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ARASTIRMA MAKALESi / RESEARCH ARTICLE

3-6 Yas Aras1 Cocuklarin Temel Matematiksel Kavram
Gelisimlerinin Incelenmesi’

Analysis of Mathematical Concept Development in 3-6 Years Old Children

Cemil INAN™
Serdar ERKUS™

Oz

Bu aragtirmanin amaci, 3-6 yag arast ¢ocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerini
incelemektir. Aragtirmanin evrenini 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Diyarbakur il merkezinde
bulunan ve okul 6ncesi egitimi almakta olan 3-6 yas araligindaki ¢ocuklar olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemini ise evren i¢inde maksimum gesitlilik 6rnekleme yontemi ile segilen 114
¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada ¢ocuklarin temel matematiksel kavram gelisim diizeylerini
belirlemek i¢in goriigme teknigi kullanilmistir. Aragtirmada elde edilen verilerin yiizde ve frekans
analizi yapilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore bire bir eslestirme, karsilastirma ve uzaysal-
mekansal algi kavramalar1 ti¢ yagindan; siniflandirma ve geometrik sekiller kavramlar1 dort
yasindan; siralama ve oriintii kavramlari bes yasindan; 6l¢gme kavramu ise alt1 yagindan itibaren
¢ocuklarda gelisme gosterdigi gorillmistiir.

Anahtar sozciikler: Matematik egitimi, temel matematiksel kavramlar, okul 6ncesi donem.

Abstract

The present study aimed to investigate basic mathematical concept development among 3-6 years
old children. The population of the study included children between the ages of 3 and 6 attending
preschool education during the 2017-2018 academic year and living at Diyarbakir province urban
center. The study sample included 114 children selected with the maximum diversity sampling
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Cemil INAN « Serdar ERKUS

method. The interview technique was used to determine the basic mathematical concept
development in children. Percentage and frequency analysis were conducted on the data collected
in the study. The present study findings demonstrated that one-to-one pairing, comparison and
spatial perceptions developed starting from the age of three, classification and geometric shape
concepts developed starting from the age of four, order and pattern concepts developed starting
from the age of five, and measurement concept developed starting from the age of six.

Keywords: Mathematics education, basic mathematical concepts, preschool period.

Giris

Egitim, anne karninda baglayan ve yasam boyu devam eden bir siiretir. Bu siirecte kisinin
olgunlasmasina paralel bir sekilde ortaya ¢ikan kritik evreler bulunmaktadir. Okul 6ncesi olarak
tanimlanan ilk alt1 y1l, insan gelisimi agisindan 6nemli kabul edilmektedir. (Aslanargun ve Tapan,
2011; Kiviletm ve Mertoglu, 2017). Erken ¢ocukluk yillarinda kazanilan davraniglar, bilgiler ve
beceriler bireyin gelecekteki yasaminin temelini olusturmaktadir. Bu dénemde ¢ocuklar hizl bir
degisim ve gelisim i¢indedirler ve 6grenmeleri oldukg¢a hizlidir (Cole ve Cole, 2001; Akt. Celik ve
Kandir, 2013). Ayni sekilde matematigin gelisim temellerinin biiyiik bir kismi da, ¢ocuklarin tim
gelisim alanlarinda oldugu gibi yasamlarinin ilk yillarinda atilmaktadir (Brewer, 2001; Brown,
Molfese, ve Molfese, 2008; Clements ve Sarama, 2007; Celik, 2017). Matematik ve diger bilimlerin
anlasilmasinda gerekli olan temel becerilerin bu dénemde kazandirilmasi, gocugun daha sonraki
okul yasantisinda gerekli olan matematik bilgi ve kavramlarinin temelini olusturmakladir
(Erdogan ve Baran, 2003). Cocuklarin formal olarak matematik 6gretimi ile kargilastiklar:
ilkogretim donemini kapsayan yillarda, ¢ocuklarin matematikten korkmamalari, matematige
karsi pozitif tutum gelistirip matematigi sevmeleri ve matematik O6gretiminden heyecan
duymalari, okul dncesindeki matematik yasantilariyla dogrudan iligkilidir. Ciinkii okul 6ncesi
yillar birgok matematiksel kavramin temellerinin atildig1 hassas yillar olarak nitelendirilmektedir
(Oktay, 2000). Cocuklar bu dénemden itibaren giinlitk yasamlarinda matematikle alakal birgok
temel kavramla karsilasip, bu temel kavramlar1 6grenmektedirler. Ayrica, ¢ocuklarin formal
olmayan yollar ile basarisizlik korkusu hissetmeden 6grendikleri bu temel kavramlar, ileriki
egitim yasantilarinda Ogrenecekleri daha karmagik kavramlarin temelini olusturmaktadir
(Charlesworth ve Lind, 1990; Akt. Aktas-Arnas, Sigirtmag ve Giil, 2003).

Cocuklar yeni kazandiklari biligsel becerileri kavramsal olarak harekete gegirebilme ozelligine
sahiptirler. Ayrica cocuklarin gelisimsel kapasitesi algisaldan kavramsal degisime dogrudur.
Cocuklar akil yiiriitme becerilerini kullanip kavramsal analizlerde bulunabilmektedirler. Yapilan
bu analizler ¢ocuklarin yeni kavramlar 6grenmesini saglamaktadir. Cocuklardaki kavram
olusturma becerisi dort yasindan itibaren gelisme gostermektedir. Kavramlarin olusumu igin
nesne ve olaylarin 6zelliklerine dikkat edilmesi ve bu 6zelliklerin birbirlerinden ayirt edilebilmesi
gerekmektedir. Kavram gelisimi ve temsili yetkinligin gelismesi bir dizi 6zel biligsel siireci
icermektedir. Bu 6zel biligsel siireglere 6rnek vermek gerekirse; benzerlik ve farkliliklar: algilama
veya bulma, siraya dizme, bir dizi boyuta gore siniflama, genelleme, bir grubun 6rneklerini
sayma, sinif igerme gosterilebilir (Ustiin ve Akman, 2003).



3-6 yas arasi gocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerinin incelenmesi

Matematigi 6grenme, kavram gelisimiyle ilgidir ve ¢ocuklarin yasadiklar1 somut deneyimler
ile yakindan iliskilidir. Betimleme, ortintiileme, kiyaslama, esitleme, siniflama, gézlemleme,
siralama, 6lgme, semboller kullanma yani, grafik ¢izme, rakam tanima ve yazma gibi konular
¢ocuklarin gelecekte matematigi anlayarak ogrenmelerine yardim ederek onlarin kavramlari
anlamalarint saglamaktadirlar (Akman, Yiikselen ve Uyanik, 2000). Matematik ile ilgili
kavramlar ¢ok cesitlidir; sayma, toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme, kiimeler, numaralar gibi
sayilarla ilgili temel kavramlarin yaninda; uzunluk, hacim, agirlik, sekil vb. kavramlar ¢cocugun
gelisimsel 6zelligine bagl olarak dogumdan itibaren zaman igerisinde farkli siireclerden gegerek
¢ocuk tarafindan 6grenilmeye baslanir (Yildiz, 2002). Okul 6ncesi dénemde matematik; say1
sayma, sekil, 6lcme, zaman ve mekan vb. kavramlardan olusmaktadir. Bu kavramlar ile ¢ocugun
zihinsel siiregleri gelismekte olup, matematik egitiminin temelleri olugsmaktadir. Cocuk diinyaya
geldigi andan itibaren diinyayr tanima amact i¢inde bulunmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
¢ocuk diinyaya geldigi andan itibaren ¢evresindeki nesneleri i¢giidiisel bir sekilde karigtirarak,
diizenleyerek, karsilastirmalar yaparak ve sorular sorarak farkli kavramlari anlamaya caliir.
Cocuklar i¢in her kavram daha sonra 6grenecegi baska yeni bir kavrama ulasmak i¢in kullandig:
bir aragtir. Cocuklarin biiyiik ¢ogunlugu gevresinden 6grendigi bilgiler ile matematigin yasam
i¢in ne denli 6nemli bir ey oldugunu fark etmeye baglamaktadirlar (Erdogan ve Baran, 2003;
Maxim, 1989;).

Cocuklarin matematiksel kavramlarinasil ve ne zaman tanidiklarini, hangiyas grubunda neleri
ogrenebileceklerini, hangi matematiksel becerileri gelistirebileceklerini iyi bilen 6gretmenler,
en ist diizeyde ¢ocuklarin matematik 6grenimlerinin gerceklesmesi i¢in gerekli olan 6grenme
ortamini, hangi ¢ocuk i¢in ne tiir bir 6gretim sekli segilmesi gerektigini ve ¢ocuklarin hangi
seviyelere kadar ilerleyebileceklerini daha iyi bilirler. Bunun yaninda 6gretmenler, matematik
6gretimi igin daha etkili egitsel kararlar alabilirler. Bundan dolay1 okul dncesi dgretmenleri
i¢in ¢ocuklarin matematiksel kavram gelisimleri ile ilgili bilgi sahibi olmak olduk¢a 6nem arz
etmektedir (Buldu, 2010).

Cocuklarin matematiksel kavram gelisimlerinde yas 6nemli bir faktordiir (Yilmaz, 2015).
Alanyazin incelendigi zaman, yasa bagl olarak ¢ocuklarin matematiksel kavramlarinin gelisme
gosterdigini ortaya c¢ikaran bir¢ok caliyma oldugu gorillmektedir (Aktag-Arnas vd., 2003;
Aktas-Arnas vd., 2004; Aunio vd., 2015; Avcl ve Dere, 2002; Bruce ve Threlfall, 2004; Bukatko
ve Daehler, 2001; Ford ve Chew, 1991; Geist, 2009; Giiven ve Oktay 1999; Jordan vd., 2006;
Metin, 1992; Seo ve Ginsburg, 2004; Sperry-Smith, 2001; Omerciklioglu, 2006; Olkun vd., 2013;
Wadsworth, 2004; Yilmaz, 2015). Cocuklar ilk matematiksel kavramlar1 6grendigi okul éncesi
donemde, bu kavramlar1 dogru bir sekilde kavrayabilir ve 6grenmelerini de bunlar {izerine insa
edilebilirse, 6grencilerin matematige karsi algilar1 olumlu yonde gelisme gosterecek ve bagarilari
da bunun arkasindan gelecektir. Bu dogrultuda bakildiginda, okul 6ncesi donemde matematiksel
kavram gelisimi ¢ocuklarin ileriki yillardaki matematik basarilari icin 6nem arz etmektedir.
Yapilan bu arastirmada 3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin matematik ile ilgili temel kavramlarin

(Bire bir eglestirme, siniflandirma, karsilastirma, siralama, Oriintii, geometrik sekilleri tanima,
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uzaysal-mekansal algi, 6lgme) gelisimini incelemeyi amaglamaktadir. Ayrica bu alanda arastirma

yapmak isteyen arastirmacilara katk: saglamay1 amaglamaktadir.

Yontem

Aragstirmanin modeli

3-6 yas arasi ¢ocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerinin incelenmesine yonelik
olan bu aragtirmada 6zel durum ¢alismast yontemi kullanilmigtir. Ozel durum galismasi, 6zel
bir durum {izerine yogunlasmay1 saglayarak; ¢ok ince ayrintilarin, sebep-sonug ve degiskenlerin
karsilikli iligkileri cinsinden agiklanabilmesine olanak taniyan bir arastirma yontemidir (Cepni,
2009). Aragtirmada yanit aranan sorularin ¢6ziimi i¢in goriigme teknigi kullanilmistir. Goriisme
teknigi, insanlarin neyi ve neden distindiiklerini, duygu, tutum ve hislerinin neler oldugunu,
davraniglarini yonlendiren etkenleri ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir veri toplama aracidir (Ekiz,
2009).

Evren ve orneklem

Aragtirmanin evrenini 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Diyarbakir ilinde bulunan ve
okul 6ncesi egitimi almakta olan 3-6 yas araligindaki cocuklar olusturmaktadir. Aragtirmada
maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Buradaki amag, goreli olarak kiiciik bir
orneklem grubu olusturup bu 6rneklemde ¢aligan probleme taraf olabilecek bireylerin ¢esitliligini
en yiksek derecede yansitmaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Arastirmanin Orneklemini 114

¢ocuk olusturmaktadir. Cocuklara ait betimsel bilgiler Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1
Katilimcilarin Yas Gére Dagilimi

Yaslar Toplam
N Yiizde (%)
3 yas 26 22,81
4 yas 31 27,19
5 yas 34 29,83
6 yas 23 20,17
Toplam 114 100

Tablo 1'de gortldiigii tizere, cocuklarin 26’1 (% 22,81) {i¢ yasinda, 31’i (% 27,19) dort yasinda,
340 (% 29,83) bes yasinda ve 23’1 (% 20,17) alt1 yagindadir.

Veri toplama aract

Ogrencilerin temel matematiksel kavram gelisimlerini 6lgmek amaciyla sekiz farkli etkinlik

sorusu hazirlanmistir. Ogrencilere sorulan etkinlik sorulari agik ve anlagilir olup gegerlik
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3-6 yas arasi gocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerinin incelenmesi

boyutunda iki uzman tarafindan incelenmistir. Arastirmada kullanilan etkinlikler ve bu
etkinlikler ile 6l¢mek istenilen kavramlar agsagida verilmistir.

Etkinlik 1: Cocugun oniine dort plastik bardak ve dort ¢ay kasigr birakilir. Ardindan ¢ocuga
“Her bardaga bir cay kagig1 birakir misin?” sorusu sorulur. (Bire bir eslestirme kavramu)

Etkinlik 2: Cocugun Oniine karigik bir sekilde 3 kalem, 3 silgi ve 3 defter birakilir. Ardindan
¢ocuga “Kalemleri bir tarafa, silgileri bir tarafa ve defterleri bir tarafa olacak sekilde ayirir
misin?” sorusu sorulur. (Siniflandirma/Gruplandirma kavrami)

Etkinlik 3: Cocugun o6niine boylar1 birbirinden farkli dért adet oyuncak birakilir. Ardindan
¢ocuga “Bu dort oyuncaktan en uzun olanini gosterir misin?” sorusu sorulur. (Karsilastirma
kavrami)

Etkinlik 4: Cocugun 6niine boylari bir birinden farkli 4 adet ¢gubuk birakilir. Ardindan gocuga
“Bu dort gubugu bitytikten kiigtige dogru siralar misin?” sorusu sorulur. (Siralama kavramu)

Etkinlik 5: Cocugun Oniine li¢gen, kare, dikdortgen ve daire sekilleri birakilir. Ardindan gocuga
“Bu geometrik sekillerin isimlerini sdyler misin?”sorusu sorulur. (Geometrik sekiller

kavramai)

Etkinlik 6: Cocugun 6niine kirmizi top, sar1 top, mavi top, kirmizi top, sar1 top, mavi top seklinde
siralanmig bir ortintii birakilir. Ardindan ¢ocuga “Bu 6riintiiniin hangi renk top ile devam
ettigini gosterir misin?” sorusu sorulur. (Oriintii kavrami)

Etkinlik 7: Bir masanin altina defter, yanina kalem ve iistiine de kitap birakilir. Ardindan ¢ocuga
“Defterin, kalemin ve kitabin masanin neresinde oldugunu (Arkasinda, 6niinde, yaninda,
altinda, tstiinde vb.) sdyler misin?” sorusu sorulur. (Uzaysal-mekénsal algilama kavrami)

Etkinlik 8: Cocugun Oniine bir masa ve bir kalem birakilir. Ardindan ¢ocuga “Bu kalem ile
masanin kag kalem uzunlugunda oldugunu élger misin?” sorusu sorulur. (Olgme kavrami)

Verilerin toplanmast ve analizi

Verilerin toplanmast i¢in her bir 6grenci ile ayr1 ayr1 15-20 dakikalik goriismeler yapilmigtir.
Gorilismeler video kaydi alinarak yapilmistir. Cocuklarin etkinliklerdeki sorulan sorulari tek tek
yanitlamalar1 istenmistir. Ogrencilerin yaglar1 géz 6niine alindiginda, yabanci bir kisi tarafindan
goriigme yapildig takdirde 6grencilerde stres, kayg: ve heyecan olusabilecegi ya da etkinlik
sorularini bilmelerine ragmen sorulara cevap vermek istememeleri ihtimaline karsi, aragtirmanin
glivenirligini ve gecerligini artirmak amaciyla 6grencilere uygulanacak olan etkinliklerin
ogretmenleri tarafindan uygulanmasi aragtirmacilar tarafindan uygun gorillmistir. Gortisme
esnasinda Ogrenciler hicbir sekilde yonlendirilmemistir. Verilerin analizi sirasinda 6ncelikle
¢ocuklara sorulan sorular dogru-yanlis seklinde kodlanmis ve her dogru cevap igin 1, her yanlis
cevap i¢in ise 0 puan verilmistir. Ardindan verilerin frekans ve ylizde analizi yapilmustir. Verilerin
analizinde ve bulgularin sunumunda arastirma problemleri dikkate alinarak tablolagtirma tercih
edilmistir.
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Bulgular

3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin “Bire bir eslestirme” kavramina iligkin olarak yapilan “Etkinlik

1” sorusuna verdikleri yanitlar tablo 2'de gosterilmistir.

Tablo 2
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Bir Eslestirme” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna
Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3yasg 19 73,08 7 26,92 26 100
4 yas 29 93,55 2 6,45 31 100
5 yas 34 100 0 0 34 100
6 yas 23 100 0 0 23 100

Tablo 2 incelendiginde, ti¢ yasindaki ¢ocuklarin 19u (% 73,08) dogru, 7’si (% 26,92) yanls;
dort yagindaki ¢ocuklarin 29’u (% 93,55) dogru, 2’si (% 6,45) yanlis; bes yasindaki ¢ocuklarin
34’ (% 100) ve alt1 yasindaki gocuklarin 23’ti (% 100) dogru yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yas araligindaki cocuklarm “Siniflandirma” kavramina iligkin olarak yapilan “Etkinlik 2”

sorusuna verdikleri yanitlar tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Simiflandirma” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna
Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yas 7 26,92 19 73,08 26 100
4 yas 23 74,19 8 25,81 31 100
5 yas 31 91,18 3 8,82 34 100
6 yas 23 100 0 100 23 100

Tablo 3 incelendiginde, ii¢ yasindaki ¢ocuklarin 7’si (% 26,92) dogru, 19'u (% 73,08) yanlis;
dort yasindaki cocuklarin 23’1 (% 74,19) dogru, 8'i (% 28,81) yanlis; bes yasindaki cocuklarin 31°i
(% 91,18) dogru, 3’11 (% 8,82) yanlis; alt1 yasindaki ¢cocuklarin 23’ (% 100) dogru yanit verdikleri

gortilmektedir.

3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin “Karsilagtirma” kavramina iliskin olarak yapilan “Etkinlik 3”

sorusuna verdikleri yanitlar tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Karsilastirma” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna
Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yas 18 69,23 8 30,77 26 100
4 yas 28 90,32 3 9,68 31 100
5 yas 34 100 0 0 34 100
6 yas 23 100 0 0 23 100

Tablo 4 incelendiginde, ti¢ yasindaki ¢ocuklarin 18’i (% 69,23) dogru, 8’i (% 30,77) yanls;
dort yasindaki ¢ocuklarin 28’1 (% 90,32) dogru, 3’1 (% 9,68) yanlis; bes yasindaki ¢ocuklarin 34t
(% 100) dogru ve alt1 yagindaki ¢ocuklarin 23’ (% 100) dogru yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin “Siralama” kavramina iliskin olarak yapilan “Etkinlik 47
sorusuna verdikleri yanitlar tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
3-6 Yas Aralgindaki Cocuklarin “Siralama” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna
Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanut Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yas 2 7,69 24 92,31 26 100
4 yas 10 32,26 21 67,74 31 100
5 yas 25 73,53 9 26,47 34 100
6 yas 21 91,30 2 8,70 23 100

Tablo 5 incelendiginde, {i¢ yasindaki gocuklarin 2’si (% 7,69) dogru, 24’t (% 92,31) yanlis;
dort yasindaki ¢ocuklarin 10u (% 32,26) dogru, 21’i (% 67,74) yanlis; bes yasindaki ¢ocuklarin
25’1 (% 73,53) dogru, 9'u (% 26,47) yanlis; alt1 yagindaki ¢cocuklarin 21’ (% 91,30) dogru, 2si (%
8,70) yanlis yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yagaraligindaki cocuklarin “Geometrik sekiller” kavramina iligkin olarak yapilan “Etkinlik
5” sorusuna verdikleri yanitlar tablo 6da gosterilmistir.

Tablo 6
3-6 Yas Aralgindaki Cocuklarin “Geometrik Sekilleri” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik
Sorusuna Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yas 8 30,77 18 69,23 26 100
4 yas 23 74,19 8 25,81 31 100
5 yas 29 85,29 5 14,71 34 100
6 yas 21 91,30 2 8,7 23 100
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Tablo 6 incelendiginde, ti¢ yasindaki ¢ocuklarin 87 (% 30,77) dogru, 18’ (% 69,23) yanls;
dort yasindaki ¢ocuklarin 23’ (% 74,19) dogru, 8'i (% 25,81) yanlis; bes yasindaki ¢ocuklarin
29'u (% 85,29) dogru, 5’1 (% 14,71) yanlis; alt1 yagindaki ¢ocuklarin 21’ (% 91,30) dogru, 2si (%
8,7) yanlis yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin “Oriintii” kavramina iligkin olarak yapilan “Etkinlik 6”
sorusuna verdikleri yanitlar tablo 7de gosterilmistir.

Tablo 7
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Oriintii” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna
Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yasg 2 7,69 24 92,31 26 100
4 yas 9 29,03 22 70,97 31 100
5 yas 22 64,71 12 35,29 34 100
6 yas 17 73,91 6 26,09 23 100

Tablo 7 incelendiginde, ti¢ yasindaki ¢ocuklarin 2’si (% 7,69) dogru, 2471 (% 92,31) yanlis;
dort yasindaki ¢ocuklarin 9u (% 29,03) dogru, 22’i (% 70,97) yanlis; bes yasindaki ¢ocuklarin
22’si (% 64,71) dogru, 12’si (% 35,29) yanlis; alt1 yasindaki ¢ocuklarin 17’si (% 73,91) dogru, 6’s1
(% 26,09) yanlis yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yas araligindaki gocuklarin “Uzaysal-mekansal algi” kavramina iliskin olarak yapilan
“Etkinlik-7” verdikleri yanitlar tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Uzaysal-Mekénsal Algi” Kavramina ligkin Sorulan Etkinlik
Sorusuna Verdikleri Yanitlar

Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)
3 yas 17 65,38 9 31,62 26 100
4 yas 28 90,32 3 9,68 31 100
5 yas 34 100 0 0 34 100
6 yas 23 100 0 0 23 100

Tablo 8 incelendiginde, ti¢ yasindaki ¢ocuklarin 17’si (% 65,38) dogru, 9’u (% 31,62) yanls;
dort yasindaki ¢ocuklarin 2871 (% 90,32) dogru, 3’1 (% 9,68) yanlis; bes yasindaki ¢cocuklarin 34t
(% 100) ve alt1 yagindaki ¢ocuklarin 23’ (% 100) dogru yanit verdikleri goriilmektedir.

3-6 yas araligindaki ¢ocuklarin “Ol¢me” kavramina iliskin olarak yapilan “Etkinlik 8”
sorusuna verdikleri yanitlar tablo 9da gosterilmistir.
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Tablo 9
3-6 Yas Araligindaki Cocuklarin “Ol¢me” Kavramina Iliskin Sorulan Etkinlik Sorusuna Verdikleri
Yanitlar
Dogru Yanit Yanlis Yanit Toplam
N Yiizde (%) N Yiizde (%) N Yiizde (%)

3 yasg 0 0 26 100 26 100

4 yas 4 12,90 27 87,10 31 100

5 yas 17 50,00 17 50,00 34 100

6 yas 18 78,26 5 21,74 23 100

Tablo 9 incelendiginde, ti¢ yagindaki ¢ocuklarin 26’s1 (% 100) yanlis; dort yagindaki ¢ocuklarin
41 (% 12,90) dogru, 27’si (% 87,10) yanlis; bes yasindaki cocuklarin 177si (% 50,00) dogru, 17’si (%
50,00) yanlis; alt1 yasindaki ¢ocuklarin 18’1 (% 78,26) dogru, 5i (% 21,74) yanlis yanit verdikleri
goriilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tartisma ve sonug

3-6 yas arasindaki ¢ocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerinin incelemesine yonelik
yapilan bu aragtirmada elde edilen sonuglar asagida verilmistir.

“Bire bir eglestirme” kavramui {i¢ yagindaki ¢ocuklarda % 73,08, dort yasindaki ¢ocuklarda
% 93,55, bes ve alt1 yasindaki ¢ocuklarda % 100 oraninda oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglara
gore Ui¢ yagindan itibaren ¢ocuklarda “Bire bir eslestirme” kavramimin biyiik ol¢iide gelisme
gosterdigi soylenebilir. Literatiir incelendiginde; Lovell (1971) yapmis oldugu caligmasinda
¢ yagindaki ¢ocuklarin bire bir eslestirme yapabildiklerini belirtmistir. Miller ve West (1976)
yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda ¢ocuklarda bir-iki yasindan itibaren eslestirme becerisinin
gozlenmeye baslandiginy, {i¢-dort yas civarinda ise bire bir eslestirme becerisine sahip oldugunu
belirtmislerdir. Karatas (1996) yaptig1 caligmasinda eslestirme becerilerinde dort-alt1 yaglarindaki
¢ocuklarini hepsinin %100 basarili olduklarini belirtmistir. Bukatko ve Daehler (2001) yapmis
olduklar1 ¢aligmalarinda tig-dort yaslarindaki ¢ocuklarin bir bana bir sana seklinde bire bir
eslestirme yapabildiklerini, dort yasindan sonra ise daha ileri seviyedeki eslestirme islemlerini
yapabildiklerini belirtmislerdir. Dénmez ve digerleri (2000) yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda
¢ocuklarin iki-iki buguk yaslar1 civarinda nesneleri tek bir 6zelligine gore eslestirme yapmaya
basladigini ve ayrica ¢ocuklarin bes-alt1 yaslar: civarina ulagtiklarinda ise artik nesneleri daha
farkli ozelliklerine goére eslestirme yapabildiklerini belirtmiglerdir. Akuysal-Aydogan ve Sen
(2011) ise yapmuis olduklar: ¢alismalarinda alt1 yasindaki ¢ocuklarin kavram egitimi ile ilgili bir
deney ¢alismasi yapmustir. Yapmis oldugu deney ¢aligmasi oncesi kontrol ve deney grubunda
bulunan alti yagindaki ¢ocuklarin iki kiimeyi taniyip eslestirmede oldukga zorlandiklarini, ancak
kavram egitimi alan ¢ocuklarin uygulama sonras: eslestirme yapmada daha basarili olduklarin:
belirtmislerdir.
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“Siniflandirma” kavramu ii¢ yasindaki ¢ocuklarda % 26,92, dort yasindaki ¢ocuklarda
% 74,19, bes yasindaki ¢ocuklarda % 91,18 ve alti yagindaki ¢ocuklarda % 100 oraninda
oldugu gorilmiistiir. Bu sonuglara gore “ Siniflandirma” kavraminin ii¢ yasindaki ¢ocuklarda
goriilmesine ragmen dort yasindan itibaren daha fazla gelisme gosterdigi soylenebilir. Literatiir
incelendiginde; Ford ve Chew (1991) yapmus olduklari ¢aligmalarinda ¢ocuklarin dort yasindan
itibaren “Siniflandirma” kavrami kullandiklarini belirtmiglerdir. Cantekin ve digerleri (2000)
yapmis olduklar1 ¢alismalarinda ¢ocuklarin dort-bes yas civarinda basit siniflandirma becerisi
gosterebilecegini belirtmislerdir. Bukatko ve Daehler (2001) ise yapmus olduklar ¢alismalarinda,
¢ocuklarin yaklagik olarak iki-ii¢ yaslarindan itibaren temel sinifsal iliskilere ve konuya goére
gruplama yapabildiklerini belirtmistir.

“Karsilastirma” kavrami ti¢ yagindaki ¢ocuklarda % 69,23, dort yasindaki cocuklarda %
90,32, bes ve alt1 yasindaki ¢ocuklarda % 100 oraninda oldugu goriilmistiir. Bu sonuglara gore
¢ yagindan itibaren ¢ocuklarda “Karsilagtirma” kavraminin biiyiik olgiide gelisme gosterdigi
sOylenebilir. Literatiir incelendiginde; Geist (2009) de yapmis oldugu caligmasinda, ii¢ yas
civarindaki ¢ocuklarin bityiik, kiiglik, hizl, yavas, uzun, kisa, hafif, agir vb. karsilagtirma bildiren
kavramlari kullanabildiklerini belirtmistir.

“Siralama” kavraminin ti¢ yasindaki ¢ocuklarda % 7,69 ve dort yasindaki ¢ocuklarda %
32,26, bes yasindaki ¢ocuklarda % 73,53 ve alt1 yagindaki ¢ocuklarda 91,30 seviyesinde oldugu
gorilmistiir. Bu sonuca gore “Siralama” kavraminin ti¢ ve dort yagindaki ¢ocuklarda goriilmesine
ragmen bes yasindan itibaren daha fazla gelisme gosterdigi soylenebilir. Literatiir incelendiginde;
Piaget, degisik uzunluklardaki on adet ¢ubugu ¢ocuklara vermis ve bu ¢ubuklar: uzunluklarina
gore siralamalarini istemistir. Piaget'in yaptig1 calismada {i¢-dort yasindaki ¢ocuklar ¢ubuklar:
rastgele siralamiglar, dort-bes yasindaki ¢ocuklar deneme yanilma yontemi ile siralama yapmuglar
ve bes-alt1 yasindaki ¢ocuklar ise ¢ubuklar: merdiven basamag gibi siraya dizmislerdir (Aktas-
Arnas, 2004; Sperry-Smith, 2001). Altun ve Kircal (1998) ise yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda,
gocuklarin farkli boylardaki ¢ubuklar1 ve farkli biytikliiklerdeki diizgiin altigenleri biiyiikten
kiigiige dogru siraya dizmeleri istemistir. Yaptig1 arastirma sonucunda dort yasindaki ¢ocuklarda
siralama becerisinin gelisme gosterdigini ve bes-alt1 yaslarinda % 70 diizeyine ¢iktig1 sonucuna
ulagmiglardir (Akt. Giileg, 2015).

“Geometrik sekiller” kavrami ti¢ yasindaki gocuklarda % 30,77 gibi disiik bir seviyede
olmasina ragmen, dort yasindaki ¢cocuklarda % 74,19, bes yasindaki ¢ocuklarda % 85,29 ve alt1
yasindaki ¢cocuklarda % 91,30 gibi yiiksek bir seviyede oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore ii¢
yagindan itibaren ¢ocuklarda “Geometrik sekiller” kavrami gériilmesine ragmen dort yasindan
itibaren bu kavramin daha fazla gelisme gosterdigi sOylenebilir. Literatiir incelendiginde;
Kraner (1977) yapmis oldugu ¢alismasinda ¢ocuklarin dort-bes yaslar: civarinda daire seklini
ogrendigini, dikdortgen seklini ise; yaklasik olarak tig-bes yaslarinda 6grendiklerini belirtmigtir
(Akt. Kesicioglu, Alisinanoglu ve Tuncer, 2011). Hannibal (1999) yapmis oldugu ¢aligmasinda
okul 6ncesi donemindeki ¢ocuklarin tiggen, kare, dikdortgen, daire vb. temel geometrik
sekilleri tantyip adlarini bildiklerini, ancak bu geometrik sekillerin 6zelliklerini bilmediklerini
ve ¢ocuklarin yaklagik olarak bes yasina geldiklerinde kare ve dikdortgeni birbirinden ayirt
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edebildiklerini belirtmistir. Sarama ve Clements (2009) yapmis olduklar1 ¢alismalarinda {i¢
yasindaki ¢ocuklarin geometrik cisimlerden tiggen, kare ve daire adlarin1 % 60 oraninda dogru
adlandirdiklarini belirtmislerdir. Aktas (2002) ise yapmis oldugu calismasinda, ¢ocuklarin
temel geometrik sekillerin adlarini islem 6ncesi donemin sonlarina dogru 6grendiklerini ve
bu dénemde ¢ocuklarin 6nce daire, kare ve tiggen daha sonra da dikdortgen ve elips sekillerini
ogrendiklerini belirtmistir.

“Oriintii” kavrami ii¢ yagindaki ¢ocuklarda % 7,69, dort yasindaki ¢ocuklarda % 29,03, bes
yasindaki ¢cocuklarda % 64,71 ve alt1 yasindaki ¢ocuklarda % 73,91 oraninda oldugu goriilmektedir.
Bu sonuglara gére “ Oriintii” kavraminin ii¢ ve dért yasindaki ¢ocuklarda gériilmesine ragmen
bes yasindan itibaren daha fazla gelisme gosterdigi sylenebilir. Literatiir incelendiginde; Seo
ve Ginsburg (2004) da yapmis olduklar: ¢aligmalarinda yaklagik olarak dort-bes yaslarindaki
¢ocuklarin driintiileri farkina varma, tanimlama, ekleme/devam ettirme ve tiretme olmak {izere
dort agamada yapabildikleri sonucuna ulagsmislardir.

“Uzaysal-mekansal algr” kavrami ti¢ yagindaki ¢ocuklarda % 65,38, dort yasindaki gocuklarda
% 90,32, bes ve alt1 yasindaki ¢ocuklarda % 100 oraninda oldugu goriilmektedir. Bu sonuca
gore ¢ yasindan itibaren ¢ocuklarda “Uzaysal — mekansal algr” kavraminin gelisme gosterdigi
soylenebilir. Literatiir incelendiginde; Geist (2009) de yapmis oldugu galismasinda ii¢ yasindaki
gocuklarin altinda, istiinde, arkasinda, yaninda, iginde vb. uzaysal/mekansal algry1 temsil
eden kavramlar arasindaki baglantiy1 kurabildiklerini belirtmistir. Avci ve Dere (2002) yapmis
olduklar1 ¢alismalarinda ¢ocuklarin altinda, tistiinde, 6niinde, arkasinda, yaninda, yakininda,
uzaginda gibi uzaysal/mekénsal algiy1 temsil eden kavramlarin okul 6ncesi yillar1 boyunca
kazanildigini belirtmislerdir. Aktas (2002) ise yapmis oldugu ¢alismasinda ¢ocuklarin dort
yagindan itibaren agik, kapali, i¢inde, disinda gibi konum bildiren kavramlar: algilanmaya
basladiklarini belirtmistir.

“Olgme” kavrami {i¢ yasindaki ¢ocuklarda % 0, dort yasindaki ¢ocuklarda % 12,90,
bes yagindaki cocuklarda % 50,00 ve alti yasindaki ¢ocuklarda % 78,26 oraninda oldugu
goriilmektedir. Bu sonuca gore ii¢ yasindaki ¢ocuklarda “Olgme” kavraminin hi¢ goriilmedigi,
dort ve bes yagindaki gocuklarda “Ol¢gme” kavrami goriilmesine ragmen alt1 yagindan itibaren bu
kavramin gelisme gosterdigi soylenebilir. Literatiir incelendiginde; Burton (1985) yapmis oldugu
¢alismasinda okul 6ncesindeki ¢ocuklarin hentiz korunum kavramini kazanmadiklari i¢in 6l¢me
kavramini anlamakta giiclitk ¢ektiklerini belirtmistir (Akt. Aktas-Arnas, 2004). Avci ve Dere
(2002) de yapmuis olduklari caligmalarinda yaklasik olarak bes-yedi yasindaki ¢cocuklarin standart
olmayan 6l¢ii birimleri ile 6l¢tim yapabildiklerini belirtmislerdir.

Matematiksel kavram gelisimi okul 6ncesi donemden itibaren baslamakla birlikte her
¢ocukta ayni yasta ortaya ¢cikmamaktadir. Cocuklarin sahip oldugu bireysel farklilik ve cevresel
faktdrler cocuklarin kavramsal gelisimini de etkilemektedir. Ornegin; bazi gocuklarda ii¢ yasinda
siniflandirma kavrami gelismisken bazi ¢ocuklarda ise bes yasma dogru siiflandirma kavrami
gelisme gostermektedir. Ayrica, 6lgme kavrami alt1 ve ileri yas grubunda gériilmesine ragmen
bazen dort yasindaki ¢ocuklarda da 6l¢me kavraminin gelistigi goriilebilmektedir. Buradaki
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onemli olan nokta genel olarak kabul edilen kavramsal gelisimin yaninda bireysel farkliliklarinda
g6z ard1 edilmemesi gerekliligidir.

Oneriler

Uygulamaya Déniik Oneriler: Cocuklarin matematik 6greniminde temel matematiksel
kavramlar 6nemli bir yer tutmaktadir. Ciinkii ¢ocuklar daha ileriki dénemlerde 6grenecegi
matematik Ogrenimini o6nceden oOgrendikleri bu temel matematiksel kavramlar {zerine
insa edeceklerdir. Bu dogrultuda bakildiginda, ¢ocuklarin matematik 6greniminde basarili
olabilmeleri i¢in yas gelisimlerine ve bireysel farkliliklarina dikkat edilecek bir sekilde ¢ocuklara
bu temel matematiksel kavramlarin 6gretilmesi saglanabilir.

Arastirmaya Doniik Oneriler: Cocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerini
incelemek i¢in farkli 6rneklem gruplari ve aragtirma yontemleri kullanilabilir. Ayrica okul 6ncesi
egitiminin ¢ocuklarin temel matematiksel kavram gelisimine etkisini degerlendirmek amaciyla

okul 6ncesi 6gretmenlerin goriisleri incelenebilir.

Kaynaklar

Akman, B., Yiikselen, A. I. & Uyanik, G. (2000). Okul dncesinde matematik etkinlikleri. istanbul: Epsilon
Yayinlari.

Aktas, Y. (2002) Okul oncesi donemde matematik egitimi. Adana: Nobel Tip Kitabevi.

Aktas-Arnas, Y. (2004). Okul oncesi donemde matematik egitimi. (2. Baski). Adana: Nobel kitabevi.

Aktasg-Arnas Y., Sigirtmag, A. D. & Giil, E. D. (2004). A study of 60 to 89 month old children’s skill at writing
numerals. Perceptual and Motor Skills, 98(2), 656-660.

Akuysal-Aydogan, S. & $en, S. (2011). 6 yas ¢ocuklarinin sayr kavraminin gelisiminde kavram egitim
programinin etkisinin incelenmesi. Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri
Dergisi, 2 (1), 38-51.

Aslanargun E. & Tapan E. (2011). Okul 6ncesi egitim ve ¢ocuklar {izerindeki etkileri. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(2), 219-239.

Aunio, P, Heiskari, P, Van Luit, J.E.H. & Vuorio, J. M. (2015). The development of early numeracy skills in
kindergarten in low - average — and highperformance groups. Journal of Early Childhood Research,

13(1) 3- 16.
Avcy, N. & Dere, H. (2002). Okul 6ncesi gocugu ve matematik. V. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Kongresi,
16-18.

Brewer, J. A. (2001). Introduction to early childhood education. Boston: Allyn & Bacon.

Brown, E. T., Molfese, V. J. & Molfese, P. (2008). Preschool student learning in literacy and mathematics:
Impact of teacher experience, qualifications, and beliefs on an at-risk sample. Journal of Education
for Students Placed at Risk, 13, 106-126.

Bruce, B. & Threlfall, J. (2004). One, two, three and counting: young children’s methods and approaches in
the cardinal and ordinal aspects of number. Educational Studies in Mathematics, 55, 3-26.

Bukatko, D. & Daehler, M. W. (2001) Child development. New York: Houghton Mifflin Company.

Buldu, M. (2012). Okul 6ncesi donemde matematiksel kavram gelisimi. B. Akman (Ed.) Okul o6ncesi
matematik egitimi. Ankara: Pegem Yayinevi.

12



3-6 yas arasi gocuklarin temel matematiksel kavram gelisimlerinin incelenmesi

Cantekin, S., Cagdas, A. & Albayrak, H. (2000). Okul éncesinde kavram gelisimi ve bilissel etkinlik ornekleri.
Istanbul: YA-PA Yayinlari.

Clements, D. H. & Sarama, S. (2007). “Early childhood mathematics learning” secont handbook of research
on mathematics teaching and learning, Farnk K. Lester (Ed.), US: Information Age Publishing.

Clements, D. H., Sarama, J. & DiBiase, A. (2004). Engaging young children in mathematics: Standards for
early childhood mathematics education. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Clements, D.H., Swaminathan, S., Hannibal, M.A. & Sarama, J. (1999). Young children’s concepts of shape.
Journal for Research in Mathematics Education, 30 (2), 192-212.

Celik, M. (2017). Okul 6ncesi &gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin tutumlari. Indnii
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(1), 58-70.

Celik, M. & Kandir, A. (2013). 61-72 aylik ¢ocuklarin matematik gelisimine “Kiigiik ¢ocuklar i¢in biiyiik
matematik (big math for little kids)” egitim programinin etkisi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 6(4),
551-567.

Cepni, S. (2009). Arastirma ve proje calismalarina giris. (Genisletilmis 5. baskt), Trabzon: Ugyol Kitabevi.

Dinler, C. & Ulutas, I. (1999). Okul 6ncesi egilimde matematik kavranilan ve etkinlikler. Yasadik¢a Egitim,
62,6-11.

Donmez, N. B, Abidoglu, U., Dinger, D., Erdemir, N. & Giimiiscii, S. (2000). Dil gelisimi etkinlikleri. fstanbul
: YA-PA Yaynlar1.

Ekiz, D. (2009). Bilimsel arastirma yontemleri. (2. Baski). Ankara: An1 Yaymcilik.

