynlerin ise, egitimi hem bireyin hem de toplumun gelisimi acisitndan
6nemli bir kavram olarak tamimladiklart gérilmektedir. Sonu¢ olarak Waldorf
yaklasiminin egitimsel ilkelerinin yénetici, 6gretmen ve ebeveynlerin egitim ile ilgili
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GiRiS

18. yuzyilda 6zgurliket egitim anlayisinin temelini olusturan 6zgir duslince paradigmasini ortaya koyan
Jean Jacques Rousseau (1712-1778) gelistirdigi bu egitim anlayisinda, bireyin dogustan sahip oldugu dogal
ve saf yapisini temele almaktadir. Rousseau’'ya gore egitim belli sistemlerin cocuda kabul ettirilmesi ve
dayatilmasi Gizerine degil, aksine egitimin cocugun dogal gelisimini saglayici bir diizen olmasi gerektigidir
(Ergtin, 1994). Salzman, Pestalozzi ve Froebel gibi bircok batili egitim bilimci de Rousseau’nun egitim
felsefesinden etkilenmislerdir (Ata, 2003). Diger taraftan Rousseau'nun insan dogasina iliskin yaklasimi
alternatif egitim arayislarinin felsefi/kuramsal bir ¢ikis noktasi olmustur.

Alternatif egitim yaklasimlari diinya genelinde yaygin olarak uygulanan farkli egitim modelleridir. Alternatif
egitim yaklasimlarinin dogusu erken cocukluk egitimini de etkilemis ve okul dncesi egitimde de farkli
yaklasimlar ortaya ¢ikmistir. Tlrkiye'de yaygin olmamakla birlikte alternatif egitim yaklagimlarini temel alan
farkh egitim modelleri uygulanmakta ve giin gectikce daha fazla alternatif egitim kurumu acilmaktadir.
Waldorf yaklasimi da diinya genelinde yaygin bir sekilde uygulanan alternatif egitim yaklasimlarindan
biridir.

Waldorf yaklasiminin felsefi temelleri “antroposofi (antroposophy)” olarak bilinen, kritik idealizm felsefesine
dayanmaktadir. 19. ylzyilin sonlarinda ve 20. ylizyilin baslarinda ortaya ¢ikan sosyal olaylar ve bu olaylarin
ekonomik ve sosyal sonuclarina yonelik; Rudolf Steiner yeni olusan toplumsal yapida bireyin pozisyonuna
iliskin ¢alismalar yuritmus ve bu ¢alismalari daha sonra sistemli hale getirerek “Waldorf” olarak adlandirilan
farkh bir yaklasim ortaya koymustur (Giirkan ve Ultanir, 1994).

Steiner'in anlatimiyla, Antroposofi “distinsel bilim” degil, i¢ algi ve objektifligin birlikteligini gerektiren
“ruhani bir bilim"dir (Richards, 1980). Steiner (1965, 1992, 1994) yazilarinda ve derslerinde, ruhun zihinden
farkli oldugunu ve ruhun insanligin ve evrenin 6zl oldugunu hatirlatir (Richards, 1980). Antroposofi insanin
bilgeligi ile birlikte her bireyin kendi gelisimsel kapasitesini gelistirdigi 6zel bir sistem olarak da
tanimlanmaktadir. Bu sistem bireyin i¢sel egilimlerinin icinde yasadigi ortam tarafindan sekillenip, icinde
blyudigu cevrenin kiltirel, akademik ve sosyal 6gelerinden etkilenmektedir (Whedon, 2007).

Antroposofi bilimi sayesinde egitimciler ve ebeveynler gelismekte olan bir cocugun ruhuna hitap edenlerin
ne oldugunu anlamiglardir. Cocuk gelisimine iliskin aciklamalara benzer sekilde, gelismeyle ilgili
antroposofik bakis agisi da cocuklarin en iyi sekilde gelismesi icin ilk yedi yili cok énemli saymaktadir
(Almon, 1992). Cocuk vyetistirenler ve egitimciler, cocuklarin nasil gelistigini kavrayarak ve her cocugun
bireysel gelisimini yakindan takip ederek, bir cocugun i¢ diinyasina nasil hitap edeceklerini anlayabilirler. Bu
baglamda Rudolf Steiner'in cocuga bakis acgisinda yer alan doénemlerin anlamlandiriimasi  ©nem
kazanmaktadir. Steiner (1965), hem fiziksel hem de ruhsal gelisim igin 7 yillik siirelerden olusan U¢ evrenin
oldugunu ileri sirmektedir. Bu evreler fiziksel bilinglilik asamasi (0-7 yas), algisal bilinglilik asamasi (7-14
yas) ve entelektlel biling farkindaligi asamasi (14 yas ve Uzeri) olarak ifade edilmektedir.

Cocugdun 0-6 yas donemi, etrafindakileri ve yetiskinleri taklit etmeye ydnelik dogal davranislarina karsi ok
hassas ve bilingli olan bir egitim almasi cok 6énemlidir. Steiner'a gore, okul dncesi dénemindeki ¢ocuklar
diinyayi icine ¢eken ve gordiklerini kopyalayan “duygu organlaridir” (Carlgren, 1993). Waldorf yaklasiminda
anasinifi bir sinif olarak degil, anasinifi 6gretmeninin ¢ocuklarin hayal glicini ve hayal dinyasini
gelistirebilecedi zengin olanaklar saglayan bir oyun odasi olarak gorilir (Grunelius, 1991). Waldorf okul
oncesi siniflarinda ve anasiniflarinda meydana gelenler aslinda faaliyette bulunmak agisindan “nefes alip
verme” olarak gorilmektedir (McEldowney, 1997). Bu “nefes alip verme” olarak tanimlanan hareket, sinifta
cocuklar oyun oynarken &gretmen(ler) ise yemek pisirmek, dikis dikmek, yin sarmak, boya yapmak ve
resim ¢izmek gibi faaliyetler yaparken ortaya ¢ikmaktadir. Cocuklarin her sabah serbestce gelip, 6gretmenin
yapmakta oldugu faaliyete katilmasina izin verilmektedir. Bu hem 6gretmenin yardimci olmasiyla olabilir
hem de ¢ocuklarin o faaliyete katilmayi kendi istemesiyle olur. Cocuklar boya yapmay, dikis dikmeyi, yemek
yapmayi, vb. tamamladiktan sonra, ©6gretmenler tarafindan midahale edilmeden oyun oynamaya
donebilirler (oyunlar yikici olmaya baslayana kadar). Ortalama oynama sureleri, altmis ila doksan dakika
arasinda surer. Ayrica her sabah cocuklara ya hikaye okunur, ya siir, ya da sarkilar sdyleyip hikayeler
canlandirabilirler (Grunelius, 1991).

Waldorf yaklasiminda okul 6ncesi egitim ortaminda cocuklarin 6gretmen liderliginde grup aktivitelerine
katilmalari da beklenmektedir. Bir gln icerisinde ¢ocuklarin bittnsel gelisimi dikkate alinarak program
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hazirlanmakta ve bu program drama, sanat, mizik gibi etkinlikleri kapsamaktadir. Sinif icerisinde hem
karma yas, hem de tek yas grubu ile ¢alismalar yirutulebilmektedir (Hughes, 2013).

Steiner (1965), cocuklar tarafindan kullanilan sinif, bahge ve diger yapi alanlarini kapsayan ortami “ilk
ogrenme alani” olarak ele almaktadir. Oyun odasinin estetigi, genel "hissetme/sezme” 6grenme alaninda
anahtar rol oynar ve bu durum cocuklarin ilgileri ile gelisimsel ihtiyaclarina uygun yapidadir. Waldorf okul
Oncesi egitim ortami cocuklarin glzellik ve dizen duygularini destekler (Williams ve Johnson, 2005).
Steiner, ¢ocuklarin biyik 6lclide cevrelerine duyarl olduklarini, bes duyulari ile cevre hakkinda bilgi sahibi
olduklarini ve vicutlar ile deneyim kazandiklarini belitmektedir. Bu sebeple, Steiner 6zellikle duvarlarin
rengi, sinif materyalleri ve mobilyalari gibi konular Gzerinde durmaktadir. Steiner, okul 6ncesi egitim
ortamlarinin duvarlarinin, duvar kagidi kullaniimadan sade renklerle boyanmasini énermektedir. Renkler
Waldorf yaklasiminda 6nemli bir rol oynamaktadir. Waldorf yaklasiminda siniflar, tasarimi ve islevleri ile
evin devami hissini uyandirmaktadir. Ginlik islerle de aile ve toplum yasantisinin ritmini saglayan
geleneksel bir ev ortaminin yerine gecen bir atmosfer yaratilmaktadir (Williams ve Johnson, 2005).

Waldorf yaklagiminda okullar evin bir uzantisi olarak algilanir ve anaokulu ile ev arasinda tutarlilk
saglanmasi amaclanir. Siniflarda genellikle ¢cocuklarin giinlik yasam becerilerini kazanabilecekleri ahsap
mutfak alani, cocuklarin boyutlarina uygun ahsap sandalyeler, masalar ve siralar bulunmaktadir (Stehlik,
2008). Waldorf yaklasiminda okul o6ncesi egitim kurumlarindaki/anaokullarinda ve anasiniflarindaki
materyallerin cogu yumusak ve el yapimidir (Grunelius, 1991; Richards, 1980). Bu materyaller ¢ocuklarin
hayal giclerini domine etmeyecek kadar basittir, cocuklari oyuna ¢cekmek amaglidir. Waldorf anaokullarinda
bulunan materyaller; genellikle cilali tahta pargalar, ipek ve pamuklu kumaslar, ip yapilacak yin, taslar ve
kumdur. Odada genellikle ahsap bir mutfak alani da vardir. Cocuklar, yemek pisirme yontemlerini
denemede, uykuya yatma aliskanliklarini kazanmada ve oyun esnasinda bebeklerle oynama veya kiiclik
hayvanlarin bakimini Gstlenmeleri sirasinda hayatlarindaki yetiskinleri taklit ederler (Richards, 1980).

Waldorf yaklagsiminda 6gretmen egitimi Rudolf Steiner'in derslerine ve yazilarina dayanmaktadir (Williams
ve Johnson, 2005). Steiner, 6gretmen olarak tanimlanan kisilerin kendi rollerini buylk bir heves ile kabul
etmelerinin gerektigini ileri stirer. Ona gore herkes 6gretmen olamaz, fakat 6gretmen olmayi secen kisilerin
aldiklan sorumluluk konusunda dogru karari vermis olmalari gerekir. Ogretmenin hevesini hisseden cocuk
da ayni hevesi tasiyacaktir. Ogretmenin bir diger gérevi de, egitimini tstlendigi cocuklar fiziksel, duygusal,
sosyal ve psikolojik acidan korumaktir (Williams ve Johnson, 2005).

Waldorf yaklasimina gore, gercek egitim, okul tamamiyla beden-ruh iliskisinden esinlenmedigi ve insanin
Uc¢ kath dogasina yonelik ¢alismadidi slirece sonug vermez (Easton, 1989). Bunun nedeni, cocugun ruh-
ruhani varliginin yalnizca birey hazir oldugunda ve yetenek gosterdiginde gelismesidir. Bu nedenle Waldorf
egitimcileri, ancak bundan sonra cocuklarin diinyaya hazir, egosu giiclii ve kendine yetebilen bir insan
olduguna inanir (Querido, 1987; Richards, 1980). Bu duruma antroposofik agidan bakildiginda, Waldorf
dgretmenleri cocuklarin cogu tarafindan egitimciden daha farkli algilanir. Ogretmen ayni zamanda bir
dasundr, bilim insani, sair, sanatgl, muzisyen ve cevrecidir (Edwards, 2002). Waldorf 6gretmeninin isi,
cocuga varolusunun maddi ve manevi gerceklerine ve dinyevi varligina, bunlardan en buyilk fayday
saglayacak sekilde uyum saglamasina yardimci olmaktir (Ogletree, 1996). Waldorf 6gretmeni ¢ocugun
gelisimini anlamaya gereksinim duymaktadir. Ogretmenler ayni zamanda Steiner'in cocuga bakis acis,
cocuklarla calisma ve onlari anlama yolu ile benzer davranislar gostermeye gereksinim duymaktadirlar
(Stehlik, 2008). Waldorf 6gretmenleri okul 6ncesi egitim kurumlarinda dogrudan ydnerge vermeyi bir
dgretim metodu olarak kullanmazlar. Ogretmenler bu yéntemi, cocugun katiimini saglamada olumsuz bir
etki yaratan bir yontem olarak degerlendirmektedirler. Waldorf 6gretmenleri, cocuklar kendi kesifleri igin
cesaretlendirirler. Waldorf 6gretmenleri cocuga kesfetme istedini ve diinyayr oyun yolu ile nasll
kesfedeceklerini 6gretirler (Williams ve Johnson, 2005). Waldorf anaokuluna giden ¢ocuklar, yetiskin olmak
icin acele ettirilmeyen cocuklar olarak gorilmektedir (Richards, 1980). Bilgiler, sarkilar soyleyerek ve
hareketli oyunlar oynanarak o6grenilmektedir, cocuklara resmi sekilde okuma ve yazma Ogretilmez
(Richards, 1980). Waldorf 6gretmenleri icin cocuklarin anaokulu deneyimlerinin ilkokul deneyimlerinden ¢ok
daha farkli olmasi ¢cok dnemlidir (McEldowney, 1997). Bu nedenle, cocuklarin ¢ocuk olmasina izin verilir ve
matematik, okuma ve yazi yazma istekleri birinci sinifa giderken iclerinde olur.

Waldorf yaklasiminda aile ve egitim i¢ icedir. Waldorf yaklasimi ailelerinin cocugun gelisiminde ki roliini
bilir. Bu ylzden okul- aile iliskileri oldukca sik ve guclidir. Waldorf anaokullarinda aile katilim
calismalarinin strdurilebilir olmasi icin aileler ve 6gretmenler arasinda bir komite kurulmaktadir. Ailelerin
ozellikle olusturulan bu komitelerde gorev almalari beklenmektedir. Ailelerden olusan “okul aile konseyi”,
ailelerin ihtiyaglarini belirleme ve Waldorf okulunda etkili bir calismanin yiritilmesi icin tartisma formunu
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olusturma, ebeveynlerin sorularina yanit bulma, ebeveynleri okula katki saglamalari icin tesvik etme, ihtiyag
duyan ailelere evde destek sunma, Waldorf yaklasiminin temel ilkelerini benimseme, okulda
gerceklestirilecek  festival ve etkinliklere ebeveynleri katma gibi sorumluluklara sahiptir
(www.whywaldorfworks.org, 2015).

Alternatif egitim yaklasimlarinda okuldaki uygulamalar ve aile icindeki yasantinin tutarli olmasi énem
tasimaktadir. Bu noktada Waldorf yaklasiminda da ailelerin, Waldorf yaklasiminin felsefesini benimsemis
olmalari ve yasantilarini bu felsefe cercevesinde sekillendirmis olmalari gerekmektedir.

Dinya genelinde glnimiz egitim sistemine bakildiginda, Ulkelerin mevcut (geleneksel) egitim
uygulamalari disinda alternatif olarak farkli egitim modelleri uygulandigi gérilmektedir. Waldorf yaklasimi
da diinya genelinde yaygin bir sekilde uygulanan alternatif egitim yaklasimlarindan biridir. Tirkiye'de yeni
olusum gdsteren bu egitim yaklasimi ve felsefesi ile ilgili Glkemizde yapilan detayli bir arastirma
bulunmamaktadir. Yapilan bu arastirmada bu okullarda calisan yonetici ve 6gretmenlerin de Waldorf
yaklasiminin felsefesini i¢sellestirmis olmalari 6ngorilmektedir. Bu dogrultuda icsellestirilen felsefenin, o
kisinin egitime yonelik bakis agisini etkilemesi ve ayni sekilde. Bu okullara cocuklari devam eden
ebeveynlerin de yaklasimin felsefesi ile paralellik gosteren bir egitim anlayislarinin olmasi beklenmektedir.
Bu dogrultuda yapilan bu calismanin amaci; Tirkiye'deki bir Waldorf anaokulunda yénetici, 6gretmenler ve
ebeveynlerin; cocuk, egitim, dgretmen ve okul kavramlarina iliskin goruslerini incelemektir. Bu calisma
sonuclarinin, yeni yapilacak arastirmalara temel olusturmasi ya da yol géstermesi agisindan énemli olacagi
distnllmektedir.

YONTEM

Bu calismada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma yéntemi bir olgu hakkinda daha derin ve
bitilnsel bilgi saglamasi nedeniyle secilmistir (Cresswell, 2003). Nitel arastirma yapanlar calistiklari konunun
dogal ortamlarinda derinlemesine arastirma yaparak insanlarin arastirilan olguya getirdikleri anlamlari
anlamaya ve yorumlamaya calisirlar (Denzin ve Lincoln, 2008). Calisma temel nitel arastirma tekniklerine
bagh kalinarak yuritilmustir. Temel nitel arastirmalar insanlarin  deneyimlerini nasil anladigini
yorumlamaya calisir ve veri toplama ve analiz siireci calismanin teorik cerceve disiplinine baghdir (Merriam,
1998).

Bu arastirmada batlncil tek durum deseni kullanilmistir. Bitlincil tek durum desenlerinde, isminden de
anlasilabilecegi gibi, tek bir analiz birimi (bir birey, bir kurum, bir program, bir okul vb.) vardir. Bitlincil tek
durum deseninin kullanim alanlarindan biri de daha ©nce hi¢ kimsenin calismadigi veya ulasmadig
durumlardir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesi icin amagh 6rnekleme yontemi kullaniimistir. Amaglh 6rneklemede
arastirmanin problemine dayali olarak calisma grubu secilirken bazi secim kriterleri g6z ©nlnde
bulundurulur (Merriam, 1998). Bu calismada da buna uygun olarak 6rneklem belirlenmistir.

Dinya genelinde, agirlikli olarak okul o©ncesi dizeyinde olmak uzere, ilkogretim ve ortadgretim
kademelerinde Waldorf yaklasiminin uygulama 6rneklerine rastlanmaktadir. Turkiye'de de, kimi okul 6ncesi
egitim kurumlarinda Waldorf yaklasimi uygulandigi belirtiimektedir. Bu yaklasimi uyguladigini duyuran
okullarla yapilan 6n gorismeler sonucu bircogunun karma sistem uyguladigi ve Waldorf yaklasiminin
sadece kendi yapilarina uygun olan kisimlarini uyguladiklari gorilmistir. Yapilan bu goérismeler
sonucunda istanbul'da faaliyet gésteren bir anaokulunun Waldorf yaklagimina dayali egitim verdigi
belirlenmistir. Bu anaokulu IASWECE (International Association for Steiner/ Waldorf Early Childhood
Education) kapsaminda sertifika programina devam etmektedir. Akreditasyon stirecinin 3. yilinda bulunan
kurum her yil dizenli denetleme siireci gegirerek sertifika programini tamamlama yolundadir.

Katilimcilar

Arastirmaya gondilliilik esasina dayali olarak istanbul'da bulunan bir Waldorf anaokulunda gérev yapan 1
yonetici (erkek), 3 6gretmen (kadin) ve cocuklari bu okula devam eden 14 ebeveyn (5'i erkek, 9'u kadin)
katilmistir. Calisma grubunda yer alan ydnetici (erkek) iki yillik mesleki deneyimine sahip ve Universite
mezunudur. Ogretmenlerin timi Gniversite mezunudur ve 1 &gretmen uluslararasi Waldorf Egitmeni
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sertifikasina sahiptir, diger 2 6gretmen ise egitim alma asamasindadir. Gorismeye katilan velilerin tima
Universite mezunudur.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada nitel veri toplama yontemi ve bu yonteme uygun arag kullaniimistir. Bu veri toplama yéntemi,
gorisme formlandir. Katiimcilarin Waldorf anaokulundaki ydnetici, 6gretmenler ve ebeveynlerin; cocuk,
egitim, 6gretmen ve okul kavramlarina iliskin goéruslerini almak amaciyla acik uglu sorulara dayanan yari
yapilandiriimis goériisme sorulari hazirlanmis, hazirlanan gortsme sorulari uzman gorisleri alinarak
sekillendirilmistir. Uzman gorisleri (1 6lgme degerlendirme uzmani ve 2 alan uzmani) alindiktan sonra pilot
calisma (5 katimci) yapilmis ve sorularin islevselligine bakilmistir. Pilot gériismelerin ardindan gériisme
formlari son sekli ile katiimci tlriine uygun bireysel gérisme formlarina dondstirilmis ve bu formlar
katihmcilara bireysel olarak uygulanmistir. Arastirmaci tarafindan uygulanan ve yaklasik 45 dakika slren
gorismeler son haline getirilen yari yapilandirilmis goriisme formlari kullanilarak gerceklestirilmistir.

BULGULAR

Bu bolimde, toplanan verilerin analizleri sonucunda elde edilen bulgular, arastirmanin alt problemlerine
gore duzenlenerek yorumlanmistir. Bulgular kismindaki kodlamalarda kullanilan ifadelerin anlamlari (Y):

Yénetici, (0): Ogretmen,(E): Ebeveyn olarak belirlenmistir.
1. Gocuk Kavramina iliskin Goriisler
1.1.Cocuk Kavramna iliskin Yonetici Goriisleri

Arastirmaya katilan yonetici gortst incelendiginde ¢ocuk kavrami ile ilgili yénetici goristunin kendini
yapilandiran birey olan kategorisinde oldugu gorilmdastir. Yoneticinin cocuk kavramina iliskin géras:

(Y) “"Cocuk kendini bulma ve kendi olma yolunda ilerleyen bir maceraperesttir”.
1.2.Cocuk Kavramna iliskin Ogretmen Goriisleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ocuk kavrami ile ilgili gorUsleri incelendiginde, 6gretmenlerin gorisleri
4 farkli kategoride degerlendirilmistir. Bu kategoriler; (1) kendini yapilandiran birey olan, (2) dogustan
ozellikler tasiyan, (3) zamanla buylyip gelisen, (4) saf ve temiz olan seklindedir. Bulgular Tablo 1'de
gosterilmistir.

Tablo 1

Cocuk Kavramuna iliskin Ogretmen Gériisleri

Kategori Kodlar N
Kendini Yapilandiran Birey Kendi benligi ile birey olma yolunda olan (02) 1
Olan

Dogustan Ozellikler Tagiyan Potansiyel glice dogustan sahip (O1) 2

icsel degerlerle dogan (O3)

Dogustan karmasik yapiya sahip (03)

Zamanla Buylyup Geligen Gelisen (O1) 1

Saf ve Temiz Olan Kirlenmemis (02) 1

Ogretmenler cocuk kavramina iliskin gérislerini asagidaki bicimlerde ifade etmiglerdir:

(01) “Oziinde barindirdidt bir potansiyel giicle diinyaya gelen ve 6ziindekilere bir seyler katarak gelismeye
devam eden varliktir.”

(©2) “Cocuk hentiz kirlenmemis ve hayata cok temiz bakan, kendi benligi ile birey olma yolunda adimlar
atan bir varliktir.”
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(O3) “Cocuk icsel degerlerle diinyaya gelen bireydir. Dogustan beden, zihin ve ruhtan olusan karmagik bir
yapuya sahiptir.”

1.3. Cocuk Kavranmuna iliskin Ebeveyn Gériisleri

Arastirmaya katilan ebeveynlerin ¢ocuk kavrami ile ilgili gorisleri incelendiginde, ebeveynlerin gérigsleri 8
farkh kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 2'de g&sterilmistir.

Tablo 2

Cocuk Kavramina iliskin Ebeveyn Goériisleri

Kategori Kodlar N

Ozgiin Ozelliklere Sahip Olan  Essiz (E6) 5
Nese ve sevgi kaynagi (E13)
Saf sevgi sahibi (E11)

Doganin mucizesi (E1)

Zamanla Buylyup Gelisen Buylylp yeseren tomurcuklanan ve cicek agan bir bitki 2
(EM)

Gelisen birey (E4)

Sekillendirilip, Gelistirilen Saf su (E3) 3
Agag (E7)

Oyun hamuru (E9)

Ogrenmeye  Acik/ Merak Merakl (E8), (E5) 2
Eden i

Ogrenmeye hevesli (E8)
Gelecegi Sekillendiren Toplumun gelecegi (E2) 1
Kendini Yapilandiran Yetistirilen degil yetisen (E4) 1
Saf ve Temiz Olan Saf ve temiz (E14) 1
Baskasina ihtiyac Duyan Muhtac (E10) 1

Ebeveynler cocuk kavramina iliskin géruslerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(E1) “Cocuk doganin bir mucizesidir. Tipkt dogadaki gibi zamanla biiytiyiip yeseren tomurcuklanan ve cicek
agan bir bitkidir.”

(E2) “Cocuk bence toplumun gelecegidir. Ciinkii bizlerin ardindan bu diinyayt yasayacak bireyler onlardir
diyebiliriz.”

(E3) “Cocuk saf bir sudur. Su yapist geregi hangi kaba bosaltirsin onun seklini alir. Cocuk da nasul yetistirirsen
o yonde sekillenen bir varliktur.”

(ES) “Cocuk dogast geregi 6grenmeye, bilmeye actk, merak eden ve siirekli gelisen bir bireydir.”
(E6) "Esi benzeri olmayan 6zglin, yaraticy, saf, nese ve sevgi dolu birey”

(E7) "Cocuk bir agactir. Onu sulayip buyditiir gelistirirsiniz. Ama bunu yaninda o sadece buyiitiiliip gelistirilen
degil aynt zamanda kendi c¢abaswyla da bliyiiyendir. Dogustan getirdigi ozelliklerin yaninda cevredende
Ogrenerek bliytir ve gelisir.”

(E8) "Cocuk meraktir bence. Yani her seyi merak eder arastirir 6grenmeye heveslidir.”
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(E12) “Bence cocuk dogustan ézellikler tastyan hayattan 6grendikleriyle de bu 6zelliklerini gelistiren canlidir.”

(E14) “Cocuk, insanlarin en saf, en temiz halidir. Ve hayal diinyalart o kadar genistir ki biz onlar: dikkatle
takip edip dinlersek gercek hayatta 6grenebilecegimiz cok sey olur bence.”

2. Egitim Kavramina iliskin Goriisler
2.1.Egitim Kavranuna iliskin Yénetici Goriisleri

Arastirmaya katilan ydnetici gorusu incelendiginde egitim kavrami ile ilgili yonetici gérisiinin, “kendini
yapilandirmasini saglayan stire¢” kategorisinde oldugu goérilmustr.

Yonetici egitim kavrami ile ilgili gorisiini asagidaki bigimde ifade etmistir:

(Y) "Egitim sevgi, saygt ve ézglirliik kavramlarinin dengeli bir bicimde oturtuldugu ve cocuklarin kendilerini
bulma yolunda onlara yollar, kapiar acan bir sistemdir. Istendik ve kalict davranis degisikligi gibi bir tanumu
yapulsa da bence egitim bu li¢ temel lizerine oturmalidir.”

2.2. Egitim Kavranuna iliskin Ogretmen Gériisleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin egitim kavrami ile ilgili gorisleri incelendiginde, 6gretmenlerin gorusleri
4 farkl kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 3'de gosterilmistir.

Tablo 3

Egitim Kavramina lliskin Ogretmen Gériisleri

Kategori Kodlar N

Kendini Yapilandirmasini  Gelisim siirecine destek (O1) 2

Saglayan Sure ) .
g ¢ Insan gelisimini temel alan (O3)

Hayatin icinde Olan Siireg Birey olma yolunda (02) 1
Hayata Hazirlayan Sureg Hayata hazirlayan yolculuk (02) 1
Hayat Boyu Devam Eden Siire¢  insanin siirekli degisim ve gelisim asamasi (O1) 1

Ogretmenler egitim kavramina iliskin goriislerini asagidaki bicimlerde ifade etmiglerdir:

(O1) “insanin siirekli degisim ve gelisim asamaswdir egitim. Egitim zaten insanin icinde varolan gelisim
stirecinde ona destek olan mekanizmaditr. Bu ytizden egitim en iyi uygulamalart sunmalidur.”

(©2) “Egitim cocuklart hatta tiim insanlart hayata hazirlayan bir yolculuktur. Onemli olan egitimin hayatta
insanin kendini bulabilmesini yardimct olmasiudir.”

(03). “Egitimde temelde esas alinan insan gelisimidir. Waldorf yaklasiminda 3 yastan (iniversite ya da diger
iist derece egitim sonlarina kadar esas hedeflenen insan gelisiminin tiim alanlaryla saglanabilmesidir. Tim
bu stireclerde cocuga belli metotlarla en iyiyi, en iyi sekilde égretmek hedeflenir.”

2.3. Egitim Kavranuna lliskin Ebeveyn Goriisleri

Arastirmaya katilan ebeveynlerin egitim kavrami ile ilgili gorusleri incelendiginde, ebeveynlerin gorigleri 6
farkh kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 4'de g6sterilmistir.
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Tablo 4

Egitim Kavramuna iliskin Ebeveyn Goériisleri

Kategori Kodlar N

Gelisim Saglayan Sureg Bitkinin ihtiya¢ duydugu glines, hava, su (E1) 2
Hakkini savunan bireyler yetistiren (E14)

Bakis acisini genisleten (E14)

Hayatin icinde Olan Siireg Hayatin kendisi icinde gerceklesen (E4) 4
Seriiven (E6)
Hayatin kendisi (E7)

Yasamsal gercekler sunan sistem (E10)

Hayata Hazirlayan Hayati 6greten sistem (E2) 1

Hayat Boyu Devam Eden Siire¢  Sinirsiz bilgi sistemi (E2) 6
Sinirlart olmayan streg (E4)
Omiir boyu siiren (E5)
Dogumdan 6liime kadar sliren stireg (E8)
Olene kadar devam eden (E9)

Bitmeyen derya (E13)

Bilginin Ogrenilmesi/  Bilgiyi 6greten sistem (E3) 2

Ogretilmesi o
Bilgiyi ulastirma yolu (E11)

Topluma Hazirlayan Sireg Meslek sahibi yapan stireg (E12) 1

Topluma hazirlayan siireg (E12)

Ebeveynler egitim kavramina iliskin gorislerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(E1) "Bitki benzetmesi lizerinden gidersek biiyiirken ihtiya¢ duydugu gtines, su, hava gibi seyleri saglayan
sistemdir egitim. Yani egitim hayatuun her aninda insanin ihtiyac duydugu bir sistemdir. Sadece okulla
stntrlandwrdmast miimkiin degildir.”

(E3) “Egitim bilgiyi 6greten sistemler biitiiniidiir. illa katt bir sistematik olmast gerekmez. Hayatin her
alaninda egitimin izlerine rastlanur.”

(E4) “Egitim hayat boyu devam eden bilgi oldugu siirece de devam edecek stirectir. Egitimi sadece belli bir
cerceve ile sinirlandirmak dogru olmaz. Ogrenilen her bilgi egitimi de beraberinde getirir. Bu gerek bir sistem
icerisinde verilsin gerek hayatin kendisi icinde gerceklessin egitim devam eden bir siirectir. Benim egitimden
beklentilerim hayatin icinden bilgilerin yer almast ve bu bilgilerin ise yarar kullandabilir anlamli olmasudur.
Egitim aynt zamanda bunu hedeflemelidir. Hayatla baglantui olmalidir.”

(E5) "Egitim 6miir boyu devam eden bir 6grenme siirecidir.”
(E6) “Bireyi hayata hazirlama sertiiveni egitimdir bence.”

(E8) “Dogumdan 6liime kadar olan siire¢ diyebilirim. Egitim insant degerleri tastyan ve yasayan bir birey
olarak yetistirmeyi hedeflemesi beklentim.”
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(E9) “Egitim aile ile baslayip okul, 6gretmen, arkadaslar gibi ortamlarda da élene kadar devam eder. Egitim
sadece okul dersleri ile olmamali ve sinirlanmamalidur. Yetenek ve ilgiye gére yonlendirme ile cok daha aktif
ve dogru yénde bir egitim olusturulabilir.”

(E10) “Egitim bir bireyin ihtiyac duydugu hayati bilgileri 6grenmesidir. Bu yiizden egitimden beklentim de
insana yasamsal gercekler sunabilmesidir. Insant gercek hayata hazirlamay: hedeflemelidir egitim.”

(E12) “Egitim insant yetistirmek amaclt onu topluma hazirlayan ve meslek sahibi olmasina yarayan bir
stirectir. Egitim insanlarn istekleri yéniinde sekillenmelidir. Toplumda iyi bir yere gelmesini saglamalidur.”

(E13) “Egitim bitmeyen derya gibi. Cocuklara ilk énce mutlu olmay. Ggretmek gerekir ¢linki hayat
cocuklugunun etkisiyle devam eder Cocuklugunda mutlu olmayt bilmeyen ¢ocuk her zaman mutsuz olabilir
Her zaman cocuklugunun eksikligini bulmaya calisir. Bence egitim cocuklara mutlu olacag isler yapmayt
hedeflemelidir. Mutlu bir cocuk, mutlu bir is ve gelecekte daha da mutlu insanlar diistincesi gtizel.”

(E14) "Egitim sadece okuldaki bilimsel derslerle ilgili bilgi almak olmamalt yasamin da kendine Giivenli
Hakkunt savunan ve genis bir pencereden bakmay: 6gretmeli.”

3. Ogretmen Kavramina iliskin Goriisler
3.1. Ogretmen Kavramuna iliskin Yénetici Goriisleri

Arastirmaya katilan yonetici gorist incelendiginde 6gretmen kavrami ile ilgili yonetici goriist 3 kategoride
degerlendirilmistir. Bu kategoriler; (1) rehber, (2) olumlu 6zelliklere sahip olan ve (3) gelisen ve 6grenen
seklindedir.

Yonetici 6gretmen kavrami ile ilgili goriisini asagidaki bicimde ifade etmistir:

() “Ogretmen cocugun ilerledigi bu yolda onun yol géstericisidir. Salt bir otorite figiirii olmamalidir
égretmen. lyi bir model olarak cocugun ruhunu oksamalidir. Ogretmenin durusu ve ézgiir olmast da énemli.
Cok 6nemli bir ¢cocuk icin. Cocugun en cok model aldigt sey dgretmeni. Cocuklarla birlikte siirekli gelisen ve
kendi icinde de benligini siirekli gelistiren bir yapiya sahip olmalidur.”

3.2. Ogretmen Kavramna iliskin Ogretmen Goriisleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6gretmen kavrami ile ilgili goérusleri incelendiginde, 6gretmenlerin
gorusleri 6 farkl kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 5'de gdsterilmistir.
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Tablo 5

Ogretmen Kavramna lliskin Ogretmen Gérisleri

Kategori Kodlar N
Rehber Yol gésterici (02) 1
Olumlu  Ozelliklere  Sahip  Dinleyici (O1) 3
Olan

Destekci (02)
Pozitif olan (O1)
Rol model (03)
Dirist (O3)
Ahlak sahibi (O3)

lyi bir 6rnek olan (03)

Gelisen ve Ogrenen Ogrenen (O1) 1

Cocugu Merkeze Alan Cocuga énem veren (O1) 3
Zorla 6greten degil (O2)

Bilgiyi empoze etmeyen (O3)

Yapti§i isten Memnun Olan isini severek yapma (O1) 1
Farkli Rolleri Olan Anne (02)
Arkadas (02)

Ogretmenler, gretmen kavramina iligkin gérislerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(O1) “Ben cocuklart dinleyen konumundayum. Onlart dinleyip anlamaya calisan bir roliim var bence. Onlara
ahlaki yénden érnek olabilmek de énemli. Bir diger 6nemli nokta da 6gretmenin mutlulugu bence. Biz burada
mutluyuz. Burada biz ayrica égrenen de konumundayiz. Biz cocuklardan 6greniyoruz. Yetiskin olmak demek
her seyi bilmek anlamwna gelmiyor. Hayatta siirekli bir 6grenme stireci var ve bizler burada ¢ocuklardan cok
sey dgreniyoruz.”

(02) “Ogretmen yol géstericidir bence. Burada bircok roliimiiz oluyor. Bazen anne olarak gériiyorsunuz
kendinizi, bazen bir arkadas, ama egitimci olmuyorsunuz burada. Bir seyleri ¢ocuga zorla &Ggreten
konumunda degilsiniz. Anne, arkadas, destekg¢i oluyorsunuz.”

(03) “Ogretmen rol modeldir. Waldorf anaokulunda égretmenin en énemli rolii iyi bir model olmaktwr. 7 yasa
kadar olan dénemde cocuklarin bir organizma olarak gelismesi cok 6nemlidir. Cocuklar bu dénemde taklit ile
biitiinsel bir sekilde 6grenme gerceklestirirler. Séylediklerinden cok yaptiklari énemlidir. Etraflarinda onlara iyi
ornek olabilecek yetiskinlere ihtiyac duyarlar. Eger cevrelerinde iyi drnekler alabilecekleri yetiskinler varsa
cocuklar dogru ve iyi 6grenmeler gerceklestirirler. Bunun yaninda zihinsel gelisimleri de énemlidir. Fakat
Waldorf egitimi bunu direkt olarak yapmaktan yana degildir. Onlara bir seyleri empoze etmeyiz. Bu yiizden
biz belli ritimler icinde tekrara énem veririz. Bu sayede cocuklar bir seyleri égrenir ve hatirlarlar. Ayrica
ogretmenlerin dirtist olmalary, ahlaki bitiinliikleri yine cocuklarin gelisimleri acisindan énemlidir.”

3.3. Ogretmen Kavranuna iliskin Ebeveyn Goriisleri

Arastirmaya katilan ebeveynlerin 6gretmen kavrami ile ilgili gérusleri incelendiginde, ebeveynlerin gorisleri
6 farkl kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 6'da gosterilmistir.
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Tablo 6

Ogretmen Kavramna iliskin Ebeveyn Gériisleri

Kategori Kodlar N

Rehber Yol gosterici (E7, E9) 4

Cocuklara rehberlik eden (E2, E8)

Olumlu  Ozelliklere  Sahip isbirlikci (E4, E5) 10

Olan )
Imkan saglayan (E6)

Glven vermesi gereken (E13, E14)

Gelisen ve Ogrenen Cocukla birlikte gelisip blytyen (E2, E6) 2
Cocugu Merkeze Alan Cocuga 6zgurlik taniyan (E1)
Egitim Sistemi Araci Bilgi ve cocuk arasindaki arag (E1, E11, E12) 5

Ogrenme sirecindeki yardimei (E4, E10)

Ogretici- Egitici Bilgiyi aktaran (E3, E5) 3

Ornek olan (E7)

Ebeveynler, 6gretmen kavramina iliskin gorislerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(E1) “Ogretmen cocuda 6zgiirliik tanwyan onun bireyselligine saygt duyarak cocugun istekleri dogrultusunda
onu yetistiren bireydir. Aslinda Ggretmen sadece araciudir. Yani illa egiten, dgreten konumunda degildir.
Ogretmen sadece bilgi ve cocuk arasindaki aracidir. Bu noktada cocugu sevmesi énemlidir. Benim bir
dgretmenden beklentilerim cocugun birey olusuna saygt duymasi, ényargidan uzak olmast ve ¢ocugun
gbziindeki degerini kétiiye kullanmamasidur.”

(E2) “Ogdretmen bu editim sisteminde cocuklara rehberlik eden kisidir. EGitimi sistematik anlamda saglayan
kisi diyebiliriz. Bir 6gretmenin rolii ipleri eline almaktansa cocukla birlikte gelisip bliyiiyerek ona destek
olmast olabilir. Beklentim de bu yénde olur.”

(E3) “Ogretmen egitim sistemi icinde yer alan bir parcadir. Ogretmen bilgiyi aktaran konumunda bulunan
kisidir. Ogretmenin rolii bilgiyi en iyi sekilde aktarabilmesidir. Ogretmenden beklentim de yine bu aktarimt en
iyi sekilde gerceklestirebilmesidir.”

(E6) “Ogrenmeye ve yeniliklere acik, cocuklarla birlikte arastiryp 6grenen biridir gretmen. Cocuklarin merak
duygusunu gelistirecek alan yaratarak onlarin yeni seyler kesfetmelerine ve égrenmelerine imkan saglamall,
cocuklart sosyal hayata hazirlamali (arkadaslik iliskileri, paylasma, empati) cevreye duyarlt birey olmalarint
saglamali.”

(E7) “Ogretmen yol géstericidir. Aslinda &gretmen swnifinda konusmasi, davranslariyla érnek olabilen,
Ogretmeye ve 6grenmeye hevesi olan, cocugun gerektigi zaman yakwnt (anne babasy), en iyi arkadast, doktoru
olabilmeli.”

(E8) “Rehberdir 6gretmen. Bence egitimde yol arkadast olmalt cocuga.”

(E9) “Ogretmen bilinmeyen &dretici ve yol géstericidir. Dayatma veya ezber yolu agmamalidir. Amact cocugu
dogru yonlendirmeye tesvik etmektir. Ayrica ailelere de yol gostererek egitimin pekismesini saglayabilir.”

(E12) “Ogretmen egitim yoluyla kazandirilmak istenilenleri insanlara ulastiran kisidir. Bilgiyle alict arasindaki
aract rolii vardir. Ogretmenden beklentim isini sevmesi ve isinde iyi olmast.”

(E13) "Ogdretmen; édretici mi gercekten? Cocukluk anaokulundan baslar. Anaokulu 6gretmenin seninle
ilgiliyse 1-0 énde baslarsin. Kendine giivenir cocuk ciinkii 6gretmeni ona giivenmistir. Ogretmen cocuklarin
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glivenebilecegi biri olmall. Korkmamalt 6gretmenden bilmiyorsa anlamworsa ya da yapamuworsa
soyleyebilmeli.”

(E14) "Bence égretmen cocuga gliven vermeli. Onu cesaretlendirmeli ve herkese esit davranmal.”
4. Okul Kavramina iliskin Goriisler
4.1, Okul Kavranna iliskin Yénetici Goriisleri

Arastirmaya katilan ydnetici gorisu incelendiginde okul kavrami ile ilgili ydnetici gorisi 2 kategoride
degerlendirilmistir. Bu kategoriler; (1) egitim yeri, (2) kisisel gelisimin gerceklestigi yer seklindedir.

Yonetici, okul kavrami ile ilgili gorisiini asagidaki bicimde ifade etmistir:

(Y) “Okul en yalin haliyle egitim ortamt olarak ifade edilebilir. Bu ortam ¢ocugun hayal glictinii destekleyecek
nitelikte, onlarin 6z farkindaliklarint 6z saygilarint gelistirecek ve bunun yaninda i¢sel bir diizen saglayacak
nitelikte olmalidir.”

4.2.0kul Kavramna iliskin Ogretmen Goriisleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin okul kavrami ile ilgili gorusleri incelendiginde, 6gretmenlerin gorisleri 5
farkh kategoride degerlendirilmistir. Bulgular Tablo 7'de g&sterilmistir.

Tablo 7

Okul Kavramina iliskin Ogretmen Gériisleri

Kategori Kodlar N

Egitim Yeri Ogrenme ortami (O2) 1

Sinirlart Olmayan Yer Yeri ve zamani olmayan yer (O1) 2
Her yer (O2)

Dogayla Ic ice Olmasi Dogal olmasi gereken yer (01, O2) 2

Gereken Yer

Cocugu Merkeze Alan Yer Cocugun dziine uygun olmasi gereken yer (O1) 3
Rahat ve huzurlu olmasi gereken yer (01, 02, O3)

Yuva (O3)

Ogretmenler, okul kavramina iliskin gériislerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(O1) “Okul yeri ve zamant olmayan bilgi evidir. Bir okul dogal olmall. Cocugun éziine uygun olmalt ve
cocugun evinde hissetmesini saglayan 6zelliklere sahip olmali. Ciinkii dgrenme en iyi rahat ve huzurlu bir
ortamda gerceklesebilir. Bu yiizden okullar cocuklarin ya da icinde yer alan tiim bireylerin kendilerini huzurlu
hissettikleri bir yer olmal.”

(02) “Bence heryer okuldur. Ogrenme ortami diyebilirim. Bence bir okul cocuklarin tim duyularini
gelistirebilecek imkanlara sahip, dogal, huzurlu olmali. Ozellikle de anaokullart icin bu gecerli. Bu sayede
cocuk daha dingin bir yaptya sahip olur. Okul ve cocuk bir biitiin olusturabilmelidir. Bir cocuk okula gelirken
kendini orayada ait hissedebilmelidir.”

(03) “Okul yuvadir. Cocuklarin ve bizim evimizdir okul. Ciinkii cocuk evinden cikip baska bir eve geldigini
hisseder burada. O ylizden ev ortamlarina benzer bir ortamn olmast nemlidir.”

4.3.0kul Kavramna iliskin Ebeveyn Gériisleri

Arastirmaya katilan ebeveynlerin okul kavrami ile ilgili gorusleri incelendiginde, ebeveynlerin gorusleri 4
farkl kategoride degerlendirilmistir. Bu kategoriler; (1) egitim yeri, (2) sinirlari olmayan yer, (3) dodayla i¢
ice olmasi gereken yer, (4) hayati 6greten yer seklindedir. Bulgular Tablo 8'de gosterilmistir.
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Tablo 8

Okul Kavramuna liskin Ebeveyn Gériisleri

Kategori Kodlar N

Egitim Yeri Egitimin verildigi yer (E1) 11
Egitimin gerceklestirildigi yapi (E3)
Egitimin verildigi kurum (E4)
Bilginin ogretildigi yer (E5)
Ogrenme merkezi (E6)
Egitim 6gretimin ylrutuldugu yer (E9)
Egitim 6gretimin gergeklestirildigi kurum (E10)
Bilgi yuvasi (E11)
Egitim ve bilginin aktarildigi mekan (E11)
Egitimin verilmesi i¢in kullanilan ara¢ (E12)
Bilgi mekani (E12)

Butlnluk ve donanima sahip olmasi gereken yer (E14)

Sinirlart Olmayan Yer Dort duvarla sinirli olmayan yer (E1, E4) 5

Her yer (E2, E7, E13)

Dogayla Ic ice Olmasi Dogal olmasi gereken yer (ET) 2
Gereken Yer Dogayla ic ice olmasi gereken yer (E8)
Hayati Ogreten Yer Arkadas edinme alani (E6) 2

Hayata hazirlayan yer (E8)

Ebeveynler, okul kavramina iliskin gorislerini asagidaki bicimlerde ifade etmislerdir:

(E1) "Okul dogal olmali. Dogayla icice olmali. Egitimin sistemli bir sekilde verilmesini saglayan yapiara okul
diyoruz ama bu illa sadece dért duvardan ibaret olacak ve sinirlanduriimis olacak demek degil aslinda. Dogal
bir okul ortamt yaratmak cocuklara daha uygun diye diisiiniiyorum. Bu yiizden fiziki donanimt illa g6z
boyayict olmali diye bir sey yok. Saglikli malzemeler olsun, cocuklann fiziki yapisina uygun olsun yeterli.”

(E2) "Okul da aynt egitim gibi her yerdir. Ev de, bahce de, resmi olarak bir kurum da okuldur. Ama illa
sistematik bir okuldan bahsedecek olursak dogal, rahat, samimi bir ortama sahip, sagliklt materyallerden
olusan, temiz bir mekan olmast beklentilerim diyebilirim.”

(E5) “Okul bilginin 6gretildigi yerdir. lyi bir okul icindeki tiim parcalariyla bir biitiin olusturmalidir. Yani
sadece fiziksel bir diizen yeterli degil bence. Ogretmeniyle, calisaniyla, égrencisiyle bir biitiin halinde bir okul
olmalidur. Fiziki acidan ise ferah, genis, bahcesi iyi olan, temiz bir okul olmal..”

(E7) "Okulda egitimle baglantili olarak her yerdir. Bir ev ortamt da okul olabilir insan icin bir bahce de okul
olabilir. Eger okul tamminda 6grenim gériilen yer ifadesi kullanilabiliyorsa o zaman égrenilen yer her yerdir.
illa bildigimiz okullar lizerinden yorum yapworsak bir okuldan beklentilerim cocuklart her alanda
gelistirebilecek yénlere sahip olmasi, onlarin yaraticliklarint éldiirmeyecek bir yer olmast diyebilirim.”

(E8) "Okul hayata hazirlamali dogal yasamdan uzak olmamali.”
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(E9) “Okul egitim ve 6gretimin bir arada yiritildigu, aile ile ortak calisan bir kurumdur. Bir okul elindeki
imkanlart en iyi degerlendirerek cocuklarin gelecek miicadelelerini ve hayatlarint yénlendirmelidir.”

(E11) “Okul bilgi yuvasidur. Egitim ve bilginin aktarddigt mekanlardur. lyi bir okul seffaf olmalidur. Fiziki acidan
yeterli donanuma sahip olmalidir genis olmalidir cocuk sayisina uygun olmalidur.”

(E12) “Okul yine egitimin verilmesi icin kullanilan bir aractir. En temelde bilgi mekant olarak nitelendirilebilir.
Okullar cocuklarin kendilerini gelistirebilecekleri donanima ve 6gretmene sahip olmalt.”

(E14) “Okulun nasu! oldugu bence 6nemli degil 6nemli olan oradaki yénetici ve égretmenlerin tam donanimli
olmast

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Cocuk kavrami tarihsel streg icinde bircok tanima sahip olmus bir kavramdir. Bunun baslica nedeninin
cocuga ve ¢ocukluga karsi gelisen farkli bakis agilari oldugu séylenebilir.

Yapilan bu calismada ydnetici ve 6gretmenlerin “cocuk” kavramina iliskin gorusleri incelendiginde; kurum
yoneticisinin ¢cocugu, "kendini yapilandiran birey” olarak tanimladigi gortlmektedir. Yoneticinin gorisu ile
paralel goris sergileyen 1 6gretmen de cocugu “kendini yapilandiran birey” olarak gormektedir.
Ogretmenlerin cocugun kendini yapilandiran birey olarak gérmelerinin yani sira, “cocugu dogustan
ozellikler tasiyan ve zamanla gelisip biylyen bireyler” olarak gordikleri tanimlamalar da mevcuttur. Bu
kategorilerin Kocer, Unal ve Meral'in (2015) yaptiklar calismada ¢gretmen adaylarinin cocuk kavramina
iliskin metafor analizi sonucunda olusan kategorilerle benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ancak, Koger ve
arkadaslarinin (2015) calismasinda 6gretmen adaylarinin ¢ocuk kavrami hakkinda en cok “sekil verilecek,
egitilecek, yetersiz ve pasif varlik” kategorisinde metafor urettikleri bulunmustur.

Ebeveynlerin de bir kisminin “gocugu zamanla buylylp gelisen bir varlik” olarak tanimladiklari; ayrica
“sekillendirilip gelistirilen”, “"6grenmeye agik ve merak eden”, “gelecedi sekillendiren ve baskasina ihtiyag
duyan” kategorilerinde de tanimlamalar yaptiklar gorilmektedir. Bu baglamda elde edilen bulgular

incelendiginde, yonetici, 6gretmen ve ebeveynlerin cocugu bir birey olarak kabul ettikleri séylenebilir.

Benzer olarak Kildan, Ahi ve Uluman’in (2012) yapmis olduklari arastirmada &gretmen adaylarinin
cogunlukla davranisci felsefeyi yansitan kategorilerde metafor Urettikleri gorilmustir. Kuyucu, Sahin ve
Kapicioglu'nun (2013) calismalarinda da benzer sekilde okul &ncesi 6gretmenlerinin ¢ogunun cocuk
kavramina iliskin “sekillendirilebilen bir hammadde olarak cocuk” ve “pasif bir alici olarak ¢ocuk”
kategorilerinde metafor Urettikleri gériilmustir. Bir diger calismada ise Aydin ve Pehlivan’ (2010) Tirkce
O0gretmeni adaylarinin 6gretmen ve 6grenci kavramlarina iliskin kullandiklari metaforlar incelemis ve
ogretmen adaylarinin  bir kisminin  6gretmeni Uretici ve bicimlendirici; Ogrenciyi de Uretilen ve
bicimlendirilen olarak gordigi sonucuna ulagmislardir. Ayrica ebeveynlerle yapilan goriismeler sonucunda
¢ocugun “baskasina ihtiyag duyan” ve “sekillendirilip, gelistirilen” kategorilerinde bulunan tanimlamalari da
yer almaktadir. Bu bulgularin aksine yapilan bu calismada 6gretmenlerin cocugu daha ¢ok bir birey olarak
gordikleri soylenebilir. Bunun nedeni Waldorf yaklasiminda 6gretmenin roliinin ¢ocuga varolusunun
maddi ve manevi gerceklerine ve diinyevi varligina, bunlardan en buyik faydayi saglayacak sekilde uyum
saglamasi icin yardimci olmak ve onlara en iyi sekilde model olmak olabilir. Waldorf yaklasiminda 6gretmen
bir yol gosterici olarak gorilmektedir (Ogletree, 1996). Buna dayali olarak Waldorf anaokulundaki yonetici
ve O6gretmenlerin Waldorf yaklasiminin ¢cocuga bakis acisini benimsedikleri ve ¢ocugu sekillendirilecek bir
varlik olarak degil, bir birey olarak kabul ettikleri sdylenebilir.

Ebeveynlerin cocuk kavramina iliskin gorusleri incelendiginde, 4 ebeveynin “cocugu 6zgtin 6zelliklere sahip
olan birey” olarak ifade ettigi, bunun kurum yoneticisinin ve bir 6gretmenin ¢ocuk kavramina iliskin gorisu
ile paralellik gosterdigi gorilmektedir. Ebeveynlerin bir kisminin (2) ise, “cocugu zamanla buylyip gelisen
bir varlik” olarak tanimladiklari; ayrica “sekillendirilip gelistirilen”, "6grenmeye acik ve merak eden”,
"gelecegi sekillendiren” ve “baskasina ihtiya¢ duyan” kategorilerinde de tanimlamalar yaptiklari
gorulmektedir. Bu bulgulara gore, ebeveynlerin ¢cocugu bir birey olarak kabul ettikleri sdylenebilir

550



Yapilan bu ¢alismada yonetici, 6gretmenler ve ebeveynlerin “egitim” kavrami ile ilgili gérislerinin "hayat
boyu devam eden suire¢”, "hayata hazirlayan”, "hayatin icinde olan siire¢”, "gelisim saglayan sure¢”, “bilginin
ogrenilmesi/ dgretilmesi” ve “topluma hazirlayan slire¢” kategorilerinde yer aldigi goriilmektedir. Yapilan
tanimlamalarin yani sira bu ¢alismada yonetici ve 6gretmenlerin egitim kavramini “bireyin gelisiminde
hayatin icinde yer alan ayrilmaz bir parca” olarak ifade ettikleri; ebeveynlerin ise, egitimi hem bireyin
gelisimi hem de toplumun gelisimi acisindan tanimladiklari gorilmektedir. Altun ve Apaydin (2013) da
yaptiklari calismada 6gretmen adaylarinin “egitim kavrami” hakkindaki dusiincelerini metaforlar araciligiyla
nasil kavramsallastirdiklarini ortaya koymayi amaclamislardir. Arastirmanin bulgularina goére; kiz 6gretmen
adayi 6grencilerin somut metaforlardan su, fidan, bebek, cocuk ve yemek yeme olmak lzere bes kavramsal
temayr kullandiklari; erkek 6gretmen adayl &grencilerin ise meyve agaci kavramini kullandiklari
gérilmistir. Ogrencilerin egitime yonelik soyut metafor kavramlar bulmada sinirli kaldiklar tespit
edilmistir. Kiz 6gretmen adayi 6grencilerin egitime iliskin kullandiklart metaforlari segme nedenleri egitimin
bireyi sekillendirmesi/ bicimlendirmesi, kaliteli yasam sunmasi, siirekli gelisim saglamasi, bireysel gelisimi
desteklemesi, degisim yaratmasi, bir Grlin ortaya ¢ikarmasi ve temel gereksinim olmasi olarak siralandig,
erkek 6gretmen adayi 6grencilerin egitime iliskin kullandiklari metaforlari se¢me nedenlerinin ise egitimin
degisim yaratmasi, bir Griin olmasi ve varligini strdirmeyi saglamasi olarak degerlendirilmistir. Bu
baglamda arastirma bulgularinin yapilan bu calisma ile paralellik gdsteren kisimlari oldugu sdylenebilir.

Waldorf yaklasiminda da egitimin temel ilkesi cocuklarin kendi ahlaki yargilar ve dinyadaki yerlerini
anlamaya yonelik bir anlayis bicimi gelistirmelerini saglamaktir. Ayrica, bu yaklasim ¢ocugun yasam
hakkinda bilgi sahibi olmasini, saglhkl ve yapici bir yolla yasamda aktif rol almasina yardimci olabilmeyi
amaglamaktadir. Cocugun zihinsel, ruhsal, duygusal ve bedensel gelisimini esas alan yaratici, bitinsel bir
yaklasima dayanmaktadir (Williams ve Johnson, 2005). Bu bakis acisinin ¢alismada yer alan sonuglarla
paralellik gosterdigi, Waldorf yaklasiminin egitimsel bakis agisinin/ ilkelerinin yodnetici, 6gretmen ve
ebeveynlerin egitim kavramina iliskin gorislerine yansidigi soylenebilir.

Egitimle iliskili 6nemli bir kavram da 6gretmen kavramidir. Yapilan bu arastirmada yoneticinin 6gretmeni
“cocuk merkezli", “6gretici-egitici” ve “gelisen” kategorilerinde tanimladigi gérilmektedir. Bunun yani sira
ogretmenler de ogretmen kavramini “olumlu Ozelliklere sahip olan”, “cocuk merkezli" ve “gelisen”
kategorilerinde degerlendirmislerdir. Ebeveynlerin de 6gretmeni “cocuk merkezli”, “egitim sistemi arac!”,
“6gretici-egitici” ve “gelisen” olarak tanimladiklari gorilmustir. Yonetici, 6gretmenler ve ebeveynlerin
gorusleri incelendiginde dgretmenleri daha ¢ok cocuk merkezli bir anlayisa sahip olmasi gereken kisi olarak
gordukleri, ardindan egitim ve 6gretim faaliyetlerini yiriten kisi olarak gordukleri sdylenebilir. Bu noktada
goze carpan kategorilerden biri “cocuk merkezli” kategorisidir. Bu kategori icerisinde yer alan goérusler
incelendiginde, katilimcilarin 6gretmeni bir yol gdsterici olarak algiladiklari ve ¢ocugu denetimi altina alan
kisi olma 6zelligini tasimamasi gerektigini ifade ettikleri gértilmustir. Bu sonuca paralel bulgular iceren bir
diger arastirmada Saban, Kocbeker ve Saban (2006) 1,222 6gretmen adayindan “6gretmen” kavramina
iliskin metafor Gretmelerini istemistir. Sinif 6gretmeni adaylar 6gretmenlerin “bireysel gelisimi destekleyici”
ve "karakter gelisimcisi” rollerini, ingilizce dgretmeni adaylar 6gretmenlerin “yol gdsterici ve yénlendirici”
rolind, Bilgisayar 6gretmeni adaylarinin ise 6gretmenlerin “bilgi saglayici” ve “is birlik¢i ve demokratik lider”
rollerini birbirlerine kiyasla daha cok oranda benimsedikleri gorilmustur. Erkek 6gretmen adaylarinin
ogretmenlerin “sekillendirici ve bicimlendirici”, "yol gosterici ve yonlendirici” ve “is birlik¢i ve demokratik
lider” rollerini, kiz 6gretmen adaylarinin da 6gretmenlerin “bilgi saglayici”, "bireysel gelisimi destekleyici” ve
"karakter gelisimcisi” rollerini birbirlerine kiyasla daha ¢ok oranda benimsedikleri belirlenmistir. Ayrica
Aydin ve Pehlivan (2010) Tirkce o6gretmeni adaylarinin 6gretmen ve 6grenci kavramlarina iliskin
kullandiklar metaforlari belirlemeye yonelik calismalarinda 6gretmen adaylarinin ¢cogunlukla 6gretmeni
bilgi kaynagi, 6grenciyi de bilgi alici olarak gordikleri seklindedir. Bir diger sonug ise 6gretmen adaylarinin
bir kisminin 6gretmeni Uretici ve bicimlendirici olarak gérmesidir. Aydin ve Pehlivan'in (2010) yaptiklari
calisma sonucunda, mevcut arastirma sonucundan farkli olarak daha ¢ok geleneksel bir egitim anlayisinin
hakim oldugu sdylenebilir. Waldorf yaklasiminda égretmenler, anasiniflarinda dogrudan yonerge vermeyi
bir 6gretim metodu olarak kullanmazlar. Ogretmenler bu yéntemi, cocugun katilimini saglamada olumsuz
bir etki yaratan bir yontem olarak degerlendirmektedirler. Waldorf 6gretmenleri, cocuklar kendi kesifleri
icin cesaretlendirirler. Waldorf 6gretmenleri cocuga kesfetme istegini ve diinyayr oyun yolu ile nasil
kesfedeceklerini ogretirler (Williams ve Johnson, 2005). Bu dogrultuda mevcut calisma bulgularinin
Waldorf yaklasimi ile paralellik gosteren bulgulara sahip oldugu séylenebilir.
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Arastirma bulgularina gore yonetici, 6gretmenler ve ebeveynlerin okul kavramina iliskin goruslerinin benzer
kategorilerde toplandigi goérilmektedir. Yonetici okulu; “bir egitim yeri”, “cocuklarin hayal giclini
destekleyen”, "6z farkindalik- 6z saygilarini gelistirecek”, “i¢sel diizen saglayacak” ve “kisisel gelisimin
gerceklestigi yer” olarak nitelendirmektedir. Ogretmenlerin ise okulu “cocuk merkezli olan”, “sinirlar

olmayan”, "dogayla i¢ ice olmasi gereken yer” ve yoneticiyle benzer kategori olarak da
kategorilerinde tanimladiklari belirlenmistir.

