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Oz

Makale Bilgisi

Bu ¢alismanin amaci 6gretmenlerin Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi
(TIMSS -Trends in International Mathematics and Science Study) sinavi hakkindaki
goriislerini incelemektir. TIMSS sinavinin paydast konumunda olan 6gretmenlerin bu
smav hakkindaki bilgileri, diisiinceleri, Tiirkiye'nin bu smav sonuglarina goére diinya
siralamasindaki yeri, smavin igerigi, sinavda hangi alanlardan sorularin soruldugu,
sorularmn nelerri ol¢tiigii ve TIMSS sinavinda Tiirkiye'nin basarili olmasi i¢in sunduklari
dnerileri ve goriisleri dnemlidir. Ogretmenlerden birgok iilkede uygulanan ve iilkelerin fen
ve matematik basarilarina gore siralandigr TIMSS smavi hakkinda bilgi sahibi olmalari
beklenmektedir. Bu amagla Aksaray ilinde bulunan iki farkli ortaokulda gorev yapan 15
O0gretmenle yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Bu goriismelerde katilimcilarin
demografik bilgi formunu doldurmasi saglanmis ve agik uglu sorulardan olusan TIMSS
Testi Goriisme Formu uygulanmistir. Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde TIMSS
smavina dair bilgilerinin genel anlamda yeterli oldugunu sonucuna ulasilmistir. Ayrica
calismada TIMSS sinavinda tilkemizin basarisinin artirilmasi konusunda &gretmenlerin
sundugu onerilere yer verilmistir.
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Examining Middle School Teachers’ Views about TIMSS

Abstract

Article Info

The purpose of this study was to investigate teachers' opinions about Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) exam. Teachers are indirectly
stakeholders of the TIMSS exam and, their knowledge and opinions about the exam, their
predictions about the ranking of Turkey in the world, their knowledge about the content
and topics, what kind of knowledge and skills exam questions measure, their suggestions
and opinions about improving the success of Turkey in the exam are important. Teachers
are expected to have knowledge about the TIMSS exam which is applied in many
countries, and countries are ranked according to their science and mathematics
achievements. For this purpose, semi-structured interviews were conducted with 15
teachers working in two different secondary schools in Aksaray province. In these
interviews, the participants completed the demographic information form and the TIMSS
Test Interview Form consisting open-ended questions. When the opinions of the teachers
are examined, it is concluded that the information about the TIMSS exam is sufficient in
general. In addition, the suggestions of the teachers about increasing the success of our
country the TIMSS exam are presented.
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Giris

Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS - Trends in International Mathematics and Science
Study), Hollanda merkezli bir kurum olan Uluslararast Egitim Basarilarini Degerlendirme Kurulusu (IEA-
International Association for the Evaluation of Educational Assessment) tarafindan yiiriitilen ve dort yilda bir
uygulanan uluslararasi bir sinavdir. TIMSS sinavinin amaci, sinava katilan iilkelerden 4. ve 8. sinif 6grencilerinin
secilmesinin ardindan 6grencilerin bilgi ve becerilerinin dl¢lilmesidir (TIMSS, 2018a). Yapilan her TIMSS sinavinda
sinava katilan okullar ve smiflar iilke genelini temsil edecek sekilde rastgele segilmektedir (Génen, Ozgiirliik, Parlak,
Polat & Yildirim, 2016). TIMSS arastirmasinda amag, TIMSS’e katilan 6grencilerin fen ve matematik basarilarini
Olgmenin yanisira okullarda uygulanan miifredat ne kadar etkili oldugu ve dgretimin nasil gergeklestigi gibi sorulara
cevap bulmak i¢in bunlar hakkinda veriler toplayarak arastirma sonucunda elde edilen bulgular1 diger iilkelerin
sonuclariyla karsilagtirmaktir (Sisman, Acat, Apay & Karadag, 2011). TIMSS sinavi, bir dnceki sinava gore
Ogrencilerin basari durumlarinin karsilastirilmasi, basarili olan iilkelerin basarili olmasindaki etmenlerin ne oldugu,
iilkelerin egitim politikalarinda ve egitim sisteminde ne gibi degisiklikler oldugu gibi birgok konuda iilkeler arasi
karsilagtirmalar yapilmasina ve iilkelerin egitimle ilgili sorunlarina ¢6ziim tiretilmesinde yardimci olmaktadir (Yilmaz,
Koparan & Hanci, 2016).

[k TIMSS sinavi 1995 yilinda 42 iilkenin katilimi ile gerceklestirilmis olup Tiirkiye bu smava ilk defa 1999
yilinda katilmistir. Bu smav, “Ugiincii Uluslararast Matematik ve Fen Calismasi — Tekrar (TIMSS-R)” olarak
adlandirilmistir (TIMSS, 2018b). TIMSS smmavinin iiglinclisii 2003 yilinda yapilmistir. Tiirkiye 2003 yilinda
gergeklestirilen bu TIMSS siavina katilmamig, ancak 2007, 2011 ve 2015 siavlaria katilmistir (TIMSS, 2018a).

Ulkemizde TIMSS ile ilgili literatiir incelendiginde, TIMSS verileri kullanilarak segilen bazi iilkelerle dgretim
programlarmin ve dgretmen niteliklerinin karsilastirmal1 olarak durumunu inceleyen galismalar (Aslan, 2005; Oztiirk
& Ucar, 2010), basariy: etkileyen faktorlerin incelenmesi (Oztiirk & Ucar, 2010; Uzun, Gelbal & Ogretmen, 2010;
Uzun & Ogretmen, 2010), smavla ilgili ulusal degerlendirmeler (Koca & Sen, 2002) gibi ¢alismalara rastlanmaktadir.
Ornegin Aslan (2005), ¢aligmasinda TIMSS verilerine gore fen basarisi agisindan farklilik gosteren Tiirkiye ve
Singapur’un Ilkdgretim fen bilgisi 6gretim programlarinda bulunan kazanimlari, dgretme-6grenme yasantilart ve
sinama durumlar agisindan karsilastirmistir. Benzer sekilde, Oztiirk & Ugar (2010) da smav sonuglarii bazi
degiskenler acisindan Tayvan ile karsilastirmistir. TIMSS sinavina yonelik basari ve basarisizliklarin nedenlerini
bircok yonden sorgulayan calismalar bulunmaktadir. Bu ¢alismada da 6grencilerin katildigi uluslararasi siavlarda
dolayli olarak dnemli rol sahibi 6gretmenlerin TIMSS sinavina yonelik goriisleri incelenmistir.

TIMSS simavi Tiirkiye’nin de aralarinda yer aldigi bir¢ok iilkenin katildigi, dort yillik periyotlar halinde
yapilan uluslararas1 6lgme ve degerlendirmeyi temel alan bir smavdir. Bu sinav sorular iizerinden dgrencilerin
bilgilerini, uygulamalarimi ve akil yiiriitme becerilerini 6lgmektedir. Uluslararasi alanda yapilan simavlarda iilkemizin
genellikle ortalamanin gerisinde kaldig1 maalesef sikca karsilasilan bir sonugtur. Uluslararasi sinavlarda {ist iiste diigiik
dereceler elde edilmesi, lilkemiz agisindan egitim 6gretim sisteminde bazi sorunlar oldugunu diisiindiirmektedir (Altun
& Akkaya, 2014). Bu sorunlarin ortaya konulmasi ve giderilmesi i¢in sistemin dnemli bir paydasi olan 6gretmenlerin
goriisleri onem arz etmektedir.

Egitim reformlarinin hedeflerine ulagmasi1 ve 6grenci basarilarinin olumlu etkilenmesi dgretmenlerin sahip
olduklar1 niteliklerle dogrudan iliskilidir (Stronge, Ward, Tucker & Hindman, 2007). Ogretmenlerin uluslararasi
sinavlarla ilgili bilgi sahibi olmalar1 da bir¢ok nitelikten biri olarak degerlendirilebilir. Bundan dolay1 da
ogretmenlerin TIMSS hakkindaki goriigleri, bilgileri ve soru tarzlar hakkinda bilgi sahibi olmasi 6nemlidir. Bu
calisma ile iilkemizdeki Ogretmenlerin TIMSS smavi hakkindaki bilgilerinin ortaya konulmaya c¢alisilmasinin
literatiire katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Amag

Birgok iilkede oldugu gibi Tiirkiye'de de dgretmen yeterlilikleri belirlenmistir. Milli Egitim Bakanhg Ogretmen
Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii tarafindan 2017 yilinda yaymlanan Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri kitapgiginda mesleki bilgi, mesleki beceri, ve tutum ve degerler alanlari altinda 11 yeterlik ile 65 davranis
belirlenmigtir. Bu yeterlikler arasinda 6l¢me ve degerlendirme alaninda 5 davranis bulunmakta, kisisel ve mesleki
gelisim alaninda bir davranista 6gretmenlerin kigisel ve mesleki yonlerden kendini gelistirmeleri, baska bir davranista
da Tiirkiye ve diinya giindemini takip etmeleri beklenmektedir (MEB, 2017). TIMSS sinavi genis ¢apli bir 6lgme ve
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degerlendirme smavi olmasinmin yaninda, 6zellikle diizenlendigi yillarda Tiirkiye ve diinya giindeminde 6nemli yer
edinmektedir. Ogretmen yeterliklerinden agikca uluslararasi sinavlarla ilgili bir madde bulunmasa da, yukarida bahsi
gecen maddeler incelendiginde 6gretmenlerin TIMSS sinavi hakkinda bilgi sahibi olmasi beklenen bir durumdur.
TIMSS smavinin dolayli olarak paydasi olan 6gretmenlerin sinav hakkindaki bilgileri, diisiinceleri, Tiirkiye'nin diinya
siralamasindaki yeri, sinavin icerigi, sinavda hangi alanlardan sorular ¢iktigi, sorularin neyi 6l¢tiigli gibi konularda
bilgileri ve sinavda Tiirkiye'nin basarili olmasi i¢in sunduklar1 6nerileri ve goriigleri incelemeye deger bir konudur. Bu
bilgiler dogrultusunda bu aragtirmanin amaci, 6gretmenlerin TIMSS sinavi hakkindaki goériislerini belirlemektir. Bu
dogrultuda arastirmacilar tarafindan yar1 yapilandirilnug olarak hazirlanan TIMSS Testi Ogretmen Gériisme
Formunda yer alan sorulara cevap aranmastir.

Yontem
Arastirmanin deseni, durum c¢alismasi desenlerinden "biitiinciil ¢oklu durum deseni" olarak belirlenmistir. Bu
baglamda TIMSS hakkinda 6gretmen goriisleri Aksaray ilinde bulunan iki farkli ortaokulda arastirilmistir. Biitiinciil
¢oklu durum deseninde, kendi basina biitiinciil olabilecek birden fazla durum s6z konusudur (Yin, 2017). Bu
arastirmada da her bir 6gretmenle yapilan derinlemesine goriismeler sonucunda TIMSS sinavina yonelik 6gretmen
goriisleri elde edilmis ve analiz edilmistir.

Cahsma Grubu

Calisma grubu, “Maksimum Cesitlilik Orneklem Secimi” yoluyla belirlenmistir. Bu se¢im ydnteminin amaci, kiigiik
bir 6rneklem grubu olusturmak ve calismaya konu olan problemle ilgili olarak taraf olabilecek katilimcilarin
cesitliligini en yiiksek diizeyde yansitmaktir (Cohen & Crabtree, 2006; Yildirnm & Simsek, 2016). Bu gruplar,
Aksaray ilinde bulunan iki farkli ortaokulda gorev yapan brang 6gretmenlerine uygulanmistir. Arastirmaya 9'u kadin,
6's1 erkek olmak tizere secilen ortaokullarda 6gretmenlik gorevlerini siirdiiren 15 6gretmen katilmistir. Ayrica,
ogretmenlerden 13’1 egitim fakiiltesi mezunu, 2'si ise formasyon programi mezunu olup, 8’inin hizmet siiresi 610 y1il
araliginda, 3’liniin 1-5 yil araliginda, 3’iintin 11-15 yil araliginda, 1 Ogretmenin ise hizmet siiresi 16-20 yil
araligindadir. Ogretmenlerin tamami, gorev yaptiklar1 okullarda daha once uluslararasi bir smav yapilmadigini
belirtmisglerdir.

Veri Toplama Araclari

Veriler aragtirmacilar tarafindan hazirlanan TIMSS Testi Ogretmen Goriisme Formu kullanilarak toplanmistir. TIMSS
Testi Gériisme Formu olusturulurken uzman gériisiine basvurulmustur. Iki béliimden olusan goriisme formunun
birinci bdliimiinde Ogretmenlerin cinsiyetleri, kadro tiirleri, hizmet siireleri, branglari, en son bitirdikleri
yiiksekdgretim programlari ve hangi simf diizeylerine 6gretim yaptiklarina iliskin kisisel bilgiler yer almaktadur. Tkinci
boliimde ise TIMSS sinavina dair agik uglu sorular yer almaktadir. Bazi sorular dgretmenin konu alani bilgisini
Olgerken bazilar ise konu hakkindaki yorumlarimi 6grenmek amaciyla hazirlanmigtir. Bu arastirma igin 15 6gretmen
ile okullarma gidilerek goriismeler gerceklestirilmistir. Steward ve Cash (1985) goriismeyi, dnceden belirlenen soru
sorma ve bu sorulart yanitlama yoluyla karsilikli ve etkilesimli iletisim siireci olarak tanimlamaktadir. Goriigmenin
amact ise bir bireyin i¢ diinyasina girmek ve onun bakis acisin1 anlamak seklinde tanimlanmaktadir (Patton, 1987). Bu
baglamda, yapilan goriismeler ses kayit cihaziyla kaydedilmis ve sonrasinda kayitlar dinlenerek yaziya dokiilmiistiir.
Arastirmada karsilagtirmalar yapilmis, katilimcilarin verdikleri cevaplar arasinda uyum ve Ortiigmelerin olup
olmadigima bakilmistir. Yart yapilandirilmig goriisme formu ve katilimcilarin sorulara verdikleri cevaplarin
degerlendirilmesi yapilmis ve elde edilen bilgiler 1s181nda 6nerilerde bulunulmustur. Katilimcilarin 6nerileri de dikkate
alimmistir. Bilindigi gibi nitel aragtirmalarda veriler nicel arastirmada oldugu gibi sayilarla ifade edilememektedir.
Nitel yontemlerle toplanan veriler tizerinde kisith diizeyde sayisal analizler yapmak miimkiin olsa da, nitel arastirmada
asil amag aragtirmanin problemi ile ilgili betimsel ve gerg¢ekei bir goriintii sunmaktir (Yildirim & Simsek, 2016).

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde TIMSS’e dair Ogretmen goriislerinin daha iyi anlagilabilmesi i¢in betimsel analizden
yararlanilmstir. ‘‘Betimsel analizlerin amaci, elde edilen bulgular1 diizenleyerek, yorumlanmis bir sekilde sunmaktir’’
(Flowerday & Schraw, 2000; Yildirnm & Simsek, 2016). Verilerin analizi esnasinda oncelikle veriler sistematik ve
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acik bir sekilde betimlenmis, ardindan agiklanarak yorumlanmistir. Verilerin kategorilere siniflandirilmasi esnasinda,
katilimcilarin gériisme sorularina verdikleri cevaplar bazen bir, bazen ayristirilarak birden fazla kategoriye yerlesmis;
bazen de konuyla ilgisi olmamasi nedeniyle higbir kategoriye yerlesememistir.

Bulgular ve Yorum
Aragtirmada elde edilen bulgular ve yorumlar bu bolimde yer almaktadir. Goriisme formunda bulunan sorulara verilen
cevaplar dogrultusunda olusturulan kategoriler ve kodlar tablolastirilarak frekans ve yiizdeleri ile verilmistir. Analizler
sonucunda asagidaki 11 kategori ortaya cikarilmistir:
. TIMSS'in kelime anlami1
. TIMSS'in egitim-6gretim stireci ile iliskisi
. TIMSS hakkinda ne zaman ve nasil bilgi edinildigi
. TIMSS'in uygulanma siklig1, kim tarafindan uygulandig1 ve degerlendirildigi ve tilkemizde uygulanmasi
. TIMSS’e katilan okullarin ve 6grencilerin se¢imi
. Ulkemizin TIMSS’e katilma amaci
. TIMSS sinav sonugclari
. TIMSS sinavinda basarili olan iilkeler ve bu iilkelerin Tiirkiye ile karsilastirilmasi
. TIMSS sinavinin igerigi
10. TIMSS basarisinin bagli oldugu etmenler
11. TIMSS siralamasinda iilkemizin basarisinin artirma

O 0 N N D Wi~

TIMSS'in Kelime Anlamina Yénelik Ogretmen Goriisleri
TIMSS'in kelime anlamina yonelik goriisler frekans ve yiizde olarak Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. TIMSS'in kelime anlamina yonelik 6gretmen goriisleri

Goriisler

Uluslararasi bir siavdir.

oo Z

Bir kisaltmadir. Ingilizce agilimini tam olarak bilmiyorum. Uluslararasi alanda yapilan fen ve matematik
siavidir.

Bu kelimenin ne anlama geldigini bilmiyorum.

Aragtirma siirecidir.

Fen bilimleri ve matematik alaninda 6grencilerin diizeyinin 6l¢iilmesidir.

Fen ve Matematik egilimlerinin iilkeler arasinda ne durumda oldugunun ortaya konmasidir.

Egitim sistemlerinin igleyisini daha iyi anlamak i¢in uygulanan ¢alismadir.

NS

Ogrenci basarisini 6lgmedir.

Tablo 1°de incelendiginde arastirmaya katilan dgretmenler tarafindan en sik vurgulanan gorisiin TIMSS'in
uluslararasi bir sinav oldugu (N=8) goriilmektedir. Ayrica baz1 6gretmenler TIMSS kelimesinin bir kisaltma oldugunu,
fen ve matematikle ilgili uluslararas: bir sinavi belirttigini ifade etmislerdir (N=4). O; bu konuda "TIMSS dendiginde
aklima matematik ve fen bilimleri dallarindan yapilan kapsamli bir aragtirma geliyor" diyerek goriis belirtmistir.
Ayrica diger goriisler incelendiginde bazi 6gretmenlerin TIMSS kelimesinin ne anlama geldigini bilmedikleri
gorlilmektedir (N=2). Bu Ogretmenlere yari yapilandirilmig goriisme esnasinda TIMSS'in agilimi sdylenmistir.
Goriligsmedeki ilk soruya yonelik cevaplardan 6gretmenlerin ¢ogunlugunun TIMSS ile ilgili bilgi sahibi olduklar tespit
edilmistir.

TIMSS'in Egitim-Ogretim Siireci ile iliskisine Yonelik Ogretmen Gériisleri
Tablo 2°de TIMSS'in egitim-6gretim siireci ile iligkisine yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve yiizde olarak
paylasilmaktadir.

Tablo 2'de katilimecilarin TIMSS'in egitim-6gretim stireci ile iliskisine yonelik goriisleri yer almaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ogu TIMSS'in kaliteli egitim i¢in degerlendirme smavi oldugunu (N=4) ve
iilkemizin hangi diizeyde oldugunu 6grenmemize yardimci bir smav oldugunu (N=4) belirtmiglerdir. Bu tabloda yer
alan goriisler incelendiginde, katilimcilarim TIMSS ile egitim-06gretim siireci arasinda baglant1 kurabildikleri
anlasiimaktadir.
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Tablo 2. TIMSS'in egitim-6gretim siireci ile iliskisine yonelik 6gretmen gorisleri

Goriisler

Daha kaliteli egitim i¢in bir degerlendirme sinavi diye diigiiniiyorum.

Ulkelerin aym yastaki 6grencileri degerlendirdigi bir sinavdir.

Egitim-0gretimin arastirma siizgecidir.

N
4
Egitimde iilkemizin hangi diizeyde olduguna dair bilgi edinmemize yardime1 oldugunu diisliniiyorum. 4
2
1
1

Ogrencilerin kazanimlar1 ne kadar aldiklar1 derslerine ne kadar calistiklar1 ve bizim neleri verdigimizi
ifade etmektir.

[N

Yasam temelli egitim-0gretimi ifade etmektedir.

[N

Matematik ve Fen alaninda bagari1 ya da basarisizliklari yillara gore takip etmektir.

TIMSS Hakkinda Ne Zaman ve Nasil Bilgi Edindiklerine Yonelik Gerekgeleriyle Ogretmen Gériisleri
Ogretmenlerin TIMSS hakkinda ne zaman ve nasil bilgi edindikleri sorusuna verdikleri yanitlar Tablo 3’te
gerekeeleriyle birlikte frekans ve yiizde olarak verilmektedir.

Tablo 3. TIMSS hakkinda daha 6nce ne zaman ve nasil bilgi edindiklerine yonelik gerekgeleriyle 6gretmen goriisleri

Goriisler N

Universitede 6grendim. Diinya ¢apinda kapsaml bir arastirma siirecidir.

MEB’in sitesinde yayinlanan raporlardan ve hizmet i¢i egitimde duymustum.

PISA benzeri test oldugunu biliyordum. Cevremde egitim ile ilgili konugmalar arasinda gecti.

Daha 6nce duymamistim.

NN Ww|lo

Internet, televizyon aracilig1 ile duydum.

Tablo 3’te de goriildiigii lizere, 6gretmenlerin TIMSS hakkinda ne zaman ve nasil bilgi edindiklerine yonelik
gerekgeleriyle birlikte 6gretmen goriisleri incelendiginde birgok 6gretmenin TIMSS'i ¢esitli kaynaklardan daha 6nce
duydugu goriilmektedir. Bu kaynaklar arasinda en belirgin olani {iniversitedir. Ayrica TIMSS hakkinda daha dnceden
bilgi sahibi olmadigin belirten dgretmenler de bulunmaktadir (N=2). Bu 6gretmenlerin yapilan goriisme ile TIMSS
hakkinda bilgi edindikleri ifade edilebilir.

TIMSS'in Uygulanma Sikhigi, Kim Tarafindan Uygulandig ve Degerlendirildigi ve Ulkemizde Uygulanmasina
Yonelik Ogretmen Goriisleri

Tablo 4’te TIMSS'in uygulanma siklig1, kim tarafindan uygulandigi ve degerlendirildigi ve lilkemizde uygulanmasina
yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve ylizde olarak belirtilmektedir.

Tablo 4. TIMSS'in uygulanma siklig1, kim tarafindan uygulandigi ve degerlendirildigi ve tilkemizde uygulanmasina
yonelik 6gretmen goriigleri

Goriisler N
En son 2015 yilinda yapild: ve iilkemiz de bu sinav uygulanmaktadir. 9
Dort yilda bir, bazi iilkelerde belirlenen egitim kurumlar: tarafindan uygulanmakta ve ayni kurumlar 8
tarafindan degerlendirilmektedir.

Dért yilda bir uygulanmaktadir. Kimin uygulayip degerlendirdigini bilmiyorum. 5
Dért yilda bir Hollanda'da bulunan IEA adli uluslararasi bir egitim kurumu tarafindan uygulanmaktadir 1
ve degerlendirilmektedir.

Bu konuda higbir fikrim yok. 1

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin énemli bir kismi siavin 2015 yilinda iilkemizde uygulandigini ve dort
yilda bir yapildigini bildigi goriilmektedir. Sinavin kag¢ yilda bir uygulandigimi bilen ancak uygulamayi yapan ve
degerlendirenler hakkinda fikirleri olmayan katilimcilarla birlikte (N =5), konuyla ilgili bilgi diizeyi yiiksek olan ve
hi¢ bir bilgisi olmayan birer katilimci1 bulunmaktadir. Sinavin dort yilda bir uygulandigini ve iilkemizde 2015 yilinda
uygulandigini bilmelerine ragmen, 6gretmenlerin TIMSS smavini kimin uygulayip degerlendirdigini bilmedikleri
goriilmektedir. Milli Egitim Bakanlhigi'min TIMSS ile ilgili internet sayfasinda bu bilgilere detayli bir sekilde
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erigilebildigi géz oniinde bulunduruldugunda, bir katilimecinin detayl bilgi sahibi olmasi beklenenin altinda bir durum
olarak degerlendirilebilir.

TIMSS’e Katilan Okullarin ve Ogrencilerin Secimine Yonelik Ogretmen Goriisleri
Tablo 5’te TIMSS’e katilan okullarin ve 6grencilerin secimine yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve yiizde olarak

sunulmaktadir.

Tablo 5. TIMSS’e katilan okullarin ve 6grencilerin segimine yonelik 6gretmen gorisleri

Goriisler N

Her seviye ve her kademeden uygun drneklemler segilir

Bu konu hakkinda bir bilgim yok.

Ulke basvuruyor. Kabul edilirse pilot okul segiliyor ve o okuldan da 6grenciler segilmektedir.

(|01 00

IEA tarafindan iilkeyi temsil etmesi adina biitiin bolgelerden rastgele se¢ilmektedir.

Tablo 5’te TIMSS’e katilan okullarin ve 6grencilerin se¢imine yonelik her seviye ve her kademeden uygun
orneklemler segildigini belirten ok sayida katilimer bulunmaktadir (N=8). Onemli sayida katilimer da konu ile ilgili
bilgisi olmadigini belirtmistir (N=5) olmustur. Bir 6nceki kategoride yiiksek diizeyde bilgisi oldugu anlasilan katilimci
TIMSS'e katilan okullarin ve 6grencilerin IEA tarafindan iilkeyi temsil etmesi adina biitliin bolgelerden rastgele
secildigini ifade etmis, bir diger katilimci da iilkenin sinava bagvurdugunu, kabul edilirse pilot okul ve o okuldan da
ogrenciler secildigini ifade etmistir (N=1). Bu konudaki goriisler incelendiginde genel olarak 6gretmenlerin konu ile
ilgili bilgilerinin diigiik oldugu gorilmektedir.

Ulkemizin TIMSS’e Katilma Amacina Yoénelik Ogretmen Goriisleri
Tablo 6’da lilkemizin TIMSS'e katilma amacina yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve yiizde olarak verilmektedir.

Tablo 6. Ulkemizin TIMSS e katilma amacina yonelik 6gretmen goriisleri

Goriisler

Uluslararasi alanda dgrencilerimizin basar1 durumlarinin belirlenmesidir.

Diger iilkelerle seviyemizi karsilagtirmak ve diizeyimizi gormektir.

Egitim diizeyini 6lgmektir.

Ogrencilerin Fen ve Matematik alaninda kazandiklar1 becerileri degerlendirmektir.

N(N|N |2

Ulkemiz egitim sisteminin kalitesini 6l¢mek i¢in katilmaktadir.

Tablo 6’da lilkemizin TIMSS’e katilma amacina yonelik 6gretmen goriisleri incelendiginde uluslararasi alanda
ogrencilerimizin basart durumlarinin belirlenmesinin (N=5) ve diger iilkelerle seviyemizi karsilagtirmanin ve
diizeyimizi gérmenin (N=4) amaclandigini belirten katilimeilar gogunluktadir. Bu konuda bir 6gretmen ““diger tilkeler
ile egitim acisindan farkliliklar1 ve eksiklikleri gérmek amaglanmaktadir’ seklinde goriis belirtmistir. Bu tabloda yer
alan gorisler incelendiginde ogretmenlerin iilkemizin TIMSS’e katilma amacina yonelik olarak benzer cevaplar
verdikleri goriilmektedir. Soru, yapisi nedeniyle yorumlamaya miisait bir soru oldugundan katilimcilar benzer
cevaplar verebilmislerdir.