Erdogan, S. C. & Baran, G. (2003). Erken ¢ocukluk déneminde matematik. Egitim ve Bilim, 28(130). 32-40.

Ford, M. S. & Crew, C. G. (1991). Table-top mathematics: A home study program for early childhood.
Aritmetic teacher. 38 (8): 6-12.

Giileg, N. (2015). Okul éncesi egitime devam eden 5-6 yas cocuklarimin say: kavramu ile ilgili becerilerinin aile
ve 6gretmen degiskenleri agistndan yordanmasi. Yiiksek lisans tezi, Pamukkale Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Denizli.

Giiven Y. & Oktay A. (1999). Erken matematik yetenegi testi-2’nin (Test of early mathematics ability-2)
Tiirk¢eye uyarlamas: gegerlik, giivenirlik ve norm ¢alismasi. M. U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Dergisi, 11, 163-182.

Hannibal, M. A. (1999). Young children’s developing understanding of geometric shapes. Teaching Children
Mathematics, 5(6), 353-357.

Jordan, C. N., Kaplan, D., Olah, L. N. & Locuniak, M. N. (2006). Number sense growth in kindergarten:
alongitudinal investigation of children at risk for mathematics difficulties. Child Development, 77
(1), 153 - 175.

Karatag, $. (1996). Ozel ve resmi anaokullarina devam eden 5-6 yas grubundaki ¢ocuklarin bazi say1
kavramlarina ait becerilerinin incelenmesi. Bilim Uzmanlig Tezi, Hacettepe Universitesi Saghk
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Kesicioglu, O. S., Alisinanoglu, E, ve Tuncer, A. T. (2011). Okul 6ncesi dénem ¢ocuklarin geometrik sekilleri
tanima diizeylerinin incelenmesi. [lkdgretim Online.

Kiwvileim, T. & Mertoglu, E. (2017). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina uygulanan miizik egitimi programinin
matematik becerileri agisindan ilkokula hazir bulunusluga etkisi. HUGSES The Journal of
Educational Research, 3(1).

Lovell, K. (1971). The growth of understanding in mathematics: Kindergarten through grade three. New
York: Holt, Rinehart & Winston.

Maxim, M. G. (1989). Developing preschool mathematical concepts. Young Children, 37 (4), 36 — 41.



Cemil INAN « Serdar ERKUS

Metin, N. (1992). Okul éncesi donemdeki ¢ocuklarda matematik kavramlarinmn gelisimi. 8. YA-PA. Okul
oncesi Egitimi ve Yaygmlastiriimas: Semineri. Istanbul: YA-PA Yayinlar1.

Miller, P. H. &West, E. R. (1976). Perceptual supports for one to one correspodence in the conservation of
number. Journal of Experimental Child Psychology, 21, 417-424.

Oktay, A. (2000). Yasamun sihirli yillar:. Istanbul: Epsilon Yayinlari.

Olkun, S., Fidan, E. & Ozer, A. B. (2013). 5 - 7 yas cocuklarda say1 kavraminin gelisimi ve saymanin problem
¢ozmede kullanimi. Egitim ve Bilim, 38 (169).

Omercikoglu, H. (2006). 4-7 yas arast ¢ocuklarin sayr kavramlarinin Piagetnin bire bir esleme deneyleri ile
incelenmesi. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Istanbul.

Sarama, J. & Clements, S. (2009). Early childhood mathematics education research. Learning trajectories for
young children. New York: Routledge.

Seo, K. H. & Ginsburg, H. (2004). What is developmentally appropriate in early childhood mathematics
education? Lessons from new research. In D. Clements & J. Sarama (Ed.), Engaging young children
in mathematics: Standards for early childhood mathematics education. Mahwah, NJ: Lawrence
Earlbaum Associates.

Sperry-Smith, S. (2001). Early childhood mathematics. (2nd ed.). Needham Heights, MA: Allyn & Bacon.

Ustiin, E. & Akman, B. (2003). Ug yas grubu ¢ocuklarda kavram gelisimi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 24(24). 137-141.

Wadsworth, B. J. (2004). Piaget’s theory of cognitive and affective development. foundations of constructivism.
Boston: Allyn & Bacon.

Yildirim, A. &Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. (7. Baski). Ankara: Se¢kin
yayincilik.

Yildiz, V. (2002). Okul 6ncesi donemde matematik egilimi. Coluk Cocuk Dergisi, 11, 16-19.

Yilmaz, B. (2015). 48-60 aylik ¢cocuklar icin Erken Sayr Degerlendirme Olgeginin gecerlik giivenirlik calismast.
Yayimlanmis yiiksek lisans tezi. Adnan Menderes Universitesi Sosyal Bilimleri Enstitiisii, Aydin.



Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi * Haziran 2019, 50: 15-42 « ISSN: 1300-8889
DOI: 10.15285/maruaebd.586837

ARASTIRMA MAKALESi / RESEARCH ARTICLE

Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Ust Biligsel Okuma
Stratejilerinin Okuma Motivasyonu Uzerindeki Etkisinde
Sinif Diizeyinin ve Cinsiyetin Rolii

The Role of Grade Level and Gender on Reading Motivation of Metacognitive
Reading Strategies of Prospective Turkish Teachers

Yasemin BAKI"

Oz

Bu arastirmada, Tiirkge Ogretmeni adaylarmmin st biligsel okuma stratejilerinin, okuma
motivasyonu {izerindeki etkisinde simif ve cinsiyet degiskenlerinin rolii yapisal esitlik
modellemesiyle incelenmistir. {ligkisel tarama modeliyle desenlenen arastirmada, basit segkisiz
drnekleme yoluyla olugturulan caligma grubu; Tiirkge Ogretmenligi Béliimiinde 8grenim goren
209 6gretmen adayindan olusmaktadir. Verilerinin toplanmasinda Co6gmen ve Saracaloglu (2010)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Ust Biligsel Okuma Stratejileri Olcegi” ile Yildiz, Yildirim, Ates
ve Cetinkaya (2013) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi”
kullanilmistir. Veriler yapisal esitlik modellemesiyle ¢oziimlenmis olup, verilerin analizlerde
SPSS 23 ve AMOS 22.0 yazilimlar1 kullanilmigtir. Katilimeilarin st biligsel okuma stratejilerinin,
okuma motivasyonu fizerindeki etkisinde sinif ve cinsiyetin roliiniin incelenmesine dair
olusturulan modellere iliskin parametrelerin tahminde maksimum olabilirlik (Maximum
Likehood) yontemi tercih edilmis, x?/df, CFI, GFI, TLI, NFIL, IFI, RMSEA ve SRMR uyum
indeksleri kullanilmistir. Arastirma sonucunda hipotez modellerin tiimiiniin gegerli oldugu; tist
biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonun %20%ini agikladig: tespit edilmistir. Bunun
yani sira st biligsel okuma stratejileri 1, 2, 3 ve 4. sinifta sirasiyla %23, %14, %13 ve %31’ini;
kadin ve erkek 6gretmen adaylarina iliskin modellerde ise sirasiyla %3’iinil ve %52’sini agikladig1
belirlenmigtir. Bu aragtirma sonucunda st biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonun
artisinda dnemli bir yordayici oldugu séylenebilir.
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adaylary, cinsiyet, sinif diizeyi, yapisal esitlik modellemesi.

Abstract

In this study, the role of grade and gender variables on reading the motivation of metacognitive
reading strategies of prospective Turkish teachers was analyzed by structural equation modeling.
In the study designed by the relational screening model, the study group which was formed by
simple random sampling consisted of 209 prospective teachers who were studying at Turkish
Language Teaching Department. “Adult Reading Motivation Scale” adapted to Turkish by Yildiz,
Yildirim, Ates and Cetinkaya (2013) and “ Metacognitive Reading Strategies Questionnaire”
adapted to Turkish by Cogmen and Saracaloglu (2010) were used in the collection of data. Data
were analyzed by structural equation modeling and SPSS 23 and AMOS 22.0 software were used
in the analysis of data. The maximum likelihood method was preferred to estimate the parameters
related to the models formed for analyzing the role of grade level and gender of the participants’
metacognitive reading strategies on reading motivation and y%/df, CFI, GFI, TLI, NFI, IFI,
RMSEA and SRMR fit indices were used. As a result of the research, it has been determined that all
of the hypothesis models were valid and metacognitive reading strategies revealed 20% of reading
motivation. In addition, metacognitive reading strategies revealed 23%, 14%, 13%, and 31% of
reading motivation on the grades of 1st, 2nd, 3rd, and 4th, respectively; and 3% and 52% of it
for the models related to female and male prospective teachers. As a result of this research, it can
be said that metacognitive reading strategies are important predictors of the increase in reading
motivation.

Keywords: metacognitive reading strategies, reading motivation, prospective Turkish teacher,
gender, grade level, structural equation modeling.

Giris

Okuma; zihinsel olarak 6zgiirlesmek ve insan oldugunu idrak etmek igin kendisine verilen
yagsam denilen siireci anlayip kavramasini ve sahip oldugu tiim becerilerin agiga ¢ikarilmasini
saglayan en temel aragtir (Giines, 2007). Biligsel, duyussal ve devinigsel boyutlarin i¢ ice gegtigi
karmagik bir siire¢ olan okuma temelde etkilesimli bir anlama ve yorumlama siireci (Giinay, 2003)
olmakla birlikte ayni1 zamanda bir duyu edinimidir olup bireyin kendini ve ¢evresini okuyarak
anlamlandirma siirecidir (Manguel, 2004). Dolayisiyla okuma davranigmin kazanilmasi ve
stirdiiriilmesinde bilissel ve devinissel faktorlerin yani sira duyussal faktériin de 6nemli bir etkisi
bulunmaktadir. Davranisin siireklilik kazanmasinda etken eden 6nemli faktorlerden biri olan
motivasyon (Komiyama, 2013), 6grenme stirecini dogrudan etkileyen (Corbin, 2008) ¢ok boyutlu
duyussal bir degiskendir (Watkins ve Coffey, 2004). Okuma motivasyonu ise okuyucuyu harekete
geciren alg1 ve degerler sisteminin birleserek olusturdugu itici gii¢ olarak tanimlanmaktadir
(Unrau ve Quirk, 2014). Yapilan arastirmalar okuma motivasyonunun, okuma eyleminin
tekrarinda ve okudugunu anlamanin gerceklesmesinde oldukga 6nemli bir etkiye sahip oldugunu
ortaya koymaktadir (Guthrie, Wigfield, Humenick, Perencevich, Taboada ve Barbosa, 2006;
Yildiz, 2013). Dhanapala ve Hirakawa (2016)’nin aragtirmasinda okuma motivasyonun metnin
anlagilmasinin %38’ini agikladigini, Schaffner ve digerlerinin (2013) aragtirmasinda da igsel
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ve digsal motivasyon es zamanl olarak stirece dahil edildiginde okuma miktar1 ve okudugunu
anlamaya anlamli bir sekilde katki sagladigini ve okuma miktarinin %69’unu agikladigini tespit
etmistir. Ozetle okuma motivasyonu, okuma siirecinde anlami olustururken kullanilan biligsel
stireclerle de yakindan iligkili olmakla birlikte bu stirecte kullanilan stratejileri de en yetkin sekilde
kullanabilmenin motivasyonu olarak da degerlendirilmektedir (Guthrie ve Wigtfield, 2000).

Ustbilissel okuma stratejileri

Okumanin nihai amaci anlamanin gerceklesmesidir ki yapilan aragtirmalar okuma siirecinde
strateji kullanildiginda anlamanin daha iyi gerceklestigini ortaya koymaktadir (Boulware-
Gooden, Carreker, Thornhill ve Joshi, 2007; Bang ve Zhao, 2007; Cakiroglu, 2007; Hall ve
Bowmann, 1999; Oztiirk ve Uzunkol, 2015; Sarag, 2011; Sen, 2003). Okuma siirecinde kullanilan
stratejiler, okudugunu anlamay: gelistiren faktorlerden sayilmaktadir (Anastasiou ve Griva, 2009;
Temizkan, 2007; Temizkan, 2008; Weir, 1998) Okuma esnasinda stratejik okuma davranisinin
kazanilmas: biligsel siireglerin farkinda olunmasini saglamaktadir (Caron, 1997). Bilissel
farkindalik becerileri Tiirk¢e dersinde tutumu da olumlu yonde etkileyerek okudugunu anlama
basarisini ve kalicilign arttirmaktadir (Gelen, 2003).

Bilis hakkinda bilgi, bilis siirecini kontrol ve diisiinmeyi distinme gibi ¢esitli kavramlarla
kargilanan istbilis (Bagaran, 2013; Blakey ve Spence, 1990), okuma siirecinde metnin
anlamlandirabilmesi i¢in biligsel siireglerin farkinda olunmasi ve stratejik okuma davraniginin
edinimidir (Caron, 1997; Oztiirk ve Uzunkol, 2015). Bir baska soylemle okuma sirasinda
okuyucunun anlamay1 kolaylastirmak icin kullandig: stratejilerdir (Daniel ve Steineke, 2004).
Okuma iistbilissel stratejileri ise okuyucunun; bu siiregte iistbilissel bilgisini kullanarak okuma
davranigini izlemesi ve diizenlemesidir (Bozkurt, 2013). Kisaca metni anlamanin da Otesine
gecerek metni yeniden yaratarak metinden orijinal ve yeni anlamlar ¢ikarabilen ileri diizey
okurlarin kullandig1 zihinsel taktikler koleksiyondur (Mert, 2015). Bu stratejiler okudugunu
anlama sirasinda ve sonrasinda, eksikliklerinin ve diizenlemelerinin farkinda olmay: saglayarak
okumanin temel amact olan okudugunu anlama diizeyinde tamamlayic1 6ge islevi gormekte
(Bang ve Zhao, 2007) ve okudugunu anlama diizeyini arttirmaktadir (Basaran, 2013; Baydik,
2011; Bozkurt, 2013; Butler, Cartier, Schnellert, Gagnon ve Giammarino, 2011; Cakiroglu, 2007;
Cakiroglu ve Ataman, 2008; Cigek¢ioglu, 2003; Eker, 2014; Guo ve Roehrig, 2011; Riany, 2010;
Sarag, 2010; Winne, 2001). Okuma siirecinde anlamay1 kolaylastiran iistbilissel stratejiler (Daniel
ve Steineke, 2004) okumayla ilgili hedeflere ulasmada yardimei bir etki olusturmakta (Aarnoutse
ve Schellings, 2003) ayrica okuma zorluklarini azaltma ve okuma performansini gelistirmekte
(Cakiroglu, 2007; Cigekgioglu, 2003; Wright ve Jacobs, 2003) ve akademik bagarinin artigina da
katki saglamaktadir (Ormrod, 2003; Young ve Fry, 2008).

Degiskenler arast kavramsal iliski

Ogrenmenin temel ilkelerinden olan motivasyon kavrami dikkat, tutum ve biligsel farkindalik
kavramlariyla iliskili duyussal bir niteliktir (Gelen, 2004). Motivasyona etki eden faktorler
arasinda bu siiregte kullanilan stratejiler ve yontemlerdin yani sira (Sar1 ve Akinoglu, 2009) bilissel
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farkindalik becerilerine sahip olma da motivasyonu arttirici etkenler arasinda yer almaktadir
(Demir-Giilsen, 2000). Diisiinmenin duyusgsal niteliklerini ve biligsel bilgi diizeyini arttirmada
kullanilan biligsel beceri olan iistbilis de motivasyonla iligkilidir (Mokdari ve Reichard, 2002).
Bir diger yandan duyussal degiskenleri goz ardi1 ederek iistbiligsel niteliklere iliskin yapilacak
aragtirmalarin biitinin anlagilmasinda eksik kalacagindan hareketle, bu durum motivasyon
aragtirmalarina yogunlagilmasinin yani sira bilissel siirecler ve motivasyon arasindaki iliskilerin
incelenmesine iliskin de 6nemli adimlar atilmasini saglamistir (Yildizli ve Saban, 2015).

Biligsel, duyugsal ve devinissel boyutlardan olusan okuma eyleminde de asil gaye olan
anlamin agiga ¢ikmasi olup bu gayeye ulagsmak icin bircok yontem, teknik ve strateji kullanimi
gereklidir (Alvermann, 2009). Bir yoniiyle biligsel becerileri kapsayan okuma bir baska yoniiyle
de gudiisel siirecleri de icermektedir. Bagka bir soylemle ¢ok boyutlu bir siire¢ olan okuma
eyleminde bilissel ve giidiisel siireclerin es zamanli olarak ise kosulmasi gerekmektedir (Guthrie
ve Wigfield, 2005). Bu degiskenler tek basina okumayi etkiledikleri gibi birbirleriyle etkilesime
girerek de okuma {izerinde etki olusturmaktadirlar. Okumay: etkileyen giidiisel degiskenlerden
biri okuma motivasyonu olup bu degiskene etki etmekle birlikte okuma siirecinin biligsel
diizeydeki etkilerinin agiga ¢ikmasini saglayan araglardan biri de okuma stratejilerdir (Cantrell,
Almasi, Rintamaa ve Carter, 2016; Topuzkanamis ve Maltepe, 2010). Yapilan arastirmalar okuma
stratejilerinin kullanimiyla okuma motivasyonu arasindaki pozitif iliskinin varligini ortaya
koymaktadir (Cantrell, vd., 2016; Nishino, 2007; Sani, Wan Chick, Awg Nik ve Raslee, 2011).

Genel okuma stratejileri okuma i¢in hazirlik agamasi olarak degerlendirilirken, metnin ileri
diizeyinde okumas, iist diizeyde anlamlar ¢cikarma ve gesitli degerlendirmeler yapabilmek i¢in asil
onemli faktor tstbiligsel stratejilerdir (Mokhtari ve Reichard, 2002). Meniado (2016) tarafindan
yapilan aragtirmada istbiligsel okuma stratejilerinin kullanimiyla okuma motivasyonu arasinda
pozitif yonli bir iliski oldugu, okuma motivasyonu ve iistbiligsel okuma stratejileri arasinda
pozitif yénde bir iliski oldugu ortaya konulmugtur. Ustbiligsel farkindalik ve okuma motivasyonu
arasindaki iliskinin incelendigi ¢esitli 6rneklem diizeyindeki arastirmalarda da bu iki degisken
arasinda pozitif yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir (Bozkurt, 2013; Oztiirk, 2012; Oztiirk ve
Uzunkol, 2015; Roeschl-Heils, Schneider, Van Kraayenoord, 2003; Wang, 2009). Alan yazinda
motivasyon ve Ustbilisin okudugunu anlama tizerindeki etkisine iligkin sonuglardan hareketle
biligsel bir eylem olan okuma siirecindeki iist/biligsel beceri ve stratejilere iliskin arastirmalarin
onemi son dénemde gittikce artmaktadir (Jamshidi ve Moghaddam, 2013; Oztiirk, 2012; Oztiirk
ve Uzunkol, 2015).

Yapilan arastirmalar Ustbiligsel strateji egitiminin, okuma becerisinde ve 6grenci basarisi
tizerinde etkili bir faktor oldugunu gostermektedir (Dilci ve Kaya, 2012; Muhtar, 2006; Razi, 2010).
Ancak 6grencilerin iistbiligsel stratejileri bildikleri ama kullanmadiklar1 ve bu siiregte 6gretmenin
rehberligine ihtiya¢ duymaktadirlar (Mayer, 1987). Bu siirecte 6gretmenin, 6grencileri stratejik
hale getirmesi, okumaya iligkin degisen taleplerine nasil tepki verebileceklerini bilmesinin yani
sira Ogrencileri siirekli izlemesi ve degerlendirmesi gerekmektedir (Cantrell vd., 2016). Dahasi
okuma siirecinde kalitenin arttirilmasinda 6grencilerin st diizeyde diistinme gelisimlerinin
saglamasi icin 6gretmenlerin 6grencileri profesyonel olarak desteklemeleri gerekmektedir (De
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Naeghel, Van Keer ve Vanderlinde, 2014). Pressley (1990)’ye gore 6grenme siirecinin yetkin
isleyisinin kalbinde yer alan degerli becerilerden olan biligsel stratejilerin kullanimi ve bu
stratejilerin kullanimina iliskin motivasyonlarini arttirmak i¢in 6gretmenlerin farkindaliklarinin
gelistirilmesi gerekmektedir. Bu 6zelliklerin gelisimiyle 6gretmenlerin dogrudan ya da dolayl
olarak okuma siirecinde 6grencilerin iistbiligsel strateji kullanimina ortam hazirlamalidirlar
(Housand ve Reis, 2008; Ozcan, 2007).

Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin okuma stratejilerini kullaniminda diger branglara gore daha
tist diizeydedirler (Karasakaloglu vd., 2012; Topuzkanamis ve Maltepe, 2010). Bununla birlikte
6gretmen adaylarinin (Akif ve Alver, 2011; Aybek ve Aslan, 2016; Babacan, 2012; C6gmen, 2008)
ve Tirk¢e 0gretmeni adaylarinin st biligsel okuma stratejilerini siklikla kullandiklar: tespit
edilmistir (Cegen ve Alver, 2011). Ayrica yapilan arastirmalarda Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin
tstbiligsel okuma stratejilerini kullanim diizeyleriile kitap okuma aligkanliklari (Edizer-Cetinkaya,
2015), 6gretmen adaylarinin distbilissel farkindalik diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri (Kiskir,
2011) ayrica istbiligsel okuma stratejileriyle ders caligma stratejileri (Karasakaloglu, 2012)
arasinda pozitif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Karasakaloglu, Karacaloglu ve Ozelgi (2012)’nin
arastirmasinda ise {ist biligsel ve motivasyonel becerilere sahip olan Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin
tist biligsel okuma stratejilerini basarili bir sekilde kullandiklar: tespit edilmistir. Bu ¢alismalardan
hareketle uistbilissel stratejilerin gerek egitim stirecinde gerekse okuma siirecindeki degiskenlerle
pozitif iligkilere sahip oldugu goriilmektedir. Ancak yapilan alan yazin taramasinda mevcut
onemine ragmen Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin dstbiligsel okuma stratejileri kullanimlarimin
okuma motivasyonu tizerindeki etkisini, bu etkide sinif diizeyi ve cinsiyetin roliiniin birlikte ise
koguldugu herhangi bir aragtirmaya erigilmemistir. Ogretmen adaylar1 iizerinde bu iki degiskenin
etkilesiminin incelenmesi hem akademik egitimleri hem de 6gretmenlik deneyimlerine iliskin
onemli katkilar saglayacag: diigiiniilmektedir.

Ust_Bilissel H(a, b, c, d, e, T, g)
Okuma -
Stratejileri

Okuma
Motivasyonu

Sekil 1. Aragtirma modeli

Yukaridaki aragtirma modeli ¢ergevesinde bu arastirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin st
biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonlarina etki diizeyi ve bu etkide sinif ve cinsiyetin
roliiniin tespit edilmesi amaglanmustir. {lgili modelleri test etmek iizere &nerilen hipotezler
agagida sunulmustur.

H : Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin {ist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar
diizeyde yordamaktadir.
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H: 1. simf diizeyinde iist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar diizeyde
yordamaktadir.

H,: 2. simif diizeyinde st biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar diizeyde
yordamaktadir.

H,: 3. sinif diizeyinde {ist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar diizeyde

yordamaktadir.
H.: 4. siif diizeyinde {ist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar diizeyde
yordamaktadir.

H_: Kadin 6gretmen adaylarinin iist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonlarini manidar

diizeyde yordamaktadur.

H.: Erkek 6gretmen adaylarinin st biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonunu manidar

diizeyde yordamaktadir.

Yontem

Aragstirmanin Modeli

Tiirk¢e Ogretmeni adaylarinin st bilissel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu
tizerindeki etkisi ve agiklama oranin yani sira bu etkide sinif ve cinsiyetin roliiniin belirlenmesinin
amagclandig1 bu arastirma, tarama modellerinden iliskisel tarama modelinde gergeklestirilmistir.
Bu modelde iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasindaki birlikte degisimin varliginin ve/
veya derecesinin belirlemesi amaglanir (Karasar, 2011).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu, seckisiz 6rnekleme yontemlerinden basit segkisiz 6rnekleme
yoluyla belirlenmis olup katilimcilar; 2015-2016 egitim-0gretim yili giiz doneminde Recep
Tayyip Erdogan Universitesi Tiirkce Ogretmenligi Boliimiinde 1, 2, 3 ve 4. sinifta 6grenim goren
209 ogretmen adayindan olugmaktadir. Katilimcilarin demografik ozellikleri incelendiginde;
129'u (%61.7) kiz, 80’i (%38.3) erkek olmakla birlikte; 72’si (%34.4) 1. sinifta, 57’si (%27.3) 2.
sinifta, 41°i (%19.6) 3. sinifta, 39u (%18.7) 4. sinifta 6grenim gérmektedir.

Verilerin Toplanmast

Aragtirmanin verilerinin toplanmasi i¢in Recep Tayyip Erdogan Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dekanligindan gerekli izinler alindiktan sonra dl¢eklerin uygulamalarinin yapilacag: giine iliskin
ders programi incelenmistir. Uygulama 6ncesinde 6grencilere aragtirmayla ilgili gerekli bilgiler
verilmistir. Olgekler 1, 2, 3 ve 4. siniflara ayn1 ders saatinde uygulanmis ve bu siireg ortalama 40
dakika stirmiistiir.

Veri Toplama Araglar:

Aragtirma verileri, Ust Biligsel Okuma Stratejileri Olcegi ve Yetiskin Okuma Motivasyonu
Olgegi araciligiyla toplanmugtir. Bu 6lgeklerin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarina iliskin sonuglar
agagida sunulmustur:
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Ust bilissel Okuma Stratejileri Olgegi: Bu o6lgme araciyla iiniversite &grencilerinin
ders metinlerini okurken kullandiklar1 okudugunu anlama stratejilerinin belirlenmesi
amaglanmaktadir. Taraban, Kerr ve Rynearson (2004) tarafindan gelistirilen COogmen ve
Saracaloglu (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan bu 6lgme araci, “Ust Biligsel Okuma Stratejileri
Olgegi (UBOS)” olarak adlandirilmigtir. Bu dlgekle iiniversite dgrencilerinin ders metinlerini
okuma ve c¢aligma siirecinde kullandiklar: iistbiligsel stratejiler 6lctilmektedir. Bu 6lgme arac;
“her zaman kullanirim (5)”, “sik sik kullanirim (4)”, “bazen kullanirim (3)”, “nadiren kullanirim
(2), “hi¢ kullanmam (1)” olmak tizere 5’li Likert tipinde hazirlanmis olup Tiirk¢eye uyarlanmasi
stirecinde agimlayici faktor analizi yapilmistir. Bu analiz sonucunda 6l¢egin analitik ve pragmatik
stratejiler olmak iizere iki alt boyuttan oldugu tespit edilmistir. Olgegin analitik stratejiler
boyutunda 16, pragmatik stratejiler boyutunda 6 olmak tizere toplam 22 madde yer almaktadur.
Birinci boyut, okudugunu anlama sirasinda biligsel siiregleri igeren analitik stratejileri, ikinci
boyut ise akademik caligma ve basari siirecindeki davranislari iceren pragmatik stratejileri
icermektedir. Olgegin giivenirligi 0.84, birinci boyutun 0.85, ikinci boyutun ise 0.75’tir. Her iki
boyut toplam varyansin %34.75’ini a¢iklamaktadir. Olgegin giivenirlik ¢alismasi icin Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayis1 kullanilmis olup bu kat say1 6l¢egin tiimii i¢in .81; analitik stratejiler alt
boyutu i¢in .78 ve pragmatik stratejiler alt boyutu i¢in ise .82 olarak bulunmustur.

Ust Biligsel Okuma Stratejileri Olgeginin bu arastirma igin giivenirlik ve gegerlik caligmasi
yapilmis olup bu analizlere iliskin sonuglar agagida verilmistir.

Dogrulayici faktor analizi: Ust Biligsel Okuma Stratejileri Olgeginin orijinal seklinde yer alan
faktor yapilarinin bu arastirma gercevesinde dogrulanip dogrulanmadigini tespit etmek amaciyla
yapilan dogrulayici faktér analizi (DFA) yapilmis ve uyum iyiligi degerleri hesaplanmistir (y*/
sd=2.08 (p<.01), GFI=.84, CFI=.90, IFI=.90, RMSEA=.07 ve SRMR=.06). Bu analiz sonucunda
ti¢ faktorden olusan olgege iliskin olugturulan modelin uyum iyiligi indeks degerlerinin kabul
edilebilir diizeyde oldugu soylenebilir (Hu ve Bentler, 1999; Joreskog ve Sérbom, 1993; Kline,
2011; Stimer, 2000). Yapilan bu analizler neticesinde 6l¢egin orijinal formundaki faktor yapilarmin
bu arastirma i¢in dogrulandig ve yeterli diizeyde gegerlige sahip oldugu belirlenmistir.

Giivenirlik analizi: Okuma Biligsel Okuma Stratejileri Olgeginin tiimiiniin ve alt boyutlarinin
giivenirligini belirlemek i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmistir. Bu analiz
sonucunda, 14 madde ve iki faktérden olusan olcegin, Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi
Olgegin timi icin .74, “analitik stratejiler” boyutu i¢in .74; “pragmatik stratejiler” boyutu i¢in
.91, hesaplanmistir. Bu sonuglar 6l¢me aracinin yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu
gostermektedir.

Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgegi: Bu dlgme araci iiniversitelerin farkli boliimlerinde
Ogrenim goren Ogrencilerin veya gesitli meslek gruplarinin okuma motivasyonlarinin tespit
edilmesi amaglanmaktadir. Schutte ve Malouff (2007) tarafindan gelistirilen “Yetiskin Okuma
Motivasyonu Olgegi (YOMO)”, Yildiz, Yildirim, Seyit, Ates ve Cetinkaya (2013) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanarak gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Bu analizler sonucunda 6l¢me
aracinin yapi gecerligini belirlemek i¢in acimlayic1 ve dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Bu
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6lgme aracina iligkin yapilan acimlayici faktor analizi sonucunda 6l¢egin 21 madde ve “benlik’,
“yeterlilik’, “tanima’, “diger” olmak iizere 4 faktorden olustugu tespit edilmistir. Olgeginin
giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha i¢ tutarhik katsayisi kullanilmis olup bu kat say1
olgegin timii icin .86, “benlik” boyutu i¢in .82; “yeterlilik” boyutu i¢in .60; “tanima” boyutu i¢in
.78, “diger” boyutu igin .72 olarak hesaplanmistir. Olgege iliskin yapilan dogrulayici faktér analizi
sonucunda yapisal modelin uyum indekslerinin (y*/sd= 2.47 (p<.01), RMSEA=.07, SRMR=.05,
GFI=.87, AGFI=83, CFI=.86) kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir. Ol¢ek; “tamamen
katiltyorum (5)”, “katiliyorum (4)”, “kismen katiliyorum (3)”, “katilmiyorum (2)”, “kesinlikle

katilmiyorum (1)” olmak iizere 5’li Likert tipindedir.

Yetigkin Okuma Motivasyonu Olgeginin bu arastirma igin giivenirlik ve gecerlik caligmasi
yapilmis olup bu analizler asagida verilmistir.

Dogrulayici Faktor Analizi: Yetiskin Okuma Motivasyonu Olgeginin orijinal seklinde yer
alan faktor yapilarinin bu arastirma gergevesinde dogrulanip dogrulanmadigin: tespit etmek
amaciyla yapilan dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmis ve uyum iyiligi degerleri (y*/sd=2.12
(p<.01), GFI=.86, CFI=.90, RMSEA=.07 ve SRMR=.06) hesaplanmistir. Olgegin gecerligine
iliskin dogrulayic faktor analizi (DFA) sonuglarina gore, modelin uyum iyiligi indekslerinin
degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu séylenebilir. Yapilan bu analizler sonucunda dl¢egin
orijinal formundaki faktor yapilarinin bu arastirma icin de dogrulandig: ve yeterli diizeyde
gecerlige sahip oldugu tespit edilmistir.

Giivenirlik analizi: Yetiskin Okuma Motivasyonu Ol¢eginin tiimiiniin ve alt boyutlarinin
glvenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayist hesaplanmistir. Bu analiz
sonucunda, 19 madde ve dort faktérden olusan 6l¢egin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi
oOlgegin timii i¢in .76, “benlik” boyutu i¢in .69; “yeterlilik” boyutu i¢in .79; “tanima” boyutu i¢in
.80; “diger” boyutu i¢in .76 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar 6l¢me aracinin yiiksek diizeyde
giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 23 ve AMOS 22.0 yazilimlar1 kullanilmis olup betimleyici
istatistikler ve demografik degiskenler i¢in frekans, ylizde, ortalama, basiklik ve carpiklik degerleri
hesaplanmistir. Arastirmada degiskenlere iliskin betimsel istatistiklerin hesaplanmasinda ve
degiskenler arasindaki iligkilerin degerlendirilmesinde i¢in son dénemde sosyal bilimlerde
giderek artan bir 6neme sahip olan yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. YEM analizi
oncesinde, verilerin modeli destekleyip desteklemedigine iliskin degerlendirmeleri yapmak
amaciyla bu analizde yaygin olarak kullanilan iki agamali yontem kullanilmistir (Joreskog ve
Sérbom, 1993; Meydan ve Sesen, 2011). Oncelikle uygulanan 6lgeklerin 6n incelemesi yapilmus,
eksik birakilan ve giivenilir bicimde doldurulmayan herhangi bir 6lcek olmadig: tespit edilmis
ve ardindan 6lgekler numaralandirilma yoluyla kodlanarak siniflandirilmistir. Birinci agamada
modelde yer alan odlgeklerin faktor yapilari, gecerliligi ve giivenirligi tespit etmek amaciyla
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olgeklere iliskin DFA’lar uygulanmigtir. Her bir dl¢ege ilisin DFA sonuglari ilgili 6l¢eklere iligkin
bilgilerin a¢iklandig1 boliimlerde verilmis ve olgeklerin elde edilen verilerle iyi uyum sergiledigi
orijinal formundaki faktor yapilarinin bu arastirma i¢in de dogrulandig: ortaya konulmustur.

Ikinci agamada ise modeldeki yapilar arasindaki anlamli iligkiler degerlendirilmigtir. YEM
analizine baglanilmadan 6nce bu analize iliskin varsayimlar kontrol edilmistir. Bu analiz i¢in
gerekli olan 6rneklem biyiikligi, ¢ok degiskenli normallik ve ¢oklu baglantililik varsayimlar:
test edilmistir. YEM ic¢in Onerilen 6rneklem biiytikliigtintin 100-150 olmasi yeterlidir (Kline,
2011). Cok degiskenli normallik varsayiminin karsilanmasi igin gerekli 6n kosul olan tek
degiskenli normallik i¢in her degiskene ait carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri
hesaplanmistir (Kline, 2011). Coklu degiskenli normallik varsayiminin incelenmesinde
Mardianin normallestirilmis ¢ok degiskenli basiklik katsayist hesaplanmistir (Raykov ve
Marcoulides, 2008). Veri setine iligkin varsayimlarin saglanmasinin ardindan modelin bir biitiin
olarak veri setiyle uyumu incelenmistir. YEM'de parametrelerin tahminine iligkin analizlerde
maksimum olabilirlik (Maximum Likehood) teknigi tercih edilmistir. Analiz sonucunda modelin
uyumuna iliskin degerlendirmelerde ise y%/df, CFI, GFI, TLI, NFI, IFI, RMSEA ve SRMR uyum
indeksleri kullanilmistir. Analizler sonucunda uyum indekslerinin modele uyum diizeyleri ve
yorumlari Tablo 1'de verilmistir (Hu ve Bentler, 1999; Klem, 2000; Kline, 2011).

Tablo 1
Yapisal Esitlik Modelleri Uyum Indeksleri
Uyum indeksleri Iyi uyum Kabul edilebilir Uyum
x/sd 0<x’/sd0<2 2<x’/sd <5
RMSEA 0 <RMSEA < .05 .05 < RMSEA < .08
SRMR 0 < SRMR< .05 .05 < SRMR<.10
IFI 0.95 < IFI< 1.00 0.90< <IFI<0.95
TLI 0.95< TLI< 1.00 0.90 < TLI<0.95
CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95
GFI 0.95< GFI< 1.00 0.90 < GFI<0.95
NFI 0.95< NFI< 1.00 0.90<NFI<0.95
Bulgular

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular iki béliimde sunulmustur: Birinci bélimde
betimleyici istatistiklere ikinci boliimde ise yapisal esitlik modellemesinde yer alan degiskenlere
ve bu degiskenler arasindaki iliskilere ait tahminlere, degiskenlerin agiklanma oranlarina ve

model uyumlarina iliskin bulgulara yer verilmistir.

Model Degiskenlerine liskin Betimleyici Istatistikler
Aragtirma modelinde yer alan degiskenlere (AS, PS, BN, YT, TN, DG) iliskin betimsel

istatistikler Tablo 2'de sunulmustur.
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Tablo 2
Olgiim Maddelerine Iliskin Betimleyici Istatistikler
Faktorler
AS PS BN YT N DG
= M 54.55 22.40 78.66 312 920 3.62
? SS 8.09 5.36 6.15 273 3.05 327
> SK -.66 -59 ) -01 17 27
= K 1.12 .09 41 16 -56 13
M 54.56 7248 7835 1323 8.68 1343
= SS 8.54 5.70 6.55 2.90 327 3.77
2 SK 1,31 .63 -1,06 23 14 -55
K 2.82 -04 1.19 46 -70 21
M 55.76 72.87 79.46 1324 9.95 13.82
= SS 8.34 5.45 5.62 2.54 3.01 2.81
ﬁ SK -40 12 23 37 .03 .09
K 74 -76 -36 -36 .75 -08
M 52.97 22.09 29.40 13.10 9.49 1421
= SS 7.33 454 551 2.44 3.07 3.01
:’:. SK 93 -51 -90 12 A4 -35
K Y 56 2 -2 77 -84
M 54.41 71.86 7730 12.74 877 13,07
g SS 7.65 5.49 6.69 3.01 2.46 3,16
% SK -,02 -89 -22 15 36 55
K 03 89 79 01 49 -08
M 51.83 19.86 2697 12.92 8.63 12.65
< SS 8.91 5.54 5.88 2.62 3.02 272
= SK -56 -38 -50 09 55 -24
K 85 -07 07 21 -25 92
M 56.23 2397 2971 1324 955 1423
£ SS 7.07 460 6.10 2.80 3.03 3.44
= SK -49 -58 -95 -07 -.05 -50
K 74 -04 1.00 15 -50 12

Tablo 2’ye gore arastirma modelinde yer alan tiim degiskenlere (AS, PS, BN, YT, TN, DG)
iligkin aritmetik ortalamalar ilgili puan araliginin orta noktasinin tizerinde olup bu degerler
8.63 ile 56.23 arasinda degismektedir. Bu durum katiimcilarin 6l¢iilen 6zelliklere iligkin
ortalamalarinin olumlu oldugunu gostermektedir. Standart sapma degerleri incelendiginde
ise bu degerlerin ortalamalara yakin sayilabilecek degerler oldugu sdylenebilir. Verilere iligkin
tek degiskenli normalligin varsayilabilmesi degiskenlere ait ¢arpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerlerinin sirastyla |3.0ten ve |10.0| dan biiytiik olmamasi gereklidir (Kline, 2011).
Buna gore degiskenlere iliskin garpiklik degerlerinin - .01 ile - 1.31; basiklik degerlerinin
ise — .84 ile 2.82 araliginda degistigi gozlenmistir. Bu bulgular, verilere iliskin tek degiskenli
normalligin saglandigini gostermektedir. Coklu degiskenli normallik varsayiminin saglanip
saglanmadiginin belirlenmesinde ise Mardianin normallestirilmis ¢ok degiskenli basiklik
katsayis1 hesaplanmis ve arastirmada yer alan tiim gruplar icin (tim 6rneklem, 1. sinif, 2. sinif,
3. sinif, 4. simif, kadin, erkek) bu deger sirasiyla 7.65, 10.54, 2.03, 3.49, 2.80, 3.24, 6.96 olarak
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bulunmustur. Bu dagilima iligkin varsayimin saglanabilmesi i¢in ¢ok degiskenli normallik i¢in
kritik deger; Raykov ve Marcoulides (2008)’in 6nerdigi p(p+2) (p: gozlenen degisken sayisi)
denkleme gore hesaplanmis olup bu deger de 48 olarak bulunmustur. Raykov ve Marcoulides
(2008)e gore ¢ok degiskenli normallik i¢in denklemden elde edilen bu degerin basiklik
katsayisindan bilyiik olmasi gereklidir. Denklemden elde edilen degerin (48) ¢ok degiskenli
basiklik katsayilarindan (7.65, 10.54, 2.03, 3.49, 2.80, 3.24, 6.96) biiyiik olmas1 sebebiyle ¢cok
degiskenli normallik varsayiminin saglandig goriilmektedir.

Ol¢me Modeline Iliskin Bulgular

Aragtirmanimn amact dogrultusunda Tiirk¢e Ogretmeni adaylarimin st biligsel okuma
stratejilerinin, okuma motivasyonlarint yordama diizeyine iliskin modellerin (tiim 6rneklem,
sinif ve cinsiyet) testine dair sonuglar Sekil 4’te (a, b, ¢, d, e, f) sunulmustur.

Not: Ust Biligsel Okuma Stratejileri Olgegi (PS: Pragmatik Stratejiler, AS: Analitik
Stratejiler), Okuma Motivasyonu Olgegi (BN: Benlik, YT: Yeterlilik, TN: Tanima, DG: Diger).

..
Ust_Bilissel
Ookuma "~ ?kuma
Stratejileri otivasyonu !