"<

egitim yeri”

Ebeveynlerin ¢cogunlugunun okulu “bir egitim yeri” olarak tanimladiklari gérilmustir. Bunun yani sira
ebeveynler icin okul; 6gretmenlerle benzer kategori olarak da “sinirlari olmayan”, "dogayla i¢ ice olmasi
gereken yer” olarak, ayrica “hayati 6greten” yer olarak nitelendirilmektedir. Mevcut arastirmanin bulgularina
paralellik gosteren bazi gorusleri Cerit'in (2006) yilinda 6gretmenlerin ve 6grencilerin okul kavramina iliskin
sahip olduklari algilari metaforlar araciligiyla inceledigi calismada gérmek mimkindir. Calismadan elde
edilen bulgulara gore, okulun “bilgi ve aydinlanma yeri”, “blyime ve olgunlasma yeri”, “"degisme ve
ilerleme yeri”, "aile” ve "takim” oldugunu vurgulayan metaforlar bitin katiimcilar tarafindan kabul
gorurken okulun “karmasa ortami”, "hapishane”, “fabrika”, “is yeri” ve "alis veris merkezi" oldugunu
vurgulayan metaforlar katilimcilar tarafindan tercih edilmemistir. Benzer bir diger calismada ise Saban
(2008), ilkogretim birinci kademe 6grenci, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin okul kavramina iliskin sahip
olduklari metaforlar ortaya cikarma hedeflemistir. Arastirma sonucunda mevcut arastirma bulgular ile
benzer olarak “bilgi ve aydinlanma yeri olarak okul”,” blyime ve olgunlasma yeri olarak okul” gibi
kategoriler olustugu gorilmektedir. Nalcaci ve Bektas (2012) da yaptiklar arastirmada, 6gretmen
adaylarinin okul kavramina iliskin sahip olduklari metaforlari ortaya ¢ikarmayi amacglamislardir. Katihmcilar
toplam 83 metafor Uretmislerdir. Bu metaforlar ortak zellikleri dikkate alinarak on bir farkli kategori altinda
toplanmustir. Katilimcilar tarafindan Uretilen ve ilk bes sirada yer alan metaforlar; aile, hayat, hapishane,
fabrika ve toplum oldugu saptanmistir. Bu arastirmalarda okul kavrami ile iliskili olarak “karmasa ortam1”,
“hapishane”, “fabrika”, “is yeri” ve "alis veris merkezi" gibi olumsuz nitelik tasiyan gorislerin mevcut
calismada yer alan katilimcilar tarafindan ifade edilmedigi dikkat ¢ekicidir.

Mevcut calismada katihmcilarin okul kavramina iliskin gorislerinde gbze carpan bulgulardan bir tanesi
okulun 6gretmenler ve ebeveynler tarafindan dogayla i¢ ice olmasi gereken ve sinirlari olmayan yer olarak
nitelendirilmis olmasidir. Waldorf yaklasiminda da okullarin yapi olarak doga ile ic ice olunabilecek, doganin
sundugu imkanlardan faydalanilabilecek vyerlerde kurulmasi esas alinmaktadir. Sinif ortaminin
dizenlenirken estetik ve dogal bir ortam yaratiimasina ¢ok dikkat edilir. Dogadaki ve siniftaki gizelligin
cocukta doga sevgisinin olusmasini, dogal uyumun algilanmasini saglayacadi; doganin bir parcasi oldugu
icin mutluluk yaratacagi dislnilmektedir. Sinif dogal ortama en yakin sekilde diizenlenerek ¢ocugun
doganin donglsund ve ritmini algilamasina ve yasamasina da calisilir. Waldorf egitiminde kisi doganin bir
varligi olarak gorildigiinden, kisinin biitlinliglnd saglamasinin ancak doga ile bitiinlesmesi ile olabilecegi
distntlmektedir. Yine dogal dénglniin, mevsimlerin, yasam ritminin insanin kendi ritmini etkiledigi,
insanin bu ritim icinde varoldugu disinilmektedir. Bitiin bu nedenlerden dolayl sinif ortami dogal
materyallerle doludur (Easton, 1997). Ogretmenler ve ebeveynlerin okulu, dogayla ic ice olmasi gereken yer
olarak tanimlamalari Waldorf yaklasiminin felsefesinin yansimasi olarak distinilebilir.

Bu ¢alisma bulgularinda, alanyazinda yapilan calismalarda yer alan gorislerle paralellik gdsteren gorislerin
yani sira Waldorf yaklasiminin etkisinin de bazi noktalarda katiimcilarin goérislerinde 6n plana ciktid
gorllmektedir. Bu sonuclarin dogrulanmasi icin benzer arastirmalar ile Waldorf yaklasimi uygulayan ve
uygulamayan okullarda es zamanli ¢alismalar yurutulerek karsilastirmalar yapilabilir. Ayrica egitime iliskin
farkh bakis acilarinin ortaya konulmasi baglaminda egitim ile ilgili daha detayli kavramlar konu edinilerek
calismalar planlanabilir.
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Adaptation of Ethical Attitude toward Cultural Humor Scale into Turkish
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Abstract

In this study, within adaptation of the Scale of Ethical Attitude toward Ethnic Humor

to Turkish culture reliability and validity studies are intended to be done. The study | jngni University

was conducted in two stages. In the first stage translation work, exploratory factor | journal of the Faculty of Education
analysis, internal consistency coefficients, test-retest method; in the second stage, | yo| 20, No 2, 2019

confirmatory factor analysis, and compliance validation study were conducted. In the pp. 555-563

first stage of research 339 and 283 university students participated in the second | po|: 10.17679/inuefd.555058
stage. In consequence of exploratory factor analysis, it was observed that total
variance of KMTO had been explained by 33.7 percent. The factor loadings of the
scale items ranged from .41 to .74. It can be said that as a result of confirmatory
factor analysis it has an acceptable fit (x?=284.35, df=84, x?/df=3.38, p=0.00, RMSEA
= .07, SRMR = .06, GFl = .89, AGFI = .86, CFl = .96, NNFI = .95, IFl = .96). For the
reliability of KMTO the internal consistency coefficient was found as .84 and test-
retest reliability coefficient was found as .77. Within compliance validity of KMTO
Emphatic Tendency Scale (45) was examined with correlation coefficients. It can be
said that the Turkish form of KMTO is valid and reliable.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Humor is one of the subjects that are studied extensively. In the field of psychology, research is conducted
on humor styles mostly. It has been seen that researches abroad are conducted ethnic humor that
emphasizes interpersonal differences like ethnic origin. It is known that Turkey already has multicultural
structure and a significant number of immigrants have been coming to our country because of the war in
the Middle East. Thus, while individuals with different ethnic backgrounds live together, their views’ on to
what extent the others’ origins are effective in interaction affects the interpersonal relationships. It is expected
that individuals should respect each other's’ differences and not make it a humorous topic in order to
establish effective and healthy relationships with the people. In fact, it is necessary for people to know the
others’ differences in order to understand them.

Purpose
The purpose of this study was to adapt Ethical Attitudes towards Cultural Humor Scale (EACHS) into Turkish.
Method

In order to be able to adapt the scale into the Turkish, firstly the permission of the first author of the scale
was obtained by e-mail. After the final form was obtained, the analyses were carried out in two steps. In the
first step, Exploratory Factor Analysis was conducted to reveal the construct of the Turkish form. In the second
step, this construct was validated using a Confirmatory Factor Analysis. Moreover, in the second step,
convergent validity was examined between EACHS and Emphatic Tendency Scale. The analyses were carried
out using SPSS 22 and Lisrel 9.1 software. The first step of the study involved 268 undergraduates. Of these
participants, 154 (57.5%) were female and 114 (42.5%) were male. Their age ranged from 20 to 30. The mean
age was 20.91 and standard deviation was 1.99. The second step involved 308 participants. Of these
participants, 175 (56.8%) were female and 133 (43.2%) were male. Their age ranged from 18 to 30. The mean
age was 20.73 and standard deviation was 1.89.

Findings

As a result of the Exploratory Factor Analysis, it was observed that the scale was composed of 15 items under
single factor. It was found that the scale explained 33.7% of the total variance and item factor loadings
ranged from .41 to .74. Moreover, the Cronbach alpha coefficient was found as .84. Test-retest reliability
coefficient was found as .77. Item-total correlation values ranged from .35 to .65.

In the second step, Confirmatory Factor Analysis was run to test whether the 15-item single factorial construct
was confirmed or not. The analysis showed that the construct was confirmed and had acceptable fit index
values. Finally, a positive and significant correlation (.45) between EACHS and Emphatic Tendency Scale was
found.

Discussion & Conclusion
The analyses showed that the Turkish form of EACHS was valid and reliable. Therefore, it is considered that
this scale can be used in studies of ethnic humor using a sample involving undergraduates. In addition, the

field practitioners can use this scale to determine individuals' attitudes towards ethnic humor and evaluate
the effectiveness of preventive efforts regarding this issue.

556



Kiiltiirel Mizaha Yonelik Etik Tutum Olgegi'nin Tiirk¢eye Uyarlamast

Fuad Bakioglu, Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-9905-6199

Oz

Bu aragtrmada, Kiiltiirel Mizaha Yénelik Etik Tutum Olgegi'nin (KMTO) Tiirkceye

uyarlanmast  kapsaminda  gecerlik ve glivenirlik calismasinin  yapimast

amaclanmustir. Arastrma ki asamada gerceklestirilmistir. ilk asamada ceviri | inéni Universitesi
calismasi, agimlayict faktér analizi, i¢ tutarlilik katsayisi, test-tekrar test yontemleri, | Egitim Fakiiltesi Dergisi
ikinci asamada dogrulayict faktér analizi ve uyum gecgerlik calismast yapumustir. | Cilt 20, Sayi 2, 2019
Arastirmann ilk asamastna 268, ikinci asamastna 308 liniversite 6grencisi katimustir. | ss. 555-563

Acimlayict faktér analizi sonucunda, KMTO'nin toplam varyansin %33.7'sinin | DOI: 10.17679/inuefd.555058
agtklandige gériilmistir. Olcek maddelerinin faktér yiiklerinin .41- .74 arasinda

degistigi gorilmektedir. Dogrulayict faktor analizi sonucunda kabul edilebilir bir

uyum lyiligine sahip oldugu séylenebilir (x°=284.35, sd=84, x°/sd=3.38, p=0.00, = Makale tiri:

RMSEA = .07, SRMR = .06, GFI = .89, AGFI = .86, CFl = .96, NNFI = .95, IFl = .96). | Arastirma makalesi
KMTO'nin giivenirlidi icin i¢ tutarlilik katsayist .84, test-tekrar test giivenirlik katsayist

.77 olarak bulunmustur. KMTO'nin uyum gecerligi kapsaminda Empatik egilim

Olcegi (45), ile korelasyon katsayilart incelenmistir. KMTO'nin Tiirkce formunun

gecgerli ve gtivenilir oldugu séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Kiiltiirel mizah, Universite 6grencileri, Olcek uyarlama, Gegerlik,
Giivenirlik.
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GiRiS

Mizah, psikoloji, edebiyat, ekonomi, siyaset gibi pek ¢ok alanda ¢okga arastirmanin yapildigi bir konudur.
Mizahin tanimlanmasi kdiltlirden kiltire, toplumdan topluma degisiklik gostermektedir. Ancak mizah,
bireylerde hayret uyandiran, beklenmedik bir anda gergeklestirilen ve sonunda gulduri ile biten bir durum
olarak ifade edilmektedir (Barry, 2001; Orug, 2006).

Kalturel mizah, farkl kiltirel gruplarin gelenek, gérenek, giyim tarzi, davranis ve giinlik yasam rutinlerine
yonelik yapilan mizahi tanimlamaktadir (Apte, 1985; Haghish vd., 2014). Bu mizahta farkl kiltirel gruplarin
ozelliklerinin saka konusu olmasi s6z konusudur. Kultlrel mizahta bireyler saka yollu olarak kiltirel gruplara
yonelik 6n yargilarini aktarmaktadirlar. Normal kosullarda kabul edilmeyecek dnyargilar mizah adi altinda
digerlerinin kabul edebilecegi bir hale dénusturilmektedir (Ford, Boxer, Armstrong ve Edel, 2008). Bu haliyle
yapilan mizah, mizahi yapan kisinin negatif diisince ve duygularini gizlemesine ortam hazirlamaktadir. Ancak
mizah konusu olan kisinin yapilan mizahtan olumsuz olarak etkilenmesine sebep olabilmektedir. Dolayisiyla
kiltlrel mizahi yapan kisinin niyetini gizlemekte ve mizah konusu olan kisinin hosnutsuzluk yasamasina
sebep olmaktadir.

Yurtdisinda 6zellikle kilttrel mizah ile ilgili arastirmalarin yapildigi gértlmektedir (Best, 2007; Billig, 2001;
Haghish vd., 2014; Mik-Meyer, 2007). Bu arastirmalarin hem ergenler hem de yetiskinler ile gerceklestirildigi
gorllmustur. Dahasi kadin ve erkekler ile arastirmalarin yapildigi ve erkeklerin kadinlara oranla kulturel
mizaha daha ¢ok maruz kaldigi vurgulanmaktadir. Ayrica erkeklerin kiltlirel mizaha kadinlara oranla daha
saldirgan tepkiler verdigi gorilmektedir (Harris, 1992; Jaret, 1999; Lampert ve Ervin-Tripp, 2006; Li ve Zhu,
2008). Kulturel mizaha maruz kalan bireyler kendilerini bulundugu ortamdan soyutlamakta ve saldirgan
tepkiler vermektedirler. Ote yandan kiiltiirel mizah yapan kisiler ise &tekilestirme ve ayrimcilik amaciyla
mizahi kullanabilmektedirler. Nitekim kiltirel 6gelerin kullanildigi mizah yapan bireyler farkli olani kiiguk
gorme, asagilama gibi amaclari barindirarak bunu bir eglence konusu haline getirmektedirler. Bu tiir mizah
dismanhg, asagilamayl ve Otekilestirmeyi dogrudan olmayacak sekilde pasif ve ortik bicimde
gerceklestirmeyi amaglamaktadir (Oshima, 2000). Dolayisiyla kiltiirel mizaha maruz kalan bireyler kendilerini
oOtekilestirilmis hissetmektedirler. Yapilan arastirmalarda da nefret (Davies, 1990; 1998) 6z yeterlik ve empati
(Haghish vd., 2014) kiiltiirel mizahla iliskili bulunmustur. Ozellikle baskalarinin yasadiklarini duyumsamayi
iceren empati kiltirel mizahin yapilmasini engellemeye yonelik bir ¢6zim 6nerisi olarak da giindeme
gelmistir (locoboni, 2009).

Turkiye'de psikoloji alaninda mizah konusu ile ilgili mizah tarzlarini belirlemeye yonelik 6lcek gelistirme
calismalarinin yuritildigi gorilmektedir. Ortadogu’da yasanan gelismeler sonucunda Tirkiye'ye ciddi
sayida go¢men akini olmustur. Nitekim zaten farkli etnik koken, dil, din ve sosyoekonomik diizey gibi zengin
bir kiltirel mozaigi olan Tirkiye'nin bireylerin bir arada yasarken farklliklarini kabul etmenin ve saygi
duymanin bir yolunun bulunmasi gerekmektedir. Ozellikle kisilerarasi iliskilerde kiltiirel farkhliklarin
vurgulanmasi ve bu yolla kiltirel gruplarin asagilanmasi, 6tekilestiriimesi ¢atismalara yol acabilmektedir
(Mik-Meyer, 2007). Kulturel mizah ile ilgili Turkiye'de yapilacak olan calismalarin insan iliskilerinde bu
konunun anlasiimasina ve toplumsal ¢dzim Onerilerinin gindeme gelmesine olanak saglayacagl umut
edilmektedir. Ayrica Universite &grencileri ile bu arastirmalarin gerceklestirilmesi biyiik 5nem tasimaktadir.
Nitekim Universite 6grencilerinin bulundugu dénem ozellikleri g6z 6niinde bulunduruldugunda ilk doyum
verici iliskileri deneyimledikleri asamadir. Ayrica Giniversite 6grencilerinin grenimleri esnasinda farkli kiilttrel
gruplarla bir arada bulunmalari, doyum verici iliskiler ve sosyal baglar kurmalarinin yolu baskalarinin
farklliklarina saygi duymalarindan ge¢cmektedir. Tim bu bilgiler 1siginda Tirkiye'de kiltirel mizah ile ilgili
her hangi bir 6lcegin olmadigi ve bu konuya dikkat cekmek ve arastirmalarin yapilmasina katki saglamak icin
bu arastirmada Kiiltiirel Mizaha yénelik Etik Tutum Olcegi'nin Tiirkceye uyarlama calismasinin yapilmasi
amaclanmistir.

Kiltirel Mizaha Yénelik Etik Tutum Olcegdi (KMTO) Haghish ve arkadaslari (2014) tarafindan bireylerin kdilttirel
mizaha yénelik etik tutum diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. KMTO'nin 6zgiin formu 15
maddeden olugsmaktadir. Olcek tek boyutludur. Olcekte besli Likert tipi 1. Hi¢ katilmiyorum - 5. Tamamen
katilyorum” derecelendirme kullaniimaktadir. Olcekte yedi madde (5, 6, 7, 12, 13, 14, 15) tersten diger
maddeler ise dogrudan puanlanmaktadir. Tim maddelerden elde edilen puan, toplam puani ifade
etmektedir. Olcekten alinan puan yiikseldikce bireylerin kiiltirel mizaha yénelik etik tutum duzeyleri
yikselmekte, puan diistiikce kiiltiirel mizaha yoénelik etik tutum diizeyleri diismektedir. Olcek maddelerinin
faktor yiik degerleri .54 - .88 arasinda degismektedir. Olcegin glivenirligi icin elde edilen Cronbach alfa ic
tutarlilik katsayisi .94 olarak bulunmustur. Olcegin madde analizinde madde toplam korelasyon degerleri .50
- .85 arasinda degismektedir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda iyi diizeyde uyum indekslerinin elde
edildigi gorulmustar.
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Bu arastirmanin amaci, KMTO'nin Tiirkceye uyarlamasini gerceklestirmektir. Bu cercevede bu arastirmanin ilk
asamasinda 6lcegin Tirkge formunun Tirk kiltirinde yapisini belirlemek icin agimlayici faktor analizi ve
ikinci asamada ise elde edilen yapinin test edilebilmesi icin dogrulayici faktér analizi yapilmistir. Bu
calismalarla Universite 6grencilerinin kiltirel mizaha ydnelik etik tutum dizeylerini belirleme konusunda
yapilacak olan arastirmalarda, arastirmacilara ve alan uzmanlarina psikometrik 6l¢iim saglayan, gecerli ve
glvenilir bir 6lgme araci kazandirlacagi umut edilmektedir.

ARASTIRMANIN BiRINCi ASAMASI
YONTEM

Arastirmanin birinci asamasinda Kiiltiirel Mizaha Yénelik Etik Tutum Olcegi'nin Tiirkceye uyarlamasi icin ceviri
calismasi, yapi gecerligi icin agimlayici faktor analizi, glvenirligi igin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi ve
test-tekrar test glvenirligi yontemleri kullaniimistir.

Arastirma Grubu 1

Birinci arastirma grubunda 2017-2018 egitim ogretim bahar doneminde Turkiye'nin Orta Karadeniz
Bolgesinde yer alan bir devlet Universitesinde 6grenimlerine devam eden (niversite Ogrencileri yer
almaktadir. Bu arastirma grubunda 154 (%57.5) kadin ve 114 (%42.5) erkek olmak Uzere toplamda 268
Universite dgrencisi yer almaktadir. Katilimcilarin yas ortalamalari 20.91 (Ss= 1.99) olup, yaslar 20 ile 30
arasinda degismektedir. Arastirmanin test-tekrar test glvenirliginde 60 Universite 6grencisi yer almaktadir.

islem ve Verilerin Analizi

Kiltiirel Mizaha Yénelik Etik Tutum Olcegi'nin Tiirkceye uyarlama calismasinin yapilabilmesi icin éncelikle
Olcegin ilk yazari ile e-mail ile iletisime gegilerek gerekli olan izinler alinmistir. Daha sonra &lcegin Tlrkceye
ceviri calismasi iki alan uzamani tarafindan gerceklestirilmistir. TUrkge ceviriler baska iki alan uzmani
tarafindan tek formda toplanmistir. Bu form iki alan uzmani tarafindan Tiirkceden ingilizceye geri cevirisi
yapilmistir. Ceviri uygunlugunun kontroll Gg alan uzmani tarafindan yapilarak 6lgegin son Turkce formu
olusturulmus ve uygulama asamasina gecilmistir. Olcegin Tiirkce formunun adi uzman gériisleri
dogrultusunda Kiiltiirel Mizaha yénelik Etik Tutum Olcegi olarak belirlenmistir.

Arastirmanin birinci asamasinda dlcegin yapi gecerliginin belirlenmesi amaciyla agimlayici faktér analizi (AFA)
yontemi kullaniimistir. Olcegin giivenirlik analizleri Cronbach alfa ic tutarlilik ve test-tekrar test ydntemleri
kullanilarak belirlenmistir. Bunlara ek olarak madde analizi madde toplam korelasyonlari ydntemiyle
incelenmistir. Bu asamada verilerin analizi igin SPSS 22.0 paket programi kullanilmistir.

BULGULAR

Acimlayici faktor analizi

Faktdr analizi yapilmadan énce dlcegin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0.86) ve Barlett Kiiresellik Testi (x?=
1209.691, sd=105 (p<0.001) sonuglari incelenmis ve faktoér analizinin yapilabilecegine karar verilmistir.
Olcegin Tiirkce formunun yapisinin belirlenebilmesi icin yapilan faktér analizi sonucunda tek faktérli bir yapi
elde edilmistir. Faktor analizi yapilirken herhangi bir sinirlandirma yapilmamistir. AFA sonugclarina ait cizgi
grafigi Sekil 1'de sunulmustur.

Gizgi grafigi

Ozdeger

T T T T T T T T T T T T T T
iz 3 & s € 7 E 5 1o 11 12 13 1& 15

Sekil 1 KMTO AFA cizgi grafigi
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Sekil 1 incelendiginde elde edilen 6zdegerlerin ilk faktérden sonra keskin bir disis yasadigi gorilmektedir.
Bu sonuclar 6lgegin tek faktorden olustuguna isaret etmektedir. Ayrica 6lcegin madde faktor ylik degerlerine
ait bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1 KMTO AFA faktér yiikleri, diizeltilmis madde toplam korelasyonlari, aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri

Maddeler Faktor r Ort.£SS
Yika

1. Bir kllturel grupla alay eden bir saka duydugumda, boyle sakalarin .64 .53 6.53+.90

yapilmamasi gerektigini distntrim.

2. insanlar siklikla birbirlerinin etnik koékenlerini asagiladiginda cok .65 .53 634192

Gzaltram.

3. Kulttrel gruplarin asagilanma sorununa bir ¢dzim bulunmalhdir. .69 .58 6.53+.81

4. Bir kulttrel grupla alay eden sakalar yapmaktan kacinirim. 49 37 6.34+1.15

5. Benim kiltirel grubumla alay eden sakalar duydugumda bunu .51 43  5.66+1.72

umursamam.*

6. Kllturel gruplarla alay eden sakalar daha eglencelidir.* 64 .55 6.32+£1.30

7. Sakalar sadece eglenme amacini tasidigi igin bir kiiltirel grubun Gyelerine .59 .52 5.87+1.63

saka yapilmasi hos gorilebilir.*

8. Benim etnik kokenimle ilgili olmasa bile, bazen etnik koken ile ilgili .49 39 5.87+1.36

sakalara karsi ¢ikarim.

9. insanlarin diger kiltirel gruplar hakkinda saka yapmaktan tamamiyla .74 .65 6.19+1.11

kaginmasi gerekir.

10. Kultirel sakalarin bahsi gecen kilturel gruplari rahatsiz ettigine .56 A7 6.30+1.18

inanirm.

11. Baska kdiltirel gruplarla ilgili saka yapilmasi bir bakima onlarin kaltirel .61 .52 6.12+1.16

ve sosyal sinirlarini ihlal etmektir.

12. Benim kdltirel grubumla alay eden bir saka duydugumda genellikle .53 A7 597+1.31

gllerim.*

13. Genellikle arkadaslarima kendi kultirel grubumla ilgili sakalar yaparim.* .51 44 6.10+£1.15

14. Farkh kultirel gruplara atfedilen kalip yargilarin dogru olabilecegini .41 .35 5.90+1.15

distnirim.*

15. Kalip yargilar acik ve gozlenebilir oldugundan dolayi, kilturel ve irksal .55 50 6.24+.98

kalip yargilari asagilayan sakalar bana mantikli gelmektedir.*

Ozdeger 5.06

Aciklanan Toplam Varyans %33.71

Tablo 1 incelendiginde KMTO'nin faktér yiik degerlerinin 41 ile .74 arasinda degistigi gérilmektedir. Olcegin
Ozdegerinin 5.06 ve aciklanan toplam varyansinin %33.71 oldugu gorilmektedir.

Giivenirlik

Olcegin givenirligi icin Cronbach alfa ic tutarlilik katsayisi ve test-tekrar test gtvenirlik katsayisi ydntemleri
kullaniimistir. Yapilan analiz sonucunda Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi .84 olarak hesaplanmistir. Ayrica
iki hafta arayla 6lcedin ayni gruba tekrar uygulanmasi yoluyla hesaplanan test-tekrar test giivenirlik katsayisi
.77 olarak bulunmustur.

Madde analizi

Olcegin yapilan madde analizi sonucunda, diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin .35 ile .65 arasinda
degistigi gorulmustur. Ayrica madde aritmetik ortalamalarinin 5.66 ile 6.53 arasinda, standart sapma
degerlerinin .81 ile 1.72 arasinda degerler aldigi bulgulanmistir. Yapilan analiz sonucunda diizeltilmis madde

toplam korelasyonlari, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 1'de sunulmustur.

ARASTIRMANIN iKiNCi ASAMASI
YONTEM

Arastirmanin bu asamasinda 6lcegin Tlrkceye uyarlamasi kapsaminda yapilan dogrulayici faktér analizi ve
uyum gegcerligi calismasina yer verilmistir.
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Arastirma Grubu 2

ikinci arastirma grubunda 2017-2018 egitim 6gretim bahar déneminde Tirkiye’'nin Orta Karadeniz
Bolgesinde yer alan bir devlet Universitesinde 6grenimlerine devam eden (niversite Ogrencileri yer
almaktadir. Bu arastirma grubunda 175 (%56.8) kadin ve 133 (%43.2) erkek olmak Uzere toplamda 308

Universite 6grencisi yer almaktadir. Katilimcilarin yas ortalamalari 20.73 (Ss= 1.89) olup, yaslari 18 ile 30
arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araci

Empatik Egilim Olcegi

Dékmen (1988) tarafindan gelistirilmistir. Olcek tek boyutlu ve toplamda 20 maddeden olusmaktadir. Olcekte
ters puanlanan madde bulunmamaktadir. Olcekte besli Likert derecelendirmesi (1-Hi¢ katilmiyorum, 5-
Timiyle katiliyorum) kullanilmistir. Olcegin testi yarilama giivenirlik katsayisi .86 ve test-tekrar test glivenirlik

katsayisi .82 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma icin 6lgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .86 olarak
hesaplanmistir.

islem ve Verilerin Analizi
Arastirmanin ilk asamasinda 6lcedin yapisi AFA ile belirlenmistir. Bu asamada ise AFA ile belirlenen yapinin
dogrulanip dogrulanmadigina dogrulayici faktér analizi (DFA) kullanilarak bakilmistir. Olcegin gecerligini
belirlemek icin uyum gecerligi yéntemi kullaniimistir. Bu amacla KMTO ile Empatik Egilim Olcegi arasindaki
iliski Pearson korelasyon katsayisi hesaplanarak tespit edilmistir. Bu asamada verilerin analizi i¢in SPSS 22.0
ve LISREL 9.1 programlari kullanilmistir.

BULGULAR
Dogrulayici faktor analizi
Bu asamada 6lcegin yapisinin dogrulanmasi icin DFA yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda dlcegin tek faktorli
yapisinin dogrulandigi gériilmiistiir. Olcegin DFA modeli sonucunda elde edilen uyum indeks degerlerinin
anlamli oldugu gérilmistiir (x*=284.35, sd=84, x?/sd=3.38, p=0.00, RMSEA = .07, SRMR = .06, GFI = .89,
AGFI = .86, CFl = .96, NNFI = .95, IFl = .96). Yapilan DFA sonucunda standardize edilmis kat sayilarini gosteren
path diagrami Sekil 2'de sunulmustur.
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Sekil 2. KMTO'ne iliskin Path Diyagrami ve faktor yikleri
Yapilan bu analiz sonucunda, értiik degiskenlerin gézlenen degiskenleri aciklama oranlar KMTO icin .25 - .68

arasinda degismektedir. KMTO'deki biitiin maddelerin 6rtiik degiskenleri aciklamada anlamli t degeri sonucu
verdigi gorulmustur.

561



Uyum gecerligi

Olcegin uyum gecerligi calismasi icin KMTO ile Empatik Egilim Olcegi arasinda korelasyon degerleri
incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda KMTO ile empatik egilim arasinda .45 diizeyinde pozitif yénde
anlamli bir iligki oldugu bulgulanmistir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu arastirmada, Haghish ve arkadaslari (2014) tarafindan gelistirilen Kultirel Mizaha Yonelik Etik Tutum
Olcegi'nin Tirk¢e'ye uyarlamasi icin gegerlik ve giivenirlik calismalarinin yapilmasi amaglanmigtir. Olcegin
Turkce'ye uyarlamasi 6lgek uyarlama asamalari dikkate alinarak gerceklestirilmistir. Bu arastirmada ilk olarak,
Olgegin 6zgin dilinden Turkge'ye cevirisi yapilirken her bir asamada uzman gorusleri alinarak dilsel agidan
esdegerliligi saglanmistir.

Bu arastirma ki asamada gerceklestiriimistir. ilk asamada Tiirkce formu olusturulan &lcegin uygulanmasi
sonucunda elde edilen veriler Agimlayici Faktér Analizine (AFA) tabi tutulmustur. AFA yapmadan énce KMO
degeri (.86) ve Barlett Kiresellik testi sonuclar (p<0.001) incelenmis ve anlamli bulunmustur. Elde edilen
degerlerin AFA yapmaya uygun oldugu gorilmustir (Sencan, 2005). Yapilan AFA analizi sonucunda madde
faktor ylk degerlerinin .41-.74 arasinda degistigi bulgulanmistir. Madde faktor yiklerinin .40 ve izeri olmasi
maddenin istenen 6zelligi lctigl anlamina gelmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyikoztiirk, 2010). Bu
arastirmada 15 madde ve tek boyuttan olusan Olgegin toplam varyansinin %33.7'sinin aciklandig
gorulmuistir. Tek boyutlu oOlceklerde toplam varyansin %30'unun agiklanmasi yeterli bir deder olarak
gorulmektedir (Sencan, 2005). Orijinal calismada (Haghish vd. 2014) toplam varyansin yaklasik %56'sinin
ac¢iklandigi gorilmdistir. Bu arastirmada elde edilen deger bir miktar diisik olmasina ragmen yeter diizeyde
degerlendirilmektedir. Orijinal ¢alismanin bircok llkeden toplanan veriler ile yapilmis olmasi bu degerin
ylksek olmasinda etkili olmus olabilir.

Bu arastirmanin birinci asamasinda 6lcegin giivenirligi icin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .84 ve test-tekrar
test giivenirlik katsayisi .77 olarak bulunmustur. Olcegin orijinal calismasinda (Haghish vd. 2014) Cronbach
alfa ic tutarlik katsayisi .94 olarak bulunmustur. Bu arastirmada elde edilen deger orijinal arastirmadakinde
bir miktar dusiik olsa da yeter diizeyde bir deger olarak kabul edilmektedir. Olcegin diizeltiimis madde
toplam korelasyon degerleri .35-.65 arasinda degismektedir. Orijinal calismasinda bu degerler .50-.85
arasinda degismektedir. Her ne kadar bu ¢alismadaki diizeltiimis madde toplam korelasyon degerleri orijinal
calismadan elde edilen degerlerden duslk olsa da .25 ve Uzeri olmasi istenen &zelligin her bir madde
tarafindan 6lciildigi anlamina gelmektedir (Ozdamar, 1997; Sencan, 2005). Arastirmanin ilk asamasinda elde
edilen bulgular &l¢egin Tirkce formunun gegerli ve givenilir olduguna isaret etmektedir.

Arastirmanin ikinci asamasinda AFA ile elde edilen yapinin dogrulanip dogrulanmadigini belirlemek amaciyla
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda elde edilen uyum iyiligi indekslerinin
yeterli diizeyde oldugu (Brown, 2014), dlcegin tek boyutlu ve 15 maddelik yapisinin dogrulandigi
gorulmustur. Arastirmanin bu asamasinda ayrica uyum gecerligi calismasi yapilmistir. Yapilan analiz
sonucunda KMTO'nin Empatik Egilim Olcegi ile (45) pozitif ydnde orta diizeyde anlamli korelasyon degerleri
elde edilmistir. Elde edilen bu deger kultirel mizaha yonelik olumlu ve ayrimci olmayan tutum diizeyi arttikca
empatik egilimin de arttigi sdylenebilir. Nitekim orijinal arastirmada (Haghish vd. 2014; lacoboni, 2009) elde
edilen degerler bunu dogrular niteliktedir. Empatik olmanin bagkalarinin daha iyi anlasiimasina ve
farkhliklarinin glldira konusu olmasini engelledigini sdylemek mimkanddr.

Sonug olarak Tiirkceye uyarlamasi gerceklestirilen KMTO'nin gecerli ve giivenilir bir lcme araci oldugu ve
Turkiye'de Universite ogrencilerinin kiltirel mizaha yonelik etik tutumlar konusunda yapilacak olan
arastirmalarda arastirmacilar ve alan uzmanlan tarafindan kullanilabilecegi distnulmektedir. Ayrica
Universite 6grencilerinin kiltiirel mizaha yonelik etik tutumlarinin farkli degiskenlerle (siddet, benlik saygisi,
kisilik 6zellikleri vd.) iliskisini konu alacak olan arastirmalarda bu 6lgme aracinin kullanilmasi, 6lgme aracinin
olcme glictine katki saglayacagi yonundeki dustinceleri guicli kilmaktadir. Bu arastirmanin bazi sinirhliklari
bulunmaktadir. Arastirmada kullanilan 6l¢me araclarinin 6z bildirime dayali olmasi ve nitel verileri
icermemesi, sadece Universite 6grencilerinden verilerin toplanmasi arastirmanin sinirliliklar olarak ifade
edilebilir.
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Pre-service Teachers’ Coursebook Evaluation and Adaptation: An

Evaluation of 9th Grade English Coursebook

Selma Kara, Anadolu University, ORCID ID: 0000-0002-3572-0687

Abstract

Instructional materials are important elements in language classrooms, and they
provide the basic language input that learners take and the language practice that
takes place in the classroom. Most of the language teachers use coursebooks;
however, an important role of the teacher is to evaluate the coursebook because
whatever methodology or approach teachers have, they mu fit the needs of their
particular group of learners. This study provides insights from two perspectives. First,
it focused on the views of pre-service teachers regarding 9th grade course book,
Teenwise. Second, pre-service teachers identified the weak parts of the coursebook
units they teach and they adapted these weak parts. The purpose of the analysis of
their adaptations was to find out which techniques pre-service teachers use when the
coursebook does not meet their expectations. The evaluation of the coursebook
revealed that pre-service teachers are satisfied with language skills and language
content of the coursebook. However, pre-service teachers thought that structure and
vocabulary presentations and activities should be developed. The adaptations of the
pre-service teachers showed that the most used technique to adapt the units was
“add”, "reorder” and “modify”. It is concluded that in order to help them make use of
coursebooks more effectively and aid teaching learning process when they become
teachers, it is important to train pre-service teachers about how to evaluate
coursebooks they use and how to adapt the coursebook units to fit current ELT
approaches and their students’ needs.

Keywords: teacher education, materials evaluation in English Language Teaching,
coursebook evaluation and adaptation.
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Ogretmen Adaylarinin Ders Kitabt Degerlendirmesi ve Uyarlamasu: 9. Sunif

ingilizce Ders Kitabumn Degerlendirilmesi

Selma Kara, Anadolu Universitesi ORCID ID: 0000-0002-3572-0687
0z

Ogretim materyalleri, dil sinflarinda énemli 6gelerden biridir ve &grencilerin dili
6grenmesini ve sinifta yer alan dil pratigini saglar. Dil 6gretmenlerinin ¢ogu ders
kitaplarint siniftaki temel materyal olarak kullanirlar ancak Ggretmenin 6nemli bir
rolii kullandigt ders kitabint degerlendirmektir. Ogretmenler hangi égretim yéntemi
veya yaklasima sahip olursa olsun, belirli bir grup égrencinin égrenim ihtiyaclarint
karstlamalidir  bu nedenle ders kitabt degerlendirme ve uyarlama 6nem
kazanmaktadir. Bu ¢alisma iki tarafli bakis acist sunmaktadur. Oncelikle, 9. sinif ders
kitabt olarak kullanilan Teenwise ile ilgili ogretmen adaylarinin gorislerini
incelemektedir. ikinci olarak, &gretmen adaylart égrettikleri ders kitabt (initelerinin
etkili olmayan kisumlarint belirlemis ve etkili bulmadtiklart béliimleri daha iyi 6grenme
saglamak icin uyarlamslardir.  Uyarlama analizinin  amaci, ders kitabinin
beklentilerini karstlamadigt durumlarda 6gretmenlerin hangi teknikleri kullandigin
bulmaktir.. Ders kitabt degerlendirilmesi sonuglar, dgretmen adaylarinin ders
kitaplarint dil becerileri ve dil icerigi agisindan yeterli buldugunu gdstermektedir.
Ancak égretmen adaylary, dil bilgisi ve sézciik 6gretimi ve etkinliklerinin gelistirilmesi
gerektigini diisinmektedirler. Ogretmen adaylarinin ders kitabt uyarlamalarinda en
cok kullantlan teknigin “ekleme”, “yeniden diizenleme” ve “degistirme” oldugunu
bulunmustur. Sonug olarak, dgretmen adaylarinin ders kitaplarint daha etkin bir
sekilde kullanmast ve égretmen olduklarinda dgretme égrenme stirecine etkili katkt
saglamalart 6nemlidir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarint kullandiklart ders kitaplarint
nasil degerlendirecekleri ve ders kitaplarint giincel dil 6gretim yaklagimlart ve
ogrencilerin ihtiyaclart dogrultusunda nasil uyarlayacaklart konusunda egitmek
gereklidir.

Anahtar Kelimeler: dgretmen egitimi, yabanct dil égretiminde material
degerlendirme, ders kitabt degerlendirmesi ve uyarlamast.
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INTRODUCTION

Materials are important sources of input in any language learning and teaching context. According to Kitao

(1997) language instruction has five important elements and these are: a teacher, students, teaching

methods, materials and evaluation. Tomlinson (2012, p. 143) defines materials as “anything which can be

used to assist the learning of a language, these include: coursebooks, visuals like flash cards, videos,

websites, games and mobile phone interactions”. Tomlinson (2016) states that most lessons are based on

materials in most language classrooms throughout the world.

Benefits of using course books are stated by Garton & Graves (2014, p.3) as in the following:

"1. It provides syllabus for lessons and a course.

2. It saves time — teachers have ready-made material and do not have to prepare their own materials.

3. It provides a sense of security — teachers feel that they know what they are doing.

4. It is reliable since it is written by experts and published by publishers.

6. It provides a sense of professionalism.

7. It offers different perspectives since it introduces different cultures and different places”.

Woodward (2001) states that if a teacher has coursebook, it will help because the teacher will not worry

about what to teach, how to teach it and with what materials. Written by experienced teachers, the

coursebook can provide a balanced syllabus and a ready-made material which is reasonably cheap and

portable, and teachers and students can use it alone or in class. Coursebooks are beneficial in terms of

students because they give students directions as they can clearly see what and how much they have

accomplished in a course. In addition, coursebooks give students independence and learners have the

chance to revise when they have a course book. Furthermore, coursebooks help both teachers and

students achieve learning objectives. Since having a coursebook is of vital importance, selecting an

appropriate coursebook and using it effectively becomes more important. Richards (2001) states that

students need language input and language practice in the language classroom and most of this need can

be met by using instructional materials. According to Tomlinson (2010) most language teachers use

coursebooks, however, an important role of the teacher is to evaluate the available materials, adapt them,

replace them, supplement them and find effective ways to implement the materials chosen for classroom

use.

In Anadolu University English Language Teaching (ELT) Department, fourth year students take Practicum

class. As the requirement of Practicum class, the students are expected to teach in the schools attached to

the Ministry of National Education; so as pre-service teachers, they have to use the coursebooks that are

used in these schools. These coursebooks are written by the experts that are determined by the Ministry of

National Education. However, as the observations in practicum schools make it clear, most of the teachers

who use these coursebooks complain and they say these coursebooks need lots of adaptation. Besides,

research reveals that previous studies on coursebook evaluation mostly focused on teacher beliefs and

attitudes on coursebooks; however, teacher and pre-service teacher evaluation comparisons have not been

studied and also adaptations of pre-service teachers have been a neglected area. In the light of this

information, the purpose of the present paper is twofold; first, to investigate how pre-service and

experienced teachers evaluate the coursebook, Tweenwise, which is used for 9th grade students in the

schools attached to the Ministry of National Education. Second, to search for the types of adaptations pre-

service teachers suggest for the shortcomings of the 9th grade coursebook and whether their adaptation

can approach to the principles of current theories of teaching languages. Specifically, the study addressed

the following research questions:

1. How do pre-service teachers evaluate the coursebook they use?

2. How do teachers evaluate the coursebook they use?

3. What are the similarities and differences between the teachers’ and pre-service teachers’ evaluations of
the coursebook which is in use?

4.  What are the shortcomings of the coursebook for the 9th grade students according to pre-service

teachers?

5. What kind of adaptations do pre-service teachers suggest for the shortcomings of the 9th grade

coursebook?
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LITERATURE REVIEW

Theories of Language Learning and Teaching

Richards (2015) states that teachers need technical competence in teaching and the confidence to teach
according to appropriate teaching principles. In language teaching, it is important to place emphasis on
conversation, interaction and practice of the actual language. In a communicative classroom, activities are
based on using the language for real communication and the teacher simplifies input and makes it
comprehensible by using contextual cues, props, and gestures (Richards, 2006).

According to Krashen's comprehensible input theory (1981) students should be exposed to linguistic input
that is slightly above their current level but the language is still comprehensible. Then as teachers, we
should provide lots of comprehensible input in the classroom. The first step in language learning is
comprehensible input but, according to Swain’s output hypothesis (1995) it is not possible to acquire
language effectively without the opportunity for expression; so, as teachers, we should give opportunities
to students to produce output. Moreover, Ellis (1991) focused on interaction and "negotiation of meaning”
and noted that comprehensible input is necessary and negotiating a communication problem helps to
make input comprehensible to a learner. Then, we need to give students opportunities to interact and
negotiate meaning with others in the class while learning language.

Lee and VanPatten (2003) note that coursebook activities can generally be classified as mechanical drills,
meaningful drills or communicative practice drills. Mechanical drills are the ones that the students do not
need to understand to answer correctly. Meaningful drills require students to attend to the meaning in
order to complete but there is just one right answer and in order to answer correctly, the student must first
understand the question. In communicative practice drills there should be focus on meaning, and the
student’s answers should contain information which is unknown to the person who asks the question.

Coursebook Evaluation

Materials evaluation is needed in order to learn whether materials are effective for learners and whether
they meet learning outcomes and learners’ language needs. Tomlinson (2003) states that materials
evaluation means assessing the value of learning materials. According to Tomlinson (2003) an evaluator
makes subjective judgements about the effects.

Research on evaluation reflects that evaluations can be carried out pre-use, in-use or post-use. According
to Rubdy (2003) the aim of pre-use evaluation is to measure the potential of what teachers and learners
can do with the material in the classroom. McDonough & Shaw (2003) state that in-use and post-use
evaluations help to establish success of learning materials.

According to McDonough & Shaw (2003) there is a need for a systematic approach to materials evaluation
because any material which was commercially produced, may not suit the needs of a particular group of
learners. Researchers have developed several evaluation checklists for a systematic evaluation (e.g.
Cunningsworth, 1995; McDonough & Shaw, 2003; McGrath, 2002).

One of the major reasons of evaluating a coursebook is to identify its strengths and weaknesses. Once you
can identify weak points, it will be easier to overcome the weakness through the use of adapted and
supplementary materials (Cunningsworth, 1995). Nation and Macalister (2010) note that coursebooks
must be evaluated to determine whether it: a) is suitable for a particular context of teaching and learning;
b) meets the needs of the students; ¢) matches the goals of the course and suits the level of the students;
and d) is interesting and uses effective techniques.

Research shows that several studies focused on coursebook evaluation and there have been three different
focus in these studies: First, the content of the coursebooks were investigated. Second, student evaluations
of the coursebooks were examined. Third, teachers’ beliefs, perceptions and attitudes toward the
coursebooks were investigated. Concerning teacher beliefs, Zacharias (2005) investigated teacher beliefs
on coursebooks which are internationally and locally produced in Indonesia. He found that teachers favor
internationally-produced coursebooks. Ahour and Ahmadi (2012) investigated the evaluations of Summit
2B and concluded that it has some shortcomings in terms of structures and vocabulary and cultural
presentations. Lee and Bathmaker (2007) examined teacher beliefs about English coursebooks use in

567



vocational schools in Singapore. They concluded that teachers used their own worksheets and tests instead
of coursebooks. Tekir&Arikan (2007) asked teachers to evaluate “Let's Speak English” and teachers
reported that they did not find the coursebook satisfactory in terms of the number of illustrations,
language activities, organization of topics, sequence of grammatical structures and the level of the
coursebook. As research shows, previous studies mostly focused on teacher beliefs, attitudes and
evaluations of coursebooks; however, teacher and pre-service teacher evaluation comparisons have not
been studied.

Adapting Materials

Whatever methodology or approach teachers have, one of the essential parts of a teaching program is
materials. However, teachers need to adapt materials to ‘fit' the needs of a specific class. McDonough and
Shaw (2003) and Cunningsworth (1995) offer techniques to use when adapting materials. These techniques
include: Adding (extending and expanding), Deleting (subtracting), Modifying, Simplifying, Reordering and
Replacing material. Adding means that the teacher is supplementing the existing materials and providing
more material. When extending, the teacher extends the activity by adding more of the same type of
material. Deleting means the teacher decides not to do the activity in the material. Modifying means any
kind of change; that is the process of changing an activity or instruction in order to improve it or make it
more acceptable by the students. Simplifying means that the teacher makes the material simpler in order
to make the activity more accessible to learners, or simplifying a complex activity to make it more
manageable for learners. When the teacher decides to reorder, the teacher changes the place of an activity.
For example, the teacher decides to use an activity before the other. Replacing material means that a
teacher may decide that a more appropriate text may be better to use rather than the ones presented in
the material.

During their training to become teachers of English, ELT students take methodology courses in their
second and third years to gain effective teaching skills. In the last year of their training, they take “Materials
evaluation and adaptation” course. The main purpose of the course is to teach them how to evaluate
coursebook units and activities in the light of current methodology and how to adapt the units and
activities according to the needs of their students. Moreover, as pre-service teachers, they have to teach in
the schools attached to the Ministry of National Education. When the present study was conducted, the
pre-service teachers were teaching to 9th grade students at a high school. The purpose of the present
study was to investigate how teachers and pre-service teachers evaluate the coursebooks and whether pre-
service teachers believe coursebook adaptation is necessary and how they adapt coursebooks according to
the needs of the students. Finding pre-service teachers’ coursebook evaluation and adaptation will help
teacher educators to develop ways to better train future teachers Moreover, it will help coursebook writers
to be aware of teachers’ expectations from a coursebook.

METHOD

The purpose of the study was to investigate how pre-service teachers and experienced teachers evaluate
the coursebook they use, whether pre-service teachers adapt coursebooks when they feel a need and how
they adapt if they do so before teaching.

Participants

20 pre-service teachers who were teaching to 9th grade students in practicum class participated in the
study. The schools for the practicum class were four state schools; the students in the schools were science
students who got similar results to study in these schools. The schools were similar in terms of student
profiles and student numbers—about 20-25- in each class. Four schools used the same coursebook,
Teenwise, which was written for the 9th grades by authors who were determined by the Ministry of
National Education. Both pre-service teachers and 12 experienced teachers who were working in these
schools evaluated the coursebook.

Pre-service teachers went to schools in groups of three; they taught in seven experienced teachers’ classes.
All of the pre-service teachers were teaching to 9th grades once a week for a class time, about 45 minutes
in the schools they were nominated. Before they teach, pre-service teachers evaluated the unit, wrote their
lesson plans which included explanations for why and how they adapted the given unit. The researcher and
another instructor teaching "Practicum” class analyzed pre-service teachers’ plans, adaptations and reasons
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for the adaptations. Experienced teachers were asked to respond to the same items in the instrument to
have an idea about what they think of the coursebook they use.

Instruments

Both pre-service teachers and experienced teachers evaluated the unit to be taught by using the checklist
(See Appendix) adapted from the coursebook evaluation tools of Cunningsworth (1995), McDonough and
Shaw (2003) and Bilash (2009). Cunningsworth’s (1995) criteria for evaluation and selection of a coursebook
contains 45 questions, covering criteria such as aims, design, language content, skills, methodology and
practical considerations such as cost and obtainability. McDonough and Shaw (2003) offer a two-stage
model for the evaluation of a coursebook. First stage, external evaluation, includes criteria to give an
overview of the organizational foundation of the coursebook. Second stage is internal evaluation of the
coursebook which includes criteria on the intended audience, the proficiency level, context, presentation
and organization of the language, and views on language and methodology. Internal evaluation is
concerned with the content, suitability and quality of tasks, texts, recordings, and tests and exercises. After
the external and internal evaluation, McDonough and Shaw (2003) suggest making an overall evaluation
taking into account the factors of usability, generalizability, adaptability and flexibility.

The basic purpose of learning a language is to be able to use it for communication. Therefore, it is
important to evaluate a coursebook to see whether it supports the use of language for communication,
whether it takes place in a real life context, uses materials that could be used by a native speaker, and
whether it involves use of both personal knowledge, language knowledge and skills. In order to evaluate
activities in the coursebook, the criteria developed by Bilash (2009) was used. This checklist evaluates
whether the activities in the coursebook meets the features of communicative activities.

The Coursebook Evaluation Checklist used in the present study was adapted for this study. The checklist is
composed of five sections. The first section investigates balance, suitability and sufficiency of language
skills. The second section investigates vocabulary and structure, their suitability, presentations and
usefulness. The third section asks for sufficiency, authenticity and language functions. The fourth section
investigates the suitability, adequacy, and usefulness of the subject and content. The fifth section
investigates suitability, adequacy, sufficiency of activities and tasks and whether they match communicative
competence criteria. The scale consists of totally 27 items. The participants were asked to response to each
item stating whether they strongly disagree (1), disagree (2), undecided (3), agree (4) or strongly agree (5)
on a 5-point Likert scale. The checklist aimed to evaluate the coursebook, Teenwise, in terms of language
skills, structure and vocabulary, language content, subject and content, activities and tasks. The coursebook
evaluation checklist has internal consistency; Cronbach's alpha reliability calculated index for the checklist
ranged from 0.897 to 0.972. Results are given in Table 1.

Table1
Cronbach’s Alpha of Coursebook Evaluation Checklist

Coursebook Evaluation Checklist Cronbach’s Alpha
1. Language Skills (5 items) 0.897
2. Structure and Vocabulary (5 items) 0.972
3. Language Content (4 items) 0.889
4. Subject and Content (3 items) 0.938
5. Activities and Tasks (10 items) 0.902
FINDINGS

The results of the study are given based on the research questions. In order to present the results of the
Coursebook Evaluation Checklist, the means and standard deviations were calculated to describe the
responses of the pre-service teachers and experienced teachers. Pre-service teachers and experienced
teachers responded to the items in the checklist indicating to what extent they find the coursebook
effective in terms of five categories: Language Skills, Structure and Vocabulary, Language Content, Subject
and Content, Activities and Tasks. Table 2 presents the results of pre-service teachers and experienced
teachers for language skills.
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Table 2
Mean Scores of the Responses Given to the Language Skills

ltems 1 2 3 4 5

Pre-service Mean 4.02 3.89 3.20 3.58 2.98
(N=20) St.D ,88 1.20 ,70 1.52 1.05
Experienced Mean 4.08 430 3.40 4.20 4.50
(N=12) St.D 72 1.02 ,85 1.05 1.30

For Item 1, regarding whether the coursebook provides an appropriate balance of the four language skills,
the mean score of pre-service teachers is 4.02. This result shows that pre-service teachers agree that there
is a balance in the presentation of four skills. Similarly, experienced teachers state that they agree that
coursebook provides an appropriate balance of four language skills. Mean score for experienced teachers
is 4,08.

For the second item, which stated that listening material is well recorded, as authentic as possible, and
attracts the interest of learners, the mean score is 3.89. This result clearly indicates that pre-service teachers
find the coursebook, Teenwise, moderately effective in terms of listening. Similarly, experienced teachers
state that Teenwise is effective in terms of listening. Mean score for experienced teachers is 4,30.

Item three stated that there is sufficient range of interesting, level-appropriate reading material and
reading sequences are clear. The mean score for this item is 3.20. This result indicates that pre-service
teachers are not sure whether reading sequences are clear and whether there is sufficient range of
interesting reading material. Similarly, experienced teachers state that they are not sure whether there is
sufficient range of interesting reading material and reading sequences are clear. The mean score for
experienced teachers is 3.40.

For item four, mean score is 3.58. This result reveals that pre-service teachers moderately agree that there
is sufficient material for spoken English incorporating activities that can be personalized and that are
interesting. However, mean score for the experienced teachers is 4,20. This result shows that experienced
teachers agree that speaking material is sufficient and activities can be personalized.

Item five measures whether writing activities are suitable in terms of difficulty, interest, and amount of
guidance. Mean score for pre-service teachers is 2.98. The results show that most of the pre-service
teachers do not think that writing activities are interesting for the students and they do not agree that
there is enough guidance. However, the mean score for experienced teachers is 4,50. This result indicates
that experienced teachers state that writing activities are suitable.

Second part of Coursebook Evaluation Checklist investigated pre-service teachers' views about the
presentation of structure and vocabulary. The mean scores are given in Table 3.

Table 3
Mean Scores of the Responses Given to the Structure and Vocabulary

Items 6 7 8 9 10
Pre-service Mean 1.09 2.98 3,30 1,80 2,45
(N=20) St.D 45 1,02 ,80 ,60 1.08
Experienced Mean 2.30 3,25 4,22 2,90 4,06
(N=12) St.D ,85 1,20 ,70 1,12 ,88

As Table 3 indicates, concerning the question whether the linguistic items are introduced in meaningful
contexts, mean score is 1,09. This result shows that pre-service teachers think that linguistic items are not
presented in meaningful contexts. Similarly, experienced teachers disagree that linguistic items are
presented in meaningful contexts, mean score is 2,30.

Pre-service teachers do not agree that the presentations of new structure are clear and complete enough

for the students to review outside the class, mean score for this item is 2,98. Similarly, experienced
teachers are undecided about whether the presentations of new structure are clear, mean score is 3,25.
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For item 8 “Is the primary function of the new structures for interaction and communication?” pre-service
teachers are undecided, mean score is 3,30. Experienced teachers agree that the primary function of the
new structures is for interaction and communication, mean score is 4,22.

For items 9 and 10 mean scores for pre-service teachers are 1,80 and 2,45. Item 9 asked whether the new
vocabulary is integrated in varying contexts and situations and item 10 asked if the presentations of the
new vocabulary are clear and complete enough for students to review outside the class. The results show
that pre-service teachers strongly disagree that the new vocabulary is integrated in varying contexts and
situations and they disagree that presentations of the new vocabulary are clear and complete enough for
students to review outside the class. Mean scores of experienced teachers for items 9 and 10 are 2,90 and
4,06. These results show that experienced teachers disagree that the new vocabulary is integrated in
varying contexts. However, regarding item 10 "Are the presentations of the new vocabulary clear and
complete enough for students to review outside the class?” there is a significant difference between pre-
service teachers and experienced teachers.

Third part of Coursebook Evaluation Checklist investigated pre-service teachers’ views about Language
Content. Mean scores are given in Table 4.

Table 4
Mean Scores of the Responses Given to Language Content

Items 11 12 13 14
Pre-service Mean 2.79 3,99 4,02 3,02
(N=20) St.D 44 ,55 1.05 ,86
Experienced Mean 3.42 4,25 4,09 4,04
(N=12) StD 92 ,89 1.12 95

Item 11 asked whether the language used in the coursebook is sufficiently authentic and item 14 asked
whether the new language items are related to what has been previously learned; mean scores of pre-
service teachers are 2,79 and 3,02; mean scores of experienced teachers are 3,42 and 4,04. These results
show that pre-service teachers do not agree that the language presented in the coursebook is sufficiently
authentic and they do not think that language items are related to what has been previously learned.
Experienced teachers, on the other hand, are more moderate about the language content and they think
the language items are related to what has been previously learned.

For items 12 and 13 both preservice teachers and experienced teachers agree that the language used is at
the right level for the students’ current English ability and the language functions exemplify English that
students will be interested in and likely to use. Mean scores of pre-service teachers are 3,99 and 4,02; mean
scores of experienced teachers are 4,25 and 4,09.

Fourth part of the coursebook evaluation checklist investigated subject and content of the coursebook. The
results are given in Table 5.

Table 5
Mean Scores of the Responses Given to Subject and Content

ltems 15 16 17
Pre-service Mean 3.20 3,50 3,10
(N=20) St.D 78 A4 49
Experienced Mean 4.22 3,98 4,03
(N=12) StD 91 ,89 97

Mean scores of pre-sercice teachers for items 15, 16 and 17 are 3,20, 3,50 and 3,10. These results show that
pre-service teachers moderately agree that the subject and content of the coursebook is relevant to the
students' needs, generally realistic and interesting, challenging and motivating. Experienced teachers agree
more and they think that subject and content of the coursebook is relevant to the students' needs and it is
realistic. Mean scores of experienced teachers are 4,22, 3,98 and 4,03.
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Part six of the coursebook evaluation checklist investigated the activities and tasks in the coursebook. The
results are given in Table 6.

Table 6
Mean Scores of the Responses Given to Activities and Tasks

ltems 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Pre-service Mean 350 227 328 215 401 290 298 405 302 189
(N=20) st.D 91 78 1,14 132 120 111 85 125 99 46
Experienced Mean 328 287 395 410 396 275 388 379 474 320
(N=12) St.D .88 .56 76 112 1.05 98 79 128 1.03 95

For the activities pre-service teachers moderately agree that the coursebook includes sufficient activities
and tasks which are interesting in themselves, and not just language production activities, mean score 3,50;
the coursebook provides a balance of activity types, mean score 3,28. and activities are efficiently graded
according to complexity, mean score 3,02. They agree that the activities incorporate individual, pair and
group work, mean score 4,01 and; activity uses authentic materials, mean score 4,05. Mean scores for items
19, 21, 23, 24 and 27 are 2,27; 2,15; 2,90; 2,98 and 1,89. Pre-service teachers do not agree that the
coursebook provides plenty of varied practice, the activities encourage meaningful language use and the
activities are conducive to the internalization of newly introduced language. They think that the activities
do not promote creative and independent responses. Moreover, most of the pre-service teachers think the
instructions to the activities are not clear and appropriate. Experienced teachers have similar results for the
activities of the coursebook. They moderately agree that the coursebook includes sufficient activities and
tasks which are interesting in themselves, mean score 3,28; the coursebook provides a balance of activity
types, mean score 3,95. Experienced teachers moderately agree that the activities incorporate individual,
pair and group work, mean score 3,96; they think that the activities are conducive to the internalization of
newly introduced language, mean score 3,88 and activity uses authentic materials, mean score 3,79. They
agree that activities are efficiently graded according to complexity, mean score 4,74. Experienced teachers
do not think that the activities promote creative, original and independent responses, mean score 2,75; the
coursebook provides plenty of varied practice for any one set of language items, mean score 2, 87.
Different from pre-service teachers, experienced teachers moderately agree that the instructions to the
activities are appropriate, mean score 3,20 and they agree that the activities encourage meaningful
language use, mean score is 4,10.