TIMSS Smavinin Sonuclarina Yénelik Ogretmen Goriisleri
Tablo 7°de TIMSS sinavinin sonuglarina yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve ylizde olarak sunulmaktadir.

Tablo 7. TIMSS sinavinin sonuglarina yonelik 6gretmen goriisleri

Gorisler

Ulkemiz genel ortalamanin altinda kalmistir.

2011 yilina gore daha basariliyiz.

TIMSS sonuglarini bilmiyorum.

(I ENIT Y P b4

Bu testte ilk sirada yer alan iilkelerin fen ve matematik bilgisi kazandirma becerileri iist diizeyde
diyebilirim.

Diinya ¢apinda bir egitim sistemine sahip degiliz ve kendimizi yenilemek adina uygulama yapmiyoruz. 1
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Tablo 7°de TIMSS sinavinin sonuglarina yonelik 6gretmen goriisleri incelendiginde en sik dile getirilen goriis
iilkemizin ortalama altinda kaldigr goriigiidiir (N=10). Bir katilimeci iilkemizin 2015 sonuglarina bakildiginda
ortalamanin 2 veya 3 sira altinda kaldigini, bir diger katilime1 da iilkemizin hep son siralarda yer aldigini ve egitim
ogretim acgisindan eksikliklerimiz konusunda c¢alismalar yapmamiz gerektigini belirtmistir. 2011 yilindaki TIMSS
sinavina gore 2015 yilinda Tirkiye'nin basarisinin arttigini belirten katilimcilar da bulunmaktadir (N=6). Bir baska
katilimecr da benzetme yaparak ogrencilere balik vermeyi degil balik tutmay1 6gretmemiz gerektigi seklinde goriis
belirtmistir. TIMSS sonuglar1 hakkinda bilgisi olmayan O0gretmenler de bulunmaktadir (N=4). Ayrica iki katilimci
TIMSS simnavinda ilk siralarda yer alan iilkelerin fen ve matematik diizeyi acisindan ileri diizeyde oldugunu
belirtmistir. Baz1 katilimcilarin bu konuda fikri olmasa da 6gretmenler genel olarak iilkemizin sinav sonuglarina gore
konumu hakkinda yorum yapabilmektedir.

TIMSS Simavinda Basarili Olan Ulkeler ve Bu Ulkelerin Tiirkiye ile Karsilagtirilmasina Yonelik Ogretmen
Goriisleri

Tablo 8'de TIMSS sinavinda basarilt olan iilkeler ve bu iilkelerin ile Tiirkiye ile karsilastirilmasina yonelik 6gretmen
goriisleri frekans ve yiizde olarak belirtilmektedir.

Tablo 8. TIMSS sinavinda basarili olan iilkeler ve bu iilkelerin Tiirkiye ile karsilastirilmasina yonelik 6gretmen
goriigleri

Goriisler

Singapur birincidir. Bizim ezbere dayali bir sistemimiz vardir.

Bagarili iilkeler hakkinda tam bir bilgiye sahip degilim.

Singapur birinciydi. Fakat politikalar hakkimda bir bilgim yok.

Finlandiya ¢ok basarilidir.

NN w2

Tiirkiye deki egitim sistemi ¢ok degisken, bu nedenle bagarisizdir.

Tablo 8 incelendiginde katilimcilar genel olarak Singapur'un birinci oldugunu belirtmislerdir. Tki katilime1
Finlandiya'nin da ¢ok basarili oldugunu ifade etmistir. Bes katilimc1 TIMSS sinavinda basarili olan iilkeler hakkinda
bilgi sahibi olmadigimi belirtmistir. Bir katilimci bagarili {ilkelere tamamen uzak egitim sistemlerine sahip
oldugumuzu, egitim sistemimizin onlarin tersine uygulama yerine ezbere dayali oldugunu, bir diger katilimer iist
siralardaki tilkelerin egitim sisteminde daha ¢ok uygulama ve akil yiiriitmeye dayali oldugunu, miifredatlarinin daha
sade oldugunu, bizim miifredatlarimizin sigkin ve daha ¢ok bilgi ve ezbere dayal1 oldugunu ifade etmislerdir. Singapur
ve Finlandiya gibi iilkeler egitim konusunda basarilariyla sik¢a giindeme gelen iilkeler olmasi nedeniyle verilen
cevaplar arasinda siklikla yer bulmalar1 dogal olarak degerlendirilebilir. Ayrica iilke politikalar1 hakkinda goriis
sunmayan Ogretmenlerin yeterince giindemi takip etmediklerini ve bu konuda yetersiz kaldiklar1 seklinde yorum
yapilabilir.

TIMSS Siavimn i¢cerigine Yonelik Ogretmen Goriisleri
Tablo 9°da TIMSS sinavinin igerigine, iliskili oldugu 6gretim yaklagimina ydnelik 6gretmen goriisleri ylizde ve

frekans olarak paylasilmaktadir.

Tablo 9. TIMSS smavinin igerigine ve iliskili oldugu 6gretim yaklasimina yonelik 6gretmen goriisleri

Gortisler N
Fen ve matematikle ilgili sorulardir. 11
Yapilandirmaci yaklagim temel alinmaktadir. 6

Kaliteli bir sinavdir.

Sinavda hangi 6gretim yaklagiminin kullanildigini bilmiyorum.

Bilme, uygulama ve akil yliriitme tarzinda sorular gelmektedir.

Sorular yoruma dayalidir.

Aragtirma-sorgulama yaklasimi temel alinmaktadir.

Kolay diizeyde giinliik hayat sorular1 bulunmaktadir.

RIRINDNW O

Sadece bilgi degil iist diizey biligsel beceriler de igerir.
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Tablo 9 incelendiginde TIMSS sinavinin igerigi hakkinda 6gretmenler tarafindan en sik dile getirilen goriis
igerigin fen ve matematik alanlarim kapsadigina yonelik goriislerdir. Fen ve matematik alani1 disinda bilme, uygulama
ve akil yiiriitme tarzinda sorularin oldugunu (N=3) ve sinav sorularinin yoruma dayali oldugunu belirten 6gretmenler
de bulunmaktadir (N=2). Ayrica bir katilimc1 sinavin igerigine yonelik drnekler vermis, bir digeri de iist diizey biligsel
becerilerin 6lgiildigiinii ifade etmistir. Katilimcilardan bazilart sinavda yapilandirmact yaklagimi (N=6) ve arastirma-
sorgulama temelli yaklagim (N=2) temel alindigini belirtmiglerdir. Sinavin iligkili oldugu 6gretim yaklasimi hakkinda
yorum yapmayan dort katilimci, smavi kaliteli buldugunu ifade eden bes katilimci bulunmaktadir. Katilimcilar
agirlikli olarak TIMSS smavinin igerigine yonelik fen ve matematik alanlarindan sorular geldigini ve sinavin
yapilandirmaci yaklagimi temel aldigini belirtmislerdir. 2005'ten itibaren egitim sistemimizin énemli bir unsuru olan
yapilandirmaci yaklagimin ve 2013'ten itibaren egitim sistemimizde yer alan arastirma-sorgulamaya dayali yaklagimin
cevaplar arasinda yer bulmasi beklenen bir durumdur.

TIMSS Basarisimin Bagh Oldugu Etmenlere Yonelik Ogretmen Gériisleri
Tablo 10'da TIMSS sinavlarindaki bagarmin hangi etmenlere bagli olduguna yonelik 6gretmen goriisleri frekans ve

ylizde olarak sunulmaktadir.

Tablo 10. TIMSS basarisinin bagl oldugu etmenlere yonelik 6gretmen goriisleri

Goriisler N
(")gretmen, ogrenci, okul tiiriine, sistem, motivasyon, politika, bolge sartlari, aile gibi bir¢ok sarta 9
baglidir.

Ulkenin egitime vermis oldugu 6neme baghdir. 3
Egitim sisteminin kaliteli olmasina baglidir. 3
Ogrencinin anlama istegine ve dgrencinin dgrendiklerini hayata gecirmesine baglidir. 1

Tablo 10 incelendiginde TIMSS basarisinin bagli oldugu etmenlere yonelik olarak 6gretmen, 6grenci, okul
tiiriine, sistem, motivasyon, politika bolge sartlari, aile gibi sartlara, iilkenin egitime vermis oldugu éneme ve egitim
sisteminin kalitesine bagli oldugu goriisleri 6n plandadir. Bir katilimer basarinin tamamen egitim sistemine baglh
oldugunu, ¢iinkii diger etmenlerin zaten diger {lilkelerin okullarinda da bulundugunu belirtmistir. Bunlar disinda,
basarmin 6grencinin anlama istegine ve 6grendiklerini hayata gecirmesine bagli oldugunu belirten bir 6gretmen de
bulunmaktadir.

TIMSS Siralamasinda Ulkemizin Basarisinin Artirmaya Yoénelik Ogretmen Onerileri
Tablo 11'de TIMSS siralamasinda iilkemizin basarisin1 artirmak i¢in dgretmen Onerileri frekans ve yiizde olarak

verilmektedir.

Tablo 11. TIMSS siralamasinda tilkemizin bagarisinin artirmak igin 6gretmen Onerileri

Goriisler N
Egitim politikalarinin gelistirilmesi saglanabilir. 12
Bu tarz sinav sorulari 6grencilere sik sik ¢6zdiiriilmelidir. 4

Ogrencilere dgrendiklerini uygulama firsat1 verilmelidir.

Miifredat hafifletilmelidir.

N[N N

Sinav sistemlerimiz degismelidir.

Tablo 11 incelendiginde 6gretmenler TIMSS basarisinin artirilmasi igin egitim politikalarmin gelistirilmesi
Onerisine agirlik vermislerdir. Bu cevap tam olarak bir ¢6ziim Onerisi ifade etmemektedir. Zira egitim politikalar1 ve
egitim programlari sik¢a giindeme gelmekte ve sik¢a yenilenmektedir. Bazi katilimcilar TIMSS ve benzeri sinavlarda
¢ikmis olan sorularin dgrencilere sik sik ¢ozdiiriilmesi gerektigini ifade etmistir (N=4). Egitim politikalarinin bu yénde
gelistirilmesi, ulusal sinavlarda ve okullarda bu anlayisin yayginlagsmasi iilke basarisinin artmasinda katki saglayabilir.
Bu goriisii sinav sisteminin degismesi gerektigini belirterek destekleyen 6gretmenler de bulunmaktadir (N=2). Ayrica
ikiser 6gretmen de 6grencilere 6grendiklerini uygulama firsat1 verilmesi ve miifredatin hafifletilmesi gibi onerilerde
bulunmuslardir.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirmada genel olarak 6gretmenlerin TIMSS’in ne oldugunu bildikleri, bu bilgiyi bes 6gretmenin iiniversitede, 8
ogretmenin de informal yollarla edindikleri tespit edilmistir. ki 6gretmen TIMSS sinavimi daha énce duymanus
olduklarimi belirtseler de, goriisme esnasinda hatirlamiglardir. Ayrica dgretmenlerin iilkemizin TIMSS’e katildigini,
katilma amacini, genel durumunu ve basariy1 artirmak igin iilkemizi {ist seviyelere ¢ikarmak adina yaptiklar1 yorumlar
ve Oneriler énemlidir. Ogretmenler iilkemizin diinya siralamasinda ortalamanin gerisinde kaldigini ifade etmislerdir.
Bu ifadeler alanyazin tarafindan desteklenmektedir (Altun & Akkaya, 2014). Zira, birgok g¢alisma bu konuya
odaklanmis, 6rnegin basarili olan iilkelerin egitim sistemleri ve 6gretim programlari Tiirkiye ile karsilastirililmastir.
Ayrica alanyazin incelendiginde basari ve basarisizliklari etkileyen birgok degisken oldugu sdylenebilir. Bireylerde
bircok farkli degiskenin fen bilimleri, matematik ve yabanci diller basta olmak iizere bir¢ok alanda basar1 ya da
basarisizliga neden olabilecegini ve bu degiskenler kontrol edilebildiginde hedeflere ulasmanin oldukca kolaylasacag:
diisiiniilmektedir (Uzun, Gelbal & Ogretmen, 2010). Ogretmenler bu seviyenin iistiine cikabilmek icin egitim
sisteminde degisiklik yapilmasini, 6gretmenlik egitimlerine daha fazla 6nem verilmesi, 6gretmen adaylarina teorikten
cok uygulama yaptirmalar1 gerektigini ifade etmislerdir. Sonug¢ olarak, daha 6nce galistiklar1 kurumlarda TIMSS
sinavi uygulanmamis olsa da, 6gretmenlerin TIMSS smavi hakkinda ve iilkemizin bu sinavda sinava katilan iilkeler
arasinda genel ortalamanin altinda oldugu bilgi sahibi olduklar: belirlenmistir.

Tiirkiye'de Ogretmenlerin mesleki deneyimleriyle Ogrencilerin basarilarinin iligkilendirildigi ¢aligmalar
bulunmaktadir. Ornegin fen ve matematik 6gretmenleriyle yapilan bir calismada matematik dgretmenlerinin mesleki
deneyim siiresi arttikca dgrencilerin matematik basarisinin bir miktar arttig1, belli bir slireden sonra tekrar diismeye
bagladigr gozlenmistir (Biiyiikdztirk, Cakan, Tan & Atar, 2014). Aymi c¢alismada fen bilimleri 6gretmenlerinin
mesleki deneyim siiresi arttiginda 6grencilerin fen bilimleri basarisinin arttig1 ancak bu sonucun istatistiksel olarak
anlamli olmadig1 belirlenmistir. Akyiliz (2006) tarafindan yapilan g¢alismada ise 1999 TIMSS smnavi Tiirkiye
matematik basarilar1 incelenmis ve benzer sekilde, istatistiksel olarak anlamli olmayan sonuglar elde edilmistir. Bu
sonuclar, halk arasinda dile getirilen tecriibeli 6gretmen daha iyidir inancinin dogru olmadigini gostermektedir. Bu
durum, daha dnceki boliimlerde de belirtildigi gibi 6gretmen niteliginin 6nemini ortaya koymaktadir.

Calismadan elde edilen sonuglara gore asagidaki Oneriler sunulabilir:

Oncelikle basarili olan iilkelerin egitim sistemlerinin ve 6gretmen niteliklerinin nasil oldugu detayli ve
programli bir sekilde incelenmelidir. Buna bagli olarka iilke sartlarin1 da g6z Oniinde bulundurarak egitim
politikalarimizda koklii degisikliklere gidilebilir. Bunun yaninda uluslararasi sinavlarin agiklanmis sorularin,
asinaligin artirtlmasi amaciyla 6gretmenlere ve 6grencilere ¢ozdiiriilmesi saglanilabilecegi gibi okullarda uygulanan
smavlar bu sorular dikkate alinarak hazirlanabilir. Gelecegin teminati olan dgrencilerimizi yetistiren §gretmenlerin
niteliginin artirilmasina yonelik olarak proje calismalari ve caligtaylar yapilmali, lisansiistii egitime tesvikler
saglanmalidir. Egitimle ilgli atilan her tiirli adimda 6gretmenlerin fikirleri alinmali, beraber c¢alisilmalidir; sahadan,
siniftan uzak yapilan yenilik ya da degisimlerin kaliteye dair yansimalarmin pek olmadigi ge¢mis yillarda siklikla
tecriibe edilmistir. Ayrica yaymlanan ulusal raporlar incelenmeli, bu raporlara yonelik eksiklikler belirlenmeli ve
giderilmelidir. TIMSS sinavi matematik ve fen bilimleri alanlarin1 kapsadig i¢in fen ve matematik ders kitaplari, fen
egitiminin ve matematik egitiminin amaglarini destekler nitelikte hazirlanmalidir.
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Extended Summary

Introduction

TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study is an international examination conducted once every
four years by the International Association for the Evaluation of Educational Assessment (IEA), which is a company
located in the Netherlands. TIMSS determines the students' multi-faceted knowledge and skills by incorporating the
4th and 8th-grade students in the TIMSS examinations. Schools and classes to participate in the TIMSS survey are
selected randomly in each examination. The main aim is to compare the examination results of participating countries
and find out science and mathematics achievement of the participating students differ by countries as well as the
effectiveness of their curriculum. Each TIMSS exam helps to compare the success of the students with the previous
exam results, to make comparisons between countries on various issues such as the factors determining the success of
the countries, to review the educational policies of the countries and the changes in the education system, and to
provide solutions to the problems related to the education of countries. TIMSS measures students' knowledge,
practices and reasoning skills. It is unfortunate that Turkey is generally behind the average in TIMSS. The low degree
of success in international examinations suggests that there are some problems in the education system. The opinions
of the teachers, who are an important stakeholder of the system, are important for the elaboration and elimination of
these problems. This issue is directly linked to the need for highly qualified teachers to successfully carry out
educational reforms and to increase student achievement. In this context, the teacher quality is very important in
international exams. Therefore, it is important for teachers to have knowledge about TIMSS. With this study, it is
thought that the teachers' TIMSS opinions will contribute to the literature about the TIMSS exam and other
international examinations.

The aim of this study is to determine the opinions of teachers about the TIMSS exam. For this purpose,
answers to the questions in the TIMSS Test Teacher Interview Form are sought.

Method
The research was conducted in accordance with the holistic multi-state design among case study designs. In this
respect, teachers' opinions about TIMSS were investigated in two different secondary schools in Aksaray, Turkey.

The study group was determined by Maximum Diversity Sample Selection. The aim was to create a relatively
small sample and to maximize the diversity of individuals who may be directly related to the problem of this study.
Participants of this study were teachers working in two different secondary schools in Aksaray. A total of 15 teachers
in these secondary schools participated in the research. 9 of the participants were female and 6 were male. In addition,
13 of the teachers were graduates of the faculty of education, 2 of them were graduates of the formation programs, 8
of the teachers has served between 6-10 years, 3 of them between 1-5 years, 3 of them between 11-15 years and one of
them between 16-20 years.

TIMSS Teacher Interview Form prepared by the researchers was used to collect the data. The expert opinion
was consulted during the TIMSS Test Interview Form. The interview form consisted of two parts. In the first part,
personal information, (i.e., gender of the teachers, types of staff, duration of service, branches, the most recently
completed higher education programs, and which class levels they teach) were gathered. In the second part, there were
open-ended questions about the TIMSS exam. Some questions focused the teacher's knowledge, while others were
prepared to learn their comments. For this research, 15 teachers were visited, and were interviewed.

In the analysis of the data, descriptive analysis was used to get a better understanding of the opinions of
teachers about TIMSS. In the analysis, the data were described systematically and clearly, the descriptions were
explained and interpreted. During the classification of the data to the categories, the answers of the participants to the
interview questions cannot be placed in any category sometimes, because they were sometimes separated from one,
sometimes more than one, and sometimes not related to the subject.

Discussion, Conclusion, and Recommendations
According to research, professional experience periods of teachers in Turkey of increasing students' achievement in
mathematics is also increasing up to a certain point and it shows a downward trend again after a certain period of time.
Also in the same research, when the science and technology achievements averages based on the professional
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experience of teachers of 8th-grade students who participated in the study in Turkey examined, science and
technology teachers 'professional experience periods of increased students' science and technology achievement tend
to increase. The increase in the professional experience of the teachers positively affected the average success of the
schools but this effect was not statistically significant. There is also other research that reported similar results in the
analysis of the TIMSS 1999 mathematics data. As a result, these findings show that the experience of teachers are not
as important as it is thought. As mentioned before, teacher quality should be the main issue to discuss.

In general, it was found that teachers know what TIMSS is, mostly heard from their surroundings. In
particular, Turkey's participation in TIMSS, the purpose of participation, the general situation and success in order to
increase Turkey's success, participants' comments and suggestions were fruitful. Teachers are aware that Turkey is
below the average in the world ranking. It can be said that this is due to a wide variety of factors. Research has shown
that success is connected many factors; especially in science, mathematics and foreign languages, and other courses,
and if the factors can be controlled, it will be much easier to reach the educational goals and success. Teachers stated
that in order to exceed this level, changes in the education system should be made. As a result, it is concluded that
teachers' knowledge of TIMSS is generally sufficient and they offer valuable suggestions for increasing the success of
our country. According to the results of the study, the following suggestions can be presented:

It should be examined how education systems and teacher qualifications of the successful countries are. There
may be radical changes in our education policies. In addition, questions such as TIMSS and PISA can be introduced
and presented to teachers and students in order to be used more in daily educational practices. Exams can be prepared
by taking these questions into consideration. The quality of the teachers who raise the assurance of the future students
should be increased, in-service training should be organized, and teachers' opinions should be taken under all
circumstances. In addition, published national reports should be examined and deficiencies in these reports should be
identified and eliminated. Since the TIMSS exam covers mathematics and science, science and mathematics textbooks
should support the objectives of science and mathematics education.
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Abstract

Article Info

Regulation of cognition (Schraw & Dennison, 1994) that involves planning and strategy
use of individuals is one of the two aspects of metacognition. Language programs are
likely to promote learners’ cognitive skills such as thinking critically or use of strategies,
thus, metacognition is also involved in second language research (eg., Ellis, Denton &
Bond, 2014; Zhang, 2001). One of the language skills in which strategies are commonly
used is reading, so various strategies are taught in language classes. Although reading
strategies are part of instruction in language teaching, it is still unexplored how or to what
extent learners use them especially in EFL setting (Yayli, 2016). Thus, this paper presents
a descriptive study that explores both EFL learners’ strategy use and cognitive processes
while reading. Participants of the study were 30 students (15 high level learners and 15
low-level learners) learning English at the language program of a state university in
Turkey. The participants were taught three global reading strategies in a five-week study
and their strategy use was examined through think-aloud protocols after presenting them
reading passages appropriate for their levels. Overall, findings put forward that strategy
use in reading was related to being a good or bad reader rather than language proficiency
and instruction was found to play a role in these learners’ strategy use.
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Makale Bilgisi

Bilisin diizenlenmesi (Schraw & Dennison, 1994), bireylerin planlama ve strateji
kullanimint igeren istbiligin iki boéliimiinden biridir. Dil 6gretiminde elestirel diisiinme
veya strateji kullanimi gibi 6grencilerin biligsel becerileri gelistirilmekte oldugundan, iist
bilis ayn1 zamanda dil 6grenimi arastirmalarinda yer alan bir konu olmaktadir (6r., Ellis,
Denton & Bond, 2014; Zhang, 2001). Okuma, yabanc1 dil 6gretiminin strateji kullanimin
gerektiren bir pargasidir ve bu nedenle dgrencilerin biligsel becerilerini ortaya koyan
cesitli stratejiler dil siniflarinda 6gretilmektedir. Buna ragmen, 6grencilerin bu stratejileri
nasil ve ne Olgiide kullandiklart hala belirsizligini korumaktadir (Yayli, 2016). Bu
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uygulamada ii¢ genel okuma stratejisi Ogretilmistir. Bu silire sonunda katilimcilara
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katilimcilarin strateji kullanimi incelenmistir. Calismanin bulgulari, okuma becerisinde
strateji kullammminin dil yeterliligiyle degil; iyi ya da kotli bir okuyucu olmayla ilgili
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Introduction
Innovations and improvements trigger global changes in many areas, one of which is education. In this sense, globally,
twenty first century education aims to promote creativity, critical thinking and problem solving (Griffin & Care, 2014;
Trilling & Fadel, 2012) which are also elements of metacognition. In other words, it could be stated that new trends in
education focus on teaching students how to use their cognition. Similar to other branches of education, language
teaching is also influenced by educational innovations. Thus, recent language programs aim to encourage language
learners’ cognitive skills such as critical thinking and strategy use.

Reading could be regarded as a language skill that demonstrates how language learners use strategies.
Considering that strategy use is among 21st century skills that are the focus of new educational systems, it is necessary
to unpack the recent state of language teaching and learning in Turkey by providing perceptible evidence on how 21st
century skills are reflected in language teaching. For this purpose, this study aims to examine strategy use of language
learners in Turkey in a way that reflects learners’ cognitive skills.

Review of Literature

Metacognition
Metacognition is defined as “...both knowledge of one’s knowledge, processes, cognitive and affective states, and the
ability to consciously and deliberately monitor and regulate one’s knowledge, process, and cognitive and affective
states” (Hacker, 1998, p. 11). It comprises of metacognitive knowledge and regulation of metacognition (eg., Flavell,
1987; Schraw & Dennison, 1994).
Metacognitive Knowledge
One of the components of metacognition is metacognitive knowledge that includes declarative knowledge (knowledge
of what), procedural knowledge (knowledge of how) and conditional knowledge (knowledge of when and why) and
knowledge about things. Eflides (2001) defined it as ‘‘knowledge we retrieve from memory and regards what the
person knows or believes about him/herself and the others as cognitive beings, their relations with various cognitive
tasks, goals, actions or strategies as well as the experiences s/he has had in relation to them’ (p. 299) Schraw (1998)
indicated that declarative knowledge refers to one’s knowledge about the factors affecting his or her performance and
procedural knowledge refers to knowledge about how to perform tasks while conditional knowledge involves when
and why to use both types of knowledge.