Sekil 2a. Tim 6rneklem

Ust_Bitissel ,
Okuma ™ ?kuma
Stratejileri otivasyonu !

Sekil 2b. 1. sinif
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Ust_Biligsel
Okuma

Okuma

Stratejileri Motivasyonu

Sekil 2c. 2. sinuf

Uszt_Blilssel
Okuma
Stratejileri

Okuma
Motivasyonu

Sekil 2d. 3. simf

Ust_Bilissel
Okuma
Stratejileri

Okuma

Motivasyonu

Sekil 2e. 4. sinif
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Ust_Bitissel

Okuma
Stratejileri

Sekil 2f. Kadin 6gretmen adaylari

Ust_Bilissel
Okuma

Stratejileri

Sekil 2g. Erkek 6gretmen adaylar:

Ust biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu iizerindeki etkisini belirlemeye
yonelik olusturulan yapisal esitlik modellemesi sonucunda; tim ornekleme iligkin kurulan
modelde (Xz/df=1.33; GFI=.98; CFI=.99; RMSEA=.40; SRMR=.03), 1. siniflara iligkin kurulan
modelde (y%/df=.89; GFI=.97; CFI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.02), 2. siniflara iliskin modelde
(x*/df=.66; GFI=.97; CFI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.05), 3. siniflara iliskin modelde (y*/df=2.03;
GFI=.94; CFI=.99; RMSEA=.02; SRMR=.09), 4. siniflara iliskin modelde (y*/df=.22; GFI=.99;
CFI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.02), erkek o6gretmen adaylarina ilisgkin modelde ()(z/df=.81;
GFI=.97; CFI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.03) ve kadin 6gretmen adaylarina iliskin modelde (y%/
df=1.27; GFI=.97; CFI=.99; RMSEA=.04; SRMR=.03) uyum iyiligi indekslerinin kabul edilebilir
diizeyde oldugu s6ylenebilir. Yapisal modelin testi sonucunda st biligsel okuma stratejileri gizil
degiskeninin faktor yiiklerinin tiim 6rnekleme iligkin model icin .74 ile .86, 1. siniflara iliskin
modelde .75 ile .82, 2. simniflara iliskin modelde .72 ile .82, 3. siniflara ilisgkin modelde .61 ile
1.13, 4. siniflara iliskin modelde ise .79 ile .70, kadin 6gretmen adaylarina iliskin modelde .57
ile 1.03, erkek 6gretmen adaylarina iligkin modelde .74 ile .82, arasinda degismektedir. Okuma
motivasyonu gizil degiskeninin faktor yiiklerinin tiim érnekleme iliskin model igin .50 ile .83,
1. siniflara iligkin modelde .58 ile .90, 2. smiflara iligkin modelde .24 ile .66, 3. siiflara iliskin
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modelde .47 ile .82, 4. siniflara iliskin modelde ise .66 ile .87, kadin 6gretmen adaylarina iligkin
modelde .45 ile .82, erkek 6gretmen adaylarina iliskin modelde .54 ile .82, arasinda degismektedir.
Bu bulgulara gére tiim modellerde

Tablo 3
Ust Bilissel Okuma Stratejilerinin Okuma Motivasyonu Uzerindeki Etkisine Iliskin Standardize
Edilmis Regresyon Agirligi Sonuglar:

Yol  Standardize - Anlamlilik
Yol Katsayiss ~ Tahmin Standart - Kritik Oran Degeri

) (Estimate) 12@GE)(CR) o

=
= Ust
L
£ Bilissel = Okuma 45 17 03 456 000"
(e Motivasyonu
g Okuma
a
«  Ust
= Okuma -
z Biligsel ~ m Motivasyonu 48 .02 .06 3.18 .001
Okuma
o«  Ust
g Okuma
5 Bilisel =3 : 38 08 05 1.51 129
- S Okuma Motivasyonu
” E Ust Okuma
3 Biligsel ~ == Motivasvont 37 .10 .07 1.37 .169
Okuma ¥
w  Ust
= Okuma "
%  Biligsel =2 . .56 27 11 2.47 .010
<+ Okuma Motivasyonu
Ust
4
2 Biligsel =3 Okuma 7 21 04 457 000™
= | Motivasyonu
B Okuma
Z .
3 Ust
© g
S Bilisel = Okuma 18 67 06 1.08 280
2 Motivasyonu
Okuma

Tablo 3%e gére modeller ¢ercevesinde degerlendirilen yedi hipotezden dordii istatistiksel
olarak veri tarafindan desteklenmis diger ii¢ hipotez ise reddedilmistir. Tim 6rnekleme iliskin
modelde st biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu pozitif yonde ve manidar
diizeyde yordadigr goriilmiis (3=.45, p<.01) ve H, hipotezi kabul edilmistir. 1. smniflara iliskin
modelde st biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu pozitif yéonde ve manidar
diizeyde yordadig1 gériilmiis (8=.48, p<.01) ve H, hipotezi kabul edilmistir. 2. smiflara iligkin
modelde st biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu manidar diizeyde yordamadig1
goriilmiis (3=.38, p>.05) ve H, hipotezi reddedilmistir. 3. siniflara iligkin modelde {ist biligsel
okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu manidar diizeyde yordamadig: goriilmiis (5=.37,
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p>.05) ve H hipotezi reddedilmistir. 4. siniflara iliskin modelde iist biligsel okuma stratejilerinin,
okuma motivasyonunu pozitif yonde ve manidar diizeyde yordadig1 goriilmiis (8=.56, p<.01)
ve H, hipotezi kabul edilmistir. Erkek 6gretmen adaylarina iliskin modelde {ist biligsel okuma
stratejilerinin, okuma motivasyonunu pozitif yonde ve manidar diizeyde yordadigi gorilmiis
(B=.72, p<.01) ve H_ hipotezi kabul edilmistir. Kadin 6gretmen adaylarina iliskin modelde iist
biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu manidar diizeyde yordamadig gorillmiis
(B=.18, p>.05) goriilmiis ve H_hipotezi reddedilmistir.

Tablo 4
Standartlastirilmis Dogrudan, Dolayli ve Toplam Etki Biiyiikliikleri

Standartlagtirilmig Tahminler

Tahmin edilen R? Tahmin eden

Dogrudan Dolayli Toplam
Tim Okuma R
, . 20 Ust Biligsel Okuma 45 —- 45
Orneklem Motivasyonu
ER
5 e 23 UstBilissel Okuma 48 . 48
—  Motivasyonu
2 ok
g uma 14 UstBilissel Okuma 37 — 37
~  Motivasyonu
Sinif
2 ok
g uma 13 UstBilissel Okuma 36 — 36
«  Motivasyonu
£ ok
7 uma 31 UstBilissel Okuma 55 . 55
< Motivasyonu
i)
< Qkuma 52 Ust Biligsel Okuma 72 — 72
= Motivasyonu
Cinsiyet
=
3 Qkuma .03 Ust Biligsel Okuma 17 — 17
»~  Motivasyonu

Tablo 4 gore tim Ornekleme iliskin modelde iist biligsel okuma stratejilerinin, okuma
motivasyonu iizerinde toplam ve dogrudan .45 ile yiiksek bir etki olusturdugu ve okuma
motivasyonuna iligkin varyansimn %20’lik kismini agikladig: goriilmistiir. 1. siniflara iligkin
modelde iist bilissel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu iizerinde toplam ve dogrudan
.48 ile yiiksek bir etki olusturdugu ve okuma motivasyonuna iliskin varyansin %23’liik kismim
acikladigy gorilmiistiir. 2. smuflara iliskin modelde st bilissel okuma stratejileri, okuma
motivasyonunu manidar diizeyde yordamadigindan (p>.05) bu modelde toplam ve dogrudan

(d jogrn =375 d toplam='37) etki anlamsizdir. 3. simiflara iligkin modelde iist biligsel okuma stratejileri,
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okuma motivasyonunu manidar diizeyde yordamadigindan (p>.05) bu modelde toplam ve
dogrudan (d =36, d

dogrudan”

mplarn=.36) etki anlamsizdir. 4. siniflara iliskin modelde iist biligsel
okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu tizerinde toplam ve dogrudan .55 ile yiiksek bir etki
olusturdugu ve okuma motivasyonuna iliskin varyansin %31’lik kismini agikladigi goriillmistiir.
Erkek 6gretmen adaylarina iliskin modelde okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu {izerinde
toplam ve dogrudan .72 ile yiiksek bir etki olusturdugu ve okuma motivasyonuna iligkin varyansin
%52’lik kismini agikladigr goriilmiistiir. Kadin 6gretmen adaylarina iliskin modelde tst biligsel
okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu manidar diizeyde yordamadigindan (p>.05) bu
=.03,d

modelde toplam ve dogrudan (d =.03) etki anlamsizdur.

dogrudan toplam

Sonug ve Tartigsma

Ust biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu iizerindeki etkisi ve bu etkide sinif
diizeyi ve cinsiyetin roliiniin incelendigi bu arastirmada, alan yazina dayali olarak olusturulan
hipotezler yapisal esitlik modellemesiyle incelenmistir. Arastirma sonucunda hipotez
modelleri test edilmis ve tim modellerin gecerli oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirma
kapsaminda olusturulan yedi hipotezden dordii veri tarafindan desteklenmis, diger ti¢ hipotez
ise reddedilmistir. Tiim ornekleme iliskin modelde iist biligsel okuma stratejilerinin, okuma
motivasyonu izerinde yiiksek diizeyde pozitif bir etki olusturdugu ve okuma motivasyonuna
iliskin varyansin %20%ini agikladigi goriilmiistiir. Arastirma sonuglari sinif diizeyine iliskin
olusturulan modeller agisindan degerlendirildiginde tist biligsel okuma stratejilerinin; okuma
motivasyonuna iliskin varyansin 1. sinifta %23’iini, 2. smifta %14’tnd, 3. sinifta %13’tind, 4.
sinifta %31’ini acgiklamaktadir. Bu bulgulardan hareketle st biligsel okuma stratejilerinin,
okuma motivasyonuna iligkin agiklama oranmin sinif diizeyine gore farklilagtig, 4. sinifta ise
en yiiksek diizeye ulastig1 séylenebilir. Cinsiyete iliskin olusturulan modellerde ise iist bilissel
okuma stratejilerinin, okuma motivasyonuna iliskin varyansin erkek 6gretmen adaylarinda
%52’sini, kadin 6gretmen adaylarinda ise %3’tinti agikladig1 ve bu modellerde erkek 6gretmen
adaylarindaki agiklama oranin, kadin 6gretmen adaylarina gore c¢ok yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuglardan gerek tiim modellerde, iist biligsel okuma stratejileriyle okuma
motivasyonunun iligkili oldugu goriilmiis ve tim modeller dogrulanmigtir. Benzer sekilde
Meniado (2016)’nun arastirmasinda da st biligsel okuma stratejileri ve okuma motivasyonu
arasinda pozitif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Memis ve Bozkurt (2013)’un aragtirmasinda
ise iist bilissel okudugunu anlama, okuma motivasyonuna iligkin toplam varyansin %33’iini
agiklamakla birlikte i¢-dig motivasyon arasinda orta derecede anlamli bir iligki vardir. Iflazoglu
Saban ve Saban (2008)’1n aragtirmasinda sinif 6gretmeni adaylarinin biligsel farkindaliklar: ve
gidiilenmeleri arasinda pozitif yonli anlamli bir iliski oldugu, bilissel farkindaliklarinin artisina
bagl olarak giidiilenmelerinin de arttig1 tespit edilmistir. Jamshidi ve Moghaddam (2013)1n
aragtirmasinda ise okudugunu anlama stratejileri ve okuma motivasyonu arasindaki iliskinin
varlig1, Pierce (2003)’nin aragtirmasinda st bilisin, 6z-yeterlik tizerinden motivasyonu etkiledigi
ortaya konulmustur. Kolic-Vehovec ve Bajsanski (2006)’nin arastirmasinda ise ustbiligsel takip
ile okuma-anlama becerileri arasinda anlamli ve giiglii bir iliski oldugu bulunmustur. Van
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Kraayenoord ve Schneider (1999), motivasyon faktorlerinin de dahil edildigi aragtirmasinda
tstbiligsel strateji bilgisinin, okumanin en iyi yordayicilarindan biri oldugunu tespit etmistir.
Okuma becerilerinin gelismesinde olumlu bir etki olugturan st biligsel okuma stratejilerinin
(Tice, 1991), okuma stratejileri (Tavakoli, 2014; Yiiksel ve Yiiksel, 2012) ve okudugunu anlama ile
arasindaki iliski (Ahmadi, fsmail ve Abdullah, 2013; Cakaroglu, 2007, Cetinkaya ve Erktin, 2002;
Ismail ve Tawalbeh, 2015; Ilustre, 2011; Memis ve Bozkurt, 2013; Sen, 2009) bu arastirmadan
elde edilen st biligsel stratejilerle okuma arasindaki pozitif iliskiye dair sonucu desteklemektedir.
Bununla birlikte okudugunu anlama ve okuma performans: ile tist biligsel okuma stratejileri
arasinda pozitif bir iligki olmadigini ortaya koyan cesitli caligmalar da mevcuttur (Alsamadani,
2009; Korotaeva, 2012; Mehrdad, Ahghar ve Ahghar, 2012; Pammu, Amir ve Maasum, 2014; Pei,
2014). Alan yazindaki ¢alismalar biitiin olarak degerlendirildiginde ise genel olarak {iist biligsel
okuma stratejilerinin, okuma {izerinde pozitif bir etki olusturdugu sdylenebilir. Bu sonuglardan
hareketle okuma {stbiligsel stratejilerinin kullanimimin okuma motivasyonun onemli bir
yordayicisi oldugu, tstbilissel stratejilerin bilinmesi ve beraberinde gelistirilmesinin okuma
motivasyonu agisindan bir gereklilik oldugu soylenebilir.

Aragtirma sonucunda Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin tist biligsel okuma strateji kullanimlariile
okuma motivasyonu arasindaki iliskinin pozitif yénde olusundan hareketle 6gretmen adaylarinin
tist biligsel okuma strateji kullanimlar1 arttikca okuma motivasyonlarinin da arttig1 sdylenebilir.
Benzer ¢alismalarda ise okuma motivasyonlar: arttikca okuma yeterlilikleri, okudugunu anlama
diizeylerinde artmaktadir (Ahmadi vd, 2013; Jafari ve Shokrpour, 2012). Ust biligsel okuma
becerilerine sahip bireyler, okuma siirecindeki bilissel islemlerini degerlendirmektedirler. Bu
stire¢ kendi kontrollerinde oldugu i¢in okuma motivasyonlar1 da arttirmaktadir (Flavell, 1979).
Okuma motivasyonun arttirilmasi i¢in st biligsel becerilerin aktif kullaniminin, motivasyon ve
diger duyugsal degiskenlerle olan iligkilerini desteklemektedir (Yildizli ve Saban, 2015). Benzer
sekilde alan yazindaki aragtirmalarda biligsel farkindalik becerilerinin, motivasyonu arttirdigini
ortaya koymaktadir (Costa ve Lowery, 1989; Hall ve Myers, 1998; Manning ve Glasner, 1996).
Cantrell vd., (2016) tarafindan yapilan arastirmada okuma stratejilerinin kullaniminin, okuma
motivasyonu tizerinde etkili oldugu ortaya konulmustur.

Okuma, biligsel bir siire¢ olmasinin yani sira giidiisel stireglerin de es zamanli olarak hareket
ettigi karmagik bir eylemdir (Guthrie ve Wigfield, 2005). Bu ¢ercevede bilissel stireglerin ve
bunlar1 destekleyen {ist biligsel siireglerinde bilinmesi, okudugunu anlamaya (Basaran, 2013;
Weir, 1998) ve okuma motivasyonun artisina katki saglayarak okuma sikligini arttirmaktadir
(Butler, vd., 2011; Cakiroglu, 2007; Cakiroglu ve Ataman, 2008; Cigekgioglu, 2003; Eker, 2014). Bu
durumda da iist biligsel becerilerin kullanimini daha aktif hale getirerek bilgiye erisimi ve bilginin
aktif bir sekilde kullanimina olanak saglamaktadir (Ciardiello, 1998; Caliskan ve Siinbiil, 2011).
Schraw (2002)’a gére motivasyonu etkileyen stratejilerin kullanim1 6grenmeye yonlendirmekte
ve beraberinde motivasyonun artisini saglayarak etkili stratejileri 6grenmek i¢in yeni hedefler
belirlemelerini saglamaktadir. Nitekim arastirmalar da okuma motivasyonunun; okuma miktari,
ve okuma tutum, hiz ve alisgkanligiyla arasindaki pozitif bir iligkiyi desteklemektedir (Baki, 2018;
Karahan, 2016; McGeown, Duncan, Griffiths ve Stothard, 2015; Meniado, 2016;). Bu sonuglar
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Edizer-Cetinkaya (2015)’nin arastirmasida Tiirk¢e 6gretmen adaylarimin ist biligsel okuma
stratejilerini kullanim diizeyleri ile okuma tutumlar1 arasinda pozitif iliskiye, Wright ve Jacobs
(2003)’mn aragtirmasinda bilististi stratejilerin kullaniminin okuma zorluklarini azalttigi ve okuma
performansini gelistirdigine iligkin sonuglarla ortiigmektedir. Benzer sekilde Muhtar (2006)’1n
aragtirmasinda da istbilissel strateji egitiminin, okuma becerisine iliskin bagariy1 arttirdig:
belirlenmistir. Gelen (2003)’in arastirmasinda ise biligsel farkindalik stratejilerinin kullaniminin,
Tiirkge dersinde okudugunu anlama basarisini, derse iligkin tutumu olumlu yonde gelistirdigi ve
beraberinde biligsel farkindalik becerileri ve okudugunu anlama basarilar1 agisindan kalicilig
artirdi1 belirlenmistir. Temizkan (2008) da biligsel okuma stratejilerinin, Tiirk¢e derslerinde
bilgiye dayali metinlerde okudugunu anlama iizerinde etkili oldugunu tespit etmistir. Ust bilissel
stratejilerin kullaniminin bu etkisinin yani sira Temizkan (2007)’mn bir diger aragtirmasinda
okuma stratejilerinin de okudugunu anlama itizerinde deney grubu lehine manidar diizeyde
farklilik gosterdigi ortaya konulmustur. Cakiroglu ve Ataman (2008)’1n arastirmasinda iistbilis
stratejilerin kullaniminin; okuma ve anlama etkinliklerinde, amag belirleme, plan yapma, kendini
ve sureci kontrol etme, kendini degerlendirme gibi beceriler kazandirilmasina katk: sagladig:
ve okudugunu anlama diizeyini arttirdig: tespit edilmistir. Ciinkd st biligsel okuma stratejileri,
okuma siirecinde bilissel siire¢lerin farkinda olma yani bilgiyi ayirt etmeyi ve okuma siirecinde
stratejik davranmay1 bilmeyi gerekli kilmaktadir (Al-Sobhani, 2013; Caron, 1997).

Ust billigsel okuma stratejilerinin kullanimi pek ¢ok degiskenle iliskili olup 6grenim siirecinde
aktif bir rol tstlenmektedir (Hall ve Myers, 1998). Yapilan arastirmalar 6gretmen adaylarinin
st biligsel farkindalik diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkinin (Kiskir, 2011)
yani sira elestirel okuma egitiminin, st bilissel okuma stratejileri iizerinde etkili oldugunu
desteklemektedir (Karabay, 2015). Karasakaloglu vd., (2012), Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin
st biligsel okuma stratejilerini bagarili bi¢cimde kullandiklari, tst biligsel ve motivasyonel
becerilere sahip olduklarini belirtmektedir. Cogmen (2008)’in arastirmasinda ise Tiirkce
6gretmeni adaylarinin st biligsel okuma stratejilerinden, analitik okuma stratejilerini kullanma
durumlar: diger boliimlerdeki 6gretmen adaylarina gore manidar diizeyde farklilasmaktadur.
Aybek ve Aslan (2016)1n aragtirmasinda bu durumun sebepleri arasinda soézel alanlarda
6grenim goren Ogretmen adaylarinin Gsbiligsel okuma stratejilerini diger alanlarda 6grenim
goren Ogretmen adaylarindan daha iyi kullandiklar1 belirlenmistir. Topuzkanamis ve Maltepe
(2010)’ye gore 6gretmen adaylarinin okuma stratejilerini kullanma bakimindan katilimcilar
orta diizeyde olmakla birlikte, okuma stratejileri agisindan en st diizeyde olan grup Tiirkee,
en dugiik diizeydeki grup ise sosyal bilgiler 6gretmen adaylari oldugu belirlenmistir. Babacan
(2012)1n arastirmasinda ise sinif 6gretmeni adaylarinin; istbiligsel okuma stratejilerinin her
iki boyutunu (analitik stratejiler ve pragmatik stratejiler) da sik sik kullandiklarini, pragmatik
okuma stratejileri ile mantiksal zeka alani arasinda bir iligski oldugunu tespit etmistir. Nitekim
Karasakaloglu (2012)’nun, smif 6gretmeni adaylari {izerinde yaptig1 arastirmada iist biligsel
okuma stratejilerinden analitik okuma stratejilerini kullanma diizeyleri arttikga okudugunu
anlama stratejilerini kullanma diizeylerinin de arttii, analitik okuma stratejilerinin %67,8’i
tutum; pragmatik okuma stratejilerinin ise %49,7 tutum ve ¢alisma yardimcilarinin agikladig
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gorilmustiir. Bu sonuglar tst biligsel becerilerin bilgiye sahip olmanin 6tesine gegerek bu bilgiyi
aktif bir sekilde doniistiirerek kullanmay1 gerektiren beceriler oldugunu destekler nitelikte olup
okuma ve beraberinde anlamlandirma siirecindeki 6nemli bir etkiye sahip oldugunu ortaya
koymaktadir.

Arastirma sonuglar, etkiler acisindan degerlendirildiginde tiim 6rnekleme iliskin modelde
st bilissel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu tizerinde yiiksek diizeyde bir etkiye
sahip oldugu goriilmiistiir. Bu etki simif diizeyleri acisindan degerlendirildiginde 1. siniflara ve
4. sinuflara iliskin modelde iist biligsel okuma stratejileri, okuma motivasyonu tizerinde yiiksek
bir etkiye sahipken 2. ve 3. siif diizeyinde bu etkinin anlamsiz oldugu gortilmiistir. Buradan
hareketle 2. ve 3. siif diizeyinde Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin okuma motivasyonlarini
belirlemede {ist biligsel okuma stratejilerinin kullanimindan daha etkili baska degiskenlerin
oldugu ve okuma motivasyonlarinin arttirilmasinda, st bilissel okuma stratejilerinin dogrudan
etkili olmadig1 belirlenmistir. 4. sinif diizeyinde st biligsel okuma stratejileri kullaniminin,
okuma motivasyonu {izerinde en etkili sinif diizeyi oldugu, bu etkinin 1. sinif diizeyine gore daha
yiiksek ve etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. {lgili alan yazinda sinif diizeyine iliskin béyle bir
degerlendirmeye rastlanilmamakla birlikte sonuglara {ist biligsel beceriler agisindan bakildiginda;
Karasakaloglu ve digerlerinin (2012) arastirmasinda da strateji kullaniminin sinif diizeyine gore
anlamli olarak farklilastig: tespit edilmistir. Cogmen (2008)’in arastirmasinda, 1. ve 4. sinifta
Ogrenim goren 6gretmen adaylarinin, {ist biligsel okuma stratejileri kullanimlari manidar diizeyde
farklilagmaktadir. Her iki arastirmada 4. simiftaki bu farklilasmaya iliskin sonuglara ek olarak
Karasakaloglu ve digerleri (2012), 4. siniftaki Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin strateji kullaniminda
daha yiiksek puanlara sahip olusunda fakiiltede ise kosulan program iceriklerinin ve 6gretim
elemanlarinin gergeklestirdigi etkinliklerden kaynaklandigini belirtmektedir. Ayrica 4. siniftaki
bu farklilasmada 6gretmen adaylarinin KPSS sinavina hazirlanma siirecinin getirdigi yogun bir
caligma temposunun etkili oldugu diistiniilebilir. Stmif diizeyindeki bu farklilasmaya ragmen alan
yazinda Cegen ve Alver (2011)’in Tiirkge 6gretmeni adaylariyla yaptigi arastirmada; Aybek ve
Aslan (2016)’1n ve Cogmen (2008)’in aragtirmasinda da 6gretmen adaylarinin st biligsel okuma
stratejilerini siklikla kullandiklar: tespit edilmistir. Ayrica Cogmen (2008)’in aragtirmasinda
6gretmen adaylarinin ders metinlerini okurken iist biligsel okuma stratejilerini (analitik ve
pragmatik okuma stratejilerini) kullandiklari, Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin ise analitik stratejileri
daha sik kullandiklar: belirlenmistir. Cegen ve Alver (2011)’in arastirmasinda Tiirk¢e 6gretmeni
adaylarinin st biligsel okuma stratejileri kullanma sikliklar: “analitik stratejiler” boyutunda
istatistiksel olarak birinci siniflar lehine manidar farklilik gosterirken “pragmatik stratejiler”
boyutunda benzer oldugu sonucuna ulagilmistir. Sinif diizeyi agisindan bu farkliliklar yaninda
alan yazindaki aragtirma sonuglarina gore analitik stratejilerin daha ¢ok kullanildig: séylenebilir
(Akif ve Alver, 2011; Vianty (2007). Bu veriler de bize 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama
sirasinda biligsel siirecleri igeren stratejiler olarak degerlendirilen analitik staratejileri, bilgiyi
hatirlamay1 6n plana ¢ikaran pragmatik stratejilerden daha ¢ok kullandiklarini gostermektedir.
Ogretmen adaylarinin pragmatik stratejileri daha ¢ok kullandigina iliskin aragtirmalarda
(Babacan, 2012) mevcut olmakla birlikte bu sonuglardan hareketle analitik stratejilerin
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kullaniminin daha 6n planda oldugu séylenebilir. Aybek ve Aslan (2016)’1n arastirmasinda da
Ogretmen adaylarinin st biligsel okuma stratejilerini kullanma diizeyleri sinif diizeyine gore
farklilik gostermedigi, Kana (2015)'nin aragtirmasinda Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin 6grenim
gordikleri sinif diizeyiyle motivasyonel, biligsel ve bilististii yeterlikleri arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir farkin olmadig: gériilmistiir. Bu sonuclardan hareketle bu arastirma sonuglari
degerlendirildiginde sinif diizeyine gore tistbiligsel okuma stratejileri ve okuma motivasyonun etki

diizeyinin degistigi ve bu etkinin a¢iga ¢ikisinda sinif diizeyindeki degisimin farkl faktorlerden
etkilendigi soylenebilir.

Aragtirma sonuglari cinsiyete iligkin modeller agisindan degerlendirildiginde; erkek 6gretmen
adaylarina iliskin modelde iist biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonunu yiiksek bir
etkiye sahip oldugu; kadin 6gretmen adaylarin iliskin modelde ise bu etkinin anlamsiz oldugu
goriillmistiir. Bu bulgulardan hareketle erkek 6gretmen adaylarinin iist biligsel okuma strateji
kullanimi arttik¢a okumaya iliskinin motivasyonlarinin arttig1 ve bu artista st biligsel okuma
stratejilerinin okuma motivasyonu tizerinde ¢ok yiiksek diizeyde pozitif bir etki olusturdugu
sdylenebilir. {lgili alan yazinda iist biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu iizerindeki
etkisinde cinsiyetin rollinii inceleyen bir arastirmaya erisilememekle birlikte arastirmalara tst
biligsel strateji kullanimi agisindan bakildiginda; Cegen ve Alver (2011)%e gore Tiirk¢e 6gretmeni
adaylarinin {ist biligsel okuma stratejilerini kullanma sikliklar1 cinsiyete gore “analitik stratejiler”
boyutunda istatistiksel olarak manidar diizeyde bir fark gostermezken “pragmatik stratejiler”
boyutunda kadin 6gretmen adaylari lehine manidar diizeyde farkliik gostermektedir. Edizer-
Cetinkaya (2015)’nin arastirmasinda Tiirkce 6gretmen adaylarinin, Aybek ve Aslan (2016)1n
aragtirmasinda 6gretmen adaylarinin iist bilissel okuma stratejileri, Ates (2013)’in aragtirmasinda
tiniversite 6grencilerinin okuma stratejileri {ist biligsel farkindalik diizeyleri kadinlar lehine
manidar diizeyde farklilagmaktadir. Bu aragtirmalarin aksine Hong (2008), Kummin ve Rahman
(2010), Sonleitner (2001), Sheorey ve Mokhtari (2001)’nin arastirmalarinda ise st biligsel
okuma stratejilerini kullanmalari cinsiyet agisindan benzer sonuglara sahiptir. Mert (2015)’in
aragtirmasinda ise okuma stratejilerine iliskin biligsel farkindalik diizeylerinde cinsiyetin bir
etkisi olmadig1 belirlenmistir. Alan yazindaki arastirmalara okuma motivasyonu agisindan
bakildiginda ise kadin Ogretmen adaylarinin okuma motivasyonlarinin, erkek ogretmen
adaylarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Karahan, 2015; Savaskan ve Ozdemir, 2017).
Bu sonuglardan hareketle st biligsel okuma stratejileri kullaniminda cinsiyet agisindan tam bir
degerlendirmeye varilamadigi, okuma motivasyonu agisindan ise kadin 6gretmen adaylarmin
daha yiiksek motivasyona sahip oldugu soylenebilir. Sonuglar tek degisken agisindan bu aragtirma
sonuglariyla kiyaslandiginda alan yazinda kadin 6gretmen adaylarinin okuma motivasyonlarinin
yiiksek olusundan hareketle, kadin 6gretmen adaylarinin okuma motivasyonlarini etkileyen
baska degiskenlerin bu siirecte daha etkili oldugu sdylenebilir. Bu ¢ikarim da bu arastirma
sonucuyla ortismektedir. Bu sonuglara gore de erkek 6gretmen adaylarinin okumaya motive
olmalarinda strateji kullanimin desteklenmesi gerektigi ve bunun da okuma motivasyonlarinin

artisinda 6nemli etkiler olusturacag seklinde degerlendirilebilir.
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Aragtirmada elde edilen sonuglar ve literatiir biitiin olarak degerlendirildiginde okuma
becerilerinin gelisimi ve okuma motivasyonunun artis1 i¢in stbiligsel stratejilerin kullanimi
bir gerekliliktir. Ogretmenlerin ve beraberinde 6gretmen adaylarinin bu stratejilere sahip olup
bunlar1 kendi birikimleriyle daha da gelistirerek mesleki ve 6zel yasamlarinda kullanmalar1 egitim
ve 6gretime olumlu katkilar saglayacaktir. Ozetle 6gretmen adaylarinin iistbiligsel stratejilerinin
ve okuma motivasyonlarinin gelistirilmesi icin 6gretmen yetistirme programlar: bu duyussal
degiskenlerin siirece dogrudan dahil edilmesine olanak verecek sekilde giincellenmelidir.

Uygulamaya Yonelik Oneriler

1. Dil becerileriyle direk iliskili olan {ist biligsel okuma stratejilerinin, Tiirk¢e dersinde aktif
olarak kullanimi i¢in bu stratejilerin iliskin modellemeler yoluyla bu stratejilerin uygulamalt
olarak kullanimi saglanmalidir.

2. Okuma egitimi dersinin icerigi gozden gegcirilerek okuma ve ustbiligsel okuma stratejilerinin
kullanimi igin ¢esitli caligmalar ve calistaylar diizenlenerek dersin igerigi yeniden
diizenlenebilir.

3. Ogretmenlerin bu stratejilerin kullanimina iligkin hizmet ici egitimler verilebilir.

Aragstirmalara Yonelik Oneriler

1. 1. ve 4. smnf diizeyinde st biligsel okuma stratejilerinin kullaniminin, okuma motivasyonu
tizerinde yiiksek bir etkiye sahipken, 2. ve 3. sinif diizeyinde bu etkinin anlamsiz olusunun
sebepleri ve bu iki simif diizeyinde okuma motivasyona etki eden degiskenler incelenebilir.

2. 4. smf dizeyinde ust biligsel okuma stratejilerinin kullaniminin en yiiksek diizeye
ulagmasinin sebepleri incelenerek bu etkinin artis sebepleri tespit edilerek bu etkinin aciga
¢ikigini saglayan degiskenlerin diger sinif diizeylerinde kullaniminin etkileri incelenebilir.

3. Ust biligsel okuma stratejilerinin, okuma motivasyonu iizerinde etkisine iliskin olusturulan
bu model farkli 6rneklem tizerinde modelin gegerliligi sinanabilir.

4. Ust biligsel okuma stratejilerinin etkileri yazma, konusma ve dinleme becerileri tizerindeki
etkileri incelenebilir.
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Oz

Bu ¢alismada; insan sermayesi ile kurumsal itibar, 6gretmenlerin ige sarginlik ve okuldan ayrilma
niyetleri arasindaki iligkinin agiga ¢ikarilmasi amaglanmstir. Aragtirmada iliskisel tarama modeli
kullanilmigtir. Aragtirmanin drneklemini, Hatay'in Iskenderun ilgesinde bulunan okullarda
2018-2019 egitim-6gretim yilinda gorev yapmakta olan 6gretmenler arasindan basit tesadiifi
ornekleme yontemiyle yansiz olarak secilmis okullarda ¢alisan 273 6gretmen olusturmaktadur.
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Aragtirmanin verileri; “Insan Sermayesi Olcegi”, “Kurumsal Itibar Olgegi”, “Ise Sarginlik Olcegi
ve “Okuldan Ayrilma Niyeti Olgegi” araciligiyla toplanmistir. Verilerin analizinde betimleyici
analizler, korelasyon ve regresyon analizlerinden yararlanilmistir. Regresyon analizi sonuglarina
gore; insan sermayesi, okulun kurumsal itibarini ve 6gretmenin ise sarginhigim pozitif olarak,
okuldan ayrilma niyetini ise negatif olarak yordamaktadir. Kurumsal itibar, ise sarginlig1 pozitif

olarak yordarken okuldan ayrilma niyetini ise negatif olarak yordamaktadir.

Anahtar kelimeler: insan sermayesi, kurumsal itibar, ise sarginlik, okuldan ayrilma niyeti.

Abstract

This study is purposed of detecting the relationship between human capital and corporate
reputation, teacher’s job involvement, and intent to leave. Relational screening model was used in
this research. The study sample consists of 273 teachers that were chosen randomly with simple
random sampling method from the schools at Hatay’s Iskenderun district in the 2018-2019

»

academic year. The study data were collected by “Human Capital Scale”, “Corporate Reputation

» <

Scale”, “job Involvement Scale” and “Intent to Leave Scale”. In data analysis, descriptive analyses,
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correlation and regression analyses have been used. The results of regression analyses show that
human capital positively predicts school’s corporate reputation and teacher’s job involvement, and
negatively predicts teacher’s intent to leave school. While corporate reputation positively predicts
job involvement, it negatively predicts intent to leave school.

Keywords: Human capital, corporate reputation, job involvement, intent to leave school.

Giris

Giintimiizde okullarin varliklar1 sadece okul binasi, siniflar, laboratuvar ve arag-gereg gibi
somut varliklardan olugsmamaktadir. Nitekim Basile (2009); okullarin varliklar1 arasinda test
sonuglari, ebeveynlerin ilgisi, dig paydaslar, miifredat, mifredat dis: etkinlikler ve 6gretmenlerin
alan yeterlikleri gibi soyut varliklarin da bulundugunu ileri siirmektedir. Tiim bu sayilanlar,
okullarin sahip oldugu degerler, seklinde izah edilebilir. Bu degerlerin en 6nemlilerinden bir tanesi
de insan sermayesi olarak kabul edilmektedir. Sahip olunan bilgi, beceri, deneyim, uzmanlik ve
yetkinliklerin tamami seklinde ifade edilen insan sermayesi; kurumda itibar algis1 olusturmanin
yaninda, 6gretmenlerin okul icindeki ve disindaki iligki ve faaliyetlerini de etkilemektedir.

Ogretmenlerin; donanimly, bilingli, yaratici ve alanlarinda uzman olmalar okullarina birgok
avantaji da (egitim-6gretim faaliyetlerinde daha bagarili olma gibi) beraberinde getirmektedir. Bu
avantajlar, okulun itibarli olarak algilanmasina katk: saglamaktadir. Insan sermayesi ve kurumsal
itibar gibi soyut degerler, 6gretmen tutumlar1 @izerinde etkili olmaktadir. Nitekim oOnceki
aragtirmacilar (Huselid, 1995; Mayfield ve Mayfield, 2004); 6rgiitlerin yenilikler tiretmesinin,
gelismesinin ve rekabet avantaji elde etmesinin insan sermayesi gibi soyut varliklarla iliskili
oldugunu ileri siirmektedir.

Bu caligma; insan kaynaklar1 ve itibar yonetimine bir¢ok yonden katki sunacak sekilde
tasarlanmistir. Sahip olunan insan sermayesinin; okul itibar1 ve 6gretmenlerin tutumlari ile
birlikte incelendigi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Dolayisiyla bu degiskenler arasindaki
iligkilerin incelenmesi, alandaki boslugun doldurulmas: bakimindan énemli gériilmektedir.
Bu degiskenlere iliskin kavramsal cerceve genisletilmekte ve 6zellikle egitim orgiitlerinde insan
sermayesinin etkili yonetimiyle soyut degerlerin daha fazla ortaya ¢ikarilmas: hedeflenmektedir.
Sahip olunan soyut degerlerin Ogretmen tutumlar: ile iliskili oldugu bilinmektedir. Bu
durumlarin dogal sonucu olarak 6gretmenlerin, performanslarinin artigina ve iiretkenliklerine
katki saglanmaktadir.

Insan sermayesi ile kurumsal itibar iliskisi

Bir orgitiin hayatta kalabilmesi ve yenilikler tiretebilmesi, sahip oldugu soyut varliklara
baghdir (Bontis, 1998; Mura ve Longo, 2013). Entelektiiel sermaye, deger iireten bu soyut
varliklardandir (Chen ve Wang, 2009; Tayles, Webster, Sugden,ve Bramley, 2005). Bu sermaye,
mali raporda tam olarak gériinmeyen Orgiitteki biitiin soyut varliklarin toplamidir (Roos ve
Roos, 1997). Egitim orgiitleri 6zelinde disiintldiigiinde, entelektiiel sermaye; okulda fark
olusturan ve deger iireten soyut varliklarin tamamidir (Kelly, 2004). Okulun soyut varliklarina;
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dis paydaslarla iliski, ebeveyn katilimi, ¢alisanlarin uzmanliklar: ve kapasitelerini kullanmalars,
yonetme becerileri ve okul kiiltiirii 6rnek olarak verilebilir.

Entelektiiel sermaye genel olarak; insan sermayesi, yapisal sermaye ve iliskisel sermaye olmak
tizere ii¢ bilesenden olusur (Bontis, 1998; Bontis, Keow ve Richardson, 2000; Chen ve Wang,
2009; Tayles vd., 2005). Insan sermayesi; bir kurumda ¢aliganlarin bilgi, beceri, yetenek, deneyim
ve uzmanliklarinin tiimiidiir. Insan sermayesinin sahip oldugu yetkinlikler; bilgi paylasma,
iyilestirme, yeni tiriinler ve fikir tiretme seklinde orgiitte deger yaratiyorsa anlam kazanmaktadir
(Saruhan ve Yildiz, 2014). Yapisal sermaye; galisanlar ayrilsa bile kurumda biraktiklar: bilgi
teknolojileri, odiller, kiiltiir, stirecler ve sosyal sorumluluklarin tamamidir (Stewart, 1997).
Kaynagini insan sermayesinden almasinin yaninda insan sermayesinin gelisimine katki sunan ve
orgilitten orgiite farklilasan bir sermaye tiiriidiir (Chen ve Wang, 2009; Saruhan ve Yildiz, 2014).
Iligkisel sermaye; orgiitiin disaridaki gruplarla iliskisini icermektedir. Entelektiiel sermayenin, bu
li¢ sermaye tiiriiniin etkilesimi ile orgiitlerde soyut degerler olusturdugu yontinde ortak bir goriis
bulunmaktadir (Bontis 1998; Leal, Marques, Marques ve Brago-Filho, 2015; Tayles vd., 2005).

Insan sermayesi, yapisal sermaye ve iliskisel sermaye olmak iizere iig sermaye tiirii birbiriyle
dinamik bir etkilesim icerisindedir. Birindeki degisim, digerini ya da digerlerini de etkilemektedir.
Bu ti¢ sermaye tiiriiniin de soyut degerler ortaya ¢ikarma bakimindan, son derece 6nemli oldugu
belirtilebilir. Buna karsilik Saruhan ve Yildiz (2014); insan kaynaklar: yonetimi agisindan
diistintildiiglinde en 6nemli boyutun, insan sermayesi oldugunu ileri siirmektedir. Nedenini
ise insan sermayesinin, yapisal ve iligkisel sermayeyi olusturdugu seklinde agiklamaktadirlar.
Benzer sekilde Longo ve Mura (2011), insan sermayesinin; entelektiiel sermayenin temel boyutu
oldugunu, yapisal ve iliskisel sermayenin olusturulmasina katk: sagladigini ortaya ¢ikarmigslardar.

Insanlarin ve kurumlarin en énemli soyut degerlerinden biri kurumsal itibarlaridir. Soyut bir
nitelik tasisa da somut degerler olugturmada 6nemli rol tistlenmektedir (Geng, 2012). Dowling
(2016) itibar kavramini; bir kisinin bir bagka kisi ya da kuruma yonelik yaptig1 degerlendirmesi,
seklinde tanimlamigtir. Kurumsal itibar ise ge¢misteki bagarili performansi ve ilerde gosterecegi
muhtemel basarilara iliskin beklentiler esas alinarak, kuruma dair olumlu algilardir (Fombrun,
1996).