To investigate whether there is a statistically significant difference between teachers and pre-service in
coursebook evaluations independent samples t-tests were conducted. The results of the t-tests showed
that there are statistically significant differences between teachers and pre-service teachers regarding items
5,6,9, 10, 14, 17, 21, 24, 25, 26 and 27. (p<.05). These results reveal that there are statistically significant
differences between teachers and pre-service teachers in their evaluations; these include: writing activities,
presentation of linguistic items, presentation of vocabulary and new language items in meaningful
contexts, the use of authentic materials in activities, grading activities according to complexity and
instruction of activities.

After the evaluation process of the coursebook, pre-service teachers were asked about the shortcomings of
the coursebook for the 9th grade students and what kind of adaptations they would suggest for the
shortcomings of the 9th grade coursebook.

As for the shortcomings of the coursebook, 17 pre-service teachers stated that in general there is not
enough presentation for the topics; they claimed that students do not have the necessary language
background to cope with the activities without presentation. 15 pre-service teachers stated that there is
not enough practice for the newly introduced content. Moreover, 10 pre-service teachers claimed that
there should be context in the activities. 9 pre-service teachers said vocabulary items in the coursebook are
not contextualized. 5 pre-service teachers claimed that there is not focus on pronunciation. Pre-service
teachers’ adaptations of the coursebook units show that they want to overcome reported shortcomings by
adding, reordering and modifying.

Research question five asked what kind of adaptations pre-service teachers suggest for the shortcomings
of the 9th grade coursebook, Teenwise. Pre-service teachers were asked to write their lesson plans as they
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would use it in the classroom and indicate which adaptation technique they used when they feel a need in
order to overcome the shortcomings of the coursebook. These techniques include; Adding (extending and
expanding), Deleting (subtracting), Modifying, Simplifying, Reordering and Replacing material. Pre-service
teachers’ adaptations were analyzed by the researcher and another instructor who teaches methodology
and practicum in ELT Department. Pre-service teachers adapted and taught Units from 2 to 8 throughout
the year. In order to make the analysis clear, examples were randomly selected from Units 2, 5 and 7 from
different pre-service teachers.

The analysis showed that the most preferred technique for the coursebook Teenwise was “Adding”. All pre-
service teachers used this technique at least two times in their lesson plans. Unit 2A Listening and Speaking
1: Pre-S1: (ADD): This is my house; | want to sell it (teachers shows the poster). In the evening, an estate
agent will come to see my house but | do not have time to write parts of my house, please help me and
complete the missing parts.

Unit 2A Reading and Writing 1: Pre-S2: (ADD): We need to teach prepositions (ADD). After teaching
prepositions and checking understanding, teachers tells a story (ADD) about his cat and shows pictures to
ask where the cat is as a practice activity.

Unit 2A Reading and Writing 7: Pre-S3: (ADD): In this activity, students are asked to write an e-mail but a
paper and a pen is provided, this is not realistic. To make it more realistic technology should be inserted
(ADD) and students will be asked to write a real e-mail to the teacher.

Unit 5A Listening and Speaking 2a: Pre-S4: (ADD) There is no transition. The teacher says “We learned
some words, now find these words and complete the chart”.

Unit 5A Reading and Writing 1: Pre-S5: (ADD): In order to establish interest in reading activity, the teacher
asks if students use social media or not. Then the teacher asks which ones they use. Then the teacher
shows a picture of Brad Fox asks students to predict which social media Brad Fox uses.

Unit 7B Listening and Speaking 1: Pre-S6: (ADD): Instruction, context and presentation should be added.
Students may not be familiar with the Modern Wonders, add a whole-class activity and elicit from the
students.

As the examples show, pre-service teachers used “Add"” as an adaptation technique in order to overcome
shortcomings of the coursebook. They suggested to extend and expand the activities in terms of
instruction, context, vocabulary teaching, revision. Moreover, they suggested to add transitions between
activities so that there can be a smooth flow.

Next preferred adaptation technique for the coursebook, Teenwise was reorder. 18 pre-service teachers
used reorder at least two times in their lesson plans. Examples for reorder technique:

Unit 2A Listening and Speaking 3-4-5: Pre-S7: (REORDER): Start with activity 5 as pre-listening to prepare
students for listening. Ask them questions about their room. Then make them listen to the text and answer
T/F questions in exercise 4. Last, exercise 3 which is a summary of the text.

Unit 2A Reading and Writing 2: Pre-S8: (REORDER): | started with a vocabulary presentation, and added a
practice activity, this is a productive activity and should be given later. So, | give activities 3, 4, 5, 6 and then
2 by changing it into an information-gap activity.

Unit 5A Reading and Writing 4: Pre-S9: (REORDER): Reorder with 5. True/False activity is easier and more
controlled, so it should come before comprehension questions.

Pre-service teachers reordered the activities; their explanations showed that they believe simple should
come before difficult, practice activities should come before productive activities and there should be a
pre-during-post order when there is a focus on skills.

Third preferred technique was “modify”. Examples for modify:

2B Listening and Speaking 6: Pre-S10: (MODIFY): To make the activity more meaningful, ask students to
work in pairs. Give one them a map and say “this is your neighborhood”, the other student will ask to learn
what is in the map.

Unit 5A Listening and Speaking 7: Pre-S11: (MODIFY): The activity should be changed into an information-
gap activity. “Student A and student B are given pictures with differences. They compare pictures by asking
and answering”.

“Modifying” technique was mostly used to add some information-gap into the activity, the main purpose
to use this technique was to make activities more communicative.
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The least preferred technique was "replacing”. As the analysis of the adaptations showed, pre-service
teachers preferred to change all of the activity rather than finding a more appropriate text to be replaced
with the ones presented in the material.

DISCUSSION & CONCLUSION

An important component of the learning and teaching process is the materials teacher uses because
materials control and help learning and teaching. One of the most important materials in the language
classroom is the coursebook. Therefore, choosing a course book is of great importance since it shapes the
content and nature of teaching and learning. A teacher who has a group of students, first, needs to
evaluate different coursebooks so that he can choose the best coursebook for that specific group of
students. However, as Tomlinson (2016) states, since each course book is used in unlike circumstances by
different students with different objectives, needs, wishes, level, and background, there is no perfect course
book. Thus, it is difficult to find a coursebook which can satisfy all the needs of the students or teachers.
Then, it is important to evaluate coursebook units, identify weaknesses and develop the weak parts.

Pre-service teachers in this study, evaluated, adapted and used the coursebook written by the writers
determined by the Ministry of National Education for grade 9 in 2017-2018 teaching year. The teachers
were using the coursebook, Teenwise, and prospective teachers continued to use the same material during
the class time they were teaching. Before they teach the unit, the researcher asked the pre-service teachers
to write a lesson plan based on the coursebook they are using and asked them to write rationale for each
activity they are doing and added that if they feel a need for adaptation asked them to write which
adaptation technique they used and to give the reasons for adaptions.

This study provides insights from two perspectives. First, it focused on the views of pre-service teachers
regarding 9™ grade course book, Teenwise. Second, pre-service teachers identified the weak parts of the
coursebook units and they adapted these weak parts. The purpose of the analysis was to find out which
techniques pre-service teachers use when the coursebook does not meet their expectations.

The evaluation of the coursebook revealed that both pre-service teachers and experienced teachers are
satisfied with language skills and language content. However, pre-service teachers think that structure and
vocabulary presentations and activities should be developed. These results indicate that pe-service
teachers are more concerned about providing context in the presentation of new language and new
vocabulary. Moreover, they are concerned about giving authentic materials for the activities. This result
may be a result of their education which requires them to use more communicative language teaching
activities. Teachers seem to be less concerned about more communicative classes. This result indicates
that coursebook writers should be more concerned about their presentations of current theories.

In the second part of the study, the adaptations for the weak points according to student needs showed
that the most used technique was “add”. Adaptations showed that pre-service teachers added teacher
presentation for the newly introduced items like vocabulary and structures. They mostly added a context
when a new item is presented and they preferred to add instructions for the activities. In order to combine
activities and stages into each other, they added transitions.

Next, they used “reorder” to adapt coursebook units. Pre-service teachers reordered activities to fit pre-
during-post staging of a lesson plan. Moreover, they considered presentation-practice and production
staging and suggested to reorder activities accordingly. For example, they used controlled activities before
a communication activity or they reordered activities to prepare learners to listen.

Besides, pre-service teachers' adaptations showed that they consider communicative language teaching
principles. They modified activities to include some information gap, they tried to create real life situations,
created contexts so that students can have a reason to communicate.

These results indicate that pre-service teaches teach according to principles they gained in their “materials
evaluation and adaptation” class and “practicum” class. They are encouraged to use current methodology
in their practicum class and they use techniques of adaptation to suit their coursebook use to the needs of
current methodology. As a conclusion, the results reveal that any teacher using any coursebook must be
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knowledgeable about adapting coursebooks to overcome shortcomings of the coursebook and make it
better classroom material.

Richards (2001) states that “instructional materials serve as the basis of much of the language input that
learners receive and the language practice that occurs in the classroom” However, most of the language
teachers use coursebooks and no coursebook can meet the needs and wants of any class (Tomlinson,
2010).

Thus, we can conclude that each teacher should become a material developer. Moreover, Ranalli (2003)
notes that structure and content of a course can be determined by the teacher teaching to a particular
group rather than an author who serves “international ELT publishing industry”. Thus, EFL teachers should
take their responsibility to compensate any weakness of the coursebook they are using. They should add,
remove, reorder, modify, replace when they feel there is a need according to their particular group of
learners.

The process of coursebook evaluation and development supports and facilitates teaching and learning
process. Thus, teachers have the chance to meet the needs of their students and develop their teaching
capabilities. Then, in order to help pre-service teachers learn how to make use of coursebooks more
effectively and aid teaching learning process when they become teachers, it is important to train pre-
service teachers about how to evaluate coursebooks they use and how to adapt the coursebook units to fit
current ELT approaches and their students’ needs. This will help to prepare future teachers for the realities
of classroom; teaching them how to evaluate and adapt materials will help them use theories of language
learning. Materials evaluation and adaptation must be central in the training of new or pre-service
teachers.
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APPENDIX

Materials Evaluation Checklist

To respond to the statements, please put an (X) for your appropriate choice as follows:

1 strongly disagree 2 disagree 3 undecided 4 agree 5 strongly agree
A. Language Skills and Presentation 1 2 3 4 5

1. The coursebook provides an appropriate balance of the
four language skills

2. Listening material is well recorded, as authentic as possible,
and listening part attracts the interest of learners.

3.There is sufficient range of interesting, level-appropriate
reading material. Reading sequences are clear.

4.There is sufficient material for spoken English incorporating
activities that can be personalized and are interesting.

5. Writing activities are suitable in terms of difficulty, interest,
and amount of guidance.

B. Structure and Vocabulary

6. Are the linguistic items introduced in meaningful contexts?

7. Are the presentations of new structure clear and complete
enough for the students to review outside the class?

8. Is the primary function of the new structures for interaction
and communication?

9. Is the new vocabulary integrated in varying contexts and
situations?

10. Are the presentations of the new vocabulary clear and
complete enough for students to review outside the class?

C. Language Content

11.The language used in the coursebook is sufficiently
authentic

12. The language used is at the right level for the students’
current English ability

13. The language functions exemplify English that students
will be interested in and likely to use

14. New language items are related to what has been
previously learned.
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D. Subject and Content

15. The subject and content of the coursebook is relevant to
the students' needs

16. The subject and content of the coursebook is generally
realistic.

17. The subject and content of the course book is interesting,
challenging and motivating.

E. Activities

18. The coursebook includes sufficient activities and tasks
which are interesting in themselves, and not just language
production activities.

19. The coursebook provides plenty of varied practice for any
one set of language items.

20. The coursebook provides a balance of activity types (for
example, there is an appropriate distribution of input vs.
output based tasks).

21. The activities encourage meaningful language use.

22. The activities incorporate individual, pair and group work.

23. The activities promote creative, original and independent
responses.

24. The activities are conducive to the internalisation of newly
introduced language.

25. Activity uses authentic materials (those that could be used
by a native speaker of a similar age)

26. Activities/Tasks are efficiently graded according to
complexity.

27. Are the instructions to the activities clear and appropriate

577

iletisim/Correspondence
Dr. Ogr. Uyesi Selma KARA

syilmaz@anadolu.edu.tr



mailto:syilmaz@anadolu.edu.tr

Technology Acceptance of Primary and Secondary School Teachers
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Abstract

Today's teachers are expected to use information and communication technologies
effectively in teaching and learning process. Teachers need to have some
competencies to use technology effectively in their classrooms but alone is not
enough. Teachers' adoption and technology acceptance has a significant impact on
the advantages of technology in teaching and learning process. When the studies in
the national literature are examined, it can be said that teachers' use of technology in
education is an important subject of research. However, there is not enough study to
determine the acceptances of teachers. The aim of this study is to determine the
technology acceptance of the teachers who work in primary and secondary schools
and their change according to gender, age, educational status, school type, level of
school, seniority and branches. Research method is survey method and the study
group of the research is consisted of 186 teachers. Technology Acceptance Scale for
Teachers was used in the study and data were collected on-line. Nonparametric tests
were used in data analysis. According to the results of the research, the technology
acceptance of the teachers is medium. It was determined that male teachers'
technology acceptance was higher than female teachers and Information Technology
teachers have higher technology acceptances than other branch teachers (science,
class teacher, mathematics, Turkish, social studies, other). In addition, it was
determined that teachers' technology acceptance did not differ according to age,
educational status, school type, level of school and seniority.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Today, it is aimed to educate individuals who can access information, use the information they have
accessed in line with their needs and produce new knowledge. In accordance with this goal, the
competency of the teachers have changed (Kurt, Kuzu, Dursun, Gillipinar & Giiltekin, 2013; Orhan, Kurt,
Ozan, Vural & Tirkan, 2014). The use of effective technology has an important role among the competency
required by today's teachers. (Cabi & Ergiin, 2016; Daghan, Kibar, Akkoyunlu & Atanur, 2015; Durak &
Seferoglu, 2017; ISTE, 2014; MEB, 2017; Orhan et al., 2014). The use of technology in educational
environments provides significant advantages. Facilitating the learning process, reducing learning time,
concrete learning, cost reduction, enriching the learning environment, attention to individual differences
are some of these advantages (Daghan et al., 2015; Dasdemir, Cengiz, Uzoglu & Bozdogan, 2012; Kuskaya-
Mumcu, 2017; Ocal & Simsek, 2017). Large scale projects are carried out both in our country and in the
world in order to make the learning process more effective and efficient with the help of technology. In
these projects, technological deficiencies are tried to be eliminated through hardware, software and
infrastructure investments. In this context, the most important problem with the use of technology in
education can be considered as a lack of infrastructure (Daghan et al., 2015). However, researches show
that the use of technology in education cannot reach the desired levels even if the infrastructure
deficiencies have been eliminated (Ertmer, 2005) and that teachers have a key role in the effective use of
technology (Bayraktar, 2015; Daghan et al., 2015; Ursavas, Sahin & McRolley, 2014a). Teachers need to
have some competencies to use technology effectively in their classrooms but alone is not enough.
Teachers' adoption and acceptance of technology has a significant effect in order to benefit from the
advantages of technology in the teaching and learning process (Goktas, Gedik & Baydas, 2013; Hew &
Brush, 2007; Jeong & Kim, 2017; Pierson, 2001; Ursavas, et al., 2014a; Ursavas, Sahin ve McRolley, 2014b).

When the studies in the national literature are examined, it can be said that teachers' use of technology in
education is an important subject of research. In the studies, it is seen that teachers' use of technology in
education (Avcu & Gokdas, 2012; Bayraktar, 2015; Cakir & Oktay, 2013; Ocal & Simsek, 2017; Tanik-Onal,
2017; Yilmaz, Uredi & Akbasli, 2015), their competency of technology use in education (Bakirci & Giinbatar,
2017; Cetin, Caliskan & Menzi, 2012; Durak & Seferoglu, 2017; Kuskaya-Mumcu, 2017; Ozan & Tasgin,
2017; Tath & Akbulut, 2017; Yilmaz et al,, 2015), their attitudes towards using technology in education
(Bakirci & Glinbatar, 2017; Cetin et al., 2012; Kaya, 2017; Simsek, 2015)and their anxiety in using technology
in education are examined (Cabi & Erglin, 2016; Yalcinalp & Cabi, 2015).

Purpose

The aim of this study is to determine the technology acceptance of the teachers who work in primary and
secondary schools and their change according to gender, age, educational status, school type, level of
school, seniority and branches.

Method

Research method is survey method. The study group consisted of 186 teachers working in primary or
secondary schools and participating in the study voluntarily. Technology Acceptance Scale for Teachers is
developed by Ursavas et al., (2014a) was used in the study. Data were collected on-line. Nonparametric
tests were used in data analysis.

Findings & Discussion

As a result of the analyzes, it was concluded that teachers' technology acceptance was medium. Avcu and
Gokdas (2012), who reached a similar conclusion, stated that teachers' acceptance and use of information
and communication technologies were at a medium level.

It was observed that the technology acceptance of male teachers was higher than that of female teachers.
Avcu and Gokdas (2012), who reached similar results, stated that males are higher than female in terms of
technology acceptance and use intentions for information and communication Technologies. Similarly
Cetin et al. (2012) and Durak and Seferoglu (2017) stated that males are higher than female in terms of
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technology competences. It was concluded that most of the other studies on the use of technology in the
literature did not differ by gender. In these studies, it was concluded that the use of technology (Cakir &
Oktay, 2013; Kaya, 2017; Korucu & Bicer, 2017; Yilmaz et al., 2015), attitude towards technology (Cetin et
al, 2012; Simsek, 2015), perception of technology self-efficacy (Ulucan & Karabulut, 2012; Ozan & Tasgin,
2017; Ozciftci & Cakir, 2015) and information literacy (Bakirci & Giinbatar, 2012) do not differ by gender.

It was understood that the technology acceptance among the teachers did not differ according to age.
Durak and Seferoglu (2017), who reached a similar conclusion, stated that the teachers' information
competency scores did not change according to age. According to another result of the study, the
education level of teachers does not affect the technology acceptance. Durak and Seferoglu (2017)
examine the competencies of information technologies according to their level of education, indicating
that teachers with postgraduate education have higher competency.

In the study, it was concluded that the technology acceptance of the teachers did not differ according to
the school type (public institution, private institution). Furthermore, according to the level of school,
teachers' technology acceptance do not differ. technology acceptance of the teachers did not differ
according to seniority. This result is supported by the studies of Avcu and Gokdas (2012) and Durak and
Seferoglu (2017).

In the analysis, there was a difference in the technology acceptance of teachers according to the branch.
The technology acceptance of Information Technology teachers are higher than all other branches (science,
class teacher, mathematics, Turkish, social studies, other). Durak and Seferoglu (2017) also emphasize that
information technology teachers have higher IT skills than other branches. Similarly, Korucu and Biger
(2017) concluded that Information Technology teacher candidates have higher technology acceptance and
use than other branches.
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ilkokul ve Ortaokul Ogretmenlerinin Teknoloji Kabul Durumlar

Mustafa Sirakaya, Kirsehir Ahi Evran UniversitesiORCID ID: 0000-0002-7964-4399

Oz

Gliniimiiz dgretmenlerinden ddgretme ve Ogrenme siirecinde bilgi ve iletisim

teknolojilerini  etkili olarak  kullanabilmeleri  beklenmektedir. ~ Ogretmenlerin

sintflarinda  teknolojiyi etkili bicimde kullanabilmeleri icin bazt niteliklere sahip = inonl Universitesi
olmalart gereklidir. Ancak bu nitelikler tek basina yeterli degildir. Ogretme ve Egitim Fakiltesi Dergisi
6grenme slirecinde teknolojinin avantajlarindan yararlandmasinda 6gretmenlerin | Cilt 20, Sayi 2, 2019
teknolojiyi benimsemeleri ve kabullenmeleri 6nemli etkiye sahiptir. Ulusal literatiirde = ss. 578-590
yaptlan ¢alismalar incelendiginde 6gretmenlerin egitimde teknoloji kullaniminin, | DOI: 10.17679/inuefd.495886
lizerinde 6nemle durulan bir arastirma konusu oldugu séylenebilir. Ancak

o6gretmenlerin teknoloji kabullerini belirlemeye ydnelik yeterli calismanin yapimadigi

goriilmektedir. Bu calismayla ilkokul ve ortaokullarda gérev yapan dgretmenlerin | Makale tiri:
teknoloji kabullerinin belirlenmesi ve cinsiyet, yas, 6grenim durumu, gérev yapian = Arastirma makalesi
kurum, gorev yapilan kademe, dgretmenlik deneyimi ve bransa gore degisim gésterip

gostermediginin tespit edilmesi amaglanmaktadir. Tarama ydnteminde yiiriitiilen

arastirmanin calisma grubunu 186 égretmen olusturmaktadir. Veri toplama aract

olarak “Ogretmenler icin Teknoloji Kabul Olcegi” kullanims ve veriler cevrim-ici

ortamda toplandmustir. Verilerin normal dagiim géstermedigi tespit edildiginden,

verilerin analizinde parametrik olmayan testlerden yararlandmustir. Arastirma

sonucuna gére dgretmenlerin teknoloji kabulii orta diizeydedir. Erkek dgretmenlerin

teknoloji kabullerinin kadin 6gretmenlere gore ve bilisim teknolojileri égretmenlerinin

teknoloji kabullerinin diger brans égretmenlerine (fen bilimleri, sinif 6gretmeni,

matematik, Tiirkce, sosyal bilgiler, diger) gére daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Ayrica 6gretmenlerin teknoloji kabullerinin yasa, égrenim durumuna, gérev yapilan

kuruma, gérev yapilan kademeye ve dgretmenlik deneyimine gére farklilasmadigi

belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: teknoloji kabuli, 6gretmenler, teknoloji kullanimt
Gonderim Tarihi: 12.12.2018
Kabul Tarihi :23.07.2019
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GiRiS

icinde bulundugumuz 21. yiizyll teknolojide yasanan gelismelerle birlikte, bireyden beklenen niteliklerde
onemli degisimler meydana getirmistir. Glinimuzde bilgiye erisebilen, eristigi bilgiyi ihtiyaci dogrultusunda
kullanabilen ve yeni bilgi Uretebilen bireylerin yetistiriimesi hedeflenmektedir. Bu hedef dogrultusunda
egitim paradigmalariyla birlikte kullanilan 6gretim materyalleri, tercih edilen yontem ve teknikler, sinif
ortami, 6grenci rolleri gibi 6gretme ve 6grenme sirecinin tim kavramlari guncellenmektedir. Bu
degisimden etkilenen en 6nemli paydaslardan biri de 6gretmendir. Degisen 6gretmen roll beraberinde
ogretmenin sahip olmasi gereken yeterliliklerin de sorgulanmasina ve gelistirilmesine neden olmustur (Kurt,
Kuzu, Dursun, Gullipinar ve Gultekin, 2013; Orhan, Kurt, Ozan, Vural ve Tirkan, 2014). Gerek ulusal gerekse
uluslararasi diizeyde, glinimiiz 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken bilgi, beceri, tutum, deger vb. ile ilgili
cesitli standartlar gelistirilmektedir (Durak ve Seferoglu, 2017; Orhan ve digerleri, 2014). Milli EgJitim
Bakanhgi (MEB) tarafindan hazirlanan Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlilikleri (MEB, 2017) ve Uluslararasi
Egitim Teknolojileri Birligi (ISTE, 2014) tarafindan 6gretmenler icin hazirlanan Ulusal Egitim Teknolojileri
Standartlari - Ogretmenler (NETS-T) bu standartlara érnek olarak verilebilir. ISTE tarafindan gelistirilen
Ogretmen standartlarinda glinimiz o6gretmenlerinden beklenen yeterlilikler su 5 madde altinda
ac¢iklanmaktadir:

1. Ogrencinin 8grenmesini kolaylastirmak ve yaraticihgini tesvik etmek,
Dijital caga uygun 6grenme deneyimleri ve dederlendirme stirecleri gelistirmek ve tasarlamak,
Bilgi caginda calisma ve 6grenme bakimindan model olmak,
Dijital vatandaslik ve dijital vatandashgin sorumluluklari konusunda model ve tesvik edici olmak,
Mesleki gelisim ve liderlikte etkin olmak.

v wn

Maddeler incelendiginde glinimiz 6gretmenlerinden beklenen yeterlilikler arasinda teknoloji kullaniminin
énemli bir yer tuttugu goriilmektedir. Ogretme ve 6grenme siirecinde teknolojiyi etkili olarak
kullanabilmeye ek olarak, 6grencilere model olma konusunda da 6gretmenlere sorumluluk distigu
séylenebilir. Benzer olarak, MEB tarafindan 2017 yilinda giincellenen Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterliliklerinde de 6gretmenlerden 6gretme ve 6grenme siirecinde bilgi ve iletisim teknolojilerini etkin
olarak kullanmalari beklendigi goérilmektedir (MEB, 2017). Alanyazinda ydrutilen calismalara goz
atildiginda da glnimiz 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken yeterlilikler arasinda etkili teknoloji
kullanimina sik sik vurgu yapildigi dikkati cekmektedir (Cabi ve Ergln, 2016; Daghan, Kibar, Akkoyunlu ve
Atanur, 2015; Durak ve Seferoglu, 2017; Orhan ve digerleri, 2014).

Egitimde teknoloji kullanimi uzun vyillardir arastirmacilarin  tzerinde c¢alistigi bir konudur. Yapilan
arastirmalar sonucunda egitim ortamlarinda teknoloji kullaniminin énemli avantajlar sagladigi sonucuna
ulagilmistir. Ogrenme siirecini kolaylastirma, 6grenme siiresini azaltma, 6grenmeyi somutlastirma, maliyeti
disurme, 6grenme ortamini zenginlestirme, bireysel farkliliklara dikkat etme bu avantajlardan bazilaridir
(Daghan ve digerleri, 2015; Dasdemir, Cengiz, Uzoglu ve Bozdogan, 2012; Kuskaya-Mumcu, 2017; Ocal ve
Simsek, 2017). Teknoloji yardimiyla 6gretme 6grenme strecini daha etkili ve verimli hale getirebilmek icin
gerek Ulkemizde gerekse diinyada biyik capl projeler yuritilmektedir. Bu projelerde donanim, yazilim ve
altyapi yatinmlariyla teknolojik eksikler giderilmeye calisiimaktadir. Bu baglamda egitimde teknoloji
kullanimiyla ilgili en 6nemli sorun alt yapi eksikligi gibi disindlebilir (Daghan ve digerleri, 2015). Ancak
yapilan arastirmalar alt yapi eksiklikleri giderilmis olsa bile egitimde teknoloji kullaniminin istenen
seviyelere ulasamadigini (Ertmer, 2005) ve teknolojinin etkili kullaniminda 6gretmenlerin anahtar role sahip
oldugunu gostermektedir (Bayraktar, 2015; Daghan ve digerleri, 2015; Ursavas, Sahin ve McRolley, 2014a).
Ogretmenlerin siniflarinda teknolojiyi etkili bicimde kullanabilmeleri icin bazi yeterliliklere sahip olmalari
gereklidir. Ancak bu yeterliklerin disinda énemli role sahip baska faktérler de vardir. Ogretme ve 6grenme
surecinde teknolojinin avantajlarindan yararlanilabilmesi icin 6gretmenlerin teknolojiyi benimsemeleri ve
kabullenmeleri dnemli etkiye sahiptir (Goktas, Gedik ve Baydas, 2013; Hew ve Brush, 2007; Jeong ve Kim,
2017; Pierson, 2001; Ursavas ve digerleri, 2014a; Ursavas, Sahin ve McRolley, 2014b). Teknoloji kullanimiyla
ilgili merak edilen sorulardan bir tanesi, bireylerin teknoloji kullanimlarini hangi degiskenlerin etkiledigi
sorusudur. Bircok arastirmaci teknolojinin bireyler tarafindan kabul edilerek kullaniimasiyla ilgili stirecleri
tanimlamaya calismaktadir. Bu soruya yanit verebilmek icin en yaygin bagvurulan model Teknoloji Kabul
Modelidir (TKM). Davis tarafindan gelistiren TKM, teknoloji kabulinl etkileyen faktorleri belirlemeyi
amaclamaktadir (Venkatesh ve Davis, 2000). TKM niyet, tutum, algilanan fayda ve algilanan kullanim
kolayligi bilesenlerinden olusur (Sekil 1). Bir birey teknolojik bir yenilikle karsilastiginda algilanan fayda ve
algilanan kullanim kolayligi yenilige karsi tutumunu, tutum ise kullanim niyetini etkiler. Algilanan fayda
bireyin bu yeniligin performansini artiracagina inanmasi, algilanan kullanim kolayhgi ise bireyin yeniligi az
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caba harcayarak kullanilabilecegine iliskin algisi olarak tanimlanabilir (Mazman, 2009). Modelde kolay
kullanimin, yeniligin birey tarafindan faydali olarak algilanmasi tizerinde de etkili olacagi belirtiimektedir.
Goruldugu uzere teknoloji kabuliinde duyussal faktorler dnemli bir yere sahiptir. Nitekim yapilan calismalar
ogretmenlerin egitimde teknoloji kullaniminin egitim kalitesine katkida bulunacagina inandiklarinda,
teknoloji kabull ve kullanimina egilimli olduklarini géstermektedir (Ursavas ve digerleri, 2014a; Ursavas ve
digerleri, 2014b).

Algilanan fayda

4

. ,/ . >
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.. Tutum » Kullanma niyeti Davranis
degiskenler
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Algilanan ’
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Sekil 1. Teknoloji kabul modeli

Ulusal literatlirde yapilan calismalar incelendiginde 6gretmenlerin egitimde teknoloji kullaniminin tzerinde
Onemle durulan bir arastirma konusu oldugu sdylenebilir. Yapilan calismalarda 6gretmenlerin egitimde
teknoloji kullanim durumlarinin (Avcu ve Gokdas, 2012; Bayraktar, 2015; Cakir ve Oktay, 2013; Ocal ve
Simsek, 2017; Tanik-Onal, 2017; Yilmaz, Uredi ve Akbasglh, 2015), egitimde teknoloji kullanimi yeterliliklerinin
(Bakirci ve Giinbatar, 2017; Cetin, Caliskan ve Menzi, 2012; Durak ve Seferoglu, 2017; Kuskaya-Mumcu,
2017; Ozan ve Tasgin, 2017; Tatli ve Akbulut, 2017; Yilmaz ve digerleri, 2015) egitimde teknoloji kullanimina
yonelik tutumlarinin (Bakirci ve Glnbatar, 2017; Cetin ve digerleri, 2012; Kaya, 2017; Simsek, 2015) ve
egitimde teknoloji kullanimina yoénelik kaygilarinin (Cabi ve Erglin, 2016; Yalginalp ve Cabi, 2015)
incelendigi gorilmektedir. Ancak 6gretmenlerin teknoloji kabullerini belirlemeye yoénelik yeterli ¢alisma
yapilmamistir. Teknolojinin siniflarda etkili bicimde kullanilimasinda en énemli rol 6gretmenlere aittir. Bu
nedenle d6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin belirlenmesi ileride yapilacak ¢alismalar, projeler ve
yatinmlar acisindan yol gésterici olabilir. Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin belirlenmesinin
yaninda teknoloji kabullinin hangi degiskenlere gore farklilik gésterdiginin bilinmesi de énemlidir. Cinsiyet,
yas, 6grenim durumu, gorev yapilan kurum, goérev yapilan kademe, 6gretmenlik deneyimi ve brans gibi
bireysel ve mesleki faktorler teknoloji kabullini etkileyebilir. Bu arastirmayla ilk olarak ilkokul ve ortaokul
ogretmenlerinin teknoloji kabullerinin belirlenmesi, ikinci olarak &gretmenlerin teknoloji kabullerinin
bireysel ve mesleki faktorlere gore dedisim gosterip gostermediginin tespit edilmesi amaglanmaktadir. Bu
amagc dogrultusunda asagidaki arastirma sorusuna ve alt problemlere yanit aranacaktir:

Arastirma sorusu:
e Ogretmenlerin teknoloji kabul diizeyleri nedir ve cesitli degiskenlere gdére anlamh farklilk
gostermekte midir?
Alt problemler:
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri cinsiyete gére anlamli farklilik géstermekte midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri yasa gére anlamli farklilik géstermekte midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri 6grenim durumuna gére anlamli farklilik géstermekte midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri gérev yapilan kuruma gére anlamli farkliik géstermekte midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri gérev yapilan kademeye gére anlamli farkhlik géstermekte
midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri égretmenlik deneyimine gére anlamli farklilk géstermekte
midir?
e Ogretmenlerin teknoloji kabulleri bransa gére anlamli farklilik géstermekte midir?

YONTEM

Arastirma Yontemi

Ogretmenlerin teknoloji kabul diizeylerini belirlemeyi ve cesitli degiskenlere gére degisimini incelemeyi
amaglayan bu calismada nicel arastirma yontemlerinden tarama yontemi kullaniimistir. Tarama arastirmalari
evren igerisinden bir o6rneklem segilerek, kisilerin gorus, dustince, istek, beceri, tutum, davranis gibi
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Ozelliklerinin belirlenmeye calisildigi arastirmalardir (McMillan ve Schumacher, 2010). Arastirmacilar
arastirilan durumlarin neden kaynaklandigindan ¢ok érneklemde nasil dagildigyla ilgilenirler (Fraenkel ve
Wallen, 2006).

Calisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkokul veya ortaokullarda gorev yapan ve arastirmaya gonulli olarak katilan
186 6gretmen olusturmaktadir. Katihmcilara ait demografik 6zellikler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1
Katiimcilara Ait Demografik Ozellikler
Kategori Siniflama f %
Kadin 94 50,5
Cinsiyet Erkek 92 49,5
Toplam 186 100,0
25 yas ve alti 22 11,8
26-30 arasl 48 25,8
Yas 31-35 arasi 64 344
36-40 arasi 33 17,7
41 ve Ustl 19 10,2
Toplam 186 100,0
Lisans 124 66,7
Ogrenim durumu Yuksek lisans 58 31,2
Doktora 4 2,2
Toplam 186 100,0
Kamu kurumu 157 84,4
Gorev yapilan kurum Ozel kurum 29 15,6
Toplam 186 100,0
ilkokul 52 28,0
Gorev yapilan kademe  Ortaokul 134 72,0
Toplam 186 100,0
1-3 yil 41 22,0
4-6 yil 26 14,0
. . . 7-10 yil 47 25,3
Ogretmenlik deneyimi 11-15 yil 47 253
16 yil Gstu 25 13,4
Toplam 186 100,0
Fen Bilimleri 73 39,2
Simif Ogr. 45 24,2
Matematik 16 8,6
Brans Bilisim Tekn. 17 9,1
Tarkce 10 54
Sosyal Bil. 9 4,8
Diger 16 8,6
Toplam 186 100,0

Veri Toplama Araci

Arastirmada Ursavas ve digerleri (2014a) tarafindan gelistirilen “Ogretmenler icin Teknoloji Kabul Olcegi”
kullaniimistir. 5°li likert tirinde olan ve 11 faktdrden olusan dlcek toplam 37 madde icermektedir. Yapilan
dogrulayici faktor analizi, agimlayici faktor analizi, yakinsak gecerligi, ayirma gecerligi, él¢im degismezligi
ve guvenirlik analizleri sonucunda, oOgretmenlerin teknolojiyi kullanim ve kabullerini anlamada
kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir ara¢ oldugunu géstermistir (Ursavas ve digerleri, 2014a).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler cevrim-i¢i ortamda toplanilmistir. Ogretmenlere ulasabilmek icin hazirlanan anketin baglantisi
egitimle ilgili web siteleri, 6gretmenleri ilgilendiren sosyal medya hesaplar gibi ortamlardan paylasiimistir.
Verilerin analizinde oncelikli olarak normal dagilim gdsterip gostermedigi test edilmistir. Normal dagilimin
tespitinde katilimci sayisi 50°den buylk oldugu icin Kolmogorov-Smirnov testi (Buyukoztirk, 2007) ve Q-Q
Plot grafiklerinin incelenmesi tercih edilmistir. Kolmogorov-Smirnov testinin sonuglari Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2
Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuglart

Olcek Statics sd p

Ogretmenler icin 187 286 ,000
teknoloji kabuli

Tablo 2'deki Kolmogorov-Smirnov degerleri (p<.05) ve Q-Q Plot grafiklerinin incelenmesi sonucunda,
puanlarin normal dagiim gostermedigi belirlenmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin teknoloji kabullerinin
incelenmesinde parametrik olmayan testlerden yararlaniimigtir. Ogretmenlerin teknoloji kabullerinin genel
olarak degerlendirilmesinde betimsel istatistikler (aritmetik ortalama ve standart sapma dederleri); cinsiyet,
gorev yapilan kurum ve goérev yapilan kademe degiskenlerinde Mann-Whitney U; yas, 6grenim durumu,
ogretmenlik deneyimi ve brans degiskenlerinde Kruskal-Wallis H testleri kullaniimistir.

BULGULAR ve YORUM

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin incelenmesi

Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarina iliskin betimsel istatistikler Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlart

N X Ss Min Mak
186 152,01 25,871 47 179

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin teknoloji kabul dlceginden aldiklari ortalama puanlarin (X=152,01)
oldugu gériilmektedir. Olcekten alinabilecek en diisiik puanin 37, en yiiksek puanin da 185 oldugu géz
onine alindiginda, 6gretmenlerin (37-66,6 ¢ok dislk, 66,61-96,2 dustk, 96,21-125,8 orta, 125,81-155,4
ylksek, 155,41-185 ¢ok yiiksek) orta derecede teknoloji kabulline sahip olduklari séylenebilir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarnin Cinsiyete Gére incelenmesi
Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin cinsiyete gére farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi icin
yapilan Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4
Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Cinsiyete Gére Dedisimi
Cinsiyet N Sira ortalamasi Sira toplami U z p
Kadin 94 83,34 7833,50

3368,5 -2,604 ,009
Erkek 92 103,89 9557,50

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin cinsiyete gére anlamli farklilik gosterdigi
bulunmustur (U=3368,5, p<.05). Sira ortalamalari dikkate alindiginda, erkek 6gretmenlerin teknoloji kabul
durumlarinin kadin 6gretmenlere gére daha yliksek oldugu anlasiimaktadir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Yasa Gére incelenmesi

Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin yasa gére farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi icin yapilan
Kruskal-Wallis H testi sonuglari Tablo 5'te verilmistir.
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Tablo 5
Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Yasa Gére Degisimi

Ogrenim N Sira sd X2 P Anlamli fark
durumu ortalamasi

25yasvealtt 22 80,73

26-30 arasl 48 99,17

31-35 arasi 64 98,92 4 3,247 517 -

36-40 arasl 33 85,55

41 ve Ustl 19 89,53

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin yasa gére anlamli farklik gostermedigi
bulunmustur [X?4)=3,247, p>.05]. Bu bulgu, yas degiskeninin &gretmenlerin teknoloji kabullerini
farklilastirmadigi seklinde yorumlanabilir. Sira ortalamalari incelendiginde, beklenenin aksine en dusik
kabul diizeyinin 25 yas ve altindaki 6gretmenlerde oldudu gorilmektedir. En yliksek kabul diizeyi ise 26-30
yas araligindaki 6gretmenlerdedir. Ogretmenlerin teknoloji kabullerinin yas degisimine gére dizenli bir
degisim gostermemesi dikkat ¢ekicidir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Ogrenim Durumuna Gére incelenmesi
Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin  &grenim durumuna goére farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi icin yapilan Kruskal-Wallis H testi sonuglari Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6

Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Ogrenim Durumuna Gére Degisimi

Ogrenim durumu N Sira ortalamasi  sd VG p Anlaml fark
Lisans 124 93,89

Yiksek lisans 58 93,23 2 ,102 ,950 -

Doktora 4 85,25

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin 6grenim durumlarina goére anlaml
farkhilik géstermedigi bulunmustur [X3=,102, p>.05]. Bu bulgu, 6§renim durumunun &gretmenlerin
teknoloji kabullerini farklilastirmadigi seklinde yorumlanabilir. Sira ortalamalari incelendiginde, lisans ve
ylksek lisans seviyesindeki 6gretmenlerin teknoloji kabulleri birbirine ¢ok yakin olmakla birlikte doktora
derecesine sahip 6gretmenlerin daha distk teknoloji kabuliine sahip olduklar anlasilmaktadir. Ancak veri
setinde doktora derecesine sahip sadece 4 6gretmenin bulundugu dikkate alinarak genelleme yapmaktan
kaginiimalidir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Gérev Yapilan Kuruma Goére incelenmesi
Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin gérev yapilan kuruma gére farklilasip farkllasmadiginin
belirlenmesi icin yapilan Mann-Whitney U testi sonuclari Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7
Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Gérev Yapuan Kuruma Gére Degisimi

Gorev yapilan

N Sira ortalamasi Sira toplami U z p
kurum
Devlet 157 93,87 14738,0
.. 2218,0 -,220 826
Ozel 29 91,48 2653,0

Tablo 7 incelendiginde 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin gérev yapilan kuruma goére anlamh
farkhlik gostermedigi bulunmustur (U=2218, p>.05). Bu bulgu, goérev yapilan kurumun &gretmenlerin
teknoloji kabullerini farklilastirmadigi seklinde yorumlanabilir. Sira ortalamalan dikkate alindiginda, devlet
okullarinda gorev yapan ogretmenlerin ve 06zel kurumlarda gorev yapan &gretmenlerin teknoloji
kabullerinin birbirine yakin oldugu séylenebilir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Gérev Yapilan Kademeye Gore incelenmesi

Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin gérev yapilan kademeye gére farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi icin yapilan Mann-Whitney U testi sonuclari Tablo 8'de verilmistir.
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Tablo 8
Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Gérev Yapilan Kademeye Gére Dedisimi

Gorev yapilan

kademne N Sira ortalamasi Sira toplami U z p
ilkokul 52 91,32 47485

33705 -,345 730
Ortaokul 134 94,35 12642,5

Tablo 8 incelendiginde &gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin gérev yapilan kademeye gére anlamli
farklik goéstermedigi bulunmustur (U=3370,5, p>.05). Bu bulgu, gorev yapilan kademenin dgretmenlerin
teknoloji kabullerini farklilastirmadigi seklinde yorumlanabilir. Sira ortalamalari dikkate alindiginda,
ilkokullarda gorev yapan dgretmenlerin ve ortaokullarda gorev yapan 6gretmenlerin teknoloji kabullerinin
birbirine yakin oldugu séylenebilir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Ogretmenlik Deneyimlerine Gore incelenmesi
Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin 8gretmenlik deneyimine gére farkllagip farklilasmadiginin
belirlenmesi igin yapilan Kruskal-Wallis H testi sonuglari Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9

Ogretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Ogretmenlik Deneyimine Gére Degisimi

Ogretrvnevnllk N Sira ortalamasi  sd X2 P Anlamli fark
deneyimi

1-3 yil 41 93,33

4-6 yIl 26 100,46

7-10 yil 47 84,54 4 2,966 ,563 -

11-15 yil 47 101,40

16 yil Ustl 25 88,52

Tablo 9 incelendiginde, 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin 6gretmenlik deneyimlerine gore
anlamh farklilik géstermedigi bulunmustur [X?4)=2,966, p>.05]. Bu bulgu, 6gretmenlik deneyiminin
ogretmenlerin  teknoloji  kabullerini  farklilastirmadigi  seklinde yorumlanabilir. Sira  ortalamalari
incelendiginde, 7-10 yil arasi 6gretmenlik deneyimine sahip 6gretmenlerin en dusuk teknoloji kabuliine
sahipken, 11-15 yil arasi dgretmenlerin en yiiksek kabule sahip olduklari anlasiimaktadir. Ogretmenlerin
teknoloji kabullerinin 6gretmenlik deneyimine gore diizenli bir degisim gostermemesi dikkat cekicidir.

Ogretmenlerin Teknoloji Kabul Durumlarinin Bransa Gore incelenmesi
Ogretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin bransa gére farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi icin
yapilan Kruskal-Wallis H testi sonuclari Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10

Odretmenlerin Teknoloji Kabuliiniin Bransa Gére Degisimi

Brans N Sira ortalamasi sd X2 p Anlamli fark

Fen Bilimleri 73 87,60

Sinif Ogr. 45 96,96

Matematik 16 79,38 Bilisim

Bilisim Tekn. 17 135,88 6 13,559 ,035 Teknolojileriyle diger
Tirkce 10 81,55 tim branglar arasinda
Sosyal Bil. 9 82,83

Diger 16 93,25

Tablo 10 incelendiginde, 6gretmenlerin teknoloji kabul durumlarinin bransa gére anlamli farkhlik gosterdigi
bulunmustur [X%4=13,559, p<.05]. Bu bulgu, brans degiskeninin égretmenlerin teknoloji kabullerinde farkls
etkisi oldugunu gostermektedir. Bu farkliigin hangi gruplardan kaynaklandiginin belirlenmesi icin gruplarin
ikili kombinasyonlari lizerinde Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Mann-Whitney U testleri sonunda,
bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin teknoloji kabul dizeylerinin diger tum branstaki 6gretmenlerden
anlamli derecede ylksek oldugu sonucuna ulasiimistir.
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SONUCLAR ve TARTISMA

Yapilan analizler sonucunda o&gretmenlerin teknoloji kabullerinin orta dizeyde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Benzer bir sonuca ulasan Avcu ve Gokdas (2012) d6gretmenlerin bilgi ve iletisim teknolojilerini
kabul ve kullanimlarinin orta diizeyde oldugunu belirtmektedir. Ogretmen adaylarinin (Ozan ve Tasgin,
2017; Ulucan ve Karabulut, 2012; Yilmaz ve digerleri, 2015) ve sinif 8gretmenlerinin (Ozciftci ve Cakir, 2015)
teknoloji kullanimi 6z-yeterlik algilarini belirlemeye calisan arastirmacilar calismalarinin  sonucunda
katilimcilarin teknoloji kullanimi 6z-yeterlik algilarinin ylksek oldugu sonucuna ulagsmislardir. Cakir ve Oktay
(2013) Ogretmenlerin teknolojiye yonelik tutumlarinin ve teknoloji kullanimlarinin  yiksek diizeyde
oldugunu belirtmektedir. Glinimiz 6gretmenlerinden bilgi ve iletisim teknolojilerini siniflarinda etkili
bicimde kullanabilmeleri (MEB, 2017) ve 6grencilerine bu konuda model olabilmeleri beklenmektedir (ISTE,
2014). Bu calisma ve benzer olarak yuritilen diger arastirmalarin sonuglari 6gretmenlerimizin teknoloji
kullanimi ve kabull yoniinden beklenen yeterlige sahip oldugunu gdstermektedir.

Arastirma sonucunda erkek 6gretmenlerin teknoloji kabullerinin kadin 6gretmenlere gére daha yiksek
oldugu gorilmustir. Benzer sonuglara ulasan Avcu ve Gokdas (2012) bilgi ve iletisim teknolojilerine yénelik
kabul ve kullanim niyetleri bakimindan, Cetin ve digerleri (2012) ve Durak ve Seferoglu (2017) ise teknoloji
yeterlilikleri bakimindan erkeklerin kadinlardan daha yiiksek diizeyde oldugunu belirtmektedir. Alanyazinda
benzer olarak teknoloji kullanimiyla ilgili yapilan ¢calismalarin ¢ogunun sonucunda ise cinsiyete gore farklilik
olmadigi sonucuna ulasiimistir. Bu calismalarda teknoloji kullanimi (Cakir ve Oktay, 2013; Kaya, 2017;
Korucu ve Biger ,2017; Yiimaz ve digerleri, 2015), teknolojiye yénelik tutum (Cetin ve digerleri, 2012; Simsek,
2015), teknoloji 6z-yeterlik algilan (Ulucan ve Karabulut, 2012; Ozan ve Tasgin, 2017; Ozciftci ve Cakir, 2015)
ve bilgi okuryazarliklari (Bakirci ve Gunbatar, 2012) bakimindan cinsiyete gore bir farklilasma olmadig
sonucuna ulasmistir.

Ogretmenler arasindan teknoloji kabuliiniin yasa gére farklilasmadigr anlasilmistir. Benzer bir sonuca ulasan
Durak ve Seferoglu (2017) 6gretmenlerin bilisim teknolojileri yeterlik puanlarinin yasa gore degismedigini
belirtmektedir. Daha genc yastaki 6gretmenlerin egitimde teknoloji kullanimi konusunda daha bilgili ve
becerili olmalari beklenebilir. Bu bulguya ulasan Kaya (2017) geng 6gretmenlerin egitim teknolojilerini daha
etkili sekilde kullandigini belirtmektedir. Ancak giinimiizde donanim, yazilim ve internet teknolojisindeki
gelismeler sayesinde herhangi bir egitim ya da teknik bilgiye ihtiya¢ duyulmadan her yastaki birey kolaylikla
teknoloji kullanabilmektedir. Teknoloji kabullinlin yasa goére farklilik géstermemesinde teknolojik uygulama
ve araclarin kullanici dostu 6zelliklere sahip olmasinin etkisi olabilir.

Arastirmanin bir baska sonucuna goére, 6gretmenlerin egitim diizeyi teknoloji kabullerini etkilememektedir.
Lisans, yuksek lisans ve doktora dizeyindeki 6gretmenlerin teknoloji kabullerinde farkhliklar olmasina
ragmen bu farklarin istatistiksel olarak anlamli olmadigi anlasiimistir. Egitim dlzeyine gore bilisim
teknolojileri yeterliklerini inceleyen Durak ve Seferoglu (2017) lisansisti egitim almis 6gretmenlerin daha
ylksek yeterlige sahip oldugunu belirtmektedir. Ancak egitim fakiltelerinin lisans dizeyinde uzun yillardir
bilgisayar, internet ve 6gretim teknolojileri gibi alanlarla ilgili dersler verilmektedir. Bu derslerle 6gretmen
adaylarinin meslege basladiklarinda siniflarinda teknoloji kullanimiyla ilgili gerekli donanima sahip olmalari
hedeflenmektedir. Egitim dlzeyine gore farklilik ckmamasinda, 6gretmenlerin lisans diizeyinde aldiklari bu
derslerin etkisi olabilir. Alanyazinda egitim duzeyine goére arastirma yapan baska bir calismaya
rastlanmamistir.

Arastirmada 6gretmenlerin teknoloji kabullerinin gérev yapilan kuruma (kamu kurumu, 6zel kurum) goére
farkhlik géstermedigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica goérev yapilan kademeye goére 6gretmenlerin teknoloji
kabulleri farklilasmamaktadir. Alanyazinda bu degiskenlere gore egitimde teknoloji durumunu inceleyen
herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Ulkemizde gerek devlet okullari gerekse &zel okullar teknoloji
destegiyle egitim kalitesini artirmaya calismaktadir. Yiritiilen Firsatlar Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme
Hareketi (FATIH) projesiyle devlet okullarindaki 6gretmen ve &grencilere etkilesimli tahta, tablet bilgisayar,
dijital 6gretim materyalleri gibi teknolojik olanaklar saglanmaktadir. Gorev yapilan ve kuruma gore farkhlik
cikmamasinda, FATIH projesiyle yapilan iyilestirmelerin etkili oldugu séylenebilir.

Ogretmenlik deneyimi bakimindan yapilan karsilastirma sonucunda anlamh farkliik bulunmamustir. Bu
sonug Avcu ve Gokdas (2012) ve Durak ve Seferoglu'nun (2017) calismalari tarafindan desteklenmektedir.
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Ancak farkli sonuca ulasan calismalar da mevcuttur. Kaya (2017) deneyimi daha az olan &gretmenlerin
egitimde teknolojilerini daha ¢ok kullandiklarini belirtmektedir.

Yapilan analizlerde bransa gore &6gretmenlerin teknoloji kabullerinde farkhlik bulunmustur. Bilisim
teknolojileri 6gretmenlerinin teknoloji kabulleri diger tim branslardan (fen bilimleri, sinif 6gretmeni,
matematik, Tirkce, sosyal bilgiler, diger) daha yuksektir. Durak ve Seferoglu (2017) ayni sekilde bilisim
teknolojileri 6gretmenlerinin diger branslara goére daha yuksek bilisim teknolojileri yeterligine sahip
oldugunu vurgulamaktadir. Benzer olarak Korucu ve Bicer (2017) bilisim teknolojileri 6gretmen adaylarinin
diger branslardan daha yiksek teknoloji kabul ve kullanimina sahip oldugu sonucuna ulasmistir. Ozan ve
Tasgin (2017) ve Tath ve Akbulut (201) bilisim teknolojileri 6gretmen adaylarinin bilisim teknolojileri
Ozyeterliginin diger branslardaki 6gretmen adaylarina gére daha yiiksek oldugunu belirtmektedir. Cetin ve
digerleri (2012) teknoloji yeterlilik ve teknolojiye yénelik tutum bakimindan égretmen adaylari arasinda
ogrenim gorilen bolime gore farkhlik tespit etmistir. Ancak Avcu ve Gokdas (2012) teknoloji kabul ve
kullanim bakimindan bransa goére farklilik olmadigini belirtmektedir. Bilisim teknolojileri dgretmenleri hem
lisans egitiminde aldiklari dersler hem de meslek hayatlarinda karsilastiklari durumlar bakimindan diger
branslara gore teknolojiyi daha yogun kullanmaktadirlar. Egitim teknolojilerine yonelik olan bu asinalik,
bilisim teknolojileri 6gretmenlerinin teknoloji kabullerinin daha yiiksek olmasinda etkili olabilir.

Arastirmadan elde edilen sonuclar dikkate alindiginda su 6neriler getirilebilir. Orta dizeyde bulunan
ogretmenlerin teknoloji kabullerinin daha yiiksek dizeylere c¢ikarilmasi icin hizmet-i¢i egitimler ve
seminerler diizenlenebilir. Ayrica egitim fakultelerinin mufredatinda gerekli degisiklikler yapilarak hizmet
oncesi donemde dgretmen adaylarinin teknoloji kabulleri artirilabilir. Bu arastirmada elde edilen sonuglarin
derinlemesine incelenmesi igin nitel arastirmalar yapilabilir. Boylelikle elde edilen sonugclarin nedenleri
ortaya ¢ikarilabilir. Ayrica literatlirde 6grenim durumu, goérev yapilan kurum ve gorev yapilan kademe
degiskenleriyle ilgili yeterli diizeyde calisma olmadigi gorilmustir. Yapilacak calismalarda bu degiskenler
incelenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Adolescence is the developmental period where the individuals transform into adults from children and the
physiological and sexual development accelerate. Sexual health education programs designed for
adolescents provide them with the necessary information about sexuality and sexual health. Furthermore,
these programs are vital for the school curricula because they help adolescents understand the
physiological-emotional-sexual development as a whole, develop a positive sense of self and value
judgment and respect others’ rights.

Purpose

The aim of the study is to test the effects of the sexual health psycho-education program on the 8
graders’ knowledge level and attitude towards the adolescence, abuse and social gender roles.

Method

Quasi-experimental design with a pre and posttest control group was conducted in this study. The sample
of the study is composed of 48 students in total. There were 24 students (10 male-14 female) in the
experimental group and 24 students (10 male-14 female) in the control group. The students in the
experimental group received the Sexual Health Psycho-Education Program; whereas, the students in the
control group received no intervention about the subject. Both groups were given a posttest at the end of
the experiment. Sexual Health Knowledge and Attitude Inventory was employed in the pre and posttest
measurements. The students in the experimental group participated in 8 sessions of the sexual health
education program. Each session lasted one course hour (40 minutes). The first session included the pretest
and introduction. The second session focused on characteristics of the adolescence while the third session
was about the sexual development in adolescence. The fourth session included the terms about emotional,
physiological and sexual abuse, and the wrong beliefs and truths about the different types of abuse were
explained in the fifth session. Social gender concept was discussed in the sixth session and readings about
social gender was carried out in the seventh session. All sessions were evaluated, and the posttest was
carried out in the last session.

Findings

The findings of the study indicated that sexual psycho-education program created a significant difference
(p<.05) between the knowledge level of the experimental and control group students on the adolescence
and social gender subjects. However, there was no significance about the physiological, emotional and
sexual abuse (p<.05).

Discussion & Conclusion

The results of the study showed that the sexual health psyco-education program increased the 8™ graders
knowledge level about adolescence and social gender subjects although it didn't affect their knowledge of
abuse. In-depth qualitative interviews can be conducted to understand how this change occurred and why
there was no change at all. Integrating adolescence and social gender subjects in the psychological
counseling and guidance programs at schools was recommended. Adopting a spiral approach is important
for students to keep their knowledge up-to-date while integrating these subjects in the curriculum.
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Ortaokul 8. Sinif Ogrencilerine Yonelik Gelistirilen Cinsel Saglik Psiko-
Egitim Programinin Etkililigi
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Oz

Bu arastirmanin amacy, ortaokul 8. sinif 6grencilerine yonelik hazirlanan cinsel saglik
psiko-egitim programwnin dgrencilerin ergenlik dénemi, istismar ve toplumsal cinsiyet
konulart ile ilgili bilgi diizeyleri ve tutumlart lizerindeki etkisini test etmektedir. Bu
calismada, én test-son test kontrol gruplu yart deneysel desen kullanidmustir. Deney
grubunda 24 (10 erkek-14 kiz) dgrenci; kontrol grubunda 24 (10 erkek-14 kiz)
6grenci olmak lizere toplam 48 6grenci bu calismanin arastirma grubunu
olusturmaktadir. Deney grubundaki katiimcilara Cinsel Saglik Psiko-Egitimi
uygulanirken; kontrol grubundaki katilimcilara konuyla ilgili herhangi bir miidahale
yaptlmamustir. Arastirma bulgulary, deney grubuna uygulanan cinsel saglik egitimi
programunin 6grencilerin ergenlik dénemi ve toplumsal cinsiyet konularindaki bilgi
diizeylerinde kontrol grubuna gére anlamlt bir farklilik oldugunu (p<.05), fiziksel,
duygusal, cinsel istismar konularindaki bilgilerini artirmada ise kontrol grubuyla
deney grubu arasinda anlamli bir farklibigin olmadigint géstermektedir (p<.05).
Arastirma sonuglart cinsel saglik egitiminin 8. sinif 6grencilerinin ergenlik dénemi ve
toplumsal cinsiyet konularindaki bilgilerini olumlu yénde artturdiginy, istismar
konusundaki bilgilerini ise etkilemedigini géstermektedir.
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GiRiS

Cinsel saglik, bireyin cinselligi kavram olarak anlamasi ve cinsellige ydnelik kendi tutumlari hakkinda
farkindalik gelistirmesidir (Crouch, 1999). Cinsel saglk, Diinya Saglk Orgiiti tarafindan “cinsel yasamin
bedensel, ruhsal, zihinsel ve sosyal agidan bir bitiin olarak ele alinmasi yoluyla kisilik, iletisim ve sevginin
olumlu yonde zenginlestirilmesi ve glclendirilmesi” olarak tanimlamaktadir (World Health Organization,
2006). Cinsel saglik egitimi ise; cinselligin biyolojik, psikolojik ve sosyal boyutlarini kapsayan ¢ok yénli bir
yaklasimdir (Sungur, 1998).

Cinsel saglhk egitimi programlari; bireyi biyo-psiko-sosyal bir varlik butunligiyle ele almak, bireysel
dizeyde cinsellikle ilgili tutum ve degerleri sorgulamak, kisilerarasi becerileri kuvvetlendirmek ve cinsel
davranislara dair sorumluluk gelistirmek gibi temel ilkelere dayanmaktadir (Correa, 1997). Cinsel saglik
egitimi bireyin, 6zel yasantisinda oldugu kadar aile ve toplum yasantisinda da mutlu olmasina yonelik;
erken yaslardaki gebelikler, flort siddeti ve cinsel yolla bulasan hastaliklar icin 6nleyici bir mudahale
yontemidir. Ayrica, sorumlu cinsel davranislar ve iliskilerin olumlu ydnlerini géstererek bireye bilgi vermeyi
hedeflemektedir (Giirsoy ve Gengalp, 2010).