Up to now, studies on metacognitive knowledge or awareness have always put forward a positive effect of it
on various educational issues such as academic success (eg., Isaacson & Fujita, 2006; Landine & Stewart, 1998;
Zimmerman, 1990). In one of these studies, Young and Fry (2008) searched for the relationship between components
of metacognition and academic achievement. The findings of this study revealed that there was a positive correlation
between the components and academic achievement, which supports previous research (eg., Schraw & Dennison,
1994; Sperling, Howard, Staley & DuBois, 2004)
Regulation of Metacognition
This type of metacognition includes planning, monitoring and strategy use (Akin, Abacit & Cetin, 2007; Fraenkel &
Wallen, 2000). In other words, it involves a number of activities that facilitate learning or any mental process. Schraw
(1998) suggested that planning, monitoring and evaluating are the most commonly used metacognitive regulations in
learning process and they help learners regulate their own learning. In this sense, Zimmerman (1990) revealed that use
of self-regulated learning is highly related to academic achievement. Strategy use is another element facilitating
learning involved in cognitive regulation.
Use of Strategies
One of the elements of regulation of metacognition is use of strategies. To this end, it has been suggested that learners
who have a high level of metacognitive awareness use various learning strategies that enable them to become more
independent, autonomous, lifelong learners (Little, 1995; Oxford & Ehrman, 1995; Oxford, 2003). Furthermore,
metacognitive strategies provide evidence for students’ learning (eg., Cubukcu, 2008; Flavell, 1979; Garner, 1988; Ku
& Ho, 2010; Park, 2018). Concerning benefits that they provide, metacognitive strategies have been among popular
research areas in educational research. (eg., Bishara & Kaplan, 2018 for math; Cook, Kennedy & McGuire, 2013 for
chemistry; Schraw, Crippen & Hartley, 2006 for science). As for metacognitive strategies in language teaching, the
focus has commonly been on the reading skill due to the demanding nature of this skill for strategy use.
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Reading is regarded as the most important skill probably caused by the fact that it is a learnt skill while skills
of speaking and listening are acquired from birth or in time. It also involves cognitive processes such as coding new
information and activating schemata for prior knowledge. Strategy use is another cognitive skill that is involved in
reading as humans do not read through a single process. Furthermore, reading is a skill that requires various strategies
rather than only one type, and learners’ being aware of what strategy works best for themselves and choosing it is
considered as metacognitive reading strategies. According to Mokhtari and Reichard (2002), reading strategies could
be categorized as global strategies such as making predictions, problem-solving (eg, rereading) and supportive reading
strategies (eg, taking notes). These strategies are used for different purposes, but what they have in common is that
they are all result of complex cognitive processes. Three global reading strategies; guessing from the text, skimming
and scanning were used in this study and metacognition of language learners was addressed.
Previous Research on Use of Reading Strategies
In the literature, many studies have been conducted on different aspects of strategy use and metacognition in reading
(eg., Anderson, 1991; Block, 1992; Kocaman & Beskardesler, 2016; Zhang & Wu, 2009) by focusing on the major
importance of teaching strategies in reading classes (eg., Anderson, 1999; Cohen, 1998; Oxford, 1990 in Anderson,
2002). For instance, a number of studies have focused on the effect of strategy training on learners’ reading
comprehension and revealed a positive effect of training (eg., Cubukcu, 2008; Wenden, 2001). Differences between
groups such as gender and proficiency in terms of strategy use have been another issue in the related research (eg.,
Anderson, 1991; Block, 1992; Zhang, 2001; Zhang & Wu, 2009). Anderson (1991) suggested that individual
differences between good and bad readers are impactful factors in strategy use in reading. Additionally, Zhang (2001)
conducted a study in a Chinese context where deficiency of the target language input (English) is claimed and the
researcher concluded that proficiency was a factor affecting strategy use. Similarly, in a study carried out by Zhang
and Wu (2009) with 270 students in China, it emerged that proficiency was a determinant in strategy use of EFL
learners based on the findings in favor of a high-proficiency group for the use of two types of strategies.
Think-aloud Protocols in the Research on Use of Reading Strategies
Think-aloud protocols have been commonly used in research on the use of reading strategies and metacognition (eg.,
Block, 1992; Davey, 1983; Davis & Bistodeau, 1993; Ghavamnia, Ketabi & Tavakoli, 2013; Lau, 2006; Lin & Yu,
2015; Oster, 2001; Wang, 2016; Yayli, 2010). Block (1992) carried out a think-aloud study with 25 different
proficiency level learners and revealed that proficiency was effective in the use of different strategies. In a similar
vein, Lau (2006) conducted a study on strategy use of good and poor readers through think-aloud procedures and
concluded that good readers used more strategies during reading. Bereiter and Bird (1985) explored teachability of
certain reading strategies through think-aloud protocols. Findings of the study carried out with 80 students indicated
that instruction and teachability of reading strategies is to be addressed in the related research area. Considering
commonly adopted methods in reading strategies use research, this study employs think-aloud protocols in order to
examine EFL learners’ metacognition and their use of global reading strategies. Thus, the effect of strategy training
could also be detected. In light of the related research and previous studies, this study aims to examine strategy use of
EFL learners and their metacognitive awareness through think-aloud protocols. Research questions are as follows:

1. Do EFL learners use strategies during reading?

2. Is there a difference between learners with high and low proficiency in the use of strategies?

The Study

Setting and Participants

Considering the research purpose, the study was conducted at Zonguldak Biilent Ecevit University, School of Foreign
Languages in Turkey. One of the reasons for choosing this particular setting is eligibility and convenience: Language
learners studying at the school did not have instruction on reading strategies within the scope of the program. Also, the
course book used did not include teaching reading strategies. Generally, the school provides language education for
undergraduate students who start their bachelor or associate degree and who are not proficient in English language use
since these students need to have at least B1 level of English to study at their departments. The department of Applied
English and Translation Studies is among departments for which English preparatory education is provided. These
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students are placed in classes based on their scores they got in the proficiency exam conducted at the beginning of the
academic year and provided with one-year language instruction appropriate for their language level. To this end,
students who get 75 or above are placed in high level classes while the students getting below 60 are placed in low-
level classes as false beginner learners. Moreover, as a result of needs analyses, it was found out that the students of
this department need grammar instruction more than language skills. Thus, a grammar book is used as the main course
material and students do not obtain any explicit strategy training for any language skills, which demonstrates
appropriateness of the setting since it could be easy to detect any possible effect of strategy training to learners who do
not have any background knowledge about the issue.

Participants of the study were pooled among students of the department of Applied English and Translation
Studies for aforementioned reasons. Since exploring the effect of language level is one of the research purposes,
students who study at a high-level class and a low-level class (two groups of 15 with high and low level language
learners) of the department of Applied English and Translation Studies were determined as the participants of the
study. These students were informed about the processes before their participation and they got the same instruction
and procedures throughout the treatment.

Materials

Metacognitive Awareness Inventory

As strategy use, one aspect of metacognitive awareness, is the focus of this study, Metacognitive Awareness Inventory
(Schraw & Dennison, 1994), a valid and reliable scale, was found to be an appropriate instrument for the purpose. The
original version of the scale includes 52 items on various components of metacognitive knowledge and regulation.
Items related to strategy use were employed to examine the participants’ general ideas on strategy use following
obtaining the required permission of the designers of the scale to use it. “I change strategies when I fail to
understand”, “I read instructions carefully before I begin a task”, “T ask myself if what I’'m reading is related to what I
already know”, “I focus on overall meaning rather than specifics” and” I stop and go back over new information that is
not clear”, “I stop and reread when I get confused” are among items related to strategy use in the scale. In order for
students to understand the items well, a backward translation process was conducted and consequently the items were
administered in Turkish. Data from this scale were associated with strategy use in the think-aloud protocols.

Reading Texts

Since the current study is on reading skills, first, reading texts that were appropriate for learners’ proficiency level
(B1) and interest were selected. Length, simplicity/complexity, topics of interest, word choice were among considered
issues in the process of selecting reading texts. Thus, a number of texts on topics such as biography of a celebrity
(New Headway 4th edition by Oxford University Press) health and world culture (Master Skills Reading-Writing by
Blackswan Publishing House) were selected as materials and they were adapted appropriately for the target reading
strategies. The adapted version of the materials included reading comprehension questions on guessing, scanning and
skimming.

Method
The study adopted a descriptive design by using think-aloud protocols so as to collect data. Initially, being about
strategy use, part of Metacognitive Awareness Inventory (Schraw & Dennison, 1994) was used for the purpose of the
study. Three global reading strategies; guessing, scanning and skimming were taught to the participants in three weeks
and they also had chances of practicing through the weeks. In the first week, the participants were presented with
guessing strategy and practiced it through activities based on a reading text. In the second week of the treatment, they
were instructed on scanning strategy and practiced in the same way. Finally, they learned how to use skimming in
reading. Considering that taking an immediate action just after the instruction session could affect the results, a week
was spent with no instruction or treatment between instruction weeks and think-alouds on purpose. A week later, 12
students who were chosen by considering responses in the awareness scale and who volunteered to be part of the
further processes of the study were interviewed individually by arranging appointments and asked to think aloud
reading materials following a training and demo session on how to conduct think-alouds. Even though using think-
aloud protocols is criticized by a number of scholars in the literature (eg., Afflerbach & Johnston, 1984) due to the
difficulty students have during the process, this method has always been popular for reading and cognition studies
(eg., Bereiter & Bird, 1985; Crain-Thoreson, Lippman & McClendon-Magnuson, 1997; Yayli, 2010). In order to
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prevent the claimed difficulty that participants might have, the participants of the current study were guided for the
protocols. Six participants conducting think-alouds were in the group of high level while the other six were from the
group of low level. Thus, it enabled the researcher to compare strategy use of the two different groups and provide
supporting data for the findings based on the awareness scale. The students were audiotaped in the process and the
researcher coded transcription of the protocols. (See Table 1 for the methodology of the study)

Table 1. Methodology of the study

Week 1 implementation of strategy awareness test

Week 2-3-4 selecting reading texts and strategies to teach
instruction on reading strategies and practice

Week 5 no instruction

Week 6 think-aloud protocols

Findings and Discussion
The current study aims to explore strategy use of high and low level language learners in reading, thus to shed light on
their cognitive skills. In this sense, first, metacognitive awareness of the participants was determined for their strategy
use. The findings revealed that despite the difference in language proficiency between high and low level learners,
there was no significant difference in their strategy use awareness. Most of the participants responded positively to the
items in the scale. (See Table 2)
Table 2. Strategy use awareness

Items Yes No
I change strategies when | fail to understand (M=1.06, SD=.25) 28 (93.3%) 2 (6.7%)
I read instructions carefully before I begin a task (M=1.1, SD=.30) 27 (90%) 3 (10%)

I ask myself if what | am reading is related to what

I have already know (M=1.13, SD=.34) 26 (86.7%) 4 (13.3%)
I stop and go back new information that isn't clear (M=1.1, SD=.30) 27 (90%) 3 (10%)

| stop and reread when | get confused (M=1, SD=.0) 30 (100%) 0

As for the inquiry whether there is any difference between high and low level learners, statistical analyses
suggested that there is no significant difference between the two groups in consideration of their metacognitive
awareness. (See Table 3 for the output of the analysis)

Table 3. Group difference

Level N Mean Rank Sum of Ranks

High level 15 15.33 230.000
Strategy use | Low level 15 15.67 235.000

Total 30

As seen in the tables 2 and 3, all participants are metacognitively aware learners in terms of strategy use. Their
strategy use could be regarded as significant since strategy use is stressed within the scope of twenty first century
skills in education. Furthermore, the findings revealed no difference in the awareness of high and low level learners.

This finding is not in line with the findings of many studies in the literature since they highlighted a positive
relationship between metacognition and academic achievement (eg., Isaacson & Fujita, 2006; Young & Fry, 2008).
The learners with low level of proficiency were also metacognitively aware at least for their strategy use. It
demonstrates that learners are active in their learning process, and it could be considered as self-regulated learning in
which learners are responsible for their own learning. Thus, it could be suggested that teaching programs could
provide opportunities for learners to promote their metacognitive skills since all students benefit from them, especially
strategy use.
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Concerning the second research question that is similarly connected to language learners’ strategy use, data
from think-aloud protocols revealed that all the participants used cognitive strategies even though the degree of the
correct strategy use differed. Verbal records of participants related to strategy use are as follows:

Low level language proficiency group:

S1

(the student translates the text and tries to understand line by line)

(The student reads the text again and translates)

(the student starts reading comprehension questions, but skips main idea question )

Carries on wh-questions (specific information)

S1: This question asks for being active and healthy, so the answer is in the paragraph about health.
The second question asks when. The answer is when you are outside and the sun is shining.

The third question asks why. (translates the question and tries to understand cannot find the answer
The fourth question asks the reason. | can see fruit and vegetables. So the answer is that they keep your body
healthy.

The fifth question asks for diet. ....(cannot find the answer)

The student reads the next question but cannot comprehend it.

The last question asks for how much and I see the word of exercise. | see 20 minutes.

(Matching pictures with paragraphs)

S2

The first picture is related to the first paragraph because it is about food. The second picture is about sport so
it’s in the second paragraph. Third picture is about activities, so it’s in the fourth paragraph.

S2. Matching headlines with paragraphs)

1 think the headline of the first paragraph is “be active”. Sorry, the first paragraph is “have fun” and the
second paragraph is “be active”. The third paragraph is about food and the heading about food is “eat well”.
(Comprehension questions)

S1. I examine what is included in the question. The first question is about health, so the answer is supposed to
be in the paragraph about health. I check that paragraph and make inferences. | use the same strategy for the
other questions.

(Matching pictures)

S3.

First, | examine pictures and | read other questions and try to understand why | need to read. Then | read the
whole text. Thus, | match the pictures with the paragraph for the first activity.

(the student did not focus on the other exercises)

(matching pictures)

S4.

First | examine pictures. Then, | look through the paragraphs and read the instructions. After reading the
instructions, | read the paragraphs carefully because looking through the text before reading it carefully is
important. Thus, you can find some of the answers without reading carefully. It provides me a framework and
then | read carefully and understand the text better. For example, this exercise is a matching exercise. | focus
on the key words like health and match it with the picture about health.

S5.

For exercise A, to match the pictures with paragraph, | focus on the words in each paragraph. If there is food
in the photo, I try to find the word of “food” in the paragraphs

The second exercise is about the main idea of the paragraphs. For this, | think about the main idea of the
paragraphs. For example, “don’t smoke” is written here, so I look through the related paragraph and find the
appropriate heading.

The last exercise is for specific information. Again, | try to find similar words in the text with the words in the
items. For example, it asks for why and I try to find the answer starting with “because” in the text.
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S6.

( The student looks up a dictionary for unknown words)

| found the meanings of these words. Now | can read the text. Before reading it, it is better to read the
instructions. Then, | need find similar words in the text.

Think-alouds of high level language proficiency group are as follows:

S21

For the first exercise, I match pictures with paragraphs. It’s not a difficult exercise for me. It’s so clear because
there are similar words in the paragraphs. For example, this picture is about food and | match it with this
paragraph. It’s also about food. The second exercise is for the main idea, matching the headings. For the main
idea, | read a bit carefully for catching specific information. For the last exercise, | read in detail because these
are questions for detailed information. For example, for the first question, I look into the first paragraph and
read it in detail.

S16

When | look at the photos and read the paragraphs by using specific cue words, I can match the pictures with
the paragraphs easily. For example, the third paragraph is about eating healthy food and it is Picture A. It’s
about food. The fourth paragraph is about smoking and this picture is about smoking. These are noticeable cues
for this exercise. For the second paragraph, | use key words again, but I am confused about C and D. After
reading the paragraph carefully, | see this is D. For the last part, | read the paragraph very carefully. For
example, this question asks for time “how much” , so I need to read this paragraph very carefully. The answer
is 20 minutes.

S22
First, | just look through the paragraphs. | do not read them carefully to match the pictures. I underline key
words and | start checking the questions, so it becomes easier for me to find the answers.

S18

For the first part, I just look through the text. It’s enough for me. For the second part, I underline important
information, forms and vocabulary in the text. Then | read the questions again and match them with the
underlined parts.

S24
For this part, | need to get the main idea in the paragraphs and | can use this information for all exercises.
Getting the main idea is enough for me. For the last part, | need to read the text more carefully.

As seen in the reports, all the students used cognitive strategies regardless of their proficiency level. However,
high level learners could be considered a little more successful in strategy use since some of the low level learners had
difficulty comprehending the text. Students from the low level group looked up a dictionary for unknown words,
translated many words and sentences, spent longer time on answering each question and gave incorrect answers to a
few of the comprehension questions. Therefore, it could be concluded that there was no significant difference in
strategy use by language learners with different proficiency while their comprehension differed. This finding is
slightly different from previous studies that revealed findings in favor of learners with high proficiency level. (eg.,
Zhang, 2001; Zhang & Wu, 2009). That learners used strategies comparatively could also be attributed to strategy
training because these learners had no previous instruction on use of reading strategies. Following the sessions, most
of the participants reflected positively on the strategy instruction. They stated that having a purpose and focus before
reading facilitated their comprehension and it was time saving, which supports previous research on the effect of
instruction in strategy use (eg., Anderson, 1999; Cohen, 1998; Oxford, 1990 in Anderson, 2002; Cubukcu, 2008,
Wenden, 2001). Thus, it could be concluded that teaching learners how to use strategies in reading or different skills
is likely to affect their learning positively and it promotes their metacognition.
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Overall, the findings of this study indicated that the EFL learners use strategies regardless of background
factors such as their proficiency as long as they get instruction on when and how to use them. These aspects are part of
metacognitive knowledge; procedural and conditional knowledge. Therefore, it could be concluded that strategy use is
highly associated with both components of metacognition; having knowledge and knowing how to use it. As for the
slight difference between the groups of the study, it could be stated that what matters in reading is not proficiency
levels, but how good a reader is, considering that the participants in this study had different levels but they all used
strategies. The only difference between them was their comprehension, which could be connected to being a good or
bad reader rather than being a high or low proficiency learner, which supports Anderson (1991), suggesting that
individual differences between good and bad readers are impactful factors in strategy use in reading.

Conclusion

This study aims to investigate whether there is a difference between English language learners with high or low
proficiency level in the use of strategies. The study has emerged as a result of a need to explore EFL learners’
cognitive skills and how aware they are to use them in a century when prime importance is attached to cognitive skills
such as critical thinking and problem solving in education. Strategy use is another cognitive skill that is related to
language learning as well as other fields of education. There have been studies on strategy use from different
perspectives, one of which is individual differences in using them. In this sense, proficiency has been considered as an
effective factor in leading to a difference in strategy use. In order to provide evidence for existing research on strategy
use among language learners with different proficiency levels and also shed light on these learners’ metacognition,
this study used think-aloud protocols to detect use of reading strategies. That the learners in the study had no previous
instruction on strategy use helped the researcher connect strategy use and the effect of instruction. As for the findings
which were in accordance with previous studies, the study revealed that there was no significant difference between
high and low level learners in the study concerning their strategy use during reading. That the participants had no
previous knowledge on reading strategies, but used them in the treatment process, suggested that instruction plays a
significant role regardless of background factors. To conclude, strategy use in reading was related to being a good or
bad reader rather than language proficiency and instruction was found to play a role in students’ strategy use. Based
on these findings, the implication is that strategy use could be supported through materials and courses in language
teaching.
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Abstract

Article Info

Family parenting patterns and child developmental outcomes have been examined in
several studies in Western countries. Research shows mixed results on whether mothers
and fathers under the same roof display congruent or incongruent parenting styles.
Moreover, previous research shows that being raised by two authoritative parents is linked
with the most positive outcomes. However, there is no study examining either family
parenting patterns in non-Western cultures or whether such family parenting patterns
would differ based on the child’s gender. Thus, the current study aimed to identify family
parenting patterns for daughters and sons in Turkey, as well as how these family parenting
patterns were linked to academic achievement and self-esteem. The sample included 195
Turkish undergraduate students (95 male and 100 female). The participants reported
perceived maternal and paternal parenting styles using Buri’s Parental Authority Scale,
their self-esteem using Rosenberg’s Self-esteem Scale, and academic achievement. Two-
step cluster analysis revealed four different clusters; two clusters for females and two
clusters for males. The clusters for females are congruent authoritative pattern and
congruent authoritarian pattern while the clusters for males are congruent authoritative
pattern and congruent permissive pattern. Two separate ANCOVAs showed that among
same-gender groups, there was no significant difference either in college GPA or in self-
esteem scores of participants. These findings suggest that authoritarian parenting might
not be negatively associated with developmental outcome in Turkey. The current study’s
strengths and limitations and the implications for future research are discussed.
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Tiirkiye’de Ebeveynlik Desenleri: Akademik Basar1 ve Benlik Saygisi ile iliskisi

Oz

Makale Bilgisi

Aile ebeveynlik desenleri ve c¢ocuklarin gelisimsel sonuglart Bati iilkelerinde yapilan
cesitli caligmalarca incelenmistir. Arastirmalar, ayni ¢at1 altindaki annelerin ve babalarin
uyumlu veya uyumsuz ebeveynlik stilleri gosterip gostermedigine dair karisik sonuglar
gostermektedir. Dahasi, onceki aragtirmalar iki tutarli ebeveynin g¢couklar iizerinde en
olumlu sonuglarla baglantili oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, Bat1 disindaki
kiiltiirlerde, aile ebeveynlik desenlerini ya da bu desenlerin ¢ocuk-cinsiyetine gore
farklilik gosterip gostermeyecegini inceleyen bir ¢aligma yoktur. Bu nedenle, bu ¢alisma,
Tiirkiye’deki kiz ve erkek ¢ocuklart igin aile ebeveynlik desenlerini tanimlamay1 ve bu
aile ebeveynlik desenlerinin akademik basari ve benlik saygisi ile baglantili olup
olmadigim belirlemeyi amaglamistir. Orneklem 195 Tiirk lisans dgrencisini (95 erkek ve
100 kadin) igermektedir. Katilimcilardan, onlarin anne ve baba ebeveyn tutumlar1 6lgmek
icin Buri’nin Ebeveyn Otoritesi Olgegi’ni ve benlik saygilarini lgmek igin ise Rosenberg
Benlik Saygist Olgegi’ni cevaplamalari istenmistir. Bunun yanisira akademik basarilarim
da belirtmeleri istenmistir. Iki asamal1 kiime analizi, dort farkli kiimenin varligini ortaya
¢ikarmigtir; kadinlar igin iki kiime ve erkekler icin iki kiime. Kadinlar i¢in kiimeler,
uyumlu otoriter ebeveyn deseni ve uyumlu demokratik ebeveyn desenidir. Erkekler igin
kiimeler ise uyumlu otoriter ebeveyn deseni ve uyumlu izin verici ebeveyn desenidir.
Yapilan Kovaryans Analizi, ayni cinsiyet gruplari arasinda, {niversite genel not
ortalamasinda veya katilimcilarin benlik saygisi puanlarinda anlamli bir fark olmadigini
gostermigtir. Bu bulgular, otoriter ebeveynligin Tiirkiye’de ¢ocuklarin gelisimsel
sonuglariyla negatif iligkisi olmadigint diisiindiirmektedir. Mevcut calismanin giiclii
yonleri ve sinirlamalari ve gelecekteki arastirmalara etkileri tartigilmistir.
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Introduction

Studies on parenting practices had focused on mothers only for many years since child-rearing duties were seen as
mothers’ responsibility (Lamb & Tamis-Lemonda, 2004). Over the years, researchers have shifted their focus to
examination of the association between both parents and offspring’s developmental outcomes (Fletcher, Steinberg, &
Sellers, 1999; Jones, Forehand, & Beach, 2000). Studies conducted in Western cultures revealed that mothers and
fathers might display different parenting styles (Conrade & Ho, 2001; Russell et al., 1998) whereas others found
congruency between mothers and fathers under the same roof (Fletcher et al., 1999; Simons & Conger, 2007).
Furthermore, research revealed that being raised by two congruent authoritative parents is associated with optimal
developmental outcomes (Milevsky, Schlecter, Klem, & Kehl 2008; Simons & Conger, 2007). On the other hand,
there are mixed findings regarding the association between being raised by other types of congruent parenting or
incongruent parenting patterns and developmental outcomes (Fletcher et al., 1999). In addition, child-gender has been
found to be an important factor contributing to mother-father differences; mothers and fathers are perceived to display
differential parenting styles towards daughters and sons (McKinney & Renk, 2008).

Although parenting styles of mothers and fathers under the same roof have been well documented in Western
culture, the research on this topic in non-Western culture is very limited (Dwairy & Achoui, 2010; Shek, 2000; Sunar,
2009). Moreover, there is no study examining either family parenting patterns in non-Western culture or whether such
family parenting patterns would differ based on child-gender. The purpose of this study was to fill this gap in the
literature through investigating such family parenting patterns in terms of child-gender and their relations to child
developmental outcomes in Turkey.

Literature Review

In this section, the literature on the following topics was discussed; child-gender differences in parenting styles,
parenting patterns for mothers and fathers under the same roof, and the associations between family parenting patterns
and developmental outcomes.

Child-Gender Differences in Parenting Styles

Previous research in Western countries revealed that mothers and fathers display differential parenting styles towards
their daughters and sons (Conrade & Ho, 2001; McKinney & Renk, 2008; Russell et al., 1998; Varela et al., 2004).
Russell and colleagues revealed that daughters were likely to receive more authoritative parenting whereas sons were
likely to receive more authoritarian parenting and be given more corporal punishment. On the other hand, McKinney
and Renk did not find any significant difference in either authoritative or authoritarian parenting styles in terms of
child-gender. However, they found that parents tended to use permissive parenting towards their sons more than
daughters. In another study, Daglar, Melshuish, and Barnes (2011) revealed that Turkish parents of preschoolers, who
lived in the UK and Turkey, reported displaying authoritarian parenting style towards daughters but authoritative
parenting style towards sons.

When both parent-gender and child-gender are taken into consideration, the findings of studies in Western
countries and Turkey draw a consistent pattern regarding the use of paternal authoritarian parenting towards sons
whereas findings on which parenting styles mothers use towards their daughters and sons are inconsistent. Conrade
and Ho (2001), Varela et al. (2004) as well as Sunar (2009) found that fathers were perceived to display authoritarian
parenting styles towards their sons. Western mothers were perceived to display permissive parenting towards their
sons and authoritative parenting towards their daughters (Conrade & Ho, 2001) whereas Turkish mothers were
perceived to show similar amount of affection and discipline towards daughters and sons (Sunar, 2009).

Parenting Patterns of Mothers and Fathers

Whether a mother and a father under the same roof would display different or similar parenting styles has been
examined by several studies in Western countries (Fletcher et al., 1999; McKinney & Renk, 2008; Milevsky et al.,
2008; Simons & Conger, 2007). Some of these studies consistently found that the majority of mothers and fathers
under the same roof were likely to exhibit similar parenting style (Fletcher et al., 1999; Simon & Conger, 2008)
whereas others found only half of parents were likely to display similar parenting styles (McKinney & Renk, 2008;
Milevsky et al., 2008). However, it should be noted that displaying similar style does not necessarily mean that
mothers and fathers use the same degree of that particular parenting style.

Moreover, the most frequent family parenting style and the frequencies of other combinations of parenting
styles were different in each study. For example, McKinney and Renk (2008) as well as Fletcher and her associates
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(1999) found that the most frequent family parenting style was congruent authoritative parenting pattern. On the other
hand, the most frequent family parenting style was congruent neglectful parenting pattern in the study conducted by
Milevsky et al. (2008) and congruent indulgent parenting pattern in the study conducted by Simon and Conger (2007).
One possible explanation of this inconsistency might be related to the fact that those studies used different instruments
to measure parenting styles and applied different approaches to categorize mothers and fathers.

Although research discussed in the previous section found parental differential treatment towards daughters
and sons, there is no study examining whether the family parenting pattern would be different for daughters and sons.
Furthermore, there is no study on family parenting patterns in any non-Western country.

Associations between Family Parenting Patterns and Developmental Outcomes

Using a sample of high school students, Milevsky and his associates (2008) revealed that adolescents with two
authoritative parents were likely to have the highest self-esteem and life-satisfaction but the least depression.
Moreover, their research showed that having two authoritarian parents was associated with the lowest self-esteem and
the highest depression. McKinney and Renk (2008) found a similar pattern for college students. Participants raised by
two authoritarian parents reported the poorest emotional adjustment whereas participants raised by two authoritative
parents reported the highest emotional adjustment.

In line with the findings of those studies reviewed above, Simons and Conger (2007) revealed that optimal
outcomes were likely to be associated with being raised by two authoritative parents. Researchers found that
adolescents raised by two authoritative parent were likely to display higher school commitment but lower delinquency
and depression than with other types of parenting patterns. Moreover, their research showed that adolescents raised by
two indulgent parents reported the poorest outcomes. In another study, Fletcher and her colleagues compared having
one authoritative and one non-authoritative parent to having two congruent non-authoritative parents (both parents
were any of three parenting styles, authoritarian, indifferent, or indulgent). They found that having one authoritative
parent and one non-authoritative parent was associated with higher academic achievement but more internalized
distress than consistent non-authoritative families. Ryan, Martin, and Brooks-Gunn (2006) examined the role of
differential parenting patterns on young children’s cognitive development. They revealed that children who had two
supportive parents were likely to have the highest cognitive scores while children who had one supportive mother or
father were likely to have higher cognitive scores than those who had none.

The Current Study

In conclusion, the literature shows that the mother/father-child dyadic relationships are different for daughters and
sons whereas the research on family parenting patterns has mixed results. Those studies discussed in the previous
section consistently point to benefits of having two authoritative parents and even one authoritative parent over other
combinations of parenting patterns, apart from one inconsistent finding. However, it remains unclear whether the
combination of parenting styles of a mother and a father under the same roof is different for daughters and sons (e.g.
whether a daughter receives authoritarian parenting from both mother and father while a son receives authoritarian
parenting from father and permissive parenting from mother, or other combinations of parenting patterns). Moreover,
how such family parenting patterns would be associated with the offspring’s developmental outcomes needed to be
examined in a non-Western country. In this respect, the current study aimed (1) to identify perceived family parenting
patterns for Turkish female and male undergraduate students and (2) to examine whether there were differences in
students’ college GPA and self-esteem among such family parenting patterns.