Insan sermayesi ve kurumsal itibar kavramlari; soyut olmalarina ragmen orgiitlere geri
donisleri dlgiilebilir ve somut ¢iktilar seklinde olmaktadir. Tki kavram da érgiite, diger orgiitler
karsisinda rekabet ve istiinliik avantaji sunmaktadir. Ogretmenlerin; bilgi, beceri, uzmanhk
ve deneyim gibi yetkinliklere sahip olmasi ve bu yetkinliklerin ise kosulmasi, okuldaki insan
sermayesinin yliksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Sahip olunan yiiksek diizeyde insan
sermayesi ise 6gretmenlerin, kuruma iliskin i¢sel ve digsal algilarini olumlu olarak etkilemektedir.
Insan sermayesinin yetkin olmasi ve iyi yonetilmesi, kurumsal itibar algisiin olusmasina
katki sunmaktadir. Nitekim Olmedo-Cifuentes ve Martinez-Le6n (2015); kurumsal itibarin
olusturulmasinin, insan sermayesiyle pozitif yonde iliskili oldugunu bulmuglardir. Bu bilgilerden
hareketle su hipotez gelistirilmigtir:

H1: Insan sermayesi, okulun kurumsal itibarini pozitif olarak yordamaktadir.
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Insan sermayesi ile ise sarginlik iliskisi

Ise sarginlik, bireyin, kendisini isine adamasinin &lgiisiiyle ilgili bir kavramdir (Schermerhorn
vd., 2011). 1§ine sargin calisanlar, sorumluluklarinin 6tesinde performans sergilemektedirler
(Kreitner ve Kinichi, 2009). Brown (1996); binlerce katilimcr ile gerceklestirdigi meta analiz
calismasinda, ise sarginligin olumlu calisan tutumlariyla pozitif iligkili oldugunu kesfetmistir.
Kurumu; diger kurumlardan ayristiran en 6nemli unsurlardan biri olan insan sermayesi,
Ogretmenlerin uzman ve yetkin olmalarini icermektedir. Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy
ve Hoy (1998); islerinde yetkin olan ve uzmanlik diizeyi yiliksek dgretmenlerin de bagarili ve
performanslarinin yiiksek diizeyde oldugunu belirtmektedir.

Anjali ve Anand (2015); sahip olunan entelektiiel sermayenin, ¢aliganlarin islerinden elde
ettikleri memnuniyeti ve ise adanmishiklarini arttirdigini bulmugtur. Simdiki arastirmada,
entelektiiel sermayenin diger unsurlarinin olusumuna katki saglayan insan sermayesi boyutunun
da (Longo ve Mura, 2011) 68retmenin isine adanmigh@ini arttiracagi disiiniilmektedir. Bu
bilgilerden hareketle su hipotez gelistirilmistir:

H2: Insan sermayesi, §gretmenin ise sarginhigini pozitif olarak yordamaktadir.

Insan sermayesi ile okuldan ayrima niyeti iliskisi

Entelektiiel sermayenin en kiymetli ve fark olusturan unsuru insan kaynagy Orgiitten
ayrildiginda, beraberinde uzmanligini, deneyimlerini, iirettigi ¢dztimleri ve benzeri soyut degerleri
de gotiirmektedir (Saruhan ve Yildiz, 2014). Yetkinliklerinin arttirilmasi saglanan ve bu konuda
yatirimlar yapilan kalifiye ¢alisanlarin ayrilmas: durumunda, 6rgiitsel biitiinliigiin bozulmas: da
s0z konusu olmaktadir (Kreitner ve Kinichi, 2009). Kurumlarini farkli kilmaya ve bu ugurda
soyut degerler ortaya ¢ikarmaya ugrasan yetkin 6gretmenler, iglerine yogunlagsmaktadirlar. Bu
tir basarili 6gretmenlerin ise okullarindan ayrilma niyetleri tasimayacaklar diisiiniilmektedir.
Nitekim Longo ve Mura (2011); entelektiiel sermayenin, ¢alisanlarin 6rgiitten ayrilma niyetlerini
azalttigini bulmuslardir. Ayrica ayni ¢aligmalarinda; entelektiiel sermayenin insan sermayesi
boyutunun, orgiitten ayrilma niyetini dogrudan etkilemedigini ancak yapisal sermayenin
tam araciligiyla etkiledigini ortaya ¢ikarmigslardir. Benzer sekilde Soegoto (2016); entelektiiel
sermayenin, orgiitten ayrilma niyetini azalttigin1 bulmustur. Ayrica Soegoto (2016); entelektiiel
sermayenin yeterlik boyutunun da 6rgiitten ayrilma niyeti ile negatifiliskili oldugunu kesfetmistir.
Bu bilgilerden hareketle su hipotezler gelistirilmistir:

H3: Insan sermayesi, 6gretmenin okuldan ayrilma niyetini negatif olarak yordamaktadir.

Kurumsal itibar ile ise sarginlik iliskisi

Geng (2012), itibarli kurumlarin tutarli davranislar sergilediklerini; bu sekilde ol¢tilebilir ve
somut degerlerin olusumunun kolaylastigini belirtmektedir. Kurum, diger kurumlardan ayirt
edici ozelliklere sahip hale gelmektedir. Geng (2012); bu durumlarin, ¢alisanlar i¢in motivasyon
kaynag1 oldugunu agiklamaktadir. Motivasyon kavraminin ise ise sarginlikla iligkili oldugu
onceki caligmalarda goriilmektedir (Brown, 1996). Kurumsal itibar, 6rgiitsel baglilik (Carmel,
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2005; Cekmecelioglu ve Dingel, 2014; Helm, 2011) ve is doyumu (Cekmecelioglu ve Dingel, 2014;
Helm, 2011) gibi olumlu ¢aligan tutumlariyla pozitif iligkilidir. Pozitif tutumlarin diger bir dizi
tutum tizerinde etkili olacag: diistintildiigiinde (Demir, 2018a) agagidaki hipotez gelistirilmistir:

H4: Kurumsal itibar, 6gretmenin ise sarginligini pozitif olarak yordamaktadir.

Kurumsal itibar ile okuldan ayrilma niyeti iliskisi

Itibar, kurumun i¢ ve dis paydaglarina giiven vermektedir. Zaten kurumsal itibarin temelinde
giivenilir olmak vardir (Geng, 2012). itibarli kurumlar, istikrarli davranislara sahiptir. Bu tiir
kurumlarda calisanlar, geleceklerine daha fazla giiven duymaktadirlar. Giiven ile sadakat ve
baglilik kavramlar: iligkili yapilardir. Diger bir agidan Helm (2011); ¢alisanlarin itibarli bir
kurumun tiyesi olmaktan gurur duyduklarini belirtmektedir. Nitekim 6nceki ¢aligmalar (Carmeli,
2005; Cekmecelioglu ve Dingel, 2014; Helm, 2011), kurumsal itibar ile 6rgiitsel baglilik arasinda
pozitif bir iligki oldugunu géstermektedir. Orgiitiine baglilik duyan bir ¢aliganin kurumunun
hedefleri ile 6zdeslesecegi ve de kurumundan ayrilma niyeti tasimayacag bilinmektedir (Steers,
1977). Bu bilgilerden hareketle su hipotez gelistirilmistir:

H5: Kurumsal itibar, 6gretmenin okuldan ayrilma niyetini negatif olarak yordamaktadir.

Yontem

Arastirmanin modeli

Aragtirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. {liskisel tarama modelinde, iki ya da
daha fazla degisken arasindaki iliskilerin varlig1 ve derecesi agiga ¢ikarilmaktadir (Biyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012; Karasar, 2012). Arastirmada insan sermayesi,
kurumsal itibar, ise sarginlik ve okuldan ayrilma niyeti arasindaki iliskiler incelenmistir.

Evren ve orneklem

Aragtirmanin ¢alisma evrenini 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Hatay ilinin Iskenderun
ilcesindeki okullarda gorev yapmakta olan 6gretmenler olusturmaktadir. Bu arastirmada yansiz
olarak belirlenen gruplarin 6rneklem igin segilmesi olarak tanimlanan basit tesadiifi 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Formlar, 310 6gretmene dagitilmistir. Bu formlarin 32 tanesi geri
donmemis ve geri donenlerden de 5 tanesi eksik dolduruldugundan gecersiz kabul edilmistir.
Dolayisiyla 273 6gretmenden toplanan verilerle analizler gerceklestirilmistir.

Aragtirmaya katilan Ogretmenlerin (n=273) %481 erkek (n=131), %52%i kadinlardan
(n=142) olusmaktadir. Katilimcilarin %701 evli (n=191), %30u bekéar Ogretmenler (n=82)
olusturmaktadir. Katilimcilarin en fazla bulunduklar: yas araligi %41.4 ile 31-40 yas araligindaki
ogretmenler (n=113), en az bulunduklar1 yas aralig1 %27.8 ile 41 yas ve tizeri 6gretmenlerden
(n=76) olugmaktadir. Ayrica katilimcilarin %30.8’i 21-30 yas araliginda &gretmenlerden
olusmaktadir (n=84). Katilimcilarin en fazla bulunduklar: kidem araligini ise %45.8 ile 1-10 yil
araligindaki 6gretmenler (n=125), en az bulunduklar1 kidem aralig1 ise %15.8 ile 21 yil ve tizeri
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araligindaki 6gretmenler (n=43) olusturmaktadir. Bununla birlikte katilimcilarin %38.5’1 10-20
yil kidem araliginda 6gretmenlerden olugsmaktadir (n=105).

Veri toplama araglar:

Arastirma verileri, 6lgekler yoluyla toplanmigtir. Ogretmenlere; “Insan Sermayesi Olgegi”,
“Kurumsal Itibar Olgegi”, “Ise Sarginlik Olgegi” ve “Okuldan Ayrilma Niyeti Olgegi” élgekleri
verilmistir. Besli likert tipi 6lceklerin kullanildigi bu aragtirmada, olgeklerin puanlary; “1=

» o«

Hi¢ katilmiyorum”;

», «

2= Katilmiyorum”;

», «

3= Kismen katiliyorum”; “4= Katiliyorum”; ve “5=
Tamamen katiliyorum” seklinde degismektedir. Ogretmenlerin goniillii olarak aragtirmaya
katilimlar1 saglanmistir. Katilimcilardan, kendi goriislerine en uygun oldugunu diistindiikleri

yanitlari isaretlemeleri istenmistir.

Insan sermayesi élgegi: Bu aragtirmada; dgretmen algilarina gore okulun sahip oldugu insan
sermayesinin ol¢timii i¢in Karakus ve Cobanoglu (2013) tarafindan gelistirilen Entelektiiel
sermaye Olgeginin bir boyutu olan “Insan Sermayesi Olgegi” kullanilmigtir. Entelektiiel
sermaye Olcegi; insan sermayesi, yapisal sermaye ve iliskisel sermaye olmak {izere ii¢ boyuttan
ve 32 maddeden olugsmaktadir. Olgege arastirmaci tarafindan agimlayici ve dogrulayici faktor
analizleri uygulanmustir. Olgegin Bartlett testi sonucu anlamli ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayisi .91 olarak hesaplanmistir. Insan sermayesi faktérii, lgme aracindaki toplam varyansin
%63.69’'unu agiklamaktadir. Cronbach’s Alpha Giivenirlik Katsayisi ise .91 olarak bulunmugtur.
Aragtirmanin veri setiyle yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda, bu tek boyutlu faktor
yapisinin kabul edilebilir uyum degerleri iirettigi goriilmiigtiir (X?=24.14, sd=9, X?/sd=2.68,
P=0.00, RMSEA=0.07, GFI=.97, IFI=.98, TLI=.97, CFI=.98).

Kurumsal itibar olgegi, Fombrun, Gartberg ve Barnett (2000) tarafindan gelistirilmis ve
aragtirmaci tarafindan egitim 6rgiitlerine uyarlanmigtir. Olgege aragtirmaci tarafindan agimlayict
ve dogrulayic1 faktor analizleri yapilmistir. Bartlett testinin sonucu anlamli ve Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) katsayisi .94 oldugundan veri matrisi fakt6r analizi i¢in uygun bulunmustur.
Maddelerin faktdr yiikleri .79 ile .90 arasinda degistigi tespit edilmistir. Olgme aracinin tek
faktorlii oldugu gortilmiistiir. Bu tek faktor, 6l¢me aracindaki toplam varyansinin %74.42’sini
aciklamaktadir. Cronbach’s Alpha Giivenirlik Katsayist ise .96 olarak hesaplanmistir. DFAda bu
tek boyutlu faktor yapisinin kabul edilebilir uyum degerleri iirettigi goriilmiistiir (x*> =11.08, sd=

5, X?/sd=2.21, P-value = 0.05, RMSEA = 0.06, GFI=.98, IFI =.99, TLI =.98, CFI=.99).

Ise sarginlik 6lgegi: Ug maddeden olusan bu 6lgek, Demir (2018a) tarafindan gelistirilmistir.
Olgege arastirmaci tarafindan agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmugtir. Bartlett
testinin sonucu anlamli ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 .70 olarak hesaplanmuistir.
Maddelerin faktor yiikleri .84 ile .89 arasinda degismektedir. Olgme aracinin tek faktérlii oldugu
goriilmistiir. Bu tek faktor, 6l¢me aracindaki toplam varyansinin %74.527’sini agiklamaktadur.
Simdiki arastirmada Cronbach’s Alpha Giivenirlik Katsaysi ise .82 olarak bulunmugtur. DFAda
bu tek boyutlu faktér yapisinin kabul edilebilir uyum degerleri tirettigi gortilmiistiir (X2=.005,
sd=1, X?/sd=.005, P=0.98, RMSEA=0.00, GFI=1.00, IFI=1.00, TLI=1.00, CFI=1.00).
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Calistig1 okuldan ayrilma (baska bir okula gecme) niyeti élgegi: Bu ¢alismada kullanilan
4 maddeden olusan Calistigi Okuldan Ayrilma Niyeti Olcegi Karakus, Toprak ve Giirpinar
(2014) tarafindan gelistirilmistir. Olgege arastirmaci tarafindan agimlayici ve dogrulayici faktor
analizleri yapilmigtir. Bartlett Kiiresellik Testi sonucu anlamli ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayis1 .85 olarak bulunmustur. Olgek maddelerinin faktér yiikleri .94 ile .95 arasinda degistigi
gortulmistiir. Bu tek faktoriin 6lgme aracindaki toplam varyansin %90.82’ini agiklamaktadir.
Aragtirmada Ol¢egin Cronbach’s Alpha Giivenirlik Katsayisi ise .96 olarak bulunmustur. DFAda
bu tek boyutlu faktor yapisinin kabul edilebilir uyum degerleri tirettigi goralmistir (X2=2.11,
sd=1, X2/sd=2.11, P=0.14, RMSEA=0.06, GFI=.99, IFI=.99, TLI=.99, CFI=.99).

Verilerin coziimlenmesi

Mevcut aragtirmada ortalama, standart sapma, korelasyon, agimlayici ve dogrulayici faktor
ve regresyon analizleri yapilmistir. Olgeklerin dogrulayici faktor analizlerinde (DFA), AMOS
programi kullanilmistir. DFA, belirlenen ve 6nerilen modele verinin faktor yapisinin uyumunu
test etmekte ve dogrulamaktadir (Arbuckle, 2009; Bayram, 2013; Biiyiikoztiirk, 2012; Meydan
ve Sesen, 2015). DFA asamasinda her bir 6lcegin faktor yapilar: incelenmis ve bazi kriterler
acisindan uyum degerlerine bakilmistir. Bu kriterler kisaca asagidaki Tablo 1'de goriilmektedir

(Bayram, 2013; Byrne, 2010; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014; Kline, 2011).

Tablo 1.
Calismada kullamilan uyum iyiligi degerleri

Uyum indeksleri Ideal uyum iyiligi degerleri Kabul edilebilir uyum iyiligi degerleri
% 0.05<P<1.00
X2 /df X2 /sd< 2 2<y2 [sd< 5
RMSEA 0.00<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.08
GFI 0.85<GFI<0.90 0.90<GFI<0.95
IFI 0.95<IFI<1.00 0.90<IF1<0.95
TLI 0.95<TLI<1.00 0.90<TLI<0.95
CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95
Bulgular

Degiskenlerle ilgili betimsel analizler ve korelasyon matrisi

Tablo 2de degiskenlerin aritmetik ortalama, standart sapma, standart hata degerleri ile

degiskenler arast iliskilerin varlig1 ve diizeyinin belirtildigi korelasyon degerleri sunulmaktadir.
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Tablo 2.
Degiskenlerin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Standart Hata ve Korelasyon Degerleri
Degiskenler X ss Std. Hata 1 2 3 4
1. insan Sermayesi ~ 3.80 75 .04 1
2. Kurumsal Itibar 3.92 .80 04 624 1
3.Ise Sarginlik 3.64 .85 .05 25% A40%% 1
4, Ayrllma Niyeti 2.42 1.33 .08 =27 - 440 -.10 1

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

Tablo 2’ye gore; okulun insan sermayesine, itibar diizeyine ve ise sarginliklarina iligkin
Ogretmen algilar1 “Katiliyorum (4)” diizeyindedir. Diger bir anlatimla belirtilen degiskenlere
iliskin 6gretmen algilari, kismen yiiksek diizeydedir. Okuldan ayrilma niyetine iligkin 6gretmen
algilar1 ise “Katilmiyorum (2)” diizeyindedir. Diger bir deyisle Ogretmenlerin okuldan
ayrilma niyetine iliskin algilari, kismen diisitk diizeydedir. Korelasyon matrisindeki iliskiler
incelendiginde, okulun sahip oldugu insan sermayesine iliskin algilar; kurumsal itibara iliskin
algilarla orta diizeyde, pozitif ve anlamli iligkilidir (r=.62, p<.001). Insan sermayesi; ise sarginlik
ile diistik diizeyde, pozitif ve anlamli iligkili (r=.25, p<.001) iken okuldan ayrilma niyeti ile diistik
diizeyde, negatif ve anlamli iligki i¢indedir (r=-.27, p<.001). Okulun itibarma iliskin 6gretmen
algilary; ise sarginlikla orta diizeyde ve pozitif iliskiliyken (r=.40, p<.001) okuldan ayrilma niyeti
ile negatif iligkilidir (r=-.44, p<.001). Ige sarginlik ile okuldan ayrilma niyeti degiskenleri arasinda
anlamli bir iligki bulunamamustir (r=-.10, p>.05).

Insan sermayesinin, kurumsal itibar: yordamast

Tablo 3’te sahip olunan insan sermayesinin, algilanan kurumsal itibar1 yordamasina iligkin

regresyon analizi sonuglari verilmektedir.

Tablo 3.
Insan Sermayesinin Kurumsal Itibar1 Yordamasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglar:

Yordayici degisken B Std. Hata Beta t P
(sabit) 1.39 19 7.08 .00
Insan sermayesi .66 .05 .62 13.14 .00

Bagimli degisken kurumsal itibar
R2degisim = .389 *p<.05, **p<.01

Tablo 3de regresyon analizinde; insan sermayesinin, kurumsal itibar algisini anlamli bir
sekilde yordadigi goriilmektedir (f=.62**, p<0.01). Her 10 birim insan sermayesindeki artig
6.2 birimlik kurumsal itibar algisindaki artisa katki sunmaktadir. Insan sermayesi, 6gretmenin
kurumsal itibar algisindaki varyansin %38.9’unu agiklamaktadir (AR2=.389; p<0.01). Dolayistyla
test edilen H1 hipotezi dogrulanmistir.
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Insan sermayesinin, ise sargmnlygs yordamasi

Tablo 4’te sahip olunan insan sermayesinin, 6gretmenlerin ise sarginligini yordamasina

iliskin regresyon analizi sonuglar1 verilmektedir.

Tablo 4.
Insan Sermayesinin Ise Sarginhgr Yordamasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglar:

Yordayici degisken B Std. Hata Beta t P
(sabit) 2.54 25 9.86 00
Insan sermayesi .29 .06 25 4.36 .00

Bagimli degisken ise sarginlik
R2degisim = .066 *p<.05, **p<.01

Tablo 4’te regresyon analizinde, insan sermayesinin, 6gretmenlerin ise sarginlik diizeylerini
anlamli bir gekilde yordadig goriilmektedir (B=.25**, p<0.01). Her 10 birim insan sermayesindeki
artig 2.5 birimlik kurumsal itibar algisindaki artig1 saglamaktadir. Insan sermayesi, 6gretmenin
ise sarginligindaki varyansin %6.6’s1n1 agiklamaktadir (AR2=.066; p<0.01). Dolayisiyla test edilen
H2 hipotezi dogrulanmigtir.

Insan sermayesinin, okuldan ayrima niyetini yordamast

Tablo 5te sahip olunan insan sermayesinin, &gretmenlerin okuldan ayrilma niyetini

yordamasina iliskin regresyon analizi sonuglari verilmektedir.

Tablo 5.
Insan Sermayesinin Okuldan Ayrilma Niyetini Yordamasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglar:

Yordayici

degisken B Std. Hata Beta t p
(sabit) 426 39 10.71 00
Insan sermayesi  -.48 10 -27 -4.70 .00

Bagiml degisken okuldan ayrilma niyeti
R2degisim = .076, *p<.05, **p<.01

Tablo 5te regresyon analizinde; insan sermayesinin, 6gretmenlerin okuldan ayrilma
niyetlerini anlamli bir sekilde yordadigi goriilmektedir (p=-.27**, p<0.01). Her 10 birim
insan sermayesindeki artig 2.7 birimlik okuldan ayrilma niyetindeki azalisi saglamaktadir.
Insan sermayesi, 6gretmenin okuldan ayrilma niyetindeki varyansin %7.6’sin1 agiklamaktadir
(AR2=.076; p<0.01). Dolayisiyla test edilen H3 hipotezi dogrulanmigtir.
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Kurumsal itibarin, ise sarginligt yordamasi

Tablo 6da kurumsal itibar algisinin, 6gretmenlerin ise sarginliklarini yordamasina iliskin

regresyon analizi sonuglar verilmektedir.

Tablo 6.

Kurumsal Itibarin Ise Sarginlhigr Yordamasina Iligskin Regresyon Analizi Sonuglari

Yordayici degisken B Std. Hata Beta t p
(sabit) 1.97 23 8.34 .00
Kurumsal itibar 42 .05 40 7.21 .00

Bagiml degisken ise sarginlik
R2degisim = .161, *p<.05, **p<.01

Tablo 6da regresyon analizinde; algilanan kurumsal itibarin, 6gretmenlerin ise sarginliklarini
anlamli bir sekilde yordadigi goriilmektedir (B=.40**, p<0.01). Her 10 birim kurumsal itibar
algisindaki artis 4 birimlik ise sarginlik artigina katk: sunmaktadir. Kurumsal itibar, 6gretmenin
ise sargilik diizeyindeki varyansin %16.1’ini agiklamaktadir (AR2=.161; p<0.01). Dolayistyla
test edilen H4 hipotezi dogrulanmistir.

Kurumsal itibarin, okuldan ayrilma niyetini yordamast

Tablo 7de kurumsal itibar algisinin, 6gretmenlerin ige sarginliklarini yordamasina iligkin

regresyon analizi sonuglar1 verilmektedir.

Tablo 7.

Kurumsal Itibarin Okuldan Ayrilma Niyetini Yordamasina Iliskin Regresyon Analizi Sonuglar:

Yordayici degisken B Std. Hata Beta t P
(sabit) 5.27 36 14.68 00
Kurumsal itibar -72 .09 -.44 -8.09 .00

Bagimli degisken okuldan ayrilma niyeti
R2degisim = .195, *p<.05, **p<.01

Tablo 7'de regresyon analizinde; algilanan kurumsal itibarin, 6gretmenlerin okuldan ayrilma
niyetlerini anlamli bir sekilde yordadig: goriilmektedir (B=-.44**, p<0.01). Her 10 birim kurumsal
itibar algisindaki artis 4.4 birimlik okuldan ayrilma niyeti azalisina katki sunmaktadir. Kurumsal
itibar, 6gretmenin ise sarginlik diizeyindeki varyansin %19.5’ini agiklamaktadir (AR2=.195;

p<0.01). Dolayisiyla test edilen H5 hipotezi dogrulanmustir.
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Tartisma

Regresyon analizi sonuglarina gore; kurumsal itibar, ise sarginlik ve okuldan ayrilma niyeti
sahip olunan insan sermayesinin ¢iktilaridir. Ise sarginlik ve okuldan ayrilma niyeti, ayni zamanda
kurumsal itibarin da ¢iktilaridir. Bu ¢alismada; bilgi, beceri ve kapasitelerini etkili bir sekilde
kullanabildiklerini algilayan 6gretmenler, okulun itibar algisina katki sunmaktadir. Bu olumlu
durum, 6gretmenlerin ise sarginliklarini arttirmakta ve ¢alistiklar: okuldan ayrilma niyetlerini
ise azaltmaktadir.

Olmedo-Cifuentes ve Martinez-Ledén (2015); kurumsal itibarin olusturulmasinin, insan
sermayesiyle pozitif yonde iliskili oldugunu agiga ¢ikarmistir. Mevcut arastirmada da, sahip olunan
insan sermayesinin, itibar algisi olusturdugu bulunmugtur. Orgiitler agisindan en degerli ve fark
yaratan entelektiiel sermaye unsurunun, insan sermayesi oldugu ileri stirtilmektedir (Saruhan ve
Yildiz, 2014). Ogretmenlerin; bilgi, beceri, alan uzmanhg1 ve deneyim gibi yetkinliklerinin olmas,
okulda 6lgiilebilir ve somut degerler tiretilmesi agisindan oldukga 6nemlidir. Sahip olunan insan
sermayesi, 0gretmenlerin kuruma iliskin i¢sel ve digsal algilarini olumlu olarak etkilemektedir.
Bu durumlarin dogal sonucu olarak, kurumsal itibar algis1 olusmaktadir.

Onceki ¢alismalar entelektiiel sermayenin, i doyumu (Channar, Talraje ve Bai, 2015; Leal,
vd., 2015; Moon ve Kim, 2006; Longo ve Mura, 2011; Mura ve Longo, 2013), orgiitsel baglilik
(Chen ve Wang, 2009; Ghorbanhosseini, 2013; Mura ve Longo, 2013; Zeinoddini, Esfahani ve
Soleimani, 2015) ve ise sarginlik (Anjali ve Anand, 2015) gibi olumlu tutumlarla pozitif iliskili;
orgiitten ayrilma niyeti (Mura ve Longo, 2013; Soegoto, 2016) gibi olumsuz tutumlarla ise negatif
iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Demir (2018b) arastirmasinda; insan sermayesi tarafindan
olusumu saglanan yapisal sermayenin, 6gretmenlerin orgiitsel bagliliklarini ve orgiitsel bagliligin
tam araciligryla da is doyumlarini arttirdigini bulmustur. Saruhan ve Yildiz (2014); entelektiel
sermayenin, insan kaynaginin yetkinlikleri ile ortaya koyduklar: soyut degerlerden olustugunu
ileri siirmektedir. Dolayisiyla entelektiiel sermayenin en temel bileseni ve diger boyutlarin (yapisal
ve iliskisel sermaye) olusumunu saglayan insan sermayesinin de (Longo ve Mura, 2011) olumlu
tutumlar gelistirilmesi ve olumsuz tutumlarin 6nlenmesi agilarindan 6nemli oldugu belirtilebilir.

Geng (2012); kurumsal itibara iliskin distincelerin, somut degerlerin iiretilmesini
kolaylastirdigin1 ve ¢alisanlar i¢in motivasyon kaynagi oldugunu ileri siirmektedir. Brown
(1996) motivasyonun, ise sarginlikla pozitif iligkili oldugunu bulmustur. Benzer olarak mevcut
calismada da kurumsal itibarn, ise sarginlik tizerinde pozitif etkisinin oldugu tespit edilmistir.
Kurumsal itibar, orgiitsel baglilik (Carmeli, 2005; Cekmecelioglu ve Dingel, 2014; Helm, 2011)
ve is doyumu (Cekmecelioglu ve Dingel, 2014; Helm, 2011) gibi olumlu ¢alisan tutumlari ile
pozitif iligkilidir. Olumlu tutumlar, diger olumlu tutumlarin gelisimine katkida bulunmaktadur.
Dolaysiyla ise sarginligin da kurumsal itibarla iligkili olabilecegi diisiiniilebilir.

Helm (2011), cahsanlarin itibarli bir kurumun diiyesi olmaktan gurur duyduklarini
belirtmektedir. Onceki ¢alismalarda (Carmeli, 2005; Cekmecelioglu ve Dingel, 2014; Helm,
2011), kurumsal itibar ile orgiitsel baglilik arasinda pozitif bir iligki oldugu gorilmektedir.
Orgiitiine baglilik hisseden bir ¢aliganin, kurumunun hedefleri ile 6zdeglesecegi ve bu durumun

53



Selcuk DEMIR

kurumundan ayrilma niyetini azaltacagi bilinmektedir (Steers, 1977). Bu arastirmada da
kurumsal itibar algisinin, orgiitten ayrilma niyetini azaltacag tespit edilmistir. Geng (2012)
itibarin, kurumun i¢ ve dis paydaslarina giiven verdigini belirtmektedir. Clinkd itibarli kurumlar,
istikrarli davraniglara sahiptir. Bu tir kurumlarda calisanlar, geleceklerine daha fazla giiven
duymaktadirlar. Giiven ile sadakat ve baglilik kavramlari iligkili yapilardir.

Itibar, iyi yonetilmesi gereken soyut bir varliktir. Kurumsal itibarin yonetilmesi igin ilk olarak
orgiitte, insan sermayesine yonelik énceliklerin tespit edilmesi gerekmektedir. Insan sermayesine
yapilan yatirimlarla orgiitiin diger orgiitlerden ayristirict ozellikleri ortaya konulmakta,
farklilasma yonetilmekte, stirdiiriilebilir ve benzersiz degerler olusturulmaktadir. Bu sayede
ogretmenler, daha motivasyonlu ¢alismakta ve okullarinda uzun stire hizmet vermektedirler.

Aragtirmanin bazi sinirhliklart bulunmaktadir. Bir ilin ilcesindeki okullarda yapilmis
olmasi bir sinirhiliktir. Daha genis hedef kitlesine ulasilmak suretiyle farkli kiiltiirlerde ve farkli
orneklemelerle calismalar diizenlenebilir. incelenen degiskenler arasi iliskilere yonelik sadece
oOlgekler yardimiyla goriislerin alinmasi diger bir sinirhiliktir. Arastirmada incelenen degiskenler
arast iligkilerin nedenlerinin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla nitel bir calisma tasarlanabilir.
Bu aragtirma; belirtilen sinirliliklarina ragmen insan kaynaklari ve itibar yonetimine dair
¢ikarimlarda bulunulmasina olanak saglamaktadur.
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Bu arastirmanin amaci, Tiirkiyede kademeler arasi gegis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklere
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Anahtar Kelimeler: Degisim, Kademeler Arasi Gegis, Okul Yoneticileri, Sinav Sistemi

Abstract

The aim of this study was to investigate the opinions of school administrators related to changes
in the examination system and the transition system to upper level schools in Turkey. The data
of this study, which was carried out with the phenomenology pattern of qualitative research
methods, was obtained by using a semi-structured interview form used in face-to-face interviews.
Within the scope of the research, 22 school administrators who work in different school types in
Cekmekoy and Sancaktepe districts of Istanbul were interviewed. The data obtained as a result
of the interviews were coded under the themes and subjected to content analysis. According to
the research findings, frequent changes in the examination system increase the extra workload of
managers and make it difficult to solve problems by creating planning problems in schools and
lack of knowledge of managers. At the same time, frequent changes cause pessimism, insecurity
and anxiety in parents and students. In teachers, it leads to negative relaxation, poor performance,
adaptation problems, ignoring targets and changes in measurement tools. In the research, school
administrators’ views in terms of the transition between the grades and the examination system
are noteworthy in terms that the changes should be in line with the student characteristics and
equal opportunities; be consistent with the curriculum; be national, stable and long-term; be
compatible with the needs of the country; be qualitative and objective; and that the transition and
examination system should be established where the source is school.

Keywords: Change, Transition Between Grades, School Administrators, Examination System

Giris

Tiirkiyede kademeler arasi gecis sistemi ve sinav sistemleri {izerine ge¢misten giiniimiize
stirekli bir aray1s s6z konusudur. Cumhuriyetin ilk donemlerinde liselere gegis daha ¢ok sinavsiz
gerceklesmis ve liselerin orta kisimlarini bitiren 6grenciler {ist 6grenimlerine devam etmislerdir.
Bu dénemde Osmanlidan kalan Riistiyeler ve idadiler, 3 yillik ortaokul ve 3 yillik lise haline
getirilmislerdir. 1923 tarihli 1. Heyet-i llmiye Toplantisr'nda ise Sultani adinin lise olmasina karar
verilerek, ortadgretim iki devreli olmak tizere iki kademeye ayrilmistir. 1926 yilinda ¢ikarilan
789 sayili Maarif Kanunu ile ortadgretim okullarinin siiresi 3 yil olarak belirlenmis, 1952 yilinda
4 yila ¢ikarilmis, 1955 yilinda ise tekrar 3 yila indirilmistir (Binbagioglu, 2015, 5.285-286). Yine
1924 yilinda Dewey ve 1925teki Kithnenin raporlart dogrultusunda 1940 tarihli 3803 sayili
kanunla Koy Enstitiileri kurulmustur. Bu okullar, ilkdgretimden sonra 5 yil egitim yapmakta
olup, ilkégretimi bitiren kdy ¢ocuklar: sinavla alinmustir (Akytiz, 2001, s.354).

1950’1i yillardan itibaren ise ortadgretime gegiste sinav faktorii yavas yavas etkisini artirmaya
baglamistir. 1955 yilindan itibaren “Kolej” denilen ve matematik-fen derslerinin yabanci dilde
okutuldugu liseler kurulmus ve Temmuz 1975 yilindan itibaren bu okullara Anadolu liseleri ad1
verilmistir. Bu liseler, 6grenci alimlarinda kendi siavlarini yapmuslardir. 1973 tarihli Milli Egitim
Temel Kanunu ile ortadgretim 3 yil olarak belirlenmis ve genel, mesleki, teknik 6gretim kurumlar:
olarak smiflandirilmistir (Akytiz, 2001, s.324). 1964 yilindan itibaren Fen Liseleri, 1985 yilindan
itibaren Anadolu Imam Hatip liseleri, 1990 yilindan itibaren Anadolu Ogretmen liseleri ve 2003
yilindan itibaren ise Sosyal Bilimler liseleri kendi sinavlarini yapmaya baslamislardir (Atar ve
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Aykag, 2014). Bu tiir liseleri; ilkogretim 8’inci sinifta 6grenim gormekte olan 6grencilerden, 6 ve
7’nci siniflarda Tiirkge, Matematik ve Sosyal bilgiler derslerinin her birinin yilsonu notu en az “orta”
ve bu derslerin yilsonu notlarmmn aritmetik ortalamas: en az 4.00 olanlar tercih edebilmislerdir
(MEB, 2008). 1999 yilindan itibaren ise Anadolu Liseleri yayginlasmaya baslamis ve bu okullar
ogrencilerini merkezi bir sinavla almaya baslamiglardir. Anadolu liselerinde daha 6nceleri ortaokul
kismi1 bulunmakta ve 1 yil hazirlik goriilmekteydi; fakat sekiz yillik kesintisiz egitimle birlikte orta
kisimlar1 kapatilarak Anadolu liseleri halini almis ve yabanci dil hazirlik+3 yillik egitim seklinde
tasarlanmislard: (Giir, Celik ve Cogkun, 2013). 2000 yilindan itibaren Anadolu ve Fen Liselerine
Gegis Sinavinin adi degistirilmis ve Liselere Giris Smavi (LGS) uygulanmaya baglamistir. 2004
yilinda yapilan degisiklikle LGS smavinin kapsami genisletilmis ve 6zel okullar ile polis kolejleri
de bu merkezi sisteme dahil edilerek Ortadgretim Kurumlar: Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKS)
adin1 almustir (Atar ve Aykag, 2014). OKS 2007 yilina kadar uygulanmis ve 2008 yilindan itibaren
yerini 6-7 ve 8. siiflarda uygulanmaya baglanan Seviye Belirleme Sinavina birakmistir (Sarier,
2010). Seviye Belirleme Sinavinda (SBS) 6grencilerin 6-7 ve 8. siifta girdikleri SBS sinavlarinin
ortalamalari alinarak ortadgretime gegis saglamistir. SBS sinavi son kez 2013 yilinda 8.smif
ogrencilerine uygulanarak 2014 yilinda kaldirilmistir (Atar ve Aykag, 2014, s.84). Bu degisiklikle
birlikte biitiin genel liseler, Anadolu Liselerine ve Meslek Liselerine doniistiiriilmeye baglanmigtir
(MEB, 2010). 2012 yilinda ayni zamanda 6287 Sayili Kanun Hitkmiinde Kararname ile 4+4+4
sistemine gecilerek zorunlu egitim 12 yila ¢ikarilmistir ve ortadgretim zorunlu egitim kapsamina
almmistir. Bu degisiklikle birlikte ortadgretime gecis sisteminde degisiklige gitme ihtiyaci
hissedilmis ve 2014 yilinda TEOG sistemine gecilmistir (Oztiirk, 2014). 2017 yilinda TEOG sistemi
kaldirilmis ve yerine Egitim Bolgesi-Adrese Dayali Ortadgretime Gegis Sistemine gecilmistir.
Bu sistemle %10’luk dilimin, yapilacak sinav ile geriye kalan &grencilerin ise adres bolgesindeki
ortadgretim kurumlarina tercih yaparak yerlestirilmeleri kararlastirilmistir.

Cumhuriyet’in ilk yillarinda lise sayisinin ¢ok az olmasi nedeniyle liseyi bitirenler lise
olgunluk sinavlarina girmekte ve lise diplomas: almaktaydilar. Bu dénemde lise sayisinin az
olmasi, iiniversitelere geciste kolaylik saglamakta ve tiniversiteler kendilerine bagvuran 6grencileri
sinavsiz kabul etmekteydi. Bagvuru sayisinin ¢ok olmasi durumunda ise bagvuru sirasini dikkate
almak, kontenjan dolduktan sonra kabulleri durdurmak, egitim kalitesinden dolay1 fen ve edebiyat
mezunlarina oncelik tanimak, lise bitirme derecesine gore siralamak seklinde eleme sistemleri
uygulanmist: (Arslan, 2004). 1936-1954 yillar1 arasinda ise ortadgretimde ikili sinav sistemi
uygulanmaya baslanmig lise bitirme sinavi ve devlet olgunluk smavi yapilmis ve lise bitirme
smavini kazanan 6grenciler liseden mezuniyet hakki elde ederken devlet olgunluk sinavini
kazanan 6grenciler dogrudan iiniversitelere bagvuru hakkini elde etmekteydi. 1955 yilinda bu
iki sinav birlestirilmis ve devlet lise sinavi adl tek sinav sistemine ge¢ilmis ve bu sinavi gecenlere
lise mezuniyet hakki verilmistir. 1960’1 yillara kadar tniversiteler ve fakiilteler kendilerine
basvuranlar sinavsiz kabul etmistir (Turan, Cilek ve Yavuz, 2014). Daha sonra 6grenci sayisinin
artmasiyla birlikte bu sistem isleyemez hale gelmis ve tniversiteler kendi se¢me sinavlarini
yapmuslardir. Fakat zamanla adaylar tiniversitelerin her biri i¢in ayr1 ayr1 smavlara yetisemez
olmus ve sistem yavas yavas gecerliligini yitirmeye baslamistir. Bununla birlikte 1960’11 yillarda
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universiteler birlikte caliymaya baslamig fakat tiniversitelerin, yaptiklar1 giris sinavlarinda aday
sayilarindaki artigin etkisiyle sinavlarin objektifligini, giivenirliligi saglama, segme ve yerlestirme
gibi stkintilar bilgi islem yontemlerine ihtiyaci artirmistir (Arslan, 2004).

19 Kasim 1974 tarihinde “Universitelerarast Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (USYM)”
kurulmus ve segme iglemlerinin tek merkezden yapilmasi kararlagtirilmigtir. Universitelere
Ogrenci segme ve yerlestirme sinavi, 1974-1975 yillarinda sabah ve 6gle olmak {izere 2 oturumda
yapilmustir. 1981 yilinda yiiriirliige giren 2547 sayili Yitksekogretim Kanunu ile USYM adli merkez
YOK'e baglanmis ve “Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (OSYM)” adin1 almugtir.1981 yilinda
Ogrencise¢me ve yerlestirme sinavi 2 basamakli sinav halinde yiiriitiilmeye baglanmis, ilk basamag:
olan OSS Nisan ayinda, OYS ise Haziran ayinda uygulanmistir. 1999 yilinda yapilan degisiklik ile
se¢me smavinin ikinci basamagi olan OYS kaldirilmis ve OSS adi altinda tek sinava indirilmistir.
2010 yilinda yapilan degisiklik ile birlikte tekrar iki agamali bir sisteme gegilmis, birinci agamasi
Yiiksekogretime Gegis Sinavi (YGS), ikinci agsamast ise Lisans Yerlestirme Sinavlari (LYS) olarak
adlandirilmigtir (OSYM, 2017). 2017 yilinda ise YGS-LYS sistemi kaldirilmis ve yerine 3 oturum
halinde diizenlenen “Yiiksekégretim Kurumlari Sinavi” getirilmistir (YOK, 2017).