Bireyin cocukluktan yetiskinlige gectigi bedensel ve cinsel gelisimin hizlandigi dénem ergenlik dénemi
olarak bilinmektedir. insan yasaminin énemli bir parcasi olan cinsellik ve cinsel gelisim, ergenlik déneminde
ozelikle bedenin yetiskin formuna ulasmasi ve Greme yeteneginin kazanilmasi nedenlerinden dolay! daha
da énem kazanmaktadir (insan Kaynagini Gelistirme Vakfi, 2003). Cinsel saglik egitimi; ergenlerin cinsellige
yonelik olumlu bir bakis agisi gelistirmelerini destekleyerek, cinsel sagliklarini koruyacak bilgi ve yetenekleri
kazanmalarini amaclar (Public Health Agency of Canada, 2008). Riskli cinsel iliskilerle ortaya cikan erken
dénem gebeliklerin ve cinsel yolla bulasan hastaliklarin yayginligini azaltmak; dolayisiyla ergenlerin
kendilerine ve gevreye iliskin cinsel saglik algilari gelistirmek de cinsel saglik egitiminin amagclari arasinda
yer almaktadir (Nitirat, 2007).

Ergenlere yonelik hazirlanan cinsel saglik egitim programlar; genclerin cinsellik algisi ve cinsel saglga
yonelik bilgi ihtiyaclarini gidermektedir. Ayrica; ergenlerin bir butliin olarak insanin fiziksel-duygusal-cinsel
gelisimini kavramasi, pozitif benlik inanci gelistirmesi, baskalarinin haklarina saygr duyan bakis agisi
gelistirmesi ve olumlu deger yargilar olusturmalari igin okul mifredatinda yer almasi olduk¢a degerli olan
egitim programlandir (Bayhan ve Artan, 2004). Ergenlik déneminde gerceklesen fiziksel degisimlerin yani
sira hayir diyebilme, karar verebilme, iletisim becerilerini gliclendirme becerilerinin kazandirilmasi da cinsel
saglik egitim programlarinin iceriginde yer almaktadir (Cok, 2003).

ABD Cinsel Bilgi ve Egitim Konseyi tarafindan yapilan bir arastirma, kapsamli cinsel egitim programlarinin
dort temel amaci oldugunu vurgulamaktadir. Bunlardan ilki bilgi vermektir. Ergenlere; insan tremesi,
buylime ve gelisme, anatomi, fizyoloji, mastiirbasyon, aile yasami, gebelik, dogum, cinsel egilim, cinsel
istismar, cinsel yolla bulasan hastaliklar dahil insan cinselligi hakkinda dogru kaynaklardan bilgi saglamak
bilgi verme amacini karsilamaktadir. ikinci amac tutum-deger-anlayis gelistirmektir. Ergenlerin; ailelerinin
cinsellige iliskin degerlerini anlamalari, kendi degerlerini gelistirmeleri, 6z glivenlerini artirmalari, aileleri ve
toplumla olan iliskileriyle ilgili bir anlayis gelistirmeleri, aileleri ve baskalarina karsi olan sorumluluklarini
anlamalari, kendi cinsel tutumlarini agida cikarmalar, sorgulamalari ve degerlendirmeleri icin bir firsat
saglamak tutum-deger-anlayis gelistirmenin icerigini olusturmaktadir. Uclinci amag kisiler arasi beceriler
gelistirmektir. Bu amacin igeriginde, ergenlerin iletisim, karar verme, atilganlik, baskilara karsi koyma,
olumlu iligkiler olusturma gibi kisiler arasi beceriler gelistirmesine yardim etmek bulunmaktadir. Kapsamli
cinsel egitim programinin son amaci ise sorumluluk almaktir. Bu amaca yonelik icerikte; ergenlerin cinsel
davranislariyla ilgili sorumluluklarini kabul etme ve bunlar yerine getirmelerine yardim etmek
bulunmaktadir (Sexuality Information and Education Council of the United States, 1996). Kapsamli cinsel
egitim amaclarina uygun olarak, program iceriklerinin olusturulmasinda rehber olacak alti anahtar kavram
belirlenmistir. Bu kavramlar: a) insan gelisimi, b) iliskiler, c) kisisel beceriler, d) cinsel davranis, e) cinsel
saglik, f) toplum ve kdiltlr olarak siralanmistir. Belirlenen bu icerigin her toplumun kendi kiltlrel ve sosyal
yapisina, ogrencilerin yas ve gelisimsel seviyelerine uygun bir sekilde dizenlenmesi gerektigi
onerilmektedir (Sexuality Information and Education Council of the United States, 1996).

Cinsel gelisim bakimindan belki de en zorlu dénem ergenlik dénemidir. Ergen, degisen bedenine ve cinsel
agidan olgunlasan bedenin islevlerine uyum gdsterme, cinsel tutum ve degerlerin belirginlesmesi, cinsel
davranislarda bulunma, cinsellikle ilgili duygu, tutum ve yasantilarinin bitiinlesmesini ve uyumunu saglama
gorevleriyle bas etmeye calismaktadir (Siyez, 2010). Ergenin cinsel gelisim gorevlerini tamamlayabilmesi
sosyal ve kultlrel cevreden oldukca etkilenmektedir (Crockett, Raffaelli ve Moilanen, 2006). Ergenlik
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dénemiyle birlikte cinsel gelisimin de bir pargasi sayilan cinsel davranislarin ortaya ¢ikmasi, cinsel aktiviteye
yonelik artan ilgi ve bazi deneyimlerin yasanmasi olasidir (Walcott, Meyers ve Landau, 2008). Genglerin pek
¢ogu bu doénemi saglikli gegirebilirken; gerek ilkemizde gerekse yurt disinda yapilan calismalar ergenlerin
ilk cinsel iliski deneyimini giderek daha erken yaslarda yasadiklarini carpici sekilde ortaya koymaktadir
(Gokengin ve dig., 2003; Irwin ve Millestein, 1990; Korkmaz Cetin ve dig. 2008; Pedersen ve Samuelsen,
2003; Siyez ve Siyez, 2007).

Fiziksel olgunlasma yasinin giderek dismesi, ekonomik bagimsizlik ve evlilik yasinin yikselmesi ergen
cinselligi suresinin uzamasina neden olmaktadir. Medya cinsel davranislarla ilgili gercekgi olmayan imajlari
tesvik etmekte, ergenlik doneminde arkadas gruplar ve akran baskisi ¢ozilmesi gereken 6nemli sorunlar
haline gelmektedir. Cinsellikle ilgili egitimler sinirli olup ailenin degerleri, ebeveynlerin degerleri, medya
tarafindan tanimlanan cinsel imaj ve kendi kisisel degerleri arasinda sikisan ergenler siklikla dirtisel
davranip tam olarak hazir olmadan ve énlem almadan cinsel iliskiye girebilmektedir (Ozcan, Ergin, Saatci,
Bozdemir, Kurdak ve Akpinar, 2008). Cinsel saglik egitimi alan ergenlerin; kendi gelisimlerini anlayip
kabullenme, bedeni hakkinda olumlu duygular tasima, bireysel farkliliklari kabullenme, su aninda ve
gelecekte cinsel davranislariyla ilgili bilin¢li ve sorumlu kararlar alabilme, cinsel konular hakkinda rahatlikla
konusabilme, cinsel taciz ve istismara karsi kendini koruyabilme gibi beceriler edindikleri gézlemlenmistir
(Sexuality Information and Education Council of the United States, 1996).

Ergenlik doénemi, cinselligin yasanmaya baslandigi ancak bu konudaki bilgilerin tam olmamasina bagli
olarak sorunlarin da sik gorildugi bir dénemdir. Ergenlik dénemindeki bireylerin cinsel gelisimin dogasi
geredi merak ettikleri bilgileri dogru kaynaklardan almalari oldukca 6nemlidir. En uygun ve saglikli bilgi
kaynaklari bazen bireyin kendi ailesi ya da ¢evresinden glivenilir bir bliyigi olabilecedi gibi, cogu zaman
konuyla ilgili bilimsel kitaplar ve yayinlar, bu konuda rehberlik ve psikolojik danismanlik hizmeti veren
kurumlarda calisan uzmanlar ve saglik personeli olabilir. Kapsamli ve dogru bilginin yani sira ergenler kendi
cinsel davranislari ve hislerini anlamak icin destekleyici bir ortama ve bu deneyimlere kendi yasamlarinda
gegerlilik kazandirmaya ihtiya¢c duyarlar. Ergenlik déneminin sonuna dogru kisi bireysellesmesini
tamamlamis, kendi anne babasindan ve diger yetiskinlerden duygusal anlamda bagimsizlasmistir. Her iki
cinsten yasitlariyla yeni ve daha olgun iliskiler kurmaya hazirdir (insan Kaynagini Gelistirme Vakfi, 2003).

Ergenlik dénemi boyunca, cinsel saglikla ilgili olumlu konusmalar deneyimleyen ve cinsellige yonelik saglikli
bir bakis agisi kazanan, cinsel risklere dair farkindalik ve beceri kazanan genglerin, kendilerinin ve
baskalarinin cinsel sagliklarina zarar vermemeyi tercih ettikleri gézlenmektedir. Ayrica; ergenlerin guvenli
cinsel davranislar gelistirmeleri, dogru bilgiye uygun yollarla ulasabilmeleri, kirli kaynaklardan edindikleri
yanhs bilgi ve inanclarn diizeltmeleri, cinsel istismar konusunda bilgilenmeleri ve korunmalari, cinsel
kimliklerine uygun rolleri i¢csellestirmeleri agisindan cinsel saglik egitimi oldukca énemlidir (insan Kaynagini
Gelistirme Vakfi, 2003). Dolayisiyla; ergenlerin bedensel, toplumsal ve psikolojik yonden sagliklarini
yakindan ilgilendiren cinsellikle ilgili konularda bilgilendirilmeleri ve egitim almalari egitimcilerin &ncelikli
sorumlulugudur (Ozcebe, 2007).

Bu arastirmanin Ulkemizde cinsel saglik egitim programlarinin uygulanmasina yonelik ¢alismalara énemli
bir katki saglayacagi distinilmektedir. Bu arastirmanin, cocuk ve ergenlerin bedensel ve ruhsal degisim ve
gelisimleri, arkadaslk iliskileri ve romantik iliskiler, cinsellik ve aile yasami, cinsel istismardan korunma,
toplumsal cinsiyete iliskin tutum ve davranislari hakkinda bilgilendirici bir kaynak &zelligi tasiyacagina
inanilmasi ve ergenlere verilebilecek cinsel egitim programlarinin gelistiriimesine katki saglayabileceginin
distundlmesi bu arastirmanin  6nemi olarak dile getirilebilir. Arastirmanin amaci, ortaokul 8. sinif
ogrencilerine yonelik hazirlanan cinsel saglik psiko-egitiminin 6grencilerin cinsellikle ilgili bilgi dizeyleri ve
tutumlar tzerindeki etkisinin incelenmesidir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Cinsel saglik psiko-egitiminin 8. sinif dgrencilerinin cinsellikle ilgili bilgi/tutumlarini ve ergenlik donemi
bilgileri Gzerindeki etkilerinin arastirldigi bu ¢alismada, 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullaniimistir. Alanyazin incelendiginde, egitim alanindaki arastirmalarda belirli siniflarda egitim goren
ogrencilerin segkisiz olarak yeni gruplara atanmalari miimkin olmadigi icin hali hazirda var olan gruplarin
deney ve kontrol gruplarina atanarak calismalarin gerceklestirilebildigi yari deneysel desenin daha siklikla
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kullanildigr belirtilmektedir (Creswell, 2014). Arastirmada, deney ve kontrol gruplarinin olusturulmasinin
ardindan her iki gruptaki katiimcilarla 6n test uygulamasi yapilmistir. Deney grubundaki katiimcilara Cinsel
Saglik Psiko-Egitimi uygulanirken; kontrol grubundaki katilimcilara konuyla ilgili herhangi bir midahale
yapilmamistir. Deney ve kontrol gruplari arasindaki farkliliklari saptamak icin deneysel islemin bitiminde son
test Olclimleri gerceklestirilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni, 6grencilere uygulanan cinsel saglk
psiko-egitimi, bagimli degiskeni ise dgrencilerin cinsel saglikla ilgili bilgi diizeyi ve tutumlaridir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, Sivas'a bagli bir ilcede yer alan, birbirine benzer 6zelliklere sahip iki farkli
ortaokulda 6grenim goéren 8. sinif 6grencilerini icermektedir. Creswell (2012), deney ve kontrol gruplarinda
yer alan katiimcilarin birbirleriyle iletisim kurmalarinin ve deneysel islemle ilgili bilgileri paylagmalarinin
yUrutulen deneysel arastirmanin i¢ gecerligini tehdit edecegi belirtiimekte, ozellikle de deney ve kontrol
gruplarinin ayni okul icerisinde ayni sinif dizeyinde olusturulmasindan kaginilmasi gerektigi
vurgulamaktadir. Calismanin deney ve kontrol gruplarinda 20 erkek, 28 kiz 6grenci olmak Uzere toplam 48
katilimcr bulunmaktadir.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarumn Cinsiyetlere Gére Dagulumt

Gruplar Kiz Erkek Toplam
Deney Grubu 14 10 24
Kontrol Grubu 14 10 24
Toplam 28 20 48

Deneysel islem

Arastirma kapsaminda, deney ve kontrol gruplarinin olusturuldugu okul muddrliklerinden izin alinmustir.
Programa baslamadan 6nce deney grubunu olusturan ogrencilerin velilerine yonelik 'Ergenlik Donemi'
baslikli seminer diizenlenmis; icerikte ergenlik déneminin gelisim oOzellikleri, bu dénemde yasanabilen
sorunlar ve istismara yonelik dnleyici calismalardan bahsedilmistir. Yapilacak olan cinsel saglk egitim
programi icerigi aciklanmis ve 6grenci velilerinden de gerekli izinler alinmistir. Deney grubunu olusturan
ogrenciler, her biri bir ders saati (40 dakika) siiren 8 oturumluk cinsel egitim programina katilmislardir.
Program iceriginde; tanisma oturumu ve 6n test uygulamasi olarak diizenlenen ilk oturumun ardindan
ikinci oturumda, ergenlik doénemi gelisim Ozellikleri Uzerine psiko-teknik bilgilendirme yapilmis ve
dgrenciler kendi ergenlik dénemlerini degerlendirmislerdir. Uclincii oturumda; ergenlik dénemindeki
cinsiyete gore farklilasan ve her iki cinse de ait olan fiziksel ve cinsel degisimler Uzerine ¢alisiimistir.
Calismada, cesitli gorseller 6grencilere dagitilmis, bu gorsellerin hangi cinsiyete ait bir degisimi icerdigi
veya her iki cinse ait olup olmadigi tahtadaki kizlar-oglanlar-ortak degisimler bolimlerine yapistirilarak
gorsellestirilmistir. Daha sonra her bir degisim hakkinda etkilesim baslatiimis ve 6grencilere bu degisimler
hakkinda bilgi verilmistir. Dordiinct oturumda, duygusal, fiziksel ve cinsel istismar kavramlari ele alinmistir.
Calisma sirasinda 6grenciler gruplara ayrilmistir. Kavramlara ait kartlar ve tanimlari iceren kartlar 6grencilere
dagitilarak kisa strede eslestirme yapmalari istenmistir. Daha sonra her bir kavramin hangi tanima karsilik
geldigi Uzerine etkilesim baslatiimis ve 6grencilere bu konularda psiko-teknik bilgilendirme yapilmistir.
Besinci oturumda, istismar tirlerine iliskin yanlis inanclar ve gergekler; mitlerden olusan kartlar Gzerine
beyin firtinasi yapilarak ele alinmistir. Ogrencilerin sorgulama becerileri desteklenmistir. Altinci oturumda,
toplumsal cinsiyet kavrami Uzerine cesitli videolar izlenmis, ardindan videolardaki toplumsal cinsiyet
bulgulari degerlendirilmistir. Yedinci oturumda, toplumsal cinsiyet okumalari ¢esitli cocuk masallari, sarkilar,
dizilerden kesitler kullanilarak gerceklestiriimis ve &grenciler kendi hayatlarindan 6rneklerle toplumsal
cinsiyet konusunda 6rneklendirmeler yapmislardir. Sekizinci oturumda, tim oturumlarin degerlendirilmesi
ve son test uygulamasina yer verilmistir. Programin uygulanmasinda isinma etkinlikleri, kigik grup
calismasi, sunum teknigi ile grup yarismasi gibi etkinliklerle 6grencilerin aktif olmasi ve glven icinde
kendilerini anlatabilmeleri hedeflenmistir.

Olcme Araclan

Cinsel, Fiziksel ve Duygusal Istismar Bilgi ve Tutum Olgegi. Ergenlerin cinsel, duygusal ve fiziksel
istismarla ilgili bilgi ve tutumlarini degerlendirmek amaciyla 9 maddeden olusan 5'li likert tipinde
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derecelendirilen bir dlgektir. Fiziksel ve duygusal istismar alt lcedi icin Cronbach alfa givenirlik katsayisi
.73, cinsel istismar alt 6l¢egdi icin Cronbach alfa glvenirlik katsayisi .74 6lcegin tamami icin .72 olarak
bulunmustur (Oztiirk, 2013). Ormek madde: "Cocuk yada ergene cinsel istismarda bulunanlar her zaman icin
yabanct insanlardur."

Ergenlik Dénemi ve Cinsellikle ilgili Yanlis inanslar Olcegi. Bu 6lcek, ergenlerin ergenlik dénemi ve
cinsellikle ilgili yanls inanislarini degerlendirmek amaciyla “Kesinlikle Katiimiyorum”dan “Kesinlikle
Katillyorum”a dogru 5'li likert tipinde gelistiriimis ve 6 maddeden olusmaktadir. Ergenlik Dénemi ve
Cinsellikle ilgili Yanlis inanislar Olcegi icin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .83 olarak bulunmustur (Oztiirk,
2013). Ornek madde: "Ergenlerde mastiirbasyon (kendi cinsel organint elleme, bosalim, tatmin) sagliga
zararlidur."

Toplumsal Cinsiyet Rollerine iliskin Tutum Olcegi. Ergenlerin toplumsal cinsiyet ve biyolojik cinsiyet
kavramlari hakkindaki tutumlarini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir (Oztiirk, 2013). 5'li likert tipinde
derecelendirilen 6 maddeden olusan bir élcektir. Olcegin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .83 olarak
bulunmustur. Ornek madde: "Bazi mesleklerin (sekreterlik, hemsirelik vb. gibi) sadece kadinlar tarafindan
yapumast uygundur.”

Verilerin Analizi

Arastirmanin amaci dogrultusunda ortaokul 8. sinif 6grencilerine yoénelik hazirlanan cinsel egitim
programina katilan ve katilmayan 6grencilerin cinsel saglik bilgi ve tutumlarinda anlaml bir farklilik olup
olmadigini test etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t testi uygulanmistir. Verilerin basiklik ve carpiklik
degerlerine bakilmis, veriler normal dagiim gosterdigi icin parametrik testler kullaniimistir (Blyikoztirk,
2009).

BULGULAR

Deney ve kontrol grubuna ait Cinsel, Fiziksel ve Duygusal istismar Bilgi ve Tutum Olcegi, Ergenlik Dénemi
ve Cinsellikle ilgili Yanls inanislar Olcegi ile Toplumsal Cinsiyet Rollerine iliskin Tutum Olcegi 6n test-son
test dlgiimleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin yapilan bagimsiz gruplar icin t-testi sonuclari
Tablo2'de verilmistir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubuna Ait T-Test Sonuclart

n T SS sd t p

Toplumsal Cinsiyet Deney 24 5,6250 6,04197 46 2,020 ,049*

Kontrol 24 1,4583 8,09712

Ergenlik Donemi Deney 24 17,6250 5,13989 46 5,033 ,000*

Kontrol 24 ,0833  5,24128

Cinsel istismar Deney 24 45417 563359 39,029 311 757
Kontrol 24 3,8750 8,84314

p<.05

Tablo 2 incelendiginde deney grubu égrencilerinin toplumsal cinsiyet rollerine iliskin tutum ortalamalari (&
=5,6250) ile kontrol grubunun toplumsal cinsiyet rollerine iliskin tutum ortalamalan (I =1,4583) arasinda
anlaml dizeyde bir farklilik bulunmustur (p<.05). Bulgular dikkate alindiginda, cinsel saglik psikoegitimi
sonrasl deney grubu Ogrencilerinin toplumsal cinsiyete iliskin tutum ve algilarinda olumlu degisiklikler
oldugu soylenebilir.

Ergenlik donemi ve cinsellikle ilgili yanlig inanclara iligkin tutum ortalamalari incelendiginde de deney grubu
(¥ =7,6250) ve kontrol grubu (= ,0833) arasinda anlamli bir farklilik oldugu Tablo 2'de goériilmektedir
(p<.05). Bulgular incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin ergenlik dénemine iliskin yanlis inanislarinin
azaldigr ve sagliksiz tutumlarinin daha olumlu tutumlarla yer degistirdigi sdylenebilir. Ancak deney grubu
ogrencilerinin cinsel, fiziksel ve duygusal istismar bilgi ve tutum ortalamalariyla (I =4,5417), kontrol grubu
ogrencilerinin  dlceklerden aldiklari ortalama puanlar (r'=3,8750) arasinda anlamli bir farklilik
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bulunmamistir (p<.05). Dolayisiyla, deney grubu 6grencilerinin cinsel, fiziksel ve duygusal istismara iliskin
bilgilerinde bir degisiklik olmadigi dile getirilebilir.

Cinsel saglk egitim programinin etkili olup olmadigina iliskin 6grencilerden alinan yazili geri bildirimlere
iliskin bulgular "Cinsellikle ilgili konularin konusulmasindan hoslanmiyorum, yine de sinifimizin bu konuda
ders almast ve 6grenmesi iyi oldu." (Kiz Ogrenci), "Ben feministim. Bu editimler sayesinde kadin haklarun
oldugu kadar hayatta kalan erkeklerin haklarint da savunabilecegimi fark ettim. Artik bilingli bir feministim,
bilmedigim pek cok seyi égrendim." (Kiz Ogrenci), "Bu egitim iyi ki yapudi, cevremde olan olumlu ya da
olumsuz sandigim seyleri égrendim. Cevremdeki sahislarin bu konudaki cahilliklerini sizden égrendiklerimle
onlara égretmek hem onlarin hem benim icimi rahatlatiyor." (Erkek Ogrenci), "lyi ki yapudi bu calismalar,
dgrendigimiz seyler benim suan bile isime yarad. Oglan-kiz esitsizligi oldugu zaman uyaryorum." (Erkek
Ogrenci) seklinde siralanabilir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER
Tartisma ve Sonug

Arastirma bulgulan degerlendirildiginde, uygulanan cinsel saglik psiko-egitiminin, deney grubuna ait
toplumsal cinsiyet rollerine iliskin tutumlari ile ergenlik dénemi ve cinsellikle ilgili yanls inanclara iliskin
tutumlar Gzerinde etkili oldugu goérulmdistir. Bu bulgular, psikoegditim programinin égrencilerin toplumsal
cinsiyet ve ergenlik donemi ile ilgili dogru bilgiler edinmelerinde etkili oldugunu gdstermektedir. Benzer
sekilde toplumsal cinsiyet ve ergenlik donemi tzerine giivenli bir sinif ortaminda konusabilmek 6grencilerin
birbirleriyle olan iliskilerine de olumlu sekilde yansimistir. Uluslararasi alanyazinda, ortaokulda verilen cinsel
saglik egitimlerinin daha ¢ok cinsel yolla bulasan hastaliklar, dogum kontrol yéntemleri Uzerine bilgi
vermeyi amacladigi fark edilmistir (Agostino ve Whalberg, 2003; Somers, 2001). Ulkemizde ise cinsel saglk
egitim programlarinin iceriginde oncelikle ergenlik dénemi fiziksel ve cinsel degisimlerine yer verildigi
dikkat cekmektedir (Cok, 2003; Oztiirk ve Siyez, 2015). Bu farkliligin temel nedeni, cinsel saglik egitimlerinin
yurt disinda daha erken yaslarda baslamasi olarak gériilebilir. Ulkemizde ise, cinsel gelisim ve cinsel saglhk
egitimi Gzerine konusulmasi yasak olarak algilanabilmektedir. Bu nedenle kapali aile ortaminda zamaninda
gerekli cinsel gelisim bilgilerini almadan gelisen cocuklar okul hayatlarinda karsilastiklar cinsel saghk
egitimlerinde temel bilgileri 6grenmek durumunda kaliyor olabilirler. Ergenler, cinsel saglik s6z konusu
oldugunda arkadaslarindan veya internetten bilgi almaya ydnelebiliyor ve dolayisiyla yanhs bilgiler
edinebiliyorlar. Bu anlamda dogru ve saglikl bilgileri bir profesyonelden almalari, glvenli sinif ortaminda
bir arada konusabilme ihtiyacinin karsilaniyor olmasi yapilan ¢alismanin etkililigini artiran faktorler arasinda
sayilabilir.

Cinsel saglik egitiminin okullarda verilebilmesi, cocuklar icin koruyucu onleyici bir psikolojik danisma ve
rehberlik hizmeti alabilmeleri demektir. Arastirmalar, cinsel saglik egitimi alan 6grencilerin birbirlerine karsi
daha duyarli olduklarini, ergenlik dénemi riskli cinsel iliskiye girme konusunda daha tedbirli olduklarini
gostermektedir (Arnold ve Springer, 1999; Saito, 1998; Silva ve Ross, 2003; Kirby, 1994).

Ayrica bu konuda okullarda verilen tek bir egitimin, 6grencilerin tutum ve davraniglar Gzerinde tek basina
yeterli ve kalici bir etki yaratmayacagi da bazi ¢alismalarda vurgulanmaktadir. Bu calismalarda one ¢ikan
ozellik, ailelerin ve kultiran ozellikleri dikkate alinarak yapilacak kapsamli bir calismanin daha etkili olacagi
yonundedir (Bundy ve White, 1990; Mobray ve Labouve, 2002).

Bu arastirmanin bir diger bulgusuna gore, psikoegitim programinin deney ve kontrol grubu 6grencilerin
cinsel, fiziksel ve duygusal istismar bilgi ve tutumlar (izerinde etkili olmadigini géstermistir. Ogrencilerin
yazili bildirimlerinde cinsel, fiziksel ve duygusal istismara iliskin bilgi ve tutumlarina dair de oldukca az
sdyleme rastlaniimistir. Bu durum, Milli Egitim Bakanhgi'nin psikolojik danisma ve rehberlik hizmetleri
kapsaminda ilke geneli icin belirledigi hedeflerden birinin "cocuklara yonelik ihmal ve istismar"
calismalarini iceriyor olmasindan kaynaklanabilir. Bakanlik hedefleri dogrultusunda, okul psikolojik
danismani olan okullarda, yil icerisinde gerekli bilgilendirme ¢alismalari yapilmaktadir. Ayrica okul psikolojik
danismani olmayan okullarda da egitimli sinif rehber 6gretmenleri tarafindan benzer bilgilendirme
calismalan yapilmaktadir. Ayrica aileler, cinsellik ve ergenlikle ilgili konulari konusmaktan kaginsa bile,
cocuklarini dis diinyaya karsi savunmasiz birakmamak amaciyla istismara ve istismarciya dair bilgileri dogru
sekilde veriyor olabilirler. Ogrencilerin hali hazirda biliyor olduklar konularin islenmesi, psiko-egitim 6n
test-son test puanlarinin anlamli olarak farklilasmamasinda etkili olmus olabilir.
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Oneriler

Arastirma bulgulari degerlendirilirken arastirmanin sinirhliklan da dikkate alinmalidir. Bu calismanin deney
ve kontrol grubunda, Sivas'in Kangal ilgesinde dustik sosyoekonomik diizeye sahip 6grencilerin bulundugu
okullarin 8. sinif 6grencileri arasindan secildiginden, ¢alisma sonuglar benzer gruplarla genellenebilir. Bu
arastirmada, izleme ¢alismasinin yapilmamig olmasi da arastirmanin bir diger sinirliligidir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, gelecek calismalara yol gostermesi agisindan alan
calisanlarina ve arastirmacilara su onerilerde bulunulabilir:

1. Cinsel saghk egitiminin yapilandiriimis sekilde temel egitim mufredatina dahil edilmesinin énemli oldugu
distnllmektedir.

2. Cinsel saglik egitimi veren okul psikolojik danismanlarinin niteliginin artirnlmasi icin Universitelerin
rehberlik ve psikolojik danigsmanlik programlarina zorunlu ders olarak cinsel saglk egitimi dahil edilebilir.

3. Okul psikolojik danismanlarinca verilen konsiltasyon calismalari ile 6gretmenlere ve ailelere de cinsel
saglik egitimi konusunda destek hizmeti sunulabilir.

4. Bu arastirma 8. sinif 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Benzer cinsel saglk egitimleri farkli sosyoekonomik
dizeydeki ve farkli degiskenlere sahip 6grencilerle gergeklestirilebilir.

5. Cinsel saglik egitimlerinin lise ve Universite diizeyinde de planlanip uygulanmasi icin gelisim 6zellikleri
dikkate alinarak programlar olusturulabilir.
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Opportunities to Learn Reasoning and Proof in Eighth-Grade Mathematics

Textbook
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Abstract

In this study, reasoning and proof activities in the eighth-grade mathematics textbook
were investigated. The reasoning and proof activities of the entire textbook were
evaluated separately based on the different learning areas, sections of the book, and
purpose of the activities. According to the results, these activities constituted 7.7% of
all activities in the book. The proportion of the reasoning and proof activities differed
by learning area, with 11.8% of the total activities in Numbers and Operations, 7.8%
in Probability, 7.4% in Geometry and Measurement, and 5.3% in Algebra. In the
learning area of Statistics, no such content was found. When the sections of the book
were evaluated, most of the proof-related activities were observed in the Warning
section (55%); followed by 38% in the Information and Activity sections and 29% in
the Warming-up section. This ratio was only 2.9% in the Examples section, and there
was no proof related content found in the Exercises section. In examining the purpose
of proof activities, it was mostly used for investigating claims/conjectures (49 tasks),
and making claims/conjectures (20 tasks). There were only 8 activities for evaluating
an argument, but none for producing arguments. The results conclude that reasoning
and proof were not sufficiently evident in the textbook; therefore, the engagement of
students with such activities may be limited.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Many mathematicians and mathematics educators state that reasoning and proof (R&P) is at the center of
mathematics and mathematics learning (e.g., Knuth, 2002; Harel & Sowder, 1998). Despite the importance
given to R&P, the literature reveals that many students and even teachers at all levels have difficulties
creating and understanding proof (Balacheff, 1991; Healy & Hoyles, 2000; Knuth, Choppin, & Bieda, 2009;
Ugurel and Morali, 2010). In these studies, it is clear that the students see empirical examples as proof, do
not understand the general purpose of proof, do not have adequate concept, definition and mathematical
language to produce proofs, and do not have enough experience engaging in proving activities.

Bell (1976) defines proof as “an essential public activity” (p. 24) in which a person convinces himself/herself
or others, beyond doubt, about the truth of propositions. Similarly, Stylianou, Blanton, and Knuth (2009)
define proof as a “logical argument that one makes to justify a claim in mathematics and to convince
oneself and others” (p. 12). In this study, R&P is conceptualized together as the mathematical reasoning
that is directly related to proof, that should be learned by students at all levels (CCSSI, 2010; NCTM, 2000;
Hanna 2018). Since this study analyzed the textbook, it focuses on how R&P are clearly stated in written
materials. The number and importance of studies on how to implement R&P activities in the classroom is
increasing rapidly in recent years (Bieda, 2010). The first step in understanding the implementation of
mathematical R&P in the classroom is to analyze the textbooks to determine what kind of opportunities
students may have for learning proof.

Textbooks are instructional tools usually used by teachers and students in the learning process, including
explanations about mathematical content, examples, and exercises for students to complete (Remillard,
2005). Textbooks are also an important resource for teaching as it serves to guide teachers in identifying
the teaching strategy that should be used in the classroom (Stein, Remillard, and Smith, 2007). In addition,
textbooks are one of the rare teaching tools that influence student learning and can support educators in
modifying their pedagogy (Begle, 1973).

Purpose

Given that textbooks are therefore a primary source of learning for students, and are a tool used directly by
the teacher in mathematics teaching, it is important to determine how much the textbook offers the
opportunity to interact with R&P activities. The aim of this study is to investigate the place of R&P in the
eighth-grade mathematics textbook and to reveal what kind of opportunities students may encounter
about R&P. The results of this study will be discussed in the context of R&P opportunities presented in
textbooks to students.

In this context, the research question of this study is as follows: “What is the nature and scope of reasoning
and proof in the eighth-grade textbook?”

Method

The method of content analysis (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011) was used to analyze mathematical R&P
activities in the eighth grade textbook. The book was written by Erkan Kisi and published by EKOYAY, and
was accepted by the Ministry of National Education (2018) to be used in the eighth grade for five years
starting in the 2018-2019 academic year.

Data analysis

Since the main purpose of this study is to investigate the presence and quality of R&P activities in the
eighth-grade textbook, all content pages in the textbook were analyzed. Each Warm-up/Introduction,
Examples (with solutions), Activities, Problems (with solutions) Warning, Information, Exercises, and
Technology part of each page was coded separately. In addition, the questions at the end of each learning
area and unit were examined in the context of R&P. In this way, a total of 998 tasks of R&P were identified
and these contents were re-coded according to the content of proof.

Analytic Framework and Data Coding

The analytical framework of this study was developed by adapting existing frameworks in the literature
(Thompson, Senk and Johnson, 2012; Stylianides, 2009; Bieda et al.,, 2014). The first part of the analytic
framework identifies the six different types of tasks, categorized by textbook section: Warm-
up/Introduction, Example and Problems (with solutions), Activity, Warning, Information, and Exercises. The
second part of the analytic framework identifies the purpose of the proof, according to two basic codes
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(Thompson, Senk & Johnson, 2012; Bieda et al, 2014): 1) Making Claims/Conjectures and Justifying
Claims/Conjectures; and 2) Developing Arguments and Evaluating Arguments.

Finally, the last part of the analytic framework differentiated the possible R&P engagement outcomes of
the students, as set forth by Stylianides (2009): Demonstration, Generic Examples, Rationale, and Empirical
(Example-based) Arguments. The coding of the data was first started by determining which section of the
book is to be coded. Then, the following keywords and phrases were searched for to identify R&P: explain,
define, estimate, show, write a rule, explain why, explain, justify, prove, and proving. But all the content is
examined since there may be proof activities not captured by those keywords. After coding for the
problem type, it was re-coded for the purpose of proof. After determining the purpose of the proof
activity, it is coded for what potential student arguments may be formed within the scope of the activity.

Findings & Discussion

The results showed that the eighth-grade textbook had a very small percentage (7.7%) of R&P activities. In
the textbook, proof activities were mostly seen in Numbers and Operations (11.8%), while this percentage
was 5.3% in Algebra, 74% in Geometry and Measurement, and 7.8% in the Probability section. In the
Statistics section, there was no content related to proof activities. Similar results were found in the
textbooks of primary and secondary schools in international studies (Bieda et al., 2014; Stylianides, 2009,
2014).

In addition, R&P tasks were found to be primarily in the Warning section of the textbook (55%), while 38%
of the tasks were in the Information and Activity sections and 29% of them in the Warm-up/Introduction
section. In the Examples section, this rate was only 2.9%; while in the Exercises section, there were not R&P
activities. As a result, R&P is not well presented in the textbook. Other international studies (e.g.,
Stylianides, 2009; Stacy and Vincent, 2009; Fujita and Jones, 2014) found that R&P were similarly poorly
represented, but there was an even lesser degree of proof related concepts presented in this textbook.

The purpose of R&P activities in the textbook was mostly about making and justifying claims and
conjectures. Investigating claims and conjectures were 49 tasks out of 77 tasks, while making claims were
20 tasks. There were 8 tasks for evaluating arguments, but no tasks at all for developing arguments. This is
problematic, as an important component of proving is asking students to create an argument directly, and
consequently this is a missed opportunity in the textbook (Bieda et al., 2014).

Finally, the probable R&P that the tasks may support was mainly demonstrations (57 tasks). There were 9
tasks that may support students in producing generic examples, 5 tasks in rationales, and 6 tasks in
empirical arguments. Thus, while this finding does not suggest students are guaranteed to produce these
kind of arguments while engaging in these activities, it does mean that when the information in the
textbook is taken into consideration, students are supported in — and have the capability of — engaging in
valid proof activities (such as demonstration and generic example).

Conclusion

Proof is one of the most important concepts of mathematics and is seen as the heart of mathematics
(Hanna, 2018). If there are not enough opportunities to learn proof in the textbooks, it is likely that such
activities will not occur during the class. Based on the results of this study, it is possible to say that the
students are not likely to participate in activities related to the proof, due in part to the textbook. The fact
that the R&P activities are not well presented in the textbook is an extra burden on the teachers, as they
attempt to fill this deficiency and offer activities that will improve their students' proof abilities.
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Sekizinci Sintf Matematik Ders Kitabindaki Matematiksel Akl Yiiriitme ve
ispatit Ogrenme Olanaklar

Muhammed Fatih Dogan, Adiyaman Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-5301-9034

Oz

Bu ¢alismada 8. Sinif matematik ders kitabinda matematiksel akul ytiriitme ve ispat

etkinliklerinin ne oranda ve nasu yer aldigt arastirilmustir. Bunun icin okullarda yaygin

olarak okutulan bir ders kitabinin tim icerigi incelenmistir. Bu incelemede akil = inéni Universitesi
ytirtitme ve ispat etkinlikleri 6grenme alanlarina, kitabin béliimlerine ve etkinliklerin | Egitim Fakultesi Dergisi
amactna gére ayrt ayrt degerlendirilmistir. Elde edilen sonuglara gére bu etkinlikler | Cilt 20, Sayi 2, 2019
kitapta yer alan tiim etkinliklerin % 7,7'sini olusturmaktadur. [spat ile ilgili etkinliklerin | ss. 601-618
6grenme alanlarina gére oranlarinin Sayilar ve islemlerde % 11,8; Olasiikta %7,8; = DOI: 10.17679/inuefd.527243
Geometri ve Olcmede % 7,4 ve Cebirde % 5,3 oldugu tespit edilmistir. Veri [sleme

6grenme alaninda ise ispat ile ilgili bir icerik bulunamamustwr. Kitabin béliimlerine

gore degerlendirildiginde ispat etkinliklerinin en ¢ok Uyart kisminda (% 55) yer aldigy, | Makale tiri:

Bilgi ve Etkinlik kissmlarinda % 38, Hazirbik Calismast kisminda ise % 29 oraninda = Arastirma makalesi
ispata deginildigi gériilmiistir. Kitabin Ornekler kisminda ispat etkinliklerine % 2,9

oraninda yer verilirken Alistrmalar kisminda ispatla ilgili herhangi bir kavrama

ulagtlamamugstir. Ispat etkinlikleri amacina gére incelendiginde ise cogunlukla

varsayimlart arastrma amacwyla (49 etkinlik) sunulabilecegi gérilmiis; kitapta

varsayimda  bulunma amaciyla sunulabilecek 20 etkinlik;  bir argiimant

degerlendirmeye yénelik de 8 etkinlik mevcut oldugu belirlenmistir. Ote yandan,

kitapta argiiman olusturma amacina uygun herhangi bir etkinlige rastlanmamustir.

Bu arastirma ders kitabinda akul yiiriitme ve ispata yeterli diizeyde yer verilmedigini;

dolayisiyla égrencilerin bu tiir etkinliklerle etkilesimlerinin swnurlt kalabilecegini

gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Akl Yiiriitme Ve ispat, Ders Kitabt Analizi, Ogretim Programt.
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GiRiS

Bircok matematik¢i ve matematik egitimcisi akil ylUritme ve ispatin matematik yapma ve matematik
o6grenmenin merkezi oldugunu ifade etmektedirler (6rn. Knuth, 2002; Harel ve Sowder, 1998; Hersh, 1993;
Hanna, 2000). Hanna (2000) eger ogrenciler ispatin ne oldugunu 6grenmemislerse onlarin matematik
dgrendiklerini, hatta matematiksel birseyler égrendiklerini, sdylemeyecegimizi ifade etmektedir. ispata
verilen bu 6neme ragmen, literatlirde her seviyedeki bircok 6grenci, hatta 6gretmen, ispat olusturmakta ve
anlamakta zorluklar yasamaktadirlar. Yapilan arastirmalar (6rn. Balacheff, 1991; Healy ve Hoyles, 2000;
Knuth, Choppin ve Bieda, 2009; Miyakawa, 2012; Mariotti, 2006; Reid, 2005; Dede ve Karakus, 2014; Ugurel
ve Morali, 2010) dgrencilerin ispat dgrenirken yasadiklari sorunlari ortaya koymaktadir. Ogrencilerin ispati
anlamakta glclik ¢ekmeleriyle ilgili bir takim nedenler goésterilmektedir. Bunlardan bazilari 6grencilerin
ispatin 6nemini anlamadiklarini (Chazan ve Lueke, 2009; Herbst ve Brach, 2006), matematiksel bilgilerini
ifade edemediklerini (Moore, 1994; Schoenfeld, 1994) ve matematiksel etkinliklerde kendilerini rahat
hissetmedikleridir (Alibert, 1988). Bu calismalarda 6grencilerin ispat etkinlikleriyle ugrasirken genellikle
ispatin amacini anlamadiklari, 6rnekleri ispat olarak gérdikleri, ispat yapmak icin yeterli kavram, tanim ve
matematiksel dili kullanma bilgilerinin olmadigi ve ispat yapma tecrlbelerinin yeterli olmadigi net olarak
ortaya cikmaktadir. Sonug olarak, ispatin 6grencilerin rahat kavrayabilecekleri kadar kolay bir kavram
olmadigi asikardir (Hanna, 2018). Bunun yani sira bircok matematik 6gretmeni de matematiksel ispat
olusturma, ispatin amacini anlama ve ispati degerlendirmede zorluk cekmekte (Dogan, 2015, 2019; Knuth,
2002; isler, 2015) ve ispati 8grencilerine anlatmakta problemler yasamaktadirlar (Bieda, 2010; Ozgiir, 2017).
20. ylzyilda ispat genel olarak geometri derslerinde 6gretilen ve 6grenci icin ezber ve ritlielden ibaret olan
bir konu iken (Herbst ve Brach, 2006), giiniimiizde ise matematiksel akil yiritme ile birlikte ele alinmakta
ve her kademedeki 6grencilerin 6grenmesi gereken bir kavram olarak dnimize ¢ikmaktadir (Common
Core State Standards Initiative [CCSSI], 2010; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000;
Hanna 2018; Stylianides, Stylianides, & Weber, 2017). Bununla birlikte matematiksel akil yiritme ve ispat
etkinliklerinin sinif icinde nasil uygulanabilecegi yoniinde c¢alismalarin 6nemi son doénemde hizla
artmaktadir (6rn., Bieda, 2010; Ozgiir, 2017). Bu calismalara ilk adim olarak gériilen ders kitaplarinda
matematiksel akil ylritme ve ispatin yer almasina yonelik calismalar yapilmakta ve egitime yon veren
bircok kurumun raporunda (The National Research Council, 2004), mifredat gelistirmede (CCSSI, 2010;
NCTM, 2000; National Mathematics Curriculum in England, 2013) ve dergilerin 6zel sayi ve raporlarinda
(Stylianides, 2014) bu net olarak gorilmektedir. The National Research Council (2004) ders kitaplarinda
matematiksel 6grenme ve akil yiriitmenin nasil yer aldiginin ve kazanimlarin buttnligi ve anlasilirhidinin
ortaya konulmasi acisindan ders kitaplarinin iceriklerinin analiz edilmesinin 6nemli oldugunu belirtmistir.
Matematiksel akil ylritme ve ispata yonelik uygulamalarin sinif ortamina nasil tasinacagi énemlidir ve
bunun icin en 6nemli dokiiman ders kitaplaridir. Bu agidan ders kitaplarinin incelenmesi énem arz
etmektedir. Ders kitaplarinin 6grenci 6grenmesi Uzerine etkisi gdéz oniine alindiginda, matematiksel akil
ylritme ve ispatin lGlkemizde nasil sekillendigini analiz etmek igin &ncelikle ders kitaplarinda nasil yer
aldiginin arastiriimasi gerekmektedir. Bu calismanin amaci da ortaokul ders kitaplarinda matematiksel akil
yUritme ve ispatin yerini arastirmak ve 6gretmenlerin ispati 6gretmek icin ders kitabinda ne tur araglar
oldugunu gérmelerini saglamak ve 6grencilerin konuyla ilgili ne tir firsatlarla karsilasabileceklerini ortaya
koymaktir. Bundan sonraki kisimda matematiksel akil yiriitme ve ispat konulari aciklanip, ders kitaplarinin
matematik 6gretiminde ve 6grenimindeki yeri ve matematiksel akil yiritme ve ispatin ders kitabindaki yeri
aciklanacaktir.

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Tanimi

Matematiksel ispat bir kisinin kendisini veya baskalarini, siphe birakmaksizin, dnermelerin dogrulugu
hakkinda ikna ettigi "temel bir toplum etkinligi” olarak tanimlanabilir (Bell, 1976). Benzer olarak Alibert ve
Thomas (1991) ispati "bagkalarini ikna etmeye calisirken kendini ikna etme araci olarak” (s. 215)
tanimlayarak, varsayimlarda bulunma ve ispat gelistirmeyi matematigin temeli olarak gormektedirler.
Stylianides (2007), matematikgilerin ispat anlayisina uygun ve 6grencilerin okul matematiginde yaptiklari
ispat etkinliklerinin sosyo-kiltirel yonlerine vurgu yapan bir ispat tanimi sunmaktadir.
Stylianides’e gore ispat matematiksel bir savin dogrulugu veya aleyhine olan iddialar dizisi olan
matematiksel bir argimandir ve asagidaki 6zellikleri tasir:
1. Sinif toplulugu tarafindan kabul edilen (kabul edilen ifadeler kiimesi) daha fazla gerekceye
ihtiyag duyulmayan dogru ve uygun ifadeleri kullanir;
2. Gegerli ve bilinen veya sinif toplulugunun kavramsal erisimi icinde olan gerekcelendirme
bicimleri (arglimantasyon bicimleri) kullanilir;
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3. Uygun ve bilinen veya sinif toplulugunun kavramsal erisimi dahilinde olan ifade bigimleriyle

(argiiman temsil bicimleri) iletilir. (s. 291)
ispat “Kendisine ve bagkalarina matematiksel bir iddianin dogrulugunu ve gerekcelendirmesini géstermek
ve ikna etmek icin yapilan mantikli bir argliman” dir (Stylianou, Blanton ve Knuth, 2009, s. 12). Bu ¢alismada
matematiksel akil ylritme ve ispat kavrami birlikte kullanilmakta ve akil yiriitmeden kasit direkt olarak
ispat ile ilgili olan matematiksel muhakemeyi ifade etmektedir. Bu nedenle, ispat ile ilgili akil yiritme
kavramini da kapsayan ispat-ile alakali-aktiviteleri (proof-related activities) icerisinde tanimlamakta ve su
onemli etkinlikleri icermektedir: varsayimlarin yapilmasi ve arastirilmasi, timdengelimsel arglimanlarin
gelistirilmesi ve degerlendirilmesi ve aksi érnek bulma. Burada argliman kelimesi birbiriyle baglantili bir
iddia dizisini ifade etmektedir (Stylianides, 2009). Varsayim ise bir kisi tarafindan ortaya atillan ve
dogrulugundan emin olunmayan bir iddia olarak goriilmektedir (Harel ve Sowder, 2007).
Matematiksel akil yuritme ve ispat kavramlariyla birlikte kullanilan diger 6nemli bir kavram ise
gerekcelendirme kavramidir. Gerekgelendirme (justification) kelimesi matematiksel ifadelerin neden
dogru/yanlis oldugunu gdsteren herhangi bir aciklamay ifade etmektedir. Eger sunulan gerekgelendirme
verilen ifadeyi ikna edici bir sekilde acikliyorsa, buna genel bir argliman veya ispat denebilir. Bunun yanisira,
spesifik bir durum Uzerine yapilmis, fakat yapilacak bir genelleme ya da genel durumla géstermede tim
durumlarin dogrulugunu gosteren timdengelimsel bir argiiman, tam ispat olarak kabul edilmemis, bunun
yani sira ispat icin 6nemli bir adim olarak gorllmis ve spesifik argiiman olarak tanimlanmistir. Bu,
literattirde genelleyici 6rnek olarak da karsimiza cikabilmektedir (Harel ve Sowder, 1998; Hanna, 2018). Eger
sadece Ornek kullanilmis ve verilen ifadenin neden dogru/yanlis oldugu gosteriimemisse bu da ispat
olmayan argiiman olarak ifade edilmistir (Dogan, 2015; 2019). Bu calisma ders kitabini analiz etmeyi
hedeflediginden, burada matematiksel akil ylritme ve ispatin yazili materyallerde agikca belirtildigi
ifadelere yogunlasiimistir.

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Matematik Ogretim Programlarindaki Yeri

ispat kavrami bircok tilkenin egitim programinda her seviyedeki matematik 6gretiminin énemli bir parcasi
olarak gorilmustar. Uluslararasi etkisi ¢cok fazla olan NCTM (2000) ispatin dnemine vurgu yaparak, akil
ylritme ve ispat standartlari ile ilgili her seviyedeki 6grencinin (k-12) asagida verilen hedefleri saglayacak
firsatlarla karsilasmalar gerektigini ifade etmektedir:

e Matematiksel akil yiritme ve ispatin matematigin temel 6desi oldugunu fark eder ve kabul

ederler.

e  Matematiksel varsayimlar olusturur ve onlarin dogrulugunu arastirirlar.

e  Matematiksel arglimanlar ve ispatlar olustururlar ve onlarin dogruluklarini degerlendirirler.

e  Farki sekilde akil yiritme ve ispat metotlarini bilir ve kullanirlar (s. 56).
Bunun yani sira 6grencilerin basarilarini karsilastiran Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) gibi uluslararasi kurumlar da matematiksel akil yiritme ve ispatin dnemini vurgulamislardir. TIMSS
mufredat cercevesinde icerik (alan ile ilgili konular), performans beklentisi (6grencilerin belirli icerikle ne
yapmasi bekleniyor) ve perspektif (konuya ve bu konunun disiplinler arasi ve glnlik dinyadaki yerlerine
genel bir bakis) olmak Uzere U¢ tema belirlemistir (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt, ve Houang, 2002).
Performans beklentileri icerisinde matematiksel akil yaritme alti alt kategoriye ayrilmistir: matematiksel
notasyon ve kelime bilgisini gelistirmek, algoritmalar gelistirmek, genellemeler yapmak, varsayimlarda
bulunmak, derecelendirme ve ispat yapmak ve aksiyomlastirmak.
NCTM ve TIMSS gibi kurumlarin matematiksel akil yiritme ve ispata verdikleri 6nem distnuldigiinde,
Turkiye'de de bu konunun esdeger dneme sahip olmasi beklenmektedir. Ancak, yurirlikte olan matematik
dersi 6gretim programinda ispat kavrami hic gegmemekte; akil yuratme kavramina ise ¢ok ytzeysel olarak
yer verilmektedir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2018). Matematik Dersi Ogretim Programi'nin genel amaglari
arasinda her ne kadar ispat direkt olarak yer almasa da programda dolayli olarak ispat kavramina
ulagilabilir. Oyle ki, 6gretim programinin genel amaclan arasinda yer alan "problem ¢ézme siirecinde kendi
distince ve akil yiritmelerini rahatlikla ifade edebilecek, baskalarinin matematiksel akil yiritmelerindeki
eksiklikleri veya bogluklari gérebilecektir." ve " matematiksel distincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve
paylasmak icin matematiksel terminolojiyi ve dili dogru kullanabilecektir." (s. 9) ifadelerini matematiksel akil
yuritme ve ispat ile iliskilendirmek mimkindir. Matematiksel akil ylritme ve ispat kavramlarinin
uluslararasi arenada gordigi 6nem ve her seviyede 6grencinin matematik 6gretiminin bir pargasi olmasi
gerektigi cagrilan dusindldiginde, Glkemizin ortaokul matematik dersi 6gretim programinda ispatin
yeterince yer bulamamasi énemli bir eksiklik olarak gorilmelidir. Oyle ki, TIMSS 2015 matematik 6n
raporuna goére Turkiye 8. sinif dizeyinde 39 ilke icerisinde ise 24. sirada yer alarak TIMSS olgek
ortalamasinin altinda bir basari géstermesi, bizim 6gretim programimizla uluslararasi 6gretim programlari
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arasindaki fark icin 6nemli bir referans olarak goérilebilir. TIMMS raporuna goére basari durumumuz ve
TIMMS sinavinda yer alan sorularin gerektirdigi ve yukarida agiklanan beceriler géz 6niine alindiginda,
programin ve ders kitabinin ispat ve matematiksel akil yiritme bakiminda zenginlestiriimesi énemli bir
baslangi¢ noktasidir. Oyle ki, TIMSS sinavlarinda énemli bir yere sahip olan matematiksel akil yiritme ve
ispat kavrami, Turkiye'de matematik dersi 6gretim programinda ¢ok az yer aldigi gorilmektedir.

Ders Kitaplarinin Matematik Ogrenimi ve Ogretimindeki Yeri

Ders kitaplar genellikle matematiksel icerik hakkinda agiklamalar, 6rnekler ve 6grencilerin tamamlamalari
icin alistirmalar iceren ve 6grenme sirecinde 6gretmenlerin ve &grencilerin aktif olarak kullandiklari
ogretim araclandir (Remillard, 2005). Bunun yani sira, 6gretmenlere sinif icinde kullanilabilecek 6gretim
stratejisini belirlemeleri icin rehber gérevi gérdiginden dgretim icin dnemli bir kaynaktir (Stein, Remillard,
ve Smith, 2007). Ders kitaplari genelde &gretmenlerin Ogretilecek konuyu ve uygulanacak &gretim
yontemini belirlemede kullandiklari ana materyallerdir (Grouws, Smith ve Sztajn, 2004). Bu yénlyle ders
kitaplari mufredatin uygulamaya konulmasinda ve verilmek istenen matematiksel kavramlarin 6grencilere
aktariimasinda énemli bir rol oynar (Valverde vd. 2002). Oyle ki, égrenciye verilmek istenen kavramlar
genellikle ders kitaplariyla sinirlidir (genellikle yardimci kaynaklar ders kitabinda verilen kazanimlar tekrar
amaci tasimaktadir, yani yeni kavramlari 6gretme amaci glitmez). Ayrica, ders kitaplar 6grenci 6grenmesini
etkileyen ve egitimcilerin Uzerinde modifikasyonlar yapabildigi nadir 6gretim araglarindan biridir (Begle,
1973). Ders kitaplar 6gretmenlerin 6gretecedi icerigi belirlediginden, yas ve sinif seviyesine uygun 6gretim
icin 6gretim stratejileri sundugundan ve ders sonrasi 6grencilerin dgrendiklerini pekistirmelerine olanak
verdiginden dolayl 6gretmenlerin profesyonel gelisimlerini de dogrudan etkilemektedir (Thompson, Senk
ve Johnson, 2012). Bunun yani sira ders kitaplar mifredat gelistiricilere programin 6gretmen ve 6grencilere
ne kadar yansidigini 6lgmek igin énemli bir gosterge sunmaktadir. Ders kitaplarina ylklenen bu anlamdan
dolayi, bircok arastirmaci ders kitaplarinin icerik bakimindan analiz edilmesini 6nermekte ve bunun
ogretmenin ders kitabini daha etkili ve verimli kullanmasi icin énemli oldugunu ve dolayisiyla 6grenci
ogrenmesini gelistirecegini ifade etmektedirler (Thompson vd., 2012).

Ders kitaplar egitim programlarindaki mesajlari 6gretime tasiyarak 6gretmen ve 6grenciler tarafindan ele
alinmasini saglamaktadir (Valverde vd., 2002). Béylece egitim programlarinda hedeflenen 6grenci ¢iktilarini
saglamak icin ogretmene program ile ogretim arasindaki kopriyl kurmak seklinde bir sorumluluk
ylklemektedir. Bunun yani sira, Fan ve Kaeley (2000) farkli ders kitabi kullanan 6gretmenlerin farkli 6gretim
stratejileri kullandiklarini ortaya koymustur. Bunun nedeni olarak da ders kitaplarinin 6gretmenlerin
kullandiklari pedagojik uygulamalar tizerinde etkili oldugunu gdéstermistir. Onlara gore ders kitaplarinin
tasidi§i pedagojik mesaj ve felsefeler bazi 6gretim stratejilerinin kullanimini dolayli olarak desteklerken
bazilarinin kullanimini sinirlandirmaktadir. Ders kitaplar 6gretmenlerin 6grenciler icin 8grenme firsatlarini
sekillendirmesinde ve oOgretmenlerin 6grenme ve mesleki gelisimlerini desteklemede ©nemli bir rol
oynamaktadir. Bundan dolayi, ders kitaplarinda matematiksel icerik veya konularla ilgili bircok calisma
yapiimistir: Olasilik ve istatistik icerigi acisindan (Reys, Reys, ve Chavez, 2004; Pickle; 2012), kesirler konusu
agisindan (Levin, 1998), orantisal diistinme agisindan (Dole ve Shield, 2008); matematiksel akil yuriitme ve
ispat acisindan (Hanna ve de Bruyn, 1999; Stylianides, 2009; Stacy ve Vincent, 2009; Dogan, 2018) ve
matematiksel modelleme agisindan (Cavus-Erdem, Dogan, Glrbiz, ve Sahin, 2017). Bunun yani sira, ders
kitaplari icerdikleri problemler ve problem ¢ézme yaklasimina gore (Vincent ve Stacey, 2008), matematiksel
degerler ve degerler egitimi acisindan (Seah ve Bishop, 2000) ve sinif icinde uygulamaya etkileri yoniinden
(Eisenmann ve Even, 2011) incelenmistir. Genel olarak, arastirmacilar ders kitaplarinin matematik
mufredatindaki énemi, 6gretme ve 6grenmedeki roliini arastirmis ve ders kitabi analizi, ders kitaplarinin
karsilastirlmasi ve ders kitaplarinin sinif icinde 6gretmen ve/veya 6grenci tarafindan kullanimi alaninda pek
cok ve dnemli arastirmalar yapilmistir. Bu calismalarin ortak noktasi ise ders kitaplarinin 6grenci 6grenmesi
Uzerine etkisinin yadsinamaz oldugudur (Fan, Zhu, ve Miao, 2013).