Method
Sample
The sample of the current study comprised 195 Turkish undergraduate students (95 males and 100 females). Their age
ranged between 18 and 23. The majority of mothers (84%) and fathers (57%) held less than a high school diploma.
The participants came from larger families (M = 3.5) and reported a similar frequency of contacts with their families,
mostly every day.
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Measures

Parenting Styles

The Buri Parent Authority Questionnaire (PAQ; Buri, 1991) was used to measure the students’ perception of their
mothers’ and fathers’ parenting styles. This questionnaire consists of 30 items encompassing three dimensions;
authoritarian (10 items), authoritative/flexible (10 items), and permissive (10 items). Students were asked to rate each
statement for their mothers and fathers separately based on a five-category Likert-type scale, ranging from “strongly
disagree” to “strongly agree.” Responses were summarized using continuous scores on each parenting dimension.
These scores could range from 10 to 50.

Validation research has indicated good reliability of this scale in studies (Ang, 2006; Buri, 1991). In the
current study, for maternal parenting styles, the Cronbach’s alpha values were .75 for the authoritarian scale, .76 for
the authoritative scale, and .72 for the permissive scale. For paternal parenting styles, the Cronbach’s alpha values
were .79 for the authoritarian scale, .80 for the authoritative scale, and .74 for the permissive scale. The scale was
translated into Turkish by bilingual judges, and back translation was used to verify each question’s accuracy.
Self-Reported Academic Achievement
The students’ academic achievement was measured through self-reports of college grade point average (GPA)
expressed as seven categories. The categories were as follows: (1) 2.4 or below; (2) 2.5 - 2.74; (3) 2.75 - 2.99; (4) 3.00
- 3.24; (5) 3.25 - 3.49; (6) 3.50 - 3.74; (7) 3.75 - 4.00.

Self-esteem

Self-esteem was assessed with the Rosenberg Self-esteem Scale (Rosenberg, 1965) consisting of 10 items. The
participants were asked to indicate their agreement with statements about themselves on a 4-point response scale
ranging from strongly agree (scored as 3) to strongly disagree (scored as zero). Total scores on the scale could range
from 0 to 30. A higher overall score indicates higher self-esteem. An existing Turkish translation of the Rosenberg
scale was used in this study.

This scale has been widely used in research, and satisfactory reliability and validity has been established. It
has proven useful in research with Turkish respondents (Tung & Tezer, 2006). Cronbach’s alpha value of the scale for
the current sample was .82.

Covariates

The students also provided information concerning their maternal and paternal educational attainment, family size,
and the frequency of contacts with their families. All these variables were used as covariates because they could
influence students’ outcomes; college GPA and self-esteem scores.

Results

Parenting Patterns for Female and Male Students

A cluster analysis was conducted to identify homogeneous parenting patterns using information regarding
undergraduates’ gender and perceived maternal and paternal parenting styles. A two-step cluster analysis procedure
with a log-likelihood distance measure was used since there were both categorical and continuous variables (Norusis,
2010). Cluster analysis conducted on standardized scores of the parenting styles revealed four family patterns of
parenting; two clusters for female and two clusters for male students. In the scope of this research, the terms “higher
level” indicates that participants rated their mothers and fathers as substantially higher on the specific parenting than
the standardized mean of the sample whereas “lower level” indicates that participants rated their mothers and fathers
as substantially lower on the specific parenting than the standardized mean of the sample. The term “moderate level”
indicates that participants rated their mothers and fathers as close to the standardized mean of the sample, either
slightly higher or lower than the standardized mean of the sample.

As seen in Figure 1, the first cluster (n = 34), labeled as Authoritarian congruent_daughters, represented
female students perceiving similar styles of parenting, as characterized by higher levels of both maternal and paternal
authoritarianism and lower levels of both maternal and paternal authoritativeness and permissiveness. The second
cluster (n = 66), labeled as Authoritative congruent_daughters, represented female students perceiving similar styles
of parenting, as characterized by higher levels of both maternal and paternal authoritativeness, moderate levels of both
maternal and paternal permissiveness, and lower levels of both maternal and paternal authoritarianism. The third
cluster (n = 55), labeled as Authoritarian congruent_sons, represented male students perceiving similar styles of
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parenting, as characterized by moderate levels of both maternal and paternal authoritarianism and lower levels of both
maternal and paternal authoritativeness and permissiveness. The final cluster (n = 40), labeled as Permissive
congruent_sons, represented male students perceiving similar styles of parenting, as characterized by higher levels of
both maternal and paternal permissiveness, moderate levels of maternal and paternal authoritativeness and
authoritarianism (see Figure 1).

Female students Male students
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Figure 1 Family parenting pattern groups emerging from standardized mean scores of maternal and paternal
parenting styles for female and male students

Family Parenting Pattern Differences on Students’ College GPA and Self-Esteem

Two separate ANCOVAs were run to test the family parenting pattern differences on students’ college GPA and self-
esteem. Results revealed that after controlling maternal and paternal educational attainment, family size, and
frequency of contacts with the family, there was a significant difference in students’ college GPA among family
parenting patterns for female and male students [(F(3,183) = 14.86, p<.001, partial 72 = .20)]. Further analysis was
performed to determine which family parenting pattern significantly differed according to students’ college GPA,
through least significant difference post hoc tests. Since female students’ college GPAs were significantly higher than
male students’ college GPAs [t (193) = 8.04, p < .000], comparing parenting patterns of females with parenting
patterns of males would be misleading. For that reason, only the comparison of two family parenting patterns of
females and the comparison of two family parenting patterns of males were reported in this section. According to least
significant difference post hoc tests, there was no significant difference in college GPAs between the participants in
Cluster 1, labeled as Authoritarian congruent_daughters and the participants in Cluster 2, labeled as Authoritative
congruent_daughters. Similarly, there was no significant difference in college GPAs between the participants in
Cluster 3, labeled as Authoritarian congruent_sons and the participants in Cluster 4, labeled as participants in Cluster
3, labeled as Permissive congruent_sons (see Table 1 for adjusted mean scores of college GPA).

Table 1.Adjusted Means of Students’ College GPA and Self-Esteem for Parenting Patterns
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College GPA Self-esteem

M SD M SD
Authoritarian congruent_daughters 3.65 .26 21.32 .90
Authoritative congruent_daughters 3.54 .19 22.71 .66
Authoritarian congruent_sons 2.03 .21 21.16 .74
Permissive congruent_sons 2.06 .24 23.15 .85

Note: College GPA scores ranges between 1 and 7. Self-esteem scores range between 0 and 30.

For self-esteem, after controlling maternal and paternal educational attainment, family size, and frequency of
contacts with their families, there was no significant difference among parenting patterns of female and male students
[(F(3,175) = 1.61, p>.05, partial 2 = .03)]. As seen in Table 1, there was no significant difference in students’ self-
esteem among female and male groups.

Discussion

This study explored the perceived family parenting patterns for Turkish female and male students and their
associations with students’ college GPAs and self-esteem. The results showed that participants perceived congruency
between their mothers and fathers. Turkish mothers and fathers were both perceived to use similar parenting styles.
However, Turkish parents under the same roof were perceived to display different parenting styles towards their
daughters and sons. Daughters were likely to receive either authoritative or authoritarian parenting styles whereas sons
were likely to receive either authoritarian or permissive parenting styles. Finally, among same-gender groups, there
was no significant difference either in college GPAs or in self-esteem scores of participants.

The statistical analyses showed, first, the inter-parental congruency between Turkish mothers and fathers
under the same roof. Both mothers and fathers were perceived to display similar parenting styles such as authoritarian,
authoritative, or permissive. However, it should be noted that this finding does not necessarily mean that mothers and
fathers are likely to display the same degree of particular parenting. As seen in Figure 1, for example, mothers were
more authoritarian than fathers towards daughters. Finding of the inter-parental congruency might be related to
assortative mating process; individuals are likely to marry someone who has similar characteristics to their own (Guo,
Wang, Liu, & Randall, 2014). For example, an individual who shows his/her affection towards other people but has
trouble saying no and setting boundaries is likely to marry someone with similar characteristics, which results in two
permissive parents under the same roof.

In the current study, distinct patterns of maternal and paternal style for daughters and sons were established
among Turkish university students as well. Some female students reported perceiving authoritarian parenting from
both mothers and fathers whereas others reported perceiving authoritative parenting from both mothers and fathers.
This finding lends support to the study by Tung and Tezer (2006). They found that the most common parenting styles
reported by female adolescents were authoritative (31%) and authoritarian (30%) parenting styles. On the other hand,
there is a slightly different pattern for male students in the current study. Some male students reported perceiving
authoritarian parenting from both mothers and fathers while others reported perceiving permissive parenting from both
mothers and fathers. This finding is also consistent with the findings of Tung and Tezer’s study. They revealed that the
most common styles reported by male adolescents were neglectful (32%) and indulgence (28%). Overall, the current
study shows that some Turkish parents were perceived to display authoritarian parenting styles for both daughters and
sons. This finding might be explained by traditional Turkish family dynamics. Sunar (2002) suggests that mothers and
fathers are the authority figures in traditional Turkish families and they try to control their children by using different
techniques such as shame and physical punishment. Moreover, Sunar states that families are less likely to encourage
their daughters to be independent than sons. Such differential treatment might explain why some male students were
likely to perceive permissive parenting styles while all female students were likely to perceive some types of control
(either authoritative or authoritarian control) from their parents in the current study.

Finally, the results of the current study showed that there was no significant difference either in college GPA
or in self-esteem scores among female students raised by congruent authoritarian parents and authoritative parents. In
a similar vein, there was no significant difference either in college GPA or in self-esteem scores among male students
raised by congruent authoritarian parents and permissive parents. These findings suggest that authoritarian parenting
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in a non-Western country might not be related to poor developmental outcomes. In fact, some studies (such as Leung,
Lau, & Lam, 1998) show that authoritarian control is associated with favorable academic outcomes while such
parenting is not negatively related to self-esteem in non-Western countries (Fung & Lau, 2012). Why authoritarian
parenting might not be related to poor developmental outcomes in Turkey might be related to normativeness and a
differential meaning of authoritarian parenting in non-Western countries. Parental control might be perceived as
normal in a collectivist culture; thus, it might not reflect parental rejection (Kagitgibasi, 1996) and parenting styles
may have different meanings in different cultures, such as demonstration of parental love or concern (Chao, 1994,
Rudy & Grusec, 2006).

Limitations and Future Research

The current study was the first research study identifying the family parenting patterns in Turkey. It revealed
differential parenting towards daughters and sons as well as cultural specific links between parenting and offspring’s
outcomes. However, there are some limitations that should be noted. First of all, the current study was a correlational
study; thus, the findings do not determine causational link between parenting styles and developmental outcomes.
Second, this study examined the family parenting patterns perceived by university students; for that reason, the
findings of the current study might not be generalized to other age groups such as children or adolescents. Examining
the family parenting patterns among other age groups might provide more information about family dynamics. Finally,
the current study collected data of only one offspring. To understand the differential parenting patterns towards
daughters and sons, future research should collect data of more than one offspring from the same family.

Conclusion
In conclusion, the current study revealed congruency between Turkish parents and differential parenting patterns for
female and male offspring. Additionally, among same-gender groups, there was no significant difference in
developmental outcomes of participants. These findings suggest that researchers should be aware that authoritarian
parenting might not be universally associated with negative outcomes.
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tiirtine ve sinif seviyesine gore farklilagmaktadir.
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Giris
Insan sosyal bir varlik olarak ¢evresindeki varliklarla iliski kurma ihtiyaci igindedir ve kendini siirekli giivende
hissetmeyi ister. Kendine giiven saglayacak varliklarla duygusal yakinlik kurar. Bu duygusal yakinlik baglanma olarak
adlandirilir. Baglanma duygusunun 6nemli nedenlerinden biri de insanin hayatta kalabilmek i¢in diger canlilara
ihtiya¢ duymasidir. Baglanma bebek ile annesi veya bebegin bakimini1 saglayan kisi arasinda olusan ve temelinde
giiven duygusunun oldugu diisiiniilen bir duygudur (Giines, 2014).

Cocuk gelisiminde, gocugun anne ve babasi veya bakimini iistlenen birey ile arasinda olusan bu bag bireyin
gelecek yasaminda onu etkileyen bir faktér olmaktadir (Tiiziin & Sayar, 2006). Baglanma kavrami; anne, baba ve
cocuk arasinda olusan yakinligi aciklamak amaci ile ilk kez 1950-1960 yillar1 arasinda John Bowlby (1958) tarafindan
ileri siiriilmiistiir. Ik alt: ay civarinda ortaya c¢ikan baglanma davramsi cocukta bir yas civarlarinda gelisimini
tamamlar (Bretherton, 1992). Baglanmanin olugmasi bebeklik yillarinda olsa da sonraki yillarda da baglanma
olusabilir ve baglanilan figiirlerde degisiklik olabilir. Baglanma bireyin kisilik 6zellikleri, sosyal ¢evresi ve aile
sistemi gibi degiskenlerden etkilenebilmektedir (Giines, 2014). Literatiir incelendiginde baglanma kavramu ile ilgili
kuramcilarm tanmimlarinin birbiriyle yakinlik gosterdigi goriilmektedir. Gander ve Gardiner (1995) baglanmay1 yeni
dogan bebekler ile onlarin ebeveynleri arasinda olusan ve yillar gectikce kuvvetli hale gelen bir bag olarak tanimlar.
Bowlby (1969, 1973, 1979, 1980; akt. Siimer & Glingor, 1999) baglanmay1 kisilerin kendisi i¢in 6nemli oldugunu
diistindiikleri bireylere kars1 gelistirdikleri duygusal bir yakinlik olarak ifade eder.

Baglanmanin temelinde bireyin bazi ihtiyaglarinin karsilanmasi vardir ve bu sebeple baglanma sadece
cocuklukta olan ve biten bir durum degildir. Yetiskinlerinde karsilanmasi gereken bazi ihtiyaglar1 vardir. Bebeklik
donemindeki baglanma tek yonlii iken yetiskinlikte bazi farkliliklar olmaktadir. Insanlar yapr olarak kendilerini
giivende hissetmek isterler ve bu ylizden kendileri i¢in es ve arkadaslara ihtiya¢ duyarlar. Baglanmaya ihtiya¢ duyan
insanlar ayni zamanda birer baglanma nesnesi de olmaktadirlar. Bu sebeple baglanma artik tek yonli bir durum
olmaktan ¢ikmaktadir. Yetigkinlerin kendisi i¢in baglanma nesnesi olacak figiirleri segerken bebeklik déneminde
yasamis olduklari baglanma stilleri etkili olmaktadir (Raja, 1991).

Bowlby (1958) ve Ainsworth (1989) yaptiklar ¢caligmalarda giivenli, kaygili-kararsiz ve kaginan olmak {izere
iic ¢esit baglanma stilinden bahsetmistir. Bartholomew ve Horowitz (1991) ise Bowlby’nin ¢aligmalarini temel almis
olmasina ragmen bu baglanma stillerinden farkli olarak yetiskinlerde dortlii baglanma modelini gelistirmislerdir. Bu
modelde dort tiir baglanma stili, yer almaktadir. Bunlar: Giivenli, saplantili, kayitsiz, korkuludur (Altundag, 2011).

Giivenli baglanma stili, kisinin kendisi ve bagkasi hakkindaki algilarinin olumlu oldugu stildir (Bowlby,
1958). Bu baglanma stiline sahip kisiler hem kendileri ile ilgili ger¢ekei kabullere sahiptirler hem de diger kisilerle
kolaylikla saglikli bir iletisime gegebilirler. Kiiciik yaslarda yasanan giivenli baglanma bireyin gelecek yasaminda
meydana gelecek duygusal sorunlarin kolay ¢oziilebilecegi anlamina gelmektedir. Giivenli baglanma stiline sahip
bireylerin aile uyumunun yiiksek oldugunu sdylemek miimkiindiir (Giingdr, 2000).

Kendilerini olumsuz degerlendirirken baskalarini olumlu degerlendiren bireylerin sahip oldugu baglanma stili
saplantilidir (Bowlby, 1958). Bu baglanma stiline sahip olan bireyler kendilerinin degerli oldugunu hissetmek i¢in
bagkalarinin diisiincelerini fazla 6nemserler. Genellikle insanlarin iyi oldugunu disiiniirler ve iliski kurma konusunda
cekingen davranirlar. Kolaylikla kabul gérmeyeceklerini diiiiniirler ve reddedilme korkusu yasarlar bu sebeple kisiler
arasl iliskilerde pek saglikli degildirler (Stimer & Giingor, 1999).

Kayitsiz baglanma tarzi, saplantili baglanmada farkli olarak kisinin kendisine ait olumlu algiya sahipken,
bagkalarina iligkin algimin olumsuz oldugu bir stildir. Bu baglanma stiline sahip olan bireyler yiiksek 6z saygiya
sahiplerdir. Kendilerine ¢ok fazla giivenip baskalarina karsi ¢ok onyargiya sahip olabilirler. Bu sebeple yalniz kalma
ihtimalleri fazladir. Ayn1 zamanda iligkileri yakinliktan uzak ve yiizeyseldir. Yakin iligkilerden kaginma sebepleri
hayal kirikligia ugramak istemeyisleri olabilmektedir (Bowlby, 2018).

Hem kendilerini hem de baskalarini olumsuz degerlendiren bireylerin sahip oldugu baglanma stili korkuludur
(Bowlby, 1958). Bu baglanma stiline sahip olan bireyler kendilerine gereken giiveni ve degeri vermedikleri gibi
bagkalarina kars1 da siiphe ile yaklasirlar. Bagkalar1 tarafindan kabul gérmeyi isterler ancak kabul gorme siipheleri
yiiziinden uzak dururlar. Bu baglanma stiline sahip bireylerin anne babalarin1 baskici ve otoriter olabilir. Korkulu
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baglanma ile cinsiyet arasindaki iliskiye bakildiginda kadinlarin erkeklere oranla daha ¢ok bu baglanma stiline sahip

oldugu goriilmiistiir (Giines, 2014).

Literatiir incelendiginde o6zellikle bebeklik donemlerinde etkili olan ama yasamin hemen her doneminde
kendini gosteren baglanma stillerinin iletisim becerileri (Kilig, 2016), kimlik statiileri (Bas, 2013), 6z yeterlilikleri
(Erzen, 2013), karar verme stilleri (Yilmaz, 2015), stresle basa ¢ikma tutumlar1 (Altundag, 2011) ve simav kaygilari
(Erzen, 2013) ile arasindaki iliskileri inceleyen ¢aligmalar bulunmaktadir. Bu ¢alismada baglanma stilleri ile kisilerin
hayatlarinda 6nemli oldugu diisiiniilen bir diger kavram olan 6z diizenleme diizeyi arasindaki iliski incelenmistir.

Akademik basarinin en O6nemli faktorlerinden biri olarak kabul edilen 6z-diizenleme farkli sekillerde
tammlanmstir (Uredi ve Uredi, 2005). Bandura (1991) 6z diizenlemeyi, “motivasyon, duygu, diisiince ve davranisin
etkisi ile kisisel kimligin gelismesinde ana rol oynayan bir etkinlik mekanizmas1” olarak tanimlamistir. Pintrich’e
(2000) gore 6z diizenleme Ogrenme konularina, 6zellikle de okul veya sinif baglamlarinda gergeklesen akademik
O0grenmeye uygulanmastyla ilgilidir. Pintrich 6z-diizenlemeyi “6grencilerin 6grenme ile ilgili ideallerini belirledikleri,
biligsel siire¢lerini, motivasyon durumlarini bunlara bagli olarak davranislari iizerinde diizenleme yaptiklari, hedefler
ve somut gozlenebilen 6zellikler tarafindan simirlandirilip, yonlendirildikleri aktif ve taklip edici bir siire¢” seklinde
tanimlamaktadir. Risemberg ve Zimmerman’a (1992) gore 6z-diizenleme, dgrencilerin dgrenmelerini baglatmak,
yonlendirmek ve izlemek icin kullandiklari siire¢ ve stratejilerdir.

Oz diizenleme becerisi ile dgrenciler kendi duygu, diisiince ve davramislarini kullanarak hedeflerine
ulasabilmekte; ayn1 zamanda kendisine uygun amagclar belirleyip yeni stratejiler gelistirebilmektedir. Kisacast 6z
diizenleme Ogrencinin 0grenme siireglerinden kendisinin sorumlu olmasidir. Bu sorumluluk bilincini kazanmig
bireyler 6grenme siireglerindeki eksikliklerinin farkinda ve bu eksikliklerin nasil giderileceginin bilincinde olmaktadir
(Yiiksel 2003).

Literatiirde 6z diizenleme ile 6grenme becerisi (Baldan, 2017), motivasyon ve bilis ustii becerileri (Budak,
2016), akademik bagar1 diizeyi (Demircan, 2014), duygu kontrolii (Yildiz, Kara, Tanribuyurdu & Gonen, 2014)
arasindaki iligkiyi inceleyen calismalar bulunmaktadir. Ancak literatiir incelendiginde baglanma stilleri ve 0z
diizenleme diizeyleri arasindaki iligkiyi incelen bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Bunula birlikte bireylerin bebeklik
donemlerinde baslayan ve yasaminin ilerleyen donemlerinde de devam eden baglanma stillerini (Yilmaz, 2015)
etkileyen en dnemli etkenlerden biri olarak aile kabul edilmektedir. Ayrica Uredi ve Erden’e (2009) gore aileler
cocuklarina 6z-diizenleme konusunda rol model olmaktadir. Bu anlamda séz konusu baglanma stilleri ve 6z-
diizenleme kavramlari teorik olarak birbiri ile iliskili oldugu diisiiniilmiis ve ortaokul dgrencilerin baglanma stilleri ile
0z diizenleme diizeyleri arasinda bir iliski olup olmadiginin arastirilmasina gerek duyulmustur. Calismadan elde
edilecek olan bulgular hem ¢ocuklarini yetistirecek olan ebeveynlerin daha bilingli olmas1 hem de bu ebeveynlere
ortam hazirlayacak olan yetkililere, egitimcilere ve psikolojik danigsmanlara baglanma stilleri ile 6z diizenleme
arasindaki iliski hakkinda 11k tutacaktir. Bu baglamda aragtirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ile
0z diizenleme diizeyleri arasindaki iligki olarak belirlenmistir. Bu temel amaca ulagmak icin asagidaki sorulara yanit
aranmigtir:

1. Ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ve 6z diizenleme diizeyleri cinsiyetlerine, okul tiirlerine ve siif
seviyelerine gore anlamli bir sekilde farklilagmakta midir?
2. Ortaokul dgrencilerinin baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem
Arastirma Modeli
Arastirmada, nicel arastirma yontemlerinden iligkisel tarama modeli tercih edilmistir. Tarama y&ntemi, bir gruba ait
belirli 6zellikleri saptamak igin verilerin toplanmasini hedefleyen ¢alisma ydntemidir. iliskisel tarama modeli iki veya
daha fazla degisken arasindaki iliskileri belirlemeyi amaglar (Biiyiikoztiirk, 2017).

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin galisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Uskiidar flgesinde bulunan bir 6zel ve
bir devlet okulunda egitim goéren 5., 6., 7. ve 8. Sif ogrencileri olusturmaktadir. Bu 6grenciler kolay ulasilabilir
orneklem yontemiyle secilmistir. Bu baglamda, ogrencilere verilen 450 formdan gecersiz olanlar elemeden
gecirildikten sonra, arastirma devlet okullarindan 118, 6zel okullardan ise 256 olmak tizere toplam 374 6grenci ile
gerceklestirilmistir. 374 Ggrenciden 205’1 kiz, 169’u erkek 6grencidir. Bu 6grencilerden 63’ 5. smifta, 126’s1
6.smifta, 97°si 7. Sinifta, 88’1 8. sinifta 6gretim gormektedir.
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Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin yapilacak okullarin okul miidiirlerine ve psikolojik danigmanlarina uygulama hakkinda bilgi verildi,
uygulamanin hangi giin ve saatlerde hangi siniflara yapilacag: belirlendi. Belirlenen giin ve ders saatlerinde, goniilli
olan Ogrencilere arastirmaci tarafindan Olgme araglar1 uygulanarak arastirma verilerine ulasildi. Veri toplamak
amaciyla, Kerns Giivenli Baglanma Olgegi, Algilanan Oz-diizenleme Olgegi ve kisisel bilgi formu kullanilmustir.

Kisisel Bilgi Formu: Aragtirmanin bagimsiz degiskenlerine iliskin veriler aragtirmaci tarafindan hazirlanan
Kisisel Bilgi Formu ile elde edilmistir. Kisisel Bilgi Formu ile cinsiyet, sinif diizeyi ve okul tiiriinii iceren degiskenler
ile ilgili bilgiler saptanmustur.

Kerns Giivenli Baglanma Olgegi: Olgek Kerns ve arkadaslar1 (1996) tarafindan gelistirilmis, Siimer ve Sendag
(2009) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmigtir. 15 maddeden olusan 6l¢ek, cocuklarin ebeveynlere karsi duydugu giivenli
baglanma diizeyini 6lgmeyi amaglamaktadir. Bu 6lgekte her madde igin karsit yonlii iki ifade bulunmaktadir (Bazi
cocuklar... ama Bazi ¢ocuklar...). Katilimcilardan, oncelikle “AMA” yazan kutunun hemen saginda ve solunda
tanimlanan iki ¢ocuk tipinden hangisine daha ¢ok benzedigine karar vermesi daha sonra da sectigi tarafa gidip tarif
edilen cocuga ne kadar benzedigini ifade etmesi beklenmektedir. Ters yonde yazilmis yedi madde yeniden
kodlandiktan sonra dlgek toplam puan iizerinden (15-60 arasinda degisen puanlarla) ya da madde sayisina boliinerek
ortalama degerler iizerinden (1-4 arasinda degisen puanlarla) degerlendirilebilir. Yiiksek puanlar ebeveynlere karsi
giivenli baglanmaya karsilik gelmektedir. Ters kodlanan maddeler: 1, 3, 4, 9, 10, 13, 15°dir. Bu arastirmada 6l¢egin
giivenirlik katsayisi 0.84 olarak hesaplanmistir.

Algilanan Oz-diizenleme Olgegi: Bu dlgek 16 maddeden olusmakta ve dgrencilerin 6z-diizenleme diizeylerini
dlemeyi amaclamaktadir. “Algilanan Oz-diizenleme Olgedi” Arslan ve Gelisli (2015) tarafindan gelistirilmistir. Olgme
aracinin  degerlendirilmesi, ‘“hi¢cbir zaman” ve “her zaman” wuglar1 arasinda belirlenen 5 dereceye gore
gerceklestirilmistir. Olgme araci, agik olma ve arayis olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir. Algilanan Oz-
diizenleme Olgeginin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar1 agik olma alt dlgegi icin 0.84, arayis alt dlgegi
icin 0.82 ve Olgegin tamam icin 0.90 olarak bulunmustur. Olgek maddeleri iginde ters kodlanan madde
bulunmamaktadir. Olgekten alnan puanlar yiikseldikge bireyin 6z diizenleme becerisinin arttigi sdylenebilir. Bu
aragtirmada giivenirlik katsayisi 0.85 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Katilimeilardan elde edilen 6z diizenleme, baglanma stilleri ve demografik bilgi verileri 6ncelikle Microsoft Excel
Worksheet programinda gegirilip kaydedilmistir. Daha sonra elde edilen dosya, SPSS 25.0 paket programina
aktarilmistir. Daha sonra ise katilimcilarin 6z diizenleme ve baglanma stillerinin cinsiyete ve okul tiiriine gore
farklilasip farklilagmadiginin belirlenmesi i¢in bagimsiz t test teknigi kullanilmigtir. Katilimcilarin 6z diizenleme ve
baglanma stillerinin simif seviyesine gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek igin tek yonlii varyans analizi
(Anova) teknigi kullanilmistir. Son olarak da katilimcilarin baglanma stilleri ve 6z diizenleme diizeyleri arasinda
anlamli bir iliski olup olmadigina Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu ile bakilmistir. Sonuglarin yaziliminda
0.05 anlamlilik diizeyi 6l¢iit olarak alinmgtir.