Yukarida Ozetlendigi iizere, iilkemizde kademeler arasi gecis ve smav sisteminde c¢ok
fazla degisiklik yapilmistir ve bu konudaki arayiglar halen devam etmektedir. Ilgili alanyazin
incelendiginde, bu degisikliklerin etkilerine iligkin az sayida arastirma bulundugu goriilmektedir.
Bu arastirmanin amaci, Tiirkiyede kademeler arasi gecis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklere
iliskin okul yoneticilerinin gortiislerinin incelenmesidir.

Yontem

Aragtirmanin deseni

Arastirma, nitel aragtirma yéntemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni ile yiirtitilmiistiir.
Fenomenoloji deseni, insanlarin yasadiklar1 deneyimlerin anlamini ve igerigini 6grenmeyi
amaglar. Fenomenoloji, diizenli, sistematik, elestirel bilgi iiretir ve arastirilan olgunun temel
yapilariin tanimlanmasini ve arastirilmasini icerir (Dowling, 2007; Giorgi, 1997). Bu ¢alismada,
aragtirmanin temel olgusu olan Tiirkiyede kademeler arasi gecis ve sinav sisteminde yapilan
degisikliklerle ilgili olarak katilimcilarin deneyim ve goriisleri ortaya ¢ikarilmaya ¢aligtlmigtir.

Calisma Grubu

Calismagrubununbelirlenmesindeamagli6rneklemeyontemleriarasindayeralan “maksimum
gesitlilik” 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Maksimum ¢esitlilik yonteminde ¢esitliligin temel
boyutlar: belirlenerek ve daha sonra miimkiin oldugu kadar birbirinden farkli olaylar1 bularak
maksimum gesitlilik olusturulur. Bu 6rnekleme yontemi; (1) benzersizligi belgelemek igin yararli
olan her durumun yiiksek kaliteli, ayrintili agiklamalari ve (2) heterojenligin ortaya ¢ikmasindan
onemini alan ve durumlar arasinda paylasilan 6nemli ortak kaliplardan dolay1 6nemli kazanglar
saglar (Patton, 2002, s. 235). Calisma grubunun cesitliligini saglamak i¢in farkli okul tiirlerinde
gorev yapan okul yoneticileri tercih edilmistir.
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Aragtirma kapsaminda, Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan Cekmekdy ve Sancaktepe
ilcelerinde bulunan farkli okul tiirlerinde (ortaokul, anadolu lisesi, meslek lisesi, ¢cok programli
lise, 6zel okul) gérev yapan toplam 22 miidiir ve midiir yardimcist ile goriigiilmistiir. Farkl: lise
tiirlerine gore olusturulan ¢alisma gurubunun dagilimi Tablo 1'de verilmistir:

Tablo 1
Okul Yoneticilerinin Okul Tiirlerine Gére Dagilimi
Okul Tiirii Miidiir Miidiir Yardimcist
Ortaokul 3 5
Anadolu Lisesi 2 1
Meslek Lisesi 2 4
Cok Programli Lise 1 1
Ozel Okul 3 0
Genel Toplam 22

Tablo 1'de gorildugi tizere goriisme yapilan yoneticilerin 11°i okul mudiird, 11°i ise midir
yardimcisidir. Ayrica goriigme yapilan yoneticilerin 8’i ortaokul, 3’ii anadolu lisesi, 6’s1 meslek
lisesi, 2’si gok programli lise, 3’ii ise 6zel okulda gorev yapmaktadir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verilerinin toplanmasi amaciyla goriisme teknigi kullanilmig ve veriler, ilgili
alanyazin taranarak hazirlanan ve sekiz adet agik uglu sorudan olusan yari yapilandirilmig
goriisme formu ile elde edilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriismelerde ne yapilandirilmis goriismeler kadar katilimcinin hareket
Ozgurligl simirlanir ne de yapilandirilmamis gortismeler kadar katilimciya yiiksek hareket
ozgurligt saglar. Yar1 yapilandirilmig gértisme bu iki ug arasinda yapilan goriigme tiiridiir
(Karasar, 2012, 5.167-168). Goriisme formundaki agik uglu sorularin gegerliligini belirlemek,
belirlenen amaca uygunluk ve 6l¢mek istenilen 6zelligi 6l¢gmeye uygun nitelik ve kapsamda
olup olmadigini belirlemek amaciyla 2 6gretim tyesinden goriis alinmig ve ayni zamanda
pilot uygulama yapilarak belirlenen eksiklikler giderilmistir. Pilot uygulama sonrasi, gériisme
sorularma verilen cevaplar tutarli sonuglar vermis olup giivenirliligi saglanmistir. Gériisme
formuna son hali verildikten sonra arastirma kapsamindaki katilmcilara uygulanmigtir.
Aragtirmaya iligkin goriigmeler, 2017 Ekim ve Kasim aylarinda, yani iilkemizde siav ve gecis
sistemlerine dair tartigmalarin yogun oldugu bir dénemde yapilmistir. Gorlismeler, yiiz yiize
gerceklestirilmis olup goriigme sirasinda katilmcilar, gortisme ile ilgili olarak bilgilendirilmis
veri kaybini 6nlemek amaciyla kayit cihazi kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Igerik analizinde
birbirine benzeyen veriler, belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya getirilerek
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okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢imde diizenlenerek yorumlanir. Ayrica igerik analizinde fikir,

konu ve kavramlari belirtmek iizere alintilara da yer verilmektedir (Yildirim ve §imsek, 2011, s.

227). Goriigmelerden elde edilen ses kayitlar1 dinlendikten sonra yaziya aktarilmis, Nvivol1.0

programi ile kodlar olusturulmus ve goriisler temalar altinda analize tabi tutulmustur. Ayni

zamanda analizlerin, bulgularin ve alintilarin ifade edilmesinde goriisiilen yoneticilere birer kod

numarasi (Y1, Y2...) verilerek ifadeler aktarilmistir.

Bulgular

Kademeler arasi gegis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklerin yonetimsel agidan etkilerine

iliskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2.

Kademeler Arasi Gegis ve Sinav Sisteminde Yapilan Degisikliklerin Yonetimsel A¢idan Etkilerine

Iliskin Okul Yéneticilerinin Goriisleri

Tema Kod

Planlama sorunlari ve planlama degisiklikleri

(YL,Y2,Y4,Y5Y8,Y11,YI2YI3,Y14,Y15YI16Y17Y19,Y20,Y21,Y22)

Ogrenci ve velileri bilgilendirmede eksiklik
(Y3,Y6,Y7,Y12,Y20)
Yoneticilerde bilgi eksikligi problemi
(Y2,Y3,Y5,Y7)
Okul ortaminda kaos
(Y5,Y11,Y13,Y15)
Motivasyon kaybi
(Y10,Y11,Y12,Y22)
Onceki kararlarin degistirilmesi
Yonetimsel A¢idan (Y9,Y14,Y15)
Etkiler Belirsizlik
(Y11,Y12,Y20)
Uygulama sorunlar1
(Y2,Y4,Y21)
Degisiklikleri takip etmede zorluk
(Y6,Y22)
Zaafa ugrama
(Y2)
Ogrencileri motive etmede eksiklik
(Y5)
Fazla ¢aba sarf etme
(Y7)
Zaman kaybi
(Y7)
Performansta diigiis
(Y15)
Onceki yillarin verileri ile kargilagtirmada zorluk
(Y1)

16
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Tablo 2'de gorildigi gibi katilimer okul yoneticileri, yapilan degisikliklerle ilgili olarak
daha ¢ok planlama sorunlari, paydaslar1 bilgilendirme ve belirsizlikten kaynakl: bilgi eksikligi
ve motivasyon kaybr yasandigini belirterek bu durumun yo6netimsel agidan okul isleyisinde
duraksamalara ve egitimsel amaglara ulasmada ¢esitli sorunlara yol agtigina dikkat cekmislerdir.
Ozellikle okullarda planlamalarin dénem basinda yapilmasi ve yapilan sistemsel degisikliklerin
dénem ortasina denk gelmesi, yonetim siireglerini ve akademik performans: olumsuz

etkilemektedir. Konu ile ilgili katilimci goriislerinden bazilart sunlardir:

“Yeni egitim-ogretim yihmn planlamasini idareciler olarak yaz siirecinde yapiyoruz.
Daha sonra bu sinav sistemi degisikligi donem ortasinda veya donem bagsladiktan 1-2
ay sonrasina geldigi zaman yapilan planlamalarin hepsi bosa gitmis oluyor. Yeniden bir

planlama siirecine girmis oluyoruz.”(Y17)

“.. Veligeldiginde ona hazir bir cevap sunamziyorsun, ¢iinkii sen yeterince bilgi sahibi degilsin.

Aynen velilerin izledigi gibi televizyondan medyadan okudugumuzla 6greniyoruz.”(Y12)

“Simdi bir sinav sistemiyle ilgili tam bir bilgi sahibi olmadan ¢ocuklar: tam anlamiyla
bilgilendirmeden yeni bir sinav sistemi daha geliyor ve genis bir bilgiye sahip olamiyoruz.

Bazen ¢ocuklarin sormus oldugu sorulara gerekli cevaplar: veremiyoruz.”(Y3)

“Her yil yapilan degisiklikler, meydana gelen bilinmezlik 6grenciyi, ogretmeni, veliyi ve
bizleri de bir kaosa siiriiklemektedir”(Y15)

“Degisikligin sik sik ve zamansiz yapilmasi, gerekli duyurular yapildiktan sonra degisiklik

yapilmasinin, motivasyon kaybi gibi olumsuz etkileri olmaktadir”(Y10)

“Sene basinda ¢alismalar: ogretmenlerle planladigimiz icin sene icerisinde degisiklik
oldugunda sene basinda ulasmak istediginiz ile sene ortasindakiler uyusmuyor.
Sene icerisinde 1-2 aksaklik yasayabilecekken degisikliklerle birlikte bu 5-6’ya
¢tkabilmektedir”(Y21)

“Biz yoneticiler de takip edemiyoruz. Ogrenci geliyor ‘hocam diin agikladilar séyle
oldu sonra ertesi giin soyle oldu’ seklinde bizlere gelmekte ve bizde ‘yapma ya’ seklinde
sasirtyoruz.”(Y22)

“Nasil ki bizler hasta oldugumuzda doktora gidiyorsak ve hastaligima bir ¢care bulmak
ve regete versin diye doktora gidiyorsak aym sekilde biz egitimciler de veliler bizlere
geldiklerinde sistemin ne olacagini sorduklarimda cevap verememekteyiz, ¢iinkii biz de
bilmiyoruz”(Y2)
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“Yapilan degisiklikler dedigim gibi var olan sisteme alistyorsunuz, tecriibe kazaniyorsunuz
daha ¢abuk sorun ¢oziiyorsunuz ama sik degisince ister istemez sorun ¢ozmemizi

zorlastirtyor. Uygulamay: yavaslatiyor.”(Y4)

Kademeler arasi gecis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklerin program ve miifredat

acisindan etkilerine iligskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3.

Kademeler Arasi Gegis ve Sinav Sisteminde Yapilan Degisikliklerin Program ve Miifredata

Etkilerine Iliskin Okul Yéneticilerinin Gériisleri

Tema Kod f
Miifredati etkilemez 6
(Y2,Y3,Y4,Y7,Y18,Y22)

Segmeli derslerde degisiklik
(Y9,Y12,Y13,Y18)
Program ve Ders Programinda degisiklik
Miifredat Etkileri (Y7,Y11,Y18)
Kurs 6grenci sayisinda degisiklik
(Y12, Y13)
Miifredat dis1 galigmalara yonelme
(Y15)

Tablo 3’te goriildiigii gibi okul yoneticileri, yapilan degisikliklerin miifredat1 ¢ok fazla

etkilemedigini belirtmislerdir. Bu bulguda, miifredatin iilkemizde merkezi olarak belirlenmesi ve

bu konuda okullara taninan esnekligin az olmasinin etkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Sinav ve

gecis sistemlerinde yapilan degisikliklerin daha ¢ok okul bazinda belirlenen plan ve programlari

etkilemesi dikkate degerdir. Konu ile ilgili katilimci goriislerinden bazilar: sunlardir:

“Cocuklar segmeli ders secerken daha ¢ok matematik, bilim uygulamalar: gibi akademik
dersleri segiyor. Bu sefer dgrenciler ‘nasil olsa bir sinav yok’ diisiincesiyle siirekli olarak
secmeli derslerimi degistirmek istiyorum’ seklinde bize geliyor. Yani bu degisiklikler
dgrencinin ders secimini etkiledi, bu da dolayli olarak yoneticiye yansiyor. Ciinkii daha

basit segmeli dersleri segerek notlarmmn yiiksek olmasin istiyorlar”(Y12)

“Ornegin énceden kursta daha ¢ok 8. Sinif 6grencisi var iken suanda say1 daha az, ¢iinkii

smavin olmayacagimi diisiinerek kurslara katilimlarimi sinirlamaktalar”(Y12)

“..tlkemizde bildiginiz gibi olgme ve degerlendirme eleme usuliine doniistiigii icin bu
durum ogrencileri, velileri hatta yinetici ve Ogretmenleri miifredat disi ¢alismalara
itmektedir maalesef. Ogrencileri de velileri de ozel ders gibi ihtiyaglara yénelttigi icin
ogretmenleri de bizleri de ister istemez o sinava yonelik ¢calismalar yapmaya zorlamaktadir
maalesef.”’(Y15)
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Kademeler arasi gecis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklerin 6grenciler iizerindeki
etkilerine iligkin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4.
Kademeler Arast Gegis ve Sinav Sisteminde Yapilan Degisikliklerin Ogrenciler Uzerindeki
Etkilerine Iliskin Okul Yéneticilerinin Goriisleri

Tema Kod f

Motivasyon diisiikliigii
(Y2,Y4,Y5Y8,Y9,Y10,YI12, Y14,Y15Y22)
Bosa ¢aba harcadigi algisi (karamsarlik)

10

(Y2,Y8,Y11,Y12,Y14,Y18,Y19) 7
Belirsizlik 6
(Y2,Y11,Y13,Y15,Y20,Y21)
Caligma istegi, ilgisinde azalma 1
(Y3,Y9,Y16, Y19)
Giivensizlik A
Ogrenciye Etkileri (Y213,Y4,Y10)
Kaygi 4
(Y11,Y13,Y15,Y20)
Stirekli degisiklik olacag algist 3
(Y2,Y7, Y18)
Degisiklige uyum sorunu 3
(Y4,Y7, Y17)
Yilginlik-Vazgegmislik 3
(Y4 Y7,Y11)
Akademik bagarida diisme 5
(Y2,Y20)

Tablo 4'te goriuldigii gibi okul yoneticileri, yapilan degisikliklerin 6grencilerde daha ¢ok
motivasyon kaybma neden oldugunu ve ogrencileri, karamsarliga, belirsizlige, kaygiya ve
giiven kaybina yonelttigini belirtmislerdir. Egitim sisteminin temel 6znesi olan 6grencinin
sistem igerisinde planlama dis1 ve hedeflenmis amaglarini sekteye ugratan degisikliklerle yiiz
yize kalmasinin 6grencileri daha ¢ok psikolojik siiregler agisindan olumsuz etkilemesi dikkate
degerdir. Konu ile ilgili katilimeci goriislerinden bazilar: sunlardir:

“Ogrencilerin biiyiik cogunlugu 9.simf belki de 10.simftan itibaren siava hazirlanmaya
yapildiginda 6grencinin o donem kadar yaptigi hazirliklarimin bir kismi bosa gitmis oluyor.
Bu da motivasyon bozukluguna yol agabiliyor”(Y14)

“Ogrenciler iizerinde biiyiik bir karamsarlik yaratiyor. Mesela diin bir velimiz geldi.
Hocam benim 6grenci, mahalledeki bir okula gidecekse benim kag yildir verdigim emekler
ne olacak, ben ¢ocugumu 8 yildir hazirliyorum. Mahallemdeki bir okula gidecekse benim
bu kadar ¢aba harcamamin, bu kadar strese girmemin anlami yokmus. Cocukta bir
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basibosluk olustu, cocugum ne yaparsam yapayim hedefleyecegim okula gidemeyecegim en
fazla mahallemdeki okula gidecegim diyor”(Y11)

“Biz yonlendirme yapiyoruz ama ¢ocuklar bire bir hisseden birer birey olduklari icin onlar
da sistemin iki ii¢ senede bir degismesinden olumsuz olarak etkileniyorlar ve cocuklarda bir

giiven problemi yasaniyor”(Y3)

“Iste ‘biz calisacagiz yine sistem degisecek, calismalarimiz bosa gidecek’ seklinde durumlar
yastyorlar 6grenciler”(Y18)

.. Kendini o anki sinav sistemine hazirlamis bir 0grenci pat diye yeni bir sistem ile
karsilastiginda alt iist oluyor ve yeni sinav sistemine adapte olmaya ¢alisiyor. Ne kadar
basarabilir bu agik¢ast tartisiimas: gereken bir konu.”(Y17)

Kademeler arasi gegis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklerin veliler iizerindeki etkilerine
iliskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 5te yer almaktadir.

Tablo 5.
Kademeler Arast Gegis ve Sinav Sisteminde Yapilan Degisikliklerin Veliler Uzerindeki Etkilerine
Iliskin Okul Yéneticilerinin Goriisleri

Tema Kod f
Kaygi
(Y1, Y2,Y3,Y4Y6, Y9, Y11, Y13, Y14, Y15, Y17,Y20)
Bilgi Eksikligi Hissetme
(Y3, Y6,Y7, Y13, Y16,Y20)
Belirsizlik
(Y9, Y11, Y12, Y16,Y20,Y22)
Giivensizlik
(YLY3, Y12 Y13,Y21)
Bosa ¢aba harcadig1 algis:
(Y2, Y11)
Maddi Kayip
(Y5)
Planlama degisikligi
(Y14)
Miifredat dig1 kaynaklara yonelme
(Y15)

12

Veliye Etkileri

Tablo 5’te goriildiigii gibi okul yoneticileri, yapilan degisikliklerin 6grenci velilerini daha ¢ok
kaygiya sevk ettigini belirtmislerdir. Bununla birlikte 6grencilerde oldugu gibi veliler de belirsizlik
ve giliven kaybi yasamaktadirlar. Ayni zamanda yoneticilerde oldugu gibi velilerde de bilgi
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eksikligi goriillmektedir. Ogrenci velilerinin ¢ocuklariyla ilgili gelecek planlamalarinda daha fazla

rol tistlenmeleri nedeniyle, yapilan degisikliklerin onlarin diger paydaslara gore daha fazla kayg:

duymalarina yol agmas: dikkate degerdir. Konu ile ilgili katihimci goriislerinden bazilari sunlardir:

“..net bir uygulamamn ortaya konmamas: onlari(velileri) telaslandirms, kaygilandirmas

durumda.”(Y6)

“..velilerde arayislara giriyorlar ama nereye basvuracaklarini nasil bir ¢oziim iireteceklerini
bilmiyorlar. Netlik olmadig1 icin veliler nerelerden destek alacaklar: konusunda tereddiit

yastyorlar”(Y20)

“.. Stk yapilan degisiklikler velilerin, egitim camiasinin tiim birimlerine karst olan giivenini

zedelemektedir”(Y1)

“Sinav sistemi ne olursa olsun veliler i¢in ‘sitnav’ olmas biitiin imkanlarimin ¢ocuklarina
seferber edilmesine neden olmaktadir. Veliler daha ¢ok biitce anlaminda etkileniyorlar
¢iinkii her bir degisiklik velilere ek bir yiik getiriyor. Ornegin ¢ocugunun kigisel gelisimine
harcayacag paray: simava hazirlanmasi iin harciyor ve neticede biiyiik bir kayip veliler

agisindan.”(Y5)

.. Her degisiklikle birlikte ortaya ¢ikan bilinmezlikler, velilerde farkli farkli yonelimler
dogurmaktadir. Dershaneler bitti ancak giiniimiizde akilli defterler akilli kitaplar gibi

miifredat disinda kaynaklara yoneltmektedir velilerimizi”(Y15)

Kademeler arasi gecis ve sinav sisteminde yapilan degisikliklerin 6gretmenler iizerindeki

etkilerine iligkin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 6da yer almaktadir.
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Tablo 6.

Kademeler Arast Gegis ve Sinav Sisteminde Yapilan Degisikliklerin Ogretmenler Uzerindeki

Etkilerine Iliskin Okul Yéneticilerinin Gériisleri

Tema

Kod f

Ogretmen Performansi

Hedef ve Amaglara Ulasma

Olgme-Degerlendirme Araglari

Motivasyonda azalma
(Y3,Y4, Y7,Y11, Y13,Y15,Y18)
Performansi olumsuz etkileme

(Y4, Y9, Y11,Y16,Y20)

Belirsizlik
(Y7,Y8,Y11, Y15,Y20)
Olumsuz rahatlama
(Y11,Y12,Y21,Y22)
Uyum sorunu
(Y7, Y16)
Giivensizlik
(Y1)

Siirekli degisiklik olacag: algist
(Y12)
Yilginlik-Vazgegme
(Y4)

Hedef ve amaglar1 olumsuz etkiler
(Y5, Y7, Y8, Y9, Y10,Y20,Y21)
Konu ve hedefleri gormezden gelme
(Y5, Y13,Y18,Y20,Y22)
Hedef ve amaglari etkilemez
(Y2,Y6, Y14, Y19)
Olgme-Deg. araglarinda degisme
(Y3,Y4,Y5Y6,Y7,Y9, Y11, YI4,Y16,Y17)
Olgme-Degerlendirmeyi etkilemez
(Y13,Y18,Y19,Y21)

Olgme araclarinda belirsizlik
(Y12)

Tablo 6da gorildigi gibi okul yoneticileri, 6gretmenlerin yapilan ani degisiklikler

nedeniyle daha ¢ok motivasyon ve performans kaybi, diger paydaslarda oldugu gibi belirsizlik

yasadiklarini belirtmislerdir. Ayni zamanda yapilan degisikliklerin 6gretmenin ulasmaya calistig

hedef ve amaglar1 olumsuz etkiledigini ve yasanan belirsizlik nedeniyle kullandiklar1 6l¢me

araglarini degistirebildiklerini ifade etmislerdir. Yine sinav ve gegis sistemi degisikliklerinden

kaynakli olumsuzluklarin 6gretmeni yilginliga, vazge¢mislige, gérmezden gelmeye ve olumsuz

rahatlamaya yoneltmesi, basariya odakli sistemin gelecegi acisindan kayg vericidir. Konu ile ilgili

katilimcr goriislerinden bazilar: sunlardir:

“Cocuk derse ki ‘hocam bunu siz anlatiyorsunuz ama bir isime yaramayacak, iiniversite

smavinda da kullanamayacagim zatew’ demekte ve ogretmen de bundan olumsuz

etkilenmektedir. Boylece 6gretmenin motivasyonu diisiiyor, derstekiverimliligi diisiiyor”(Y3)
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“Siirekli degisen bir sistemde Ogretmenin hangi konuyu anlatacagi, hangi konulara agirlik

verecegi tesadiiflere bagh kalmaktadir. Biz bu degisikligi ¢ok aci bir sekilde yasadik.”(Y8)

“.. Ogrenciler derse motive olmazsa dgretmen verim alamaz. Yani grencinin enerjisi
ogretmene de yansiyor. Diisiinsenize sinifta 30-35 Ogrenci aman hocam bos ver’ seklinde
size bakiyor. Dogal olarak &Ggretmene de bu yansiyor ve dgretmen de bos vermeye
basliyor”(Y22)

“Cok azi hemen adapte oluyor ama Ogretmenlerin bircogu hemen alisamiyor bu

degisikliklere. Yeni sisteme alisana kadar bir bocalama yastyorlar”(Y16)

“Ogretmen oniine sunulan programi en dogru sekilde dgrenciye nasil aktaririm teknik
ve yontemleri arayisindayken yeni bir sistem degisikligi Ogretmeni sisteme karsi

glivensizlestirmektedir”(Y1)

“Ogretmenlik meslek grubu, kendisini degistirmeyi ¢ok istemeyen bir meslek grubu. Yani
degisime ¢ok agik degil agikgasi. Var olan iizerinden ¢ok gitmeyi seviyor tabi ki yilgimlik
psikolojisi, vazgegme psikolojisi de yarattigi igin ogrenciyi toparlamas: zorlasiyor”(Y1)

“.. Ogretmenin de hedeflerini etkileyecektir. Bir hedefi olan dgrenci yetistirmek isteyen,
ogrencilerin akademik basarilarim kendisine hedef olarak géren bir 6gretmen i¢in gercekten

iiziintii kaynagidir”(Y8)

“Smava odakly olarak belirli derslerin onemi artip azaldigi icin o derslerle ilgili olarak
hedeflerin, 6gretmen tarafindan sinavda sorulacak soru sayist ve niteligi baglaminda

dikkate alindigini veya bazi hedeflerin gormezden gelindigini soyleyebilirim.”(Y13)

“.. Olgme degerlendirme araglarinda ¢ok fazla bir degisiklik olmadi.”(Y18)

“Olgme  degerlendirme araglarimi  onceden sinav sistemine yonelik ve ona gore
ayarlarken(coktan segmeli gibi), simdi 6gretmenler ne tiir 6lgme degerlendirme araglar:

kullanacaklari konusunda da belirsizlik yasamaktadirlar”(Y12)

Kademeler arasi gegis ve sinav sistemine yonelik katilimei okul yoneticilerinin beklentileri
Tablo 7de yer almaktadur.
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Tablo 7.
Kademeler Arast Gecis ve Sinav Sistemine Iliskin Okul Yoneticilerinin Beklentileri

Tema Kod f
Ogrenci 6zelliklerine gore yonlendirme
(Y4 Y11, Y13, Y16, Y17, Y19,Y20)
Firsat Esitligi- Adalet
(YL,Y2, Y4, Y15, Y18)
Miifredatla uyum
(Y8,Y10,Y14)

Millilik
(Y2,Y3,Y15)
Merkezi sinavlar
(Y12,Y14,Y21)
Yoneticilerin Beklentileri (v 31’\1552} 20) 3
Istikrar
(Y2,Y12,Y20)
Pilot Uygulama
(Y9,Y11)
Veri kaynaginin egitimciler olmast
(Y1)
Ogretmen yonlendirmesi-kurul karart
(Y6)
Kalicilik
(Y10)

Tablo 7de gortildiigi gibi okul yoneticileri, kademeler arasi gegis ve sinav sisteminin daha ¢ok
ogrenci merkezli olmasy, firsat esitligi ve adalet ilkesi ¢ercevesinde bir yapiya sahip olmasi yoniinde
beklentilerini dile getirmislerdir. Nitekim tilkemizdeki egitim alaninda yapilan sistemsel degisikliklerin
gogu, 6grenciyi temele alma ve firsat esitligini saglama hedefiyle yola ¢ikarak yapilmadig1 ve bu hedefin
gerceklestirilemedigi sdylenebilir. Konu ile ilgili katiimer gorislerinden bazilari sunlardir:

“Ogrencinin ilgi, bilgi ve becerisine gore yani doktor olmak istiyorsa doktor olmasina

yonelik bir yonlendirme yapiimalidir”(Y16)

“Egitimde esitligi saglayan bir sistem uygulanmalidir. Ciinkii su ana kadar uygulanan
sistemlerde ciddi adaletsizlikler mevcuttu ve tiim dgrencilerden, Agridaki Istanbuldaki
Antalyadaki Edirnedeki ¢ocuklarm aymi smava girip aymi basariyr ve performansi
gostermesi bekleniyordu.”(Y2)

“Milli Egitim Bakanligi farkl bir miifredat uygulayip iiniversite ssnavinda farkl sorular
soruyorsa bu sistemin toptan degismesi, ya smavin kaldirilmasi ya da Milli Egitim

Bakanliginin miifredati ile birebir ortiisen bir sinav sisteminin getirilmesi gerekiyor”(Y8)

“Ben sadece sinav sistemi ve yerlestirme sisteminin degil temelden milli egitimin, milli ve

toplumsal bir egitim sistemi halinde olusturulmasmdan yanayim.”(Y15)
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“Tiirkiyede simavi degistirebilmemiz imkdnsiz ¢iinkii her okuldan esit sayida okul yok
ve dgrencinin gercekten istedigi okula yerlesebilmesi miimkiin degil. Boyle bir yapimiz
olmadigi i¢in sinav disinda baska bir sey miimkiin olmuyor”(Y21)

“.. Kolay anlagilir, net bir sistem olmali 6grenciyi belirsizlige itmemeli.”(Y20)

“En kotii sistem bile istikrarli uygulanirsa sonug almak miimkiin ama sene ortasimda

degisiklik yaparak olumlu bir gelisme kaydetmek miimkiin degil”(Y20)

“Gergek bir yonlendirme yapmak istiyorsamiz bunu ¢ocugun Ogretmeninin yapmasi
lazim, ¢tinkii ogrenciyi 3-4 yil okulda izleyen 6gretmenin kendisi. Yani okullarda bir
kurul olusturulup bu kurulda, iste bu ¢ocuk akademik kariyer yapabilir, akademik liselere

gidebilir veya mesleki liselere gidebilir tarzinda kurulun karar vermesi gerekir”(Y6)

Kademeler arasi gecis ve smav sistemine yonelik katilimei okul yoneticilerinin politika
onerileri Tablo 9da yer almaktadr.

Tablo 8.
Kademeler Arast Gegis ve Sinav Sistemine Iliskin Okul Yoneticilerinin Politika Onerileri
Tema Kod f
Ogrenci merkezli olmalt 7
(Y1,Y2,Y5,Y7,Y14,Y16,Y17)
Uzun vadeli planli olmali 7
(Y6,Y9, Y11,Y12,Y15,Y20,Y21)
Siyasetten bagimsizhik 7
(YLY2,Y12,Y15Y18,Y20,Y21,Y22)
Ulke ihtiyaglarina uygun olmali 1
(Y11,Y13,Y20,Y22)
Mubhataplarina sorulmalt 3
(Y6, Y10,Y12)
Politika Beklentileri Nltehkse(}lylll;fi;?;)n olmalt 2
Universitelerden bilgi alinmali )
(Y3, Y11)
Merkezi olmali 5
(Y4,Y18)
Objektif olmali 5
(Y6,Y12)
Mesleki ve akademik yonlendirme yapilmali 5
(Y1,Y21)
Kaldirmak yerine iyilestirme yapilmali ]
(Y2)

Tablo 8de goruldiigii gibi okul yoneticileri, gecis ve smav sistemi ile ilgili yapilan
degisikliklerle ilgili olarak karar vericilerin egitim politikalarini belirlerken 6grenciyi merkeze
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almalari, degisikligin uzun vadeli planli olmasi ve siyasi-ideolojik beklentilerden uzak olmasi
gerektigini belirtmiglerdir. Egitim politikalarinin, yapisal siirecin ve hedeflere ulasmanin temelini
olusturdugu diisiinildiigiinde yapilacak degisikliklerin giinlitk beklentileri asarak 6grenciyi
temele alan istikrarli egitim politikalariyla uyumlu olmasi okul yoneticilerinin goriisleri agisindan

dikkate degerdir. Konu ile ilgili katilimci goriislerinden bazilari sunlardir:

“Ilgisine gore istedigi alana dgrenciler yonlendirilmeli ve okullarin kriterlerine gére kabulii
saglanmalidir. Ciinkii mevcut sistemde 0grencinin puani yetiyorsa gitmekte yetmiyorsa

ilgisi disinda bir alana yonelmektedir”(Y16)

“Belirlenen politikalarin ben daha uzun vadeli ve planl olmasini temenni ediyorum.
Ctinkii ¢ok sik ve ¢ok kisa siireli degisiklikler hatta hi¢ pilot bilgelerde uygulanmadan daha

genis bir 6grenci kitlesine uygulanmasi egitim-ogretimi sekteye ugratmaktadir”(Y9)

“Siyasi goriisler egitime yansitilirsa bir ¢ikmaza girilir. Egitimdeki planlama yapilirken
siyasetten uzak, kisisel menfaatler goz oniine almmadan tamamen iilkenin ¢ikarlar:
dogrultusunda planlama yapmamiz gerekiyor. Egitimin siyasi beklentilerden uzak olmast
gerekir”(Y22)

“Ulke istihdam ihtiyacina gére olmal. Cok fazla mezun verip sadece diplomasinda su
iiniversiteyi bitirmis anlaminda degil de niteliksel anlamda iyi eleman yetistirip onlari da

bir ise yerlestirdigimiz zaman daha basarili oluruz”(Y13)

“Birtakim degisiklikler yapilacaksa pek ¢ok kisi bundan etkilenecekse bunun ashinda
muhataplarina ~ yani  0grenci-veli-6gretmen-yoneticilere  sormalar1  gerektigini
diistiniiyorum. Yani goriis alimarak ortak bir irade ile toplumu ilgilendiren konularda

degisikligin bu sekilde yapilmasini iimit ediyorum.”(Y6)

“Temelde ise ozel nitelikli insant ortaya ¢ikarmak gerekiyor. Temelde bir isi en iyi yapan

kisiyi ortaya ¢ikarip ona bir gorev vermesi gereken bir sistemin olmasi gerekiyor”(Y19)

“Olmas: gereken, lisede Ogrencilerin istedikleri mesleklere yonlendirilmesi gerekmekte,
boylece lisede ne olacagina karar verirse tiniversitede ve ondan sonraki hayatinda da mutlu
olacaktir. Yani lisede 6grenci miihendis veya doktor olacagini bilirse o 6grenciler hayallerini

ona gore kurarlar”(Y21)
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“Maalesef degisiklik yapilirken mevcut sistemin iyilestirilmesi yerine kaldirmak ¢éziim
olarak goriiliiyor”(Y2)

Tartigma ve Sonug

Tiirkiyede kademeler arasi geciste sinav sisteminde yapilan sik degisiklikler, okul paydaslar:
tizerinde birgok olumsuz etkiye neden olmaktadir. Bu arastirmada yonetici goziiyle bu etkilerin
boyutlarini belirlemek ve bu dogrultuda ¢6ziim 6nerileri sunmak amaglanmigstir.

Aragtirmaya katilan okul yoneticileri, yapilan sik degisiklikler nedeniyle daha ¢ok planlama
anlaminda ve bilgilendirme anlaminda eksiklikler yasamaktadirlar. Ayni zamanda katilimcilar
degisikliklerle ilgili olarak; bilgi eksikliginin yasanmakta oldugunu, okul ortaminda kaosa
neden oldugunu belirtmekte ve motivasyonlarinin azaldigini, belirsizlik, uygulama sorunlari
yasadiklarini, degisiklikleri takip edemediklerini, 6grenci ve veli karsisinda zaafa ugradiklarini,
ogrencileri motive edemediklerini, fazla ¢aba sarf ederek zaman kaybmna ugradiklarini,
performanslarinin  diistiigiinii ve Onceki verilerle karsilastirmada zorluklar yasadiklarini
belirtmektedirler. Helvact ve Tiirkmene (2013) gore egitim-6gretim kurumlarinda egitim
etkinliklerinin planli yapilmas: esastir (s.201). Planlama, kurumlarin belirsizlikten kurtulmasi
ve gelecege iliskin yol haritasi olugturmasi, kisa-uzun vadede ne tiir eylemlerde bulunacag: ve
bu eylemlerin ne zaman kim tarafindan yapilacagi bakimindan énemlidir (Ozgan ve Kalman,
2013, s.117). Bu agidan siire¢ igerisinde yasanan aksakliklar ve degisimler planlamalar1 6nemli
derecede etkilemektedir. Yilmaz ve Bilbil (2017), iniversiteye gecis sinavlarinin okul kiltiriini
ok cesitli boyutlarda etkiledigini, ayni zamanda ortadgretim kurumlarinda hedefler belirlenirken
iniversite sinavinin etkili oldugunu belirtmektedir. Camlibel (2003)e gore her seyin degistigi
ve tahmin etmenin zorlastig1 belirsizlik durumlarinda mevcut diizen, degisikligin gerektirdigi
ihtiya¢ ve sorunlar karsisinda gerekli tepkiyi verememekte ve bu durum catigmalara, krizlere
ve kaosa neden olmaktadir. Bakioglu ve Demiral (2013), okul yoneticilerinin, yeterli hazirlik
yapilmadan yapilan degisiklikler nedeniyle daha ¢ok belirsizlik yasadiklarini, uygulayicilara
danigilmadan merkezden yapilan degisimlerin okul yoneticilerinin planlamalarinda eksikliklere,
uygulamada aksakliklara, gecikmelere ve strese neden oldugunu ve topluma bu degisimlerin
anlatilmasinda da zorluklar yagandigini belirtmektedir. Can (2014), egitim sisteminde siirekli
ve plansiz degisimler yapilmasinin niteliksel gelismeyi engelleyecegini belirtmektedir. Aksoy
ve Arik (2017), sistemde paydaslarin katiliminin olmamas: okul yoneticilerinin, velilerin ve
ogrencilerin yapilan degisiklikleri sahiplenmemesine ve uygulamada sorunlarin ¢ikmasina
neden oldugunu ifade etmektedir. Bu anlamda yapilan diger ¢alismalarda da belirsizliklerin ve
plansiz ani degisimlerin, bireyler izerinde hem psikolojik hem de uygulamaya yo6nelik sorunlar
olusturmasi dikkate degerdir.

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerinin ¢ogu yapilan degisikliklerin miifredat:
etkilemeyecegini belirtmelerine ragmen daha c¢ok se¢meli ders, kurs ve ders programinda
degisiklige neden olacagini belirtmislerdir. Yiiriike (2014) gore sinavlar nedeniyle okullarda,
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Ogretim programlarinda belirtilenler yok sayillmakta ve ol¢iit olarak sinavdaki basari alinmaktadar.
Béylece 6gretmenler, konu ve kazanimlar baglaminda 6gretim programlarindan 6diin vermeye
zorlanmaktadir. Yilmaz ve Bilbiil (2017), 6gretmenlerin destekleme ve yetistirme kurslarinda
yagadiklar1 en biyiik sorunun, dgrencilerin ciddiye almamalar1 ve devamsizlik yapmalari,
ogrencilerin simavda soru ¢ikan kurslarin ve derslerin 6gretmenleriyle iligkilerinin daha olumlu
oldugunu belirtmektedir. Bu tema altinda goriis bildiren katilimci sayisinin az olmasi yapilan
degisikliklerin okullarda miifredat ve program bazinda c¢ok fazla degisiklik yaratmadigini
gostermektedir. Nitekim miifredatin tilkemizde merkezi olarak belirlenmesi ve okullara bu yonde
esneklik saglanmamasi bu durumun nedeni olarak yorumlanabilir.

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine goére sinav sistemindeki degisiklerin 6grenciler
tizerinde daha ¢ok motivasyon kaybina neden oldugunu, karamsarlifa ve yasanan siirecten
kaynakli olarak belirsizlige yol agtigini belirtmistir. Ayni zamanda bu durum o&grencilerde
basariya kars: isteksizlik, sisteme ve egitime kars1 giivensizlik, kaygi, yilginlik olusturmaktadar.
Akbabaya (2006) gore motivasyon, egitim-6gretim siireclerinde 6grenci basarisini etkileyen en
onemli siireglerdendir, 6grencilerin ¢ogunun 6grenim gérme nedenlerini bilmeyisleri, uygun
motivasyon kaynaklarinin ise kosulamamasi 6grenci bagarisizligina neden olmaktadir. Ozen
ve Ozeng (2017), ortadgretime yerlestirme sisteminde yapilan yeni degisikliklerin 6grencilerin
odaklanmalar1 gereken ders ve konularda belirsizlige yol agtigin1 ve bu durumun égrenciler
tizerinde baski olusturdugunu, yine 6grencilerin kendilerine giiven duymalarini ve c¢aligma
motivasyonlarini olumsuz etkiledigini belirtmektedir. Bu yoniiyle 6grencinin gelecek olusturma
hedefine yonelik yasanan aksakliklar ve duraksamalar, diger ¢alismalarda da goriildigu gibi
ogrencileri belirsizlige sevk etmekte ve basariy: torpiileyen kaygi-stres gibi olumsuz faktorlerin
olusmasina neden olmaktadir.

Arastirmaya katilan okul yoneticilerine gore veliler, daha ¢ok kaygi yasamakta, bilgi eksikligi,
belirsizlik hissetmekte ve egitime kars1 gliven kayb: yasamaktadir. Hatta okul yoneticilerine gore
velilerin hissettikleri kayg1 (12/22) 6grencilerin hissettikleri kaygidan (4/22) daha fazladir. Yine
sinav sistemindeki degisikliklerin; velilerde maddi kayiplara neden oldugunu, planlamalarini
degistirdiklerini, miifredat dis1 kaynaklara yoneldiklerini belirtmislerdir. Ortadgretime gecisin
aileler nezdinde artan 6nemi nedeniyle bu gegisin saglandig: sinavlara velilerin ilgisi daha ¢ok
artmis ve zamanla bu sinavlar, aileler ve 6grenciler iizerinde baski olusturmaya baslayarak 6grenci
ve velilerde kaygi, stres ve gerilime neden olmustur (Egitim Bir Sen, 2016, s.265). Bu baglamda
veli motivasyonunun da 6grenci basarisinda etkili bir degisken oldugu goz 6niine alindiginda
sistem degisikliklerinde, veli faktoriiniin de dikkate alinmasi gercegi on plana ¢ikmaktadir.