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Ders Kitabindaki Yeri

Her kademedeki bircok 6grencinin ispat ile ilgili yasadiklari zorluklar (6rn., Healy ve Hoyles, 2000; Knuth,
Choppin ve Bieda, 2009) g6z onlne alindiginda, ogrencilerin ispat ile etkilesimlerinin niteliginin ve
kalitesinin arastinimasi énem arz etmektedir. Ogrencilerin birincil kaynaklarindan olan ders kitabindaki
matematiksel akil yGritme ve ispatin yeri Uzerine yapilacak arastirmalar, ders kitabinin bu tir etkinliklerle
ne kadar etkilesim firsati sunacagini ortaya koymak adina énemlidir. Oyle ki, diinyada bu konuyla ilgili
bircok arastirma yapilmis ve matematiksel akil yuritme ve ispatin ders kitaplarindaki yeri incelenmistir.
Stylianides (2009), Amerika Birlesik Devletleri'nin farkli eyaletlerinde okutulan bir dizi matematik ders
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kitabindaki 6grencilerin akil ylriitme ve ispat becerilerini artiracak etkinlikleri analiz etmistir. Stylianides
inceledigi 4.855 etkinligin sadece % 40'Inin 6grencilere matematiksel akil yiritme ve ispat etkinligi ile
etkilesim firsati sunabilecedini, etkinliklerin yarisindan fazlasinin hig bir sekilde bu tir etkilesimlere uygun
olmadigini bulmustur. Benzer sekilde, Stacey ve Vincent (2009) Avustralya'da okutulan dokuz farkli
sekizinci sinif ders kitaplarinda sunulan akil yiriitme etkinliklerini incelemislerdir ve etkinliklerin cogunun
matematiksel akil ylritme icin degdil daha cok kural tiretme ya da gerekcelendirme icin kullanilabilecegini
ifade etmislerdir. Ayrica, ispat, timdengelimli akil yiritme ve diger akil yurGtme bicimlerinin ders
kitaplarinda neredeyse hi¢ yansitimadigini bulmuslardir. Bu calismalara destek niteliginde baska bir
arastirmada, Bieda, Ji, Drwencke ve Picard (2014) Amerika Birlesik Devletleri'nde 5. sinif seviyesinde
okutulan 20 ders kitabini matematiksel akil yiritme ve ispat acisindan incelemistir. Bieda ve arkadaslar,
ders kitaplarindaki ispat etkinligi oranini sadece %3,7 olarak bulmuslardir ve bunun matematiksel akil
yUritme ve ispat 6gretimi icin yeterli olmadigini ifade etmislerdir. Gortldiga gibi genelde ders kitaplarinda
matematiksel akil yirtme ve ispat etkinliklerinin yeri sinirli kalmistir. Bu calismalarda farkli bulgulara sahip
arastirma sayist sinirli sayidadir. Bunlarin biri, Thompson, Senk ve Johnson (2012)'in Amerika Birlesik
Devletleri'nde lise seviyesinde okutulan 20 ders kitabindaki Uslu sayilar, logaritma ve polinomlar konularini
matematiksel akil ylriitme ve ispat agisindan inceledikleri calismadir. Yapilan analizler sonucunda, lise ders
kitaplarindaki etkinliklerin yaklasik %50'sinin matematiksel akil yiritme ve ispat ile alakali olabilecegini
ancak %40'lik kisimda ise ispat konusunun hi¢ yer almadigini bulmuslardir. Ayrica, bu %50'lik ispat ile
alakal etkinliklerin sadece %30'u genel argiman olusturmaya yonelikken, %20'si 6zel bir durum icin
argiman olusturmayi gerektirmektedir. Lise ders kitaplarinda ispat etkinliklerinin daha fazla yer almasi
beklenen bir durumdur, ancak buna ragmen genel argiman olusturma oraninin sinirl kalmasi ders
kitabinin bir eksikligi olarak goértlmustir. Bir diger calismada ise, Fujita ve Jones (2014), Japonya'da
okutulan 8. sinif ders kitaplarini matematiksel akil ylritme ve ispat agisindan incelemislerdir. Japon ders
kitaplarinda ispatin orantili bir sekilde dagildigini ve 6grencilere yeterince ispat etkinligi firsati sundugunu
bulmuslardir. Arastirmacilar diinyanin farkli Glkelerinde yapilan calismalardan farkli sonuglar bulmalarinin
nedeni olarak Japonya'da matematiksel akil yiritme ve ispatin mifredatlarinda énemli bir yer tutmasi ve
matematik Ogretiminde temel olarak gorilmesini gostermislerdir. Bu bulgularn Japon ders kitaplarinin
matematiksel akil ylriitme ve ispat agisindan giiclii yoniu olarak gérmelerine ragmen, ispat etkinliklerinin
ogrencilerin  genellikle formal ispat yapmalarini gerektirdiginden, ogrencilerin ispatin amacinin
anlamayabileceklerini disinmuslerdir. Gorildigu gibi 6zellikle ortaokul seviyesinde matematiksel akil
yUritme ve ispat etkinlikleri ders kitaplarinda, Japonya disinda, beklenen yeri bulamamistir. Bu da
matematik egitiminin dnemli bir kavraminin 6gretilmesini zorlastirmaktadir.

Ders kitaplari genellikle hem teorik bilgi hem uygulamaya yoénelik aktivitelerden olusmaktadir. Valverde ve
arkadaglari (2002) nerdeyse her matematik ders kitabinin matematiksel icerik hakkinda bilgi veren bir kisim
(bazen ornekler icerebilmektedir), sinifta 6grencilerin lizerlerinde ugrasacaklari etkinlikler/aktiviteler, sinif
icinde ya da disinda 6grencilerin bilgilerini gelistirecek alistirmalar ve problemlerden olusmakta oldugunu
ifade etmislerdir. Sinif seviyesi yiikseldikce matematik icerigi hakkindaki aciklamanin ve &rneklerin
cogaldigini ancak etkinlik/aktivitelerin azaldigini ortaya koymuslardir. Ders kitabi incelemelerinde genellikle
mufredatin hangi 6zelliklerinin incelenecedi bir problem olarak ortaya c¢ikmaktadir (Thompson ve ark.
2012). Bazi arastirmacilar ders kitaplarindaki konu anlatimi kismindaki matematiksel icerigi incelerken
(Newton & Newton, 2007) bazilari ise ders kitaplarindaki etkinlikleri ve problemleri incelemiglerdir (Jones &
Tarr, 2007; Li, 2000). Li (2000) ders kitabi analizlerinin bir bittn olarak yapilmasini énermis ve bunun ders
kitabi analizleri icin daha glivenilir sonuclar verecedini ifade etmistir. Bu ¢alismada da kitap icindeki anlati
icerikleri ile etkinlikler/problemler birlikte incelenmistir, clinki kitaptaki matematiksel icerikler 6grencilerin
akil yuratme ve ispati taniyabilecekleri kisimlar iken, etkinlikler/problemler 6grencilerin ispat aktivitelerine
katimlarini saglayacak ortami olusturmaktadir. Uluslararasi ¢alismalarda belirtildigi gibi ders kitaplarinin
icerikleri 6grenci 6grenmesini ne seviyede destekledigi ya da 6gretimde ne kadar etkili oldugu konusunda
yeterince calisma yapilmamaktadir (Reys vd. 2004). Ulkemizde de ders kitaplarinin analizleri yeterince
yapilmamakta ve ders kitabi secimlerindeki kriterler net olarak ortaya konulmamaktadir. Bu galismada ders
kitabinda matematigin dnemli kavramlarindan biri olan matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerinin
nasil yer aldigi arastirnimaktadir. Ders kitaplarinin matematik 6gretiminde 6gretmen tarafindan direkt olarak
kullanilan bir ara¢ oldugu goz oniine alindiginda, 6grencilere ne tur etkinlikler sundugu daha da 6nem
kazanmaktadir. Ogretmenlerin ve arastirmacilarin ders kitabinin sundugu firsatlarni daha iyi bilmesi,
ogrencilerden beklentilerini de belirlemelerini saglayacaktir. Bu calismanin sonugclar ders kitaplarinda
ogrencilere akil yiriitme ve ispat ile ilgili sunulabilecek firsatlar baglaminda da tartisilacaktir.

Bu baglamda bu calismanin arastirma sorusu su sekildedir:

“Matematiksel akil yiiriitme ve ispatin 8.sinif ders kitabindaki niteligi ve kapsami ne sekildedir?”
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YONTEM

Ders kitaplari incelendiginden arastirma bir dokiiman analizi ¢alismasidir. Matematiksel akil yiritme ve
ispat etkinliklerini analiz etmek icin icerik analizi (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011) yontemi kullaniimistir. Bu
bolimde, ders kitabindaki matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerine 6rnekler verilip, analiz birimi, bu
calismanin analitik cercevesi ve analiz igin kullanimi agiklanacaktir.

Ders Kitabi

Turkiye'de merkezi bir egitim programi ylritilmektedir ve her 6grenci ayni kazanimlari takip etmektedir.
Verilmek istenen kazanimlar MEB tarafindan belirlenmis olup, okutulacak olan kitaplar da bu kazanimlara
uygunluklarina goére secilmektedir (MEB, 2018). Bu ¢alismada da Milli Egitim Bakanhidi Talim ve Terbiye
Kurulu tarafindan 2018-2019 6gretim yilindan itibaren bes yil sire ile sekizinci siniflarda ders kitabi olarak
okutulmasi kabul edilen Erkan Kisi tarafindan yazilmis ve EKOYAY tarafindan basilmis kitap analiz edilmistir.
Bu kitabin secilme nedeni Turkiye'nin bircok ilinde ve ¢alismanin yapildidi ilde bu kitabin okullarda zorunlu
ders kitabi olarak kullaniimasidir. Ders kitabinin tanim semasinda ders kitabinin icerigi ayrintih aciklanmis ve
belirli kisimlarin ne amacla verildigi okuyucuya sunulmustur. Bu kisimlar Hazirhk Calismasi/Giris, Ornek
(cdziimleriyle birlikte), Etkinlik, Problem (céziimleriyle birlikte), Uyari, Bilgi, Teknoloji, Bilgimizi Olcelim ve
Unite Degerlendirme Sorular seklinde siralanmaktadir. Tanitim semasinda oldugu gibi ders kitabinda
konulara bir Hazirlik Calismastyla baslanmistir. Hazirlk calismalarinin amaci "Ogrencilerin én bilgilerini
kullanarak konuya hazirlik yapmalari amaciyla diizenlenmis calismalardir.” (s. 8) seklinde agiklanmistir. Ders
kitabinda hazirlik calismalari tarihi bir bilgi, konun kisa bir 6zeti veya 6grencilere yonlendirilmis bir problem
durumu olabilmektedir. Ders kitabindaki bir diger tema Ornekler kismidir ve konuyla ilgili uygulamalar ve
¢6zimleri bu kisimda verilmistir. Bunun yani sira ders kitabinda Uyart kismi "Konu islenirken ulasilan bazi
sonuclar ve dikkat edilmesi gereken bazi uyarilan" (s. 8) sunmaktayken, Bilgi kismi o6grencilere
kazandirlmasi amaclanan bilgileri sunmaktadir. Ders kitabinda ayrica Etkinlik kismi "Ogrencilerin akil
yUrutme, iliskilendirme, problem ¢dzme ve iletisim becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalar” (s. 9) olarak
sunulmustur. Problem kismi ise "Konuyla ilgili glinlik hayattan gercek veya gercekci problemleri"
coéziimleriyle birlikte sunmaktadir. Son olarak Teknoloji kismi "Bilgi ve iletisim Teknolojilerini etkili ve
yerinde kullanabilmeye yonelik etkinliklerin" (s. 8) verildigi bolim olarak sunulmustur. Kitapta bu kisimlarin
yani sira 6grencilerin sinifta veya sinif disinda ¢ozmeleri istenebilecek her konunun sonunda "Bilgimizi
Olcelim" kismi ve her Unitenin sonunda "Unite Degerlendirme Sorulan" yer almaktadir. Bu sorularin
¢Ozimleri veya cevap anahtarlan kitabin son kisminda 6gretmen ve 6grenciyle paylasiimistir. Kitabin
icerisinde ayrica 8grencileri proje yapmaya tesvik edecek iki adet de "Proje Ornegi" mevcuttur.

MEB Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi; Sayilar ve islemler, Cebir, Geometri ve Ol¢me, Veri
isleme ve Olasilik olmak Ulizere bes dgrenme alanindan olusmaktadir. Bu calismada incelenen ders kitabi
Sayilar ve islemler, Karekoklii ifadeler ve Veri Analizi, Olasilik ve Cebirsel ifadeler, Denklemler ve Esitsizlikler,
Geometri ve Donlsimler ile Geometrik Cisimler olmak Uzere toplam 6 Uniteden olusmakta ve MEB
(2018)'in butuin 6grenme alanlarini icermektedir.

Bu calismada sadece sekizinci sinif ders kitabina yogunlasilmasinin temel nedeni bu sinif seviyesinde
ortaokul diizeyinde alt siniflara gére daha Ust dlizey matematiksel icerigin temsil edilmis olmasidir. Buna
bagli olarak 6grencilerin sekizinci sinifta matematiksel akil yiriitme ve ispat etkinlikleriyle karsilasma
ihtimallerinin daha yiiksek oldugu disinulmustir.

Veri analizi
Analiz Birimi

Bu calismanin temel amaci sekizinci sinif ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispatin yeri ve
niteligini arastirmak oldugundan, tim icerik sayfa sayfa analiz edilmistir. Kitapta her sayfada yer alan her
hazirlik calismasi, 6rnek, uyari, bilgi, etkinlik, problem ve teknoloji kismi ayri ayr kodlanmistir. Ayrica her
konu ve Unite sonundaki sorular da matematiksel akil ylritme ve ispat baglaminda incelenmistir. Bu
sekilde kitapta ispat 6gretimine firsat verecegi distinilen toplam 998 adet matematiksel akil yiiriitme ve
ispat icerigi oldugu belirlenmis ve bu igerikler ispata yonelik amaglarina gore kodlanmistir. Bundan sonraki
kisimlarda bu igerikler ispat etkinligi olarak adlandirilacaktir.
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Analitik Cerceve ve Verilerin Kodlanmasi

Bu calismanin analitik cercevesi literatlrdeki mevcut cercevelerden uyarlanarak olusturulmustur
(Thompson, Senk ve Johnson, 2012; Stylianides, 2009; Bieda vd. 2014). Tablo 1'de goéruldugi gibi,
Problemin tirl olarak kodlanan ilk kisim kitabin iceriklerini ayirmak icin kullanilmis olan kisimdir, yani ispat
etkinliginin nerede arastinldigini gésteren kisimdir. Kitapta Hazirhk Calismasi/Giris, Ornek (g6ziimleriyle
birlikte), Etkinlik, Problem (coéziimleriyle birlikte), Uyar, Bilgi, Teknoloji, Bilgimizi Olcelim ve Unite
Degerlendirme Sorulari olmak (izere sekiz kisim bulunmaktaydi. Bunlardan Ornek kismi ve Problem kismi
birbirlerine benzer olduklarindan birlestirilmis ve "Ornek" olarak kodlanmistir. Ayni sekilde Bilgimizi Olcelim
ve Unite Degerlendirme Sorulan kisimlari da birlestirilerek "Alistirma" olarak kodlanmistir. Her ne kadar
teknoloji ispat etkinliklerini sunmak icin énemli bir firsat olsa da kitapta teknoloji sadece geometride
GeoGebra etkinligi icin kavram 6gretimine yonelik ve toplamda iki defa kullanildigindan bu kisim analitik
cerceveden cikariimistir ve etkinlik tirlyle birlestirilmistir.

Tablo 1
Ders kitabi incelemek icin analitik cerceve

KATEGORILER

Problem Tiirii ispat Etkinliginin Amaci Olasi Argiimanin Tiirii
Hazirlik Calismasi Varsayimda bulunma ve arastirma ispat
e Ornek a- Varsayimda bulunma Gznelle ici 6rnek
g Etkinlik b- Varsayimi arastirma (inceleme) y
[a) . ; . Mantikla olusturulan
o Uyan Argiman olusturma/degerlendirme .
¥ g ; arglimanlar
Bilgi a- Argiiman olusturma - .
; ) . Ornek tabanl argliman
Alistirma b- Argiimani degerlendirme

Analitik cercevenin ikinci kismini ispat etkinliginin amaci olusturmaktadir. Burada iki temel kod yer
almaktadir (Thompson, Senk ve Johnson, 2012; Bieda vd., 2014): 1) Varsayimda bulunma ve arastirma, 2)
Arglman olusturma/degerlendirme. Bu kodlarin alt kodlari ise su sekildedir:
Varsayimda bulunma/arastirma
e Varsayimda bulunma: Ogrencilerden verilen bir &riintiiden varsayimlar olusturmalarini isteyen
etkinlikler (spesifik bir terimdeki 6rlintlyd bulma veya n. terimdeki ifadeyi bulma bu kategoriye
girmektedir.).
e Varsayimi arastirma (inceleme): Matematiksel bir varsayim veya iddia verilerek 6grenciden bunun
dogrulugunu/yanhshgini arastirmasi isteyen etkinlikler
Argliman olusturma/degerlendirme
e Argiiman olusturma: Ogrenciden matematiksel bir ifade icin ispat yazmasi istenen etkinlikler
(aksine drnek istemede bu kategoride yer almaktadir)
e Argiimani degerlendirme: Ogrenciden kitapta verilen bir arglimanin gecerli bir argiiman olup
olmadigini degerlendirmesini isteyen etkinlikler
Son olarak, ortaya cikarilabilecek olasi argiimanlarin ne olacadi da, Stylianides (2009) tarafindan gelistirilen
dort alt kod kullanilarak ortaya konulan gerekcelere gore farklilastiriimistir. Bunlar ispat, genelleyici 6rnek,
mantikla olusturulan arglimanlar (ancak ispat sayllmak icin yeterli sayilmazlar), ve 6rnek tabanl argtimandir.
ispat (demonstration) 6grenci tarafindan olusturulan matematiksel olarak gecerli argiimanlari temsil etmek
icin kullanilmistir. Burada daha 6nce verildigi gibi ispat matematiksel bir iddia igin veya aleyhte kabul edilen
gerceklere dayanan gecerli bir argiman olarak tanimlanmaktadir (Stylianides, 2007). Bu bir karsit 6rnek ile
matematiksel bir iddiayi ¢iiritmek olabilecegi gibi, formal matematiksel ispatlar veya gorsel ispatlar olabilir.
Genelleyici 6rnek, belirli bir 6rnegin 6zelliklerine dayanmadan genel muhakeme yapisini ortaya cikaran
belirli bir 6rnek olarak tanimlanabilir (Stylianides, 2009). Burada verilen argimanin verilen bir 6rnegin
genelleyici yapisini ortaya ¢ikarmasi dnemlidir ve 6rnek tabanli argiimanla karistinrlmamasi gerekir.
Mantikla Olusturulan Argiimanlar (Rationale), 6grenci tarafindan olusturulmus; gecerli ancak ispat olarak
kabul edilmeyen argiimanlari temsil icin kullanilmistir. ispat olmasini engelleyen nokta, bu tiir argiimanlarin
kabul edilmis matematiksel ifadelere dayandirlmadan olusturulmus olmalaridir (Stylianides, 2009). Ornegin,
iki tek sayinin toplaminin neden cift bir say1 oldugunu ispatlamak icin 6grenci olusturdugu argiimanda cift
ve tek sayinin tanimini dikkate almamissa bu argiiman mantikla olusturulan bir argiiman olarak kabul
edilmistir. Gorildugu gibi bu gegerli bir argiimandir ancak ispat sayilmasi igin yeterli gérilmemistir.
Son olarak, 6érnek tabanl argiiman ise 6grencilerin olusturduklari arglimanlarin sadece birka¢ 6rnekten
olusmasi ve herhangi bir genelleyici 6zellige vurgu yapilmamasi olarak gérilebilir.
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Verilerin kodlanmasina o&ncelikle kodlanacak boélimiin kitabin hangi kisminda oldugu belirlenerek
baslanmistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi ders kitabi kisimlara ayrlarak yazildigindan burada kodlar
dogrudan bagliklara gore verilmistir. Sadece ders kitabinda Hazirlik Calismasi kisminda bazen baglik olarak
hazirlik calismasi atilmigken, bazen baslik atilmamis ve konuya 6zet bir giris yapildigr gérilmustir, bunlar
bitlnligl korumak igin hazirlik galismasi kisminda kodlanmistir. Bu sekilde kitapta yer alan 998 tane
kodlanabilir icerik problem tiirlerine gére kodlanmistir.

Daha sonra problem tirlerinin hangilerinin ispat etkinligi oldugunu belirlemek icin ilk asamada su anahtar
kelime ve kelime dbekleri aranmistir: agiklayin, tanimlayin, tahmin edin, gdsterin, bir kural yazin, nedenini
aciklayin, nasil oldugunu agiklayin, gerekgelendirin ve ispatlayin/kanitlayin. Bu anahtar kelimeler incelenerek
problem tirlinin ispat etkinligi olup olmadigi belirlenmistir, ancak bu kelimeler disinda kalan ispat
etkinlikleri de olabileceginden tiim icerik incelenmistir. Problem turinin ispat etkinligi olduguna karar
verildikten sonra ispat etkinliginin amaci icin tekrardan kodlama yapilmistir. ispat etkinliginin amaci
belirlendikten sonra bu etkinlik kapsaminda olusturulabilecek potansiyel 6grenci arglimanlarinin ne
olabilecedi kodlanmistir. Ancak bu kodlama tamamen arastirmacinin yaptigi ¢ikarima gére yapilmistir,
clinkd bu tur etkinliklerin amaglarini sunacak herhangi bir veri kitapta verilmemistir. Bunun yaninda
ogretmenlere ayrica sunulmus bir 6gretmen kitabi/rehberi de olmadigindan c¢ikarimlar ylzeysel kalmistir.
Konunun éneminden dolayr ve ders kitabi yazan/kabul eden kurumlar icin &neri niteliginde sonuclarda
buna da yer verilmistir. Ders kitabinin iceriginin kodlanmasi bittikten sonra 6grenme alanlarina gore ispat
etkinlikleri tekrardan siniflandirilmis ve sunulmustur.

Degerlendiriciler Arasi Giivenilirlik (Inter-rater reliability)

Kodlamanin glvenilirligini saglamak icin, yazardan baska iki arastirmaci bittin veriyi ikiye bolerek incelemis
ve herkes tarafindan kabul edildikten sonra kodlarin son halleri verilmistir. Problem tiri kodlamasinda
beklendigi gibi degerlendiriciler arasindaki giivenirlik %100 olmustur. ispat etkinliklerinin amaci bélimiinde
kodlayicilar arasindaki glvenirlik yaklasik olarak %95 ve olasi argimanin tiri iginse yaklasik olarak %80
olarak ¢ikmustir. Olasi argiman tiriindeki oranin diger bolimlere gore disiik ¢cikmasinin nedeni yukarida da
bahsedildigi gibi ders kitabinda bu bolimle ilgili yeterince veri olmamasi olarak gosterilebilir.

BULGULAR VE TARTISMA

Bu calismada matematiksel akil yiritme ve ispatin sekizinci sinif ders kitabindaki yeri incelenmistir.
Bulgular, sekizinci sinif ders kitabinda matematiksel akil ylriitme ve ispatin ders kitabi iceriginde kiglik bir
ylzdeye (%7,7) sahip oldugunu gostermistir. Literatirde konuyla ilgili yurt disinda yapilmis calismalar
incelendiginde, bu bulgu beklenen bir durumdur. Bununla birlikte, matematiksel akil yiritme ve ispatin
ders kitabinin hangi kisimlarinda ve matematiksel 6grenme alaninda olduguna dair 6nemli sonuglar ortaya
konulmustur. Bu bolimde, dncelikle matematiksel ispat etkinliklerinin matematik 6grenme alanlarina gére
ve hangi problem tiirinde oldugu sunulacaktir. Daha sonra 6grenme alanlarina gore ispat etkinliklerinin
amaci ve problem turlerine gore olasi argiiman turl verilecektir.

Ders Kitabindaki Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispat Etkinliklerinin Dagilimi

Sekizinci sinif ders kitabi, arastirmanin yontem kisminda aciklandigi gibi, Hazirlik Calismasi, Etkinlik, Bilgi,
Ornek, Uyari ve Alistirma olmak (izere alti problem tiiriine ayrnilmistir. Ders kitabinda toplam 998 icerik
incelenmis ve bunlarin sadece 77 tanesi (%7,7) ispat etkinligi olarak kodlanmistir. Tablo 2'de, matematiksel
ogrenme alanlarina gore her problem tirindeki matematiksel akil yiritme ve ispat etkinliklerinin sayisi
verilmistir.
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Tablo 2
Matematiksel 6grenme alanlarina gére matematiksel akil yiritme ve ispat etkinlikleri ile toplam etkinlik
saylsl

Kitap bolimii

Bilgi Etkinlik Hazirlik Ornek Uyari Alstirma TOPLAM
. Calismasi
_Ogrenme alani
Sayilar ve i;lemler 14* 21)** 3 (5) 3 (5 2 (103) 8(12) 0 (108) 30 (254)
Cebir 4 (18) 2(5 29 8 (115) 0(® 0 (146) 16 (301)
Geometri ve
Olcme 5(20) 6 (18) 109 1(125)  14(18)  0(162) 27 (352)
Veri isleme 03 0(0) 0(0) 0(18) 0 0(17) 0 (40)
Olasihik 3 (6) 0 (M 1(1) 0(19) 0(0) 0 (24) 4 (51)
26 (68) 11 (29) 7 (24) 11(380) 22(40)  0(457) 77 (998)
TOPLAM %38 %38 %29 %2,9 %55 0 %7,7

* ispat etkinlikleri sayisi; ** (toplam etkinlik sayisi)

Ders kitabinda ispat etkinlikleri en cok Sayilar ve islemler 6grenme alaninda gérilmistiir. Bu bélimdeki
icerigin %11,8 i ispat etkinligi icermektedir. Bu oran Cebir 6grenme alaninda %5,3 iken, Geometri ve Olcme
dgrenme alaninda bu oran %7,4 ve olasilik 8grenme alaninda %7,8 olarak bulunmustur. Veri isleme
alaninda ispat etkinlikleriyle ilgili bir icerik bulunamamistir. Uluslararasi yapilan ¢alismalarda da ilkokul ve
ortaokul seviyesindeki ders kitabi incelemelerinde benzer sonuglar bulunmustur (Bieda ve dig., 2014;
Stylianides, 2009; 2014). Cebir ile Geometri ve Olcme alanlarinda da ispat etkinliklerine az olsa da yer
verilmistir. Olasilik konusunda yer alan ispat etkinligi sayisi her ne kadar sinirli olsa da, konunun ders
kitabindaki yeri g6z 6ninde bulunduruldugunda olduk¢a yiksek bir oran olarak gorulebilir. Bu,
literatrdeki olasilik 6grenme alaninda ispat aktivitelerindeki eksiklige yapilan vurgu distnilince
(Stylianides, Bieda ve Morselli, 2016), dnemli bir kazanim olarak gériilebilir. Bununla birlikte Veri isleme alt
alaninda herhangi bir ispat aktivitesine yer verilmemesi de 6nemli bir kayip olarak gortlmustir. Ders kitabi
bir bltlin olarak distinuldiginde matematiksel akil ylriitme ve ispata verilen yer yetersiz gorilmistir ve
ogrencilerin ispat becerilerini gelistirmek icin dnemli bir firsatin kacirldigi distintlmektedir.

Bunun yani sira, Tablo 2 de gorildigu gibi, matematiksel akil ylriitme ve ispat ekinlikleri %55 orani ile en
cok Uyar kisminda yer bulmustur. Bilgi ve Etkinlik kisimlarindaki iceriklerin %38'i ispat aktivitesiyle
ilgiliyken, hazirlik calismasi kisminda bu oran %29 olmustur. Ornekler kisminda bu oran sadece %2,9 iken
alistirmalar kisminda ispat aktivitesiyle ilgili bir kavrama ulasilamamistir.

Matematiksel akil yuriitme ve ispatin, bilgi ve uyari kisminda yogunlasmasinin aslinda bu kisimlarda verilen
matematiksel yapi ve kurallarin ispatlanabilir olmasindan kaynaklanmakta oldugunu belirtmek &nemlidir.
Bu durum aslinda ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispata istenilen 6nemin verilmedigini
gostermekte ve bu kisimlarda verilen etkinliklerin sadece 6gretmenin bu etkinlikleri matematiksel akil
ylritme ve ispat amaciyla sinif icinde uygulamasiyla mimkin olabilecegini ortaya koymaktadir. Bundan
dolayr 6gretmenin bu etkinlikleri ispat etkinligi olarak kullanacak bilgi ve beceriye sahip olmasi
gerekmektedir (Bieda, 2010). Ayrica, etkinlikler ve hazirlik calismasi kisminda verilen ispat etkinlikleri ne
kadar sinirli sayida olsa da 6gretmenlere 6grencilerine matematiksel akil yiritme ve ispat 6gretmek igin
onemli firsatlar sundugu gortlmistir. Burada 6grenciler aktif olarak sirecin icinde olacagindan gerekli
gerekgelendirmeleri yapmalari ve gecerli argiman olusturma firsatlarinin bulunabilecegdi diisiiniilmektedir.
Burada incelenen ders kitabi matematiksel bilgi ve becerileri ¢6zimli 6rnek ve problemler yoluyla
dgrenciye aktarmayi hedeflemistir. Oyle ki verilen her drnek ve problemin ¢oéziimii de ders kitabinda yer
almistir. Ancak, ornekler kismindaki matematiksel akil yiritme ve ispatin neredeyse hi¢ yer bulmamasi
onemli bir eksiklik olarak gorilmustir. Benzer durum alistirmalar kisminda da s6z konusudur ve bu yonuyle
ders kitabinin 6grencilerin matematiksel islem becerilerini gelistirmeye yonelik oldugu disunilmektedir.
Sonug¢ olarak ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispatin kaliteli bir sekilde yer almadig
gorulmektedir. Uluslararasi yapilan diger calismalarda (6rn., Stylianides, 2009; Stacy ve Vincent, 2009; Fujita
ve Jones, 2014) da benzer sonuglar ortaya ¢ikmasina ragmen bizim ders kitabimizda ispat etkinliklerinin
varligi cok daha az bir diizeydedir. Bu da 6grencilerin matematiksel ifadelerin dogrulugunu arastirma ve
gerekcelendirme becerilerini gelistirmelerinin sadece siniftaki 6gretmene bagli oldugunu gdstermektedir.
Bundan dolay matematik 6gretmenlerinin bu énemli boslugu doldurmalari beklenmektedir.
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Ders Kitabindaki Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispat Etkinliklerinin Amacinin ve Olasi Argiiman
Tiirlerinin Dagilimi

Sekizinci sinif ders kitabinda yer alan matematiksel akil ylrttme ve ispat etkinlikleri toplamda 6grencilere
77 kez ispat etkinligi ile etkilesim olasiig vermektedir. Bu 77 ispat etkinligi amaglari bakimindan
incelendiginde genellikle varsayimlari arastirma amaciyla (49) ve varsayimda bulunma amaciyla (20)
sunulabilecegi gorulmektedir. Argiman olusturma icin ders kitabinda dgrencilere sunulabilecek bir ispat
aktivitesi bulunmaz iken, verilen bir argiimani degerlendirmek icin 8 ispat etkinligi mevcuttur. Tablo 3'te
matematiksel akil ylriitme ve ispat etkinliklerinin ispatin amacina gére dagilimlari verilmistir.

Tablo 3
ispatin amacina gdre matematiksel akil yiiriitme ve ispat etkinliklerinin dagilimlari
Qgrenme alani

Sayilar . .
; ve Cebir Gec_n'metrl Olasilik ; Verl TOPLAM
Ispat Amaci . ve Olgme Isleme

Islemler
Varsayimda bulunmak 7 5 7 1 0 20
Yarsaylml arastirma 20 7 19 3 0 49
(inceleme)
Argliman olusturma 0 0 0 0 0 0
Arguman 3 4 1 0 0 8
degerlendirme
TOPLAM 30 16 27 4 0

Tablo 3'te de goruldugi gibi ders kitabindaki sinirli sayidaki matematiksel akil yiiriitme ve ispat etkinlikleri
genellikle 6grencilere varsayimlari arastirma (inceleme) veya varsayim olusturma amaciyla verilmistir. Bu iki
amag arasindaki 6nemli bir fark, varsayim olusturmada 6grenci matematiksel bir varsayimda bulunup,
bunun dogrulugunu arastirirken, varsayimi arastirmada ise verilen bir matematiksel ifadeyi (ders kitabinda
bu genelde bir matematiksel bir kural ya da formil olmustur) sadece dogrulugu konusunda arastirmalari
istenmektedir. Bundan dolayr 6grencilerin varsayim olusturmalari sadece varsayimlari arastirmalarindan
daha etkili olarak gorilmektedir. Uluslararasi literatlirde de ders kitaplarinda genellikle varsayimi arastirma,
varsayim olusturmadan daha fazla sayida oldugu gorilmektedir (Bieda vd., 2014). Ogrencilerin
matematiksel arglimanlar olusturmalari icin her iki etkinlik tirlyle de etkilesimde bulunmasi dnemlidir.
Tablo 3'teki ©nemli bir diger sonug ise ders kitaplarinda &grencilerden direkt olarak argiman
olusturmalarini isteyen hicbir etkinligin bulunmamasidir. Ogrenciler varsayimlarda bulunduklarinda veya
varsayimlari incelediklerinde dogal olarak argiiman olusturacaklardir ancak 6grencilere dogrudan argliiman
olusturmalari icin firsatlarin da ders kitabinda sunulmasi dnemlidir. Clnkil bu sekilde varsayim olusturma ile
ispat arasindaki farki gorebilir ve gecerli argliman olusturabilmelerine olanak saglanabilir. Ayrica, ders
kitabinda ¢ok az sayida argiman degerlendirme ile ilgili etkinlik mevcuttur. Matematiksel argimanlarin
ispat olup olmadigini degerlendirmek en az ispat olusturmak kadar énemlidir (Bieda vd., 2014). Bundan
dolayr hem argiman olusturma hem de argiman degerlendirmeye ders kitabinda ¢ok az yer verilmesi
kitabin dnemli bir eksigi olarak gérulmustar.

Ortaokul 6grencilerinin genellikle formal matematiksel ispatlar olusturmalari beklenmese de 6grencilerin
farkh sekillerde ikna edici argiiman olusturmalari beklenmektedir. Tablo 4'te matematiksel akil ylritme ve
ispat etkinliklerinin olusturulabilecek olasi argimanlara gore dagilimlari verilmistir. Ders kitabindaki
matematiksel akil ylritme ve ispat etkinlerinin ortaya cikaracagi olasi argimanlar incelendiginde genellikle
ispat olusturmaya (57) olanak verildigi gorilmustir. Genelleyici 6rnek seklinde argiiman olusturmaya
olanak veren 9 ispat etkinligi mevcuttur. Genelleyici 6rnek de gecerli bir ispat olarak sayildigindan, ders
kitabinda ortaya ¢ikacak olasi arglimanlarin 66 tanesinin gegerli ispat olarak ortaya cikmasi beklenmektedir.
Ayrica 5 kez mantikla olusturulan arglimanlar ve 6 defa da 6rnek tabanl argiimanlar olusturma olasihg
mevcuttur. Burada 6nemli bir not olarak belirtiimesi gerekir ki, 6grenciler ispat olarak kodlanmis butiin
etkinliklerde sadece 6rnekler kullanarak 6rnek tabanli arglimanlar olusturabilirler ya da matematiksel olarak
dogru ve mantikl arglimanlar olusturabilirler. Yani burada verilen kodlarda 6grencilerin butin argiimanlari
olusturacagi anlamina gelmez, ancak ders kitabindaki bilgiler distnuldiginde 6grencilerin gecerli ispat
(ispat ve genelleyici drnek gibi) olusturabilecek bilgilerinin oldugu varsayilmistir. Yontem kisminda da
belirtildigi gibi bu sonuclarin baska bir arastirmaci tarafindan farkli argiman tirleri seklinde
kodlanabilecegi unutulmamaldir.
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Tablo 4
Olusturulabilecek olasi argiimanlara gére matematiksel akil yiritme ve ispat etkinliklerinin dagilimlari
Ogrenme alani

Sayilar ve Geometri Veri

Argiiman tiirQi islemler Cebir ve Olgme Olasilik isleme Toplam
ispat 21 8 25 3 0 57
Genelleyici 6rnek 6 3 0 0 0 9
Marjtlkla olusturulan 3 1 0 1 0 5
argimanlar

Ornek tabanli argiiman 0 4 2 0 0 6
TOPLAM 30 16 27 4 0

ispat olarak sayilabilecek gecerli argiimanlara daha cok yer veriimesi kitabin énemli bir arti 6zelligi olarak
gorilebilir. Ancak, kitapta yer alan ¢ogu bilgi ve uyari iceriginin matematiksel kural ve formdil icermesi
ortaya cikabilecek olasi argliimanlarin ispat olarak kodlanmasinin da temel nedeni olmustur. Yani,
matematiksel kurallarin ve yapilarin ders kitabinda ¢okca yer almasindan dolayi bu bulgu yaniltic olabilir.
Tablo 4'teki sonuglar, uluslararasi literatirle karsilastinldiginda burada incelenen ders kitabinda daha fazla
gegerli ispat argiimani olusturmaya firsat verildigi gorulebilir (Bieda vd., 2014; Stylianides, 2012; Otten,
Gilbertson, Males, ve Clark, 2014). Ancak uluslararasi yapilan calismalarda 6grenci kitabinin yani sira
ogretmen kitabi da incelenmistir ve buna gore ortaya ¢ikacak olasi argliman turleri belirlenmistir. Maalesef,
Turkiye'de 6gretmenlere ders kitabindaki etkinlikleri kullanmada yol gdsterebilecek herhangi bir kaynak
bulunmamaktadir. Bundan dolayi bu ¢alismada olasi argiiman tirleriyle ilgili sonuglar sadece 6grencilerin
kullandigi ders kitabina gore yapildigindan daha fazla spekdlatif olarak gorilebilir.

Bulgularin genelinde de gorildiga gibi, aksine 6rnek kullanimi ders kitabinda neredeyse hig yer almamustir.
Bu da 6grencilerin her verilen matematiksel akil yiriitme ve ispat etkinliklerini otomatik olarak dogru kabul
etmelerine ve bu ifadelerin yanlis olacagini hic diisinmemelerine neden olabilir. Oyle ki, matematiksel bir
ifadenin dogrulugunu géstermek kadar onun yanlishgini da géstermek dnemlidir (Epp, 1998). ilgili literatiir
ayrica 6grencilerin aksine 6rnedin anlamini tam kavrayamadiklarini ve bir aksine 6rnegin matematiksel
ifadenin yanhs oldugunu ispatlayacagina inanmadiklarini da gostermistir (Harel ve Sowder, 1998). Bundan
dolayi ders kitabinda aksine drnede hic yer verilmemesi 6nemli bir eksiklik olarak goéralmustur.

SONUC VE ONERILER

ispat matematigin en énemli kavramlarindandir ve matematigin kalbi olarak gériilmektedir (Hanna, 2018).
Bu 6neminden dolayr hem arastirmacilar hem de egitim yapicilar ispatin her sinif seviyesinde verilmesi
gereken onemli bir matematiksel bir sire¢ oldugunu ifade etmislerdir. Ders kitaplarinin da bu 6neme
uygun olarak 6grencilere ispat becerilerini gelistirecek olanaklar sunmalari gerekmektedir. Bu sebeple ders
kitaplari 6grencilerin ispati 6grenmelerine olanak verecek 6nemli bir aragtir. Eger ispat 6grenmek icin
yeterli firsatlara ders kitaplarinda yer verilmemisse, bu tlr etkinliklerin ders anlatimi sirasinda da ortaya
¢tkmayacagi buyik olasiliktir. Calisma sonuglarindan yola cikarak 6grencilerin ders kitabina bagli olarak
yeterli diizeyde ispat ile ilgili aktivitelere katilma olasiliklarinin oldukga dusik oldugu sdylenebilir. Eger
Ogretmen derste matematiksel akil ylritme ve ispata yeterince dnem vermez ise o6grenciler ispat
becerilerini kazanamamis olacak ve matematigin 6nemli bir kavramindan mahrum kalmis olacaklardir.
Bundan dolayr ders kitaplarinda matematiksel akil ylritme ve ispata daha c¢ok yer verilmelidir ve
ogretmenlerin siniflarinda bu tlr aktiviteleri uygulamalari da 6nem arz etmektedir. Ders kitabinda
matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerinin yeterince yer bulamamasindan dolayi, 6gretmenlerin bu
eksikligi doldurup, 6grencilerinin ispat becerilerini gelistirecek etkinlikler sunmasi 6gretmenler tzerinde
ekstra bir yik olusturmaktadir.

Ders kitaplarinin sinif ici uygulamalari izerine yapilan ¢alismalar, 6gretmenlerin genellikle ders kitabindaki
tim konu veya bélimleri 6gretmedikleri, genellikle zamandan dolayi ders kitabinin tamamini neredeyse hic
bitiremediklerini gostermektedir (Altun, Arslan, ve Yazgan, 2014; Bieda, 2010; Tarr vd., 2006; Thompson &
Senk, 2010). Oyle ki, Bieda (2010) 6gretmenlerin genellikle ispati kendi derslerinde neredeyse hic plana
cikarmayip, ders kitabindaki etkinligin bilissel talebini azaltarak 6rnek tabanli argiimanlari 6ncelediklerini
g6stermistir. Ogretmenlerin bu egilimi ders kitaplarindaki matematiksel akil yiiritme ve ispatin eksikligi de
distnulince daha vahim bir durum almaktadir. Bu da d6grencilerin matematiksel akil yiritme ve ispati tam
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olarak 6grenememelerine neden olmakta ve onlarin matematiksel diisinmelerini etkilemektedir. TIMSS gibi
uluslararasi sinavlarda 6grencilerin bu tiir becerileri 6lciilmekte ve bizim 6grencilerimizin de bu sinavlardaki
yeri distnuldiginde durumun hi¢ de i¢ acici olmadigi gorilmektedir. Ayrica ulusal merkezi sinavlardaki
sorularin akil yuriitme ve ispattan uzak olmasi nedeniyle llkemizde ispata gereken 6nemin verilmemesi ve
zamanin ayrilmamasi nedeniyle TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda basarisiz sonuglar elde edildigi
distnllmektedir.

Ders kitaplari, tim diinyada matematigin siniflarda gretilmesi ve 6grenilmesi icin 6nemli bir mifredat
kaynagidir (Cai, Ni, ve Lester, 2011; Cai ve Cirillo, 2014). Ders kitaplari 6gretmenlerin 6grenciler igin
o6grenme firsatlarini sekillendirmesinde ve 6gretmenlerin 6grenme ve mesleki gelisimlerini desteklemede
onemli bir rol oynamaktadir. Ders kitabi iceriginin incelenmesi ve sinif icinde kullanimi matematik egitimi
arastirmalarinda her zaman &nemli bir yere sahip olmustur. Ders kitaplarinin uygulayicilari 6gretmenler
oldugundan o6gretmenlerin ders kitaplari ve bunlarin gelisimi ile profesyonel calismalara nasil dahil
edildikleri, mufredat reformlarini nasil destekleyebilecekleri, 6grencilerin 6grenmelerini nasil destekledikleri
konusunda bir anlayis gelistirmek icin daha fazla ¢calismaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ders kitaplarinda bu etkinliklerin nasil uygulandigi ve ispatin hangi amagclarinin sinif ici uygulamalarinda
verildiginin arastirilmasi bu ders kitabi analizinin énemini daha da artiracak ve gercekte ders kitaplarinin
sinifta nasil uygulandigi hakkinda énemli bilgiler sunacaktir. Bu amacla, sadece matematiksel akil ylritme
ve ispat konusunda degil, diger matematiksel konularda da hem ders kitabi analizinin yapilmasi hem de
sinif ici uygulamalarini inceleyen gézlemler ve arastirmalar yapilmalidir. Ogrenci basarisiyla ders kitaplari
arasindaki iliski halen net olarak ortaya konulamamistir ve bu alanda ciddi calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir
(Fan et al., 2013). Bu konuda &grencilerin matematiksel akil yirtitme ve ispat becerilerinin ders kitabiyla
iliskisi incelenmelidir.

Matematiksel akil yuritme ve ispatin énemine ragmen ders kitaplarindaki yerinin ¢ok sinirli olmasinin
nedeni net degildir. Bundan dolay program gelistiricilerin ve ders kitabi yazan kurum ve kuruluslarin bu
kararinin arkasindaki nedenlerin arastiriimasi 6nemli bir arastirma konusu olarak goriilmektedir. Bunun yani
sira ders kitabi hazirlayicilarin; matematiksel akil yuritme ve ispata daha cok yer vermelilerdir. Ders
kitaplarinda matematiksel ifadelerin dogrulugunun arastirimasinin  yani sira  yanlishginin  da
arastirilabilecegi etkinliklere yer verilmeli ve aksine 6rnek kullanimina olanak sunacak etkinlikler 6grencilere
sunulmalidir. Ogrencilerin ispat olusturma/yazma becerilerini gelistirecek etkinliklerin yani sira onlara
ispatlari degerlendirme firsati sunacak etkinlikler de ders kitabinda yer almalidir.

Bu calisma bir ders kitabi analizi oldugundan dolayi dogal birkag sinirhiligi bulunmaktadir. Burada sadece bir
ders kitabi bir sinif seviyesine goére analiz edilmistir. MEB tarafindan onaylanmis ikinci ders kitabi bundan
farkl sonuglar ortaya koyabilir. Ayrica, bu calismada matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerini sadece
burada olusturulan analitik cerceveye gore yorumlamak gereklidir, baska analitik cercevelerde baska
sonuglar cikabilir ve bu tir ¢alismalara da ihtiyag vardir.
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Abstract

Participation of a new member to the family has some positive and negative effects
for the family. At the same time, the new member with developmental disabilities
leads to an increase in these negative effects and an increase in the responsibilities
of the parents. Over time, these responsibilities expected from parents can cause a
burden on parent). It is that also called parental burnout and involves cognitive,
emotional and physical fatigue in parents of children with developmental disabilities.
The aim of this study is to determine the psychometric properties of the "Parents
Burnout Scale” developed by Kaner (2007) over parents of children with Autism
Spectrum Disorder (ASD). For this purpose, research is designed with descriptive
research design. Participants of study were the parents of the 237 children with ASD.
Validity and reability analyzes of the data collected from the participants were carried
out and it was seen that the Parents Burnout Scale was a valid and reliable tool in
determining the burnout level of the parents of children with ASD.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The concept of burnout was first used to describe the emotional exhaustion manifested by the failure of
employees with a high workload, fatigue, energy and power loss (Freudenberger, 1974). Initial research on
burnout focused on people working in different professions. In the following periods, it is stated that burnout
associated with prolonged stress is not only associated with work life (Breso, Salanova and Schaufeli, 2007;
Hu and Schaufeli, 2009), marriage (Aydogan and Kizildag, 2017) and parenthood (Norberg, 2007; Shearn and
Todd, 1997; Weiss, 2002).

Burnout, despite being examined through the different roles that individuals have made over the role as
parents is to take care of the small number of studies. Being a parent is a process that is perceived as positive
but brings with it negative changes (Figley, 1998). Specially, having a child with developmental delay,
inadequacy, or chronic health problems, additional stress sources by minimizing the ideal child-rearing
efforts of parents (Kiglker, 1997; O'Shea, O'Shea, Algozzine and Hammitte, 2001); additional responsibilities
(Chadwick et al., 2013); which brings cognitive, emotional and physical fatigue (Melamed, Kushnir and Shiran,
1992). This situation is called as parental burnout. Research and expert opinions show that there is a strong
relationship between the inadequacy of children or chronic health problems and the levels of burnout of
parents (Norberg, Mellgren, Winiarski and Forinder, 2014; Weiss, 2002); It is shown that the level of burnout
of parents with a child with a disability or chronic health problems is higher than that of a healthy child
(Lindstrom, Aman and Norberg, 2010; Norberg, 2007; Norberg et al., 2014; Poslawsky, Naber, Van Daalen
and Van Engeland, 2014; Shearn and Todd, 1997).

Purpose

A significant number of children who show developmental characteristics that are not suitable for parents'
ideal child-rearing efforts constitute children with a diagnosis of Autism Spectrum Disorder (ASD). The
severity of the symptoms and symptoms of repetitive behaviour and interest in children with ASD is limited,
affecting the participation of children with ASD in daily life activities at different levels and causing differences
in the level of support they need to maintain these activities [American Psychiatric Association (APA), 2013].
As the level of support required increases, the level of burnout that parents experience due to the diagnosis
of their children also increases (Poslawsky et al., 2014; Segeren and Fernandes, 2016; Weiss, Wingsiong and
Lunsky, 2014). Although there was made an effort to measure the burnout of parents with children with ASD
in the international and Turkish literature, there was no study that examined the psychometric properties of
a tool used to determine burnout of parents with a diagnosis of ASD or a tool used to determine the level
of burnout of parents in pediatric parents who were diagnosed with ASD. Based on these limitations, the aim
of this study was determined the validity and reliability of the Parents Burnout Scale (PBS) developed by
Kaner (2007).

Method

This research was conducted with descriptive research design. The parents of the children diagnosed with
ASD are the universe of research. In this research, a sample of the study was determined by purposive
sampling method. The formation criterion of the sample is to have health board report showing that children
are diagnosed with ASD. The study was carried out with 237 parents, 184 mothers (78%) and 53 (22%) fathers
who have children with ASD and fulfilled PBS. The mean age of the participants was 38.64 and the standard
deviation was 7.95. In this research, data were collected with “Participant Demographic Information Form”
and PBS. The factor structure of PBS was investigated by exploratory factor analysis (EFA), which is one of
the basic methods used in determining the structures of the scales (Celik and Yilmaz, 2013). The relationship
between the subscales and total score of PBS was analysed by Pearson correlation coefficient. The internal
consistency of the scale scores was analysed with Cronbach's alpha coefficient. Two-half reliability was used
to calculate the reliability of the PBS and the Spearman-Brown two-half reliability coefficient was calculated.
In addition of two-half reliability, test-retest reliability was calculated by data gathered from 36 parents in
living Izmir province. The time between two applications is approximately 3 months. Scale scores were also
analysed for item-total correlations and the results were reported in the findings section.
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Findings

As a result of the exploratory factor analyses made with the data collected from the parents of children with
ASD, seven items (11th, 13th, 14th, 24th, 29th, 31st, and 32nd) were excluded from the scale because of
confused items. The structure of PBS with 52-items was reduced to 45 items by subtracting confused seven
items from the scale. It is observed that item factor loadings in the first state of PBS ranged from .41 to .77
(Kaner, 2007). In this study, it was seen that item factor loads ranged between .50 and .82. In this research,
item factor loads of PBS is increased according to the original study. In addition, factor rotation results
showed that the variance explained by four factors was 59.09%. In the reliability and validity study conducted
by Kaner (2007), it is seen that the four-factor structure on 52 items explains 51.02% of the total variance. In
this study, although the number of items decreased compared to the initial state, the percentage of the
variance explained by the scale increased. It is seen that the subscale total score correlations made to provide
additional evidence for the validity of the PBS were between .47 and .92. This correlation coefficient was
statistically significant (p <.01). However, this subscale total score correlation coefficient is lower than the
first study conducted by Kaner (2007) because, in the first study, the subscale total score correlations ranged
from .73 to .95 (Kaner, 2007). This is thought to be caused by the low number of participants and the number
of items compared to the first study. Another evidence for validity is to examine the correlations of the
subscales. The correlation between the subscales was statistically significant (p < .01). The item-total score
correlation, which was accepted as evidence for both validity and reliability, was also calculated for the data
collected from the parents’ children who were diagnosed with ASD. In this study, the item total score
correlations of 45 items were between .20 and .78.

The reliability of PBS was analysed for reliability in terms of internal consistency with Cronbach alpha
coefficient and two-half reliability. In this study, the Cronbach's alpha coefficient of PBS over 45 items is .96.
In a study by Kaner (2007), Cronbach's alpha coefficient of PBS over 52 items was found to be .89. In the
present study, the Cronbach's alpha coefficient of the final version of PBS was higher than the initial state. In
addition, when the Cronbach's alpha coefficients of the subscales are examined, it is seen that the coefficients
obtained in this study are generally higher than the coefficients obtained by Kaner (2007). In this study, two
semi-reliability, which is another method for determining the reliability of PBS, was calculated. The two semi-
reliability of the PBS, calculated from this sample, is .88 and this coefficient is considered to be the lowest
coefficient of reliability since it has two semi-reliability. In the first study by Kaner (2007), two-half reliability
was not calculated. Test-retest reliability of PBS was calculated by Pearson product-moment correlation, is
.98.

Discussion & Conclusion

As a result, when the data obtained in this study conducted on the parents of children who were diagnosed
with ASD were analysed; although the number of items decreased to 45, it was observed that the PBS had a
four-factor structure and this structure explained 59% of the variance. At the same time, it can be said that
the validity of the final state of the PBS is supported by the correlations of the subscale total score
correlations and the subscales. When the reliability characteristics of the PBS are examined, it can be said
that the vehicle is reliable in terms of internal consistency. When the results of the analysis are examined, it
can be seen that PBS can be used as a valid and reliable tool to measure the burnout of the parents with
children who are diagnosed with ASD.
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GiRiS

Tukenmislik kavrami ilk olarak is yuku fazla olan calisanlarin yasadiklari basarisizlik, yorgunluk, enerji ve giig
kaybi gibi 6zelliklerle kendini gosteren duygusal tikenmisligi tanimlamak igin kullanilmistir (Freudenberger,
1974). Maslach ve Jackson (1981) tikenmislik kavramini biraz daha genisleterek duygusal tikenmislik
bilesenine ek olarak duyarsizlasma ile bireysel basari eksikligi bilesenlerinden séz etmislerdir. Duygusal
tikenmislik duygusal olarak asirn yliklenme ve yorgunluk; duyarsizlasma, hissizlik, kisinin kendisine ya da
bakim sagladidi kisilere karsi duyarsizlasmasi; bireysel basari eksikligi ise kisinin kendisini yeterli, Gretken ve
basarill gormemesi durumu olarak tanimlanmistir.

Tikenmislik Gzerine ilk arastirmalar farkli mesleklerde calisan kisiler lizerine odaklanmistir. ilerleyen
doénemlerde uzun sureli strese maruz kalma ile iliskilendirilen tikenmisligin yalnizca is yasami ile iliskili
olmadig, 6grencilik (Breso, Salanova ve Schaufeli, 2007; Hu ve Schaufeli, 2009), evlilik (Aydogdan ve Kizildag,
2017) ve anne-babalik (Norberg, 2007; Shearn ve Todd, 1997; Weiss, 2002) gibi durumlarla da iliskili oldugu
arastirmalarla ortaya konmustur. Tukenmislik, bireyin sahip oldugu farkli rolleri Gzerinden incelenmis
olmasina ragmen anne-baba olma roli Uzerinden yapilan arastirmalarin sayisinin azhigr dikkat cekmektedir.
Anne-baba olma durumu olumlu olarak algilanan ancak olumsuz degisimleri de beraberinde getiren bir
surectir (Figley, 1998). Olumsuz degisimlerin basinda sorumlulugun artmasi, zaman yonetimindeki sinirliik
ve yorgunluk gelmektedir. Bu degiskenlerin icerisinde yorgunluk neredeyse tim anne-babalar icin gecerli
olan bir durumdur (Kendall-Ticaket, 2001). Zaman icerisinde anne-babalardan beklenen sorumluluklar agir
bir yik olusturarak anne-babalarda yipranmaya neden olmaktadir (Kaner, 2007). Bu yipranmishgin 6zellikle
anne-babalarin ideal ¢ocuk yetistirme cabalarina paralellik gostermeyen cocuklarindaki gelisimle birlikte
daha yogun hissedilmeye basladigi alanyazinda ifade edilmektedir (Crocket, Woodfield ve Smith, 2005;
Kendall-Tackett, 2001).

Cocuklarda gelisimsel gecikme, yetersizlik ya da kronik saglik sorunlarinin gérilmesi anne-babanin ideal
cocuk yetistirme cabalarini bosa ¢ikararak ek stres kaynaklarini (Kiicliker, 1997; O'Shea, O'Shea, Algozzine ve
Hammitte, 2001); ek sorumluluklar (Chadwick ve dig., 2013); bilissel, duygusal ve fiziksel yorgunluklari
beraberinde getirmektedir (Melamed, Kushnir ve Shiran, 1992). Bu durum anne-baba tiikenmisligi olarak
adlandirilmaktadir. Anne-baba tiikenmisligi anne-babanin basarisizlik duygusuna sahip olmasi, yipranmislk
yasamasi, enerjisinin ve glicliniin azalmasi ya da tatmin edilemeyen istekler sonucunda i¢ kaynaklarinda
olusan tikenme durumudur (Aydogan ve Kizildag, 2017; Kaner, 2007; Lindstrom, Aman, Anderzen-Carrison
ve Norberg, 2016). Arastirmalar ve uzman gorUsleri cocuklardaki yetersizlik ya da kronik saglik sorunlariyla
anne-babalarin tikenmislik duizeyleri arasinda giicli bir iliski oldugunu (Norberg, Mellgren, Winiarski ve
Forinder, 2014; Weiss, 2002); yetersizlik ya da kronik saglik sorunlari olan ¢ocuda sahip anne-babalarin
tikenmislik dizeyinin saglikl cocuga sahip anne-babalardan daha yiksek oldugunu goéstermektedir
(Lindstrom, Aman ve Norberg, 2010; Norberg, 2007; Norbergve dig., 2014; Poslawsky, Naber, Van Daalen ve
Van Engeland, 2014; Shearn ve Todd, 1997).

Anne-babalarin ideal ¢ocuk yetistirme cabalarina uygun olmayan gelisim 6zellikleri gosteren cocuklar
icerisinde dnemli bir bolimu yetersizlik gdsteren ¢ocuklar olusturmaktadir. Yetersizlik gruplarindan biri olan
Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB), tim aile Uyeleri Gzerinde olumsuz etki birakma olasiligi olan ve yasam
boyu siiren néro-gelisimsel bir bozukluktur (Aydogan ve Kizildag, 2017; Duarte, Bordin, Yazigi ve Mooney,
2005). Tum yetersizlik gruplarinda oldugu gibi anne-babalar OSB tanisi olan cocuklarinin dogal bakicilardir
ve bu bakim ¢ocugun gereksinimlerine baglh olarak farkli diizeylerde yasam boyu sunulmaya devam
etmektedir (Demirhan ve dig., 2011). Uzun sureli bakimin neden oldugu yuk, yorgunluk, degisen aile rolleri
ve rutinleri ile birlikte tanilamada ve hizmete ulasmada karsilasilan zorluklar, tani hakkinda yetersiz
bilgilendirmeler, cocugu uygun egitim ve rehabilitasyon hizmetlerine ulasimini saglamanin neden oldugu
ekonomik yik ve sosyal yasama katilmada yasanilan giglikler OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalarinda
tikenmislige neden olmaktadir (Ardig, 2013; Atagiin, Balaban, Atagun, Elagoz ve C)zpolat, 2011; Poslawsky
ve dig., 2014; Weiss, 2002; Weiss, Wingsiong ve Lunsky, 2014). Tum bunlarla beraber OSB’ye 6zgu iletisim ve
etkilesim ile davranis 6zelliklerinin anne-babalarda tikenmisligi etkiledigine dair bulgular bulunmaktadir
(Griffith, Hastings, Nash ve Hill, 2013; Hastings, 2003; Poslawsky ve dig., 2014; Stanojevic, Nenadovic, Fatic
ve Stokic, 2017).

OSB tanisi olan cocuklarin iletisim ve etkilesim oOzellikleri ile anne-baba tikenmisligi arasindaki iliskiyi
inceleyen arastirmalarin  bulgulari farkhliklar g&stermektedir. iletisim eksikliklerinin, anne-babalarin
cocuklarinin gereksinimlerini ve verdikleri ipuclarini algilamayi zorlastirarak anne-babalarda daha fazla
depresyon, somatik sikayetler ve tikenmislige yol actigina dair arastirma bulgularinin yani sira (Poslawsky ve
dig., 2014; Stanojevic ve dig., 2017); sozel iletisim eksikligi olan ve olmayan OSB tanisi olan ¢ocuk anne-
babalarinin stres diizeylerinin farklilasmadigini, cocuklarin ifade edici dil gelisimleri ile anne-babalarin stres
dizeyleri arasinda anlamh bir iliski bulunmadigini, iletisim 6&zelliklerinin anne-baba tikenmisligini
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yordamadigini ortaya koyan bulgular da mevcuttur (Segeren ve Fernandes, 2016; Tomanik, Harris ve Hawkins,
2004).

OSB tanisi olan ¢ocuklarin iletisim 6zelliklerinden farkl olarak, OSB’de diger bir énemli belirti alani olan
davranis 6zellikleri ile anne-baba tiikenmisligi arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalarin bulgulari ise tutarlihk
gostermektedir. Arastirmalar OSB tanisi olan ¢ocuklarin zorlayici ve yikici davranis ériintilerine sahip olma
dlzeyi ile anne-babalarin tikenmislik diizeyi arasinda (Griffith ve dig., 2010; Hastings, 2003); cocuklarda
gorulen yeme ve uyku bozukluklar, duygusal diizenleme glcliikleri ile annelerin stres diizeyi arasinda pozitif
yonlu bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Davis ve Carter, 2008).

OSB tanisi olan ¢ocuklarda goérilen iletisim ve etkilesim yetersizlikleri ile sinirli, tekrarlayan davranis ve ilgi
alanlar belirtilerinin agirlik dizeyi OSB tanisi olan ¢ocuklarin gunlik yasam etkinliklerine katilimini farkl
dlzeylerde etkilemekte ve bu etkinlikleri surdiirmek icin gereksinim duydugu destek diizeylerinde farklihga
yol agmaktadir (American Psychiatric Association [APA], 2013). Gereksinim duyulan destek diizeyi arttikca
anne-babalarin ¢ocuklarinin tanisindan dolay yasadiklari tikenmislik diizeyi de artmaktadir (Poslawsky ve
dig., 2014; Segeren ve Fernandes, 2016; Weiss ve dig., 2013). Tuncel (2017) tarafindan yapilan bir calismada
OSB tanisi olan ¢ocuk annelerinin depresyon, tikenmislik ve umutsuzluk dizeylerinin gocuktaki OSB
belirtilerinin agirlk dizeyine goére (hafif ve agir) farkllastigs; otistik bozukluk indeks puanlari yiksek olan
cocuklarin annelerinin depresyon, tikenmislik ve umutsuzluk diizeylerinin, otistik bozukluk indeks puanlari
distk olan ¢ocuklarin annelerinden anlamli derecede yiksek oldugu goériimastar.