Bulgular
Bu béliimde arastirmanin amacina uygun olarak yapilan analizlere yer verilmistir. Oncelikle ortaokul 6grencilerinin
baglanma stilleri ve 6z-diizenleme diizeylerinin cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek i¢in yapilan t testi sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Cinsiyetlere gore baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeyinin karsilastiriimasi

Cinsiyet n Ort. SS t p
sl il Kiz 205 46,970 8,179 L 079 281
aglanma St Erkek 169 46,082 7,588 ’ ’
Kiz 205 31,068 4,518
Agik olma Erkek 169 30112 4676 2,004 046
Kiz 205 28,307 6,167
Arayls Erkek 169 27,710 5,986 944 ,346
. Kiz 205 59,35 9,60
Oz diizenleme Erkek 169 57.82 9.70 1,54 ,122
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Tablo 1 incelendiginde ortaokul dgrencilerinin baglanma stilleri (t=1,079; p>.05), Oz diizenleme (t=1,549;
p>.05) ve 6z diizenleme alt boyutlarindan arayis (t=0,944; p>.05) puan ortalamalari cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gostermezken; agik olma puan ortalamalarina bakildiginda erkek 6grencilerin puan ortalamasi X=30.1 iken kizlarda bu
deger x=31.06'dir. A¢ik olma alt boyutu anlamli diizeyde farklilik gostermektedir (t=2,004, p<.046). Kiz 6grencilerin
acik olma puanlarinin erkek Ogrencilerin agik olma puanlarina gore anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu
belirlenmistir.

Ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ve 6z-diizenleme diizeylerinin okul tiiriine gore anlamli bir farklilik

gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan t testi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Okul tiiriine gore baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeylerinin karsilastiriimasi

OKkul tiirii n Ortalama SS t p
Baglanma Stili ggsllet ﬁg jgfég 3:222 -3,109 002
apkama pE B R am ow
Arays Dot 118 oo sgn U8 002
e - A

Tablo 2 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri (t=3.109; p<.05), 6z diizenleme (t=3.487;
p<.05) ve 6z diizenleme alt boyutlarindan arayis (t=3.118; p<.05) ve agik olma (t=3.174; p<0.05) puan ortalamalari
okul tiirline gore anlaml bir farklilik géstermektedir. Grup ortalamalarina bakildiginda bu anlamli farkliligin devlet
okulunda egitim goren dgrencilerin baglanma stillerinin (X=48.42) 6zel okulda egitim goren dgrencilerden (X=45.79)
anlaml diizeyde yiiksek oldugu goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ve 6z-diizenleme diizeylerinin sinif seviyesine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan t testi sonuglart Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin sinif seviyelerine gore baglanma stilleri ve 6z diizenleme diizeylerinin karsilastiriimasi

Simif N X S vamamsmo o ko F p  Anlamhlik
Kaynagi
£ 5.Smf 63 48127 7,04 G.Arast 50425 3 168,08
2 6.Smf 126 47,246 827 G.lgi 2289343 370 61,87 _
E 7Smf 97 46319 7,23 Toplam 23397,69 373 2,717 045 %‘_88’
= 8. Smf 88 44761 847
& Toplam 374 46,569 7,92
= 5. Sinif 63 30,190 4,77 G. Ara31 50,73 3 16,91
E  6.Smf 126 31,047 482 G.lci 7873,80 370 21,28
S 7Smf 97 30247 431 Toplam 792454 373 795 497
% 8smf 88 30795 450
Toplam 374 30,636 4,60
5.Smf 63 28190 593 G.Arasi 279,36 3 93,12
» 6.Smf 126 29,150 598 G.l¢i 13534,11 370 36,57
= 7.Smf 97 27,195 592 Toplam  13813,47 373 2,546 056
< 8.Smf 88 27,261 6,34
Toplam 374 28,037 6,08
2 5.Smf 63 58381 961 G.Arasi 47865 3 159,55
2 6.Smf 126 60,198 983 G.lci 34369,55 370 92,89
S 7Smf 97 57443 923 Toplam 3484820 373 1,718 163
T 8.Smf 88 58056 9,80
«© Toplam 374 58673 9,66

Tablo 3’te ortaokul &grencilerinin baglanma stilleri, 6z diizenleme diizeyleri ile agik olma ve arayis alt
boyutlarinin simif seviyesi degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilasip farklilagmadigini belirlemek tizere tek yonlii
varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda sinif seviyelerine gore ortaokul Sgrencilerinin
baglanma stilleri toplam puani istatistiksel agidan anlamli bir sekilde farklilasmaktadir (p<<0.05). Bu anlamli farklilik
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5. siif (X=48.12) ile 8. siif (X=44.76) ve 6. simf (X=47.24) ile 8. simf (X=44.76) gruplan arasindadir. 5. ve 6. simf
ogrencilerin gilivenli baglanma diizeyleri 8. simif 6grencilerin giivenli baglanma diizeylerinden yiiksektir. Ortaokul
ogrencilerinin siif diizeyine gore 6z diizenleme diizeyleri (p=1.718>0.05 ) ve 6z diizenleme alt boyutlar1 arayis
(p>0.05) ve agik olma (p>0.05) puanlar arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

Ortaokul ogrencilerinin 6z diizenleme diizeyleri ile baglanma stilleri arasindaki iliskinin incelendigi
korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerinin 6z diizenleme diizeyleri ile baglanma stilleri arasindaki korelasyon

BS Acik olma Arayis
Baglanma Stili 1
Agik Olma 226" 1
Arayis 205" 627" 1
Oz diizenleme 2377 8717 928"

Tablo 4’de goriildiigii gibi 6z diizenleme ve alt boyutlar1 agik olma ve arayis ile "baglanma stilleri" arasindaki
karsilikli iliskiyi belirlemek iizere yapilan Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu Analizi sonucunda; ortaokul
Ogrencilerinin baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeyleri arasinda pozitif yonde ve diisiik diizeyde (r=.24);
baglanma stilleri ile agik olma alt boyutu arasinda pozitif yonde ve diisiik diizeyde (r=.23), baglanma stilleri ile aray1s
alt boyutu arasinda pozitif yonde ve diisiik diizeyde anlaml1 (r=21) bir iliski bulunmaktadir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler
Bu arastirma ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemek tizere
gerceklestirilmistir. Ayni zamanda, bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin baglanma stillerinin ve 6z diizenleme
diizeylerinin cinsiyet, okul tirii ve smif seviyesi durumuna gore farklilagip farklilagsmadiginin tespit edilmesi
amaclanmustir.

Ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri, 6z diizenleme ve alt boyutlarindan arayis cinsiyete gore anlamli bir
sekilde farklilagmazken; 6z diizenleme alt boyutlarindan agik olma anlamli bir sekilde farklilagmaktadir. Kiz
ogrencilerin acik olma puanlarinin erkek 6grencilerin agik olma puanlarina gore anlamli diizeyde daha yiiksektir.
Dadli (2015) ortaokul 8. Smif 6grencilerinin fen ve teknoloji dersine yonelik 6z diizenleme becerileri ile ilgili yapmis
oldugu calismada kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore daha yiiksek 6z diizenleme becerilerine sahip oldugunu
tespit etmistir. Bu yas grubunda kiz 6grencilerin daha ¢ok akademik caligmalara yoneldigi erkek 6grencilerin ise daha
cok sosyal etkinliklere yoneldigi i¢in bu farkliligin ortaya ¢ikabilecegi diisliniilmektedir. Literatiir incelendiginde konu
ile ilgili paralel bulgular olsa da farkli bulgulara da rastlanmustir. Uredi ve Uredi (2005) yaptiklar1 bir calismada 6z-
diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarin matematik basarisin1 yordama giiciiniin erkek 6grencilerde kiz
ogrencilere gore daha yiiksek oldugunu ifade etmistir. Aragtirmada baglanma stillerinin cinsiyete gore anlamli bir
sekilde farklilasmadigi goriilmiistiir. Bunun sebebinin bu yaslarda ki 6grencilerin ilgilerini anne babalarindan ziyade
akranlarima yoneltmesi ve onlarla daha giiclii baglar kurmasi seklinde oldugu disiiniilmektedir. Yolalan (2013)
tarafindan yapilan c¢alismada kizlarin giivenli baglanma ortalamasinin erkeklere oranla daha diisiikk oldugunu yani
erkeklerin kizlara gore daha giivenli baglandigini bunun sebebinin ise erkeklerin kizlara gére ebeveynlerinden daha
tutarl ve ilgili bir yaklagim gormesi olabilecegini ifade etmistir.

Ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri, 6z diizenleme ve 6z diizenleme alt boyutlarindan arayis ve acik
olma okul tiiriine gore anlamh bir farklilik gostermektedir. Devlet okulunda egitim goren Ogrencilerin baglanma
stilleri 6zel okulda egitim goren 6grencilerden anlamh diizeyde yiiksektir. Bu farkliligin 6zel okulda egitim goren
Ogrencilerin ailelerinin maddi olarak daha biiyiik bir yiikiimliiliigiin altinda olmasindan bu yiizden anne ve babanin
daha ¢ok c¢aligmasi gerektiginden kaynaklandigi diigiiniilmektedir. Bu durumda 6zel okul ile devlet okullarinin
Ogrenci yapisinin incelenmesi gerekli ise de iki kurum arasindaki farkliliklar 6zellikle aile yasami konusunda kendini
gostermektedir. Ozel okullarin hitap ettigi kesim ile devlet okullarmin hitap ettigi kesim arasindaki temel farkliligin
ekonomik gelisim oldugu asikardir. Bunun haricinde egitim ve sosyal hayat boyutunda birbirinden farklilik gdstermesi
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sadece maddi sebeplerin etkili olmadigin1 gostermektedir. Ozel okullardaki 6grencilerin aileleri ile gegirdikleri vakit

ve gecirilen vaktin kalitesi ile ailelerin bireye bakis agilar1 bu farkliligin 6ziinii olusturmaktadir.

Smif seviyelerine gore ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri anlamli bir sekilde farklilasmaktadir. Bu
anlamh farklilik 5. sinif ile 8. simf, 6. smif ile 8. smif gruplan arasindadir. Sif seviyesi arttikca ¢ocuklarin bag
kurduklart kisi sayisi artmaktadir. Yaslar1 biiylidiikce ¢ocuklar yakin arkadaglarina ya da karsi cinsten kisilere
baglanabilmektedir. Bu sebeple anne veya baba ile kurulan bagin azaldig1 diislinlilmektedir. Arastirmada ortaokul
ogrencilerinin siif diizeyine gore 6z diizenleme diizeyleri ve 6z diizenleme alt boyutlar arayis ve acik olma arasinda
anlaml bir farklilik yoktur. Bunun sebebinin 6grencilerin ilkokuldan sonra farkli bir egitim kademesine ge¢menin
vermis oldugu heyecan ve bazen de kaygi ile ortaokulun ilk yillarinda derslerine 6nem verdigi son yillarinda ise liseler
icin girecegi sinavlar nedeniyle ayn1 sekilde derslerini 6nemsedigi seklinde oldugu diistiniilmektedir.

Yapilan arastirmada ortaokul 6grencilerinin baglanma stilleri ile 6z diizenleme ve 6z diizenleme alt boyutlari
olan agik olma ve arayis arasinda pozitif yonde ve diisilk diizeyde anlamli iligki oldugu goriilmiistiir. Literatiir
incelendiginde baglanma stillerinin iletisim becerileri (Kilig, 2016), kimlik statiileri (Bas, 2013), 6z yeterlilikleri
(Erzen, 2013), karar verme stilleri (Yilmaz, 2015), stresle basa ¢ikma tutumlari (Altundag, 2011) ve sinav kaygilari
(Erzen, 2013) ile arasindaki iligkileri inceleyen ¢alismalar bulunmaktadir. Ancak baglanma stilleri ve 6z diizenlemeye
iliskin bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Bu baglamda elde edilen bulgular 1s181nda ortaokul 6grencilerinin giivenli
baglanma diizeyleri arttikga 6z diizenleme diizeyinde artis oldugu veya 6z diizenleme diizeyi azaldikga gilivenli
baglanma diizeylerinin de azaldig1 goriilmektedir. Giivenli baglanan bireylerin kendilerine ve bagkalarina dair algilar
olumludur. Aile iligkileri daha kuvvetlidir. Kendisinin daha ¢ok farkindadirlar bu yiizden kendilerini daha kolay
motive edebilir ve diizenleyebilirler boylece 6grenme siirecine aktif katilim saglayabilirler. Dolayisiyla bu bireylerin
bulunduklar1 ortamlara katilimlar1 6zellikle egitim 6gretime tutumlar1 da olumludur. Egitimin temel kurumu olan
ailede hayata dair bilgileri reddetmek yerine sorgulayarak kabul etme egilimleri daha gelismistir. Ogretimin temel
noktasi olan kurumlarda 6greticiye yonelik tepkileri de benzer sekilde kabul edici olacagindan giivenli baglanma
stiline sahip olan bireylerin 6z diizenleme diizeylerinin de artmasi beklenebilir.

Aragtirmanin sonuglarinin tekrarlanabilirliginin test edilebilmesi i¢in farkli ve daha biiyiik 6rneklem
gruplartyla yeni arastirmalar yapilabilir. Arastirmada baglanma stilleri ile 6z diizenleme diizeyi arasinda pozitif yonde
diisiikte olsa bir iligki tespit edilmistir. Buna dayanarak, anne veya baba ile kurulan bagin énemine dair ebeveynlere
bilinglendirme egitimi verilebilir.
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Extended Summary

Introduction
A person who is a social being wants to have close relationships with other individuals and to trust them. This
established proximity is called attachment. The concept of attachment is important for human survival and emotional
intimacy with other people. This bond, established during infancy, affects the individual throughout his life.

There are four types of attachment styles: safe, obsessive, indifferent and fearful. In the style of safe
attachment, the person's perception of himself or herself is positive. In the obsessive attachment style, the person's
perception of himself / herself is negative, while the perception of others is positive. In the style of indifferent
attachment, the person's perception of himself / herself is positive and his / her perception of others is negative. The
person's perception of himself and others is negative in the style of fearful attachment.

The concept of self-regulation is defined by Bandura (1991) as ‘an activity mechanism that plays a major role
in the development of personal identity by the influence of motivation, emotion, thought and behavior. With self-
regulation skills, the student will be responsible for his / her own learning processes.

In the secondary school (grades 5, 6, 7 and 8), which educates the young people who will guide the course of
our country in the near future, self-regulation is very important for students when studying, because in this period
more regular course work is required to enter the exam process. This examination will determine which high schools
students can register for. As a result of these exams, they will study at a university depending on the high school they
went to, they will choose a profession and live their lives in this framework. For this reason, it is necessary to
investigate whether there is a relationship between the attachment styles and the self-regulation levels of secondary
school students. The findings from the study will shed light on the relationship between self-regulation and the styles
of attachment with regard to authorities, educators and psychological counsellors who will prepare the environment
for the children as well as the parents who will raise their children. In this context, the purpose of the research was
determined as the relationship between the attachment styles and the self-regulation levels of secondary school
students. To achieve this basic goal, the following questions are asked:

1. Do the attachment styles and self-regulation levels of secondary school students differ significantly according
to their gender, school types and class levels?
2. Is there a significant correlation between students' attachment styles and self-regulation levels?

Method

In this study, the relational scanning model was chosen from amongst quantitative research methods. The study was
conducted in a private and a public school in Uskiidar, Istanbul, in the 2017-28 academic year. The students constitute
classes 5, 6, 7 and 8. These students were chosen by means of an easily accessible sampling method. The study was
carried out with 374 students, 118 of which were from public schools and 256 from private schools. The school
principals and psychological counsellors of the schools to be surveyed were informed about the application and the
dates and times of the application were determined. At the specified dates and times, the research data was obtained by
the researcher by applying the measurement tools to the students who were volunteers. In order to collect the data,
Kerns Secure Attachment Scale, a Perceived Self-regulation Scale and a personal data form were used. The self-
regulation, attachment styles, and demographic information data obtained from the participants were recorded in a
Microsoft Excel Worksheet. Then the resulting file was transferred to the SPSS 25.0 package program. After that, the
independent t test technique was used to determine whether the participants' self-regulation and attachment styles were
different according to gender and school type. The one-way variance analysis (Anova) technique was used to
determine whether the participants' self-regulation and attachment styles differed according to class level. Finally, the
a Pearson moments multiplication correlation analysis was conducted to examine whether there was a significant
correlation between the bonding styles and self-regulation levels of the participants. For the results, the significance
level of 0.05 was taken as a criterion.
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Findings
According to the findings obtained from the research conducted in order to examine the relationship between the
attachment styles and self-regulation levels of secondary school students, the results can be summarized as follows:

While attachment styles, self-regulation and sub-dimensions of secondary school students did not differ
significantly according to gender, the self-regulation sub-dimension of ‘being open’ differed significantly. The scores
of female students are significantly higher than those of male students. The attachment styles, self-regulation and self-
regulation sub-dimensions of secondary school students showed a significant difference according to school type. The
scores for attachment styles of the students attending the public school were significantly higher than those for the
students in private schools.

The attachment styles of secondary school students differed significantly in terms of class levels. These
differences are between the 5th class and 8th class, and the 6th class and 8th class groups. In the study, it was seen that
there was a positive and low level significant relationship between the attachment styles of secondary school students
and self-regulation and the self-regulation sub-dimensions of ‘being open’ and ‘searching’.

Discussion and Conclusion
The following recommendations can be made as a result of the research. In order to test the reproducibility of the
results of the research, new studies can be carried out with different and larger sample groups. In the study, there was
a positive and low correlation between attachment styles and the self-regulation level. On the basis of this, parents
may be given training on the importance of the attachment to the mother or father.
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Makale Bilgisi

Ik olarak 2003 yilinda uygulanan ve sonraki her ii¢ yilda bir tekrarlanan Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) sonuglar1 dgrencilerin bilgi ve beceri
diizeylerinin iilkeler arasinda karsilastirilmasinda, egitim politikalarinin belirlenmesinde
ve egitim sistemlerinin giiclii ve zayif yonlerinin ortaya konmasinda kullanilan oldukga
kapsamli gostergelerdir. Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi’nda dgrencilerin
farki alanlara iliskin performanslari dl¢iiliirken ayni zamanda katilimer iilkelerin egitimini
etkileyen alt yap1 ve insan kaynaklar1 gibi bir¢ok girdiye ait veri de toplanmaktadir. Bu
calismada, Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi’nin son iic donemine gdre
Tiirkiye’nin, egitim kaynaklarim etkin kullammi bakimindan Ekonomik Kalkinma ve Is
birligi Orgiitii (OECD) iiyeleri icerisindeki konumu, etkinlik oranimin yillar icerisindeki
degisimi veri zarflama analizi yardimi ile incelenmistir. Ayrica Tiirkiye’nin hangi
girdilerde nasil bir degisiklige gitmesi gerektigi incelenmistir. Arastirmada Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi’min 2009, 2012 ve 2015 ddnemlerine katilan OECD
iilkelerinin 6grenci test sonuglari ve okul anketi verileri kullanilmistir. Arastirma
sonucunda, Tirkiye’nin her {i¢c dénemde de kaynaklarmi etkin kullanamadigi ve etkin
kullanma oraninin genel OECD ortalamasinin belirgin bir bigimde altinda oldugu
belirlenmistir. Ayrica Tirkiye’nin etkinlik oraninin 2015 uygulamasinda oldukga diistiigii
tespit edilmistir. Her ii¢ donem i¢in de Tiirkiye nin 6grenci/6gretmen oranini diisiirmesi
gerektigi sonucuna ulagilmstir.
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and has been repeated in each following three-year period. The result of the programme is
one of the most extensive indicators that is used in international comparison of students in
terms of skills and knowledge, determination of direction of educational policy and in
detection of weak and adequate aspects of educational systems. The program does not
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Giris

Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA-Programme for International Student Assesment), birgok iilkenin
katilimiyla gergeklesen ve 15 yas grubu 6grencilerin modern toplumda yerlerini alabilmeleri i¢in gerekli temel bilgi ve
becerilere ne derece sahip olduklarimi 6lgmeyi amaglayan bir uygulamadir (OECD, 2017). OECD tarafindan
diizenlenen PISA uygulamasina iliskin sonuglar; 6grencilerin bilgi ve becerilerinin {ilkeler arasi karsilastirmasini
yapmak, egitim diizeyinin yiikseltilmesi amaciyla standartlar olusturmak ve egitim sistemlerinin giiglii ve zayif
yanlarin1 belirlemek igin kullanilabilmektedir (Tas, Arici, Ozarkan, & Ozgiirliik, 2016). PISA sonuglar1, yonetici ve
egitimcilere, yiiksek performans gosteren {lilkelerin egitim sistemlerinin 6zelliklerini inceleyerek, kendi {iilkelerine
adapte edebilecekleri etkili politikalar belirleyebilmeleri noktasinda yardimci olur (Yuan, Ying & Shan, 2016). Benzer
sekilde; Aydin, Selvitopu ve Kaya (2018), iilkelerin egitim sistemleri ve genel ekonomik goriiniimleriyle alakali cok
boyutlu ve boylamsal veriler saglamasi nedeni ile PISA sonuglarinin 6nemli oldugunu belirtmistir.

Ik olarak 2000 yilinda diizenlenen ve sonraki her ii¢ yilda bir tekrarlanan PISA uygulamasina, Tiirkiye 2003
yilinda dahil olmustur (OECD, 2017). Matematik okuryazarlig1 sonuglarina bakildiginda, son ii¢ uygulamada Tiirkiye
ortalamas1 hem OECD ortalamasinin hem de katilan tiim {ilkelerin ortalamasinin altinda kalmistir. Son ii¢ uygulamada
Matematik Okuryazarligi degerlendirmesinden elde edilen sonuglar Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Yillara Goére PISA Matematik Okuryazarligi Ortalama Puanlari

PISA 2009 PISA 2012 PISA 2015
OECD Ortalamasi 496 494 490
Tiim Ulkeler Ortalamast 465 470 461
Tiirkiye Ortalamasi 445 448 420
Tiirkiye Siralamasi 41 44 50
Katilimer Ulke Sayist 65 65 72

Kaynak: Tas, Arici, Ozarkan, & Ozgiirliik (2016)

Tablo 1’deki verilere gore; tiim iilkeler ortalamasmin 465, OECD ortalamasinin 496 oldugu PISA 2009
uygulamasinda, Tirkiye 445 ortalamayla 65 lilke arasinda 41. sirada yer almistir. PISA 2012 uygulamasinda, tiim
iilkeler ortalamas1 470 ve OECD ortalamas1 494 iken, Tiirkiye ortalamasi1 448°dir ve 65 iilke arasinda 44. sirada yer
almigtir. PISA 2015 matematik okuryazarligi sonuglarina bakildiginda ise, genel ortalama 461, OECD ortalamas1 490
iken, Tiirkiye ortalamasi 420 olmustur ve 72 iilke arasindan 50. sirada yer alinmistir. Son {i¢ uygulamada da tyesi
oldugu OECD’nin ortalamasinin bariz bir bi¢imde altinda bulunan Tiirkiye i¢in bu durumun nedenlerinin detayl1 bir
bigimde incelenmesi olduk¢a Gnemlidir.

Tiirkiye’nin PISA uygulamalarindaki diisiik performansinin arkasinda egitim, sosyal yasam ve ekonomi ile
alakali birgok etkenin bulundugu diisiiniilmektedir (Yorulmaz, Colak, & Ekinci, 2017). Savas¢i ve Tomul (2013),
ogrencilerin akademik basarilar1 {izerinde etkili olabilecek dnemli faktérlerden birinin egitimde kullanilan kaynaklar
oldugunu belirtmistir. OECD (2016) raporunda ise, egitime yapilan yatirimlarin ve kullanilan kaynaklarin 6grenci
basarisi lizerinde etkisi oldugu ancak bu etkinin diisiik diizeyde kaldigi; 6nemli olan noktanin kaynaklarin niteligi ve
ne sekilde kullanildigi oldugu belirtilmistir. Bu nedenle, yoneticilerin, okullarin ve ailelerin odaklanmasi gereken
nokta egitimsel kaynaklarin etkili kullanilip kullanilmadigi ve hangi kaynaklarin 6grenci performanslarim
artirabilecegidir. Benzer sekilde, Berberoglu ve Kalender (2005) egitimde yapilan yatirimlarin etkililiginin 6énemine
vurgu yapmistir. Bu bilgiler 15181nda, Tiirkiye’nin kaynaklarini ne derece etkin kullandiginin ve bu durumun diger
iilkelerle karsilagtirilmasinin, Tirkiye’nin diisiik performansina iligskin bilgi sunabilecegi diisliniilmiistiir. Yapilan
karsilagtirmalar, egitime yapilan yatinmlarin ve kullanilan kaynaklarin 6grenci performans: iizerindeki etkisi
konusunda fikir vermistir.

Literatlir incelendiginde, PISA wverileri kullanilarak yapilan veri zarflama analizi (VZA) calismalarina
rastlanmig, ancak bu ¢aligmalarin genellikle tilkelerin kendi igerisindeki okullarin etkinlik karsilagtirmalari ile siirl
kaldig1 gortilmiistiir (Agasisti, 2013; Demir & Depren, 2009; Demir, Depren, & Kilig, 2010; Yal¢in & Tavsancil,
2014). Agasisti (2013), PISA 2006 verisini kullanarak Italya’daki okullarin etkinlik degerlerini veri zarflama analizi
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ile hesaplamig ve okul karsilastirmas1 yapmistir. Tiirkiye’deki ¢alismalara bakildiginda, Demir ve Depren (2009),
PISA 2006 verileri tizerinden okullar bazinda bir etkinlik 6l¢iimii yapmis ve Tiirkiye’deki 147 okulu incelemislerdir.
Demir, Depren ve Kili¢ (2010) tarafindan yapilan bir diger ¢alismada, Tiirkiye’nin farkli bolgelerindeki ortadgretim
okullarmin etkinligi PISA 2003 verisi lizerinden analiz edilmistir. Yal¢in ve Tavsancil (2014) tarafindan yapilan
caligsmada ise, PISA 2003, 2006 ve 2009 yillarinda ortak olarak bulunan Tiirkiye’deki okul tiirlerinin etkinliklerini
VZA yontemiyle karsilastirmistir. Veri zarflama yontemi kullanilarak ilkeler arasi etkinlik karsilastirmalariin
yapildigi yalnizea iki ¢alismaya rastlanmigtir (Gavurova, Kocisova, Belas, & Krajcsj, 2017; Lorcu & Acar-Bolat,
2015). Gavurova ve digerleri (2017), Avrupa Birligi iilkelerinin ortadgretim egitim sistemlerini goreli etkinlik
degerlerini PISA 2015 verisi iizerinden hesaplamislardir. Benzer sekilde, Lorcu ve Acar-Bolat (2015), Tiirkiye’deki ve
Avrupa Birligi tyesi iilkelerdeki ortadgretim diizeyindeki egitimin etkinlik degerlerini, PISA 2009 wverilerini
kullanarak VZA yontemiyle karsilastirmigtir. Caligmalar incelendiginde, kaynaklarin etkin kullanimi yoniinden
Tirkiye’nin diger tlkelerle karsilagtirildigi calismalarin sinirli oldugu; ayrica sonuglarin tek bir PISA uygulama
donemi ile sinirl kaldigr goriilmiistiir. Sonuglarin boylamsal acidan degerlendirildigi bir ¢alismaya rastlanamamaistir.
Tiirkiye’nin etkin kaynak kullanimi baglaminda yillar igerisindeki durumunun ve diger iilkeler arasindaki yerinin
detayl1 incelenmesinin faydali bilgiler saglayacag: diistiniilmektedir.