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine gére smav sisteminde yapilan sik degisiklikler
nedeniyle Ogretmenler, daha ¢ok motivasyon kayb1 yasamakta, performanslari olumsuz
etkilenmekte, 6gretmenlerde belirsizlik ve bos vermislik yani olumsuz rahatlamaya yol agmaktadur.
Yine 6gretmenin dersin hedef ve amaglarina ulasmasini olumsuz etkilemekte ve 6gretmenler
bazi konu ve hedefleri gormezden gelmektedirler. Ayni zamanda yapilan bu sik degisiklikler
nedeniyle 6gretmenlerin gogunun o6l¢me ve degerlendirme araglarini degistirmek zorunda
kaldiklarini belirtmektedirler. Yilmaz ve Biilbiil (2017), tiniversite sinavinda soru ¢ikmayan
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dersleri ve konular: 6grencilerin zaman kaybi olarak degerlendirdiklerini ve 6grencilerin bu
derslerin 6gretmenleri ile ¢atisma yasadiklarini ifade etmektedir. Karaca, Bektas ve Armagan
(2015), yaptiklar1 aragtirmada Ogrencilerin, sinavda sorulmayan konularin anlatildigi derslere
katilmadiklarini, dikkate almadiklariny, ilgi gostermediklerini ve olumsuz tutum gelistirdiklerini
tespit etmistir. Dogutas (2016), 6gretmenlerin stk degisen sistemdeki degisiklikleri takip
edemediklerini, degisikliklerden olumsuz etkilenerek bocaladiklarini ve yorulduklarini
belirtmislerdir. Yilmaz ve Biilbiil (2017), tiniversiteye hazirlik siirecinde 6gretmenlerin, sinif
icerisinde uyguladiklar1 6l¢me ve degerlendirme araglarini smavda ¢ikacak soru tipine gore
ayarladiklarini belirtmektedir. Gérildigi gibi yapilan diger calismalarda da hissedildigi sekliyle
Ogretim siireglerinin etkili bir unsuru olan 6gretmenin yasanan ani ve sik degisimlerden bir¢ok
yoniiyle etkilendigi ve kendisini giidiileyen unsurlarin kaybolmasindan hedefleri gormezden
gelmeye ve 6lgme araglarini degistirmeye kadar egitim siireglerinin tiim yonlerinde eksiklikler ve
belirsizlikler yasamasi dikkate degerdir.

Arastirmaya katilan okul yoneticileri, 6grencilerin kendi bireysel ozelliklerine gore
yonlendirilmesi, firsat esitliginin ve adaletin saglanmasi gerektigini belirtmis; ayni zamanda
degisikliklerin okul miifredatiyla uyumlu olmasi ve milli, net, istikrarl, pilot uygulamaya dayanan
ve veri kaynagimin egitimciler oldugu bir sistemin olmas: gerektigini belirtmislerdir. Atar ve
Aykacg’a (2014) gore iilkemizde degisen se¢me sistemleri daha ¢ok sinav sayisinin arttirilmasi
ve azaltilmasi seklinde olmus ve 6grenci ilgi, yetenekleri, basarisi, 6gretmen goriisleri, etkili
rehberlik ve yonlendirme g6z ard: edilmisti. TEDMEMe (2016) gore ogrenciler, ilgi, yetenek,
beceri, deneyim gibi farkli boyutlarda degerlendirilmeli ve basar: sinava indirgenmemelidir. Yine
Ogrenci ve ailelerinin yasadiklar1 sosyo-ekonomik yetersizlikler okulda telafi edilmediginde bu
¢ocuklarin smav bagaris1 onemli oranda diismektedir. Bu yoniiyle sinavlar, toplumsal esitsizligin
bir araci olarak islev gormektedir (Grant, 2004; Akt. TED, 2010, s.90). Diinya Bankasrnin
(2005) raporuna gore Tiirkiyede ilkogretim okullar: arasinda hem fiziksel ve insan kaynaklar
acisindan hem de farkli okul tirleri arasinda kalite ve 6grenme ¢iktilar1 bakimindan énemli
farklar bulunmaktadir. Oztiirke (2014) gore ogrenciler esit olmayan kosullarda ve okullarda
ayni sinavla rekabet etmek zorunda kalmaktadir ve bu esitsiz kosullar smavlar ile esitlenmeye
calisilmaktadir. Yavuz ve Derinbay (2014), Tiirkiyede 6grenci sayisinin fazla olmasi ve smav
giivenirliligi gibi nedenlerden dolay1 ortadgretime gegiste sinav yapilmasinin uygun oldugunu
fakat siirece yayilmasi gerektigini belirtmistir. Korkmaz (2014), objektif sinavlardan ve merkezi
yerlestirmelerden uzaklasmanin Tiirk egitimine yeni problemler getirecegine dikkat ¢ekmistir.
Oztiirke (2014) gore iilkemizde sinav sistemi ve gegislerle ilgili yapilan diizenlemeler, sadece
sinav sayist ve puanlarin nasil hesaplanacagi kisir dongiisii ile ilgilidir. Bakioglu ve Demiral
(2013, s5.15), planlama yapilirken pilot uygulama yapilmamasinin biiyiik bir eksiklik oldugunu
ve pilot uygulamanin olas1 sorunlar1 énceden gérme imkéini sunacagini, ayni zamanda okul
yoneticilerinin yasadiklar1 belirsizligin nedenlerinden birinin de egitim sisteminde istikrarin
olmamasindan kaynaklandigini belirtmektedir.

Aragtirmaya katilan okul yoneticileri, kademeler arasi gecis ve smnav sistemiyle ilgili
politikalarin 6grenci merkezli, uzun vadeli, planly, siyasetten bagimsiz, iilke ihtiya¢larina uygun
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olmasi ve degisiklikler yapilirken egitimin paydaslarina sorulmas, niteliksel hedeflerinin olmast,
tiniversitelerden bilgi alinmasi, merkezi ve objektif olmasi, yonlendirmeye dayali ve iyilestirme
odakli olmasi gerektigini belirtmislerdir. Yilmaz ve Altinkurt’a (2011) gore iilkemizdeki egitim
sorunlarindan birinin de giicii elinde bulunduran iktidar sahiplerinin egitim sistemine siklikla
ve ideolojik nedenlerle miidahalede bulunmalaridir. Arslana (2004) gore her iilke kendi
yapisina uygun bir sistem gelistirmek istemektedir; tilkemizde de gegmisten giiniimiize en temel
sorunlarimizdan biri olup meselenin temel egitimden itibaren alinmasi gerekmektedir. Erdeme
(2014) gore ilkogretimde yetenek belirlemesi yapilmali ve bu dogrultuda rehberlik servisleri
arttirllmali ve islevsel hale getirilmelidir, ortaégretimde de bu yonlendirmeye devam edilmeli
ve ortadgretimde ¢ok programli kampiis liseler kurularak 6grenciler akademik, mesleki ve
teknik programlara yerlestirilmelidir. Egitim Sene (2016, s.18) gore sinav merkezli egitim sistemi
terk edilmeli ve 6grencilerin kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda hangi alanda okuyacagini
kendisinin belirledigi bir yapiya gecilmelidir. Yavuz ve Derinbaya (2014) gore yapilan
degisiklikler aragtirma siirecine dayanmalidir ve bu konuda akademisyenlerden, 6gretmenlerden,
yoneticilerden, 6grenci ve velilerden goriis alinmalidir. Aksoy ve Arik (2017), Tiirkiyede son
20 yilda sistemde ani ve katilimci olmayan degisikliklerin yapildigini egitim politikalarmin
planlama, hazirlama ve uygulama siirecinin veri temeline dayanmasi ve tiim paydaglarin siirece

katilimlarmin saglanmasi gerektigini belirtmektedir.

Sonug olarak ortadgretime ve yiiksekogretime gegiste yapilan sik degisiklikler, okul
paydaslarini bir¢ok agidan olumsuz etkilemektedir. Ozellikle degisikliklerle ilgili bilgi eksikligi
yasamak, belirsizlik hissetmek, motivasyonun azalmasi, sisteme giivensizlik duymak bu ortak
noktalardan bazilaridir. Yine o6grenciler ve velileri, degisikliklerin olusturdugu belirsizlik
ortaminda “bosa ¢aba harcadigr” algisina kapilmakta; 6grenciler ve 6gretmenlerde ise “siirekli
degisiklik olacagr” algisini yaratmakta ve yilginlhk, vazgecmislik, olumsuz rahatlamaya neden
olmaktadir. Gorildagi gibi tiim egitim paydaslarini etkileyen sistem degisiklikleri, egitim
sistemi a¢isindan uzun siireli onarim gerektiren riskler tagimaktadir. Toplumun insan kaynagini
olusturan egitim kurumlarinda olusan bu riskler, gelecek nesiller agisindan olugturacag: hasarlar
itibariyle cok hassas diisiiniilmesi gereken bir sistem tasarimini karar vericiler agisindan zorunlu

kilmaktadir.

Tiim bu nedenlerden dolayr yapilacak degisikliklerin ve diizenlemelerin; uzun vadeli ve
istikrarli olmasi, sonuglarinin goriilebilecegi zaman araliginin dikkate alinmasi, paydaslari
kaygiya, belirsizlige, karamsarliga sevk edecek ani degisiklik ve agiklamalardan kaginilmasi,
6grencilerin bireysel 6zelliklerine (ilgi, istek, beceri) gére yonlendirilmelerini saglayacak sinav
disinda 6gretmen goriisleri, kurul karari, 6grenci kisilik karnesi gibi unsurlarin dikkate alinmast,
ogrenci, 6gretmen ve velide esitlik, adalet ve sisteme gliven duygusunu zayiflatacak durumlar
icermemesi, siyasi beklentilerden uzak, siyaset iistii, gelecegi planlayan gecis sistemlerinin hayata

gecirilmesi 6nerilmektedir.
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0z

Bu arastirmada, annelerinin goriiglerine gére DEHB tanili ¢ocuklarin okullarda kargilagtiklar
sorunlarin belirlenmesi amaglanmustir. Ayrica arastirmanin bir alt amaci da DEHB tanili ¢ocuklar:
olan annelerin, ¢ocuklari ile evde yasadiklar: zorluklara iliskin goriiglerinin incelenmesidir. Nitel
modelde tasarlanan arastirmada durum deseni kullanilmistir. Amaglh 6rnekleme yontemlerinden
kartopu 6rnekleme ile olusturulan aragtirmanin ¢aligma grubunu bir devlet hastanesinin Cocuk
ve Ergen Psikiyatri Polikliniginde takip edilen, DEHB tanili ¢ocuklarin arastirmaya goniilli
katilan anneleri olusturmaktadir. 11 katilimei ile yiiriitiilen ¢aligmada aragtirmacilar tarafindan
geligtirilen yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmigtir. Veriler yari yapilandirilmig
gortusme teknigi kullanilarak toplanmis ve yiiz yiize yapilan goriismelerde yazili olarak kayit altina
alinmigtir. Kasim-Aralik 2017 tarihlerinde toplanan veriler igerik analizi yoluyla degerlendirilmis
ve katilimcilarin cevaplari dogrultusunda kategoriler olusturulmustur. Arastirma sonucunda
annelerin egitim stirecinde ¢ocuklarinin ihtiyag duydugu destegi tek basina saglamak zorunda
kaldiklari, okul personelinden ve diger aile bireylerinden vyeterli destegi goremedikleri
belirlenmigtir. Genel anlamda tlkemiz egitim sisteminin ¢ocuklarinin bireysel 6zelliklerini
gozard: ettiginden dolayi, sorunlarin daha yogun yasandigini belirtmislerdir. En ¢ok destek
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Annelerinin Gorislerine Gére DEHB Tanili Cocuklarin Okullarda Karsgilagtiklari Sorunlar

almalar1 gerektigine inandiklar1 okul rehberlik servislerince verilen destegin yeterli ve tutarl bir
ozellik gostermedigini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: DEHB, ebeveynler, egitim siireci, zorluklar.

Abstract

In this study, it was aimed to determine the problems faced by children diagnosed with Attention
Deficit/Hyperactivity Disorder at schools according to the views of mothers. Also the sub-aim
of the study is also to examine the views of mothers with children diagnosed with ADHD on the
difficulties experienced with their children at home. The study was designed in the qualitative
model using the case design. The sample group of the study formed with snowball sampling,
from the purposeful sampling methods, consisted of voluntary mothers of children who were
followed up in the Child and Adolescent Psychiatry Outpatient Clinic of a public hospital and
were diagnosed with Attention Deficit/ Hyperactivity Disorder. A semi-structured interview form
developed by the researchers was used in the study conducted with 11 participants. The data were
collected using semi-structured interview technique and the face-to-face interviews were recorded
in written form. The data collected between November and December 2017 were evaluated
with content analysis method and the categories were formed according to the responses of the
participants. Mothers of the children diagnosed with Attention Deficit Hyperactivity Disorder
indicated that educational problems were experienced more intensely because the system of
education in Turkey generally ignored personal characteristics of children. They stated that the
support provided by school guidance services from which they believed to need to receive the
greatest support was not sufficient and consistent. As a result of the study, it was determined
that various problems were experienced in the process of education, the mothers had to provide
support to their children on their own and they were not supported by the school personnel and
other family members adequately.

Keywords: Attention deficit/hyperactivity disorder, parent, process of education, difficulties.

Giris

Ulusal Saglik Orgiitii (The National Institutes of Health) tarafindan énemli bir halk saghig
sorunu olarak ilan edilen Dikkat Eksikligi/Asir1 Hareketlilik Bozuklugu (DEHB) (Neihart, 2003),
kisisel, akademik, aile ve sosyal islevleri etkileyen nérogelisimsel bir bozukluktur (APA, 2013).
DEHB, ¢ocuk ve ergenlerde diinya genelinde tanilanan en yaygin klinik tablodur (Merikangas
vd., 2011). Belirtilerin siklikla ¢ocuklukta baglamasi ve tedavinin okul dénemini kapsamasi gibi
nedenlerden dolay1 daha ¢ok ¢ocukluk cagina 6zgii bir bozukluk olarak kabul gormiis olsa da
yapilan arastirmalarda DEHB tanisi alan bir¢ok ¢ocukta belirtilerin eriskinlikte de devam ettigi
goriilmustiir (Faraone, Biederman ve Mick, 2006; Kessler vd., 2006).

DSM 5 (Amerikan Psikiyatri Birligi, Mental Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel Elkitab1 5
- Diagnostic and Statistical Manuel of Mental Disorders 5)e gére DEHB tanisinin konulabilmesi
i¢in 12 yagindan once baslamis olan belirtilerin iki ve daha fazla ortamda gozleniyor olmasi
gerekmektedir. Ayrica DEHB dikkatsizligin baskin oldugu goriiniim, asir1 hareketliligin/
dirtiiselligin baskin oldugu goriinim ve bilesik goriiniim olmak tizere ti¢ alt tip seklinde
goriilebilmektedir (APA, 2013).
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DEHB belirtilerinde gelisimle birlikte degisimler goriiliir. Bebeklikte az ve diizensiz uyku,
asir1 bagimhilik ve yeme problemleri s6z konusu iken (Soykan-Aysev ve Erdogan-Bakar, 2010),
okuloncesi donem ¢ocuklarinda asir1 hareketlilik en temel semptomdur (Schachar ve Tannock,
2002). Bu donemde soz dinlememe, akranlari ile iletisim ve oyun kurmada zorluk, amaca yonelik
davranis azhigy da sik goriilen belirtiler arasindadir (Soykan-Aysev ve Erdogan-Bakar, 2010).
Okul ¢aginda dikkat bozuklugu 6ne ¢ikmaya baslar. Ergenlik déneminde ise asir1 hareketlilik
azalip yok olurken, dikkat bozuklugu ve dirtiisellik en belirgin ve sikinti yaratan semptomlar
haline gelir (Schachar ve Tannock, 2002). Bu dénemde zayif sosyal iliskiler, diisiik benlik algisi,
antisosyal davranislar ve saldirganlik goriilebilir (Soykan-Aysev ve Erdogan-Bakar, 2010). Genel
olarak bakildiginda ¢ocuklarda goriilen dikkatsizlik; akranlarina gore dikkatlerini toplama ve
stirdiirmede giicliik yasamalarini, plansiz ve diizensiz ¢aligmalarini, bagkalarimin fark etmedigi
ve 6nemsemedigi uyaranlar nedeniyle islerini yarida kesmelerini, unutkanlk yasamalarini,
esyalarini siklikla kaybetmelerini ifade ederken; hiperaktivite ise hareketlerini kontrol etmedeki
yetersizliklerini, ayni anda bir¢ok isi yiiriitmeye ¢aligmalarini, siirekli bir seyle oynama, ugragma
ihtiyaci i¢inde olmalarini, ders calisirken ya da yemek yerken sik sik bir bahane ile ayaga
kalkmalarini ifade etmektedir. Sirasini bekleyememeleri, soru bitmeden cevap vermeleri, ani
kararlar vermeleri, 6fkelerini kontrol etmede yasanilan giicliikleri de diirtiisellik boyutu olarak
tanimlamaktadir (NIMH, 2018; Wassestein, 2005). DEHBde goriilen problemler yalnizca dikkat
eksikligi, asir1 hareketlilik ve diirtiisellik ile sinirli degildir. Engellenmeye ve baskiya dayaniksiz
olmalar1 nedeniyle 6zdenetim (Bahgivan-Saydam, Ayvasik ve Alyanak, 2015) ve duygu
diizenleme (Crundwell 2001; Deruelle, Da Fonseca, Poinso, Santos, Seguier, 2008; Reimherr vd.,
2005) sorunlar1 da siklikla goriilebilmektedir. Yapilan arastirmalarda ozellikle bilesik gériinim
DEHB tanili ¢ocuklarin duygu diizenleme ve 6zdenetimde sorunlar yasadiklar1 ve sonucunda
olumsuz davransslar gosterdikleri belirlenmistir (Martel ve Nigg, 2006; Voeller, 2004). Ayrica bu
cocuklarin sosyal becerileri de zayif olabilmektedir. Ozdenetimleri ve duygusal diizenlemeleri
zayif oldugundan problemler karsisinda ilk secenek olarak siddet egilimi gosterebilmektedirler
(Turgay, 2004). Yapilan arastirmalarda jest, mimik ve ses tonlamalarini tanimada giicliikler
yagadiklar1 ve var olan dirtiisellikten dolay1 da duygular: tanimada zorlandiklar: belirlenmistir.
Sosyal ipuglarimi anlamada sorun yasayan DEHB’li ¢ocuklar, siklikla uygun olmayan tepkiler
verebilirler. Stirdiirebildikleri arkadasliklar: azdir ve aile iliskilerinde de siklikla uyusmazlik ve
problemler yagayabilirler (Biederman, Petty, Clarke, Lomedico ve Faraone, 2011; Deault, 2010;
Johnston ve Mash, 2001).

Tirk egitim sisteminde DEHB tanili ¢ocuklarin ¢ogunlugu normal okullarda egitimlerine
devam ederken bir kism1 da 6zel egitim ve ilgili hizmetlerden yararlanmaktadir. DEHB tanili
¢ocuklar okullarda kaynastirma ogrencileri olarak Bireysel Egitim Plani ¢ergevesinde ilgili
Rehberlik Arastirma Merkezinin verdigi karar dogrultusunda 6zel egitim kurumlarinda veya
Ozel egitim alt siniflarinda da birebir egitim almaktadirlar (MEB, 2017). Cocukla ilgili egitim
uygulamalarindan hangisine karar verilecegi ¢ocuktaki DEHB'nin tiiriine, DEHB’ye eslik eden
baska rahatsizliklarin olup olmadigina ve ¢ocugun gelisimsel 6zelliklerine bakilarak uzmanlarca
belirlenmektedir (MEB, 2016). DEHB’li ¢ocuklar yasamakta olduklar1 dikkat eksikligi, asir1
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hareketlilik, diirtiisellik ve 6zdenetim ile duygu diizenleme problemleri nedeniyle egitim siirecinde
birgok sorunla karsilasmaktadirlar. Disitk akademik performans gosterme, disiplin cezasi
alma, okuldan atilma ve sinifta kalmanin (Barkley, 2006; Murphy, 2002) yani sira gosterdikleri
olumsuz davraniglar akran iliskilerini (Bagwell, Molina, Pelham ve Hoza, 2001; Cakaloz, Akay
ve Gilinay, 2007; Gonzalez ve Sellers, 2002) ve 6gretmen yaklasimlarini (Temel, 2013; Toros;
2003) olumsuz etkileyebilmektedir. DEHB’li ¢ocuklarda sikict ve tekrarlayici durumlarda ve
grup caligmalarinda dikkat daginikligi daha sik goriliirken, yeni ve ilgi ¢ekici konularda ve
birebir ¢aligmalarda dikkat eksikligi ve odaklanma sorunlari gériilmeyebilir (Dogan, 2016).
Lauth ve Naumann'in arastirmalarinda da 6gretmen yapilandirmasinin daha az oldugu, diiz
anlatim tekniginin kullanildig1 ve kendi kendine 6grenmenin gergeklestirilmesinin beklendigi
durumlarda DEHB’li 6grencilerin problem davranislarinda artis goriildiigii, eglenceli ve 6grenci-
Ogretmen arasinda birebir iletisimin kuruldugu durumlarda ise problem davranislarin azaldig1
gorilmistir (Ozmen, 2010). Bu bulgular 6gretmenlerin DEHB hakkinda bilgi sahibi olmalarinin
ve bu bilgiler 1s181nda ders siirecini planlamalarinin 6nemini ortaya kaymaktadir. Ancak konu
ile ilgili yapilan g¢alismalar 6gretmenlerin DEHB hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini
gostermektedir (Almacioglu, 2007; Anderson, Watt, Noble ve Shanley, 2012; Soroa, Gorostiaga
ve Balluerka, 2016; Toros, 2003).

DEHB tanili gocugu olan anne-babalar ile yiiriitiilen arastirmalar incelendiginde ise, bu anne-
babalarin fiziksel ceza uygulamaya daha egilimli oldugunu ve ¢ocuklarina karst daha az sicaklik
ve ilgi gosterdiklerini gdsteren arastirmalara rastlanmaktadir (Alizadeh, Applequist ve Coolidge,
2007; Ghanizadeh ve Shams, 2007; Kepley ve Ostrander, 2007). Ayrica bu anne-babalarin
ozgiivenlerinin daha diisiik oldugunu (Alizadeh, Applequist ve Coolidge, 2007; Johnson ve
Reader, 2002) ve daha fazla psikiyatrik belirtiler gdsterdiklerini (Gokgen, Ozatalay ve Fettahoglu,
2011; Karaman, Durukan ve Kara, 2012; Shur Fen Gau, 2007) saptayan arastirmalar da vardir.
Dolayisiyla DEHBnin sadece ¢ocugu degil, aileyi de etkiledigi goriilmektedir. Ayrica tedavi
edilmemis ve desteklenmemis DEHBnin uzun dénem sonuglarini inceleyen arastirmalarda,
akademik sorunlar, okulu birakma, suca yonelme, alkol ve madde kullanimi, intihar, kendine
ve cevreye zarar verici riskli davranislar, diger psikiyatrik rahatsizliklar, issizlik, basarisiz
kisilerarasi iligkiler, aile iliskilerinde sorunlar, diisitk benlik saygisi gibi olumsuzluklarin oldugu
goriulmektedir (Charach, Yeung, Climans ve Lillie, 2011; Hodgkins vd., 2011; Klein vd., 2012).
Dolayisiyla DEHBnin sadece ¢ocukluk ¢agina 6zgii olmadigs, etkisinin tiim yagama kronik bir
bozukluk oldugu (Dalbudak, 2016) goz 6niine alindiginda erken tani, destek ve tedavinin 6nemi
ortaya ¢ikmaktadir. Buradan hareketle yola ¢ikilan bu arastirmada DEHB tanili ¢ocuklarin
desteklenmeye ihtiya¢ duyduklar1 alanlardan biri olan egitim siireglerinde, annelerinin
goriislerine gore okullarda karsilastiklar: sorunlarin belirlenmesi amaglanmuistir. Ayrica DEHB
tanili gocuklar: olan annelerin, ¢ocuklar: ile evde yasadiklar1 zorluklara iliskin goriiglerinin

incelenmesi de arastirmanin alt amacini olusturmaktadir.
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Yontem

DEHB tanili ¢ocuklarin egitim siireglerinde yasadiklari zorluklarla ilgili 6rnekler ortaya
koyabilmek, anlayisin ve deneyimlerin gelismesine katkida bulunabilmek, yapilabileceklerle ilgili
daha etkili ve verimli kararlar verilmesine yardimci olabilmek ve siirece iliskin annelerin bakig
acisini derinlemesine irdeleyebilmek amaciyla, bu arastirma nitel modelde tasarlanmis ve durum
deseni kullanilmistir. Bir duruma ait etkenlerin biitiinciil bir yaklasimla arastirildigy ve ilgili
durum ile kargilikli etkilesimlerine bakildig1 durum ¢alismasinda, sinirli bir sistem derinlemesine
incelenir (Merriam, 2015; Yildirim ve Simgek, 2016). Bu arastirmada ele alinan durum annelerin
goriislerine gore DEHB tanili ¢ocuklarinin okul siireglerinde yasadiklar: zorluklar ve annelerin,
¢ocuklari ile evde yasadiklar: zorluklara iligkin goriisleridir. Bu aragtirmadaki stire¢ Sekil 1de
verilmistir. Aragtirmada amagh 6rnekleme yontemlerinden kartopu ornekleme kullanilmistir.
Amagli 6rnekleme, konu hakkinda zengin bilgiye sahip oldugu disiiniilen durumlarin
aragtirilmasina olanak saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016). Kartopu teknigi ile belirlenen ilk
katilimc1 yardimiyla aranilan 6zelliklere sahip diger katilimcilara ulagilir. Kartopu 6rnekleme ile
calismada yer alan olctitlere uyan katilimcilara kolayca yer verilir (Merriam, 2015). Bu ¢alismada
olgiit annelerin DEHB tanili cocuklarinin olmasidir.

-

Arastirma |

probleminin WVerilerin analizi Verilerin
belirlenmesi | yvorumlammasi
L. ’_!
v ell toplama Kategorilerin | Raporlastirma
gel?s?ii?]l:tlﬁesi olusturulmasi | siireci
. |
Calisma . |
grubunun t;/ 614311!116;[12;1
belirlenmesi P |
|
Sekil 1. Veri analiz siirecini gosteren akis plan:
Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Isparta ilindeki devlet hastanelerinde Cocuk ve Ergen
Psikiyatri Polikliniginde takip edilen, tanilanma yilina gore Mental Bozukluklarin Tanisal ve
Sayimsal El Kitab: - Dérdiincii Baski (DSM-IV-TR) veya Besinci Baski (DSM-V) tani dl¢iitlerine
gore DEHB tanis1 konulan, arastirmaya goniillii katilan ¢ocuklarin anneleri olusturmustur.
Dogasi geregi, nitel aragtirmalarda genelleme yapmak uygun degildir, ancak nakledilebilirligin
saglanmasi onemlidir. Bunun anlami, aragtirma bulgularmin baska yerde, baska kisilerce
yararlanilabilir olmasidir. Yani okuyucular ve diger arastirmacilar, kendi durumlariyla,
aragtirilan durumun ne derece ortiistiigiinii gorebilmelidirler. Bunun i¢in de aragtirmacinin nitel
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aragtirmalarda, 6rneklem se¢iminde ¢esitliligi saglamasi 6nemlidir (Merriam, 2015). Bu nedenle
aragtirmanin ¢aligma grubunu olugturan 11 katilimcinin kendilerinin ve de ¢ocuklarmin yas,
Ogrenim durumu ve tanilanma siiregleri gibi degiskenlerinde miimkiin oldugunca cesitlilik
saglanmaya ¢alisilmistir. Caligmaya katilan gruba ait 6zellikler Tablo 1.de verilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubunun Ozellikleri

Annenin N %
31-35 4 36,36
Yagt 36-39 3 27,28
41-49 4 36,36
Toplam 11 100
ilkokul 4 36,36
Ogrenim Durumu ]'_,ISC 3 27,28
Lisans 4 36,36
Toplam 11 100
Kiz 2 18,18
Cocugunun Cinsiyeti Erkek 9 81,82
Toplam 11 100
8-9 4 36,36
Cocugunun Yagt 10-13 3 27,28
14-17 4 36,36
Toplam 11 100
[lkokul 2-4.Simf 5 45,46
Gocugunun Ogrenim [lkokul 5-6. Sinif 2 18,18
Durumu Lise 1-4. Siuf 4 36,36
Toplam 11 100
6 ay-1 Yil 6nce 4 36,36
Cocugunun Tanilanma 2-4 Yil 6nce 3 27,28
Zamani 5-9 Yil 6nce 4 36,36
Toplam 11 100
Dikkatsizligin baskin oldugu gériiniim 4 36,36
Cocugunun Tanist Asirt hareketliligin/diirtiiselligin baskin oldugu goriinim 2 18,18
Bilesik goriiniim 5 4546
Toplam 11 100

Veri toplama araglar:

Calismada uzman goriisleri alinarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig
goriisme formu kullanilmistir. Formda, katilimcilarin demografik 6zelliklerini; ¢ocuklarimin
okul ortamlari, okulda yasanilan zorluklar ve evde yasadiklari zorluklara iliskin goriislerini
belirlemek i¢in hazirlanmig toplam yedi temel soru ve bunlara bagli sonda sorulara yer verilmistir.

Temel sorular1 takiben sorulan sonda sorular ile katilimcilarin amagtan sapmasi 6nlenmekte;
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elde edilebilecek daha fazla veri olup olmadigini goriilmektedir (Merriam, 2015). Arastirmada
sorulan sorular asagida verilmistir.

1.Kendinizden ve ailenizden bahseder misiniz? (Yas/ Egitim durumu/ Meslek vb.)

2.Bana biraz ¢ocugunuzdan bahseder misiniz? (Yasi/ Cinsiyet/ Egitim durumu/ Tant konma zamani

vb.)

3.Cocugunuzun okul ortamindan bahseder misiniz? (Arkadas Iliskileri/ Ogretmen bakis agilar/
Diger ailelerin bakis agilari/ Ders durumlari vb.)

4.Cocugunuz ile ilgili yasanilan zorluklardan bahseder misiniz?
4a.Cocugunuzun okulda zorlandigim diistindiigiiniiz seyler nelerdir?
4b.Cocugunuzun egitim siirecinde sizin zorlandiginiz seyler nelerdir?
4c.Cocugunuzla birlikte ev yasantisinda yasanilan zorluklar nelerdir?
4d. Bu zorluklari karsisinda kendinizi nasil hissediyorsunuz?

5.Yasamlan bu zorluklarin ¢oziimiinde sizlere destek olan kisilerden ve yardimlarindan biraz
bahseder misiniz? (Yonetim/ Egitimci/ Cocugunuzun arkadagslariy/ Diger aileler /Sizin
arkadaglarmmiz /Akrabalar vb.)

6.Sizce gocugunuzun ve sizin okulda sorun yasamamasi igin neler yapilabilir?

7.Cocugunuzun egitim yasamu siirecinde yasadiginiz sizi etkileyen olumlu ve olumsuz onemli birer
olay: bizimle paylasir misimz?

Veri toplama ve analizi

Veriler yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilarak toplanmustir. Yar1 yapilandirilmig
goriismede katilimcinin algiladigr diinyayr kendi diisiinceleriyle anlatmasi hedeflenmektedir
(Merriam, 2015). Gorilisme sirasindaki eksikliklerin, anlagilmazliklarin ortaya ¢ikarilmasi igin
iki anne ile pilot ¢alisma yapilmistir. Yiiz ylize yapilan goriismelerde veriler yazili olarak kayit
altina alinmigtir. Verilerin tiimii Kasim-Aralik 2017 tarihleri arasinda toplanmistir. Veriler
icerik analizi yoluyla degerlendirilmis ve katilmcilarin cevaplart dogrultusunda kategoriler
olusturulmustur. Bir veri analizi olan kategori olusturmada kategoriler, aragtirma sorularina
cevap verebilir nitelikte olmalidir (Merrriam, 2015). Aragtirmanin gegerligini arttirmak amaciyla
katilimcilarin cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmis ve katilimcer isimleri Al, A2...,
All seklinde kodlanmistir. Bu uygulama dis gegerlilik/nakledilebilirligi saglamaya yardimci
olmakta ve anneler tarafindan verilen yanitlara iliskin kanitlarla desteklenen bulgularin detayl
olarak tanilanmasina hizmet etmektedir (Merriam, 2015). Veri analizinin giivenirligi Miles ve
Huberman (2015)’1n [Goriis birligi/ (Goriis birligi + Goriis ayriligi) X 100] formili kullanilarak
hesaplanmistir. Buna gore iki arastirmaci tiim sorulara ait tablolar: birlikte olusturmus ve % 100
giivenirlik saglanmistir. Aragtirmaci tiggenlemesi olarak agiklanan bu uygulama, ortaya ¢ikan
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bulgularin dogruluk ve gergekliginin kontroliini saglamak i¢in birden fazla aragtirmacinin
degerlendirme yapmasi olarak ifade edilmektedir (Merriam, 2015).

Bulgular

Annelerinin goriiglerine gére DEHB tanili ¢ocuklarin okullarda karsilastiklar: sorunlarin,
ayrica ¢ocuklari ile evde yasadiklar: problemlerin incelendigi bu aragtirmada elde edilen bulgular

agagida Ozetlenerek tablolar halinde sunulmugtur.

Tablo 2
Dikkat Eksikligi/Asir1 Hareketlilik Bozuklugu (DEHB) Tamili Cocuklarin Annelerine Gore Egitim
Siirecinde Yasadiklari Zorluklar

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 AI0 All

Akran iligkileri

Pek arkadasi yok - --
Siklikla sorun yagama - - -
Ara sira sorun yagsama ---777--777
Ogretmen fligkileri
Siklikla catigma --7--- -
Olumlu iletigim - --7-

Okul Basarisi

Diisik ]
Orta derece Il IEE
]

Yiiksek
Egitim Siirecinde Yasanilan Zorluklar

Stirekli ders/6dev destegi ihtiyaci -- ----
I C

Ogretmen/yonetim tarafindan anlagiimama

Uyum gostermede zorlanma
Inat etme
Sézel ve duragan derslerde zorlanma
Esyalar1 hor kullanma/kaybetme
Yerinde duramama
fginin ¢abuk dagilmas
Saldirgan/kavgaci tutumlar

Disiplin cezasi, okuldan kagma, sinifta kalma vb.

Tablo 2 incelendiginde annelerin DEHB tanili ¢ocuklarinin akran iliskilerinde cesitli
derecelerde problemler yasadiklarini, 6gretmenleri ile siklikla ¢atisma igerisinde olduklarini,
genel olarak orta derecede ders basaris1 gosterdiklerini belirttikleri goriilmektedir. A5 bu durumu
anlatirken “Ilgisini cekmeyen konularla arkadagslari ile sorunlar yasar. Genellikle bireysel takilir,
gruplara pek girmez. Pek arkadag: yok. Ogretmenleri genel anlamda bilingli. Ashna bakarsanmz yeni
nesil 6gretmenler bu konuda daha bilingli. Arkadasca yaklasip sorunlar: ¢ozmeye ¢alisiyorlar. Eski
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tarz dgretmenler otorite kurmaya ¢alistig1 icin ve kizim da inatgi oldugu icin siklikla anlasmazlik
¢tkiyor.” ifadelerini kullanirken, A8 “Ders basarisi diisiik ama 6gretmenler ile arasi genel olarak
iyidir. Okula bagslarken tam konuldugu icin 6gretmeni zaten biliyor. Arkadaglariyla da aras: iyi
sayihr ama daha ¢ok derse ilgisi olmayan arkadaslar: ile takilir” demistir. A1l ise “Sevecen bir
¢ocuk olmasina ragmen diizenli ve uzun siireli arkadashklar kuramiyor. Umursamaz davraniyor.
Cabuk kaynasiyor ama cabuk sikiliyor. Derste de ¢abuk sikiliyor. Isin kolayina kagar genelde. Bazi
konular: gereksiz gortiyor ya da ddevleri unutuyor. Yine de 6gretmenleri ile arast iyi sayilir” seklide
agiklama yapmugtir.

Ayrica tablo incelendiginde, annelerin ¢ocuklarinin siirekli ders calisma ve 6dev yapma
stirecinde destege ihtiya¢ duyduklarini, sozel ve duragan derslerde zorlandiklarini, ders siirecinde
sinif icerisinde sabit durma ve derse ilgi gostermede problemler yasadiklarini ifade ettikleri
belirlenmistir. A1 bu durumu “Okumas: biraz yavastir. Sozel derslerde zorlaniyor. Siirekli destek
olmak zorunda kaliyorum. Tek basina odev yapmiyor. Okulda dikkatini toplayamayip baska
seylerle ugrasmaya baslaymca sik sik yerini degistiriyormus ogretmeni’” sekilde aciklarken, A4
“Cok dagimiktir, zaman zaman cevreye uyum sorunlari yasiyor. Ofke ataklari, agresif davramslar:
oluyor. Sigara kullaniyor, ara ara alkol aldig1 da olmus. Okula ge¢ kalir, umursamaz, bu yiizden
devamsizlik sorunu yasiyor. Agresif davramslar: esyalara karsi da oluyor. Esyalar: kirar ya da
bozar. Basina buyruk davramyr, bazen telefonlarima da cevap vermez.” ifadelerini kullanmistir.
A7 “Ashnda hem dikkatinin dagimk olmasindan hem de hiperaktif olmasindan dolay: yanls
anlagilmalar yasaniyor. Bir de ¢ok inatlasiyot, hem bizimle hem okuldakilerle” ve A9 ise “Cabuk
stkilir, yerinde duramaz. Organize degil, isleri daginik yapar. Siirekli ilgilenmek, arkasini toplamak,
basinda durmak, uyarmak zorundayim”” demistir.

Tablo 3
Dikkat Eksikligi/Asirt Hareketlilik Bozuklugu (DEHB) Tamli Cocuklar: Olan Annelerin
Cocuklarimin Egitim Siirecinde Yasadiklar: Zorluklara Iliskin Goriisleri

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 AI0 All

Siirecte Destek Gosterenler

Hig kimse Il B = ]
Sosyal gevre, akrabalar --
Diger veliler -
Ogretmen Il I
Yonetim -
Annenin Duygulari/Durumu

Yogun/Bir kogturmaca igerisinde ] [

Yorgun/yetersiz

Yalniz

Annenin Beklentileri
Rehberlik servisinden destek -

Ogretmenlerin bilinglendirilmesi

88



Annelerinin Gorislerine Gére DEHB Tanili Cocuklarin Okullarda Karsgilagtiklari Sorunlar
Diger velilerin bilinglendirilmesi

L[ 1 Il N
Ailenin bilgilendirilmesi ---
Sinifi/ders islenisini cocugun
ihtiyacina gore diizenleme
B N

Destek egitim hizmetleri
Tablo 3 incelendiginde DEHB tanili ¢ocuklar: olan annelerin ¢ocuklarinin egitim siirecinde

yasadiklar1 zorluklarda genellikle yalniz olduklarini, kimseden destek gérmediklerini belirttikleri
goriilmektedir. Bazi aileler bu siiregte 6gretmenlerden destek aldiklarini ifade etmistir. Ayrica
tablo incelendiginde sosyal ¢evre, akraba, diger veliler ve yonetimin destek mekanizmasi olarak
etkin olmadiklar1 goriilmektedir. A5 bu durumu “flkégretimdeyken dgretmeni yonlendirdi
hastaneye, bu yiizden sanshyiz diyebilirim. Su anki miidiiriiyle pek anlasamiyoruz. Cocugu siirekli
sorun gikaran biri olarak gériiyor. Akrabalarimiz da genellikle ¢ok karisiyor. Ilag kullanmasin
istemiyorlat, beynini, karacigerini etkiler kalici hasar birakir diyorlar? seklinde ifade ederken
A6 “Ne okuldan ne cevreden kimseden yardim gormedik. Birde yaramaz diye sevmediler iistelik”
demistir. A7 “Okulda sadece 6gretmeni bize yardimci oldu. Onun disinda ne yoneticilerden, ne
akrabalardan ne de diger ailelerden en ufak bir yardim gormedik” ve A10 ise “Kimseden yardum
almadik, kimse bu hastaligi bilmiyor zaten?” seklinde agiklamalarda bulunmuslardir.

Anneler kendilerini ¢cogunlukla yalniz hissettiklerini ve stirekli bir kosturmacanin igerisinde
olduklarini belirtmislerdir. A4 “Hep destege ihtiyact var gibi. Tek basima bir yere kadar
yetebiliyorum. Yoruluyorum, yardima ihtiyacimiz var.” derken, A6 “Siirekli hareket halinde, motor
takilmas gibi, bizi cok yoruyor”, A8 “Siirekli destek olmak ve basinda durmak zorunda kalyyorum ve
gergekten cok zorlaniyorum. Bazen tek basima yetersiz kalabiliyorum ya da yoruluyorum?” ve A1l
ise “Siirekli arkasini toparlamak zorundayim. Ben de 6gretmen oldugum igin yakindan ilgilenmeye
¢alistyorum. Ogretmenleri ile siirekli iletisimde kalmaya ¢alisiyorum?” demistir.