Uluslararasi alanyazinda OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalarinin tikenmislikleri ve bu tikenmisligi etkileyen
degiskenleri ele alan arastirmalarin bulundugu gorilmektedir (Poslawsky ve dig., 2014; Segeren ve
Fernandes, 2016; Weiss ve dig.., 2013). Tirkiye'de ise genel olarak serebral palsi ve zihin yetersizligi tanis
olan ¢ocuk anne-babalarinda tikenmisligi inceleyen arastirmalara ulasiimis (Cin, Aydin ve Ari, 2017; Demirhan
ve dig., 2011; Duygun ve Sezgin, 2003; Verep, 2005) ancak OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalarinda
tikenmisligi konu alan sinirli sayida arastirma oldugu gortlmistir (Tungel, 2017).

Hem uluslararasi alanyazinda hem de Tirkiye'de OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalarinin tikenmisligini
Olgcmeye yonelik ¢alismalar olmakla beraber OSB tanisi olan ¢cocuk anne-babalarinin tiikenmisligini 6lgmek
Uzere gelistirilmis bir araca ya da anne-babalarda tikenmislik diizeyini belirlemede kullanilan bir aracin OSB
tanist olan ¢ocuk anne-babalari lzerinden psikometrik 6zelliklerinin incelendigi bir arastirmaya
rastlanmamistir. Bu sinirliliklardan yola ¢ikilarak bu arastirmada anne-babalarin tikenmisligini belirlemek
amaciyla daha 6nce Kaner (2007) tarafindan gelistirilen ancak gegerlik ve glvenirlik calismalari OSB tanisi
olan cocuk anne-babalariyla yapilmayan “Anne-Babalik Tikenmisligi Olcegi’nin (ATO) OSB tanisi olan cocuk
anne-babalari Gzerinden gegerlik ve glivenirliginin belirlenmesi amaglanmistir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Kaner (2007) tarafindan gelistirilen ATO'niin OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalar (zerinden gecerlik ve
glvenirliginin  belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen bu arastirma, betimsel arastirma deseni ile
yurutulmustur. Betimsel arastirma deseni, bir durum veya olgunun 6zelliklerini, durumunu dogru bir sekilde
tasvir etmek icin yapilan arastirmalardir Johnson ve Christensen, 2014). Bu arastirma deseninde temel amag,
neden-sonug iliskisine odaklanmak yerine, verilen bir durumda var olan degiskenleri tanimlamak, bazen de
bu degiskenler arasindaki iligkileri betimlemektir (Johnson ve Christensen, 2014).

Katilimcilar

Bu arastirmanin evreni OSB tanisi olan ¢ocuklarin anne-babalaridir. Arastirmada amach 6rnekleme
yontemlerinden élciit drnekleme yéntemi kullanilarak arastirma érneklemi olusturulmustur. Omeklemin
olusturulmasinda ¢ocuklarin OSB tanisi oldugunu gdsteren bir saglik kurulu raporuna sahip olunmasi &l¢ut
olarak belirlenmistir. OSB tanisi olan cocuk anne-babalarina ulagsmak tzere yedi cografi bélgeden, yoneticileri
ile iletisime gecilebilen farkl illerde bulunan 6zel ©zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerine ATO
gonderilerek merkez yoneticilerinden OSB raporuna sahip ¢ocuk anne-babalarindan arastirmaya katilmaya
génilli olanlara ATO'yl uygulamalan istenmistir. Bu amacla génderilen 340 ATO'den %74.71' geri
donmustiur (N = 254). Geri donen Olgekler arasindan tamami ya da bir kismi bos birakilan 17 6lgek
cikariimigtir. Arastirma ATO'yi tam olarak dolduran 184 anne (%78) ve 53 (%22) baba olmak iizere toplam
237 katiimciyla gergeklestirilmistir (N=237).

Katilimcilarin yas ortalamasi 38.64 ve bu ortalamanin standart sapmasi 7.95'dir. Arastirmaya en fazla katilim
izmir'den olmus (n = 99); izmir'i sirasiyla istanbul (n = 42), Ankara (n = 28), Samsun (n = 26), Manisa (n = 17),
Mardin (n = 14), Van (n = 6) ve Corum (n = 5) izlemistir. Egitim durumlari incelendiginde ise katilimcilarin
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ilkdgretim (n = 89), ortadgretim (n = 57) ve lisans (n = 84) diizeyinde egitim aldiklari, 14 katilimcinin ise okur-
yazar olmadigi gorulmustir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada “Katilimci Demografik Bilgi Formu” ve “Anababalik Tikenmisligi Olcegi (ATO)" ile veri
toplanmistir. Katiimci Demografik Bilgi Formu’nda katilimcilarin yas, cinsiyet, egitim durumu ile cocuklarinin
tani ve demografik 6zelliklerine iliskin sorular yer almaktadir.

ATO anne-babalarin evlilik iliskisinde yasadiklari tiikenmiglik diizeyini belirlemek amaciyla Kaner (2007)
tarafindan gelistirilmis, 52 madde ve 4 alt dlcekten olusan besli likert tipi bir 6lcektir. Olcekte yer alan
maddeler “Beni ¢ok iyi tanimliyor” (1), “Beni iyi tanimliyor” (2), “Beni biraz tanimliyor” (3), “Beni pek iyi
tanimlamiyor” (4) ve “Beni hi¢ tanimlamiyor” (5) seklinde puanlanmaktadir.

ATO'niin ilk alt 6lcegi 18 maddeden olusan "Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi” alt élcegidir. Bu alt lcek eslerin
birbirleriyle iliskilerindeki hosnutluk, mutluluk, anlasmazlk ve uyumsuzluklar ifade eden maddeleri
icermektedir. ikinci alt 8lcek "Duygusal Tiikenmislik” alt dlcegidir. Bu alt élcek 17 maddeden olusmaktadir ve
eslerin evliliklerinde bunaltiya, bitkinlige, karamsarliga ve cocuklarini nasil algiladiklarina yonelik maddeler
yer almaktadir. “Ese ve Cocuklara Duyarllik” alt élcegi ATO'niin Gciincl alt dlcegidir ve 11 maddeden
olusmaktadir. Bu alt 6lcek, eslerin birbirlerinin ve ¢ocuklarinin sorunlarina duyarliligini 6lgmek icin gelistirilmis
maddeleri icermektedir. Ayni zamanda bu alt 6lcek eslerin birbirleriyle ve ¢ocuklariyla birlikte olmaktan
hissettikleri duyguyu da 6lcmeyi amaclamaktadir. ATO'niin son alt élcegi 6 maddeden olusan “Evlilikten
Doyum Alma” alt 6lcegidir. Bu alt 6lcek eslerin genel olarak evlilikten ve eslerin iliski seklinden hosnutluklarini
Ol¢cmeyi amaclayan maddelerden olusmaktadir (Kaner, 2007).

ATO'niin 52 maddesinin faktor yiik degerleri 41 ile .77 arasinda degismektedir. Dért faktdr altinda toplanan
maddeler toplam varyansin %51.02'sini aciklamaktadir. Alt 6lceklerin ATO toplam puani ile korelasyonu .73
ile .95 arasinda degismektedir. ATO'niin gecerlik calismasi Kéker (1991) tarafindan uyarlanan Yasam Doyumu
Olcegi ile gerceklestiriimistir. ATO toplam puani ile Yasam Doyumu Olcegi toplam puani arasinda negatif
yonli anlamli bir iliski oldugu bulunmustur (r = -.57, p < .01) (Kaner, 2007). ATO'niin giivenirlik analizi ise
Cronbach alfa i¢ tutarlihk analizi ile gerceklestiriimistir. Alt 6lceklerin Cronbach alfa katsayilari; Olumsuz Es ve
Evlilik iliskisi alt 8lcegi icin .94, Duygusal Tiikenmislik alt 8lcegi icin .93, Ese ve Cocuklara Duyarlilik alt élcegi
icin .84 ve Evlilikten Doyum Alma alt &lcegi icin .89 olarak bulunmustur. Olcegi olusturan tiim maddeler
Uzerinden yapilan Cronbach alfa i¢ tutarlilik analizi sonucunda ise 6lcegin Cronbach alfa katsayisi .89 olarak
hesaplanmistir (Kaner, 2007).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veri toplamak Uzere iletisime gecilen ve arastirmaya katilmayi kabul eden &zel 6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezlerine Haziran 2017 ile Ekim 2017 tarihleri arasinda ATO génderilmistir. Cocuklari OSB
tanisi olan ve arastirmaya katilmaya géniillii olan anne-babalara ATO uygulanmistir. Okuma-yazma bilen
anne-babalar dlcekleri kendileri doldururken; okuma yazma bilmeyen anne-babalar dlcekleri 6zel 6zel egitim
ve rehabilitasyon merkezlerinde gérev yapan égretmenlerin yardimi ile doldurmuslardir.

ATO'niin faktdr yapisi, dlceklerin yapilarinin belirlenmesinde kullanilan temel yéntemlerden biri olan (Celik
ve Yilmaz, 2013) acimlayici faktdr analizi (AFA) ile incelenmistir. ATO'nin alt dlcekleri ve toplam puan
arasindaki iliski Pearson korelasyon katsayisi ile incelenmistir. Olcek puanlarinin ic tutarhigi hem alt dlcekler
hem de toplam puan icin Cronbach alfa katsayisi ile analiz edilmisti. ATO'nin  givenirliliginin
hesaplanmasinda iki yari givenirliligi ve test-tekrar test givenirligi kullanilmistir. iki yar givenirligi icin
Spearman-Brown iki yari guvenilirligi katsayisi hesaplanmistir. Test-tekrar test guivenirligi icin ilk uygulama
Ocak 2019, ikinci uygulama Nisan 2019 tarihinde gerceklestirilmis ve izmir ilinde 36 aileden veri toplanmistir.
Veriler analiz edilerek ATO'niin test-tekrar test givenirligi, bulgular kisminda ifade edilmistir. Ayrica dlcek
puanlari madde-toplam korelasyonlari agisindan da analiz edilmis ve sonuglar bulgular kisminda rapor
edilmistir.

BULGULAR

OSB tanisi olan cocuk anne-babalarindan toplanan verilerden elde edilen ATO'niin gecerlik ve giivenirliligine
iliskin bulgulara izleyen satirlarda yer verilmistir.

Gecerlik Analizleri

ATO'nin ilk yapisinin korunup korumadigini degerlendirmek icin acimlayici faktér analizi yapilmistir. ATO ile
toplanan verilerin faktor analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett-
Sphericity testleri yapilmistir. Acimlayici faktor analizi yapabilmek icin KMO degerinin .60 ve (izerinde olmasi
ve Barlett-Sphericity testi sonuclarinin da anlamli cikmasi gerekmektedir. ATO ile toplanan verilerin KMO
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orneklem uygunluk katsayisi .93'tlr. Bu deger 6rneklem biyukluginin faktor analizi igin uygun oldugunu
gostermektedir. Yapilan analiz sonucunda Barlett-Sphericity testinin de anlamli oldugu gérilmustir (x21326=
9715.571, p < .01). Agimlayici faktér analizi sonuglar ATO’niin dért alt 6lceginin faktdr yapisini korudugunu
gostermistir. Sekil 1'de verilen yamag birikinti grafigi incelendiginde dérdiinci faktorden sonra bir platonun
olustugu gorilmektedir. Ayni zamanda, dérdiinct faktérden sonra birgok faktor ortaya ¢ikmis olmasina
ragmen bu faktorlerin 6zdegerleri arasinda ciddi farkliliklarin olmadigi gérilmektedir. Bu asamadan sonra
faktor yapisi dort faktére odaklanarak tekrarlanmistir.

Scree Plot
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Sekil 1. Scree Plot Faktor Dagilimlar

Faktdr déndiirme sonuclarina gére ATO'niin maddeleri incelendiginde madde 11, madde 13, madde 14,
madde 24, madde 29, madde 31 ve madde 32'nin binisik oldugu gorilmustir. Bu maddeler dlcekten
cikarilarak acimlayici faktdr analizi tekrarlanmistir. Binisik maddeler cikarildiginda ATO'niin 45 maddelik dért
faktor yapisi, toplam varyansin %59.09'unu aciklamaktadir. Dondirme sonrasi faktorlerin varyansa yaptid
katkilar birinci faktér (Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi) icin 20.76, ikinci faktér (Duygusal Tikenmislik) icin 18.69,
Gclincu faktor (Ese ve Cocuklara Duyarlik) icin 9.06 ve doérdiinctu faktdr (Evlilikten Doyum Alma) icin 10.58
olarak bulunmustur. ATO'niin alt dlceklerinin faktér yiikleri Tablo 1'de verilmistir. Tablo 1 incelendiginde
maddelerin faktor yiklerinin .50 ile .82 arasinda degistigi gorilmektedir.

Veriler alt dlcekler boyutunda incelendiginde ise Olumsuz Es ve Evlilik iligkisi (Faktor ) alt élceginin 16
maddeden olustugu ve bu maddelerin faktor yiklerinin .50 ile .80 arasindaki degistigi gorilmektedir. Kaner
(2007) tarafindan yapilan analizlerde 18 maddeden olusan bu alt 6lcekten madde 29 binisik madde oldugu
icin ¢ikarilmis, madde 19 ise Duygusal Tiikenmislik alt élcegi altinda yer almistir. ikinci alt dlcek olan Duygusal
Tukenmislik (Faktor 11) alt 6lceginin 16 maddeden olustugu ve bu maddelerin faktor yiklerinin .56 ile .79
arasinda degistigi bulunmustur. ATO'niin Kaner (2007) tarafindan yapilan analizinde bu alt élcegin 17
maddeden olustugu gorilmektedir. Bu calismada bu alt 6lcegi olusturan madde 11 ve 13 binisik madde
oldugu icin &lcekten cikanlmistir. Kaner (2007) tarafindan yapilan analizde Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi alt
Olceginde yer alan madde 19 ise bu calismada Duygusal Tikenmiglik alt 6lcegi altinda yer almistir. Ese ve
Cocuga Duyarlilik (Faktor 1) alt 6lcedinin 7 maddeden olustugu ve bu maddelerin faktor yiklerinin .51 ile
.82 arasinda degistigi gorilmistir. ATO'niin Kaner (2007) tarafindan yapilan analizlerinde bu alt dlcek 11
maddeden olusmaktadir. Bu ¢alismada bu alt 6lgek bagka bir alt 6lcege madde vermemis ancak madde 14,
madde 24, madde 31 ve madde 32'in binisik madde olmasi nedeniyle 6lcekten ¢ikarilmistir. Evlilikten Doyum
Alma (Faktor IV) alt 6lcegi ATO'niin son alt dlcegidir. Bu alt 6lcek 6 maddeden olusmaktadir ve bu maddelerin
faktor yukleri .60 ile .73 arasinda degismektedir. Bu alt 6lcegin sahip oldugu maddeler Kaner (2007) tarafindan

yapilan analiz sonuclariyla aynidir.
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Tablo 1.

ATO 'niin Agimlayict Faktér Analizi Sonuglar

Madde Madde Faktor Faktor Faktor Faktor
No | Il 1l v
1 Evliligimden sogudugumu hissediyorum. .64
5 Evliligimizin sonunun geldigini hissediyorum. .67
30 Evdeki sorunlar nedeniyle esimin beni sugladigini .58
hissediyorum.
34 Evliligim bana ¢ok anlamsiz geliyor. 75
35 Esimle iligki kurmak beni geriyor. .78
36 Evliligimizin ¢ok sikici oldugunu hissediyorum. .76
37 Esim, yaptigim hicbir seyden memnun kalmiyor. 74
38 Esim ve ¢ocuklarimin arasinda sikisip kaldigimi hissediyorum. 57
39 Evliligimde aradigimi bulamadim. .64
40 Ev islerinin paylagiminda esimle hep tartigiriz. .50
41 Evliligimin beni bogdugunu hissediyorum. 75
42 Esim beni siirekli elestirir. 73
43 Ne esimle ne de ¢cocuklarimla birlikte bir sey yapmak .62
istiyorum.
44 Esimle iligkilerim benim gereksinimlerimi karsilamaktan ¢ok .80
uzak.
45 Esimle annem babam arasindaki sorunlar beni ¢ok yoruyor. .54
46 Esimle cinsel iligkim doyurucu degil. .56
2 Evde kendimi ruhen tilkenmis gibi hissediyorum. .65
3 Sabah kalktigimda, bu yasamu bir giin daha kaldiramayacagimi .69
hissediyorum.
4 Bazen esime ve ¢ocuklarima insan degillermis gibi .57
davrandigimi hissediyorum.
6 Esimle ve ¢cocuklarimla ugrasmak gergekten benim icin gok .58
yipraticl.
8 Insanlara kars1 gercekten gok sertlestigimi hissediyorum. .56
12 Evde her sey beni ¢ok 6fkelendiriyor. .68
17 Bagka tiirlii bir yagamim olsun istiyorum. .68
18 Alip bagimi gitmek istiyorum. .62
19 Iyi bir es olmadigimi hissediyorum. .61
20 Evde kendimi hasta gibi hissediyorum. a7
21 Her giin “Giin bitse de bir an dnce yatsam” diye diigtiniiyorum. .79
22 Bir es ve anne/baba olarak sorumluluklarim nedeniyle kendime .57
hi¢ zaman ayiramiyorum.
23 Cocuklarla ugrasmaktan biktim. .67
27 Esimin ve ¢ocuklarimin bakimimin beni ruhsal olarak .70
tiikettigini hissediyorum.
28 Esimin ve ¢ocuklarimin bakimi benim igin ¢ok agir bir yiik. .70
33 Bir es ve anne/baba roliiniin bana agir geldigini hissediyorum. .58
7 Esimin ve ¢ocuklarimin neler hissettigini hemen anlarim. .66
9 Esimin ve ¢ocuklarimin sorunlarina uygun ¢6ziim yollari .78
buluyorum.
10 Esimin ve ¢ocuklarimin yagamina olumlu katkida .82
bulundugumu diistiniiyorum.
15 Esimle ve ¢ocuklarimla yasadigim duygusal sorunlara 51
sogukkanlilikla yaklasirim.
16 Esime ve ¢ocuklarima bakmak beni duygusal olarak doyuruyor. .66
25 Esimle ve ¢ocuklarimla rahat iligki kurabiliyorum. .64
26 Esim ve ¢ocuklarimla birlikte zaman gegirdikten sonra kendimi .67
rahatlamig hissediyorum.
47 Esimle ben birbirimizi ¢ok iyi anliyoruz. .64
48 Esimle birlikte aldigimiz kararlardan ve ¢atismalarimizi ¢6zme .70
seklimizden hosnutum.
49 Bos zamanlarimizda ailemle birlikte yaptiklarimizdan .60
hosnuttum.
50 Ana-baba olarak sorumluluklarimizi yerine getirme .64
seklimizden memnunum.
51 Se¢me olanagim olsa evliligimin yine ayni olmasini isterdim. 73
52 Boyle bir evliligimin olmas1 beni mutlu ediyor. 72
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Olcegin gecerliginin incelenmesinde alt dlcek toplam puan korelasyonlari ile alt dlcekler arasi korelasyonlari
analiz edilmistir. Bir dl¢egin alt dlcek puanlar ile 6lcegin toplam puani arasindaki korelasyon &lgegin
gecerligine kanit olarak degerlendirilmektedir. ATO'den elde edilen toplam puan ile ATO'yi olusturan alt
Olceklerin puanlari arasindaki iliskiye dair bulgular Tablo 2'de verilmistir. Tablo 2'de yer alan analiz sonuglari
incelendiginde ATO toplam puani ile alt élcek puanlari arasindaki korelasyonun .47 ile .92 arasinda degistigi
ve bu iliskinin anlamli oldugu gorilmektedir (p < .01). Toplam puan ile en disik korelasyon gdsteren alt
Olcegin Ese ve Cocuga Duyarlilik alt 6lcedi oldugu (r = .47, p < .01), ancak bu korelasyon katsayisinin orta
biyuklukte bir iliskiyi ifade ettigi ve istatistiksel olarak anlamli oldugu gorilmektedir.

Tablo 2 incelendiginde Ese ve Cocuga Duyarlilik alt dlcegi ile Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi alt 8lcegi arasinda
(r=.23, p < .01) ve Ese ve Cocuga Duyarlilik alt 6lcegi ile Duygusal Tikenmislik alt 6lcegi arasinda (r = .25, p
< .01) duslk ancak istatistiksel olarak anlaml bir korelasyon oldugu gérilmektedir. Diger alt &lcekler
arasindaki korelasyon katsayisinin orta biyuklikte oldugu soylenebilir.

Tablo 2.
ATO Toplam Puani ile ATO niin Alt Olgeklerinin Puanlari Arasindaki Korelasyon Katsayilar:
Olumsuz Es ve Duygusal Ese ve Cocuga Evlilikten
Evlilik iliskisi Tiikenmislik Duyarlilik Doyum Alma
Duygusal Tikenmislik 73%*
Ese ve Cocuga Duyarlilik 23*%* 25%*
Evlilikten Doyum Alma .64** AT 49**
ATO Toplam Puan .92** .88** ATF* I5%*
**p <.01

Giivenirlik Analizleri

ATO'niin glvenirligi i¢ tutarlilk givenirligi ve test-tekrar test givenirligiyle analiz edilmistir. ilk olarak ic
tutarlihk glvenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa katsayisi, Spearman-Brown iki yari glvenirligi ve
madde-toplam puan korelasyonu hesaplanmistir. ATO'niin ic tutarligini belirlemek amaciyla lcegin ve alt
dlceklerinin Cronbach alfa katsayilari hesaplanmistir. Olcegin 45 madde (izerinden Cronbah Alfa katsayisi
96'dir. ATO'niin alt 6lceklerinin Cronbach alfa katsayilar Olumsuz Es ve Evlilik liskisi icin .95, Duygusal
Tikenmislik icin .94, Ese ve Cocuga Duyarlilik icin .84 ve Evlilikten Doyum Alma icin .90 olarak bulunmustur.
ATO'niin alt &lceklerini olusturan tiim maddeler lzerinde yapilan iki yan givenirligi incelendiginde tiim
dlcegin Spearman-Brown iki yari glivenirligi .88 olarak bulunmustur. Bu bulgu ATO'niin ic tutarlilik acisindan
glvenirligini destekler niteliktedir. ATO'yi olusturan tiim maddeler (izerinden yapilan iki yar givenirligi
analizlerinin yani sira her alt 6lcek icin de iki yan giivenirligi analizi yapilmistir. ATO'niin alt 6lceklerine gére
Spearman-Brown iki yari giivenirligi katsayilari Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi icin .94, Duygusal Tiikenmislik icin
.93, Ese ve Cocuga Duyarlilik igin .78 ve Evlilikten Doyum Alma icin .85 olarak bulunmustur.

ATO'yl olusturan maddelerin toplam puan ile iliskisini ve maddelerin temsil giiciinii belirlemek amaciyla
madde-toplam puan korelasyonu hesaplanmis ve bu bulgular Tablo 3'te sunulmustur. Tablo 3 incelendiginde
ATO’niin madde toplam puan korelasyon katsayisinin .20 ile .78 arasinda degistigi; madde 7, madde 9, madde
10 ve madde 15'in madde-toplam puan korelasyon katsayisinin .30'un altinda oldugu goérilmektedir. Bir
Olcegin, .30 ve daha yuksek madde-toplam puan korelasyon katsayisina sahip maddelerden olusmasi
gerektigi belirtilmektedir (Tekin, 2004). Ancak 6lcegin diger i¢ tutarlilik analizlerinin yiksek ¢ikmasi ve s6z
konusu maddelerin tikenmisligin 6lctilmesinde énemli olmasi da g6z 6nlinde bulundurularak s6z konusu
maddelerin dlcekte kalmasina karar verilmistir.

Tablo 3.
ATO niin Madde-Toplam Puan Korelasyonlar
Madde No jx Madde No ljx Madde No ljx Madde No ljx

1 .78 16 .36 30 .63 44 74
2 71 17 .63 33 .63 45 .54
3 .66 18 .69 34 72 46 .51
4 .57 19 .62 35 .76 47 .53
5 71 20 .61 36 a7 48 .57
6 .66 21 .63 37 .67 49 49
7 .20 22 43 38 .66 50 .54
8 .46 23 57 39 73 51 .68
9 .20 25 48 40 .53 52 .68
10 .24 26 41 41 .79
12 .61 27 73 42 .70
15 .26 28 .68 43 .61
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ATO'niin  givenirligini  belirlemek icin yapilan son analiz test-tekrar test givenirligidir. Bu amac
dogrultusunda 34 anne-babaya ATO uygulanmis ve (ic ay sonra ayni anne-babalara ATO tekrar
uygulanmistir. Anne-babalarin ikisinden veri alinamamistir. ATO'niin toplam puan Gizerinden test-tekrar test
glvenirligi .98 olarak hesaplanmistir. Alt dlceklerin test-tekrar test guivenirligi ise su sekildedir; Olumsuz Es
ve Evlilik iliskisi alt 6lcegi icin .99; Duygusal Tiikenmislik alt 6lcegi icin .98; Ese ve Cocuga Duyarlilik alt dlcegi
icin .73 ve Evlilikten Doyum Alma alt 6lcegi icin .95. Test-tekrar test glivenirlik analiz sonuglari incelendiginde
Olgegin kararllik acisindan da guvenilir oldugu sdéylenebilir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

ATO, Kaner (2007) tarafindan anne-babalarin evlilik iliskisinde yasadiklari tiikenmisligi belirlemek amaciyla
gelistirilmistir. Kaner tarafindan ATO gelistirilirken Maslach Tiikenmislik Olcegi'ndeki (MTO) maddelerden,
anne-babalara uyarlanabilecek olanlar secilerek bu maddeler isim, is arkadaslarim kelimelerinin yerine
evliligim, esim ve ¢ocuklarim kelimeleri kullanilarak diizenlenmistir. Ek olarak konuyla ilgili diger calismalar
ve tikenmisligi 6lgmeyi amaglayan araglar incelenerek bir madde havuzu olusturulmustur. Bu sireci 6lgek
gelistirme asamalari izlemis ve dort faktorli bir form elde edilmistir. Dort faktor, olumsuz es ve evlilik iliskisi,
duygusal tikenmislik, ese ve cocuklara duyarlilik ve evlilikten doyum alma olarak kavramsallastiriimistir.
Olumsuz es ve evlilik iliskisi es ve evlilige yonelik olumsuz duygulara odaklanirken, duygusal tikenmislik
evliligin eslerde yarattigi bikkinlk, yorgunluk ve bunaltiya, ese ve ¢ocuklara duyarlilik ise aile iginde yasanilan
sorunlar ve es ile cocuklarin gereksinimleriyle basa cikmaya odaklanmaktadir (Kaner, 2007). Bu ti¢ faktér MTO
ile paralellik gdstermektedir. MTO'de de yorgunluk, bikkinlik ve duygusal anlamda enerjinin azalmasiyla
psikolojik olarak daha fazla devam edemeyecegini hissetmeye odaklanan duygusal tikenme, baskalarina
yonelik olumsuz duygulara odaklanan duyarsizlasma ve kisinin kendi basarlarina yonelik olumsuz
duygularina odaklanan kisisel basari eksikligi olmak Gizere ti¢ faktérden s6z edilmektedir (Maslach ve Jackson,
1981). ATO'de siralanan noktalarin disinda calisilan rneklemin bir geregi olarak evlilikten alinan doyuma
odaklanan dordinci bir faktor bulunmaktadir. Kaner (2007) ise calismasinda olumsuz es ve evlilik iliskisi ile
duygusal tikenmisligin evlilik tikenmisligini degerlendirmek icin yeterli oldugunu diger iki faktoriin ayri
olarak kullanilabilecegini belirtmis; ancak calismasinda anne-baba tikenmisligini dlgmede dort faktorld
ATO'yi kullanmistir.

ATO'niin OSB tanisi olan cocuk anne-babalariyla yapilan gecerlik ve giivenirlik calismasi sonucunda Kaner
(2007) tarafindan yapilan calismadaki faktor yapisini korudugu ancak madde sayilarinda binisiklik nedeniyle
azalma oldugu ve bazi maddelerin Kaner'in (2007) calismasinda yer aldigi alt faktorlerden farkh alt faktorler
altinda yer aldigi ve OSB tanisi olan ¢ocuk anne ve babalarinin tikenmisliklerini belirlemede guvenilir ve
gecerli bir arag olarak kullanilabilecegi gortlmistar.

ATO'niin OSB tanisi olan cocuklarin anne-babalarindan toplanan veriler ile yapilan acimlayici faktér analizleri
sonucunda yedi madde (11., 13, 14., 24., 29., 31., ve 32. madde) binisik olmasi nedeniyle 6lcekten ¢ikarilmistir.
ATO'niin 52 maddeden olusan yapisi yedi binisik maddenin dlcekten cikariimasi ile 45 maddeye diismistur.
Bu durumun olasi nedenlerinin her alt 6lcek boyutunda incelenmesinin yerinde olacagi dusiniimustar.
ATO'nin ilk alt 6lcedi olan Olumsuz Es ve Evlilik liskisi alt dlceginde madde 29'un (“Esim bazi seyleri iyi
yapamadiginda, ondan utandigimi hissediyorum.”) binisik oldugu tespit edilmistir. Bu maddenin utanma
duygusu icermesi nedeniyle duygu odakli olarak algilanmasinin, maddenin binisik olmasinin nedeni
olabilecegi distiniilmektedir. ATO'niin ikinci alt 8lcedi olan Duygusal Tiikenmislik alt 6lceginde binisik olarak
tespit edilen maddeler madde 11 (“Bir es olarak sorumluluklarim beni bunaltiyor.”) ve 13'tlr (“Evde beni
bekleyen sorumluluklarimi digtiniince mideme agrilar giriyor.”). Bu iki maddenin sorumluluklardan
bahsediyor olmasinin ve bu sorumluluklar karsisinda bireyin gosterdigi duygusal tepkiyi neden sonug iliskisi
icinde ifade ediyor olmasinin katiimcilar tarafindan maddelerin anlasiimasini zorlastirmis ya da baz
katimcilarin duyguya degil de disiinceye odaklanmalarina neden olmus olabilecegi diisinulmektedir. Bu
durum maddelerin agimlayici faktér analizinde binisik olmasina neden olmus olabilir. Ese ve Cocuklara
Duyarlilik alt 8lcegi ATO'nin ticlinci alt dlcegidir ve dlcegin orijinalinde bu alt 8lcek altinda yer alan madde
14 (“Evliligimde kayda deger bir basari elde ettim.”) ve 24 (“Cok seyler yapabilecek guigteyim.”) binisik oldugu
icin Olcekten cikarimistir. Bu maddeler incelendiginde madde 14'ln basariya ulasmakla, madde 24'(n ise bir
seyler yapabilme guictyle iliskili oldugu gorilmektedir. Her iki maddenin de ese ve ¢ocuklara karsi duyarlilikla
iliskili olmadigi séylenebilir. Bu nedenle bu maddeler agimlayici faktor analizinde diger faktorler altinda da
yakin yiik degerleri almis olabilir. Bunun yani sira, Kaner (2007) tarafindan yapilan calismada Olumsuz Es ve
Evlilik iliskisi altinda yer alan madde 19'un (“lyi bir es olmadigimi hissediyorum.”) acimlayici faktér analizi
sonucunda Duygusal Tukenmiglik alt dlcedi altinda yer aldigi gorilmektedir. Madde 19'un duygu ile iliskili
bir ifade iceriyor olmasi bu degisime neden olmus olabilir. Bu calismanin sonucunda yedi binisik maddenin
ve baska bir alt dlgek altinda yer alan bir maddenin olmasinin bir diger nedeni de Kaner (2007) tarafindan
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yapilan gecerlik ve giivenirlik analizlerinde arastirmanin katilimcilarini hem farkli yetersizliklere sahip hem de
normal gelisim gdsteren ¢ocuklarin anne-babalarinin olusturmus olmasi olabilir.

ATO'niin ilk halinde madde faktér yiiklerinin 41 ile .77 arasinda degistigi gorilmektedir (Kaner, 2007). Bu
calismada ise madde faktor yuklerinin .50 ile .82 arasinda degistigi ve yikseldigi gorilmdstir. Benzer sekilde
dondirme sonrasi dort faktoriin acikladigr varyans %59.09'dur. Kaner (2007) tarafindan yapilan gecerlik ve
glvenirlik calismasinda toplam 52 madde Uzerinden dort faktorli yapinin toplam varyansin % 51.02'ni
acglikladigi gorilmektedir. Bu calismada madde sayisi 6lcegin ilk haline gére azalmis olmasina ragmen 6lcegin
acikladigi varyansin ylzdesi artmigtir. Sonug olarak, ATO'niin Kaner (2007) tarafindan yapilan gecerlik ve
glvenirlik calismasina gére bu 6rneklem grubunda madde sayisinin 45’'e diismesine ragmen dort faktorlu
yapisini korudugu ve bu faktorlerin acikladigi varyansin arttigi gordlmustar.

ATO'niin gecerligine ek kanit saglamasi amaciyla yapilan alt élgek toplam puan korelasyonlarinin .47 ile .92
arasinda degistigi gorilmektedir. Bu korelasyon katsayisi istatistiksel olarak anlamhdir (p < .01). Ancak bu alt
dlcek toplam puan korelasyon katsayilari Kaner (2007) tarafindan yapilan ilk calismaya gore disiktir. Olcegin
ilk calismada alt 6lcek toplam puan korelasyonlari .73 ile .95 arasinda degismektedir (Kaner, 2007). Bu duruma
katihmci sayisinin ve madde sayisinin ilk yapilan calismaya gore disuk olmasinin neden olabilecegi
distnulmastir. Gegerlik icin diger bir kanit ise alt 6lceklerin birbirleriyle korelasyonlarinin incelenmesidir.
OSB tanisi olan ¢ocuk anne-babalarindan elde edilen veriler ile yapilan bu calismada alt olcekler arasi
korelasyonun istatistiksel olarak anlamli oldugu gériilmektedir (p < .01). ATO'niin alt lcekleri arasindaki
korelasyon .23 ile .73 arasinda degismektedir. En dusik iki korelasyon katsayisi Ese ve Cocuga Duyarlilik alt
dlcedi ile Olumsuz Es ve Evlilik iliskisi (r = .23, p < .01) ve Ese ve GCocuga Duyarlilik ile Duygusal Tiikenmislik
arasindadir (r = .25, p < .01). Kaner (2007) tarafindan gerceklestirilen calismada bu Olcekler arasindaki
korelasyonun sirasiyla .65 ve .68 oldugu gorilmektedir. Ayrica Kaner'in (2007) yaptigi ¢alismada alt dlgekler
arasindaki korelasyon .51 ile .88 arasinda degismektedir. Alanyazinda ¢ok faktorli olceklerde alt dlcekler
arasindaki korelasyonun orta buyiklikte ve anlaml olmasi beklenir. Korelasyon katsayisi yikseldikce alt
Olceklerin olctikleri degiskenler birbirine yakinlasir ve bu durum alt &lgeklerin benzesik degiskenleri
Olctigine yonelik kanit olarak degerlendirilir. Bu nedenle bu calismada elde edilen alt dlceklerin birbirleriyle
korelasyonlarinin orta biytklikte olmasinin gecerlik icin yeterli oldugu dustintlmustar.

Hem gecerlik hem de giivenirlik icin bir kanit olarak kabul edilen madde-toplam puan korelasyonu ATO'niin
OSB tanisi olan cocuk anne-babalarindan toplanan verileri icin de hesaplanmistir. Bu calismada 45 maddeden
olusan ATO'niin madde toplam puan korelasyonlarinin .20 ile .78 arasinda degistigi gorilmektedir. Madde
7, 9, 10 ve 15'in madde-toplam puan korelasyonlarinin .30'un altinda olmasina ragmen olcegin faktor
yapisinin bozulmamasi, agikladigi varyans miktarinin yiiksek olmasi ve séz konusu maddelerin alt &lcek
Uzerinden hesaplanan madde toplam puan korelasyonlarinin yiiksek olmasi nedeniyle dlcekte kalmasina
karar verilmistir. Bunlarin yani sira, madde toplam puan korelasyonlari diisiik olan maddeler incelendiginde
bu maddelerin Ese ve Cocuklara Duyarlilik alt 6lceginde yer aldiklar gorilmektedir. Ayni zamanda bu
maddelerin bireyin verili olan ipuglarindan duruma yénelik yordama yapmalarini 6lgmek icin yapilandirildig
da soylenebilir. Bu nedenle, bu maddelerin s6z konusu alt 6lcek ve 6lgegin timi icin 6nemli oldugu
diistinilmistiir. Kaner (2007) tarafindan yapilan calismada ATO'niin madde toplam puan korelasyonlarinin
31 ile .65 arasinda degistigi goériilmektedir. ilk calismadaki negatif korelasyona sahip olan maddelerin ters
calisan maddeler oldugu goérilmektedir. Kaner (2007) tarafindan yapilan ¢alismada diistik korelasyona sahip
olan bazi maddeler bulunmaktadir. Bu nedenle madde-toplam puan korelasyonu agisindan her iki ¢alismanin
da benzer 6zellikler tasidigi sOylenebilir.

ATO'niin glvenirligi Cronbach alfa katsayisi ve iki yari giivenirligi ile ic tutarlilik acisindan ve test-tekrar test
glivenirligi ile zamanda tutarlilik acisindan analiz edilmistir. Bu calismada ATO'niin 45 madde (izerinden
Cronbach alfa katsayisi .96'dir. Kaner (2007) tarafindan yapilan calismada 52 madde (izerinde ATO'niin
Cronbach alfa katsayisinin .89 oldugu gériilmektedir. Bu calismada ATO'niin son halinin Cronbach alfa
katsayisinin ilk halinden daha yiiksek olarak bulunmustur. Bunun yani sira alt 6lceklerin Cronbach alfa
katsayilari incelendiginde bu calismada elde edilen katsayilarin Kaner (2007) tarafindan ulasilan katsayilardan
genel olarak yiiksek oldugu gérilmektedir. Bu calismada ATO'niin glvenirliginin belirlenmesinde bir diger
yontem olan iki yar givenirliligi de hesaplanmistir. ATO'niin bu érneklem (izerinden hesaplanan iki yari
gulvenirliligi .88'dir. Bu katsay: iki yari glvenirliligi oldugu icin givenirliligin en disuk katsayisi olarak kabul
edilmektedir. Kaner (2007) tarafindan yapilan ilk calismada iki yan givenirligi hesaplanmamistir. ATO'niin
toplam puan lzerinden hesaplanan test-tekrar test guvenirliligi katsayisi ise 6lcegin zamanda kararl dlgme
gerceklestirdigini  gdstermektedir. ATO'niin alt 6lceklerinin  test-tekrar test givenirlik katsayilar
incelendiginde ise en dusuk katsayinin .73 ile Ese ve Cocuga Duyarlilik alt 6lcegine ait oldugu gorilmektedir.
Ancak bu deger kabul edilebilir sinirlar igindedir.

Sonug olarak, OSB tanisi olan cocuk anne-babalari tizerinden yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri ATO'niin
madde sayisinin 45’e dismesine ragmen dort faktorli yapisini korudugunu ve bu yapinin varyansin %59'unu
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acikladigini ortaya koymustur. Ayni zamanda ATO'niin son halinin gecerliginin alt &lcek toplam puan
korelasyonlari ve alt ®lceklerin birbirleriyle korelasyonlari tarafindan desteklendigi séylenebilir. ATO'niin
guvenirlik 6zellikleri incelendiginde ig tutarlilik ve test-tekrar test guivenirligi agisindan aracin glvenilir oldugu
sdylenebilir. Analiz sonuglan incelendiginde ATO'niin OSB tanisi olan cocuk anne-babalarinin
tikenmisliklerini 6lgmek icin gegerli ve guvenilir bir arag olarak kullanilabilecegi gorilmektedir.

Bu calismanin en dnemli sinirlih@r katilimci sayisidir. Bu nedenle veriler degerlendirilirken katilimci sayisinin
analiz sonuglarina etkisinin olabilecegi g6z 6niinde bulundurulmalidir. Bu nedenle, gelecek arastirmalarda
ATO'niin psikometrik dzelliklerinin degerlendirilmesinde katilimci sayisinin arttirlmasi élcegin psikometrik
ozelliklerinin daha nitelikli bir sekilde degerlendirilmesine katki saglayacaktir. Arastirmanin ikinci sinirliligi ise
benzer Olcekler gecerligine, 6lcegin gecerliginin degerlendirilmesi icin bakilmamis olmasidir. Gelecek
arastirmalarda anne-baba tiikenmisliginin degerlendirilmesinde kullanilabilecek bir 8lcek ile ATO'niin
gegerliginin tekrar gdzden gecirilmesi yerinde olacaktir.
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Abstract

This study aimed to examine postgraduate publications and journal articles
concerning transition to secondary education (OGS), to reveal the trends in different
categories of research in this field in a reliable and objective manner, make
assessments, and draw conclusions based on the synthesis of the data generated. For
this purpose, theses, dissertations, and journal articles related to OGS were evaluated
in terms of publication date, number of authors, population, type of sample,
department, methods, data collection tools, data analysis techniques, subject areas,
and the publishing journal. In this study, a qualitative research method, document
review, was used. The sample of the study was limited to the postgraduate theses and
dissertations screened from the National Thesis Centre of the Turkish Council of
Higher Education and original journal articles indexed in ULAKBIM and Google
Academics in the related area, published from 2000 to 2018. A total of 53 Master’s
theses or PhD dissertations and 85 original articles were analyzed. These studies were
mostly published in journals indexed in ULAKBIM, and most postgraduate studies
were conducted as part of a Master's program, rather than a PhD. Content analysis
was the most frequently used data analysis technique. The studies were mostly
conducted in the department of educational sciences. Among the OGS systems
examined, the placement test (SBS) attracted the most interest of researchers. The
authors commonly used screening models as the research method.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Since 2000, the Ministry of National Education of Turkey (MoNE) has implemented five different systems
for transition to secondary education (OGS), which, in chronological order, were high school entrance exam
(LGS), secondary education exam (OKS), placement test (SBS), transition from primary to secondary
education (TEOG), and high school entrance exam (LGSS), with the last system being adopted in 2018.
These changes in OGS have been necessitated by educational developments both in the world and Turkey.
However, this frequent change in OGS has resulted in inadequate and inaccurate applications (Akpinar,
2015), as well as increasing the number of scientific research studies on OGS. It is considered that
categorization and analysis of relevant studies, objective presentation of the cumulative data, drawing
synthesis-based conclusions based on the findings, and identifying good applications and problems in the
area can greatly contribute to the literature. However, the literature does not contain any review studies of
the published work related to OGS. Such a review is also important in terms of identifying specific areas
that have not yet been investigated or need further investigation. Within the scope of the current study, it
was aimed to reveal the trends of OGS research concerning the methods used and representation of the
study population, and determine the effects of the system changes undertaken by MoNE. The sample of
the study was limited to the postgraduate theses and dissertations indexed by the National Thesis Centre
of the Turkish Higher Education Council and original journal articles screened in ULAKBIM and Google
Academics, published from 2000 to 2018. A total of 53 postgraduate thesis or dissertations and 85 original
articles were analyzed.

Purpose

The importance and purpose of the study, taking into account the limitations, was to examine the
postgraduate publications and journal articles published from 2000 to 2018 about OGS in order to reveal
various trends of OGS research in a reliable and objective manner and make assessments and draw
conclusions based on the synthesis of the data generated. For this purpose, the selected sample was
analyzed in terms of publication date, population, sample type, number of authors, method, data collection
tool, data analysis technique, subject areas, department, and the journal publishing the articles.

Method

A qualitative research method was adopted since the aim was to obtain detailed information about OGS as
the subject of this study. In this respect, document analysis was utilized, which is used to analyze written
materials about cases intended to be investigated. In studies using document analysis, documents can be
used as an additional data source or they can constitute the whole data set. If the latter, then categories
can be created and quantified. The purpose of the quantification of qualitative data is to increase reliability,
reduce biases, and allow a comparison between categories (Yildinm & Simsek, 2013). The interpretation of
the findings obtained reveals the trends and situations related to the themes addressed in the study.

Findings

The data obtained from the current study were recorded in the article/thesis examination form developed
by the researcher. This form contained information on the publication date, title, population, sample type,
number of author, method, data collection tool, data analysis techniques, subject areas, department and
journal of the studies included in the sample. Rather than specifying the sample type, researchers tended
to form study groups. The most frequently adopted data analysis technique was content analysis and data
analysis was generally performed using SPSS package software; thus, the parametric tests included in this
software (e.g., t-test and ANOVA) were commonly employed. The most preferred data collection tools were
OGS, achievement tests and scales. Consistent with the nature of the topic, purposive and evaluation
studies were predominant. Most studies were published from 2010 to 2018. SBS and TEOG systems were
the main focus of the studies reviewed. Among postgraduate publications, Master's theses were more
common than PhD dissertations. Concerning the journals where the articles were published, they more
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mostly published in journals indexed in ULAKBIM. The majority of the research was conducted in
departments of educational sciences. The most frequent methods were those included in the quantitative
research approach.

Discussion & Conclusion

When the postgraduate publications about OGS were examined, it was seen that the majority were
Master's theses. There were only few PhD dissertations on this subject. This is considered to be due to the
lack of doctoral programs in Turkey and the difficulty of enrolling in and completing these programs (Kan,
2017). Concerning the type of research, most theses and dissertations were produced as a result of
purposive and evaluation studies. In this respect, researchers showed a tendency to undertake purposive
and evaluation studies on OKS. The majority of journal articles on OGS had two or more authors. This may
be because many of these articles had been produced based on Master's or doctoral work undertaken by
the postgraduate student and the supervisor together, and the nature of the topic necessitated the
involvement of multiple researchers depending on the type of study.

Examining the journal articles and postgraduate publications about OGS in general, the literature
contained no studies evaluating the OGS systems as a whole (SBS, TEOG, OKS, etc.), probably because
researchers mostly aimed to assess the changes in the system and conduct studies in line with this
purpose. The aim of most studies was to elicit the thoughts of students, teachers and parents as the
stakeholders of OGS; thus, the tendency was to quantify their views and attitudes. However, a deeper
analysis shows that the majority of the studies were conducted with either the parents alone or the
students alone, and there was a lack of research evaluating the parents, students and teachers
simultaneously. The most commonly used data collection tool was academic achievement tests since they
affect the feelings and thoughts of the most important party involved in these systems; i.e., students, in
relation to exams. The presence of a positive impact on the students’ feelings and thoughts about exams
was related to the difficulty level of the questions; thus, studies focusing on questions were predominant.
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Ortaogretime Gegis Sistemi ile ilgili 2000 - 2018 Yillar: Arasinda Calisilmus
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, Ortadgretime Gegis Sistemi (OGS) ile ilgili 2000-2018 yullart
arasinda yayunlanan lisansiistii tezleri ve makaleleri inceleyerek, ortadgretime gecis
sistemleri alanindaki arastirmalarin belirli kategorilerdeki egilimlerini giivenilir ve
objektif bir sekilde ortaya koymak ve olusturulan veriler dogrultusunda senteze
dayal bir sonug olusturarak degerlendirme yapmaktir. Bu amacla ortadgretime gecis
sistemleriyle ilgili arastirmalarin yayinlanma tarihleri, yazarlarin sayisi, evreni,
6rneklem tird, anabilim dali, hedef kitlesi, yéntemleri, veri toplama araglari, veri
analizi teknikleri, konu alanlar, yayimlandiklart dergi alanlart agisindan
degerlendirilmistir. Calisma yéntemi nitel arastirma yéntem tiirlerinden dokiiman
incelemesidir. Konuyla ilgili 2000 ve 2018 yillart arasinda yayinlanan calismalarin
stnurliigint Yiiksekégretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi’'nde taranan lisansiisti tezler ile
ULAKBIM ve Google Akademikte taranan dergilerde yayimlanan 6zgiin makaleler
olusturmaktadtr. Arastirmada toplam 53 yiiksek lisans - doktora tezi ve 85 6zgiin
makale analiz edilmistir. Verilerden elde edilen sonuclara gére;, OGS ile ilgili yaptlan
calismalarda en fazla iki yazarli calismalar yapumustir. Bu c¢alismalarin daha ¢ok
ULAKBIM'de indekslenen dergilerde makale olarak yayimlandigi, lisansistii tez
calismalarinin ise daha cok yiiksek lisans tezlerinde yogunlastigt gorilmustr. Veri
analiz teknigi olarak en fazla icerik analizini tercih edilmistir, Calismalar en fazla
egitim bilimleri anabilim dalinda yaptlmistir, Calismalarin en cok ortadgretime gecis
sistemleri icerisinde Seviye Belirleme Sinavi (SBS) sistemiyle ilgili oldugu tespit
edilmistir. Calismalarda yontem olarak daha ¢ok tarama modelleri tercih edilmistir.
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GiRiS

Ortadgretim kurumlari diizeyinde okullarin kurulmasi Osmanli doneminde 1773 yilinda askeri okullarin
kurulmasiyla baslamis olup, 1848 yilinda 6gretmen okullarinin acilmasiyla yayginlasmaya baslamisti. II.
Mesrutiyet déneminde medreselerin orta kismi, idadiler, sultaniler ve 6gretmen okullari ortadgretim
kurumlari olarak kabul edilirdi. Bunlarin yani sira yerel yénetimlerin olusturdugu meslek okullari da bu
gruba dahil edilirdi. Buglinkii anlamda ortadgretim kurumlarinin olusumu Cumhuriyet déneminden itibaren
basladi. Osmanli dénemindeki Sultaniler daha sonra liselere gevrildi (Glven, 2015). 1950'li yillardan sonra
kolejlerin kurulmasi ve niifus artisiyla birlikte ortadgretim sistemine gecisler sinavla yapilmaya basladi
(Zorlu, 2011). Zaman gectikce ortadgretim kurumlarinin nifus artisina oranla yetersiz kalmasi ve azinlik
okullarinin, &zel okullarin sinavla 8grenci almasi ortadgretim kurumlarinin hem cesitliligini artirmis hem de
ortadgretime gegisin sistemsel bir sekilde yapilmasini gerekli kilmistir (TED, 2014).

Her llke kademeler arasi gegis yaparken karisikliklara yol agmamak, bireyleri magdur etmemek ve adil bir
sekilde yerlestirme yapmak icin gegisleri sistematik olarak uygular. Yapilan bu uygulamalar Glkenin
sosyolojik yapisi, demografik 6zellikleri ve kiltirel yapisi dikkate alinarak yapilir. MEB (Milli Egitim
Bakanhg), YOK (Yiiksekdgretim Kurulu) ve OSYM (Olcme, Secme ve Yerlestirme Merkezi) kademeler arasi
gegisteki uygulamalarda reformlar yaparak gecislerin daha kolay olmasini saglamaya ve gegislerde
madgduriyetleri engellemeye calisir (Kavak, Aydin, & Altun, 2007). Ayni zamanda bireylerin ilgi ve yetenekleri
dogrultusunda dogru yonlendirme ¢abasi icerisindedir (Varis, 1996).

Ulkemizde bireylerin egitim hayatinda lic asamada kademeler arasi gecis yapiimaktadir. Bu asamalardan
birincisi ilkokuldan ortaokula gegiste, ikincisi ortaokuldan liseye geciste, Uglinciisu ise liseden Universiteye
gegiste yapilmaktadir. Ortaokuldan zorunlu egitim kapsaminda sinavsiz bir sekilde ikamete dayal olarak
Milli Egitim Bakanligi tarafindan yapilmaktadir. Ortaokuldan liselere gegis yapilirken ise 2000 yilindan 2018
yilina kadar 5 farkli sistem uygulanmistir. Bunlardan ilki Liselere Giris Sinavi (LGS)'dir. Asil adi ortadgretim
kurumlarina 6grenci segme ve yerlestirme sinavi olan ancak kisaca LGS olarak bilinen bu sistemde sinavla
ogrenci alan liselere (Fen Liseleri, Anadolu Liseleri vb.) 6grenci alinmaktaydi. Sinavda basarisiz olan
ogrenciler sinavsiz 6grenci alan herhangi bir liseye yerlesme hakkina sahipti (Afacan & Nuhoglu, 2008). Bu
sistemde liseler zorunlu egitim kapsaminda degildi. Daha sonra 2004 yilinda OKS (Ortadgretim Kurumlari
Sinavi) getirildi. Bu sistem LGS'ye benzer bir sistem olup, polis koleji gibi kendi yaptiklari sinavla 6grenci
alan liseleri de icine almistir (MEB, 2004). Yani sinavla 6grenci alan ortadgretim kurumlarinin hepsinin bir
catl altinda toplanmasi amaclanmistir. 2008 yilinda getirilen SBS (Seviye Belirleme Sinavi) ise diger iki
sisteme gore farkli uygulamalar icermekteydi. Ornegin sinava ingilizce dersi dahil edilmistir. Sistemde iki yil
6. ve 7. siniflara da sinav uygulanmistir. Derslerin sinavdaki soru dagihmi degistirilmistir (MEB, 2009). 2013-
2014 egitim oOgretim yilindan itibaren MEB'in reform olarak nitelendirdigi TEOG (Temel Egitimden
Ortadgretime Gegis) sistemi getirilmistir. Bu sistemde liseler zorunlu egitim kapsaminda oldugu icin tim
liseler sinavla 6grenci almistir. Ayrica sinav yil icerisinde 1. dénem ve 2. dénem olmak Uzere iki kez
uygulanmustir. Soru sayilari artinlmistir (MEB, 2013). 2018 yilinda getirilen LGSS (Liselere Giris Sinav Sistemi)
ile MEB ortadgretim kurumlarina hem merkezi sinav hem de ikamete dayali sistem olmak Uzere iki tirli
yerlestirme yapmaktadir. Ayrica sinav soru sayilarini azaltma yoluna gitmistir (MEB 2018).

Tdm bu sistemlerin degismesinin nedeni ortadgretim kurumlarinda cesitlilik olmasidir. Bu durumdan dolayi
ortadgretim kurumlarinda cesitlilik (mesleki ve teknik egitim kurumlari ve genel ortadgretim kurumlari)
olmasi bireylerin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda ydnlendirilme ihtiyacini ortaya cikarmaktadir. Bu
durumlardan dolay! liselere yerlestirme ilkokuldan ortaokullara yerlestirmedeki gibi kolay degildir. Clinku
liselerde yonlendirme islemlerinde bircok etken ortaya cikmaktadir. Ornegin &grencilerin ilgi ve
yeteneklerinden ziyade, dgrenci ailelerinin beklentileri, toplum tarafindan benimsenen meslekleri ihtiyacina
yonelik 6grenci Uzerindeki baskilar gibi faktorler blyik sikintilar olusturmaktadir (Ocak, Akgul, & Yildiz,
2010). Bunun sonucu olarak da birtakim liselere yogun bir talep olurken, bazi liseler ise kontenjanlari
dolduramamaktadir ortaya ¢ikan bu tablonun ortadan kaldirilmasi icin MEB 6grenci ve ailelere yonlendirme
ve rehberlik faaliyetlerinde bulunmaktadir fakat bu faaliyetler yeterli degildir (Atilgan, 2018). MEB'in bu
sorunlarin olusmasina neden olan problemlere karsi 6nleyici uygulamalar gelistirmesi gerekmektedir. Bu
bakimdan 6grenci ve ailelerin gorislerinin ve tutumlarinin nasil oldugunu 6grenmek MEB tarafindan
arastirlmasi gereken bir konudur (Ozturk & Aksoy, 2014; Sad & Sahiner, 2016; Taskin, 2016; Taskin &
Aksoy, 2018a).
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Liseden Gniversiteye 6grenci yerlestirme islemleri ise OSYM'nin yaptigi sinavlarla yapilmaktadir (Birinci,
2014).Yerlestirme islemleri ise YOK tarafindan yapilmaktadir. MEB, OSYM ve YOK son yillarda kademeler
arasi gegis sistemlerinde bircok yeni uygulama getirmektedir. Bu durum bilimsel calismalarda da yogunlugu
artirmaktadir. Yapilan degisikliklerin sonucu olarak; calismalarin degerlendirilmesi, arastirilmasi ve yeni
oneri modellerinin olusturulmasina yonelik bircok calisma ortaya ¢ikmaktadir (Atilgan, 2018; Diken, 2018;
Hindur & Diken, 2018; Karakog & Kose, 2018).

Ozetle her sistemin uygulanmasiyla ilgili bir takim problemler vardir. Bu problemlerle bas edebilmek icin
bilgileri yapilandirmak gerekir (Acikgdz, 2002). Bilgileri yapilandirirken bilimsel arastirmalarin sonuglarinin
dikkate alinmasindan hareket ederek Tirkiye'de yapilan ortadgretime gecis sistemleriyle ilgili calismalara
farkli bir bakis agisiyla bir yenisinin eklenmesinin sorunlarin ¢éziiminde etkili olmasi beklenmektedir. Bu
ag¢idan ortadgretime gecis sistemiyle ilgili calismalarin durumunu ortaya koymak gerekir.

Arastirmanin Onemi

MEB tarafindan 2000 yilindan glinimiize kadar 5 farkli Ortadgretime Gegis Sistemi (OGS) uygulanmistir. Bu
sistemler sirasiyla Liselere Giris Sinavi (LGS), Ortadgretim Kurumlari Sinavi (OKS), Seviye Belirleme Sinavi
(SBS), Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sistemi (TEOG) ve 2018 yilinda getirilen Liselere Giris Sinav
Sistemi (LGSS)'dir. Kisa zamanda yapilan bu sistem degisiklikleri ve yeni uygulamalar bu konu hakkinda
yapilan bilimsel calismalarin sayisini da artirmistir. Konu hakkinda yapilan calismalarin hangi temalarda
yogunlastigi degerlendirme sonucunda aciga ¢ikan sonuglar dikkate alinarak olusturulan ortadgretime
gegis sistemi model 6nerileri bu bakimdan 6nem arz etmektedir.

Konu hakkinda yapilacak calismalar kategoriler halinde bir araya getirilerek analiz yapilmasi ve olusan
verilerin objektif bir sekilde ortaya konulmasi, bulgulardan senteze dayali sonuglar elde edilmesi, konu
hakkindaki iyi uygulamalari ve problemlerin tespit edilmesi fayda saglamaktadir (Dasdemir, Cengiz, &
Aksoy,2018; Erdogan, Kayir, Kaplan, Unal, & Akbunar, 2016; Ocak & Yeter, 2018). Ancak literatiir taramasi
sonucu OGS ile ilgili olarak bugiline kadar bodyle bir calisma bulunmamaktadir. Ayrica ¢alisma bu alanda
arastirma yapacak olan arastirmacilara calisiilmayan ya da yetersiz calismalari gostereceginden dolayi
onemlidir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, OGS ile ilgili 2000-2018 yillari arasinda yayimlanan tezleri ve makaleleri inceleyerek,
ortadgretime gegis sistemleri alanindaki arastirmalarin belirli kategorilerdeki egilimlerini givenilir ve
objektif bir sekilde ortaya koymak ve olusturulan veriler dogrultusunda senteze dayali bir sonug olusturarak
degerlendirme yapmaktir. Bu amacla ortadgretime gegis sistemleriyle ilgili arastirmalarin yayinlanma
tarihleri, yazarlarin sayisi, evreni, 6rneklem tird, anabilim dal, hedef kitlesi, yontemleri, veri toplama
araclari, veri analizi teknikleri, konu alanlari, yayimlandiklari dergi alanlari acisindan degerlendirilmistir.

Arastirmanin Sinirlihgi

Calismanin sinirliligini 2000-2018 yillar arasinda OGS ile ilgili yapilan YOK Ulusal Tez Merkezi tarafindan
taranan yiksek lisans ve doktora tezleri ile ULAKBIM ve Google Akademikte taranan 6zgiin makaleler
olusturmaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Dokumanlar nitel veri arastirmalarinda kullanilan bilgi kaynaklaridir. Bu durumdan dolayi ¢calismanin modeli
nitel arastirma yontemleri icinde yer alan dokiman incelemesi yontemidir. Dokiiman incelemesi yéntemi,
arastirimasi hedeflenen olgular hakkindaki yazili materyallerin analiz edilmesinde kullanilir. Dokiiman
incelemesi calismalarinda dokimanlar ek veri kaynagi olarak veya bir arastirmanin tim veri setini
olusturabilir. Dokiimanlar ¢alismanin tim veri kaynagini olusturuyorsa calismada kategoriler olusturulup bu
kategorilerin sayisallastirimasi yoluna gidilebilir. Sayisallastirmanin olup olmadigi, yizde dagihmi veya
kapsanan alan seklinde olabilir (Yildinm & Simsek, 2013)

Veri Toplama Araci

Dokiiman incelemesi calismalarinda veri toplana islemi yapilirken incelenecek dokiimanlar; sézcik, tema,
karakter, kisi, cimle, paragraf veya icerik olarak kategorilere ayrilir (Yildinm & Simsek, 2013). Bu ¢alismada
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veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen Makale/Tez inceleme formu (EK-1)
kullanilmistir. Arastirmacilar formu hazirlarken OGS sistemleri ile ilgili dokiimanlarin (makale ve tezlerin)
analiz edilebilecek kategorilerini ele almistir. Verilerin kapsamini 2000- 2018 yillari arasinda OGS ile ilgili
yapilmis olan lisansustu tezler ve akademik makaleler olusturmaktadir.