Bu baglamda, calisma kapsaminda Tiirkiye’nin kaynaklarini ne derece etkin kullandigini ve performansini
etkileyen olasi faktorleri incelemek amaciyla veri zarflama analizi yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, hangi OECD
iilkelerinin kaynaklarii etkin kullanabildikleri ve Tiirkiye’nin OECD iilkeleri arasindaki yeri 2009, 2012, 2015
yillarina gore ayr1 ayri incelenmis ve degisim yorumlanmistir. Boylelikle, Tiirkiye’nin hem etkin kaynak kullanimi
noktasinda yillar icerisindeki durumu, hem de OECD filkeleri arasindaki yerinin incelenmesi amag¢lanmigtir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki problemlere yanit aranmustir;

1. PISA 2009, 2012 ve 2015 uygulamasi sonuglarina gore;
a) Kaynaklarini etkin kullanan tilkeler hangileridir?
b) Kaynaklarin etkin kullanimi bakimindan Tiirkiye’nin diger tilkeler arasindaki yeri nasildir?
¢) Tirkiye’nin etkinlik degerini yiikseltmek i¢in yapilabilecek degisiklikler nelerdir?

Yontem

OECD iilkelerinin etkin kaynak kullanimimi ve Tiirkiye’nin bu iilkeler arasindaki yerini {i¢ doneme ait PISA verileri
lizerinden ortaya koyma amaci tasiyan bu arastirma tarama modelindedir. Tarama aragtirmalari, gegmiste ya da su
anda var olan bir durumu, mevcut sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2012).

Evren Orneklem

Caligma kapsaminda, PISA 2009, 2012 ve 2015 uygulamasindan OECD fiyesi iilkelere iliskin verilere ulagilmistir.
PISA’ya katilan OECD iilkesi sayist 2009 ve 2012 yillart igin 34, 2015 yili igin ise 35°tir. Ancak analizler
kapsaminda, girdi degiskenlerine iliskin kayip veri bulunduran iilkeler analiz dis1 birakilmistir. Analize, 2009 ve 2012
yillar1 i¢in 33, 2015 yili i¢inse 32 iilkeyle devam edilmistir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama aract olarak PISA 2009, 2012 ve 2015 uygulamalarinda kullanilan okul anketleri ve basar1 testi
kullanilmis, veriler OECD’nin internet sayfasindan saglanmistir. Okul anketleri incelenerek, her ii¢ uygulamada da
tiim OECD iilkeleri icin ortak olan degiskenler belirlenmis ve girdi degiskenleri olarak kullanilmistir. Ug yildan elde
edilen matematik basarisi puanlari ise ¢ikti degiskeni olarak alinmistir.

Veri Analizi

Analiz i¢cin EMS paket programi kullanilmis, girdi odakli CCR modeline dayali olarak analiz yapilmistir. Analiz
sonrast elde edilen sonuglara gore etkin olan fiilkeler ile etkin olmayan fiilkeler karsilastirilarak degerlendirme
yapilmstir.

Veri Zarflama Analizi

[k olarak Farrell tarafindan 1957°de ortaya atilan, Charnes, Cooper ve Rhodes (1978) ve Banker, Charnes ve Cooper
(1984)’iin  katkilariyla gelistirilen veri zarflama analizi, etkinlik Ol¢limiinde kullanilan ve matematiksel
programlamaya dayali olan non-parametrik bir tekniktir (Thanassoulis, Portela, & Despic, 2008). Girdi veya ¢ikti
bakimindan birbirine benzeyen karar verme birimlerinin goreli etkinliklerini 6lgmek iizere gelistirilmistir. Girdiler ve
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ciktilarin farkli 6lcek diizeylerinde olmasi veya farkli birimlerle dlglilmesi sorun teskil etmemektedir. Bu yontem
sayesinde, her bir karar verme biriminde kaynaklarin ve etkinlik degerlerinin 6l¢limii yapilabilir ve her bir karar verme
biriminin bir digerine gore goreli etkinlik degeri hesaplanabilir (Charnes, Cooper, & Rhodes, 1978). Yuan, Ying ve
Shan (2016) ise veri zarflama analizini, belirli bir zaman araliginda ¢oklu girdiler kullanarak ¢oklu c¢iktilar iireten
karar verme birimlerinin (KVB) goreli etkinliklerini 6lgmek ig¢in uygulanan non-parametrik bir teknik olarak
tanimlamistir. Bu yonteme dayali olarak birden fazla girdi ve ¢iktinin bulundugu ve karsilagtirmanin zorlagtigi
durumlarda, karar verme birimlerinin goreli performanslar1 degerlendirilir.

Karar verme birimi, kaynaklarin kullanimi bakimindan etkinligi incelenen, birbirine benzeyen girdiler

yardimiyla benzer ciktilar iireten igletme, ekonomik kurulus ve okul benzeri birimler olarak tanimlanabilir. Analiz
kapsaminda, tiim KVB’ler icin etkinlik puani hesaplanir. Ayrica, etkin olmayan KVB’ler i¢in girdi ve ¢iktilarda
yapilabilecek gerekli iyilestirmelere iliskin bilgi saglanir (Bektas, 2007).
KVB’ler tarafindan kullanilan kaynaklar girdi; ortaya ¢ikan kazang, sonug¢ ve hizmet ise ¢ikti olarak tanimlanabilir.
Etkinlik ise mevcut girdilerle ne derece etkin iiretim yapilabildiginin Sl¢iisiidiir; mevcut ¢iktr ile maksimum c¢ikti
arasindaki orani ortaya koyar. Etkinlik oraninin bire yaklasiyor olmasi, girdilerin etkin kullanim derecesinin arttiginin
gostergesidir (Suigmez, 2002).

Literatiirde en yaygin kullanilan iki model CCR (Charnes, Cooper, Rhodes) ve BCC (Banker, Charnes,
Cooper) modelleridir (Demir & Bakirci, 2014). CCR modelinde, 6lgege gbre sabit getiri varsayimindan hareket edilir.
Olgege gore sabit getiri, bir birimin girdisindeki artisin ¢iktisinda esit bir artis meydana getirmesi anlamina gelir. Yani,
birimin 6l¢eginin verimlilik tizerinde etkisi yoktur (Bektag, 2007). BCC modelinde ise, dlgege gore degisken getiri
varsaymmi vardir ve benzer dlgekteki birimler birbirleri arasinda karsilastirilabilmektedir (Cakmak & Orkcii, 2016).
Hem BCC hem de CCR modeli i¢in girdiye ve ¢iktiya yonelik modeller bulunmaktadir. Girdi minimizasyonunun
amaclandig1 girdiye yonelik modelde, belirli bir ¢ikt1 bilesimini en etkin sekilde iiretebilmek icin saglanabilecek en
uygun girdi bilesimi elde edilmeye calisilir. Cikt1 seviyesi sabit tutulurken, etkin olmayan KVB’lere iliskin girdi
bilesiminin ne derece azaltilmasi gerektigi arastirilir. Yani, ¢iktiya en az girdi ile ulagilmaya c¢alisilir (Erpolat, 2011;
Sar1, 2015). Cikti maksimizasyonunun hedeflendigi ¢iktiya yonelik modelde ise, belirli bir girdi bilesimi ile elde
edilebilecek maksimum ¢ikt1 bilesimi aragtirilir. Girdi seviyesi sabit tutularak etkin olmayan KVB’lerin etkin hale
gelebilmesi i¢in ¢iktilarin ne kadar artirilmasi gerektigini ortaya koyar (Demir & Bakirci, 2014; Erpolat, 2011; Sari,
2015).

VZA’nim en temel avantaji, ¢ok sayida girdi veya ¢ikti bulundugu durumlarda veya girdi ve ¢iktilarin gok
farkli birimlere sahip oldugu durumlarda bile karar verme birimleri arasinda karsilastirma yapabilmeyi miimkiin
kilmasidir (Tanassoulis, Portela & Allen, 2004; Ozkan-Aksu & Temel-Gencer, 2018). Etkinlik analizi ve performans
degerlendirme amaciyla kullanilan bu analizin en yaygin olarak kullanildig: sektorler; bankacilik, saglik ve egitimdir
(Aladag, Alkan, Giiler, & Ozdin, 2018).

Calisma kapsaminda, VZA uygulama asamalar izlenmis (Bozdag, Altan, & Atan (2000)’den aktaran Bal,
2013; Sari, 2015) ve izlenen adimlar asagida agiklanmugtir.

Adim 1. Karar verme birimlerinin sec¢ilmesi. Yapilan ¢alismada OECD filkeleri karar verme birimleri olarak
belirlenmistir. Her bir iilke i¢in her bir degiskene iliskin ortalama degeri hesaplanmig ve analize bu degerlerle devam
edilmistir.

Tablo 2. Girdi ve Cikt1 Degiskenleri

Ogrenci-Ogretmen Orani

Okul Mevcudu

Tam Zamanli Ogretmen Sayis1
Internet Erisimi Olan Bilgisayar Oram
Cikt1 Degiskenleri Matematik Okuryazarlig1 Puanlari

Girdi Degiskenleri

Adim 2. Girdi ve ¢ikt1 degiskenlerinin belirlenmesi. Calisma kapsaminda 2009, 2012 ve 2015 yillarma ait
PISA veri setlerinden yararlanilmis; bu uygulamalardaki okul anketleri ii¢ y1l i¢in de incelenmig, OECD iilkeleri igin
ortak olan bes degisken girdi degiskeni, bu yillardaki matematik okuryazarlig1 puanlari ise ¢ikt1 degiskeni olarak
alinmistir. Analizde yer alan girdi ve ¢ikt1 degiskenleri Tablo 2’de sunulmustur.
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e Ogrenci-Ogretmen Orani: Toplam 6grenci sayismin toplam 6gretmen sayisina (Yar1 zamanli dgretmenler
0.5, tam zamanl 6gretmenler bir katsayisi ile hesaplanacak sekilde) oranimin gostergesi olan bu degisken
okullardaki insan kaynaginin bir 6lgiisiidiir (OECD, 2016). Ogretmen-6grenci orani egitime yapilan kaynak
yatinmlarinin insan kaynaklari smifinda yer almaktadir. OECD (2012) raporunda egitime harcanan
kaynaklarin 6nemli gostergelerinden birisi olarak belirtilen bu degiskendeki artig, 6gretmen basina diisen
Ogrenci sayisinin artist anlamina gelmektedir. Dos ve Atalmis (2016), PISA 2006, 2009 ve 2012 verilerini
kullanarak yaptiklar1 arastirmalarinda, bu degiskenin okuma, fen ve matematik basarilari ile negatif iliski
icerisinde oldugunu belirtmistir. Ayrica, Ko¢ ve Celik (2015), 6grenci 6gretmen orani ile basar1 arasinda
negatif iliski oldugunu ifade etmistir.

e Okul Mevcudu: Okullardaki toplam 6grenci sayisinin gostergesidir. Okul miidiirleri tarafindan bildirilen bu
deger, materyal kaynaklar altinda yer almaktadir (OECD, 2016). Egalite ve Kisida (2016), okul mevcudu
arttikca 6grencilerin okuma ve matematikteki akademik basarilarinin azaldig1 sonucuna ulagmustir.

e Tam Zamanli Ogretmen Sayisi: Tiim okul yilimin en az %90’inda &gretmenlik yapanlar tam zamanli
Ogretmen olarak diistiniilmiistiir (OECD, 2014). Kyule, Kangu, Wambua, Mutinda ve Kamau (2014), yar1
zamanlt Ogretmenlerin gecici sézlesmeleri bulundugunu ve tecriibelerini ve niteliklerini tam anlamiyla
gosteremedikleri pozisyonlarda caligtiklarini ve becerilerini tam olarak kullanamadiklarini belirtmistir.
Ayrica Leszinske, Joley ve Bryant (2012), yari-zamanli 6gretmenlerle yapilan anlagsmalarin son ana
birakilmasi sebebiyle, donem baslamadan oOnce miifredata ve Ogrenciye uyum saglama, Ogretim
gerekliliklerini yerine getirme gibi konularda sikint1 yasadiklarini belirtmistir. Bu nedenle, yar1 zamanlt
Ogretmen sayisinin akademik basari ile ters orantili, tam zamanli 6gretmen sayisinin ise dogru orantilt
oldugu disiliniilmiistir. Bu degisken analize sokulurken basari ile ters orantili olacak sekilde
doniistirilmistiir.

e Internet Erisimi Olan Bilgisayar Orani: Okullarda internete bagl bilgisayar sayisinin toplam bilgisayar
sayisina oranlanmasiyla hesaplanir. Internetin bircok egitimsel konuda bilgi edinebilmek ve grup
projelerindeki koordinasyonu saglamak i¢in degerli bir kaynak oldugunu belirtilmektedir. Bilgisayar,
internet, yazilim ve diger teknolojiler etkilesimli yonleri sayesinde okul ¢agindaki ¢ocuklara geleneksel
yontemlerin saglayamadigi olanaklar saglayabilirler (Cuban, 2001). Ayrica, evlerinde bilgisayar veya
internet erisimi olmayan ¢ocuklar i¢in, okullarda bilgisayar ve internet erisimi olmasi énemli bir kazangtir.
Bu degiskende meydana gelecek artis, internete bagli bilgisayar oraninin artacagi anlamina gelmektedir.
Yani, bu artisin basariya olumlu yansiyacagi diisiiniilmektedir. Bundan dolayr VZA analizinin dogasi
geregi analize sokulurken basari ile ters orantili olacak sekilde doniistiiriilmiistiir.

e Matematik Okuryazarligi Puani: Bu degisken Ogrenciler tarafindan matematik okuryazarligi testinden
alinan puandir. Caligma kapsaminda kullanilan puan PV1 puanidir.

Adim 3. Modelin belirlenmesi ve etkinlik 6l¢limii. Arastirma kapsaminda, CCR modeli kullanilmistir. Eldeki
ciktiya en etkin sekilde ulasabilmek i¢in en uygun olan girdi bilesimine ulasilmaya calisilan bu arastirmada, girdiye
yonelik model tercih edilmistir. Temel analiz modellerinde, KVB’lerin goreli etkinligi degerlendirilebilir ancak etkin
KVB’lerin siralamasi yapilamaz (hepsi ‘1’ etkinlik degerine sahip olur). Bu nedenle etkin KVB’lerin kendi aralarinda
siralanabilmeleri i¢in siiper etkinlik analizi de uygulanmustir.

Adim 4. Sonuglarin degerlendirilmesi. Verilerin diizenlenmesinden sonra analizler EMS programinda
yapilmustir. Etkinlik degeri %100’lin iizerinde olan iilkeler etkin, digerleri etkin olmayanlar olarak belirlenmistir.
Sonrasinda, etkin olmayan {ilkeler i¢in referans almalar1 gereken iilke seti incelenmis ve etkin olmayan iilkelerin etkin
duruma gelebilmek i¢in girdi degiskenlerinde yapmalar1 Onerilen degisiklikler agiklanmistir. Elde edilen sonuglar
bulgular boliimiinde detayl bir sekilde anlatilmugtir.

Bulgular

Ug uygulama yili igin etkinlik degerlere ve girdi degiskenlerinde yapilabilecek degisikliklere iliskin elde edilen
bulgular ayr1 ayri incelenmistir. Son olarak Tiirkiye’nin durumu ii¢ uygulama yili i¢in degerlendirilmistir.

PISA 2009°a iligkin Bulgular
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PISA 2009 uygulamasindan elde edilen verilere gore, sinava 34 OECD iilkesi katilmis, ancak Fransa kayip veriler
nedeniyle analiz dis1 birakilmistir. Geriye kalan 33 iilke i¢in etkinlik degerleri hesaplanmis, etkin olmayan iilkelerin
girdi degiskenlerinde yapabilecekleri degisiklikler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. OECD Ulkeleri igin Veri Zarflama Analizi Sonuglari (PISA 2009)

Etkinlik Degeri Ogrenci/ Tam Zamanh internete Bagh
(%) Ogretmen Okul Meveudu Ogrt. Bilgisayar
Avustralya 99.10 0 0 0 0
Avusturya 89.75 0.05 0 0 0
Belgika 103.35
Kanada 96.55 1.27 0 0 0
Isvigre 97.71 1.56 14.26 0.02 0
Sili 73.10 8.67 347.25 0 0
Cek Cumbhuriyeti 91.44 2.27 0 0 0
Almanya 92.91 4.28 211.18 0 0
Dammarka 93.92 0.73 17.28 0 0
Ispanya 95.11 1.58 0 0 0
Estonya 95.60 1.14 85.3 0 0
Finlandiya 110.37
Ingiltere 93.64 0 0 0 0
Yunanistan 102.23
Macaristan 92.35 1.58 0 0 0
irlanda 89.11 2.25 84.45 0 0
izlanda 109.54
Israil 76.59 1.26 0 0 0
Italya 99.97 0.43 0 0 0.06
Japonya 98.58 1.44 0 0
Kore 105.07
Liiksemburg 105.98
Meksika 52.42 8.16 36.86 0.01 0
Hollanda 97.23 4.83 492.63 0 0
Norveg 95.62 0.85 0 0 0
Yeni Zelanda 97.09 0 0.2 0 0
Polonya 94.53 0.96 0 0 0
Portekiz 112.83
Slovakya 90.10 2.7 0 0.01 0
Slovenya 106.99
Isveg 90.79 1.19 0 0 0
Tiirkiye 78.19 3.05 0 0 0
Amerika 96.90 3.74 271.86 0 0

Tablo 3’teki verilere gore, 33 OECD iilkesinin 8’inin kaynaklarimi etkin kullandig, 25 iilkenin ise bu konuda
basarisiz oldugu soylenebilir. Burada, etkinlik puan1 100%’e esit ve iizerinde olan {ilkeler etkin, digerleri ise etkin
olmayan iilkelerdir. Kaynak kullanimi konusunda en etkin iilke Portekiz, en basarisiz iilke ise Meksika olmustur.
Ulkelerin etkinlik degerlerine gore siralamasi Sekil 1°de sunulmustur.
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Grafik 1. OECD Ulkelerinin Etkinlik Degerlerine Gére Siralamasi (PISA 2009)

PISA 2009 verilerine gore Tiirkiye, %78,19 etkinlik puani ile etkin olmayan tilkeler arasinda yer almaktadir.
Sekil 1 incelendiginde, Tiirkiye’nin etkin kaynak kullanimi anlaminda 33 iilke igerisinde 30. sirada oldugu
goriilmektedir. Tiirkiye yaklasik olarak %78 etkinlik orani ile genel etkin olan iilkeler ortalamasinin (%107) oldukca
uzaginda kalirken genel ortalamanin (%95) altinda kalmaktadir. Etkin olmayan iilkeler ortalamasinin (%91) da
yaklagik 13 puan gerisinde olan Tiirkiye’nin etkin iilke durumuna gelebilmesi i¢in, Tablo 3’teki degerlere gore,
Ogrenci/Ogretmen oranini 3.05 birim azaltmasi Onerilmektedir. Tirkiye icin referans setini olusturan {ilkeler ise
Finlandiya ve Kore’dir. Tiirkiye’nin etkin duruma gelebilmek i¢in %32 oraninda Finlandiya’y1, %50 oraninda Kore’yi
ornek almasi gerekmektedir.
PISA 2012’ye iligkin Bulgular
PISA 2012 verilerine gore, uygulamaya katilan OECD iilkesi sayis1 34’tiir. Kayip veri bulundurmasi sebebiyle
Avusturya veri seti analiz dis1 birakilmig, analize 33 OECD iilkesiyle devam edilmistir. VZA sonucunda elde edilen
etkinlik degerleri ve etkin olmayan {ilkelerin girdi degiskenlerinde yapabilecekleri degisikliklere iliskin bilgiler Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4’teki verilere gore, 33 OECD iilkesinin 11’inin kaynaklarm etkin kullandigi, 22 iilkenin ise etkin
kaynak kullamiminda basarisiz oldugu goriilmiistiir. Kaynak kullaniminin etkinligi konusunda en basarili iilke
Liiksemburg, en basarisiz iilke ise 2009 yilindaki gibi yine Meksika olmustur. Ulkelerin etkinlik degerlerine gore
siralamasi Sekil 2°de sunulmustur.

Sekil 2’ye bakildiginda kaynaklarin1 en etkin sekilde kullanabilen iilkenin Liiksemburg, bu konuda en
basarisiz lilkenin ise Meksika oldugu goriilmektedir. Tiirkiye, etkin kaynak kullanimi noktasinda en basarisiz ii¢
iilkeden biri olmustur. 2009 yilindaki uygulama sonuglarina olduk¢a benzer sonuglarin elde edildigi gézlenmektedir.
Buna gore Tirkiye yaklasik %81 etkinlik orani ile etkin olmayan iilke ortalamasinin (%90) dokuz puan altinda
kalirken, genel ortalamanin (%95) 14 puan ve etkin iilke ortalamasinin (%104) yaklasik 23 puan gerisindedir. 2012
yilt uygulamasinda etkin olmayan iilkeler ortalamasinin ve genel ortalamanin bir 6nceki uygulamaya gore degismedigi
gozlenirken, Tiirkiye’nin etkinlik oranin yaklagik ii¢ puan yiikselttigi tespit edilmistir. Tablo 4’teki sonuglara gore,
Tiirkiye’nin etkin iilke konumuna gelebilmesi ig¢in 6gretmen/6grenci oranini 3.14 birim azaltmas: gerekmektedir.
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Ayrica kaynaklarin etkin kullanimi bakimindan Tiirkiye’nin 6rnek almasi gereken {ilkeler ise Kanada, Estonya ve
Kore’dir.
Tablo 4. OECD Ulkeleri igin Veri Zarflama Analizi Sonuglar1 (PISA 2012)

Etkinlik Ogrenci/ Okul Meveudu Tam Zamanl Internete Bagh
Degeri (%) Ogretmen Ogrt. Bilgisayar

Avustralya 05.97 0 43.43 0 0
Belgika 105.91

Kanada 96.98 1.4 0 0 0
isvicre 100.96

Sili 74.86 3.66 0 0 0
Cek Cumbhuriyeti 94.75 2.03 0 0 0
Almanya 95.38 1.74 0 0 0
Danimarka 96.29 1.45 0 0 0
Ispanya 92.80 0.66 0 0 0
Estonya 100.09

Finlandiya 102.09

Fransa 94.09 0.57 0 0 0
Ingiltere 91.65 0 6.01 0 0
Yunanistan 94.08 0.28 0 0 0.05
Macaristan 90.91 1.19 0 0 0
Irlanda 95.35 1.85 0 0 0
izlanda 105.60

Israil 82.62 0 4.83 0 0
Italya 97.90 0.84 0 0 0.05
Japonya 101.64

Kore 105.00

Liiksemburg 111.69

Meksika 52.88 6.36 0 0 0
Hollanda 97.36 0.84 0 0.01 0
Norveg 94.80 0.93 0 0 0
Yeni Zelanda 93.01 0 34.02 0 0
Polonya 102.74

Portekiz 107.65

Slovakya 92.29 2.55 0 0 0
Slovenya 105.57

Isveg 91.93 1.63 0 0 0
Tirkiye 80.98 3.14 0 0 0
Amerika 88.75 3.94 157.14 0 0
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Sekil 2. OECD Ulkelerinin Etkinlik Degerlerine Gore Siralamasi (PISA 2012)

PISA 2015’ Iliskin Bulgular

PISA 2015 verilerine gore, uygulamaya katilan OECD iilkesi sayis1 35 iken, kayip veri bulundurmasi sebebiyle
Avusturya, Yeni Zelanda ve Isvec veri seti disinda birakilmis, analize 32 iilke ile devam edilmistir. VZA sonucunda
elde edilen etkinlik degerleri ve etkin olmayan iilkelerin girdi degiskenlerinde yapabilecekleri degisikliklere iligkin
bilgiler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5 incelendiginde, 32 iilkenin 11’inin etkin, 21 iilkenin ise etkin olmayan iilke sinifinda oldugu
goriilmektedir. En etkin {ilke %123,86 orami ile Portekiz iken, etkinlik degeri en diisiik lilke Meksika (%60.91)
olmustur. Ulkelerin etkinlik degerlerine gore siralamasi Sekil 3’te incelenebilir.

Sekil 3 incelendiginde, kaynaklarini en etkin kullanan iilkelerin baginda Portekiz, Polonya ve Belgika gelirken,
bu konudaki en basarisiz {i¢ tilke Sili, Tiirkiye ve Meksika olmustur. Tiirkiye yaklasik olarak %75 etkinlik oran ile
etkin olmayan iilkeler ortalamasinin (%92) yaklasik 17 puan, genel ortalamanin (%97) yaklasik 22 puan ve etkin olan
iilkeler ortalamasinin (%106) 29 puan gerisinde kalmistir. Ayrica bu dénemdeki uygulamada etkin olmayan iilkeler
ortalamasinin ve genel ortalamanin bir 6nceki uygulamaya gore birka¢ birim yiikselmesine ragmen Tiirkiye’ nin etkin
kullanim oraninin ayni kaldig1 gézlenmistir. Tiirkiye’nin etkin iilke konumuna gelebilmesi igin 6gretmen/dgrenci orani
girdisini 1.5 birim azaltmas1 6nerilmektedir. Tiirkiye’nin etkin {ilke durumuna gelebilmek i¢in ornek almasi gereken
iilkeler ise Danimarka, Japonya ve Kore’dir. Tiirkiye ve diger tilkelerin etkinlik oranlarinin yillara gore nasil degistigi
Sekil 4’te goriilmektedir.
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Tablo 5. OECD Ulkeleri igin Veri Zarflama Analizi Sonuglari (PISA 2015)

Etkinlik Degeri ~ Ogrenci/ Tam Zamanh Internete Bagh
(%) Ogretmen Okul Meveudu Oprt. Bilgisayar

Avustralya 97.29 0.57 0 0 0
Belcika 108.33

Kanada 99.42 1.77 0 0 0
isvicre 100.19

Sili 76.54 2.68 0.29 0 0
Cek Cumbhuriyeti 95.28 2.54 0 0 0
Almanya 95.43 1.01 0 0 0
Danimarka 100.69

Ispanya 93.82 0 0 0 0
Estonya 100.96

Finlandiya 98.26 1.04 0 0 0.21
Fransa 96.00 1.29 0 0 0
Ingiltere 94.30 0 11.25 0 0
Yunanistan 100.98

Macaristan 97.99 1.27 0 0 0.05
manda 96.40 1.33 0 0 0
;zlanda 93.73 0.16 0 0 0
?srail 82.11 0.89 0 0 0.01
Italya 97.86 0.91 0 0 0.01
Japonya 100.15

Kore 102.35

Liiksemburg 106.59

Litvanya 94.34 0 0 0 0
Meksika 60.91 7.17 37.44 0 0
Hollanda 98.46 6.55 296.37 0 0
Norveg 99.39 1.29 0 0.01 0
Polonya 109.53

Portekiz 123.86

Slovakya 91.81 2.77 0 0.01 0
Slovenya 108.13

Tirkiye 74.81 1.5 0 0 0
Amerika 92.38 2.99 148.51 0 0
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Sekil 3. OECD Ulkelerinin Etkinlik Degerlerine Gore Siralamas1 (PISA 2015)
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Sekil 4. Etkinlik Oraninin Dénemsel Degisimi

Sekil 4 incelendiginde ti¢ donemlik periyotta genel ortalamanin, etkin olan ve olmayan {ilke ortalamalarinin
cok kiiciik degisiklikler gosterdigi soylenebilir. Buna karsin Tirkiye etkinlik oraninin genel ortalamaya gore daha
fazla dalgalanma yasadigi goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye etkinlik oranin yine genel ortalama ve etkin olan ve olmayan
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iilkeler ortalamalarimin zidd1 bicimde degisimler sergiledigi gozlenmektedir. 2015 déneminde tiim ortalama oranlarda
bir miktar yiikselis gézlenirken Tiirkiye orani bir 6nceki doneme gore oldukga ciddi bir diisiis sergilemistir.