Aragtirmaya katilan, DEHB tanili ¢ocuklar1 olan anneler, ¢ocuklarimin egitim siirecinde
yasadiklar1 sorunlarla bas edebilmeleri adina c¢ogunlukla rehberlik servisinden destek
beklediklerini, basta Ogretmenler olmak {izere diger velilerin de bu konu hakkinda
bilin¢lendirilmesi gerektigini ve sinifin/ders islenisinin ¢ocugun ihtiyacina gore diizenlenmesi
gerektigini ifade etmislerdir. A3 diisiincelerini “Okul yonetimi ve 6gretmenler genel olarak farkinda
degil bu hastaligin. Daha ¢ok zeka problemi zannediyorlar. Once 6gretmenler bilinglendirilmeli, bu
konuda egitim almalillar. Cocuk arka siraya oturtulmamali, 6n siralarda dikkatini cekecek sekilde
ders anlatilmali. Ailelere de egitim verilmeli. Biz ¢ok erken fark ettigimiz icin hem biz hem de
akrabalar bilinglendi ama hig bilgisi olmayan aileler ¢ok” ifadeleri ile agiklarken A5 “Okullarda
arastirarak, deneyerek 6grenme tizerine etkinlikler yapilabilir. Ders programlarinda ¢ocuklarin
bireysel meraklar ve ilgileri pek dikkate alinmiyor. Bu yiizden ilgi ve meraklar1 koreliyor. Ailelere
bu yonde bilgilendirmelere yapilsa ve nasil destek verecegimiz ogretilse daha iyi olurdu. Biz kendi
¢abalarimizla 6grenmeye ¢ahisiyoruz. Ozellikle anasinifinda siirekli resim, miizik etkinlikleri oluyor
ve ¢ocuklar siirekli ayni seylerden sikiliyorlar. Cocuklarin egilimleri ve yetenekleri tespit edilip fiziksel
aktivitelerini de tolere edebilecek, enerjilerini harcayabilecekleri aktiviteler planlanmas: lazim.
Yapma, etme demek yerine sunu yapalim mi, sunu yapmak ister misin, ne yapmak istersin gibi bir
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yaklasim olmali” ve A6 “Ogretmenleri siirekli degisiyor. Bu degisiklikten ¢cocuk da etkileniyor, uyum
saglayamuyor. Ogretmenler yanlis anlatiyor, yaramaz ve kavgact diye etiketlemeseler ve gercekten bu
hastaligin farkinda olsalar ne iyi olurdu” Demistir. A7 “Rehberlik 6gretmenleri ile birebir ve diizenli
bir goriisme olanag olsa iyi olurdu. Ama bu goriismelerin siireklilik arz etmesi lazim. Rehberlik
ogretmenleri genellikle ozel egitim Ogrencileriyle ilgileniyor okulda. Ama tiim ¢ocuklarin destege
ihtiyaci var, ¢iinkii herkesin sorunu farkli. Okulda onlar i¢in de diizenlemeler yapilmali.” derken A8
ise “Ozel dersler, destek egitimler olabilir. Tek basima yetersiz kalabiliyorum ¢iinkii. Birde rehberlik
ogretmeni birebir ilgilense daha iyi olurdu. Diger ailelerde bilgilendirilmeli ashinda. Bu tarz ¢ocuklar
g0z ards ediliyor” diyerek diigiincelerini belirtmistir.

Tablo 4
Dikkat Eksikligi/Asir1 Hareketlilik Bozuklugu (DEHB) Tanili Cocuklar: Olan Annelerin Cocuklar
ile Evde Yasadiklar: Zorluklara fliskin Gériisleri

Al A2 A3 A4 A5

A6 A
Kardes kavgalar: --- -
I

Aile bireyleri arasinda ¢atisma
Dagmiklik | [ e N
L [ /] e . |
L | | | .

7 A8 A9 AI0  All

Yerinde duramama
Esyalara zarar verme

Tablo 4 incelendiginde aragtirmaya katilan annelerin DEHB tanili cocuklariyla evde yasadiklar:
zorluklara iliskin siklikla kardes kavgalar1 yasandigini, ev icerisinde ¢ocuklarinin ¢ok hareketli
olduklarini ve ¢ocuklarinin neden oldugu daginikligs rapor ettikleri goriilmektedir. Al bu
durumu “Esyalarini paylasmaz kardesiyle bu nedenle kavga ederler. Bir de ¢ok daginik oldugundan
ve acele ettiginden sorunlar yasiyoruz. Hatalar yapiyor, esyalarini kaybediyor.” seklinde agiklarken
A2 “Evde hareketli bir yapisi var. Top oynar, siirekli bir yerleri karistirir. Bu yiizden evde cam esyalar
kirilir siirekli. Cok inat¢i oldugundan kardesleriyle de, bizle de kavga eder.”, A8 “Kendine zorla sarjli
matkap aldirdi. Bir ay boyunca oynadi, her yeri deldi sonra sékiip bozdu. Zaten her aleti hemen
agip bakar, ¢ogu zaman da bozar. Abisiyle aralari iyi sayilir. Aslinda abisi idare ettigi icin oyle,
yoksa kavga ¢ikarmaya yer artyormus gibi aslinda” ve A10 ise “Kardesi 4 yasinda, stirekli tartisiyor
onunla. Biraz kiskaniyor o nedenle kavga ¢ikiyor. Siirekli hareket halinde ve evi dagitiyor. Oriimcek
adam gibi. Perdeleri, banyo kornislerini done done hep indirdi. Odevleri ayakta yapiyor, bir de ddevi
yapmak yerine kitaptaki sekilleri boyuyor siirekli” ifadeleriyle agiklamistir.

Tartisma ve Sonug

DEHB tanili ¢ocuklarin desteklenmeye ihtiya¢ duyduklar1 alanlardan biri olan egitim
slireclerinde, annelerinin goriislerine gore okullarda karsilastiklar1 sorunlarin belirlenmesi
ve DEHB tanili ¢ocuklart olan annelerin, ¢ocuklar: ile evde yasadiklari zorluklara iliskin
goriglerinin incelenmesi amaciyla yapilan bu arastirmada; katilimer annelerin DEHB tanili
¢ocuklarinin akran iliskilerinde ¢esitli derecelerde problemler yasadiklarini, 6gretmenleri ile
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siklikla catisma igerisinde olduklarini belirttikleri goriilmustiir. Ayrica ¢ocuklarinin genel olarak
orta derecede ders basarist gosterdiklerini, sozel ve duragan derslerde zorlandiklarini, ders
stirecinde sinif igerisinde sabit durma ve derse ilgi gostermede problemler yasadiklarini ifade
ettikleri belirlenmistir. Aragtirmanin bir diger 6nemli bulgusu ise siklikla kardes kavgalarinin ve
aile bireyleri arasinda catismalarin yasandiginin rapor edilmis olmasidir. Bu bulgular DEHB’li
¢ocuklarin siirdiirebildikleri arkadasliklarinin az oldugu ve aile iliskilerinde siklikla uyusmazlik
ve problemler yasadiklarini séyleyen (Biederman vd., 2011; Deault, 2010; Johnston ve Mash,
2001), gosterdikleri olumsuz davranislarin akran iligkilerini (Bagwell vd., 2001; Cakaloz vd.,
2007; Gonzalez ve Sellers, 2002) ve 0gretmenlerin yaklasimini (Temel, 2013; Toros; 2003)
olumsuz etkiledigini belirten ve ayrica bu gocuklarin diisitk akademik performans gosterdiklerini
(Barkley, 2006; Murphy, 2002) belirleyen arastirmalarin sonuglari ile tutarlilik gostermektedir.
Annelerin DEHB tanili ¢ocuklarinin en ¢ok s6zel ve duragan derslerde zorlandigini belirtmeleri;
Lauth ve Naumann'in aragtirmalarinda belirlenen 6gretmen yapilandirmasimin daha az oldugu,
diiz anlatim tekniklerinin kullanildig1 ve kendi kendine 6grenmenin gerceklesmesinin beklendigi
durumlarda DEHB’li 6grencilerin problem davraniglarinda artis goriildigiinii, eglenceli ve
Ogrenci-Ogretmen arasinda birebir iletisimin kuruldugu durumlarda ise problem davraniglarin
azaldigini (Ozmen, 2010) gosteren bulgularla paralellik gostermektedir.

Arastirmaya katilan anneler DEHB tanili gocuklarinin egitim siirecinde yasadiklar1 zorluklar
karsisinda genellikle yalniz olduklarini, kimseden destek goremediklerini belirtmislerdir. Bazi
aileler bu siiregte 6gretmenlerden destek aldiklarini ifade etselerde 6gretmen desteginin her
zaman goriilmedigi ve genel anlamda da sosyal gevre, akraba, diger veliler ve yonetimin de destek
mekanizmasi olarak etkin olmadiklar: belirlenmistir. Anneler kendilerini ¢ogunlukla yalniz
hissettiklerini ve siirekli bir kosturmacanin igerisinde olduklarini belirtmislerdir. Cocuklarinda
DEHB tanist olan ebeveynlerin duygu durumlarinin incelendigi aragtirmalarda anne-babalarin
daha fazla psikiyatrik belirti gosterdikleri (Shur Fen Gau, 2007) goriilmektedir ki bu durum
aragtirmaya katilan annelerin ifadeleri ile ortiigmektedir.

Katilimcilar ¢ocuklarinin egitim siirecinde yasadiklari sorunlarla bas edebilmeleri adina
gogunlukla rehberlik servisinden destek beklediklerini, basta 6gretmenler olmak iizere diger
velilerin de bu konu hakkinda bilinglendirilmesi ve sinifin/ders islenisinin ¢ocugun ihtiyacina
gore diizenlenmesi gerektigini ifade etmislerdir. Literatiir incelendiginde 6gretmenlerin DEHB
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 (Almacioglu, 2007; Anderson vd., 2012; Soroa vd., 2016;
Toros, 2003) ve rehberlik servislerinde gorevli psikolojik danisman ve rehber 6gretmenlerinin de
DEHB hakkinda orta diizeyde bilgiye sahip olduklar1 (Almacioglu, 2007) goriilmektedir. Ayrica
Sucuoglu ve Akalin (2010), yapmis olduklari arastrmalarinda 6gretmenlerin siniflarindaki
kaynastirma ogrencilerinin basarilarini arttiracak yontem ve teknikleri bilmediklerini, sinif
ortaminda gerekli uyarlamalar1 yapamadiklarini ve bu nedenle 6zel gereksinimli gocuklarin
gereksinimlerini genel egitim sinifinda karsilayamadiklarini belirlemislerdir. Bu bulgularla,
aragtirmaya katilan annelerin ifadeleri paralellik gostermektedir.

DEHB tanili ¢ocuklarin 6zelliklerini ve yasadiklari zorluklar: bilmek, onlara ne sekilde
yaklasilacagi ve nasil destek olunacagi konusunda ogretmenlere ve ailelere yol gosterecektir.
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Yapilan aragtirmalarda ilag dis1 tedaviler arasinda ebeveyn egitimi ve okula yonelik yapilan
girisimlerin etkin oldugu belirtilmektedir (Ercan ve Aydin, 2011). O halde, 6gretmenlerin
DEHBYyi ¢ok boyutlu bir sekilde ele alabilecek ve destekleyecek donanima sahip olmalari ve hem
aileyi hem de ¢ocugu dogru yonlendirebilmeleri olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda sinif, brang ve
rehber 6gretmen adaylarinin egitim programlarinda DEHB gibi 6zel gereksinimleri olan, egitim
stireglerinde farkli yaklagimlar gerektiren bozukluklar tizerinde durulmali, 6gretmenler bu
¢ocuklar: sinif ortaminda etkili bir bicimde yonlendirme, derse dahil etme, okulda alinabilecek
onlemler, sinif i¢i diizenlemeler, problemli davranislarla bas edebilme, davranislar: yonlendirme
ve ebeveynlerle igbirligi gibi konularda desteklenmelidirler. Bu konularda verilen seminer
ve hizmetici egitimlerin sayisi arttirilabilir ve icerigi genisletilebilir. Ayrica egitimcilerin bu
kapsamda hazirlanan kaynaklara ulagimi kolaylastirilabilir ve desteklenebilir. Ogretmenlere
ve ailelere bu siireglerde ihtiya¢ duyduklar: destegin saglanmasi icin, bu konularda egitim alan
cocuk gelisimcilerden ve 6zel gereksinimli gocuklar konusunda uzmanlagmis 6zel egitimcilerden
destek almabilir.

Psikolojik danisman ve rehber 6gretmenlerinin, sinif ve brang 6gretmenlerinin, yonetimin
ve ailenin is birligi icerisinde olmasi egitim siirecinin optimal diizeyde verimli olmas1 agisindan
onemlidir. Bu isbirligi sayesinde DEHBli ¢ocugun hem gelisimi hem de akademik basarisi
desteklenecek, ailenin ve ¢ocugun duygu-durumu olumlu yonde degisecek ve bozuklugun
morbiditesinde azalma meydana gelebilecektir.

Bu arastirmanin bulgulari, Yildirim ve $imsek (2016)’in de belirttigi gibi, nitel aragtirmalarin
dogas: geregi 6zneldir ve genelleme yapmaya uygun degildir Ancak bu bulgular ile okuyuculara
ve diger arastirmacilara, DEHB tanili ¢ocuklarin egitim siireclerinde yasadiklar1 zorluklarla
ilgili ornekler gosterebilmek, anlayisin ve deneyimlerin gelismesine katkida bulunabilmek,
yapilabileceklerle ilgili daha etkili ve verimli kararlar verilmesine yardimci olabilmek ve siirece
iliskin annelerin bakis a¢isin1 derinlemesine irdeleyerek, fikir sunmak hedeflenmistir. Daha
kapsamli bilgiler elde edebilmek i¢in, bu aragtirmanin bulgularindan yola cikilarak farkli
aragtirma yontemleri ile konu daha biiytik ve farkli 6rneklem gruplari ile ¢ok yonlii bir sekilde
incelenebilir, analiz edilebilir ve degerlendirilebilir. Ayrica bu siiregte katilimcilarin sunduklari
onerilerinden de yararlanilabilir.
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Bu aragtirmanin amaci sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar1 nasil ifade ettiklerini ve
bu oyunlarin matematik derslerinde kullanilmas: siiregleriyle ilgili goriglerini incelemektir.
Aragtirmanin ¢aligma grubunu smif 6gretmeni olarak gorev yapmakta olan 10 Ogretmen
olugturmaktadir. Arastirmada nitel aragtirma desenlerinden olan durum ¢aligmasi kullanilmigtir.
Veriler ilkokul 6gretmenleriyle yari yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilerek toplanmigtir.
Veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ve 6gretmenlerin matematiksel
oyunlarla ve bu oyunlarin derslerde kullanimu ile ilgili goriislerini belirlemeye yonelik sorular
igeren bir goriisme formu kullanilmistir. Goriigmeler ses kaydina alinmig, sonrasinda yaziya
aktarilmis ve 6gretmenler tarafindan verilen cevaplar ayrintili bir sekilde incelenmistir. Aragtirma
sonuglarina gore katilime1 6gretmenlerin tamami matematiksel oyunlarin ne oldugu, igeriklerinin
nasil olabilecegi, bu oyunlarin derslerde nasil kullanildig1 gibi konularda genel bilgiye sahiptirler.
Ayni zamanda matematiksel oyunlarin matematik derslerinde kullaniminin gerekli ve yararli
olacagini diisinmektedirler. Bu dogrultuda matematiksel oyunlar1 en ¢ok 1. sinif diizeyinde ve
genel olarak bulduklar1 her firsatta kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu siireglerde ¢ogunlukla

*%

*%

Ilkokul Matematik Ogretiminde Ogrencilerin Duyugsal Farkindaliklarini Artirmada Matematiksel Oyunlarin
Kullanimi isimli yiiksek lisans tezinden tiretilmis bir ¢alismadir.

Dr. Ogr. Uyesi, Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Sinif Ogretmenligi Bolimii,

E-posta: zeynepyildiz.2005@hotmail.com, Orcid ID: https://orcid org/0000-0002-1439-3592

Yiiksek Lisans Ogrencisi, Yildiz Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisti, Sinif Ogretmenligi Bolimi,
E-posta: damlasonmez91@hotmail.com, Orcid ID: https://orcid org/0000-0002-9342-7884

Makale Gonderim Tarihi: 19.09.2018 Makale Kabul Edilme Tarihi: 10.01.2019 96
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smiflarin kalabalik olmasi ve siniflardaki fiziksel yetersizlik durumlarinin kendileri igin
olumsuzluk teskil ettigini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretimi, Matematiksel Oyun, Sinif Ogretmenleri.

Abstract

The purpose of this research is to examine how primary school teachers express mathematical
games and their views on the process of using these games in mathematics lessons. The study
group consisted of 10 teachers working as primary school teachers. The case study, one of the
qualitative research designs, was used in the study. The data were collected through semi-
structured interviews with primary school teachers. An interview form which was developed by the
researchers as a data collection tool and which included questions to determine teachers’ opinions
about mathematical games and their use in lessons was used. The interviews were recorded and
then transcribed and the answers given by the teachers were examined in detail. According to
the results of the research, all of the participant teachers have general knowledge about what the
mathematical games are, how their contents can be used and how these games are used in the
lessons. At the same time, they think that the use of mathematical games in mathematics lessons
will be necessary and useful. In this respect, they stated that they used mathematical games mostly
at the 1st grade level and at every opportunity they found in general. In these processes, they also
stated that the classes are mostly crowded and the physical disabilities in the classes constitute
negativity for them.

Keywords: Teaching Mathematics, Mathematical Game, Primary School Teachers.

Giris

Matematik 6gretiminde aktif 6grenme adina kullanilan yontemlerden birisinin de egitsel
oyunlar oldugu soylenebilir (Kavasoglu, 2010). Egitsel oyunlar egitim maksadiyla oynanan
oyunlardir (Akandere, 2003den akt. Canbay, 2012). Bir¢ok oyun, icerisinde birka¢ farkls siirece
sahip oldugu i¢in ayni anda pek ¢ok gelisim alanina ulasabilmektedir (Caki, 2008). Bununla
birlikte, egitsel oyunlarin kullanimi matematik egitiminde ¢ok 6nemli bir yere sahiptir (Cetin,
2016). Ozel 6gretim yontemlerinin kullanilmadigy, geleneksel tiirde yapilan egitimler grencilere
stkict gelmektedir. Ogrenciler oyunlarla yapilan egitimleri daha eglenceli bulmaktadirlar
(Chandel, Dutta, Tekta, Dutta ve Gupta, 2005). Bununla birlikte, derslerin oyunlarla islenmesinin
ogrencilerin egitim siireclerine olumsuz yonde bir etkisi de olmadig ifade edilmektedir (Ebner ve
Holzinger, 2007). Matematik derslerinde oyun kullanilmas: 6grencilerin matematik korkularini
sevgiye doniligmesini, matematik derslerinde sikilmalarini énleyip zevk alinan bir ders haline
gelmesini saglamaktadir (Kavasoglu, 2010). Bununla birlikte, oyunla 6gretim yontemi ozellikle
ilkokul diizeyindeki siniflarda Ogrencilerin 6grendiklerini pekistirmesi ve Ogrenciler igin
6grenmenin daha eglenceli bir hale getirilmesi icin uygulanan bir yontemdir (Aksoy, 2014).
Benzer dogrultuda oyunlarin ilgi ¢ekici, eglenceli ve motive edici oldugu, 6grencilerin derse
aktif katilimini sagladig1 ve matematik dersine karst olumlu tutum gelistirdigi belirtilmektedir
(Glirbtiz, Giilburnu ve Sahin, 2017; Demir, 2016).
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Matematik egitimi agisindan distintldiiginde oyun destekli 6gretim yontemi, 6grencilerin
matematige olan ilgilerinin artmasi, kaygilarinin ortadan kalkmasi i¢in 6grenmenin vazgegilmez
bir araci olarak ifade edilebilir. Ozellikle matematik, fen ve okuma yazma dgretiminde ortaya
¢ikartilan birgok programda ¢ocuklar kendi fikirlerini sekillendirebilecekleri yaratict oyunlara
ihtiya¢ duymaktadirlar (Bergen, 1998). Oyunla 6gretim yapildig1 zaman hem 6gretmenler hem
de 6grenciler daha aktif, daha canli ve miicadele etmeye yakin olmakta, siirecin devam etmesini
istemektedirler. Boylece 6grenciler eglenceyi, oyunun yarattig1 farkliligi ve kesfetmenin yollarini
matematikle ilgili kazanimlarin ierisinde test etme sansini yakalamaktadirlar (Demir, 2016).

Matematiksel oyunlar yaris, yenme, yenilme icermese de tamamlanan etkinlikler sinifa bagari
olarak gosterilebilmekte ve yeni bir oyun, yeni bir basar1 olarak 6grenciye sunulabilmektedir.
Oyunlarin basar1 degil, siire¢ odakli olmasi, dgrencilerin oyunlarda daha fazla eglenmelerini,
matematiksel becerilere daha ¢ok 6nem vermelerini saglayabilecektir (Demir, 2016). Ancak
bu etkinlikler planlanirken dikkat edilmesi gereken bazi noktalar bulunmaktadir. Bunlardan
biri materyal hazirlanmasi ve bu materyallerin siniflarda kullanilmasiyla ilgili dikkat edilmesi
gerekenlerle ilgilidir. Bu oyunlar hazirlanirken dogrudan kaynaklara ulagilabilmesi igin énceden
gerekli ara¢ geregler hazirlanmalidir (Altunay, 2004). Bununla birlikte, matematiksel oyunlarin
nasil oynanmasi gerektigi, oyun sirasinda smifin durumu, 6grencilerin arasindaki iliskilerin
ayarlanmasi, oyunlarin 6grenciler tarafindan anlagilabilmesi ve bunlarin siireleri, oyunlarin
kurallar1 gibi miihim bagliklarin 6grenciler tarafindan dogru bir sekilde anlasildigindan emin
olunmasi, bu basliklarin dogru bir gekilde aciklamasi gerekmektedir (Usta ve dig., 2017).

Ugurel (2003) tarafindan yapilan ¢alismada, matematik egitiminde oyunla o6gretim
yonteminin kullanilmasina dair 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlerden alinan goriislerin etkili
bir matematik egitiminin ortaya konmasi katki saglayacagi belirtilmistir. Benzer sekilde,
Giirbiiz, Giilburnu ve Sahin (2017) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada da oyunla matematik
Ogretiminin uygulanmasina iliskin 6gretmen gorislerinin belirlenmesinin literatiire katki
saglayacag1 belirtilmistir. Bu ¢alismada da simif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar1 nasil
ifade ettiklerini ve bu oyunlarin matematik derslerinde kullanilmasi siiregleriyle ilgili goriislerini
incelemek amaglanmistir. Bu sayede 6gretmenlerin matematik derslerinde oyun kullanimi
hakkindaki gorislerinin belirlenmesiyle daha etkili bir matematik egitimi gergeklestirilebilmesi
i¢in literatiire katki saglanmasi hedeflenmektedir. Bu dogrultuda arastirmanin problemi; “Sinif
6gretmenleri matematiksel oyunlari nasil ifade etmektedirler ve oyunlarin matematik derslerinde
kullanilmasi siiregleriyle ilgili goriislerini ne yondedir?” seklinde belirlenmistir.

Yontem

Arastirma Deseni

Arastirmanin amact dogrultusunda arastirma deseni nitel arastirma yontemlerinden durum
calismasi olarak belirlenmistir. Durum ¢aligmasindaki hedef, belirli bir durumun ayrmtilariyla
incelenerek, sonuglarin detayl olarak ortaya ¢ikarilmasidir. Nitel arastirmadaki durum ¢alismasinda,
duruma yonelik faktorler, durumun diger durumlara etkisi, durumu ortaya ¢ikaran faktorler vb. bir
biitiin olarak incelenir (Kincal, 2015). Bu ¢alismada da sinif 6gretmenlerinin derslerde matematiksel
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oyunlar kullanimina yonelik gortisleri detayll bir sekilde incelenmistir. Bu inceleme siirecinde
ogretmenlere yoneltilen sorular matematiksel oyunlarin derslerde kullanimina etki eden faktorler, bu
faktorlerin birbiri ile iliskisi ve birbiri ile baglantis1 noktasindaki ayrintilar kapsaml bir gekilde ele
alinmistir. Bu sebeple arastirma deseninin durum ¢alismasi olarak belirlenmesi uygun gortlmiistiir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu su an goérev yapmakta olan 10 sinif 6gretmeni olusturmaktadur.
Bu arastirmada ¢aligma grubundaki 6gretmenler belirlenirken gorev yapilan okul tiirii, cinsiyet
ve ¢aligma yili itibariyla miimkiin oldugunca farkli 6zelliklere sahip 6gretmenler ¢aligmaya dahil
edilmeye ¢alisilmistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin ¢alismaya katilma noktasinda isteklilik
durumlar: da gz 6ntinde bulundurulmustur. Béylece farkli niteliklere sahip 6gretmenlerin goriis
ve deneyimlerinden yararlanilarak saglikli veriler elde edilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda,
galigma grubunun belirlenmesi siirecinde, aragtirmacinin ¢alisma grubunda kimlerin olacag:
noktasinda kendi yargisini kullandig1 ve arastirmanin amacina en uygun olacak sekilde caligma
grubunu belirledigi (Balci, 2015) amagli 6rnekleme teknigi kullanilmistir. Bu dogrultuda
belirlenen 6gretmenler hakkindaki bilgiler Tablo 1de verilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubunu Olusturan Ogretmenler Hakkinda Bilgi
Okul Tirt f %
Devlet 6 60
Gorev yaptig okul tiirii Ozel 4 m
Cinsivet Kadin 8 80
y Erkek 2 20
0-4 Y1l 5 50
1 1
Gabsma ylh 5-15 Vil 5 50

Calisma grubunu olusturan 10 6gretmene ait demografik bilgiler Tablo 2'de goriilmektedir.

Tablo 2
Calisma Grubundaki 6gretmenlerin demografik bilgilerine gore dagilimi
Ogretmen Cinsiyet Okul Tiiri Caligma Yili

01 Erkek Devlet 2
02 Erkek Devlet 2
03 Kadin Devlet 1
04 Kadin Ozel 5
05 Kadin Ozel 9
06 Kadin Ozel 1
07 Kadin Devlet 1
08 Kadin Devlet 8
09 Kadin Ozel 6
010 Kadin Devlet 9
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Veri Toplama Aract

Arastirmada veriler yar1 yapilandirilmig gortismelerle elde edilmistir. Bu amagla 6gretmenlere
yonelik olarak, matematiksel oyunlarla ilgili sorular iceren bir yar1 yapilandirilmis goriigme

formu olusturulmus ve 6gretmenlerle gériismeler yapilmistir.

Bu goriigme formunun gelistirilmesi agamasinda, alaninda uzman 6 6gretim elemaninin
gorigleri alinarak bu gortisme sorulari i¢in bir havuz olusturulmustur. Daha sonra bu havuzdaki
sorulardan benzer igerikte olanlar birlestirilerek ve farkli dogrultuda olan sorular belirlenerek
taslak bir goriisme formu olusturulmustur. Bu taslak goriisme formu ise 3 alan uzmanina
inceletilerek goriisleri alinmistir ve bu goriisler dogrultusunda forma son hali verilmistir.
Son durumda, gortisme formunda; matematiksel oyunun ne oldugu, matematik derslerinde
matematiksel oyun kullanma sikliklarinin ne oldugu, hangi sinif diizeylerinde daha ¢ok oyun
kullanildigy, hangi oyunlar: hangi amaglarla kullandiklari, matematiksel oyunlar: derslerde etkili
sekilde kullanip kullanamadiklar: yoniinde sorular bulunmaktadir. Gériisme formunda yer alan

sorular agagida verilmistir.

o Matematiksel oyun nedir?

o Matematik derslerinde matematiksel oyun kullanma sikliginiz nedir?
o  Hangi siniflarda daha ¢ok oyun kullaniyorsunuz?

« Hangi oyunlar1 kullaniyorsunuz, 6rneklerle agiklayiniz.

«  Hangi amaglarla bu oyunlar1 kullanryorsunuz?

o  Matematiksel oyunlar derslerde etkili sekilde kullanilabiliyor mu? Buna etki eden olumlu ve

olumsuz faktorleri agiklayiniz.

Verilerin Toplanmast ve Analizi

Ogretmenlerin matematiksel oyunlarin matematik derslerinde kullanilmas: ile ilgili
gortslerini belirlemek amaciyla yiliz yiize goriismeler gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen

goriismeler veri kaybini 6nlemek amaciyla ses kaydina alinmustir.

Caligmanin analiz agamasinda, yapilan goriismeler neticesinde elde edilen ses kayitlar:
dinlenmis ve biitiin konugmalar yaziya aktarilmigtir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar betimsel
analiz yontemi ile analiz edilmistir. Betimsel analizde goriigme yapilan ya da gozlemlenmis olan
kisilerin goriiglerini carpici bir sekilde ortaya ¢ikarmak icin dogrudan alintilara sikea yer verilir
(Cepni, 2018). Bu aragtirmada da 6gretmenlerin vermis oldugu cevaplar ayrintih bir sekilde
ele almip desifre edildigi i¢in betimsel analiz yonteminin kullanilmast uygun goérilmistiir. Bu
dogrultuda ¢aligma grubundaki her bir 6gretmen igin O1, O2, ..., O10 seklinde kodlamalar
gerceklestirilmistir. Sonrasinda ise goriisme formundaki her soruya verilen cevaplar kendi i¢cinde

analiz edilerek, verilen cevaplara yonelik genel ve 6zel durumlar ayrintilariyla ifade edilmistir.
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Bulgular

Aragtirmanmn bu béliimiinde, 10 06gretmen ile gerceklestiren yar1 yapilandirilmig

gortismelerden elde edilen verilerin analizi yer almaktadir.

Caligma kapsaminda matematiksel oyunlarin kendileri i¢in ne ifade ettiginin anlagilmasina
yonelik olarak “Matematiksel oyun nedir?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenler bu soruyu siklikla
6grencilere matematigi sevdirmek, eglenceli bir hale getirmek i¢in kullanilan oyunlar seklinde
cevaplamislardir. Bu konudaki katilimci goriisleri agagidaki sekildedir.

“Ogrencilere matematigin sevdirilmesi adina oyun seklinde anlatilmasidir” (O1)

“Matematigin oyunla yapilmasi. Matematigi sevdirmek, eglenceli oldugunu gostermek ve
herkesin anlayabilecegi sekilde oldugunu gostermek. Ogrencide dgrenme istegini artirmak.”
(03)

Ogretmenlerin ¢ogu bu dogrultuda benzer goriis belirterek, matematiksel oyunlarin
matematigi sevdirmek ve 6grencilerin kazanimlarini daha kolay edinebilmeleri i¢in kullanilan
bir arag oldugunu ifade etmislerdir. 04 kodlu 6gretmen ise bu konudaki diisiincesini;

“Ders igerisinde uygun konulari oyunlarla islemektir. Farkli oyunlari matematik dersine

uygulayip kullanmak.”

seklinde ifade etmis, matematik dersinin konu bazli olarak farkli konular i¢in o konulara
uygun matematiksel oyunlarin gelistirilip uygulanmasiyla islenebilecegini belirtmistir. Diger bir
6gretmenin goriisii ise su sekilde olmustur:

‘Somut donemdeki ¢ocuklarm soyut konular: Ogrenebilmeleri icin oyun yaslarimda

olduklarindan dolayr konular: oyunlagstirarak vermek.” (O5)

Bu oOgretmen ifadesinde, matematiksel oyunlarin soyut kavramlari igerisinde bolca
barindiran bir ders olan matematigi somut islemler déoneminde olan 6grencilerin daha kolay
ogrenebilmeleri icin kullanilan bir yéntem oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin bu soruya
verdikleri cevaplar genel olarak degerlendirildiginde tamaminin matematiksel oyunlar hakkinda
fikir sahibi olduklari, ¢ogunlugunun matematiksel oyunlari matematigi sevdirmek ve daha kolay
ogretebilmek igin kullanilabilecek ve matematik 6gretimi siirecinde faydali bir yontem olarak
diistindiikleri goriilmektedir.

Matematiksel oyunlarin 6gretmenler tarafindan kullanim sikliginin tespit edilmesine yonelik
olarak 6gretmenlere “Matematik derslerinde matematiksel oyun kullanma sikliginiz nedir?”

sorusu yoneltilmistir. Ogretmenler bu soru hakkinda genellikle en az haftada bir kez matematiksel
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oyunlar kullandiklarini ve her firsatta bu matematiksel oyunlar1 derslere katmaya ¢alistiklarini
ifade etmislerdir. Bu konudaki goriisler su sekildedir:

“Haftada iki kez.” (O1)

“Haftada bir ya da iki kere. Konunun uygunlugu, konuya dahil edebilecegi oyunlara gore.
Ama genellikle bir kez” (O4)

“Konudan konuya degisse de hafta en az 1-2 ders saatinde kullanliyor.” (O6)

“Konunun niteligine ve uygunluguna gére. Miimkiin olduk¢a fazla.” (010)

Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplar genel olarak degerlendirildiginde haftada en
az iki kez matematiksel oyun kullandiklarindan bahsettikleri goriilmektedir. Ancak oyunlari
oynatirken konunun uygunlugu, 6grencilerin anlama diizeylerinin ve kazanimin neresinde
olduklarinin 6nemli oldugunu vurgulamislardir. Yalnizca bir tane Ogretmen program
yogunlugundan dolay: pek fazla oyun kullanamadigini belirtmistir.

Matematiksel oyunlarin hangi seviyedeki smiflarda daha ¢ok kullanildigini tespit
edilmesine yonelik olarak 6gretmenlere “Hangi siniflarda daha ¢ok oyun kullaniyorsunuz?”
sorusu yoneltilmistir. Goriigiilen tiim 6gretmenler ozellikle 1. siniflarda matematiksel oyun
kullandiklarini ve matematigin bir ders olarak ilk karsilagildig: yer olan bu simif seviyesinin
matematigi sevdirmek i¢in bu etkinliklerin ¢ok 6nemli oldugunu vurgulamiglardir. Bu konudaki
goriislerden bazilari su sekildedir:

“Ozellikle 1.simiflarda, 2.siniflarda da yeni bir konuya baslarken oyun kullaniliyor” (02)

“I. ve 2. siiflarda.” (O4)

“I. simiflarda daha ¢ok oyun kullaniliyor” (09)

“Hemen her sinif icin kullanmlabilir. Ancak 1. smiflar yas itibariyle daha uygun olduklar:
icin 1. simiflarda daha fazla sekilde kullanilir” (010)

Ogretmenler ayn1 zamanda, oyun oynatmanin bu yas gruplari i¢in ¢ok énemli oldugunu,
ders igin dikkat cekici nitelikte oldugunu belirtmislerdir. Ayrica 1. sinifta ilk defa ders olarak
matematikle kargilagtiklar1 i¢in derslerde matematiksel oyun oynatarak konulari anlatmanin derse
isindirma anlaminda faydali oldugundan bahsetmiglerdir. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri
cevaplar genel olarak degerlendirildiginde 6gretmenlerin 1. ve 2. siniflar i¢cin oyun kullaniminin
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ok énemli oldugunu vurguladiklari goriilmektedir. Ozellikle 1. smiflar yas itibariyle oyun
oynamaya miisait olduklar1 icin daha iyi sonuglar elde ettiklerini bildirmislerdir.

Ogretmenler tarafindan kullanilan oyunlarin tespit edilmesine yonelik olarak gretmenlere
“Hangi oyunlar1 kullaniyorsunuz, 6rneklerle agiklayimniz” sorusu yoneltilmistir. Gorisiilen
Ogretmenler matematiksel oyunlar: kendileri hazirladiklarini ve kendi sinif seviyelerine gore
oyunlar hazirlamay1 daha uygun goérdiiklerini bildirmislerdir. Bu soruya verilen cevaplardan
bazilar su sekildedir:

“Toplama islemi icin tombala oyunu ¢ikan sayilar toplama. Cikarma isleminde bowling

lobutlari, Geometrik cisimlerle ilgili drama gibi oyunlar kullanilabilir” (O4)

“Ritmik saymalarda BOM oyunu. Toplamayla ilgili canlandirmalar. Materyallerle de (ipe
boncuk dizdirme ya da zar atma) uygulama yaptirilabilir. Kutu oyunlari, fiziksel olarak
hareket edebilecekleri oyunlar da kullamlabilir” (O5)

“Romen rakamlar: islenirken kartonlarn tizerine ¢ubuklar yapistirilmistir. Bu etkinlik
smifta oyun seklinde yapilmustir. Cubuklar Ogrencilere dagitilmis ¢ift ya da tek sayida
cubugu olanlarin tahtaya ¢ikmasi istenmistir. Boylece iki kazammi destekleyen oyun
kullamilmistir” (O6)

“Gokkusagr oyunu her konuya (dort islem, sayilar, kesirler) uyarlanabilir bir oyun en ¢ok
bu oyun kullanliyor.” (O8)

seklinde cevap vermislerdir. Ogretmenler genel olarak dgrencilerin kolay ulagabilecekleri,
sinifta hareket edebilecekleri ve birkag kazanimi ayni anda verebilecekleri oyunlar hazirlamaya
ve kullanmaya dikkat ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplar
degerlendirildiginde, ¢ogunun kendi hazirladiklar1 materyalleri ya da kendi olusturduklar:
oyunlar1 kullanmayi tercih ettikleri gortilmiistir. Goriigtilen o6gretmenlerden iki tanesi kendi
hazirladiklar: materyaller ve oyunlar disinda simiilasyonlardan ya da Eba, Morpa kampiis gibi
uygulamalardaki oyunlardan faydalandiklarini belirtmiglerdir.

Ogretmenlerin hangi amaglarla bu oyunlar1 kullandigini ve neleri hedeflediklerinin tespit
edilmesine yonelik olarak 6gretmelere “Hangi amaglarla bu oyunlar1 kullaniyorsunuz?” sorusu
yoneltilmistir. Ogretmenler bu soruya égrencilerin konular1 daha kolay anlamalarini, 6gretilen
konularin daha kalic1 olmasini, konularin pekistirilmesini saglamay1 ve matematigin 6grenciler
i¢in bir zorunluluk oldugu disiincesini ortadan kaldirmayr hedefledikleri i¢in kullandiklari
seklinde goriis bildirmislerdir. Bu konudaki goriislerden bazilari asagida verilmistir.

“Ogrencilere matematigi daha kolay anlatilmas: ve matematigi sevmeleri igin” (O1)
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“Birinci amag ¢ocuga matematigi sevdirmek. Ikinci amag ise cocugun eglenerek dgrenmesi
ve matematige bir zorunluluk gibi bakmamasi” (02)

“Konunun pekismesi ve daha iyi anlasiimast igin kullaniliyor” (07)

“Yapilandirilmis yaklasimda 6grenmenin kalicihgimi saglamak icin, eglenerek 6grenme
(oyunla islenen konular daha kalic) ve konunun pekismesi icin” (O8)

Ogretmenler dersi sevdirmek, eglendirerek dgretmek ve kaliciligin artmasi i¢in bu oyunlari
kullandiklar: ézellikle belirtmislerdir. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplar genel olarak
degerlendirildiginde tamaminin ogrencilerin matematigi sevmesi, anlamadiklar1 konulari
anlamalari i¢in matematiksel oyunlar: kullandiklarini ifade etmislerdir. Oyunlarin kazanimlarla
uygun olmasi gerektigini 6zellikle vurgulamislardir. Oyunlarin kullaniminin ders stirecine
katkida bulundugunu disiindiikleri goriilmektedir.

Ogretmenlerin matematiksel oyunlar1 derslerde etkili bir sekilde kullanilip kullanilmadigini
ve bunu etkileyen faktorlerin neler oldugunu tespit edilmesine yonelik olarak 6gretmenlere
“Matematiksel oyunlar derslerde etkili sekilde kullanilabiliyor mu? Buna etki eden olumlu ve
olumsuz faktorleri agiklayiniz” sorusu yoneltilmistir. Siklikla 6gretmenler genel olarak etkili
bir sekilde derslerinde matematiksel oyunlar: kullandiklarini soylemislerdir. Ancak kalabalik
siniflar, okullardaki mekan yetersizligi 6gretmenlerin bu tiir etkinlikleri yapmalarina engel teskil
ettigini s6ylemislerdir. Bu konudaki 6gretmen goriislerinden bazilar: asagida verilmistir.