Calisma kapsaminda OGS ile ilgili alaninda yapilmis 53 lisansUstu tez ve 85 makale incelenmistir. Calisma
kapsaminda incelenen makaleler ve lisansistl tezler TEOG, Temel EJitimden Ortadgretime Gegis, SBS,
Seviye Belirleme Sinavi, OKS, Ortadgretim Kurumlari Sinavi, Liselere Giris Sinavi, LGS, Ortadgretime Gegis
sistemi, OGES ve OGS anahtar kelimeleri kullanilarak Dergipark ve YOK Ulusal Tez merkezinden elde
edilmistir.

Verilerin Analizi

Nitel verilerin sayisallastirlmasi, dokliiman incelemesi yoluyla elde edilmis yazili bicimdeki verinin belirli
streclerden gecirilerek sayilarla ifade edilmesidir (Yildinm & Simsek, 2013). Calismadaki nitel verilerin
sayisallastinimasindaki amag glvenirlik, yanhligi azaltmak ve sayisallastirma sonucunda kategoriler arasinda
karsilastirma yapmaktir. Calismada OGS sistemiyle ilgili hangi kategorilerin incelenmesi gerektigini gdsteren
arastirmacilar tarafindan Makale/Tez inceleme formu gelistirilmistir. Formla hangi kategorilerin
dlzenlenecedinin cergevesi olusturulmustur. Bu sayede belirlenecek olan veri kaybi ve yanhs veri
dizenlenmesine engel olunmasi icin verilerin hangi kategoriler altinda incelenecedi netlestirilmistir. Bu
asamada 85 makale ve 53 tezin olusturulan EK-1'deki form kategorilere gore verileri diizenlenmistir.

Formda 13 kategoriye yer verilmistir. Aciklik kazanmayan temalardaki formlar ayrilmis elde edilen 15 form
icin uzman gorisine basvurulmustur. Veriler iki uzman tarafindan analiz ettirilmistir. Yapilan analizler
incelendiginde, iki kisinin yaptigi 15 analizden 13'Uniin ayni oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin
glvenilirlik hesaplamasi ise Miles ve Huberman'in (1994) onerdigi glvenirlik formiline gore; Uzlasma
Ylzdesi = Gorls Birligi / (Goris Birligi + Gorus Ayrihdn) x 100 yapilmistir. Arastirmada yapilan analizlerin
uygunlugu konusunda arastirmacilar (13/15).100= % 86,66 oraninda gorls birligine varmistir. Glvenirlik
hesaplarinin %80'in lzerinde ¢ikmasi, arastirma icin glvenilir kabul edilmektedir (Buyikoztirk, Kilig
Cakmak, Akgin, Karadeniz, & Demirel, 2014; Miles & Huberman, 1994). Farkli disunllen noktalar
arastirmacilar arasinda tartisiimis ve veri analizi igin izlenecek nihai yol belirlenmistir. Kullanilan bu veri
analizi formunda; yazar adi-soyadi, unvani ve sayisi, calismanin bashgi, calismanin tird, yéntemi, evreni,
orneklemi, calismanin yapildigr bolim, veri toplama araglari, hedef kitlesi veri analiz yontemleri gibi alt
baslklar yer almaktadir. Bu calismadan elde edilen sonuglar calismaya belirli kriterlere gére dahil edilen
arastirmalarin sonugclariyla sinirlandinlmistir. Calismalardan ortaya ¢ikarilan sonuglar frekans ve yiizde
dizeyinde sekiller ve tablolar seklinde gosterilmistir. Olusturulan tablolar yorumlanmistir. Frekans ve ylizde
islemleri Microsoft Excel-2010 programinda yapilmistir.

BULGULAR

Bu bdlimde, calisma bashiginda "Ortadgretime Gegis Sistemi” terimi gegen 53 lisansistl tez ve
85makalenin yayin yili, yontemi, evreni, orneklemi, veri toplama araci, calisma tirl, arastirmacilarin
unvanlari, dergi tiiri ve sayisi, veri analiz teknikleri, hedef kitle ve anabilim dali degiskenlerine ait bulgular;
sekiller ve tablolar halinde sunulmustur. Ortadgretime Gegis sistemine iliskin calisma turlerini gdsteren
frekans ve yuizdeler Tablo.1'de gosterilmistir.

Tablo 1.

OGS lle ilgili Calisma Tiirlerinin Frekans Tablosu
Calisma Turu f %
Yiksek Lisans Tezi 50 36
Doktora Tezi 3 2
Makale 85 62
Toplam 138 100

Tablo.1'de goriuldigu Uzere Turkiye'de 2000-2018 yillari arasinda OGS ile ilgili 138 calisma yapilmistir.
Lisansustu tez calismalarinda en fazla yiiksek lisans tez (f =50) calismasi yapilmistir. Doktora tez sayisi (f=3)
ise lisansustu tezlerin az bir kismini olusturmaktadir. 2000-2018 yillari arasinda ise en fazla makale (f =85)
calismasi yapilmistir. OGS ile ilgili yazilan makale calismalarinda arastirmaci sayilarinin frekans dagilimi
Tablo 2'de gosterilmistir.
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Tablo 2.
OGS lle ilgili Yapilan Makalelerin Yazar Sayisina Gére Frekans Tablosu

Yazar Sayisi 1 2 3 4 6 Toplam
f 16 43 21 4 1 85
% 19 50 25 5 1 100

Tablo 2'de goruldugu gibi yapilan makale ¢alismalarinin cogunlugunu 2 yazarli (f=43) calisilan makale sayisi
olusturmaktadir. Sonra sirasiyla 3 yazarl (f=21) ve 4 yazarli (f=5) calisilan makaleler izlemektedir. Tek yazarli
(f=16) calisilan makale sayisi ise ¢ok yazarli makale sayisina gore azdir. Bu durumda OGS ile ilgili makale
calismalarinda (f=85) iki veya daha fazla yazarli (f=69) oldugu goértlmistir. OGS ile ilgili yapilan calismalarin
evren olarak tanimlanan yerlerin bolgelere gore frekans ve ylzde bilgileri Tablo 3'de gdsterilmistir.

Tablo 3.

OGS ile ilgili Yapilan Calismalarin Evrene Gére Bélgesel Dagilimint Gésteren Frekans Tablosu
Evren Tez Makale

f % f %

Akdeniz 2 4 3 4
Ege 7 14 7 8
ic Anadolu 12 23 5 6
Karadeniz 1 2 6 7
Marmara 3 6 3 3
Dogu Anadolu 3 6 10 13
Glineydogu Anadolu 4 5 6
Turkiye 10 19 13 16
Belirtiimemis 11 20 33 37
Toplam 53 100 85 100

Tablo 3'de gériildiigl gibi OGS ile ilgili evren olarak en fazla calisilan makale (f=6) ve lisansiistii tez (f=6) ic
Anadolu boélgesidir. Turkiye genelini calisma evren olarak baz alan makale (f=13) ve lisansustl tez (f=10)
calismalar da mevcuttur. OGS calismalarinda evreni belirtilmeyen makale (f=33) ve lisansusti tez (f=11)
calismalar da bulunmaktadir. Tlrkiye'nin 7 bolgesinde de 2000-2018 yillari arasinda OGS ile ilgili calisma
yapilmistir. OGS ile ilgili calismalarda drnekleme tiiri olarak segilen calismalarin frekans ve ylizde tablosu
Tablo 4."de g0sterilmistir.

Tablo 4.
OGS lle ilgili Yapilan Makale Ve Tezlerin Orneklem Frekans Tablosu
Orneklem Tez Makale
f % f %
Kiime Ornekleme 3 6 - -
Tabakali Ornekleme 1 2 - -
Olasiliki Tesad.tijﬁ Ornekleme 9 17 10 12
Kura Ornekleme - - 2 2
Olciit Ornekleme - - 2 2
Uygun Ornekleme 2 4 4 5
Grup Ornekleme 1 2 - -
Olasiliksiz ..
Durum Ornekleme - - 6 7
Maksimum Cesitlilik Ornekleme 2 4 3 4
Amagli 6rnekleme 3 6 1 1
Benzesik Ornekleme - - 1 1
Belirtilmemis 32 60 56 66
Toplam 53 100 85 100

Tablo. 4'de gorildigu gibi OGS ile ilgili yapilan lisansistl tez (f=32) ve makale (f=56) calismalarinin
orneklem turd belirtilmemistir. Calismalarda Olasilikli  (f=13) ve olasiliksiz (f=8) orneklem tarleri
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kullanilmistir. Olasilikli 6rneklem tirlerinden en fazla makale (f=9) ve lisansistl tez (f=7) olmak Uzere
Tesadifi ornekleme tarG kullaniimistir. Olasiliksiz 6rnekleme turlerinde ise Amacli 6rneklem tiri (f=3)
kullanilmistir. Calismalarda 5 olasilikli drnekleme tiirl ve 7 olasiliksiz érneklem tiiri olmak Uzere toplam 12
farkli 6rnekleme tirl kullanilmistir. Makalelerde kiime, tabakali ve grup &rnekleme tirlinde
kullanilmamustir. Lisansisti tezlerde kura, 6lclt, durum ve benzesik 6rneklem tirt kullaniimamistir. OGS ile
ilgili makale ve tezlerin konu alani tirline gore frekans tablosu Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5.

OGS lle ilgili Yapilan Makalelerin Konu Alant Tiiriine Gére Frekans Tablosu
Konu Tez Makale

f % f %

Amag 30 57 47 56
icerik 12 22 17 20
Degerlendirme 11 21 21 24
Toplam 53 100 85 100

Tablo 5'de goéruldtugu gibi OGS ile ilgili en fazla amag niteligi tasiyan lisansustu tezler (f=30) ve makaleler
(f=47) olusturmaktadir. Egitim &gretim sirecine yonelik calisma yapilmamistir. Degderlendirme temali
lisansiisti tez (f=11) ve makale (f=21) calismalar mevcuttur. Ayrica icerik temali lisansistii tez (f=12) ve
makale (f=17) calismalar da mevcuttur. OGS ile ilgili yapilan ¢alismalarda hedef kitle olarak belirlenen
gruplarin frekans tablosu Tablo 6'da gosterilmistir.

Tablo 6.

OGS ile ilgili Yapilan Calismalarin Hedef Kitlelerinin Frekans Tablosu
Hedef Kitle Tez Makale

f % f %

Ogrenci 39 62 41 45
Ogretmen 12 19 23 25
Veli 3 5 3 3
Uzman 1 2 3 3
Digerleri 8 12 21 24
Toplan 63 100 91 100

Tablo 6'da goruldigu uzere OGS hakkinda yapilan lisansustii ve makale calismalarinda en fazla segilen
hedef kitle 6grencilerdir. Yapilan calismalar makale (f=39) ve Lisansustu tezler (f=41) den olusmaktadir.
Ogretmenler lzerinde ise lisansiistii tez (f=12) ve makale (f=23) calismalar yiritilmistir. Tablo 6'da basari
testleri ve dokiimanlar lzerinde yapilan lisanststl tez (f=6) ve makale (f=21) calismasi digerleri olarak
adlandirnimistir. OGS ile ilgili yapilan calismalarin yontem frekanslari Tablo 7'de gosterilmistir.

Tablo 7.
OGS lle ilgili Yapilan Calismalarin Yéntem Frekans Tablosu
Yontem Tez Makale
f % f %
Tarama Modeli 38 71 49 58
Nicel Deneysel Model 1 2 1 1
Nedensel Karsilastirma 2 4 - -
Durum Calismasi - - 13 15
. Dokiiman incelemesi 1 2
Nitel Fenomoloji 1 2 3
Yakinsayan Paralel 1 2 1 1
Karma Karma Desen - - 1 1
Cesitleme Model 1 2 - -
Belirtilmemis 8 15 13 15
Toplam 53 100 85 100
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Tablo 7'de gorildugu gibi OGS ile ilgili lisansusti tez (f=41) ve makale (f=50) ¢alismalarinda en fazla nicel
arastirma yaklasimlari kullanilmistir. Nicel arastirma yaklasimi icerisinde yer alan 3 cesit ydntem
kullaniimistir. Nicel arastirma yontemleri lisansistl tez (f=38) ve makale (f=49) ¢alismasiyla tarama modeli
kullanilmistir. Nitel arastirma yaklasimlarini kullanan lisansusti tez (f=2) ve makale (f=20) calismalarda
mevcuttur. Nitel arastirma yaklasimlari icerisinde yer alan 3 cesit yontem kullaniimistir. Nitel arastirma
yaklasimlarinda durum calismasi yontemi makale (f=13) calismasi kullanilmistir. Nitel arastirma
yaklasimlarini kullanan lisanslisti tez calismalarinda ise dokiman incelemesi (f=1) ve fenomoloji (f=1)
yontemleri kullanilmistir. En az calisma karma arastirma yaklasimlarini kullanan lisanststi tez (f=2) ve
makale (f=2) yapilmistir. Karma arastirma yaklasimlarini benimseyen 3 cesit yontem kullaniimistir.
Calismalarda yontem belirtiimeyen lisansistu tez (f=8) ve makale (f=13) calismasi bulunmaktadir. OGS ile
ilgili yapilan calismalarda hangi veri toplama araclari kullanildigina yénelik frekans ve ylzdeler Tablo 8'de
gOsterilmistir.

Tablo 8.

OGS ile ilgili Yapilan Calismalarin Veri Toplama Aracina Gére Frekans Tablosu
Veri Toplama Araci Tez Makale

f % f %

Gortisme Formu 4 7 20 20
Anket 12 20 17 17
Olcek 18 30 16 16
Ders/Basari Notu 7 11 5 5
Basari Testi 18 30 32 32
Belirtke Tablosu 1 2 3 3
Gorus Alma Anketi - - 7 7
Toplam 60 100 100 100

Tablo 8'de gorildugi gibi OGS ile ilgili lisansusti tez ¢alismalarinda en fazla veri toplama araci olarak dlgek
(f=18) ve basari testleri (f=18) kullanilmistir. Makale calismalarinda ise en fazla veri toplama araci olarak
basari testleri (f=32) kullaniimistir. Daha sonra sik kullanilan veri toplama araci ankettir. Anket kullanilan
lisansustu tez (f=12) ve makale (f=17) calismasi yapilmistir. Diger veri toplama araci olan gériisme formunu
kullanan lisanststi tez (f=4), makale (f=20) calismalari da mevcuttur. Makale calismalarinda siklikla
kullanilan diger veri toplama araclari dlcek (f=16) ders basari notlari (f=5) ve goris alma anketleri (f=7) dir.
53 tez calismasinda 60 veri toplama araci kullaniimistir. 85 makale calismasinda 100 veri toplama araci
kullaniimistir. OGS ile ilgili yapilan calismalarda veriler analiz edilirken hangi veri analiz tekniklerinin
kullanildigini gosteren frekanslar Sekil 1'de gosterilmistir.
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Sekil 1. OGS ile llgili Yapian Tezlerin ve Makalelerin Veri Analiz Tiirlerini Gésteren Frekans Grafigi
Sekil 1'de goruldiugu gibi OGS ile ilgili calismalarda en fazla kullanilan veri analiz teknigi hem makale (f=18)

hem de lisansuisti tez (f=5) calismalarinda icerik analizidir. Diger sik kullanilan veri analiz teknikleri t testi
(f=16), guvenirlik (f=16), ANOVA (Tek Yonli Varyans) (f=17), regresyon (f=14), gecerlik (f=9) ve betimsel
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analizdir (f=9). Calismalarda 34 farkl veri analiz teknigi kullanilmistir. OGS ile ilgili yapilan ¢alismalarin hangi
sistem turiinde yapildigini gésteren veriler Tablo 9'da gdsterilmistir.

Tablo 9.

OGS lle ilgili Yapuan Calismalarin Sistem Tiiriine Gére Frekans Tablosu
Sistem Turd /Calisma Tez Makale

f % f %

LGS 6 11 3 4
OKS 6 11 6 7
SBS 26 49 36 42
TEOG 13 25 32 38
LGSS - - 1 1
Digerleri 2 4 7 8
Toplam 53 100 85 100

Tablo 9'da goruldugl Gzere 2000-2018 yillari arasinda 5 farkli ortadgretime gecis sistemi uygulanmistir.
Uygulanan sistemlerden en fazla lisansusti tez (f=26) ve makale (f=36) calismasi SBS lzerinde olmustur.
Sonra TEOG sisteminde lisansusti tez (f=13) ve makale (f=32) calismalari gelmektedir. LGS ve OKS' de
lisansUstl tez (f=6) calisma sayisi esittir. Digerleri bashdi altinda yapilan grup tanimlamasi ise en az iki veya
daha fazla sistem Uzerindeki calismalardan olusmakta ve lisansiistl tez (f=2) ve makale (f=7) calisma sayisi
sinirhdir. 2018 yilinda getirilen LGSS ile ilgili bir makale calismasi yapilmis olup tez calismasi
bulunmamaktadir. OGS ile ilgili yapilan ¢alismalarin hangi anabilim dallarinda gerceklestirildigini gosteren
veriler Tablo 10'da gosterilmistir.

Tablo 10.

OGS ile ilgili Yapilan Calismalarin Anabilim Dalina Gére Frekans Tablosu
Anabilim Dali Tez Makale

f % f %

Fen Bilgisi 6 11 22 26
Matematik 6 11 11 13
Sosyal Bilgiler 2 4 5 6
Tirkce 13 25 6 7
Egitim Bilimleri 26 49 38 45
Bilgisayar - - 1 1
Sinif Ogretmenligi - - 4 -
Psikoloji - - 1 -
Toplam 53 100 85 100

Tablo 10'da gorildigu gibi OGS ile ilgili yapilan ¢calismalar anabilim dallarina gére en fazla Egitim Bilimleri
anabilim dalinda lisanststli tez (f=26) ve makale (f=38) calismasi yapilmistir. Egitimde o6lgme
degerlendirme, Egitimde program ve Ogretim, EJitim yonetim, teftis ve planlama bdlimlerini, Egitim
Bilimleri Anabilim Dali olarak adlandiriimistir. Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dalinda lisansistl tez (f=6) ve
makale (f=22) calismasi yapilmistir. Matematik Egitim Anabilim dalinda lisansisti tez (f=6) ve makale (f=11)
calismasi yapilmistir. Turkge Egitimi Anabilim Dalinda lisansiisti tez (f=13) ve makale (f=6) calismasi
yapilmistir. Bilgisayar, Sinif Ogretmenligi ve Psikoloji anabilim dallarinda konuyla ilgili lisansisti tez
calismasi yapilmamis olup makale (f=6) calismalari yapilmistir. OGS ile ilgili yayimlanan makalelerin frekans
ve ylizde tablosu Tablo 11'de gosterilmistir.

Tablo 11.

OGS lle ilgili Yapuan Makalelerin Dergi Adt Frekans Tablosu
) Makale
Indeks Dergi f 9%
ALAN DiZIiN Marmara Cografya Dergisi 1 1
+ . PEGEM Egitim ve Ogretim Dergisi 2 3
ULAKBIM L o y . -

Egitim ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi 3 3
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ULAKBIM (TR
DIZIN)

Adiyaman Universitesi Fen Bilimleri Dergisi

Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi
Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi Dergisi
Dumlupinar Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi

Ege Egitim Dergisi

Egitim ve insani Bilimler Dergisi

Erzincan Universitesi Egitim Fakdltesi Dergisi

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakdltesi Dergisi
Mehmet Akif Ersoy Egitim Fakiltesi Dergisi

Tarih Okulu Dergisi

Turkish Journal of Computer and Matematichs Education
inéni Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi

insan ve Toplum Bilimleri Arastirmalari Dergisi

Turkish Studies Educational Sciences

Yiiziinci yil Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi

Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Anadili Egitim Dergisi

CBU Sosyal Bilimler Dergisi

Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi

Gaziantep Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi

Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi

Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi
Cumbhuriyet International Journal Of Education
Kastamonu Education Journal

On Dokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Milli Egitim Dergisi

Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi
ilkégretim Online Dergisi

UA DIGER

ACIJES Dergisi

Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
Anadolu Egitim Liderligi ve Ogretim Dergisi

Asya Ogretim Dergisi

Caucasion Journal of Science

Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalari Dergisi
Egitimde Kuram ve Uygulama

EKEV Akademi Dergisi

Hasan Ali Yicel Egitim Fakultesi Dergisi

IJAL (International Journal of Active Learning)

Adnan Menderes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi

Turkiye Sosyal Arastirmalari Dergisi
Current Research in Education
E Journal of New World Science Academy

U DIGER

Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi
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Tablo 11'de gériildigii izere OGS ile ilgili en fazla yayim yapan dergiler ilkégretim Online Dergisidir (f=5).
Bu dergiyi Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakdiltesi Dergisi (f=5), Milli Egitim Dergisi (f=4) ve Mersin
Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi (f=4) takip etmektedir. On dokuz Mayis Universitesi Egitim Fakdiltesi
Dergisi (f=3), Kastamonu Education Journal (f=3), Egitim ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
(f=3), E Journal of New World Science Academy (f=3), Cumhuriyet International Journal Of Education (f=3)
ve Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (f=3) konuyla ilgili makale yayimlamistir. 2 makale
yayimlayan dergi sayisi 8' dir. T makale yayimlayan dergi sayisi 24'tir. Konuyla ilgili alan indeksinde (f=3)
taranan dergi sayisi azdir. ULAKBIM'de indekslenen (f=32) dergi ve (U) ulusal (f=1) indekste taranan dergi
sayisi cogunluk olusturmaktadir. (UA) Uluslar Arasi diger indekste taranan dergi sayisi (f=9)'dir. Toplamda
Google Akademik ve ULAKBIM'de indekslenen 44 farkli dergide konuyla ilgili makale yayinlanmistir. OGS ile
ilgili yapilan ¢alismalarin yillara gore dagihmini gésteren veriler Sekil 2'te gésterilmistir.

14 -
12
B OGS
10
HYLGS
8 TEOG
6 m SBS
4 m OKS
2 B LGS
0

2003 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2014 2015 2016 2017

Sekil 2. OGS lle ilgili Yapilan Tezlerin Yilara Gére Dagiulimint Gosteren Frekans Tablosu

OGS ile ilgili yapilan tez en fazla lisansustl tez (f=10) calismasi 2010 yilinda SBS Uzerinde yapilmistir. TEOG
Uzerinde yapilan lisanststi tez (f=13) calismasi ise 2015, 2016 ve 2017 yillarina orantili bir sekilde
dagiimistir. Ortadgretime Gegis Sistemlerinden iki veya daha fazla sistemi icine alan yiiksek lisans tez (f=2)
calismasi oldukc¢a azdir. OGS ile ilgili yapilan makalelerin yillara gére dagilimini gésteren frekans grafigi

Sekil 3'te gosterilmistir.
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Sekil 3. OGS lle ilgili Yapilan Makalelerin Yillara Gére Daguimint Gésteren Frekans Tablosu

Sekil 3" de gorllduglu gibi ortadgretime gecis sistemleriyle ilgili yapilan makale sayisi 85'dir. Yazilan
makalelerin yillara gére dagilimlarina bakildiginda en fazla 2011 (f=13) ve 2013 (f=13) yillarinda SBS
Uzerinde yapildigi gorilmekledir. Makale calismalarinda TEOG sistemi Uzerinde yapilan ¢alismalar 2015
(f=7), 2016 (f=7) ,2017 (f=7) ve 2018 (f=10) yillarinda dengeli bir dagiim gdstermistir. TEOG sistemiyle ilgili
toplamda 33 calisma yapilmistir.
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TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu calismada, Ortadgretime Gegis Sistemi (OGS) bashgi ve LGS, OKS, SBS, TEOG ve LGSS alt kavramlar yer
alan makale ve tezlerin ¢alisma konusu, tez tird, dergi adi, yayinlandigi yil, ydntemi, evreni, drneklemi, veri
toplama araglari, veri analiz teknikleri gibi degiskenler agisindan analiz edilmesi amaclanmistir. Calisma
kapsaminda veriler ULAKBIM, Google Akademik ve YOK Ulusal Tez Merkezinden yayimlanmis makale ve
tezlerle sinirlidir. OGS, 2018 yilinda yapilan sistem degisikligi ile Glkemizde glincelligini halen korumaktadir.
Konuyla ilgili yapilan degisiklikler bilimsel ¢alismalarin sikligini son zamanlarda artirmaktadir (Atilgan 2018;
Bakirci & Kirici, 2018; Taskin& Aksoy, 2018a; Taskin & Aksoy, 2018b). Nitekim 2010 yilindan sonra 3 farkli
sistem uygulanmistir. Calisma sonucunda en fazla ¢alismanin 2010, 2011 ve 2013 _yillarinda oldugu tespit
edilmistir. Bu durum sistem degisikligi ve sistem icerisindeki uygulama degisikliklerinden kaynaklandig
distnulmektedir. OGS ile ilgili lisansistl tezlere bakildiginda tezlerin 50'sini ylksek lisans tez turd
olusturmaktadir. Doktora diizeyinde hazirlanan tez sayisi ise 3'tlr (Tablo 1). Tablo 1'deki verilere gore
arastirmacilarin yiksek lisanstan sonra doktorada farkli alanlarda calisma yaptigr goriilmektedir. Doktora
diizeyinde tez calismasinin az olmasinin nedeni konunun ulusal diizeyde konu olmasindan kaynaklandig
distnulmektedir. Calisilan tezlerin  konu/temasina bakildiginda genellikle ¢alismalarin  amag ve
degerlendirme calismalarinda yogunlastigi gorilmektedir. Calisma tirlerinden egitim 6gretim sirecine
yonelik calisma gorilmemektedir (Tablo 5). Egitim ogretim sirecini ele alan c¢alismanin olmamasi
calismalarin ekonomik olmamasi ve uzun zaman alacagindan dolayl arastirmacilar tarafindan tercih
edilmediginden kaynaklandigi distnilmektedir. Literatiirdeki bilimsel arastirma yéntemleri kitaplar bu
gorusit desteklemektedir (Balci, 2016; Karasar, 2013; Yildirm & Simsek, 2013).

Makale calismalarinin %81'ini iki, g, dort ve alti yazarl ¢alismalar olusturmaktadir (Tablo 2). Bu durumun
sebeplerinden birincisi olarak tezlerden tiretilen makalelerin genellikle danisman ve 6grenci iliskisinden
kaynaklandig disiiniilmektedir. Clinkii 2 yazarli makale sayisi makalelerin %50'sini olusturmaktadir. ikinci
sebep olarak makalelerin ¢alisma yontemleri ve calisma tirlerine bakildiginda nitelik itibariyle ¢cogulcu bir
arastirmaciya ihtiya¢ duyulmasindan kaynaklandigi dustndlmektedir. OGS ile ilgili makale ve tez
calismalarinda evren 6rneklem iliskisine girilmeden daha ¢ok calisma grubu olusturuldugu goérilmektedir.
Sekil 1'de gorlldigu Gzere makale calismalarinin %39'u tez calismalarinin %17'si calisma evreni
belirtiimeden calisma grubu olusturulmustur. Tablo 4'de drnekleme tablosuna bakildiginda ise 6rnekleme
tird  belirtmeyen makale calisma orani %66 olup tez calismalarinda %60 oldugu gorilmektedir.
Arastirmacilarin calismalarda evren ve 6rneklem iliskisine girmemesinin bir¢ok sebebi olmasina ragmen
baslica sebepleri, calismalarda hedef kitleye ulasmada yasanilan sorunlar, cografik sartlar, zaman ve
calismanin ekonomik yonilinden tasarrufa gidilmesi ve nitel arastirmalarda evren &rneklem iliskisine
girilmemesinden kaynaklandigi distintlmektedir. Tablo 5'te 6rnekleme tiiri olarak en fazla secilen tesadfi
ornekleme turiduar. Tesadifi 6rnekleme tlrl evreni temsil etme durumunda hata payi en az kabul edilen
bir orneklem tiri oldugundan arastirmacilarin ¢alismalarda bu ydnde bir egilim gostermektedir.
Arastirmacilar calisma evreni olarak tim bdlgelerde calisma yapmislardir. Ancak boélgelerdeki arastirmaci
yogunluguna bakildiginda dengesiz bir dagilim gorilmektedir. Calisma evreni, lisansusti tezlerde en fazla
ic Anadolu Bolgesi'nde makalelerde ise Dogu Anadolu Bélgesi'nde yapilmistir. Marmara ve Ege
Bolgeleri'nde niifus ve arastirmaci yogunluguna gore konuyla ilgili cok az calisma yapildigr gérilmektedir
(Tablo 3). Tablo 7'de gorildigu gibi OGS ile ilgili calismalarda yéntem olarak tez calismalarinda genel
olarak tarama modelleri (iliskisel, genel, betimsel) secilmistir. Makale calismalarinda ise yéntem olarak
genellikle durum calismasi 6n plana c¢ikmistir. Tez calismalarinda tarama modeli secilmesinin 6gretmen
ogrenciler tzerinde yapilan gorus ve degerlendirme ¢alismalari olmasindan kaynaklandigr dustntilmektedir.
Tarama modelleri bir konuya iliskin katilimcilarin gérislerinin belirlendigi ¢alismalardir (Balci, 2016). Makale
calismalarinda ise durum calismasi secilmistir. Durum calismalari nitel arastirma yontemlerinden oldugu ve
olgulari derinlemesine analiz yapildidi icin arastirmacilar tarafindan tercih edilir (Yildinm & Simsek, 2013).
OGS ile ilgili yapilan makale ¢alismalarinda son yillarda arastirmacilarin nitel arastirma desenleri tzerinde
calistiklari sdylenebilir.

OGS ile ilgili yapilan calismalarda en cok kullanilan veri analiz teknigi icerik analizidir. icerik analizinden
sonra en fazla kullanilan veri analiz teknikleri t testi, ANOVA ve regresyon analiz cesitleri kullaniimistir. Bu
veri analiz teknikleri SPSS paket programi kullanilarak yapilmaktadir. Veri analiz tekniklerinin kullanilma
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sikhgr arastirmada secilen veri toplama araclari ile paralellik gdstermektedir. Calismalarda veri toplama araci
olarak en fazla sinavlarin basari testleri ele alinmistir (Tablo 9). Calismalarda sorularin genellikle bilissel
diizeyine (Bloom taksonomisi, Webb'in Bilgi Derinligi vb.) seviyesine yonelik analiz ¢alismalari yapilmistir.
Cunkd sistemlerin olumlu bir bakis acisi kazanmasi veya elestirel bakilmasinda en 6nemli hususlardan birisi
de sinavlardaki sorularin zorluk derecesidir. Yapilan arastirmalarda sorularin zorluk derecesiyle 6grencilerin
yasadigi sinav kaygisi ve heyecani arasinda dogru orantili iliski oldugudur (Taskin, 2016; Taskin ve Aksoy,
2018a). TEOG sisteminde diger sistemlere gdre sorularin zorluk derecesinin daha kolay oldugunu ve bu
bakimdan sinav kaygi ve heyecanini azalttigi yoniinde sonuclar ¢ikan ¢alismalar mevcuttur (Taskin, 2016;
Taskin ve Aksoy, 2018a). Veri toplama araci olarak basari testi sorularindan sonra olcek, anket ¢alismalari
yapilmistir (Tablo 9). Bu durumun nedeni olarak calismalarda daha ¢ok sistemin paydaslari olan &grenci
ogretmen ve velilerin dislncelerini degerlendirme amagcli calismalar yapildidi icin ¢calismalarin diisiince ve
tutumlari nicellestirme egiliminde oldugundan kaynaklandidi distiiniilmektedir.

OGS ile ilgili hedef kitle olarak galismalar tez calismalarinda %64 makale calismasinda ise %45 oraninda
ogrenciler Uzerinde gerceklestirilmistir (Tablo 6). Bu durum sistemin diger paydaslari Uzerinde yeterli
sekilde calisma yapilmadigini gostermektedir. Calismada dikkat ¢eken diger bir husus uzman goérisleri
Uzerine yapilan calismanin kayda deder olmamasidir (Tablo 6). OGS ile ilgili yapilan calismalar anabilim
dallari/branslara gore ele alindiginda tez calismalarinin %45'i, makale ¢alismalarinin %49'u Egitim Bilimleri
Anabilim Dalinda gergeklestirilmistir (Tablo 10). Egitim Bilimleri anabilim dalindan sonra diger anabilim
dallarinda calismalar mevcut olmasina ragmen agirlikli olarak calismalar Turkce, Matematik, Sosyal Bilgiler
ve Fen Bilimleri anabilim dallarinda yogunlasmaktadir. Calismada goze carpan diger bir durum OGS’ de 6
bransta (Matematik, Sosyal Bilgiler, Fen bilimleri, Tiirkce, Din kiltirii ve Ahlak Bilgisi ve ingilizce) soru
cikmaktadir (MEB, 2018). Ancak ingilizce egitimi anabilim dalinda OGS ile ilgili calisma olmamasidir. Bu
durum Tirkiye'de ingilizce egitimi veren az sayida lisansiistii programin olmasindan kaynaklandig
distnulmektedir. Din kaltlrd ve Ahlak Bilgisi alaninda OGS ile ilgili yapilan ¢alisma olmamasi ise bu
alandaki egitimcilerin ilahiyat fakiiltelerinden mezun olmasi ve lisansiistii egitimlerini farkli enstitiilerde
yapmasindan kaynaklandigi distiniimektedir. Tablo 11'de OGS ile ilgili yapilan calismalar dergi listesine
goére 44 farkli dergide makale yayimlanmistir. ULAKBIM'de taranan 36 dergide makale yayimlanmistir.
ULAKBIM'de taranan dergilerde konuyla ilgili makalenin yayimlanmasinin nedeni olarak konunu ulusal konu
olmasindan kaynaklandigi distiniimektedir.

Bu calismadan elde edilen sonuglara gére oneriler su sekilde siralanabilir: OGS ile ilgili arastirmalarin karma
arastirma yontemiyle yapilmalidir. Universitelerde OGS ile ilgili doktora diizeyinde tez calismasinin
yapilmalidir. Akademik arastirma dergileri OGS ile ilgili 6zel sayilar ¢ikarmalidir. OGS ile ilgili calismalarda
sistemin paydaslari olan 6gretmen, 6grenci, veliler ve uzmanlar Uzerinde es zamanli olarak yapilan
calismalar artirlmalidir. Daha blyik hedef kitleleri icine alan arastirmalarin yapiimalidir. OGS iginde yer alan
tim anabilim dallarinda ¢alismalar yapilmalidir.
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Examination of Text Pictures in Turkish Textbooks

Tuncay Tiirkben, Aksaray University, ORCID ID: 0000-0003-0167-4173

Abstract

Turkish textbooks are among the main sources used in teaching processes. For this
reason, textbooks should be prepared in accordance with the target group with their
language and expression, content, visual design and educational aspects. The pictures
to be given with the texts must be made with the artist's sensitivity. As a visual
element, paintings have an important function on their own, and when considered
together with the text, they become a stimulus that complements the meaning,
explains, extends and sometimes adds new meanings to the text. Improve children's
comprehension, comparison and perception skills on illustrations in books. It becomes
easier for them to understand the subject. In this study, the visuals in the secondary
school Turkish textbook were evaluated in the context of relative relativity, conformity
with the text, and relation of text painting. In this research, document analysis
technique which is one of the qualitative research methods is used. The population of
this research, the Turkish textbooks that were taught in the 2018-2019 school year,
and the sample are the Turkish textbooks that are taught in the province of Aksaray.
In this study, which aims to examine the conformity of the text in Turkish textbooks to
the level of text and the picture harmony, 96 texts in the 5th, 6th, 7th and 8th grade
Turkish textbooks are studied. The study was based on the evaluation criteria of the
pictures presented in the course books of iseri (2014). Descriptive analysis technique
was used to analyze the research data. The findings of the study were discussed in the
framework of the study and in the framework of the literature and different
suggestions were given.

Keywords: Turkish language teaching, Turkish textbook, text, illustration,
examination.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In Turkish teaching, textbooks are one of the most important sources for the acquisition of the intended
skills. Turkish textbooks must be carefully prepared and developed in order to be accessible to each
student. As the nature of these books, which are the main source of reference by teachers and students in
learning teaching environments, will determine the quality of teaching, textbooks should be prepared in
accordance with the target group with their language and expression, content, visual design and
educational aspects.

Purpose

The aim of this study is to evaluate the visuals in the middle school Turkish textbook in the context of the
relation to the child, the level of conformity and the relation of text painting. With this study, it is
considered important to present a general view of Turkish textbook text.

Method

In this research, document analysis technique which is one of the qualitative research methods is used.
Document analysis includes analysis of written materials containing information about the cases or facts
intended to be investigated. The total of 96 texts in his book. The study was based on the evaluation
criteria of the pictures presented in the course books of iseri (2014). Descriptive analysis technique was
used to analyze the research data.

Findings

In this study; The visuals in the secondary school Turkish textbook were evaluated in the context of relative
relativity, conformity with text, and relation of text painting. As in the selection of text in the textbook, the
text images must be in accordance with the principle of the child's relativeity. It is expressed by experts that
visual arrangements influence learning. The majority of the visual elements in the textbook correspond to
the grade level in terms of page layout. However, in terms of page layout, inappropriate text images are
also available. Some of the illustrations included in the texts and the texts that occupy a lot of space
remained between these illustrations and it became difficult for the student to read reading. Some pages
do not have sufficient spaces on the page edges. The majority of the visuals used in the textbook consist of
at least four colors. However, in the majority of illustrations, it is seen that hot and vivid colors are not used.
The ratio of the pictures to verbal text decreased in the majority of the texts as the grade level increased. It
is also seen that the text illustrations in the textbook are not at a level that will increase the aesthetic
sensitivity of the students, or improve the esthetic sensitivity of the students. Especially in the 8th grade
Turkish textbook, this ratio is quite low. Most of the pictures in the textbooks were considered appropriate
and partly appropriate for the purpose of meaningfulness of the text and the desire to read the texts. The
textbook usually contains a type of illustration with the text. The plurality of these pictures was found
appropriate in terms of students' development and grade level. It was seen that there were almost no
pictures that would remind us of violence and violence, and that there were almost no pictures that would
lead to sexual discrimination, and some values were transmitted to the students. This is a positive situation.
The majority of the text images were found suitable for both visual reading and pre-reading text warm-up.
Similarly, it was found that the majority of the images included reflect the content.

Discussion & Conclusion

Ayhan (2010) in his research on the 5th grade Turkish textbook children whether the age group was
examined. According to the findings, it was observed that the print quality was very low and the
illustrations and the photographs were used together. In addition, anatomical disturbances in the figures
were found to have negative effects on children's artistic development. Kayabekir (2010) as a result of his
research in the 8th grade Turkish textbook in terms of structural principles of the evaluation of the average
of the assessment, were found to be higher than cognitive principles. In the research conducted by Bas and
inan Yildiz (2014), the Turkish textbooks, painting-text relations, which were taught in primary schools in
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the 2013-2014 academic year, were examined according to the opinions of the class teachers. According to
the findings, the illustrations in the Turkish textbook were found to be inadequate in terms of helping
children to develop creative imagination, individuals with a great imagination and artistic taste, and in
terms of developing children's imagination. Demirel, Kokl and Akbaba (2018) in their research in the 5th
grade Turkish textbook aims to reveal the relationship between the pictures and texts. In the eight texts
examined, it was seen that the pictures in combination with the text were selected according to the content
of the texts. Various suggestions have been developed regarding the missing parts in terms of image-text
relation. Turkish textbooks are one of the basic teaching tools in which the subtleties and characteristics of
the mother tongue are transferred to the students. For this reason, it should be included in the textbook
with the illustrations of the children with the sensitivity of the children with the sensitivity of the selected
texts, which are selected in accordance with the interests, needs and universals of the students.
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Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Metin Resimlerinin incelenmesi

Tuncay Tiirkben, Aksaray Universitesi, ORCID ID: 0000-0003-0167-4173

Oz

Tiirkce ders kitaplari, 6gretim siireclerinde kullanilan temel kaynaklar arasinda yer

almaktadir. Bu nedenle ders kitaplart dil ve anlatim, icerik, gorsel tasarim, egitsel

ybnleriyle hedef kitleye uygun olarak hazirlanmalidwr. Metinlerle birlikte verilecek = indni Universitesi
resimlerin sanatct duyarliligiyla yapilmis olmast gerekmektedir. Gérsel bir 6ge olarak | Egitim Fakiiltesi Dergisi
resimler kendi baslarina énemli bir isleve sahip olduklari gibi metinle birlikte | Cilt 20, Say1 2, 2019
dustinildigiinde de anlamt tamamlayan, aciklayan, genisleten, bazen de metne yeni | ss. 650-672
anlamlar katan bir uyaran olurlar. Kitaplarda yer alan resimlemeler (izerinde ¢cocuklar | DOI: 10.17679/inuefd.547841
kavrama, kwyaslama ve algilama yetilerini gelistirirler. Anlatilan konuyu kavramalart

daha kolay hale gelir. Bu arastirmada, ortaokul Tiirkce ders kitabindaki gérseller

cocuga gérelik, diizeye uygunluk, metin-resim iliskisi baglaminda degerlendirilmistir. | Makale turi:
Arastirmada  nitel arastrma  ydntemlerinden  dokiiman incelemesi teknigi = Arastirma makalesi
kullandmustir. Bu arastirmanin evrenini, 2018-2019 egitim 6gretim yiinda okutulan

Tiirkce ders kitaplari, 6rneklemini ise Aksaray ilinde okutulmakta olan Tiirkce ders

kitaplart olusturmaktadir. Tiirkce ders kitaplarindaki gérsellerin diizeye uygunluk ve

metin resim uyumunu incelemeyi amaclayan bu ¢alismada veri toplama aract olarak

Aksaray ilinde okutulmakta olan ortaokul 5, 6, 7, 8. sinif Tiirkce ders kitaplarindaki

toplam 96 metin olusturmaktadir. Calismada kaynak olarak lseri'nin (2014) sundugu

ders kitaplarindaki resimleri degerlendirme élciitleri temel alinmustir. Arastirma

verilerinin analizinde betimsel analiz teknigi kullandmustur. Arastirma sonucunda elde

edilen bulgular arastrmanin amaclart dogrultusunda ve alanyazin cercevesinde

tartisilmis ve farklt 6nerilere yer verilmistir.
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GiRiS

Tirkce 6gretiminde, amaglanan becerilerin 6grencilere kazandirlmasinda en 6nemli kaynaklarin basinda
ders kitaplari gelmektedir. Tirkge ders kitaplari her 6grencinin ulasabildigi kaynaklar olmasi miinasebetiyle
dzenle hazirlanmasi ve gelistirilmesi gerekmektedir. Ogrenme dgretme ortamlarinda Sgretmen ve
ogrenciler tarafindan temel bagvuru kaynagi olan bu kitaplarin niteligi, 6gretimin niteligini de belirleyecegi
icin ders kitaplarn dil ve anlatim, icerik, gorsel tasarim, egitsel yonleriyle hedef kitleye uygun olarak
hazirlanmalidir.

Turkce ders kitaplar, ¢ocuklarin ana dillerini 6grendikleri en 6nemli kaynaklardan biridir. Ana dili
ogretiminde kullanilan ders kitaplarinin niteliginin, diizeye uygunlugunun, istenen amac¢ ve davranislari
edindirmeye iliskin yonergelerin, yonlendirmelerin, etkinliklerin gerceklestirilebilmesi kitaptaki metinlerin
niteligiyle, diizeye uygunluguyla dogrudan ilikilidir (iseri, 2002, s. 5). Sever'e (2015, s. 23) gdre “Tiirkce
ogretimi; Turkgenin anlatim olanaklarini yansitan, dizeye uygun cesitli tlrdeki metinlerle; 6grencilerin
okuma, dinleme, konusma, yazma becerilerini gelistirebilecegdi; dissel ve dislinsel birikimini strekli sinama
ve gelistirme olanadi bulacagdi; insana, yasama, dodaya 6zgu duyarliklar kazanabilecedi etkinliklerle
yapilandiriimalidir.” Anlasildidi Gzere ders kitaplarina secilecek metinler hem temel dil becerilerini kazanma
hem de okuma kiltliri edinmis distinen-duyarli bireylerin yetismesi agisindan buyulk bir Sneme sahiptir. Bu
nedenle de metinlerin seciminde cocugun ilgisi, gereksinimleri, dil ve anlam evreni gbz o©niinde
bulundurulmalidir.

Turkce 6gretiminde dgrencilere sunulacak metinlerin niteligi ne kadar énemliyse metinle birlikte verilecek
resim de o kadar énemlidir. Ders kitaplarinda yer alan, konulari aciklayici resimlemeler, haritalar, grafikler,
fotograflar, semalar, tablolar, sekiller, diyagramlar, planlar vb. gorsel dlzenlemeler 6grenmeyi
kolaylastirmaktadir (Kilic, 2003, s. 9). Metnin iletisinin dilsel oldugu kadar gorsel 6geler aracihigiyla da
anlamlandinimasinda resimlemenin énemi biyiktir (iseri, 2002, s. 97; 2014, s. 83). Kili¢'a (2003, s. 58) gore
Tirkce ders kitaplarina igerik acgisindan gosterilen segicilik, kitabin sahip olacagi gorsel nitelik
degerlendirmede de aranmalidir. Alaninda nitelikli calismalara sahip, estetik bilgi birikim ve deneyimlerine
sahip cocuk psikolojisine yabanci olmayan bir gizerin elinden ¢ikan resimlerle tasarlanmis ders kitabi ile
karsilasan cocugun egitiminden iyi sonuclar alinacaktir.

Turkce 6gretiminde metinle birlikte en ¢ok kullanilan gorsellerden biri illistrasyonlardir. Ders kitaplarindaki
illistrasyonlar, metnin daha iyi anlasilmasini saglayan ya da metni slsleyen, cizim ya da baski gibi gorsel
ogelerdir. Metinlerde kullanilan illistrasyonlar, anlam butlinligini saglama gorevini de Gstlenmektedirler
(Dikeg, 2004, s. 1). ilkdgretim okullarinin ézellikle ilk dénemlerdeki cocuklar icin, ders kitaplarinda kullanilan
illistrasyonlar zihinsel, duyusal gelisim agisindan da ¢ok dnemlidir.

Gorsel bir 6ge olarak resimler kendi baslarina 6nemli bir isleve sahip olduklari gibi metinle birlikte
distnuldiginde de anlami tamamlayan, aciklayan, genisleten, bazen de metne yeni anlamlar katan bir
uyaran olurlar (Sever, 2013, s. 166). Kitaplarda yer alan resimlemeler izerinde ¢ocuklar kavrama, kiyaslama
ve algilama yetilerini gelistirir. Anlatilan konuyu kavramalari daha kolay hale gelir. Cocugun begeni ve secim
yapmasina olanak veren resimlemeler, gizel-girkin, iyi-kétu vb. degerlerin ayirdina varmalarini
saglamaktadir. Sanatsal nitelik tasiyan bu gorsel elemanlar cocuklarin, konulara, olaylara, toplumsal iliskilere
farkh bakis acilar ile bakabilmelerine ve estetik duyarlliklarini kazanmalarina olanak saglayacaktir (Kilig,
2003, s. 21- 23).

Turkce ders kitabi sayfalarinin goérsel tasarim zenginligi cocuk- kitap etkilesimi acgisindan 6nemli bir
degiskendir. Bu nedenle sayfalarin okuma ve izleme istegi yaratabilecek 6zellikleri tasimasi gerekmektedir
(Sever, 2013, s. 188). Bu gorsel 6geler, metinle iliskili olmali ve gorseller metnin tekrari olmamalidir (Bas ve
inan Yildiz, 2014, s. 142). Resim-metin iliskisi bir bitiinlik icinde dustinilmeli, birbirinden bagimsiz
olmamali, metnin ve resmin buttinlesmesinden dogan gorsel zenginlik ¢ocuklarin diinyasina sunulmalidir.
Resimlemenin metinden koptugu noktada cocuklarin ilgisi dagilir ve resmin goérsel alandaki nemli etkinligi
ortadan kalkmis olur (Kilig, 2003, s. 22).

Gorsellerin  se¢iminde ¢ocugun gelisim Ozellikleri g6z ©ninde bulundurulmahdir. “"Cocuklarin  yas
oOzelliklerine, anlam evrenlerine ve onlarin duyarliklarina gére hazirlanmis olan kitaplardaki resimler tek
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baslarina bile ¢ocuklara kendilerine distundirilmek isteneni disinmelerini saglayabilir. Bu resimlerin
cocuklarin anlam evreninde ve duygu diinyasinda olusturacagi imgeler onlarin dil ve bilissel gelisimlerine
ve hatta gérme duyularinin estetik boyutta gelismesine olanak saglayabilir. Bu baglamda bakildiginda bile
cocuk kitaplarindaki resimlerin cocuga gére olmasinin nemi daha iyi anlasilabilir.” (Ozer, 2007, s. 431).

Alanyazinda Tirkge ders kitaplarinin resimleme 6zelliklerinin incelendigi ¢alismalar bulunmaktadir. Uzuner,
Aktas ve Albayrak (2010) tarafindan yapilan calismada katilimcilar, Turk¢e 6, 7, 8. sinif Turkge ders
kitaplarindaki resimleri yaratici dusiinme becerilerini gelistirme ve estetik zevk kazandirma agisindan
yetersiz bulmuslardir. Bas ve inan Yildiz (2014) ilkokul Tirkce ders kitaplarini, resim-metin iliskisi
baglaminda sinif 6gretmenlerinin gorisleri dogrultusunda incelemislerdir. Sinif 6gretmenleri, Tirkge ders
kitabindaki resimleri yaratici disiinme, genis bir hayal glicline ve sanatsal begeniye sahip bireyler
yetistirmeye yardim olma acisindan yetersiz gérmuslerdir. Mazlum ve Mazlum (2016) arastirmalarinda
ilkogretim 4. sinif Tirkce ders kitaplarinin  gorsel tasarmina yoénelik 6gretmen gorlslerini
degerlendirmislerdir. Ogretmenler kitap iceriginin uzmanlar tarafindan acik, anlasilir bir sayfa diizeni
icerinde hazirlanmasi gerektigini belirtmislerdir. Demirel, Kék¢li ve Albayrak (2010) tarafindan yapilan
arastirmada, 5. sinif Tirkce ders kitabinda yer alan resimlerin metinlerle olan iliskisi ortaya konmaya
calisilmistir. iscan ve Cimbiz (2018) ise arastirmalarinda ortaokul 5. sinif Tiirkce ders kitabinda yer alan
resimlerin metinlerle uyumunu incelemislerdir.

Ana dili egitiminde metinler araciliyiyla temel dil becerilerinin gelistirildigi gorulmektedir. Turkge
ogretiminin niteligini artirmak icin sanatgi duyarlihgiyla olusturulmus ¢ocuk edebiyati metinlerinin 6gretim
araci olarak kullaniimalidir. Bu metinlerle birlikte verilecek resimlerin de benzer sekilde sanatci duyarliligiyla
olusturulmus olmasi cocugun kitapla olan etkilesiminde etkili olacaktir. Alanyazinda yapilan calismalar da
metinlerin anlasiimasinda, cocuda estetik deder kazandirmada resimlerin 6nemli bir rol Ustlendigini
gostermektedir (Bas ve inan Yildiz, 2014; Cakir, 2013; Demirel, Kékcii ve Akbaba, 2018; iscan ve Cimbiz,
2018; Sever, 2013).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ders kitaplarinda kullanilan gorsellerin ¢ocugun dikkatini ve ilgisini ¢ekmede dolayisiyla da 6grenme
Uzerindeki etkisi oldukca blyuktlr. Cocugun karsilastigi gorsel sahneler belleginde yer edecek ve bunlar
davranis olarak disariya aktarilacaktir. Aciklayici, yonlendirici, tamamlayici sekil, grafik ve resim gibi egitici ve
Ogretici nitelikteki 6gretim materyallerine yer vererek 6gretme-6grenme sireci daha canl, ilgi ¢ekici ve
aktif hale getirilebilir. Bu arastirmanin amaci, ortaokul Turkce ders kitabindaki gorselleri cocuga gorelik,
dizeye uygunluk, metin-resim iliskisi baglaminda degerlendirmektir. Bu calisma, Turkge ders kitabi metin
resimlerinin genel bir gérinimi ortaya konulacadi icin &nemli gérilmektedir. Ayrica, alanyazin
calismalarina bakildiginda, 2018 yilinda yenilenen ve giincellenen Tiirkce Dersi Ogretim Programi
dogrultusunda hazirlanan ders kitaplar tzerinde yapilmis bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Mevcut ¢alisma,
Turkce ders kitabi gorsellerinin degerlendirilmis olmasi ve bu sonuglarin ders kitaplari ile ilgili toplu bir
gorunim verecek olmasi agisindan énemli gorilmektedir.

YONTEM

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden dokiman incelemesi teknigi kullaniimistir. Dokiman
incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsar. Bu tur arastirmalarda, arastirmaci, ihtiyaci olan veriyi, gézlem veya gorlisme yapmaya gerek
kalmadan elde edebilir. Dokiiman incelemesi yapilirken dokimanlara ulasma, orijinalligin kontrol etme,
dokimanlari anlama, veriyi analiz etme, veriyi kullanma gibi asamalar takip edilir (Yildinm ve Simsek, 2013,
s.217-231).

Bu arastirmanin evrenini, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda okutulan Turkce ders kitaplari, 6rneklemini ise
Aksaray ilinde okutulmakta olan Turkce ders kitaplari olusturmaktadir. Her sinif diizeyinde temalara uygun
ve esit dagilim olmasi kaydiyla 8 serbest okuma metnine yer verilmelidir. Bu metinlerle beraber ders
kitabinda toplamda 40 metin yer alacaktir. Ders kitabinda 8 temaya, her temada da bir dinleme/izleme ve
bir tane de serbest okuma metni yer almaktadir. Calismaya, dinleme/izleme metinleri ile serbest okuma
metinleri dahil edilmemistir.
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Verilerin Toplanmasi

Tirkce ders kitaplarindaki gorsellerin diizeye uygunluk ve metin resim uyumunu incelemeyi amaglayan bu
calismada, veri toplama araci olarak Aksaray ilinde okutulmakta olan ortaokul 5, 6, 7, 8. sinif Tirkge ders
kitaplarindaki toplam 96 metin olusturmaktadir. Calismada kaynak olarak iseri'nin (2014) sundugu ders
kitaplarindaki resimleri degerlendirme &lcitleri temel alinmistir.

Verilerin Analizi ve Giivenirligi

Arastirma verilerinin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Betimsel analizde, arastirmada
kullanilan gdézlem, goériisme ve dokiiman (belge) gibi veri toplama araclarinda yer alan soru, konu ya da
temalar temele alinarak analiz edilir (Ekiz, 2015, s. 75). Bu calismada ders kitabindaki metinler, iseri'nin
(2014) sundugu “Ders Kitabindaki Resimleri Degerlendirme Olciitleri” cercevesinde degerlendirilmistir.
Degerlendirme Olglitleri 18 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler sirasiyla “Ders kitabindaki gorsel égeler
sayfa dlzeni acisindan sinif diizeyine uygundur.”, “Ders kitaplarindaki resimler en az dort renkten
olusmaktadir.”, “Ders kitaplarindaki resimler estetik duyarliigi artirici niteliktedir.”, “Ders kitaplarindaki
resimler sézel metnin iletisini anlamlandirmaya yardimci olmaktadir.”, “Ders kitaplarindaki gérsel metinler
s6zel metinlerin okunmasina isteklilik uyandiracak niteliktedir.”, “Ders kitaplarindaki sézel metinler cesitli
gorsellerle (resim, cizgi resim, karikatlr, fotograf, illistrasyon...) desteklenmektedir.”, “Ders kitaplarinda
sozel metinlere uygun cesitli gorseller kullanilmistir.”, “Ders kitaplarindaki resimler yurt ya da diinya capinda
Unld ressamlarin kaleminden ¢ikan Grinlerdir.”, “Ders kitaplarindaki sézel metinlerin resimlenmesinde
¢ocugun gelisim dizeyi g6z o6ninde bulundurulmustur.”, “Ders kitaplarindaki sozel metinlerin
resimlenmesinde sinif diizeyi dikkate alinmistir.”, “Ders kitaplarindaki resimlerin sdzel metne orani sinif
dlzeyi arttikca azalmaktadir.”, “Ders kitaplarindaki resimlerde cinsiyet ayrimciligina yol agacak nitelikler
bulunmamaktadir.”, “Ders kitaplarindaki resimler siddet ve siddet olaylarini cagristinci unsurlar
icermemektedir.”, “Ders kitaplarindaki resimler o©grencinin estetik duyarliligini ortaya cikaracak ve
gelistirecek niteliktedir.”, “Ders kitaplarindaki resimler evrensel degerleri cagristirici niteliktedir.”, “Ders

nou

kitaplarindaki resimler ile metnin igerigi tam olarak ortismektedir.”, “Ders kitaplarindaki resimler okuma
Oncesinde metne I1sinmayi saglayici niteliktedir.”, “Ders kitaplarindaki resimler gorsel okumaya uygun bir
metin niteligindedir.” seklindedir. Ders kitaplarindaki metin resimlerinin yurt ve diinya capinda Unli
ressamlarin kaleminden ¢iktigina dair bir veriye rastlaniimadigindan “Ders kitaplarindaki resimler yurt ya da

diinya ¢apinda Unlu ressamlarin kaleminden ¢ikan Grinlerdir.” maddesi ¢ikarilmistir.

Arastirma igin kullanilan kodlamanin glvenirligi ortaya koymak icin 96 metin icerisinden rastlantisal olarak
secilen 20 metin iki alan uzmani tarafindan ¢oéziimlenmis, arastirmacilar arasindaki tutarligin guvenilir
oldugu (% 92) tespit edilmistir (Tavsancil ve Aslan, 2001). Bunun icin asagidaki forml kullaniimistir:

Uzlasma sayist
Glivenilirlik =

Uzlasma + Uzlasmama sayst

BULGULAR

Bu bolimde, ortaokul Tirkge ders kitaplarindaki metin resimlerinin degerlendirme 6lgltlerinden elde edilen
bulgular verilmektedir.

1. 5. Sinif Tiirkce Ders Kitabindaki Resimlerin Degerlendirilmesi

Estetik alginin ¢ocuklarin gelisiminde 6nemli bir roli vardir. Kitaplarin dili nasil cocuga gorelik ilkesine
uygun olmasi gerekiyorsa, metinlerle birlikte yer alan resimlerin de ¢ocuklarin seviyesine uygun olmasi
gerekmektedir. Resimler motivasyonu saglamali, okumaya tesvik edici olmalidir. inceleme kapsamina alinan
metinlerin tamami oSlcutler cercevesinde degderlendirilmistir. Ancak incelenen gdrsel metinlerin tamami
bulgular béliminde verilmemistir. Metin tirlerine ait bazi metinler ve bu metinlere ait drnekler verilmistir.
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“Ben Bir Cinar Agaclydim” metni “Cocuk Diinyasi” temasi dogrultusunda secilmis bir hikdye edici metindir.
Metne ait gorseller asagida verilmistir:

Resim 1 Resim 2

“Ben Bir Cinar Agaclydim” metninde yazar cinar agacini kisilestirerek, insanlarin dogadaki canlilara karsi
duyarsizliklarini onun agzindan anlatmaktadir. Metin iki sayfaya bolinmustir. Her sayfada ise iki situn
bulunmaktadir. Her sayfada bir tane de resim kullanilmistir. Birinci gorsel sayfanin altina ikinci gorsel ise
ikinci sayfada metnin Ust tarafina yerlestiriimistir. Cizgiler net, karmasik degildir. Besinci sinif dgrencileri,
bilissel gelisim diizeyi agisindan somut islemler déneminden soyut islemler diizeyine gecis yapmaktadirlar.
Somut islemler déneminde olan bir cocuk disardan gozlemledidi olaylari sistemli bir sekilde distnup,
cdziimlemeler yapamaz. ilkégretim ikinci kademe diizeyinde 6gretim araclarinin hem kolay algilanabilir
dizeyde olmali hem de soyut 6zellige sahip olmasi gerekir. Bu agidan bakildiginda kullanilan gérsellerin
cocuklarin gelisim diizeyine ve sinif diizeyine uygun oldugu ifade edilebilir.