Sonug ve Tartisma
alisma kapsaminda, OECD iilkelerinin egitim kaynaklarmi etkin kullanim durumlar1 ve Tirkiye’nin bu iilkeler
arasindaki konumu PISA 2009, 2012 ve 2015 veri setleri iizerinden VZA analizi ile (girdi yonlii CCR modeli)
arastirllmistir. Bu baglamda, son {i¢ PISA doénemi i¢in OECD iilkelerine ait 6grenci/6gretmen orani, okul mevcudu,
tam zamanli 6gretmen sayisi ve internete bagl bilgisayar orani girdileri ve matematik basarisi ¢iktisina dayali olarak
etkinlik degerleri hesaplanmistir. U¢ donem icin de etkinlik degeri hesaplanmis, Tiirkiye’nin OECD iilkeleri
arasindaki yeri incelenmis ve girdi degiskenlerinde yapilmasi onerilen degisiklikler belirlenmistir.

Elde edilen sonuglar incelendiginde, Tiirkiye’nin ii¢ donem i¢in de etkin olmayan iilkeler arasinda yer aldig1
gorlilmiistiir. 2009 uygulamasi igin kaynaklar1 etkin kullanabilme noktasinda 78.19% etkinlik puani ile sondan
dordiincii olurken, 2012 uygulamasinda 80.98% etkinlik puani ile sondan {iglincii olmustur. 2015 uygulamasindan elde
edilen sonuglara gore ise, etkinlik puanina gére Meksika’nin ardindan en basarisiz ikinci iilke olan Tiirkiye, 74.81%
etkinlik puanina sahip olmustur. OECD filkeleri etkinlik puanina gore siralandiginda, Tiirkiye’nin yillar icerisinde
birer basamak geriye gittigi goriilmiistiir. Tiirkiye’nin etkin {ilke haline gelebilmesi i¢in girdilerde yapmasi 6nerilen
degisikliklere bakildiginda, ii¢ donem icin de yalniza 6gretmen/dgrenci orani girdisi i¢in azaltma Onerisi yapilmustir.
Okul mevcudu, tam zamanli 6gretmen sayisi ve internete bagl bilgisayar orani girdileri {izerinde bir degisiklik 6nerisi
li¢ donem ig¢in de olmamustir. Analiz sonucglarina gore, yalnizca 6gretmen/0grenci oraninin Onerilen sekilde
azaltilmasinin Tiirkiye’nin etkin iilke durumuna gelmesini saglayacagi sonucuna varilmustir.

Calismada elde edilen bulgular, Lorcu ve Acar-Bolat (2015)’in Tirkiye’deki ve Avrupa Birligi tyesi
iilkelerdeki ortadgretim diizeyindeki egitimin etkinlik degerlerini VZA yontemiyle PISA 2009 verileri iizerinden
karsilastirdiklar1 ¢alisma sonuglartyla benzerlik gostermektedir. Ilgili calismada, girdi degiskenleri olarak
Ogrenci/Ogretmen orani ve egitim harcamalarinin GSYIH igerisindeki pay1, ¢ikt1 degiskenleri olarak ise Matematik,
Fen ve Okuma okuryazarlig1 puanlar1 kullanilmistir. Elde edilen sonuglar, Tiirkiye’nin etkin iilkeler arasinda yer
almadigin1 ve Tiirkiye’nin Ogrenci/Ogretmen oraninin azaltilmasi gerektigini gostermistir. Benzer sekilde, Demir ve
Depren (2010) tarafindan yapilan ve Tiirkiye’deki ortaokullarin etkinligi PISA 2006 verileri baglaminda veri zarflama
analizi kullamlarak degerlendirildigi calismalarinda Ogrenci/Ogretmen oranmin azaltilmasi gerektigi vurgulanmustir.
Ilgili calismada, girdi degiskeni olarak okul mevcudu ve dgrenci/dgretmen orani, ¢ikt1 degiskeni olarak ise Matematik,
Fen ve Okuma okuryazarligi puanlari alinmig; ¢alisma sonucunda 6zellikle 6grenci/6gretmen orani degiskeninin
azaltilmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Yapilan ¢alismadan elde edilen sonuglar, kullanilan girdi ve ¢ikti degiskenleriyle sinirlidir. Bundan sonraki
arastirmalarda, farkl girdi ve ¢ikti degiskenleri ile ¢alismanin tekrarlanmasi 6nerilebilir. Ayrica, ¢aligma kapsaminda
karar verme birimi olarak OECD iilkeleri alinmig ve Tiirkiye’nin OECD iilkeleri arasindaki yeri incelenmistir. Farkli
iilkeler de dahil edilerek ¢alisma tekrarlanabilir.
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Extended Summary

Introduction

The Programme for International Student Assessment (PISA) is a survey which aims to measure how well 15-year-old
students are prepared to meet the challenges of todays” modern societies (OECD, 2017). The results of this survey can
be used for making international comparisons, setting standards to develop the educational level of a country and
identify strengths and weaknesses of educational systems (Tas, Aric1, Ozarkan & Ozgiirliik, 2016). By examining the
characteristics of high-performing education systems, PISA results help administrators and educators to identify
effective policies that can be adopted to their local context (Yuan, Ying & Shan, 2016). Similarly, Aydin, Selvitopu,
and Kaya (2018) stated that PISA results are important since they provide multidimensional and longitudinal data
related to countries’ educational level and general economic situation.

The first PISA survey took place in 2000 and has been repeated every three years. Turkey first participated in
the PISA survey in 2003 and has continued to take part in the following periods. When mathematical literacy scores in
the last three periods (PISA 2009, 2012 and 2015) were examined, Turkey’s average score was lower than both OECD
countries and all participating countries. Turkey, which is an OECD member, has an obviously lower average score
than the OECD average and it is important to investigate the reasons for this situation.

In this research, the aim was to investigate the position of Turkey in relation to OECD countries in terms of
effective use of resources in the last three cycles of PISA and the change of efficiency rate in those cycles. In the
context of this purpose, the following research problems were asked;

1. According to the PISA 2009, 2012 and 2015 survey results,
e Which countries have used their educational resources effectively?
e Where is Turkey positioned in relation to other OECD countries in terms of effective usage of
resources?
e What kind of changes could be made in order to increase Turkey’s efficiency value?

Method
A survey design was used in this research in order to investigate OECD countries’ efficient use of resources and
Turkey’s position among those countries.

The data of this study consisted of student performance results in mathematics tests and four school
guestionnaire variables in the last three PISA survey cycles (PISA 2009, 2012 and 2015). The number of OECD
countries participating in PISA was 33 for the PISA 2009 and 2012 surveys and was 32 for the PISA 2015 survey,
after countries with missing values were excluded from the analysis.

School questionnaires and achievement tests which were used in PISA 2009, 2012 and 2015 were used as data
collection tools. School questionnaires were examined and variables which were common for all OECD countries in
each of the three PISA cycles were identified as input variables. Mathematical literacy scores in those three cycles
were used as the output variable.

EMS software was used for data analysis with the input oriented CCR model.

Findings
Findings related to efficiency values and changes which could be made on input variables were examined separately
for the three cycles. Lastly, Turkey’s position and situation in the last three PISA cycles were considered.
PISA 2009
According to data envelopment analysis results, only 8 OECD countries out of 33 used their resources efficiently,
while the others were not able to. The most efficient country on resource use was Portugal and the least efficient one
was Mexico. Turkey was among the non-efficient countries with a 78.19% efficiency value and placed in the 30"
position among 33 countries in terms of efficient use of resources. In order to increase Turkey’s efficiency value, it is
recommended decreasing the student/teacher ratio by 3.05 units.
PISA 2012
According to the results, 11 OECD countries out of 33 used their resources efficiently while the others were unable to.
The most efficient country on resource use was Luxemburg and the least efficient one was Mexico. Turkey was
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among the non-efficient countries, similar to the PISA 2009 results. It was placed in 31* position among 33 countries
with an 81% efficiency value. In order to increase Turkey’s efficiency value, it is recommended decreasing the
student/teacher ratio by 3.14 units.

PISA 2015

The results indicated that 11 OECD countries had efficient resource use value, out of 32 countries. The most efficient
country on resource use was Portugal and the least efficient one was Mexico. Turkey was among the non-efficient
countries, similar to the PISA 2009 and 2012 results. It was placed in 31* position among 32 countries, with a 75%
efficiency value. In order to increase Turkey’s efficiency value, it is recommended decreasing the student/teacher ratio
by 1.50 units.

When Turkey’s situation in terms of efficient resource usage was investigated, it was among the non-efficient
countries in each of the three PISA cycles. Turkey could not benefit from its resources efficiently in any cycle and the
average efficiency rate was significantly below the OECD average. In addition, Turkey’s efficiency score changed in
an opposite manner to the overall average efficiency. In the PISA 2015 cycle, while the overall average, efficient
country’s average and non-efficient country’s average scores increased, Turkey’s efficiency value decreased
significantly according to previous cycles. Another prominent finding is that Turkey should decrease the
student/teacher ratio to be an efficient country member, according to all three cycles.

Discussion and Conclusion

The results of this study indicated that Turkey was placed among the non-efficient countries in terms of efficient
resource use in each of the three cycles. Its position was among the last four in 2009 and the last three in 2012, with
efficiency scores of 78.19% and 80.98% respectively. In the PISA 2015 survey, Turkey was the second least efficient
country after Mexico with a 74.81% efficiency value. As can be seen, Turkey’s position among OECD countries
dropped down one step in the cycles from 2009 to 2015. The recommended change in input variables in order to
increase Turkey’s efficiency value was to decrease the student/teacher ratio for each of the three cycles. In a similar
way, previous studies showed that the student/teacher ratio should be decreased in Turkey (Lorcu & Acar-Bolat, 2015;
Demir & Depren, 2010).

These results were limited to the input and output variables used in this study. In further studies, this research
may be repeated with different input and output variables and with decision making units other than OECD countries.
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Oz Makale Bilgisi
Bu arastirmada, egitim fakiiltelerinde c¢alisan  Ogretim  elemanlarmin  psikolojik
giiglendirilmelerinin  Orgiitsel sessizlik davramglart lizerindeki etkisini ortaya koymak Anahtar Kelimeler:

amaclanmistir. Aragtirma tarama modelinde desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2017-
2018 egitim 6gretim yilinda Mugla Sitki Kogman Universitesi, Adnan Menderes Universitesi ve
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltelerinde goérev yapan dgretim elemanlar1 olusturmaktadar.
Aragtirmanin 6rneklemini, oransiz kiime ornekleme teknigine goére segilen 147 dgretim elemani
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Psikolojik Giiclendirme Olcegi ve
Orgiitsel Sessizlik Olgegi kullanilmistir. Psikolojik giiclendirme 6lgeginden alinan puanlarin
yiikkselmesi hem 6lgegin boyutlarinda hem de toplam puanda 6gretim elemanlarin o6rgiit
tarafindan psikolojik olarak olumlu yonde giiclendirildigini gostermektedir. Orgiitsel sessizlik
Olceginden her bir faktérden alinan yiiksek puan, orgiitsel sessizligin arttigina isaret etmektedir.
Verilerin ¢éziimlenmesinde betimsel istatistikler, t-testi, ANOVA ve ¢oklu regresyon analizi
kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin psikolojik
giiclendirilmeleri Ogretim elemanlar1, orgiitsel  sessizligin
boyutlarindan kabullenici sessizlikte en diisiik puant almislardir. Bunu savunma amaglh sessizlik
takip ederken, kurum yararina sessizlik alt boyutunda en yiiksek puani almiglardir. Psikolojik
giiclendirme kabullenici sessizligin  %22’sini  agiklamaktadir. Psikolojik giiglendirmenin
anlamlilik ve etki alt boyutlar1 kabullenici sessizligin negatif yonde anlamli yordayicilaridir.
Psikolojik giiclendirme savunma amagli sessizligin %16’sim  agiklamaktadir. Psikolojik
giiclendirmenin sadece Ozerklik alt boyutu savunma amagli sessizligin negatif yonde anlamli
yordayicisidir. Son olarak psikolojik gliclendirme kurum yararma sessizligin %7 sini
aciklamaktadir. Psikolojik giiclendirmenin yeterlilik boyutu kurum yararina sessizligin pozitif

orta diizeyin {izerindedir.
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The purpose of this study is to determine the effect of psychological empowerment on
organizational silence behaviors of education faculty lecturers. The sample of this
descriptive study consists of 147 academicians working in education faculties at Mugla
Sitki Kocman University, Adnan Menderes University and Pamukkale University. The data
of the study were collected through the administration of the psychological empowerment
and organizational silence behavior scales in relation to the lecturers in the sample. Higher
scores in psychological empowerment mean that lecturers in an education faculty are
empowered in a positive way, while higher scores in the organizational silence behavior
scale mean that education faculty lecturers are more silent. In the analysis of the data,
descriptive statistics, t test, ANOVA and multiple regression analysis were conducted.
Findings of the study show that lecturers in education faculties are psychologically
empowered above the medium level, and they show at least acquiescent silence.
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Giris

Gilinlimiizde yiiksekégretim kurumlarinin, 6zel olarak da egitim fakiiltelerinin performansini arttirmasi gerektigi
konusunda yogun bir baskinin oldugu bilinmektedir. Egitim fakiiltelerinde performansi arttirmak ve nitelikli ¢iktilar
elde etmek biiyiik 6l¢iide dgretim elemanlarina baglidir. Ciinkii bir 6rgiitiin performansinin ve tiretkenliginin yiiksek
olmasinda, oradaki calisanlar son derece onemlidir (Jomah, 2017). Psikolojik giiclendirme (Spreitzer, 1995) ve
sessizlik oOrgiitteki degisim ve performans artis1 i¢in 6nemli Orglitsel davranig boyutlarindandir.  Psikolojik
giiclendirme, ¢alisanlarin kisisel kontrol algisin1 ve motivasyonunu yiikselterek pozitif orgiitsel ve yonetsel ¢iktilarin
elde edilmesini saglar (Quinn & Spreitzer, 1997). Orgiitsel sessizlik ise drgiitiin performansini yiikseltebilecek ya da
daha kotiiye disiirebilecek bir davranig se¢imidir (Bagheri, Zarei & Aeen, 2012). Bu anlamda her iki kavramin da
onemli orgiitsel davranis boyutlarindan oldugu sdylenebilir.

[lk olarak Conger ve Kanungo (1988) tarafindan ortaya atilan psikolojik giiglendirme, Bandura'nin (1982) 6z-
yeterlik ¢aligsmalariyla iligkilendirilmis bir kavramdir. Buna gore psikolojik giiclendirme ¢alisanlarin gii¢lendirilmeye
iliskin algilarina ve bilissel durumlarina odaklanmaktadir. Conger ve Kanungo (1988) ve Thomas ve Velthouse'un
(1990) galigmalarindan yola ¢ikan Spreitzer (1995) anlamlilik, yeterlilik, 6zerklik ve etki olmak tizere dort boyuttan
olusan bir 6lgme aract gelistirmistir. Bu dort boyutun birlikte, calisanlarin is yerindeki rollerinde etkili oldugu
sOylenebilir.

Buna gore anlamlilik, orgiitte bir igin yapilis amacinin bireyler i¢in tasidigi deger ve Onem olarak
tamimlanabilir. Yeterlilik, bireyin isini yapma konusunda kendisine ve yeteneklerine giivenmesi ile ilgilidir. Ozerklik,
bireyin igini nasil yapacagi konusunda karar verme Ozgiirliigli ve isi konusunda inisiyatif kullanabilmesi olarak
tanimlanmaktadir. Son olarak etki ise bireylerin orgiitsel sonuglar {izerinde herhangi bir etkilerinin olup olmadigini
hissetmeleri ile ilgilidir.

Tablo 1. Psikolojik gii¢clendirme ile birlikte ¢aligilan baz1 6rgiitsel davranig kavramlar

Arastirma bilgisi Psikolojik giiclendirme ile birlikte ele alinan
degisken

(Safari, Haghighi, Rastegar & Jamshidi, 2011), (Toplu | Orgiitsel grenme
& Akga, 2013)
(Altinkurt, Tiirkkas-Anasiz & EKinci, 2016) Orgiitsel vatandaslik
(Akgiindiiz, Kale & Pazarbasi, 2014) (Cavusoglu &
Giler, 2017)
(Tolay & digerleri, 2012)(Jordan & digerleri, Is doyumu
2017)(Wang & Lee, 2009)(Eydogmus & digerleri,
2015)
(Othman & Barakat, 2016)(Iscan & Cakir, 2016) Oz yeterlik
(Avan, Zorlu, & Baytok, 2016) (")rgiitsel sessizlik
(Karakag & Sergek, 2014)(Oktug, 2017) Orgiitsel bagllik
(Jordan & digerleri, 2017) Orgiitsel adanmighk
(Arslantag, 2007) Doniistimcii liderlik
(Caligkan, 2011) Iletisim
(Erdem, Gokmen, & Tiiren, 2016) Is performansi
(Tastan, 2014) Psikolojik iyi olug
(Nartgiin & Demirer, 2017) Orgiitsel imaj
(Bolat, Bolat & Yiiksel, 2016) Hizmetkar liderlik
(Yiiriir & Demir, 2011) Orgiitsel adalet
(Fettahlioglu & Siinbiil, 2015) Duygusal zeka

Psikolojik giiclendirme konusunda egitim alaninda Tirkiye’de yapilan ¢alismalarin (Giimiis, 2013; Odabas,
2014; San, 2017) smurl sayida oldugu bilinmektedir. Akademisyenlerle yapilan psikolojik gliglendirme c¢alismalarin
da benzer sekilde sinirh sayida oldugu sdylenebilir. Tolay, Siirgevil ve Topoyan'in (2012) toplam 25 fakiiltede gérev
yapan 243 arastirma gorevlisinden elde ettikleri bulgulara gore, psikolojik gili¢lendirme boyutlarindan en yiiksek
ortalama puan yeterlilikten, en diisiik ortalamaya puan ise etki alt boyutundan oldugu dikkat cekmektedir. Dolayisiyla
aragtirma gorevlilerinin islerini yapabilmeleri konusunda kendilerine giiven duyduklarin1 ancak 6zellikle ¢alistiklar
boliimdeki sonuglar iizerindeki etkilerinin diisiikk oldugunu hissettiklerini sdylenebilir. Eydogmus, Ergeneli ve
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Camgoz'in (2015) yaptigi caligmada akademisyenlerin psikolojik giiclendirilme diizeyi yiliksek bulunmustur.
Avusturya, Hirvatistan, Cekya, Almanya, Sirbistan ve Slovenya’daki iiniversitelerde ¢alisan 409 6gretim elemaniyla
yapilan bir diger arastirma gosteriyor ki, adi gegen {ilkelerin tiimiinde akademisyenlerin psikolojik giiclendirilme
diizeyi yiiksektir (Jordan, Migli¢, Todorovi¢, & Maric¢, 2017).

Bununla birlikte psikolojik giliclendirmenin cesitli orgiitsel davranis kavramlar1 ile birlikte ele alindigi
aragtirmalar yiiriitilmistiir. Tablo 1°de son yillarda psikolojik giiglendirme ile birlikte ele alinan bazi 6rgiitsel davranis
kavramlarmin oldugu caligsmalar yer almaktadir.

Seibert, Wang ve Courtright'in (2011) psikolojik gii¢lendirme konusundaki meta-analiz ¢alismasina gore
psikolojik giiclendirme isyerinde bireysel ve orgiitsel motivasyon i¢in 6nemli bir yaklasimdir. Bu ¢aligmaya gore
ayrica psikolojik giiclendirme, is tatmini ve orgiitsel adanmislik gibi orgiitsel davranis kavramlariyla giiclii derecede
iligkilidir. Dolayisiyla bir orgiitiin yiiksek performans gostermesi ve devamliligi i¢in ¢alisanlarin psikolojik yonden
giiclendirilmeleri 6nemlidir. Bunun yaninda, g¢evresel zorluklar karsisinda sorumluluk alan, bilgi paylagimindan
korkmayan, kendileri ve diger ¢alisanlar igin ayaga kalkip fikirlerini savunabilen bireylere de ihtiya¢ vardir (Shojaie,
Matin, & Barani, 2011; Vakola & Bouradas, 2005).

Orgiitsel sessizlik, Morrison ve Milliken (2000) tarafindan calisanlarin orgiitsel sorunlar hakkindaki
goriislerini ve endiselerini belirtmemeleri olarak tanimlanmaktadir. Onlara gore orgiitsel sessizlik, orgiitsel degisimin
ve gelismenin Oniindeki tehlikeli bir engel ve ¢ogulcu bir orgiit gelistirmenin Oniinii tikayan, kolektif bir fenomen
olarak tammlamaktadirlar. Orgiit icin negatif bir davranis olarak goriilen orgiitsel sessizlik konusunda Dyne, Ang ve
Botero (2003) 3 boyutlu bir 6lge araci gelistirmistir.

Buna gore ilk olarak kabullenici sessizlik, ¢alisanin olan biteni kabullendigi i¢in ise yarayabilecek fikirlerini,
bilgi ve goriislerini saklamasidir. ikinci olarak savunma amagh Sessizlik, ¢alisanin duydugu korkudan dolay:
kurumunu ilgilendiren yararl bilgileri ve fikirlerini kendini koruma amaciyla saklamasidir. Son olarak kurum yararina
sessizlik ise calisanin, diger insanlarin veya kurumun faydalanmasi amaciyla ise iliskin fikirlerini, bilgiyi veya
diisiincelerini saklamasidir (Dyne vd., 2003). Orgiit calisanlarinin kabullenici ve savunma amagl sessizlik
diizeylerinin diisiik, kurum yararina sessizlik davraniginin ise yiiksek olmasi beklenir. Morrison ve Milliken'e (2000)
gore bircok arastirmada ¢alisanlarin dikey iletisim kurmalar1 6rgiit saglig1 agisindan son derece 6nemlidir ancak birgok
caligan sorunlar hakkinda bu tiir bir iletisim kuramadiklarini belirtmektedirler. Halbuki yonetim kuramlarinin
giiclendirmeye ve daha acik iletisim kanallarina odaklandigi bir donemde bu durum bir paradokstur.

Tiirkiye’de son 5 yilda egitim ve dgretim alaninda orgiitsel sessizlik konusunda 6’s1 doktora diizeyinde olmak
iizere toplam 41 tez yapilmistir. Yiiksekogretimde sessizlik, nedenleri ve sonuclariyla (Algin, 2014) birlikte, orgiitsel
giiven (Cakinberk, Dede, & Yilmaz, 2014), orgiitsel destek (Akcin, Erat, Alniacik, & Ciftgioglu, 2017), orgiitsel
sosyallesme (Donmez, 2016) ve tiikenmislik (Akin & Ulusoy, 2016) gibi orgiitsel davranis boyutlariyla birlikte
calisildigr goriilmektedir. Bununla birlikte ¢alisanlarin drgiitsel sessizliginin adanmisglik ve is tatminini negatif yonde
etkiledigi bulunmustur (Vakola & Bouradas, 2005).

Orgiitte calisanlarin psikolojik yonden giiclendirilmeleri onlarin sorunlar karsisinda fikirlerini agik¢a
sunmalarina olanak saglayabilir. Psikolojik giliglendirme, c¢alisanlarin sessizlik davraniglarini azaltmalarini
saglayabilir. Dolayisiyla orgiit performansi ve basarisinin arttirilmasinda psikolojik giiclendirmenin yiiksek,
sessizligin ise diisiik olmasi son derece onemlidir. Bu aragtirmanin genel amaci, egitim fakiiltelerinde gorev yapan
ogretim elemanlarinin psikolojik gii¢lendirilmelerinin 6rgiitsel sessizlikleri {izerindeki etkisini ortaya koymaktir. Bu
baglamda asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin psikolojik gili¢lendirilmeleri ve orgiitsel sessizlikleri ne diizeydedir?

2. Egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarimin psikolojik giliclendirme ve orgiitsel sessizlik diizeyleri cinsiyet,
iiniversite, unvan ve kidem degiskenlerine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?

3. Egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarmin psikolojik giliglendirme puanlari, orgiitsel sessizlik puanlarini ne
diizeyde yordamaktadir?

YONTEM
Arastirmanin Modeli
Arastirma tarama modelindedir. Arastirmada, egitim fakiiltelerinde calisan Ogretim elemanlarmin psikolojik
gii¢lendirilmelerinin orgiitsel sessizlik davranislari tizerindeki etkisini ortaya koymak amag¢lanmigtir.
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Evren-Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2017-2018 egitim &gretim yilinda Mugla Sitki Kogman Universitesi, Adnan Menderes
Universitesi ve Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltelerinde gérev yapan 380 akademisyen olusturmaktadir.
Orneklemin belirlenmesinde oransiz kiime 6rneklemesi teknigi kullamlmistir. Evreni temsil edecek drneklem sayisi
%95 giiven diizeyi i¢in en az 191 olarak hesaplanmistir. 200 Slgek formu gonderilmistir. Ancak aragtirma kapsaminda
uygulanan Ol¢eklerden 155 tanesi geri donmiistlir. Bu say1 %6.22°lik hata payi ile kabul edilebilir bir 6rneklem
sayisidir (Meeker, Hahn, & Escobar, 2017). Bu anlamda ulasilan akademisyen orant %40.7’dir. Analizler
kullanilabilir durumda olan 147 6lgekle yapilmistir. Asagidaki tabloda 6rneklem grubunun 6zellikleri yer almaktadir.

Tablo 2. Orneklem Grubunun Ozellikleri

Degisken Gruplar n %
Pamukkale Universitesi 49 33.3
Universite Adnan Menderes Universitesi 35 23.8
Mugla Sitkt Kogman Universitesi 63 42.9
Cinsiyet Kadin 68 46.3
Erkek 79 53.7
Arastirma gorevlisi 57 38.8
Doktor Ogretim Uyesi 52 35.4
Unvan Dogent 27 18.4
Profesor 11 7.5
1-10 y1l 70 47.6
Kidem 11 ylly ve iizeri 77 52.4

Tablo 2'de goriildiigli lizere aragtirmaya katilan egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin %33.3’ti Pamukkale
Universitesinde (n = 49), %23.8’i Adnan Menderes Universitesinde (n = 35) ve %42.9’u Mugla Sitki Kogman
Universitesinde calismaktadir (n = 63). Ogretim elemanlarinin %46.3’{i kadin (n=68), %53.8'1 erkektir (n=79).
Aragtirmaya katilan 6gretim elemanlarinin %38.8’1 arastirma gorevlisi (n=57), %35’i doktor &gretim iiyesi (n=52),
%18.4°1i dogent (n=27) ve %7.5’i profesdrdiir (n=11). Ogretim elemanlarmin hizmet siireleri 1 ile 34 yil arasinda
degismektedir. Ogretmenlerin %47.6’s1 (n= 70) 10 y1l ya da daha az, %52.4°ii (n = 77) 11 yil ve iizerinde kideme
sahiptir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama arac1 olarak Psikolojik Giiglendirme Olgegi ve Orgiitsel Sessizlik Olgegi kullanilmustir.
Psikolojik Gii¢lendirme Ol¢egi

Psikolojik gii¢lendirme dlcegi, Spreitzer (1995) tarafindan gelistirilmis ve Ol¢egin Tiirkgeye uyarlamasi Siirgevil,
Tolay ve Topoyan (2013) tarafindan yapilmustir. Olgekte psikolojik giiclendirme; anlamlilik, yeterlilik, 6zerklik ve
etki 3’er madde ile dort alt boyutta 12 likert tipi madde ile oSlciilmektedir. Olgekteki ifadeler “(1) Kesinlikle
katilmiyorum” ve “(5) Kesinlikle katiliyorum” aralifinda yanitlanmaktadir. Her bir faktdrden alinan yiiksek puan,
psikolojik giiclendirmenin arttigina isaret etmektedir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. Olgekten toplam puan
alinabilmektedir. Spreitzer (1995) PGO’niin biitiiniine iliskin Cronbach alfa degerini .72 olarak rapor etmistir.
Uyarlanmis 6l¢egin DFA uyum degerleri kabul edilir smirlar icerisindedir (¥*=78.42, sd= 70, ¥*/ sd= 1.12, RMSEA=
0.022, CFI= 1.00, GFI= 0.98, AGFI=0.98). Bu arastirma igin psikolojik giiclendirmenim her bir alt boyutu igin
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari; etki icin .81, yeterlilik i¢in .77, anlamlilik i¢in .81, 6zerklik icin ise .91 olarak
bulunmustur. Calismada 6lgegin toplam ig tutarliligi ise .81 olarak hesaplanmustir.

Orgiitsel Sessizlik Olgegi

Orgiitsel sessizlik lcegi, Dyne, Ang ve Botero (2003) tarafindan gelistirilmis ve dlgegin Tiirkceye uyarlamasi Colak,
Yorulmaz, Tiirkkas-Anasiz, Dumlu ve Cigek-Saglam (2017) tarafindan yapilmustir. Olgekte orgiitsel sessizlik;
kabullenici sessizlik, savunma amagli sessizlik ve kurum yararina sessizlik 5’er madde ile ii¢ alt boyutta 15 likert tipi
madde ile dlgiilmektedir. Olgekteki ifadeler “(1) Higbir zaman” ve “(5) Her zaman” aralifinda yanitlanmaktadir. Her
bir faktérden alinan yiiksek puan, orgiitsel sessizligin arttigina isaret etmektedir. Olgekte ters madde

bulunmamaktadir. Olgekten toplam puan alinamamaktadir. Kabullenici sessizlik alt boyutunda galisanin olan biteni
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kabullendigi i¢in; savunma amach sessizlik alt boyutunda ise ¢alisanin duydugu korkudan dolay sessizlik davranisi
gostermesi soz konusudur. Kabullenici ve savunma amagli sessizlikten farkli olarak, kurum yararina sessizlikte
calisanlar bagkalar1 veya kurum i¢in duyduklar1 kaygidan dolay1 sessiz kalmay1 tercih ederler. Dolayisiyla ilk iki alt
boyutta diisiik puan diizeyleri; ligiincii alt boyutta ise yliksek puan diizeyi arzulanan bir ¢ikt1 olarak degerlendirilebilir.
Bu yiizden boyutlarin tamami toplam puan alinarak degerlendirilemez. Uyarlanmis 6l¢egin DFA uyum degerleri kabul
edilir sinirlar igerisindedir (y?>=123.88, sd= 85, ¥*/ sd= 1.46, RMSEA= 0.04, CFI= 0.99, GFI= 0.95, AGF1=0.93). Bu
arastirma igin sessizligin her bir alt boyutu i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari; Kabullenici Sessizlik i¢in .85,
Savunma Amagli Sessizlik i¢in .89 ve Kurum Yararina Sessizlik i¢in .89 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Oncelikle veri setinde kayip veri analizi yapilmis ve kayip verinin olmadig1 belirlenmistir. Tek yonlii ug degerlerin
belirlenmesi i¢in tiim degiskenlere ait z puanlar1 hesaplanarak ug¢ deger igeren 7 dlgek veri setinden ¢ikarilmigtir. Kutu
grafigi kontrol edilmistir, grafigin diginda kalan asir1 u¢ degerin olmadigi goriilmiistiir. Cok yonlii u¢ degerlerin
belirlenmesinde ise Mahalanobis uzakliklar1 hesaplanmistir. Buna gore ¢ok yonlii u¢ deger oldugundan dolay:r 1 dlgek
veri setinden ¢ikarilmigtir. Dagilimin normalligi kontrol edildiginde g¢arpiklik basiklik katsayilart -1.5 ile +1.5
araliginda oldugu i¢in (Tabachnick & Fidell, 2012) dagilimin normal oldugu sOylenebilir. Arastirma verilerinin
analizinde betimsel istatistikler, ikili karsilastirmalarda t-testi, iic ve daha fazla boyutu olan karsilagtirmalarda tek
yonlii varyans analizi kullamlmustir. Istatistiksel olarak anlamli bulunan degerler igin, farkin kaynagm belirlemek
iizere ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey testi kullanilmistir. Egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarmin psikolojik
giiclendirme puanlarinin, orgiitsel sessizlik diizeylerini anlamli bir sekilde yordayip yordamadigimi belirlemek igin
coklu regresyon analizi kullanilmistir.

Bulgular
Bu boliimde egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin psikolojik giiclendirme ve orgiitsel sessizlik davraniglarina iligkin
goriiglerine ve bu goriislerin cinsiyet, iiniversite, unvan ve kidem degiskenlerine gore farklilagip farklilagsmadigina
bakilmigtir. Daha sonra egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarimin psikolojik giiclendirilmelerinin o6rgiitsel sessizlik
davranigini anlamli bir sekilde yordayip yordamadigina iligskin regresyon analizi sonuglarina yer verilmistir.

Aragtirmaya katilan egitim fakiiltesi 6gretim elemanlar1 psikolojik gii¢clendirilmeleri (x=3.92, S=.45) orta
diizeyin iizerindedir. Ogretim elemanlar1, psikolojik giiclendirme boyutlarindan en ¢ok anlamlilik boyutunda
giiclendirilmiglerdir (x=4.46, S=.59). Bunu siras1 ile 6zerklik (x=3.95, S= .72), yeterlilik (4=3.50, S= .47), ve etki
(x=2.76, S= .90) boyutlar1 takip etmektedir. Ogretim elemanlarinin psikolojik giiclendirilmeleri tiim alt boyutlarinda
ve toplam puanda, cinsiyet, hizmet siiresi ve tiniversite degiskenine gore farklilagmamaktadir. Unvan degiskenine gore
psikolojik gii¢clendirmenin 6zerklik [F(2-144)=3.95; p<.05] ve etki [F(2-144)=2.76; p<.05] alt boyutlariyla toplam
puanda [F(2-144)=3.92; p<.05] farklilastig1 goriilmektedir. Doktor 6gretim tiyesi kadrosundaki 6gretim elemanlarinin
psikolojik giiglendirmenin alt boyutu “6zerklik” puanlar1 (x=4.18, S=.65), arastirma gorevlisi kadrosundaki 6gretim
elemanlarinin puanlarindan (x=3.66, S=.74) anlamli derecede daha yiiksektir. Profesoér kadrosundaki &gretim
elemanlarinin psikolojik gii¢lendirmenin alt boyutu “etki” puanlar1 (x=3.33, S=.85), arastirma gorevlisi kadrosundaki
ogretim elemanlarinin puanlarindan (x=2.57, S=.87) anlamli derecede daha yiiksektir. Toplam psikolojik gii¢clendirme
puanlarina bakildiginda, doktor 6gretim iiyesi kadrosundaki 6gretim elemanlarinin psikolojik giliglendirmenin puanlar
(x=4.03, S=.44), arastirma gorevlisi kadrosundaki 6gretim elemanlarinin puanlarindan (x=3.75, S=.47) anlaml
derecede daha yiiksektir.

Ogretim elemanlari, orgiitsel sessizlik boyutlarindan kabullenici sessizlikte (x=2.09, S=.76) en diisiik puan
almiglardir. Bunu savunma amagli sessizlik (x=2.22, S=.83) takip ederken kurum yararina sessizlik (x=4.26, S=.68) alt
boyutunda en yiiksek puani almislardir. Ogretim elemanlarinin sessizlik davranisi tiim alt boyutlarda cinsiyet, hizmet
siiresi ve unvan degiskenine gore farklilasmamaktadir. Universite degiskenine gore orgiitsel sessizligin savunma
amacl sessizlik [F(2-144)=3.44; p<.05] alt boyutunda farklilasmaktadir. Adnan Menderes Universitesi egitim
fakiiltesi 6gretim elemanlarinin (x=4.63, S=.61), savunma amagli sessizlik alt boyutundaki puanlar (x=2.53, S=.98);
Pamukkale Universitesi Egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarminkinden (x=2.08, S=.78) daha yiiksektir. Sessizligin
kabullenici sessizlik [F(2-144)=2.12; p>.05] ve kurum yararina sessizlik [F(2-144)=1.66; p>.05] boyutlarinda farklilik
gostermemektedir.

176



Egitimde Kuram ve Uygulama, 15(2), 171-185

Aragtirmanin son amaci egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin psikolojik giiclendirilmelerinin &rgiitsel
sessizlik davranisini anlamli bir sekilde yordayip yordamadiginin belirlenmesidir. Bu ¢ergevede coklu regresyon
analizinden yararlanilmistir. Analiz sonucunda psikolojik giliglendirmenin egitim fakiiltesi 6gretim elemanlariin
orgiitsel sessizlik davranmisi {izerindeki etkisi smanmustir. Asagidaki tablolarda Orgilitsel sessizlik davraniginin
yordanmasina iligskin regresyon analizi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 3. Kabullenici Sessizlik Davranisinin Yordanmasina iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisen B Standart Hata B t p Ikili (r) Kismi VIF
(r)

Sabit 4.676 .60 - 7.79 .00 - -

Anlamlilik -41 10 -32 -3.89 .00 -.38 31 1.24

Yeterlilik .04 13 .02 31 75 -.15 -.02 1.23

Ozerklik -.07 .08 -.06 -.83 40 -.23 -.07 1.25

Etki -22 .06 -26 -344 .00 -.33 -.27 1.07

R=0.47, R*=0.22, F 142=10.32, p=0.00

Tablo 3 incelendiginde, psikolojik giiglendirmenin anlamlilik, yeterlilik, 6zerklik ve etki boyutlarinin birlikte
kabullenici sessizlik davranisi ile anlamli bir iliski verdigi goriilmektedir (R = .47, p <.05). Bu yordayici degiskenler,
egitim fakiiltesi Ogretim elemanlarinin kabullenici sessizlik davraniglarindaki toplam varyansin %22’sini
aciklamaktadir. Anlamlilik (B =-.32, p <.05) ve etki (B = -.26, p < .05), kabullenici sessizligi negatif yonde ve anlamli
diizeyde yordamaktadir. Yeterlilik (B = .02, p > .05) ve ozerklik (p = -.06, p > .05) ise, kabullenici sessizligin anlamli
yordayicist degildir.

Tablo 4. Savunma Amagl Sessizlik Davranisinin Yordanmasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisen B Standart Hata B t p Ikili (r) Kismi VIF
(n

Sabit 4.96 .68 - 7.30 .00 - -

Anlamlilik -.10 A2 -.07 -.85 .39 -.22 -.07 1.24

Yeterlilik -17 A5 -09 -1.13 .25 -.23 -.09 1.23

Ozerklik =27 .09 -24 281 .00 -.33 -.23 1.25

Etki -14 .07 -16 -2.01 .05 -.24 -.16 1.07

R=0.40, R*=0.16, F 14%=6.77, p=0.00

Tablo 4 incelendiginde, psikolojik giiglendirmenin anlamlilik, yeterlilik, 6zerklik ve etki boyutlarinin birlikte
kabullenici savunma amagl sessizlik davranisi ile anlamli bir iligski verdigi goriilmektedir (R = .40, p < .05). Bu
yordayict degiskenler, egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin savunma amaglh sessizlik davraniglarindaki toplam
varyansin %16’smi agiklamaktadir. Ozerklik (B = -.24, p < .05), savunma amagh sessizligi negatif yonde ve anlamli
diizeyde yordamaktadir. Anlamlilik (B =-.07, p > .05), yeterlilik (8 =-.09, p > .05) ve etki (8 =-.16, p > .05) ise
savunma amagli sessizligin anlamli yordayicisi degildir.

Tablo 5. Kurum Yararina Sessizlik Davranisinin Yordanmasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisen B Standart Hata t p Ikili () Kismi VIF
(r)

Sabit 2.38 .58 - 408 .00 - -

Anlamlilik 12 10 A1 123 21 18 .10 1.24

Yeterlilik 27 12 .18 209 .03 .23 17 1.23

Ozerklik .03 .08 .03 43 .66 13 .03 1.25

Etki -.02 .06 -.02 -34 .73 .03 -.02 1.07

R=0.26, R%=0.07, F( 14=2.70, p=0.03
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Tablo 5 incelendiginde, psikolojik giiclendirmenin anlamlilik, yeterlilik, 6zerklik ve etki boyutlarinin birlikte
kabullenici kurum yararina sessizlik davranisi ile anlamli bir iliski verdigi goriilmektedir (R = .26, p < .05). Bu
yordayict degiskenler, egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin kurum yararina sessizlik davranislarindaki toplam
varyansin %7’sini aciklamaktadir. Yeterlilik (B = .18, p < .05), kurum yararina sessizligi pozitif yonde ve anlaml
diizeyde yordamaktadir. Anlamlilik (B = .11, p > .05), 6zerklik (B = .03, p > .05) ve etki (B = .02, p > .05) ise kurum
yararina sessizligin anlaml1 yordayicisi degildir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Egitim fakiiltelerinde gorev yapan ogretim elemanlarmin psikolojik giiclendirilmelerinin 6rgiitsel sessizlikleri
iizerindeki etkisini ortaya koymayi amaglayan bu aragtirmanin bulgularina goére, egitim fakiiltesi Ogretim
elemanlarinin  psikolojik giiclendirilmeleri orta diizeyin {izerindedir. Bu sonu¢ akademisyenlerin psikolojik
giiclendirmeleri konusunda alan yazindaki arastirma sonuglariyla benzerlik gostermektedir (Eydogmus vd., 2015;
Jordan vd., 2017; Tolay vd., 2012). Dolayisiyla egitim fakiiltelerinde ¢alisan 6gretim elemanlarinin kigisel kontrol
algilarmin ve motivasyonlarmin yiiksek oldugu sdylenebilir. Ogretim elemanlarinin psikolojik giiglendirilmeleri
cinsiyet, hizmet siiresi ve iiniversite degiskenine gore farklilasmamaktadir. Unvan degiskenine gore ise psikolojik
giiclendirmenin 6zerklik ve etki alt boyutlartyla toplam psikolojik giiclendirme puanlarinin farklilastigi goriilmektedir.
Doktor 6gretim iiyelerinin 6zerklik diizeyi arastirma gorevlilerinkinden daha yiiksektir. Profesorlerin etki diizeyleri
arastirma gorevlilerinkinden daha yiiksektir. Toplam psikolojik giliclendirme puanlarina bakildiginda, doktor 6gretim
iiyelerinin psikolojik gili¢lendirilmeleri aragtirma gorevlilerinin psikolojik gii¢lendirilmelerinden daha yiiksek oldugu
gorlilmektedir.

Ogretim elemanlar1, orta diizeyin altinda kabullenici sessizlik ve savunma amagh sessizlik gdstermektedirler.
Ote yandan dgretim elemanlarmin kurum yararina sessizlik puanlari yiiksektir. Bu anlamda 6gretim elemanlarinin ise
yarayabilecek bilgi, fikir ve goriislerini belirttikleri, degisiklik yaratmaya istekli olduklar1 ancak bununla birlikte bazi
konularda ses ¢ikarmada birtakim kaygilarin oldugu sdylenebilir. Ayrica Ogretim elemanlarinin, kurumunu
ilgilendiren yararh bilgileri ve fikirleri sdylemekten ¢ekinmedigi de sdylenebilir. Kabullenici sessizligi yiiksek olan
calisanlar, degisim yaratabileceklerine iliskin diisik 6z yeterlik algilar1 dolayisiyla fikirlerini kendilerine saklarlar
(Dyne vd., 2003). Kabullenici sessizlik ve savunma amagli sessizlik ¢alisgan performansini negatif yonde, kurum
yararina sessizlik ise pozitif yonde etkilemektedir (Dyne vd., 2003; Umar & Hassan, 2013). Bununla birlikte kurum
yararina olan yiiksek sessizlik diizeyi, dgretim elemanlari i¢in bir fedakarlik ve igbirligi anlayisina dayanir. Diger
sessizlik boyutlarindan farkli olarak kurum yararina sessizlik davranisi, ¢alisanlar veya kurum i¢in duyulan kaygi
yiiziinden yiiksektir. Ogretim elemanlarinin sessizlik davranisi tiim alt boyutlarda cinsiyet, hizmet siiresi ve unvan
degiskenine gore farklilasmamaktadir. Universite degiskenine gore ise Adnan Menderes Universitesi egitim fakiiltesi
ogretim elemanlarinin savunma amagl sessizlik diizeylerinin Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi dgretim
elemanlarininkinden daha yiiksek oldugu gériilmektedir. Bu durumda Adnan Menderes Universitesi egitim fakiiltesi
Ogretim elemanlarinin kendilerini koruma duygulari ve ortaya gikacak problemlerde sorumlu tutulacaklari endisesiyle
orta diizeye yakin savunma amagcli sessizlik davranisi gosterdikleri sdylenebilir.

Psikolojik giiclendirmenin anlamlilik ve etki alt boyutlar ile kabullenici sessizlik arasinda negatif yonde bir
iligki vardir. Bagka bir ifadeyle 6gretim elemanlarimin yaptiklari isi 6nemseme ve isyerindeki orgiitsel sonuglar
iizerinde etki diizeyi arttik¢a, olan biteni kabullenme, bilgi ve goriislerini saklama davranisi azalacaktir. Bu bulgunun
psikolojik giiclendirmenin ve orgiitsel sessizligin orgiit performansi iizerindeki etkisini ortaya koydugu sdylenebilir.
Psikolojik giiclendirme, egitim fakiiltesi Ogretim elemanlarinin kabullenici sessizlik davramiglarinin %22’sini
aciklamaktadir. Psikolojik giiglendirmenin 6zerklik boyutu ile savunma amagli sessizlik arasinda negatif yonde bir
iligki vardir. Dolayisiyla 6gretim elemanlarmin islerini nasil yapacaklar1 konusunda karar verme 6zgiirliikleri ve isleri
iizerinde kontrolleri arttik¢a kendini koruma duygusu ve ortaya g¢ikacak problemlerden sorumlu tutulma endisesinin
azalacaktir. Psikolojik gii¢lendirme, egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarinin savunma amacli sessizlik davraniglarinin
%16’s1m agiklamaktadir. Psikolojik gliclendirmenin yeterlilik boyutu ile kurum yarara sessizlik arasinda pozitif
yonde bir iliski vardir. Ogretim elemanlarinim islerini iyi yapabilmeleri konusunda kendilerine ve yeteneklerine giiven
diizey arttik¢a, diger ¢alisanlar ve kurum i¢in duyulan kaygi yiiziinden kurum yararina sessizlik davranisi artacaktir.
Psikolojik gliclendirme, egitim fakiiltesi 6gretim elemanlarimin kurum yararma sessizlik davraniglarinin %7’sini
aciklamaktadir.
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Psikolojik giiclendirme c¢esitli baglamlarda farkli sekiller alabilir (Zimmerman, 1995). Bu anlamda
yiiksekogretimdeki ¢alisanlarin yiiksek diizeyde psikolojik gili¢lendirilmeleri son derece dnemlidir. Ciinkii yiiksek
diizeyde psikolojik giiclendirilme, ¢alisanlarin islerini yapma konusunda kendilerini yeterli hissetmeleri, igyerindeki
kararlar konusunda etkilerinin olmasi, islerini énemli gérmesi ve kendilerini etkili ve yeterli gdrmesi olarak
tanimlanabilir (Jordan vd., 2017). Avan ve digerleri (2016) otel ¢alisanlariyla yaptiklari psikolojik gii¢lendirme ve
orgiitsel sessizlik iligkisi ¢aligmasinda bu iki degisken arasinda diisiik diizeyde anlamli iligki bulmusladir. Psikolojik
giiclendirilmeleri yiiksek ¢aligsanlarin is doyumu (Chang, Shih, & Lin, 2010; Seibert vd., 2011), orgiitsel adanmiglik
diizeyleri (Chang vd., 2010), orgiitsel vatandaslik diizeylerinin (Cavusoglu & Giiler, 2017) de yiiksek oldugu
bilinmektedir. Yiiksek Orgiitsel sessizlik davranisi, psikolojik giliclendirme ile iligkili olan ve orgiit performansini
yiikselten diger orgiitsel davraniglarin aksine orgiitiin gelisimi ve ilerlemesi i¢in bir engel olarak goriilebilir.

Ogretim elemanlarinin psikolojik giiclendirilmeleri yiiksek diizeyde ¢ikmadigi icin alt boyutlardan hareketle
Ogretim elemanlarinin yetistirilmesi, gelismesi, kurumsal diizeyde karara katilma, isiyle ilgili hususlarda 6zgiir hareket
edebilmesi gibi hususlarda kurum yonetiminin destekleyici bir kurum kiiltiirii olusturmasi yararli olabilir. Ayrica,
kabullenici sessizlik ve savunma amacl sessizlik alt boyutlarinda 6gretim elemanlarinin orta diizeyin altinda goriis
belirtmeleri de bu konuda 6nlem alinmasi gerektigini gdstermektedir. Sessizlige yol acan hususlarin belirlenmesi ve
onlem alinmas1 kurumsal amaglarin gergeklesmesi acisindan 6nemli goriilmektedir. Bu arastirmadaki baslica sinirlilik
arastirmaya katilanlarin {i¢ kamu {iniversitesi egitim fakiiltesinde ¢alisan 6gretim elemanlart ile sinirlt tutulmasidir.
Ozel iiniversitelerdeki ve diger kamu iiniversitelerindeki egitim fakiiltelerinde calisan gretim elemanlarinin psikolojik
giiclendirilmeleri ve orgiitsel sessizlik davraniglari konusunda bilgi edinilmemistir.
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Extended Summary

Introduction

Having the primary responsibility for teacher education, education faculties are under pressure to improve
performance. One of the key elements in performance improvement is the lecturers working in education faculties, as
the individuals within institutions are the main factor for survival in an environment that is highly competitive and
plays a major part in the productivity of the institution (Jomah, 2017). Psychological empowerment (Spreitzer, 1995)
and organizational silence are critical organizational behaviors necessary for the change and performance
improvement in organizations. An important determinant of empowerment is whether individuals prefer to speak up
instead of maintaining silent behavior and individuals speaking up about organizational issues and problems play a
crucial role in organizational success (Avan, Zorlu, & Baytok, 2016). Psychological empowerment enhances
individuals’ self-control perception and motivation, thus achieving positive organizational and managerial outcomes
(Quinn & Spreitzer, 1997). Psychological empowerment exists when employees perceive that they exercise some
control over their work life (Spreitzer, 1995). Organizational silence can affect the performance of organizations
positively or negatively (Bagheri, Zarei & Aeen, 2012). The purpose of this study is to determine the effect of
psychological empowerment on organizational silence behaviors of education faculty lecturers. To achieve this aim,
the following questions are addressed:

1- What are the levels of psychological empowerment and organizational silence of education faculty lecturers?

2- Do the lecturers’ psychological empowerment and organizational silence behaviors differ significantly
according to the variables of university, gender, title, and seniority?

3- Is the psychological empowerment level of lecturers a significant predictor of their organizational silence
behaviors?

Methodology

The sample of this descriptive study consists of 147 lecturers working in education faculties at Mugla Sitki Kocman
University, Adnan Menderes University and Pamukkale University. The data of the study were collected through the
administration of the psychological empowerment and organizational silence behavior scales. The Psychological
Empowerment Scale was developed by Spreitzer (1995). Spreitzer has investigated the perceptions of employees
regarding their psychological empowerment in four dimensions, namely meaning, competence, self-determination and
impact. This scale was adapted into Turkish by Siirgevil, Tolay, & Topoyan (2013). The Organizational Silence Scale
was developed by Dyne, Ang, and Botero (2003) and adapted into Turkish by Colak, Yorulmaz, Tiirkkas-Anasiz,
Dumlu, and Cigek-Saglam (2017). This scale consists of three sub-dimensions: acquiescent silence, defensive silence,
and prosocial silence. Higher scores in psychological empowerment mean that the lecturers in an education faculty are
empowered in a positive way, while higher scores in the organizational silence behavior scale mean that education
faculty lecturers are more silent. In the analysis of the data, descriptive statistics, t test, ANOVA and multiple
regression analysis were conducted.

Findings

The findings of the study show that the lecturers in education faculties are psychologically empowered above
the medium level (x=3.92, S=.45) and show acquiescent silence at the minimum level (x=2.09, S=.76). According to
the findings of the study, there were no significant differences in lecturers’ psychological empowerment in terms of
gender, seniority, and university. However, the self-determination level of assistant professors is significantly higher
than for research assistants. The impact level of professors is also significantly higher than for research assistants. In
total, assistant professors have a significantly higher level of psychological empowerment than research assistants.
There were no significant differences in lecturers’ organizational silence behaviors in terms of gender, seniority, and
title. Psychological empowerment explains 22 percent of acquiescent silence, 16 percent of defensive silence, and 7
percent of prosocial silence behaviors of lecturers working in education faculties.
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Conclusions

A substantial body of research has accumulated during the past decades redefining the conceptual domain of
psychological empowerment and investigating its antecedents and consequences. Psychological empowerment was
measured in relation to different variables. Individuals with high levels of psychological empowerment have higher
levels of job satisfaction (Chang, Shih, & Lin, 2010; Seibert, Wang, & Courtright, 2011), organizational commitment
(Chang et al., 2010), and organizational citizenship (Cavusoglu & Giiler, 2017). Organizational silence is thought to
be an obstacle for performance improvement in organizations. The findings of the study show that lecturers working
in education faculties are psychologically empowered above the medium level which is a similar result to the related
literature (Eydogmus, Ergeneli, & Camgoz, 2015; Jordan, Migli¢, Todorovi¢, & Mari¢, 2017; Tolay, Siirgevil, &
Topoyan, 2012) and participants show low levels of acquiescent silence and defensive silence behaviors but a high
level of prosocial silence, which is good for the institution. Psychological empowerment is a significant predictor of
organizational silence behaviors of lecturers working in education faculties at different levels. The primary limitation
of this study was the sample of the study. The participants are all education faculty lecturers working at three state
universities in Turkey. Psychological empowerment and organizational silence behaviors of lecturers working at
different faculties and private universities may show different results.
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