Birinci gdrselde bir ¢inar agaci resmedilmistir. Cinar agacina tirmanan sari sacl bir ¢cocuk ve ¢ocugun
tirmanisini ve agacin Ustiinde yuvada duran civcivleri ilgiyle izleyen bir adam gériilmektedir. ikinci goérselde
ise cinar agacinin zgin hali resmedilmistir. Uzerinde bicaklarla oyularak yazilmis bazi harfler yer
almaktadir. Govdesine de bir esek iple baglanmis, ¢inar agacinin gévdesini kemirmektedir. Yaninda ise olan
bitene karsi kayitsiz olan bir adam durmaktadir. Bu nedenle de gdévdesi insan ylzl gibi gizilen cinar
agacinin gozlerinden yaslar akmaktadir. Gorsellerin arka planinda ise uzun uzun binalar goziikmektedir.

Gorseller 6n okuma yapilabilecek resimlerden olusmakta ve 6grencilerin dikkatini metne cekmektedir.
Resim 1'in bulundugu sayfada bir kusun gagasiyla tasidigi otlardan yuva yaptigi, yumurtladigi
yumurtalardan civcivlerin ¢iktigi anlatiimaktadir. Bulundugu yerin kurulugunu, sikiciligi gideren ¢inar adaci
insanlara huzur verirken bir cocuk lastik sapaniyla yuvasina gelen anne kusu oldirir. Cinar agaci bu durum
karsisinda Gzllir. Bu duruma sahit olan sari sagli ¢ocuk civcivleri korumak ve beslemek ister, babasi da bu
duruma sevinir. Cocugun civcivleri kurtardidi ikinci sayfada yer alirken gorsel birinci sayfada yer almaktadir.
Bu yoniyle cocuga gorelik ilkesi agisindan uygun degildir.

ikinci sayfada ise insanlarin bicaklarla ¢inar agacina zarar verdigi, esegin agacin gévdesini kemirdigi
anlatiimaktadir. Gérselde de bu izler ve goriintl yer almaktadir. Metnin icerigi ile gorseller ortiismektedir.
Metinde insanlar gicli ve zayif yonleriyle tanitiimaktadir. Birinci gérselde dogaya, canlilara duyarli bir insan
gorseli bulunurken; ikinci gorselde ise tam tersi bir durum gozikmektedir. Esek, agacin govdesini
kemirirken kili bile kipirdamayan bir insan yer almaktadir.

Resimlerin ve metnin zemin-fon iliskisine uygun bir sekilde yerlestiriimesine 6zen gosterildigi
gorulmektedir. Metinde dogaya ve canlilara zarar verilmemesi gerektigi iletisi aktariimaktadir. Kullanilan
gorseller de bu iletiyi anlamlandirmakta ve desteklemektedir. Cinsiyet ayrimciligina yol agacak niteliklere
rastlaniimamistir. Gorseller, cocugun estetik duyarligini arttiracak ve gelistirecek 6zellikleri tasimaktadirlar.
Gocukta resim yapma istegi uyandiracak gérseller secilmistir. iki dlciit disinda diger dlciitleri karsiladigi
gorulmektedir.

657



"Okuma Kitaplarim” bilgilendirici metnine ait gorseller asagida verilmektedir:

Resim 3 Resim 4

Yazar, okuma kitaplarinda neler buldugunu anlatmaktadir. Kitaplarin aylara, mevsimlere gore
dizenlendiginden bahsetmektedir. Gorsellerin sayfaya 6zenle secildigi gorilmektedir. Metinle birlikte
verilecek gorsellerin seviyesine uygun olmasi, cocugun anlamlandirabilecedi dizeyde olmasi gerekir.
Besinci sinif dgrencisi somut islemler déneminden cikarak ergenlik ¢cagina adim atmaya baglar. Somut
distinceden soyut dusiinceye gegerler. Bu dénemde, ¢ocuk goériinenin arkasinda soyut olarak verilen
distinceyi de kavramaya baglar. Kendisine gore sekillendirir.

Resim 3'teki gdrselde acik bir kitap verilmistir. Bu kitaptan bir fener seklinde bir isik yayilmakta ve bu 1sik
Uzerinde mevsimlerin cagristirdiklar sayfalar Gzerinde yer almaktadir. Sari renk, renklerin en canli olanidir.
Okuma kitaplarinda yer alan gorseller, yazari farkli zaman dilimlerine gétiirmektedir. Bu gorsel okumayi
yapan &grencileri de benzer anlara yolculuga ¢ikaracak ve metne daha da yakinlastiracaktir. Metinde
anlatilanlarla gorseller uyusmaktadir. Gorseller sade basit ve renkli bir sekilde cizilmis, 6grencilerin estetik
duyarliligini arttiracak ve gelistirecek 6zelliktedirler.

Resim 4'te ise bir ¢ocuk sirada oturmus ve kitabini okumaktadir. Yaninda ise ayakta bir kadin kitap
okumaktadir. Ayni sayfadaki sézli metin incelendiginde gorselin yazarin hayali dogrultusunda resmedildigi
anlatiimaktadir. Metinde simdiki okuma kitaplarin eski kitaplara gore daha renksiz oldugu ifade
edilmektedir. Bu agidan bakildiginda gorsellerin metnin iletisini kismen anlamlandirdigi goértlmektedir.
Gorseller kitaplarin renkli diinyasini gésterdiginden ¢ocuklar metni okumaya istek duyacaklardir. Kitaplarin
renkli dlinyasi cocuklarin hayal guiciini devindirecektir. Ayrica kitap okuyan mutlu ¢ocuk gorseli, cocuklar
Uzerinde olumlu etki birakacaktir. Bu yas déneminde resimlerin metne orani % 25 oraninda olmasi
gerekmektedir. Ancak gorsellerin bu oranin ¢ok Ustiinde oldugu gorilmektedir. Kullanilan gorseller, Ug
olcut harig diger olcutleri karsilamaktadirlar.

“Yiiksek Evde Oturanin Tirkist” adli siir metni “Dogda ve Evren” temasi dogrultusunda segilmistir. Metne ait
gorsel asagida verilmistir:

Resim 5
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Gorsele bakildiginda, bir apartmanin farkli katlarindan mutsuz bir sekilde disaridaki yesil dogaya bakan
insanlar gorilmektedir. Blyilk binalarin iginde yasayan insanlarin yalnizlastigi ve dogadan koptuklari
gorulmektedir. Gorsel, besinci sinif diizeyi ve ¢ocugun gelisim duzeyi agisindan uygundur. Gorselde;
topragin renkli bir sekilde ¢imenler ve ciceklerle bezendigi, kuslarin ve kelebeklerin ucustugu goérilmekle
birlikte arka planda ise bu giizelliklere sadece evlerin balkonlarindan uzaktan bakabilme olanagina sahip
mutsuz insanlar durmaktadir. Gorsel, okuma &ncesi, okumaya i1sinma icin uygundur. Cocuk, bu gorsel
aracihgiyla metne yaklasabilecek ve metinle iletisime gecebilecektir. Cocugun begenisine hitap eden bu
gorsel ile cocuklarin estetik algisi gelisebilecektir. Sair de siirinde insanlarin yiiksek evler yaparak dogadan
kopmalarindan, yalnizlastiklarindan yakinmaktadir. Metnin icerigi ile gorseller 6rtismekte ve gorseller
metnin iletisini anlamlandirmaya yardimci olmaktadir. Ancak resmin gorsele orani istenilen dizeyin (% 25)
Ustlindedir.

Metinde kullanilan gorsel ogeler incelendiginde yesil ¢imenler, cicekler, kelebekler, kuslar huzuru,
mutlulugu cagristirmaktadir. Bu guzelliklerden mahrum kalan insanlarin mutsuzlugu da yizlerinden
anlasiimaktadir. Gorsel iki 6l¢lt agisindan kismen uygun, diger 6lcutler acisindan ise uygun bulunmustur.
Ogrencilerin karsilasmasi gereken bir resim niteligindedir.

Besinci sinif Tirkce ders kitabindaki metin resimleri de bu cercevede degerlendirilmistir. inceleme
kapsamina alinan metinlerin tamamina ait resimlere dair degerlendirme asagida Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1.

5. Sinif Tiirkce Ders Kitabinki Resimlemelere iliskin Frekans ve Yiizde Daguimlart

y . - . UYGUN KISMEN UYGUN
DEGERLENDIRME OLCUTLERI UYGUN DEGIL
f % f % f %

Ders kitabindaki gorsel ogeler sayfa dlzeni agisindan

1. L 22 91,67 2 833 O 0,00
sinif diizeyine uygundur.

2 Ders kitaplarindaki resimler en az dort renkten 21 87,50 0 0,00 3 12,50
olusmaktadir.

3 D.ers. kltgplarlndakl resimler estetik duyarliligi artirici 14 5833 10 4167 0 0,00
niteliktedir.

4 Ders kitaplarindaki resimler sézel metnin iletisini 21 87,50 5 8,33 1 417
anlamlandirmaya yardimci olmaktadir.
Ders kitaplarindaki gorsel metinler sézel metinlerin

5. 16 66,67 7 2917 1 417

okunmasina isteklilik uyandiracak niteliktedir.

Ders kitaplarindaki soézel metinler cesitli gorsellerle
6. (resim, cizgiresim, karikatlr, fotograf, illustrasyon..) 2 8,33 22 9167 O 0,00
desteklenmektedir.

Ders kitaplarinda sézel metinlere uygun cesitli gorseller

7. 22 91,67 2 8,33 0 0,00
kullaniimistir.

8. Dersvkltapla?rl.ndalfl sgzeﬂl me"tlnlerln resimlenmesinde 20 8333 4 1667 0 0,00
¢ocugun gelisim dizeyi g6z éninde bulundurulmustur.

9. Ders .Ifltaplarlndakl sozel metinlerin resimlenmesinde 21 8750 3 1250 0 0,00
sinif diizeyi dikkate alinmistir.

10. szrs !(ltaplarlndakl resimlerin sézel metne orani sinif 19 7917 5 208 0 0,00
dizeyi arttikca azalmaktadir.

1. Ders klte?ple?rlndakl resimlerde cinsiyet ayrimciligina yol 24 10000 0 0,00 0 0,00
acacak nitelikler bulunmamaktadir.

12. Devrs kltaplarlndakl.re5|mler sldd.et ve siddet olaylarini 23 9583 1 417 0 0,00
¢agrnistirict unsurlar icermemektedir.
Ders  kitaplarindaki  resimler  &grencinin  estetik

13 duyarliligini ortaya ¢ikaracak ve gelistirecek niteliktedir. 13 5417 10 4167 1 417

14, Ders kitaplarindaki resimler evrensel degerleri cagristirici 17 70,83 4 1667 3 12,50

niteliktedir.

659



Ders kitaplarindaki resimler ile metnin icerigi tam olarak

15. drtismektedir.

22 91,67 2 8,33 0 0,00

Ders kitaplarindaki resimler okuma 6ncesinde metne

16. isinmay!i saglayici niteliktedir.

17 70,83 5 2083 1 417

Ders kitaplarindaki resimler gorsel okumaya uygun bir

7. metin niteligindedir.

20 83,33 4 1667 O 0,00

Tablo 1 incelendiginde, ders kitaplarindaki gorsel 6gelerin, sayfa diizeni agisindan % 91,67 oraninda uygun,
% 8,33 oraninda ise kismen uygun oldugu goérilmektedir. Gorsellerin % 87,50 oraninda en az dort renkten
olustugu, % 12.50 oraninda ise dort renkten daha az rengin kullanildigi tespit edilmistir. Kullanilan
gorsellerin % 58,330 estetik duyarlihgi artirici agisindan uygun, % 41,67 oraninda ise kismen uygun
bulunmustur. Gérseller metnin iletisini anlamlandirma agisindan % 87,50'G uygun, % 8,33'G kismen uygun
bulunurken % 4,17'si uygun bulunmamistir. % 66,67 oraninda gorsel metinler okumaya istek uyandirirken,
% 29,17'si kismen istek uyandirmakta ve % 4,17'si ise istek uyandirmamaktadir. Ders kitaplarinda metinlerin
% 91,67 oraninda birden fazla gorselle desteklendigi, metin resimlemelerinde % 8,33 oraninda ise farkli
resimleme tirlerinin kullanildigi gérilmektedir. Resimlemede % 83,33 oraninda ¢ocuklarin gelisim diizeyi,
% 87,50 oraninda ise sinif dizeylerinin dikkate alindigi gorilmektedir. Resimlerin sézel metne orani (%
79,19) sinif diizeyi arttikca azaldigi belirlenmistir. Metinlerde cinsiyet ayrimciligina yol acacak bir bulguya
rastlanmazken, % 4,17 oraninda siddet cagristirici unsura rastlaniimistir. Resimlerin % 70,83'G evrensel
degerleri cagristirici ozellikte oldugu saptanmistir. Metinlere ait gorsellerin % 91,67 oraninda igerikle
ortustugl, % 70,83'UG okuma Oncesi metne i1sinmayi sagladigi, % 83,33'Unilin godrsel okumaya uygun bir
metin oldugu gdérilmektedir.

2. 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabindaki Resimlerin Degerlendirilmesi

“Omiir Térpisi” adli hikdye edici metin, “Birey ve Toplum” temasi dogrultusunda ders kitabina secilmistir.
Metne ait gorseller asagida verilmistir:

Resim 6 Resim 7 Resim 8

Metin iki sayfaya bolinmustir. Birinci sayfada bir gorsel (Resim 6) kullanilmistir. Bu goérsel sayfanin sag st
kdsesine yerlestirilmistir. ikinci sayfada ise bir gérsel (Resim 7) metinle ayni hizada sag st kdsede diger
gorsel (Resim 8) ise daha buyuk bir sekilde metnin alt tarafinda verilmistir.

Metinde, Hasan Bey ve esinin blyiik sehre tasinmalari ve oraya bir tlrli alisamamalari ele alinmaktadir.
Gorseller, okuma oncesinde o6grencilerin gorsellerden hareketle metnin igerigini tahmin edebilecek
nitelikleri tasimaktadirlar. Resim 6'da kalabalik insan yigini arasinda mutsuz ve yalniz olan bir adam
gorinmektedir. Gorselde anlatilanlar ile metnin iceriginde anlatilanlar 6rtiismektedir. “Hasan Bey'in kafast
karwstyordu, akul sur erdiremiyordu. Bir stirii insan... Kiyamet gibi... Nasul kalabalik? Otoblislerde, kuyruklarda,
magdazalarda ha bire birbirine ¢carpan, éne gecen, arkada kalan yiizlerce insan... Nasil olur da birbirlerine bu
kadar uzak olurlar?” (s. 150). Resim 7'de ise durgun ve dislinceli adamin zihninden gecenler resmedilmistir.
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insanlar bir arada eglenmekte, sohbet etmektedirler. Yiizleri ise giilmektedir. Sehirdeki insanlar gibi
birbirlerine uzak degiller. Bu gorsel ile birinci gorsel bir bakima birbirinin tam tersi cagrisimlar
uyandirmaktadir. Ogrenciler iki gérseli bu agidan da karsilastirma olanagina sahip olacaklardir. Resim 8'de
ise birbirlerinin elini siki sikiya tutan kadin ve erkek goérseli bulunmaktadir. Birbirlerine sevgi dolu bakislarla
bakmaktadirlar. Hikaye gerek gorselleriyle gerekse de icerigiyle sehir yasaminin insan zerindeki olumsuz
etkilerini sezdirmektedir. Metinde ana ve ara renklerin uyumlu bir sekilde kullanildigr goérilmektedir.
Cocuklarin estetik begenisine hitap eden goérsellerden olusmaktadir. Resimleme tiirl olarak yalnizca bir tir
kullanilmustir. Olclitlerden biri hari¢ digerlerini karsilamaktadir.

“Gler Yize ve Giilmeye Dair" adl bilgilendirici metin “iletisim” temasi dogrultusunda ders kitabina
secilmistir. Metne ait gorseller asadida verilmistir:

Resim 9 Resim 10 Resim 11

Metinde giiler yiizli olmanin insanlar (izerindeki etkisi ele alinmaktadir. ileti olarak, neseli ve mutlu bir
hayat yasamak istiyorsak giilmeyi ve gliler yiizli olmayr 6grenmemiz gerektigi ifade edilmektedir.

Metin dért sayfaya ayrilmis, birinci sayfa hari¢ her sayfada bir gérsel bulunmaktadir. ikinci (Resim 9) ve
dordinct sayfada (Resim 11) yer alan gorsel metnin st bolimine, tclincl sayfada (Resim 10) yer alan
gdrsel ise metnin alt bolimiine yerlestirilmistir. Ogrenciler metni okumaya baglamadan énce bu gérseller
araciliglyla metinle etkilesime girebilirler. Goérsel okuma acisindan uygun gorsellerin - kullanildigi
gorllmektedir. Kullanilan gdrseller metnin icerigi ve baslikla uyumludur. Resim 9'da farkli kusaktan
insanlarin bir fotograf makinesine poz verir gibi gilimsedikleri gorilmektedir. Sekiller ve renkler gayet
sade ve o6grencinin rahatlikla gizebilecegi sekildedir. Arka planda da insana huzur veren tablolar yer
almaktadir. Gorseldeki her ayrinti pozitif bir cagnsim uyandirmaktadir. Resim 10'da bir okul 6n planda
durmaktadir. Okulun adi da “Giilme Okulu”. Okulun ismi de metnin icerigi ve gorsellerin iletisiyle bir
buttnltk tasimaktadir. Resim 11de ise bir kadin ve cocugun birbirlerine simsiki sarildiklari goriilmektedir.
Metinlerle birlikte verilen gorsellerin estetik duyarlih@ artirici ve gelistirici nitelige sahip oldugu
gorllmektedir. Cinsiyet ayrimciligi ve siddet olaylarini ¢agnistirici herhangi bir unsura rastlaniimamistir.
Resimlemeler cizerler tarafindan olusturulmustur. Yalnizca bir resimleme trGnin kullanildigi gérilmektedir.
incelenen bu resimlerin cocuklarin sinif ve gelisim diizeyine uygun oldugu, bu gérsellerle sevgi degerinin
duyumsatildigi séylenebilir.

“Tarkdler Dolusu” adl siir metni “Milli Kiltirimiz" temasi dogrultusunda ders kitabina secilmistir. Ders
kitabinda verilen gorseller asagida verilmistir:
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B L

Resim 12 Resim 13

Metinde tabiat, ask, sevgi, dostluk konularinin ele alindigi gorilmektedir. Sair, siirinde tirkllerimize olan
hayranligindan bahsetmektedir. Turkilerin dilimizi zenginlestirdigi, degerli kildigi, kaltirimizin énemli bir
parcas! oldugu ifade edilmektedir. Metin iki sayfada verilmistir. Resim 12'de yesil ve sisle kapli bir yaylada
bacasi tlten ahsap evler gorilmektedir. Metinde kdy tlrkilerinin ne denli énemli oldugu duygusu
verilirken bu metinle birlikte daha ilgi ¢ekici bir gorsel kullanilabilirdi. Bu gorsel Gzerinden metnin iceriginin
tahmin edilmesi kolay olmayacaktir. Resimleme tiri olarak fotograf kullaniimaktadir. “Alt siniflarda
cocuklarin gercek nesneleri kendi hayal diinyalarina gore yorumlamalari nedeniyle zorunlu olmadik¢a bu
siniflarda, fotagraf kullaniimamalidir... Cocugun estetik gelisimine de bir katki saglamayan bu resimleme
turd, bilgilerin kalici olmasini engelleyerek, davranis bicimine déntsmesine fazla bir imkan saglamayacaktir”
(Ari, 2008, s. 8). Ayrica yazinin resimleme Uzerine gelmesi ile hem yazinin okunmasi zorlagsmakta hem de
resimlemenin gdriinmesi zorlasmaktadir. Resim 13'te de Ulkemize ait bircok deger bir harita Uzerinde
verilmistir. Kullanilan gorsellerin 6grencilerin sinif ve gelisim dizeylerine uygun oldugu ancak estetik algiyi
kismen gelistirecegi  disiinilmektedir. Gorsellerde cinsel ayrimcilida yol acacak bir bulguya
rastlaniimamistir. Benzer bir sekilde siddet olaylarini cagristiracak bir unsur da gérilmemektedir. Gorsellerin
metne orani da istenilen diizeye yakindir.

Altinci sinif Tiirkge ders kitabindaki metin resimleri de bu cercevede degerlendirilmistir. inceleme
kapsamina alinan metinlerin tamamina ait resimlere dair degerlendirme asagida Tablo 2'de verilmistir:

Tablo 2.

6. Sinif Tiirkce Ders Kitabinki Resimlemelere lliskin Frekans ve Yiizde Daguimlart

DEGERLENDIRME OLCUTLERI UYGUN KISMEN UYGUN
UYGUN DEGIL
f % f % f %

Ders kitabindaki gorsel dgeler sayfa diizeni acisindan

1. L 24 10000 O 0,00 0 0,00
sinif diizeyine uygundur.

2 Ders kitaplarindaki resimler en az dort renkten 20 8333 1 417 3 12,50
olusmaktadir.

3 D.ers. kltaplarlndakl resimler estetik duyarlihid artirici 1 4583 11 4583 2 8,33
niteliktedir.

4 Ders kitaplarindaki resimler sbézel metnin iletisini 17 7083 6 2500 1 417
anlamlandirmaya yardimci olmaktadir.

5. Ders kitaplarindaki gorsel metinler sézel metinlerin 15 62,50 8 3333 1 417

okunmasina isteklilik uyandiracak niteliktedir.

Ders kitaplarindaki soézel metinler gesitli gorsellerle
6. (resim, cizgiresim, karikatir, fotograf, illistrasyon..) 2 8,33 22 9167 O 0,00
desteklenmektedir.

7. Ders kitaplarinda soézel metinlere uygun cesitli 14 58,33 10 41,67 0 0,00
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gorseller kullaniimistir.

Ders kitaplarindaki sézel metinlerin resimlenmesinde
8. cocugun gelisim diizeyi goz oninde 24 10000 O 0,00 0 0,00
bulundurulmustur.

Ders kitaplarindaki sézel metinlerin resimlenmesinde

S sinif diizeyi dikkate alinmistir. 24 10000 0 0.00 0 0.00

10. D?rs Ifltaplarlndakl resimlerin sdzel metne orani sinif 23 9583 1 417 0 0,00
dlzeyi arttikca azalmaktadir.

1. Ders kltapla.rlnfjakl resimlerde cinsiyet ayrimciligina 24 10000 0 0,00 0 0,00
yol agacak nitelikler bulunmamaktadir.

12. Ders kitaplarindaki resimler siddet ve siddet olaylarini 24 100,00 0 0,00 0 0,00

cagnistirict unsurlar icermemektedir.

Ders kitaplarindaki resimler &grencinin  estetik
13. duyarliigint  ortaya c¢ikaracak ve gelistirecek 11 45,83 11 4583 2 8,33
niteliktedir.

Ders kitaplarindaki resimler evrensel degerleri

14. cagnistirict niteliktedir.

16 66,67 4 1667 4 16,67

Ders kitaplarindaki resimler ile metnin icerigi tam

15. .
> olarak o6rtismektedir.

18 75,00 6 2500 O 0,00

Ders kitaplarindaki resimler okuma 6ncesinde metne

16. Isinmayi saglayici niteliktedir.

17 70,83 6 2500 1 417

Ders kitaplarindaki resimler gérsel okumaya uygun bir

7. metin niteligindedir.

17 70,83 7 2917 0 0,00

Tablo 2 incelendiginde metinlere ait gorsellerin tamami sayfa dizeni agisindan sinif diizeyine uygundur.
Gorseller % 83,33 oraninda dort veya dortten fazla renkten olusurken, % 4,17'si daha az renkten
olusmaktadir. Ders kitabindaki gorseller estetik duyarliligi arttirma agisindan % 45,83 oraninda uygun, %
45,83 oraninda kismen uygun bulunmus, % 8,33 oraninda da uygun bulunmamistir. Kullanilan resimler %
70,83 oraninda metnin iletisini anlamlandirmada yardimci olurken, % 75 oraninda metnin icerigi ile
ortismektedir. Ders kitabinda % 58,33 oraninda farkli gorsellerin kullanildigi, bu gorsellerin % 8,33 farkli
resimleme tirlerinden olusmaktadir. Kullanilan resimlemelerin ¢cocuklarin gelisim ve sinif diizeylerine uygun
oldugu, cinsiyet ayrimciligina yol acacak, siddet olaylarini c¢agristiracak niteliklere yer verilmedigi
gorllmektedir. Resimlerin sdzel metne orani (% 95,83) sinif dlzeyi arttikca azaldigi tespit edilmistir.
incelenen resimlemelerin % 45,83'l estetik duyarliigi ortaya cikaracak ve gelistirecek nitelikte oldugu, %
8,33'Unun ise bu duyarliigi tasimadigi goérilmektedir. Ders kitaplarindaki resimler % 66,67 oraninda
evrensel dederleri tasirken, % 16,67'sinin bu degerleri tasimadigi tespit edilmistir. Metinlerle birlikte verilen
resimler % 70,83 oraninda hem okuma Oncesi metne 1sinma hem de gorsel okuma agisindan uygun
bulunmustur.

3. 7. Sinif Tiirkge Ders Kitabindaki Resimlerin Degerlendirilmesi

"Kirmizi Pabuglar” metni “Erdemler” temasi dogrultusunda ders kitabina secilmistir. Metinle ilgili gorseller
asagida verilmistir:

663



Resim 14 Resim 15 Resim 16

Metin iki sayfaya bolinmistir. Birinci sayfada bir gorsel, ikinci sayfada iki gorsel bulunmaktadir. Birinci
gorsel (Resim 14) metnin altina, ikinci gorsel (Resim 15) sayfanin sol Ust kdsesine, Uglinci gorsel ise
sayfanin sag alt kdsesine yerlestiriimistir.

Metinde, kiclk kizin yilsonu gosterilerine hazirlandigi, gosteride bir kostim giyecedi ancak kirmizi
pabuclarin eksik kaldigi anlatiimaktadir. Ailesi fakir oldugu icin kiz bu durumu anne babasina
soyleyememistir. Kiz aklina gelen fikirle ¢oraplarini kirmiziya boyayarak sahneye ¢ikar. Babasi durumdan
sonra haberdar olur fakat aldigi ayakkabilari gosteriye yetistiremez. Bu durumu kimse fark etmez. Kiz
gosteriyi basariyla tamamlayarak anne babasini gururlandirir.

Resim 14'e baktigimiz zaman gerek aile bireylerinin Uzerindeki elbiselerden gerekse de evdeki esyalarin
varligindan bu ailenin fakir bir aile oldugu goértlmektedir. Kizin ellerinin durusundan ve yiz hatlarindan
elindeki kagittan coskulu bir sekilde bir seyler okudugu anlasiimaktadir. Karsilarinda ise sandalyede
oturmus ¢ocugu ilgiyle izleyen bir kadin ve adam bulunmaktadir. Metinde de evin mutfaginda anne
babasinin kizin rolini calisirken onu izledikleri anlatiimaktadir. Resim 15'te ¢ocuk bir sahnenin onitinde
yaninda ise metinde belirtildigi (izere 6gretmeni durmaktadir. Resim 16'da ise kiz cocugu babasina sarilmis,
yaninda da anne ve 6gretmeni durmaktadir.

Gorseller, cocugun rahat bir sekilde okuma izleme yapabilecegi sekilde sayfaya yerlestirilmistir. Gorsellerde
cocugun coskulu bir sekilde yilsonu gosterilerine hazirlanmasi resmedilmistir. Benzer duygulari, ¢ocuklarin
cogu yasamayi isteyecektir. Bu nedenle okuma &ncesi metinle etkilesim kurma ve gorsel okuma acisindan
uygun gorsellerdir. Resimler kolay cizilebilecek gorseller oldugu icin ¢ocuklarda resim yapma istegi de
uyandirabilir. Cocuklarda olumsuz ¢adgrisimlara yol acacak unsurlara yer verilmemistir. Gorsellerde farkli
renkler kullaniimasina ragmen kahve tonlarinin agirlikta oldugu goriilmektedir. Biraz daha canli ve sicak
renklerin tercih edilmesi gerekir. Clinki 6grenciler soguk renkleri dikkat ve ilgi ¢ekici bulmamaktadirlar.
Gorsellerin cocugun gelisim ve sinif dlzeyine uygun oldugu sdylenebilir. Gorsellerde sevgi dederinin
cocuklara hissettirildigi, sahnenin yer alisi da cocuklarin sanata karsi olan ilgilerini arttirabilecegi ifade
edilebilir.

“Atatiirk'Gin Kisiligi ve Ozellikleri” bilgilendirici metni “Milli Miicadele ve Atatirk” temasi dogrultusunda ders
kitabina secilmistir. Metne ait gorseller asagida verilmistir:
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Resim 17 Resim18 Resim 19

Metin ¢ sayfaya bolinmustir. Verilen gorsellerde goruldigl gibi her sayfada tarihi belge niteligindeki
gorsellerin birlikte verildigi gorilmektedir. Sayfalardaki fotograflar, teknik olarak i¢ ice gecmeyecek sekilde
sayfaya yerlestiriimislerdir. Gorsellerin metne oranina baktigimiz zaman sinif diizeyine gore cok yer verildigi
gorilmektedir. Metinde Atatlirk'iin ¢ok yonli bir kisilige sahip oldugu anlatiimaktadir. Metinle birlikte
verilen gorsellerde de Atatlrk'in bu ¢ok yonli kisiligini belirten fotograflar yer almaktadir. Goérsel okuma
agisindan fotograflarin uygun oldugu, cocuklarin gelisim ve sinif diizeyine uygun oldugu ifade edilebilir.
Belge niteligi tasiyan goriintilerde fotograf kullanimi uygun bir davranis olacaktir. “Tarihi bir belge ya da
tarihi bir eser, fotograf teknigiyle gdsterilmesi resimlemeden daha uygun olacaktir.” (Ari, 2008, s. 9).

“Ay Sairi” siir metni “Sanat” temasi dogrultusunda ders kitabina segilmistir. Metne ait gdrsel asagida
verilmistir:

Resim 20

Metin tek sayfada verilmistir. S6zlii metin beyaz zemin Ulzerinde sol tarafta verilmistir. Gérsel ise metnin yan
ve alt tarafinda verilmistir. Gorselde ¢imlere oturmus yiizi aya, gokyuiziindeki yildizlara doéniik olan bir kiz
c¢ocugu gorulmektedir. Ay ve gokyizindeki yildizlar o kadar canh bir sekilde verilmis ki adeta gecenin
karanligi aydinliga donmdustir. Ay bir insan yizi seklinde kalin gizgilerle cizilmis, sevimli yuziyle ¢ocukla
sohbet ediyormus gibi durmaktadir. Kullanilan gérsel cocugun dis ve dusiince dunyasini devindirecek,
estetik duyarliligini artiracak ve gelistirecek nitelikleri tagsimaktadir. Metinde, hayal gictine dayal bir siir
yazan kisinin duygularinin anlasilmamasi ve arkadaslarinin bu duruma gulmeleri anlatiimaktadir. Kullanilan
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gorsel metnin icerigi ile ortustigu gibi metnin iletisini anlamlandirmada da yardimci oldugu soylenebilir.
Gorsel, cocugun gelisim ve sinif diizeyine uygun, okuma istedi uyandirabilecek sekilde cizilmistir.

Yedinci sinif Tiirkce ders kitabindaki metin resimleri de bu cercevede degerlendirilmistir. inceleme
kapsamina alinan metinlerin tamamina ait resimlere dair degerlendirme asagida Tablo 3'te verilmistir:

Tablo 3.

7. Sinif Tiirkce Ders Kitabinki Resimlemelere lliskin Frekans ve Yiizde Dagiimlart

DEGERLENDIRME OLCUTLERI KISMEN UYGUN
UYGUN UYGUN DEGIL
f % f % F %

Ders kitabindaki gorsel 6geler sayfa diizeni agisindan sinif

1. . 22 91,67 2 833 0 0,00
dlzeyine uygundur.

2. Ders kitaplarindaki resimler en az dort renkten 20 8333 3 1250 1 417
olugmaktadir.

3. Dversv kltgplarlndakl resimler estetik duyarlhih@ artirici 14 5833 7 2917 3 12,50
niteliktedir.

4 Ders kitaplarindaki resimler soézel metnin iletisini 20 8333 4 1667 0 0,00
anlamlandirmaya yardimci olmaktadir.
Ders kitaplarindaki gorsel metinler sbézel metinlerin

5. 16 66,67 8 3333 0 0,00

okunmasina isteklilik uyandiracak niteliktedir.

Ders kitaplarindaki sozel metinler gesitli gorsellerle (resim,
6. cizgiresim, karikatar, fotograf, illistrasyon...) 2 8,33 22 9167 O 0,00
desteklenmektedir.

Ders kitaplarinda soézel metinlere uygun cesitli gorseller

7. 19 79,17 5 2083 O 0,00
kullanilmustir.

8. Dersv kltaplgr!ndal.fl s.ozgl “m?tlnlerln resimlenmesinde 20 8333 4 1667 0 0,00
¢ocugun gelisim diizeyi g6z 6niinde bulundurulmustur.

9. D?rs I<.|ta.plar|ndak| sozel metinlerin resimlenmesinde sinif 23 9583 1 417 0 0,00
dizeyi dikkate alinmistir.

10. D?rs .kltaplarlndakl resimlerin s6zel metne orani sinif 14 5833 10 4167 0 0,00
dlzeyi arttikca azalmaktadir.

1. Ders kltgplgrlndakl resimlerde cinsiyet ayrimciligina yol 24 10000 0 000 O 0,00
acacak nitelikler bulunmamaktadir.

12. Devrs kltaplarlndak|. resimler sldo!et ve siddet olaylarini 24 10000 0 000 0 0,00
cagristirict unsurlar icermemektedir.

13, Ders kitaplarindaki re5|.ml.er 6grencinin e§tet|k duyarliligini 11 458 11 4583 2 833
ortaya clikaracak ve gelistirecek niteliktedir.

14, D.ers. kltaplarlndakl resimler evrensel degerleri cagristirici 14 5833 8 3333 2 833
niteliktedir.

1. Ders kltaplar}ndakl resimler ile metnin icerigi tam olarak 22 9167 > 8,33 0 0,00
ortismektedir.

16. Ders kltaplarlndak! r.eS|mI.er okuma 06ncesinde metne 20 8333 4 1667 0 0,00
Isinmay!i saglayici niteliktedir.

17. Ders kitaplarindaki resimler gorsel okumaya uygun bir 20 8333 4 1667 0 0,00

metin niteligindedir.

Tablo 3'te verilen bulgulara gore, gorsellerin % 91,67'i sayfa diizenine uygun bir sekilde yerlestirilmistir. Bu
gorsellerin % 83,33'U en az dort renkten olusurken, % 12,50'si dort renkten daha az, % 4,17'sinde ise renkli
bir gorsele yer verilmedigi tespit edilmistir. Gorsellerin % 58,33'U estetik duyarliligi artirici nitelikte oldugu,
% 12,50'sinin ise estetik duyarliigi arttirma duyarliigi tasimadigr belirlenmistir. Gorsellerin % 83,33’ sozel
metnin iletisini anlamlandirmakta, % 91,67'si metnin icerigiyle tam olarak 6rtismektedir. Gérsel metinler,
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%66,67 oraninda okumaya istek uyandirmaktadir. Ders kitaplarinda % 79,17 oraninda birden fazla gorsel
bulunmakla birlikte ancak % 8,33 oraninda farkli resimleme tiriine yer verildigi gorilmektedir. Kullanilan
resimlerin % 83,33'Unuin ¢ocuklarin gelisim dizeyine uygun oldugu, % 16,67'sinin ise kismen uygun oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde % 95,83’ sinif diizeyine uygunken % 4,17'si kismen uygun bulunmustur. Ders
kitabi resimlemelerinde cinsiyet ayrimciligina yol acacak nitelik bulgusuna, siddet ve siddet olaylarini
cagnistiracak unsurlara rastlaniimamistir. Metinle birlikte verilen resimlerin % 83,330 okuma ©ncesi metne
Isinma ve gorsel okuma igin uygun oldugu gorilmektedir.

4. 8. Sinif Tiirkge Ders Kitabindaki Resimlerin Degerlendirilmesi

"Emine Teyze'nin Cilek Regeli” adli hikdye edici metin "Erdemler” temasi dogrultusunda ders kitabina
secilmistir. Metne ait gorseller asagdida verilmistir:

Resim 21 Resim 22 Resim 23

Metin dért sayfaya béliinmustir. ilk Gic sayfada birer resim kullanilmis, son sayfada ise herhangi bir resme
yer verilmemistir. Resimler cocuklarin gelisim dizeyine uygun olarak kicuk kareler halinde verilmistir.
Birinci gorsel sayfanin st bolimine, ikinci ve Gglinct gorsel sayfanin sol alt bolimiine yerlestirilmistir.
Metinde Emine Teyze'nin gelmesiyle birlikte apartmanin kicuk bahcesinin yesillendigi anlatiimaktadir.
Emine Teyze, bahceye tirli tirli cicekler ekmektedir. Metinde anlatilanlar gorsellerde de gorilmektedir.
Ayrica metinde Emine Teyze'nin cilek regeli ve bunun yaninda onlarca cesit recel yapmasindan
bahsedilmektedir. Mehmet Bey bu durumu firsata cevirmeye calisir ve mahalledeki insanlarla birlikte recel
fabrikasi kurarak issiz insanlara is bulur. Metinde anlatilanlarla gorsellerin uyustugu gorilmektedir.
Gorsellerde farkh renklerin kullanildigi ve kolay cizilebilir olduklar gériimektedir. Gorseller okuma 6ncesi
metne I1sinma ve gorsel okuma acisindan uygundur. Ancak gorsellerin sayfaya yerlestirilmesi okuma ve
izlemeyi biraz zorlastirmaktadir. Estetik duyarliligi arttirma ve gelistirme acisindan da yeterli dizeyde
bulunmamiglardir.  Gorsellerin - ¢ocuklara olumsuz ¢agrisim uyandiracak bir unsur icermedikleri
gorulmektedir.

“Faydali is Gérmek Zevki” adli bilgilendirici metin “Birey ve Toplum” temasi dogrultusunda ders kitabina
secilmistir. Metne ait gorseller asagida verilmistir.
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Resim 24 Resim 25 Resim 26

Metin g sayfaya bolinmdstir. Birinci sayfada bir gorsel (Resim 24), ikinci sayfa iki gorsel (Resim 25 ve
Resim 26) kullaniimistir. Son sayfada ise herhangi bir gorsele yer verilmemistir. Resimlerin metne orani
siniflarin diizeyine uygundur. Ancak gorseller sayfaya uygun bir sekilde yerlestiriimemistir. Bazi yerlerde
yerlestirilen resimler nedeniyle timceler bolinmistir. Cocugun rahat bir sekilde okuma izleme yapmasina
uygun degildir. Resimlerin ve fotograflarin hatali yerlestiriimesi okuma hizini ve okunabilirligi de olumsuz
bir sekilde etkilemektedir. Resimlerde farkli renklerin kullanildigi gériilmektedir. Cocuklarin gelisim ve sinif
diizeyine uygun olmakla birlikte estetik duyarliigi kismen gelistirecedi dusiinilmektedir. Resimlerle metnin
iceriginin drtlstugl gorilmektedir. Metinde insanlarin ortaya koyduklari faydal eserlerle mutlu olduklari
ifade edilmektedir. “Yokuslarda, arkalarina baglanmus yiikli arabalar, var kuvvetlerini harcayarak diize
ctkarmaya calisan atlar, bilmem, siz de benim gibi hayranlikla seyreder misiniz?” (s. 72). Yazarin
distncelerine ait bir gorselin metinde yer verildigi gortlmektedir. Resim 25te kuyu acan, Resim 26'da
insaatta calisan insaat isgileri gorllmektedir. Yazara gore tim bu insanlar glzel bir is yaptiklari igin
mesutturlar. Gorseller, okuma &ncesi metne i1sinma icin kismen uygundur. Clnku gorselleri dogrudan
faydal bir is yapma zevki ile iliskilendirmek olasi degildir.

“Gegen Zaman" adli siir metni “Zaman ve Mekan” temasi dogrultusunda ders kitabina secilmistir. Metne ait
gorseller asagida verilmistir:

Resim 27 Resim 28 Resim 29 Resim 30

Sair, metinde ge¢mise duydudu 6zlemi anlatmaktadir. Siirin tamaminda Gmit, sevgi, dostluk, 6zlem gibi
duygular agir basmaktadir. Metinle birlikte verilen gorsellerde sairin unutmak istemedigi anilara iligkin
gorseller yer almaktadir. Gorseller metnin sagina ve soluna kiiciik kareler halinde yerlestirilmistir. Ancak
gorsellerin sayfaya yerlestirilmis sekli ¢ocuklarin ilgisini ¢ekebilecek nitelikte degildir. Bununla birlikte
gorseller, cocuklarin ilgisini cekebilecek, estetik duyarliligi gelistirebilecek niteliklere sahiptir. Okuma &ncesi
ogrencilerin metne isinmasi, gorsel okuma yapabilmesi agisindan da uygundur. Gorseller, cocuklarin gelisim
ve sinif diizeyine uygun bulunmaktadir.

Sekizinci sinif Tiirkce ders kitabindaki metin resimleri de bu cercevede degerlendirilmistir. inceleme
kapsamina alinan metinlerin tamamina ait resimlere dair degerlendirme asagida Tablo 4'te verilmistir:
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Tablo 4.

8. Sinif Tiirkce Ders Kitabinki Resimlemelere iliskin Frekans ve Yiizde Dagilimlart

y . . . KISMEN UYGUN
DEGERLENDIRME OLCUTLERI UYGUN UYGUN DEGIL
f % f % %
1. Ders Iﬁltab!ndakl gorsel ogeler sayfa dizeni agisindan 21 8750 2 833 417
sinif diizeyine uygundur.
2. Ders kitaplarindaki resimler en az dort renkten 17 7083 1 417 2500
olugmaktadir.
3. D_ers. klta.plarlndakl resimler estetik duyarliigr artirici 6 2500 15 6250 12,50
niteliktedir.
4 Ders kitaplarindaki resimler sdzel metnin iletisini 14 5833 7 2917 12,50
anlamlandirmaya yardimci olmaktadir.
5 Ders kitaplarindaki gdrsel metinler sézel metinlerin 12 5000 8 3333 1667
*  okunmasina isteklilik uyandiracak niteliktedir. ' ' '
Ders kitaplarindaki sézel metinler cesitli gorsellerle
6. (resim, cizgiresim, karikatlir, fotograf, illistrasyon..) 2 833 21 87,50 4,17
desteklenmektedir.
7. Ders kitaplarinda s6zel metinlere uygun cesitli gorseller 16 6667 7 2917 417
kullaniimustir.
8. Dersvkltapla.rlindalfl so'ze!. rrjet.!nlerln resimlenmesinde 21 8750 1 417 833
¢ocugun gelisim diizeyi g6z éniinde bulundurulmustur.
9. Ders l.<.|tap.|ar.|ndak| s6zel metinlerin resimlenmesinde 19 7917 4 16,67 417
sinif diizeyi dikkate alinmistir.
10. D?rs l.<|tap|ar|ndak| resimlerin sozel metne orani sinif 20 8333 4 1667 0,00
dlzeyi arttikca azalmaktadir.
1. Ders klta.ple1.r|ndak| resimlerde cinsiyet ayrimciligina yol 23 9583 0 0,00 417
acacak nitelikler bulunmamaktadir.
12. Devrs kltaplarlndakliresmler §|dd§t ve siddet olaylarini 23 9583 0 0,00 417
cagrnistirict unsurlar icermemektedir.
Ders kitaplarindaki  resimler ~ &grencinin  estetik
13. duyarliligini ortaya cikaracak ve gelistirecek niteliktedir. > 208 15 6230 16,67
14. Devrs kltaplarfndalfl resimler evrensel degerleri 12 5000 8 3333 16,67
cagristirici niteliktedir.
15. Ders kltaplar{ndakl resimler ile metnin icerigi tam olarak 11 4583 12 50,00 417
ortismektedir.
16. Ders kltaplvarlndak{ rgsmlgr okuma Oncesinde metne 12 5000 10 4167 833
Isinmay! saglayici niteliktedir.
17. Ders kitaplarindaki resimler gérsel okumaya uygun bir 16 6667 6 2500 833

metin niteligindedir.

Tablo 4 incelendiginde gorsel o6gelerin % 87,50'sinin sayfa dlzenine uygun olarak vyerlestirildigi
gorilmektedir. incelenen gérsellerin % 70,83l en az dért renkten olustugu, % 25,00'inde ise ya metinle
birlikte gorsele yer veriimedigi ya da renkli gorselin kullaniimadigr gorilmektedir. Ders kitabindaki
gorsellerin sadece % 25'i estetik duyarliligi arttirici nitelikte oldugu ve % 25,83'Unlin 6grencinin estetik
duyarlihgini ortaya cikaracak ve gelistirecek nitelikte oldugu saptanmistir. incelenen resimlerin % 58,33'i
s6zel metnin iletisini anlamlandirmaya yardimci olurken % 12,20'si bu agidan yetersiz bulunmustur. Gorsel
metinlerin yarisi (% 50) sdzel metinlerin okunmasina isteklilik kazandiracak nitelikte oldugu gortlmektedir.
Ders kitaplarindaki metinlerin % 66,67'si birden fazla gorsel icermekte, bu gorsellerin % 8.33'G farkli
resimleme tirinu icerdigi belirlenmistir. S6zel metinlerin resimlenmesinde % 87,50 oraninda ¢ocugun
gelisim dizeyinin g6z o6niinde bulunduruldugu, % 79,17'sinde de sinif diizeyine dikkat edildigi
gorulmektedir. Ders kitabindaki resimlemelerde % 4,17 oraninda cinsiyet ayrimciligina yol acacak nitelikler,
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siddet ve siddet olaylarini cagristiracak unsurlara rastlaniimistir. Metinlerle birlikte verilen gorsellerin % 45,
830 metnin icerigi ile ortismekte, % 50,00'si okuma Oncesi metne i1sinma ve % 66,67'si gorsel okuma
agisindan uygun bulunmustur.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Bu arastirmada; ortaokul Tirkge ders kitaplarindaki gorseller cocuga gorelik, diizeye uygunluk, metin-resim
iliskisi baglaminda degerlendirilmistir. Ders kitabina metin seciminde oldugu gibi metin resimlerinin de
cocuga gorelik ilkesine uygun olmasi gerekir. Gorsel dizenlemelerin 6grenmeyi etkiledigi uzmanlar
tarafindan dile getirilmektedir.

Ders kitabindaki gorsel 6gelerin blyik cogunlugu sayfa diizeni agisindan sinif diizeyine uygundur. Ancak
sayfa diizeni agisindan bakildiginda uygun olmayan metin resimleri de bulunmaktadir. Metinlerle birlikte
yer alan bazi resimlemeler ¢ok fazla yer kaplamakta yazilar ise bu resimlemeler arasinda kalmis, 6grencinin
okuma izleme yapmasini zorlastirmistir. Bazi sayfalarda ise sayfa kenarlarinda vyeterli bosluklar
birakilmamistir.

Ders kitabinda kullanilan gorsellerin cogunlugu en az dort renkten olusmaktadir. Ancak resimlemelerin
bilyuk ¢odunlugunda sicak ve canli renklerin kullanilmadigi gorilmektedir. Resimlerin sézel metne orani,
metinlerin gogunda sinif dlizeyi arttik¢a azaldigi gorilmustir.

Ders kitabindaki metin resimlemelerinin biylk bir bdlimi 6grencilerin estetik duyarlihd@ini artirici, estettik
duyarliligini gelistirecek veya ortaya cikaracak diizeyde olmadigi da gériilmiistiir. Ozellikle de 8. sinif Tiirkce
ders kitabinda bu oranin oldukga diisiik oldugu gorilmektedir.

Ders kitaplarindaki resimlerin buyik bir kismi s6zel metnin iletisini anlamlandirma, metinlerin okunmasina
isteklilik uyandirma agisindan uygun ve kismen uygun gorilmustr.

Ders kitabinda metinlerle birlikte genellikle bir resimleme tirtine yer verilmistir. Bu resimlerin ¢ogunlugu
ogrencilerin gelisim ve sinif diizeyi agisindan uygun bulunmustur. Siddet ve siddet olaylarini cagristiracak,
cinsel ayrimciligina yol acacak resimlerin yok denecek kadar az oldugu, gorsellerle birlikte bazi degerlerin
ogrencilere aktarildigr gorilmustir. Bu olumlu bir durumdur.

Metin resimlerinin biyik cogunlugu gerek gorsel okuma gerekse de okuma 6ncesi metne isinma agisindan
uygun bulunmustur. Benzer sekilde, yer verilen gorsellerin ¢cogunlugunun icerigi yansittigi da tespit
edilmistir.

Alanyazina bakildiginda Turkge ders kitabi resimlemeleri Uzerinde yapilmis calismalarin  oldugu
gorllmektedir. Edis (2000) ilkogretim altinci sinif Tirkce ders kitaplarini resimleme- metin iliskisi
baglaminda incelemistir. Arastirmanin bulgularina gére metinlerin icerik agisindan zengin, resimlerin ise
nitelikten yoksun oldugu gorilmustir. Tontu (2008) illistrasyonlarin ilkdgretim birinci kademe Turkge ders
kitaplarindaki gorsel etkililik durumlarini incelemistir. 2007-2008 egitim 6gretim yilinda MEB’e ait Turkge 1.
2. ve 3. sinif ders kitaplarindaki 6 resimleme grafik tasarim ilkeleri dogrultusunda incelenmistir. 1. sinif
Turkce ders kitabindaki metin ile resim arasinda kismen baglanti oldugu, 2. sinif Turkce ders kitabindaki
metin ile resim arasinda baglanti olmadig, 3. sinif Turkge ders kitabindaki resimlemelerde metin ile resim
arasinda kismen baglanti oldugu gorilmustir. Ari (2008) MEB yayinlarina ait yedinci sinif Tirkce ders
kitabindaki 71 resmi, resimleme-metin uyumu iliskisi icerisinde incelenmis, olumlu ve olumsuz yonlerini
ortaya koymustur.

Ayhan (2010) yaptigi arastirmada Tirkce 5. sinif ders kitabini ¢ocuklarin yas grubuna uygun olup
olmadigini incelemistir. Edindigi bulgulara goére baski kalitesinin ¢ok dusik oldugu ve resimlemelerle
fotograflarin bir arada kullanildigi gorilmustir. Ayrica figiirlerdeki anatomik bozukluklar ¢ocuklarin sanatsal
gelisimlerinde olumsuzluklara neden olacak boyutta bulunmustur. Kayabekir (2010) yaptigi arastirma
sonucunda 8. sinif Tiirkce ders kitabinda yer alan resimlemelerin yapisal ilkeler bakimindan degerlendiriime
ortalamasi, bilissel ilkelere gére daha yiiksek bulunmustur. Bas ve inan Yildiz (2014) tarafindan yapilan
arastirmada 2013-2014 egitim 6gretim yilinda ilkokullarda okutulan Tirkce ders kitaplari, resim-metin
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iligkisi, sinif dgretmenlerinin gorisleri dogrultusunda incelenmistir. Bulgulara gore Turkce ders kitabindaki
resimler yaratici distinen, genis bir hayal gliciine ve sanatsal bedeniye sahip bireyler yetistirmeye yardimci
olma ile ¢ocuklarin hayal gucini gelistirme agisindan yetersiz bulunmustur. Demirel, Kékcli ve Akbaba
(2018) yaptiklar arastirmalarinda 5. sinif Tirkge ders kitabinda yer alan resimlerin, metinlerle olan iligkisini
ortaya koymayi amaclamislardir. incelenen sekiz metinde, metinle bir arada yer alan resimlerin, metinlerin
icerigine uygun olarak secildigi gortlmustir. Resim-metin iliskisi acisindan eksik bulunan kisimlara iligkin
ise cesitli ®neriler gelistirilmistir. iscan ve Cimbiz (2018) ise calismalarinda ortaokul 5. sinif Tiirkce ders
kitabinda yer alan resimlerin metinlerle uyumunu ortaya koymayi amaglamislardir. Arastirma verilerine gére
hikaye edici metin ve siir tirlerinde yer alan resimlerin, 6grencilerin metni tahmin etmesini saglamasi orta
dlzeyin biraz Ustlindedir. Fakat bilgi verici metin tirlerine ait resimlerin, 6grencilerin metni tahmin etmesini
saglamasi ylksek dizeydedir. Hikaye edici metinlerde yer alan resimlerin, ait olduklari metnin bashgini orta
dlzeyde destekledigi gorilurken; bilgi verici metinler ile siirlere ait resimlerin, ait olduklari metnin bashgini
ylksek dlzeyde destekledigi gorilmektedir. Hikaye edici metin, bilgi verici metin ve siir turlerine ait
resimlerin, ait olduklari metnin icerigiyle yiksek diizeyde uyumlu oldugu goérilmektedir.

Turkce ders kitaplar, ana dilinin inceliklerinin, 6zelliklerinin 6grencilere aktarildigi temel &gretim
araclarindan biridir. Bu nedenle 6grencilerin ilgi, gereksinim ve dil evrenlerine uygun olarak secilen nitelikli
metinler, cocuk duyarliigina sahip cizerlerin olusturdugu resimlemelerle birlikte ders kitabina alinmalidir.
Calismamizdan ve alanyazindan hareketle asagidaki dnerilere yer verilebilir:

1. Turkce ders kitabinda kullanilacak resimlemeler 6grencilerin ilgi ve gereksinmelerine uygun
olmalidir. Bunun icin bu duyarliiga sahip usta sanatgilar ders kitabi hazirlamada gérev almalidir.

2. Tirkce ders kitabindaki resimlemeler, cocuklarin gelisim ve sinif dlizeylerine uygun olmahdir.
3. Ders kitaplarinda metinlerle birlikte farkli resimleme tirlerine yer verilmelidir.
4, Ders kitaplarinda kullanilacak resimlemelerin 6grencilerin duyu algilarini gelistirmesi gerekir.

Sanatci duyarliligiyla yapilmis resimler, cocuklarin gérme duyularinin egitilmesine olanak saglar.

5. Resimlemeler (zerinde gergeklestirilecek etkinliklerle 6grencilerin anlama ve anlatma becerileri
gelistirilmeye calisiimalidir.

6. Ders kitaplarinda sayfayl doldurma amaciyla yapilmis, Ozensiz, sevimsiz, tekdiize anlatimh
resimlerin yerine metnin icerigiyle értisen, cocuklarin dis ve disiince diinyasini devindiren estetik kaygiyla
olusturulmus resimlemeler yer almaldir.

KAYNAKCA/REFERENCES

Ari, S. (2008). MEB, ilkégretim yedinci sinif Tiirkce ders kitabinda resimlerin icerikle uyumu. Yayimlanmamis
Yiksek Lisans Tezi, Abant izzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimler Enstittisu, Bolu.

Ayhan, Y. (2010). ilkégretim 5. siif Tiirkce ders kitabt resimlemelerinin bicim ve icerik agisindan 11 yas
grubuna uygunlugu ve aynt yas grubu &drencilerin yaptigi resimlemelerle karsilastiridmast.
Yayimlanmamis Yuksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitlst, Ankara.

Bas, B. ve Yildiz, F. i. (2014). ilkokul Tirkce ders kitaplarinin resim-metin iligkisi acisindan &gretmen
géruslerine goére degerlendirilmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
11(28), 139-151.

Cakir, P. (2013). Turkce ders kitaplarindaki oykulerin cocuga gorelik agisindan incelenmesi. Turkish Studies,
8(1), 1171-1180.

Demirel, S., Kokcu, Y. ve Akbaba, R. S. (2018). 5. sinif Tiirkge ders kitabinin resim-metin iligkisi agisindan
incelenmesi. Adiyaman University Journal of Educational Sciences, 2018, 8(2), 224-243.

Dikeg, L. (2004). ilkégretim okullarindaki Tiirkce ders kitaplarinda kullandan kitap resimleri (illiistrasyonlar),
teknikleri ve 6grenmeye katkist. Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitisu, Ankara.

Edis, S. (2000). /[kégretim altinct sinif Tiirkce ders kitaplarinda resimleme-metin iliskisi, Yiksek Lisans Tezi,
Marmara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiist, istanbul.

Ekiz, D. (2015). Bilimsel Arastirma Yéntemleri. Ankara: Ani Yayincilik.

671



iscan, A, Cimbiz A. T. (2018). Ortaokul 5. sinif Tiirkce ders kitabindaki resimlerin metinlerle uyum diizeyinin
incelenmesi. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 18 (1), 250-272.

iseri, K. (2002). Tiirkce ders kitaplarindaki metinlerin ilkégretim programina uygunlugunun incelenmesi:
Géstergebilimsel bir betimleme. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitlst, Ankara.

Kayabekir, T. (2010). ilkégretim 8. sunf Tiirkce ders kitabt tasaruminda yer alan illiistrasyonlarin metne
uygunluk acisindan degerlendirilmesi. Doktora Tezi, Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisd,
Ankara.

Kilig, A. (2003). flkégretim Tiirkce ders kitaplarinda resimleme-icerik iliskisi iizerine bir inceleme, ilkgretim
ikinci Sintf icin Tiirkce Ders Kitabi'nin tasarum ve resimlemesi. Sanatta Yeterlik Eseri Calismasi
Raporu, Gazi Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Mazlum, O. ve Mazlum, F.S. (2016). ilkégretim 4. sinif ders kitaplarinin gérsel tasarimina yénelik 6gretmen
goruslerinin degerlendirilmesi. sed, 4 (7). s.1-18.

Ozer, Ayhan. 2007. Cocuk kitaplarindaki resimlerin cocuga géreligi. /. Ulusal Cocuk Kitaplart Sempozyumu.
(Sorunlar ve Céziim Yollar)) Yayina Hazirlayan: Sedat Sever. Ankara: Ankara Universitesi Basimevi.

Sever, S., Kaya, Z. ve Aslan, C. (2013). Etkinliklerle Tiirkce égretimi. izmir: Tudem Yayinlari.

Sever, S.(2015). Cocuk edebiyatt ve okuma kiiltiirii. izmir: Tudem Yayinlari.

Tavsancll, E. ve Aslan, A. E. (2001). Sézel, yazut ve diger materyaller icin icerik analizi ve uygulama 6érnekleri.
istanbul: Epsilon Yayincilik.

Tontu, Y. H. (2008). illiistrasyonlarin ilkbgretim birinci kademe Tiirkce ders kitaplarindaki gérsel etkililik
durumlaruin degerlendirilmesi. Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiis,
Ankara.

Uzuner, S. Aktas, E. ve Albayrak, L. (2010). Turkce 6, 7 ve 8. sinif ders kitaplarinin gorseller (illistrasyonlar)
agisindan degerlendirilmesi. Tiirk Bilimi ve Arastirmalary, 15 (20), 721-733.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.

incelenen Ders Kitaplan
Haykir, H.A. vd. (2018). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tiirkce ders kitabt 5. Ankara: Milli Egitim Bakanhg:
Yayinlari.
Sekerci, Y. (2018). Ortaokul Tiirkce ders kitabt 6. istanbul: Eksen Yayincilik.
Kaya, B. (2018). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tiirkce ders kitabt 7. Ankara: Dersdestek Yayincilik.
Mete, G. vd. (2018). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tiirkce ders kitabt 8. Ankara: Milli Egitim Bakanhg
Yayinlari.

iletisim/Correspondence
Dr. Ogr. Uyesi Tuncay TURKBEN
tuncayturkben57@gmail.com

672


mailto:tuncayturkben57@gmail.com

	CİLT 20 SAYI 2
	319-333 Ümit Kahraman
	334-351 Sakine Öngöz
	352-363 Enisa Mede
	364-383 Murat Bartan
	384-403 Derya Girgin
	404-424  Ahmet Yıldırım
	425-438 Nisa Yenikalaycı
	439-456 Nesrin Sönmez
	457-473 Duygu İşpınar
	474-490 Metin Kırbaç
	491-506 Binnur Yıldırım
	507-520 Feyza Gün
	521- 533 Ahmet Rifat
	534-554 Ceren Koca
	555-563 Fuad Bakioğlu
	564-577 Selma Kara
	578-590 Mustafa Sırakaya
	591-600 Canan Çitil
	601-618 Fatih Doğan
	619-632 Avşar Ardıç
	633-649 Gökhan Aksoy
	650-672 Tuncay Türkben