“Yar1 yariya kullaniliyor. Her 6grencinin derste oyun oynamaya verdigi tepki farkli ama
genel anlamda derse etkisi olumlu” (O1)

“Cok giizel bir etki yaratiyor. Derse oyun oynanacak diye girilmesi ¢ocugun dikkati cekmekte
en sevmedigi konu dahi olsa ilgi duymasimi saglamaktadir. Daha igsellestirmesi saglar.
Oyunlarda kaybetmeme oldugu icin cocuk deneyerek ve yanilarak dogru bulmak icin ¢aba
harcar. Olumsuz yonii siire sikintist, kalabalik siniflar, teknolojinin yetersiz olmast, sinifin
fiziki durumu ve 6gretmenin hazirliksiz olmast.” (O3)

“Kazamm ¢oklugunda ogretmenlerde genelde diiz anlatim teknigini tercih ediyor zaman
stkintissndan dolayr. Oyunlara agirlik vermeye dikkat ediliyor kazamm ¢oklugunda
ogrencinin 6grenmesi on planda tutuluyor. Kutu oyunu oynatilacaksa ya da herhangi bir
sey oynatilacaksa 1 hafta oncesinden plan yapilmasi gerekiyor aksi halde materyal sikintisi
gekilebiliyor. Simif yonetiminde davranis problemi olan 6grenciler icin kazanim odakl olan
oyunlarda simflarda sikinti olabiliyor. Bu durumda ogretmenin deneyimi énemli bir rol
oynuyor.” (O5)
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“Zaman kisitlamasi olmazsa oyunlar etkili bir sekilde kullanilabiliyor. Konunun daha iyi
anlasilmasi icin olumlu bir sekilde etkiliyor. Ancak oyunlar ¢ok yetersiz. Hazirda bulunan
oyunlar yeterli degildir” (O7)

Ogretmenler siniflarin  kalabaligindan dolay1 siire sikintist  yagadiklarini ~ 6zellikle
belirtmislerdir. Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplar genel olarak degerlendirildiginde,
¢ogunun derslerde matematiksel oyunlar: etkili bir halde kullanabildiklerini belirtmislerdir.
Ancak zaman sikintisi, hazirda materyal bulunmamasi, kalabalik simiflar bu oyunlarin
kullanilmasinda zorluk yarattigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler 6grencilerin bazen bu
oyunlarin 6grenciler dersin bir pargasi oldugunu anlamadiklarini, bu yiizden de sinif yonetiminde
zorluk yasayabildiklerini belirtmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada ulasilan bulgular incelendiginde 6gretmenlerin matematiksel oyunlar hakkinda
genel bilgi sahibi olduklar1 goriilmektedir. Ogretmenler, matematiksel oyunlarin ne oldugunu,
kullanim amaglarin agiklayabilmisler ve matematiksel oyunlar1 nasil kullandiklar1 konusunda
bilgi vermislerdir. Bu bulgudan hareketle, 6gretmenlerin konuyla ilgili bilgi diizeylerinin
yeterli oldugunun ve farkindaliklarinin bulundugunu ifade etmek miimkiindir. Ugurel ve
Morali (2010) tarafindan gerceklestirilen caliymada ise Ogretmen ve Ogretmen adaylarmin
ortadgretimde oyunlarla matematik 6gretimi noktasinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar: sonucu
elde edilmistir. Bu yoniiyle iki aragtirmanin sonuglari uyum gostermemektedir. Bu durumun
sebebinin Ugurel ve Moralrnin (2010) ¢alismasinda 6rneklemi daha gok 6gretmen adaylarinin
olusturmasi olabilecegi diisiiniilmektedir. Ciinkii 6gretmenlik mesleginin gerceklestirilmesi
stirecinde edinilen deneyimlerin bu konudaki bilgi diizeyini etkiledigi diistintilmektedir. Bununla
birlikte, oyun destekli 6gretim gerceklestirmenin 6grencilerin yaslarinin kiigiik olmast itibariyla
ilkokul diizeyinde daha siklikla kullanilmasi durumunun s6z konusu olabilecegi diisiincesi
ile, ortadgretim Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin bu konuda daha az bilgiye sahip olmasi
durumlarinin s6z konusu olabilecegi diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin matematiksel oyunlar1 kullanim durumlar: incelendiginde ise ¢ogunlukla
matematik derslerinde bu oyunlar1 kullandiklar1 ve bu oyunlar1 kendilerine yardimci olarak
gordiikleri anlagilmaktadir. Konu ya da kazanima gore oyun kullanimi sikligi degisse de
Ogretmenler oyunlar: haftada bir ya da iki kez kullandiklarimi ifade etmislerdir. Kullanilan
oyunlar1 6gretmenlerin derslerin yogunluklarina gére ayarladiklar1 gériilmektedir. Ogretmenler,
ozellikle birinci ve ikinci siiflar i¢in matematiksel oyun kullaniminin ¢ok 6nemli oldugunu
belirtmislerdir.

Bununla birlikte yine 6gretmenlerin tamaminin kullanilan matematiksel oyunlarin dersleri
daha eglenceli hale getirdigini diisiindiikleri goriilmektedir. Ogretmenlerden bazilari oyun
destekli 6gretimin, geleneksel yontemle yapilan 6gretime kiyasla cok daha etkili bir 6gretimden
saglamadigi durumlarda bile &grencilerin derslerde daha fazla eglenmelerini sagladigini
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belirtmislerdir. Farkli stratejilerin vurgulanmasi, 6grenme stratejilerinin derslere adapte
edilebilmesi, etkin bir halde olabilmek ve motivasyonun olabilmesi 6grenme i¢in ¢ok 6nemlidir
(Stebler ve dig., 2013). Bu yoniiyle de oyunlarin 6grencilerin tutumlarina ve motivasyonlarina
olumlu etkide bulundugunu ifade etmislerdir. Bu bulgular yapilan diger bazi ¢aligmalarla uyum
icerisindedir (Ebner ve Holzinger, 2005; Giirbiiz, Erdem ve Uluat, 2014; Lee ve Lee, 2008).

Ogretmenler, derslerde matematiksel oyunlar1 kullanirken 6grencilerin zor konulari
anlamalari, soyut olan kavramlar: somutlagtirmalari, 6zellikle ritmik sayma konusunda yasanan
zorluklar1 asmayi hedeflediklerini belirtmislerdir. Yani, matematiksel oyunlarin tutuma olumlu
etkisinin yani sira, 6grencilerin matematik bagarisina da olumlu etkide bulundugu ifade
etmiglerdir. Benzer sonug bazi arastirma sonuglarinda da elde edilmistir (Bozoglu, 2013; Carr,
2012; Gurbiiz, Erdem ve Uluat, 2014; Randel ve dig., 1992). Pehlivan (1997) da ¢alismasinda
egitsel oyunlarin kullanildig: siniflarda kavram 6grenme diizeyinin arttigini belirlemistir.

Derslerde matematiksel oyunlarin kullanimi ile ilgili bu olumlu bakis agilarinin yaninda,
bazi olumsuz durumlarin da s6z konusu oldugu belirtilmistir. Oyun destekli olarak matematik
ogretimi gerceklestirmek i¢in 6gretmenlere yonelik olarak bu alan tizerine hazirlanmig bir
kaynak olmamasi nedeniyle, 6gretmenler derslerde oyun hazirlama/olusturma konusunda zorluk
yasadiklarini belirtmislerdir. Mevcut durumda, 6gretmenler materyallerini kendileri hazirlamay1
tercih etmektedirler. Ornek olarak, sudoku, ¢in damasi gibi oyunlar1 da kullanmakta olduklarin:
ifade etmislerdir. Ayrica gesitli uygulamalardaki (Eba, Morpa kampiis vb.) ya da calistiklar
okullarin hazirlamis oldugu simiilasyonlar1 da bu amagla kullandiklar: goriilmektedir. Bununla
birlikte bu konuyla ilgili ifade edilen bir bagka olumsuz durumun da 6gretmenlerin oyunlar: aktif
bir gekilde kullanmaya ¢alismalarina ragmen programin yogunlugu, sinif mevcudu, siniflarin
fiziki yetersizligi gibi durumlardan dolay1 oyun destekli 6gretim gerceklestirmekte zorlanmalari
oldugu gorilmistir.

Bu sonuglar dogrultusunda asagidaki 6nerilerin sunulmasi uygun goriilmiistiir:

«  Kazanimlara uygun oyunlarin oldugu 6gretmenlerin kolaylikla ulasabilecegi kitap, web sitesi
vb. arttirilmalidir.

o Ogretmenler kisith zaman dilimlerine birgok seyi sigdirmak zorunda kalmaktadirlar. Bu
yiizden Ogretmenler kendi materyallerini hazirlarken sikinti yasayabilmektedirler. Bu
materyaller okullar tarafindan 6gretmenlere verilmesi saglanmalidir.

o Buoyunlarin daha aktif bir ekilde kullanilabilmesi i¢cin program bir daha hafifletilmelidir.
o Kalabalik siniflarda bu oyunlarin oynanmasi zor oldugu i¢in sinif mevcutlari azaltilimalidir.

o Okullarin fiziki sartlar1 6grencilerin daha rahat hareket edebilecekleri hale getirilmelidir.
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Bu ¢alismanin amaci, Sosyal Duygusal Yeterlik Anketi (SDYA - Social Emotional Competencies
Questionnaire)’nin Tiirk¢e’'ye uyarlanmas1 ve gergeklestirilecek uygulamalari igin gegerli ve
giivenilir 6l¢timler yapilabilecegine dair kanitlar elde etmektir. Bu ¢alisma, 3 farkli ilde bulunan
5 farkli ortaokulda 6grenimlerine devam eden 431 6grenciden elde edilen veriler kullanilarak
gerceklestirilmistir (Xvas=13.25, SSyas, 0.86, Merkek=174, Maz=257). SDYAnn orijinal faktor
yapisinin Tiirk¢e formu igin gegerli olup olmadiginin belirlenebilmesine yonelik dogrulayici faktor
analizi (DFA) gergeklestirilmistir. DFA analizi sonucunda, SDYAnin orijinal faktor yapisinin Tiirkge
adaptasyonu i¢in dogrulandig: goriilmiistiir. Ayrica, 6lgiit gegerliginin belirlenebilmesine yonelik,
SDYA ile Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO) arasindaki iligkiler incelenmistir. Elde edilen
bulgulara gore her iki 6lgegin alt boyutlarin tamami arasinda anlamli diizeyde iligkilerin oldugu
gorilmistiir. SDYAnin giivenirliginin belirlenebilmesine yonelik Cronbach Alfa i¢ tutarlilik
katsayilar1 hesaplanmuis, ayrica ol¢ekten elde edilen puanlarin kararliligini belirlemeye yonelik
test-tekrar test glivenirligine bakilmistir. Elde edilen bulgular SDYAnin tutarli ve kararli 6lgiimler
gerceklestirdigini gostermistir. Sonug olarak, Tiirk¢e'ye ¢evrilen SDYAnin ortaokul 6grencilerinin
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sosyal duygusal yeterliklerini belirleme amaciyla yiiriitiilecek ¢aligmalarda kullanilabilecek gecerli
ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu goriilmistiir.

Anahtar Kelimeler: sosyal duygusal yeterlik, gegerlik, giivenirlik, adaptasyon galigmasi

Abstract

The aim of this study is to adapt the Turkish Social Emotional Competency Questionnaire (SECQ)
into Turkish population and to obtain evidence for validity and reliablity so that the questionnaire
could be used in the future research. This study was carried out by collecting data from 431
students attending 5 different secondary schools located in 3 different cities (¥age=13.25, SDage
= 0.86, Mmale=174, Dfamale=257). Confirmatory Factor Analysis (CFA) has been carried out to
determine whether the original factor structure of the SECQ is valid for the Turkish population.
As a result of this analysis, it was seen that the original factor structure of SECQ was confirmed.
In addition, the relationship between the SECQ and the Social Emotional Learning Scale (SELS)
was investigated for the criterion validity of SECQ. According to the findings obtained, it was
seen that all of the sub-dimensions of both scales were significantly correlated. Cronbach’s Alpha
internal consistency coefficients were calculated to determine the reliability of the SECQ, and the
test-retest reliability was used to determine the stability of the scores obtained from the scale. The
findings show that the SECQ could be used to obtain consistent and stable measures. As a result, it
was concluded that Turkish form of SECQ is a valid and reliable measurement instrument that can
be used in studies to determine the social emotional competences of secondary school students.

Keywords: social emotional competency, validity, reliability, adaptation study

GIRIS

Zins vd. (2000), akademik odakl: bir bakis a¢isinin 6tesine gegerek bilgili, sorumlu ve sefkatli
vatandas olmanin temelini olusturan sosyal ve duygusal yeterliligine sahip ¢ocuklar: egitmenin
6nemine vurgu yapmistir. Sosyal-duygusal yeterlilik (SDY), erken donemdeki 6grenme ve
gelisimin en onemli alanlarindan biri olarak giderek daha fazla ilgi gérmeye baslamis bir
kavramdir. Egitim, psikoloji ve ekonomi alanyazini, sosyal-duygusal yeterliligin &grencilerin
ortadgretim sonrast performanslarini, mesleki basarilarini, suga yonelimlerini ve depresyon
diizeylerini de icine alan ve bireyin ¢ocuklugundan yetiskinligine kadar genis yelpazedeki
parametreleri etkileyen bir faktor oldugunu ortaya koymaktadir (Moffitt vd., 2011).

Temel olarak “Sosyal Yeterlik” ve “Duygusal Yeterlik” olmak iizere iki temel bilesenden
olusan bu kavram oldukga karmagik bir yapiya sahiptir ve tanimlanmasi zordur. Nitekim sosyal
duygusal becerinin tanimlanmasi konusunda alan yazinda farkli terminolojilerin kullanildig1 ve
aragtirmacilar arasinda bir mutabakatin olmadig1 goriilmektedir. Ornegin, “sosyal duygusal zeka”
(Salovey & Mayer, 1990), “duygusal okuryazarlik” (Park, Haddon, & Goodman, 2003) ve “sosyal
duygusal yeterlik” (Elias vd., 1997) farklilasan bu terminolojilerden bazilaridir. Temel bilesenleri
ayr1 ayr1 tanimlamak, bu karmasik yapinin anlasilmas: icin kismi diizeyde fikir verecektir.
Buradan hareketle, duygusal yeterlilik bir kisinin hedefine ulagsmak i¢in duygularim: etkili bir
sekilde diizenleme yetenegi olarak tanimlanir (Squires, Bricker ve Twombly, 2003, 5.6). Diger
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taraftan, sosyal yeterlilik ise kisilerarasi ve sosyal hedeflere ulasmak i¢in diistinmeyi, hissetmeyi
ve davranmay1 biitiinlestirebilme yetenegi olarak tanimlanmigtir (Kostelnik vd., 2006, s.2).

Giiniimiizde ise SDY nin tanimlanmasina yonelik kabul gormiis modellerden birisi Akademik,
Sosyal ve Duygusal Ogrenme Ortakligi (The Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning-CASEL) tarafindan 2003 yilinda gelistirilmistir. Buna gore, SDY, duygular1 anlayip
yonetmek, olumlu hedefler belirleyerek bu hedeflere ulagmak, baskalar: i¢in empati duymak
ve gostermek, pozitif iligkiler kurarak bu iligkileri stirdiirmek ve sorumlu kararlar vermek i¢in
gerekli olan bilgi, tutum ve beceriler olarak tanimlanmistir. Bu dogrultuda ortaya konan CASEL
modeline gore SDY sorumlu karar alma, iliski becerileri, 6z-yonetim, sosyal farkindalik ve 6z
farkindalik boyutlarindan olugsmaktadir. Ayni zamanda Durlak vd. (2011) tarafindan okul
¢agindaki cocuklar i¢in sosyal duygusal 6grenmenin bes temel yeterlik alani olarak tanimlanan
bu alt boyutlar asagida agiklanmistir.

Sorumlu karar alma

Sorumlu karar verme ile kastedilen sey kisinin kendi ihtiyaclarindan ziyade baskalarinin
ihtiyaglarini sorumlu bir sekilde goz 6niine alarak toplumsal sorunlari 6nleyen ve ¢ozen kararlar
almaktir. Sorumlu karar alma becerisine sahip 6grenciler, daha ¢ok empati ve sempati (Eisenberg,
Zhou & Koller, 2001), daha fazla prososyal davranis (Ongley, Nola & Malti, 2014) ve olaylar
karsisinda daha giiglii bir sekilde durus gosterme becerileri (Eisenberg vd., 2001) gosterirler.
Benzer sekilde, arkan etkilesimlerinde daha fazla yetkinlik gosterirler (Schonert-Reichl, 1999). Bu
yetkinlik sayesinde sorumlu karar veren 6grenciler akran gruplari arasinda daha fazla popiilerdir
(Pakaslahti, Karjalainen & Keltikangas-Jarvinen, 2002).

Hliski becerileri

Mliski becerileri, diger insanlar1 dikkate alan ve sevgi dolu ve olumlu iliskiler kurabilme
yeterligidir. Iliski becerilerini inceleyen galismalar giiclii iligkisel becerilere sahip dgrencilerin
daha popiiler ve akranlar tarafindan kabul gordiiklerini gostermektedir (Kwon, Kim & Sheridan,
2012). Daha gii¢lii iliski becerilerine sahip 6grenciler okula karsi daha olumlu tutum sergilemekte
ve akademik olarak daha bagarili performans gostermektedirler (Kwon vd., 2012).

Oz yonetim

Oz yénetim bir kisinin kendi diirtii ve duygularini yonetme yetenegi ile ilgilidir. Bir kisinin
kendi duygularini diizenlemesi yakin iligkiler kurmada, yaptig1 iste basarili olmada ve fiziksel
sagligini siirdiirmede énemli rol oynamaktadir (Hubbard & Coie, 1994). Oz-ydnetim, stres
yonetimi, diirtii kontroli, kendini motive etme ile kisisel ve akademik hedeflere ulagmaya
yonelik ¢alisma dahil olmak tizere kisinin duygularini, diisiincelerini ve davranislarin etkili bir
sekilde diizenleme becerisini gerektirir. Oz yonetim alaninda yeterlige sahip 6grencilerin daha
az davranis sorunlar1 (Graziano, Reavis, Keane & Calkins, 2007), daha yiiksek benlik saygis1 ve
daha az psikopatoloji (Tangney vd., 2004) ve daha az madde bagimlilig1 gosterdikleri (Romer,
Duckworth, Sznitman & Park, 2010) bulunmustur. Ayrica, bu 6grenciler 6gretmenlerle olan
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iligkileri de dahil olmak tizere daha fazla kisileraras: becerilere sahiptirler (Graziano vd., 2007).
Son olarak, 6z-yonetim becerileri gelismis olan 6grencilerin akademik bagar: diizeylerinin de
yiiksek oldugu gortilmistiir (Duckworth, Tsukayama, Kirby, 2013).

Sosyal farkindalik

Sosyal farkindalik, bir bireyin, pargas: oldugu sosyal ag1 anlama yetenegi ve bu ag1 yoneten
protokolle uyumlu hareket etme yetenegine karsilik gelmektedir. (D’Amore, 2008). Sosyal
farkindalik diizeyi daha yiiksek olan 6grencilerin daha az saldirganlik ve digsallagtiric1 davranig
(Li vd., 2015) ve daha fazla prososyal davranig (Cigala, Mori & Fangareggi, 2014) sergiledikleri
bilinmektedir. Giiglii bir sosyal farkindaliga sahip 6grenciler, ¢evrelerine daha kolay uyum
saglayabilir, diger insanlarla kolaylikla duygudashk kurabilir ve daha az yikict davranislar
gosterirler. Bu da, 6grencilerin 6grenmeye odaklanabilecegi bir ortam yaratir. Ayrica, yeni
ortamlara uyum saglayabilen, bagkalarinin ihtiyaglarmi ve bakis agilarini anlayabilen ve
ihtiya¢ duyuldugu anda nasil destek alacaklarini bilen 6grenciler, duygusal sikintiya daha az
egilimlidir ve uyusturucu kullanimi ve saldirganlik gibi riskli davranislar gosterme riskini daha
az tagimaktadirlar. Bu da onlarin okul basarisini olumlu yonde etkilemektedir. (Greenberg vd.,
2003).

Oz farkindalik

Oz farkindalik bir kiginin kendi giiglii/zayif yonlerini ve duygularinin tanima ve belirleme
ve ayrica bunlarin kendisinin performansini nasil etkileyecegini bilme becerilerini igerir
(Beland, 2007). Oz-farkindalik, kisinin kendi duygularini, diisiincelerini ve bunlarin davransslar:
tizerindeki etkilerinin farkina varma ve bunlari tanimlama yetenegine karsilik gelmektedir.
Kisinin sahip oldugu giiglii yanlarini tanimay1 ve kendi hedef ve degerlerinden haberdar olmay1
kapsar. Yiiksek diizeyde 6z farkindalik, disiincelerin, duygularin ve eylemlerin birbiriyle
nasil baglantili oldugunu bilmeyi gerektirir. Kisinin duygularinin farkinda olma ve ifade etme
konusunda yagadig1 zorluklar kisith diizeyde sosyal destege sahip olma (Ciarrochi, Wilson, Deane,
& Rickwood, 2003) problem ¢ozme stillerini kullanmadaki yetersizlikler (Ciarrochi vd., 2003)
ile ilgilidir. Oz farkindalik ayrica 6z yeterligi ve kisinin gii¢lii ve zayif yonlerini degerlendirme
kabiliyetini ifade etmektedir (Zins & Elias 2006). Arastirmalar 6z yeterlik diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin daha mutlu olduklarini géstermektedir (Cheng ve Furnham 2002).

Yukarida agiklanan bu yetkinlikler fiziksel ve zihinsel agidan saglikli bir yasamin temelini
olusturmaktadir (Francis & Susman, 2009) ve bunlar1 gostermek icin gerekli olan bilgi, beceri
ve tutumlar, duyussal, biligsel ve davranigsal sistemler arasinda uyum gerektirir (Beauchamp &
Anderson, 2010). Sosyal-duygusal yeterliklerin gelismemesi durumunda ise ¢ocuklarin disiik
akademik bagari, yliksek diizeyde duygusal ve davranissal sorunlar, akran reddi ve okulu birakma
riski tagidiklar1 goriilmiistiir (Denham 2006; McClelland, Acock & Morrison, 2006). Sosyal
duygusal yeterlilik, genglerin stres faktorlerinden korunmasini saglayan ve sonraki hayatlarinda
ciddi duygusal ve davranissal sorunlarin ortaya ¢ikmasini 6nlemeye yardimei olan koruyucu bir
faktor olarak ifade edilebilir (Garmezy, 1991).
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Sosyal-duygusal yetkinliklerin gelistirilmesi egitsel agidan yeni kesfedilmis bir amag
olmamasma ragmen konuda yonelik ilginin artmasi bu yetkinliklerin 6nemli 6grenim
giktilarryla iligkili oldugunu gosteren ¢aligmalarin giderek artmasiyla agiklanabilir (Eisenberg
Fabes & Spinrad, 2006; Kwon ve dig. 2012). Yiiksek diizeyde sosyal-duygusal yeterlige sahip olan
¢ocuklar, karmagik sosyal baglamlar1 uygun etkilesim becerileriyle yonetebilirler. Ayrica, bireysel
hedeflerine ulasmada daha etkilidirler. Ayni zamanda akranlariyla karsilikli olumlu etkilesimlere
girmede ve bu arkadagliklar: siirdiirmede daha basarilidirlar (Buysse vd., 2008). Bununla birlikte,
sosyal agidan yeterliklere sahip olmayan ¢ocuklar, akranlarindan sozel veya fiziksel saldirganlik
gorme riskini tagirlar ve sosyal izolasyon gibi olumsuzluklara maruz kalabilirler (Webster-
Stratton & Reid, 2003).

Bu baglamda, sosyal-duygusal yeterliligin ¢cocuklarin yasam kalitesi tizerinde oynadig kritik
rol dikkate alindiginda, arastirmacilarin sosyal-duygusal becerilerin gelisimine yuriittitkleri
caligmalardaki artis sasirtict degildir (Eisenberg, 2006). Sosyal beceri diizeyi yiiksek olan
ogrenciler, akademik ve akademik olmayan ortamlarda basarili olmak igin gerekli olan iligkileri
gelistirme kabiliyetine sahiptir (Mendez, McDermott, & Fantuzzo, 2002). Bu anlamda sosyal
duygusal yeterlilik, genglerin stres faktorlerinden korunmasini saglayan ve sonraki hayatlarinda
ciddi duygusal ve davranigsal sorunlarin ortaya ¢ikmasini énlemeye yardimer olan koruyucu
bir faktor olarak ifade edilebilir (Garmezy, 1991). Etkili sosyal-duygusal becerilere sahip olan
¢ocuklar, bagkalariyla birlikte yagama ve aktif olarak 6grenme siireclerine katilim gibi stireclerde
6nemli avantajlar kazanirlar (Denham vd., 2003). Sosyal ve duygusal yeterlilik 6zellikle dil ve
iletisim becerileri, erken okuma-yazma ve sayisal beceriler gibi diger gelisim alanlarini etkilemesi
acisindan da biiyitk 6neme sahiptir (Cohen, Onunaku, Clothier & Poppe, 2005).

Sosyal ve duygusal 6grenme ise sosyal-duygusal yeterliligin gelistigi siire¢ olarak ifade
edilmektedir. SDO araciligiyla, cocuklar ve gengler, duygulari anlamak ve yonetmek, olumlu
hedefler belirleyerek bu hedeflere ulasmak, duygularini bagkalarina karsi gostermek, olumlu
iligkiler kurarak siirdiirmek ve sorumlu kararlar vermek icin gerekli bilgi, tutum ve becerileri
edinerek bu becerileri etkili bir sekilde uygulayabilirler (Weissberg, Durlak, Domitrovich,
& Gullotta, 2015). Yani, SDO, tiim ¢ocuk ve ergenlere hayatta basarili olmak igin gerekli olan
sosyal duygusal yeterlikleri 6grenme, edinme ve uygulama firsatlarini saglama siirecidir (Osher,
Sprague, Weissberg, Keenan ve Zins, 2008).

Temel olarak, yukarida belirtilen bulgular 1s181nda, ¢ocuklarin egitim 6gretim siireglerinden
elde ettikleri kazanimlar1 en {ist diizeye ¢ikarmak igin sosyal ve duygusal yeterliligin 6lgiilerek
degerlendirmesi onemlidir (Sosna & Mastergeorge, 2005). Ayrica, sosyal duygusal gelisimin
incelenmesine yonelik artan c¢aligmalarin bir sonucu olarak, bu yetkinlikleri degerlendiren
psikometrik olarak kabul edilebilir standartlara sahip, uygulayicilarin gecerli degerlendirmeler
yapmalarina olanak saglayan araglara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu dogrultuda éncelikli olarak yerli
alan yazimn incelenmis ve 6grencilerin sosyal duygusal yeterliklerini 6l¢cmeye yonelik az sayida

6lgme aracinin var oldugu goriilmustiir.
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Bu olgekler, Esen-Aygun ve Sahin-Tagkin (2017) tarafindan gelistirilen “Sosyal Duygusal
Ogrenme Becerileri Olgegi” 3. ve 4. simif 8grencileri iin kullanilabilecek nitelikle bir 6lgektir. Bu
o6lgek 27 madde igermektedir ve 7 tane alt boyutu bulunmaktadir. Bu alt boyutlar arkadas iliskileri,
basari, 6z yonetim, arkadaslik algisi diirtii kontrolil, 6z giiven ve sebat olarak isimlendirilmislerdir.
Totan ve Kabasakal (2013) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanan “Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi”
6-8. siuf dgrencilerinin sosyal duygusal 6grenmelerini 6l¢mek amaciyla uyarlanmigtir. Olgekte
yer alan 20 madde gorev bilinci, akran iliskileri ve 6z-diizenleme alt boyutlarinda 6l¢tim yapmay:
saglamaktadir. Kabak¢ tarafindan (2006) tarafindan gelistirilen “Sosyal Duygusal Ogrenme
Becerileri Olgegi” 6-8. sinif araligindaki 6grencilere yonelik gelistirilmistir. Kirk maddelik bu 6lgek
4 alt boyuttan olusmaktadir. Bu alt boyutlar problem ¢6zme becerileri, kendilik degerini arttiran
beceriler, stresle basa ¢ikma becerileri ve iletisim becerileridir. Arslan ve Akin (2013) tarafindan
adaptasyonu gerceklestirilen “Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi” (SDOO) ilkégretim ikinci
kademede 6grenim goren ogrencilere yonelik gelistirilmis bir 6lgektir. Yirmi madde igeren bu
olgek gorevi tanimlama, akran iligkileri ve 6z diizenleme alt boyutlarindan olusmaktadir. Baydan
(2010) tarafindan gelistirilen “Sosyal Duygusal Beceri Algis1 Ol¢egi” 4. ve 5. sinif dgrencilerine
yoneliktir. Olgekte 21 madde yer almaktadir. Olgek problem ¢ozme becerileri, stresle basa ¢ikma

becerileri, iletisim becerileri ve benlik saygisini arttiran beceriler alt boyutlarindan olusmaktadir.

Zhou ve Ee (2012) tarafindan gelistirilmis olan Social Emotional Competencies Questionnaire
(SECQ) ise yukarida belirtilen 6rneklerde oldugu gibi sosyal duygusal 6grenmeden ziyade
yeterlikleri 6l¢meyi amaglayan bir 6lgek olmasi bakimindan ve alt boyutlarinin hali hazirdaki
oOlgeklerle tam olarak Ortismedigi icin bu 6lgegin Tiirk¢e'ye kazandirilmasinin uygulayicilara
fayda saglayacag: diistiniilmektedir. Bu belirtilen gercekleler 151g1nda, SDYAnin yerli alan yazina
kazandirilmasi bu ¢aligmanin temel amacidir.

YONTEM
Islem

Calisma iki asamadan olugsmaktadir. Birinci asamada, SDYA, her iki dili iyi bilen ve Egitim
Bilimleri Bolimi'nde akademisyen olarak calisan bes farkli uzman tarafindan Tiirk¢e'ye
gevrilmigtir. Bu bes arastirmaci segilirken daha oOncesinde olgek gelistirme tecriibelerinin
olmasina ve alan bilgilerine dikkat edilmistir. Daha sonrasinda, Tiirkge versiyonu Ingilizce'ye
geri cevrilerek, ilk arastirmaci grubunda yer alan iki uzman tarafindan ¢apraz olarak kontrol
edilmistir. Uzman goriisii saglandiktan sonra, 6lcegin ortaokul 6grencileri tarafindan anlasilip
anlasilamayacagina yoénelik kontroller gerceklestirilerek es anlamli kelimeleri igeren bazi kiigiik
degisikliklere gidilmistir. Nihai Tiirk¢e versiyonu, Tiirk dili ve goriiniis gegerligi agisindan iki
uzman tarafindan degerlendirilerek 6lcege son hali verilmistir.

Ikinci asamada ise, Tiirkge versiyonu bir grup ortaokul oOgrencisine uygulanarak
Tiirkge versiyonunun yap: gegerligini belirlemek amaciyla dogrulayic1 faktor analizi (DFA)
gerceklestirilmistir. Ayrica, ikinci asamada olgegin olgiit gecerligini belirlemek i¢in SDYA ve
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SDOO 49 dgrenciye uygulanarak her iki 6lgegin alt boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki
korelasyon degerleri incelenmistir. Bu agamada, son olarak, 6l¢egin giivenirliginin incelemesi igin
alt boyutlara ait i¢ tutarlik katsayilar1 ve 49 6grencinin katilimiyla ti¢ hafta ara ile gerceklestirilen
uygulamalar sonucunda elde edilen puanlar kullanilarak test tekrar test giivenirlik katsayilari
hesaplanmustir.

Katilimcilar

Katilimcilar, Istanbul, Bursa ve Sakarya ilinde bulunan 5 farkli devlet ortaokulunda
ogrenimlerine devam eden grencilerden olugmaktadir. Calismanin ilk asamasinda, Istanbulda
bulunan bir devlet {iniversitesinde 6grenim goren {iniversite 6grencisine SDYAnin Tiirkge ve
Ingilizce formlar1 dilsel esdegerlige yonelik kanit elde etmek iizere iki hafta ara ile uygulanmistur.
Ikinci asamasinda ise SDYA Bursa ilinde bulunan 8 farkli devlet ortaokulunda 6grenim géren 538
ogrenciye uygulanmistir. Veri analizi siirecinde eksik veri nedeniyle 107 6grenci nihai veri setine
dahil edilmemistir ve sonug olarak arastirma 431 6grencinin goriisleri alinarak gerceklestirilmistir.
Ogrencilerin 257si (% 59.6) kiz, 174’ (% ise) erkek ogrencilerden olusmaktadir. Ayrica,
6grencilerin 96’s1 (% 22.27) 6. sinif 6grencisi 161’1 (%37.35) 7. sinif 6grencisi ve 17471 (% 40.37)
8. smuf 6grencisinden olusmaktadir. Ayrica, test tekrar test giivenirligi i¢in 8. simifta 6grenim
goren 43 6grenciye SDYA iki hafta ara ile uygulanmus, 6l¢iit gecerligi icin ise 40 kisilik 8. sinif
ogrencisine ise SDYA ve SDOO uygulanmugtur.

Veri toplama araglar:

Sosyal duygusal yeterlik olcegi (SDYA)

Zhou ve Ee (2012) tarafindan gelistirilen 6l¢egin bes alt boyut altinda toplanan 25 maddeden
olusmaktadir: 6z farkindalik, sosyal farkindalik, 6z-yonetim, iligki yonetimi ve sorumlu karar
alma. Olgek “benim icin dogru degil” ve “benim icin olduk¢a dogru” yelpazesinde derecelendirilen
6’l1 likert tiiriindeki maddelerden olusmaktadir. Orijinal 6lgegin gegerlik ve giivenirlik siirecinde
farkli calismalar yiiriitiilmiistiir. ik asamada 444 dérdiincii simf &grencisisin katilimiyla
gerceklestirilen dogrulayict faktor analizleri Onerilen 5 boyutlu yapinin veri tarafindan
dogrulandigini ve modelin kabul edilebilir bir uyuma sahip oldugunu géstermistir. (x2= 539.98
(df =265, p <.001), x2/df = 2.04, RMSEA = .048, CFI = .89, IFI = .89). Gergeklestirilen bu ¢aliyma
356 ortaokul 6grencisi ile tekrarlanmis ve benzer sonuglar elde edilmistir. Ek olarak olgegin i¢
tutarlibk dizeyini belirlemeye yonelik Cronbach Alfa katsayilar1 hesaplanmigtir. Alt boyutlar
i¢in sirasiyla .62, .72, .68, .62 and .72 degerleri elde edilmis ve yeterli diizeyde i¢ tutarlilik ortaya
koydugu belirtilmistir. Olgegin yordayic1 gegerligini gostermeye yonelik Akademik bagari ile
arasindaki iligki incelenmis ve Ingilizce dersinden elde bagar1 diizeyini kiz 6grenciler igin anlamli
diizeyde yordadig: belirtilmistir. Erkek 6grenciler i¢in ise anlamli diizeyde yordayici etki elde
edilememistir. Birden fazla 6rnekle, bu sonuglar anketin giivenilir, gegerli bir sosyal duygusal
yeterlikler 6l¢iimii i¢in kullanilabilecegini gostermistir. Elde edilen bu bulgular 15181nda 6lgegin
gecerli ve giivenilir oldugu belirtilmistir.
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Sosyal duygusal d¢renme olcegi (SDOO)

Coryn (2009) tarafindan gelistirilen 6l¢cek ti¢ alt boyut altinda yer alan 20 maddeden
olusmaktadir. Bu alt boyutlar gorevi tanimlama, akran iligkileri ve 6z diizenlemedir. Beg'li likert
tipi maddelerden olugan 6l¢egin alt boyutlarina ait elde edilmis giivenirlik degerleri .72 ile .82
arasinda degismektedir. Alt boyutlardan elde edilen yiiksek puanlar bireyin sosyal duygusal
ogrenme ozelligine sahip olduguna isaret etmektedir. Ol¢egin Tiirkge'ye adaptasyonu Arslan
ve Akin (2013) tarafindan gergeklestirilmistir. Uyarlama siirecinde oncelikli olarak dilsel
esdegerlik caligmasi gerceklestirilmistir. Bu galigma sonucunda, Tiirkge ve Ingilizce formlarina ait
maddeler arasindaki korelasyon katsayisi degerlerinin .72 ile .95 araliginda oldugu belirtilmistir.
Olgegin yapr gegerliginin Tiirk kiiltiiriinde gegerli olup olmadiginin incelenmesine yonelik
dogrulayic faktor analizi gerceklestirilmis ve {i¢ boyutlu modelin iyi uyum degerlerine sahip
oldugu belirtilmistir (RMSEA=.049, NFI=.96, CFI=.98, IFI=.98, RFI=.95, GFI=.92, AGFI=.90).
SDOOniin giivenirligini belirlemeye yonelik Cronbach Alfa i¢ tutarhilik katsayisi hesaplanmistir
ve.90 olarak kestirilmistir. Ayrica, test-tekrar test glivenirlik katsayisi hesaplanarak .71 olarak

bulunmustur.

Verilerin analizi

Aragtirmanin birinci asamasinda, SDYAnin dilsel gecerligini belirlemek amaciyla 6l¢egin
Ingilizce ve Tiirkge formlarmin ayri 6grenci grubuna uygulanmasi sonucunda elde edilen
puanlar arasindaki iliskileri belirlemek i¢in Pearson Momentler Carpim Korelasyon Katsayilari
hesaplanmuis ve elde edilen puan ortalamalarinin kargilagtirilmas: amaciyla eslestirilmis gruplar t
testinden yararlanilmistir. Bu asamada verilerin analizi i¢in SPSS 21 kullanilmigtir. Arastirmanin
ikinci asamasinda SDYAnin yap1 gecerliginin incelenmesi amaciyla Dogrulayici Faktor Analizi
gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen bu analiz igin MPLUS 6 programi kullanilmistir. Daha
sonrasinda, 6l¢egin olgiit gecerligi belirlemek i¢in SDYA ve SDOO alt boyut puanlari arasindaki
Pearson Momentler Carpim korelasyon katsayilar: hesaplanmas, i¢ tutarliginin belirlenmesine
yonelik ise Cronbach Alfa katsayilar1 hesaplanmistir. Bu islemlerin gerceklestirilmesi i¢in SPSS
21 kullanilmigtir.

BULGULAR

Dilsel Esdegerlige Yonelik Bulgular

Olgegin dilsel esdegerliginin incelenmesine yénelik SDYAnin Ingilizce ve Tiirkge
ait puanlar arasinda anlamli diizeyde farklilagma olup olmadig: eslestirilmis gruplar t testi ile,
puanlar arasindaki iligkiler ise Pearson momentler ¢arpim korelasyon katsayis1 hesaplanarak

incelenmistir. Bu analizlere ait bulgular Tablo 1de yer almaktadir.
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Tablo 1
SDYAnmin Dilsel Esdegerligini Belirlemeye Yonelik Bulgular

X

Boyut Ss t Sd P r
Oz Farkindalik
Tr 22.31 3.61 -0.40 34 0.69 0.838**
En 22.46 3.75
Sosyal Farkindalik
Tr 18.80 4.38 0.25 34 0.80 0.710**
En 18.66 4.39
Oz Yonetim
Tr 15.66 6.10 0.66 34 0.51 0.764**
En 15.20 5.80
fligki Yonetimi
Tr 22.63 391 0.94 34 0.35 0.751**
En 22.20 3.66
Sorumlu K. Alma
Tr 22.37 4.49 -0.74 34 0.46 0.802**
En 22.71 4.12

Not: ¥p<0.01; Tiirkge Form (Tr), Ingilizce Form (En)

Tablo 1'de goriildiigi tizere 6lgegin her iki dilde de uygulanmasi sonucunda alt boyutlara ait
elde edilen puan ortalamalarmnin anlaml diizeyde farklilasmadig1 (p>0.05) ve anlamli diizeyde
iliski icerisinde oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bu bulgu 6l¢egin her iki dilde de esdeger
sonuglar verdigine ve dilsel esdegerlige sahip olduguna isarettir.

Yap: Gegerligine Yonelik Bulgular

SDYAnin orijinal yapisinin Tirk kiltiiri icin gegerli olup olmadiginin incelenmesi i¢in DFA
gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen analiz sonuglarinda model veri uyum indeksleri su sekilde
elde edilmistir: X" =491.95, sd = 265, X' /sd = 1.86, Comparative Fit Index (CFI) = 0.910, Tucker-
Lewis Index (TLI)= 0.898, Root Mean Square Error Of Approximation (RMSEA) = 0.045,
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) = 0.050. Alan yazin incelendiginde CFI ve
TLI i¢in 0.90 tizerindeki degerlerin, SRMR ve RMSEA icin ise 0.05 altindaki degerlerin tatmin
edici diizeyde model veri uyumuna isaret ettigi vurgulanmustir (Thompson, 2006). Ayrica, X /
sd < 2, degeri de yine model veri uyumuna isaret etmektedir. Elde edilen bulgular incelendiginde
TLI degerinin 0.90 esik degerinin altinda olmakla birlikte esik degerine yakin oldugu, diger
uyum indislerinin ise esik degerleri agisindan kabul edilebilir araliklarda oldugu gorilmektedir.
Genel olarak degerlendirildiginde, modelin dogrulandig: ve SDYAnin orjinal yapisinin Tiirkge
versiyonu i¢in de dogrulandigi séylenebilir.

Test edilen bu modele ait yol semasi Sekil 1'de yer almaktadir. Birinci alt boyut olan “Oz
Farkindalik” alt boyutu i¢in maddelere ait yol katsayilar1 0.196 ile 0.777 arasinda degistigi,
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“Sosyal Farkindalik” alt boyutu icin maddelere ait yol katsay1 degerlerinin 0.439 ile 0.674 arasinda
degistigi, “Oz Yonetim” alt boyutunda yer alan maddeler igin elde edilen yol katsayilar1 0.528
ile 0.823 araliginda degistigi, “Iliski Yonetimi” alt boyutu i¢in maddelere ait yol katsayilar1 0.420
ile 0.547 araliginda degistigi ve “Sorumlu Karar Alma” alt boyutunda yer alan maddelerin ait
olduklar: faktorden aldiklar: yiiklerin 0.509 ile 0.658 araliginda degistigi gortilmiistiir. Faktor
yiklerinin tamaminin p<0.01 diizeyinde anlamli oldugu gortilmistiir. Elde edilen bu bulgu her
bir maddenin ait oldugu alt boyut tarafindan yeterince yiik aldigini gostermektedir.
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Sekil 1. DFA analizi ile test edilen SDYAnin faktor yapist
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SDYAnin &lgiit gegerliginin incelenmesine yonelik SDYA ve SDOO alt boyutlarina ait
puanlar arasindaki iligkilerin incelemesi i¢cin Pearson momentler ¢arpim korelasyon katsayilar:

hesaplanmustir. Elde edilen bulgular Tablo 2% yer almaktadir.

Tablo 2.
SDYA ve SDOO élceklerinin arasindaki iliskiler

Gorevi Tanimlama Akran {liskileri Oz Diizenleme
Oz Farkindalik 0,441** 0,307* 0,332*
Sosyal Farkindalik 0,492%* 0,594** 0,315*
Oz Yonetim 0,528** 0,469** 0,545**
Tliski Yonetimi 0,540** 0,354* 0,406**
Sorumlu K. Alma 0,596** 0,646** 0,621**

*<0.05; *p<0.01

Elde edilen bulgulara gore, SDOOniin alt boyutlar1 ile SDYAnin alt boyutlar arasinda farkli
diizeylerde anlamli iliskiler oldugu goriilmustir. Elde edilen bu bulgu 6l¢egin olgiit gecerligine

sahip olduguna isarettir.

SDYA'mn Giivenirligine lliskin Bulgular

SDYAnin giivenilirligine iliskin her bir alt boyut i¢in Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar:
ile test-tekrar test giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Gergeklestirilen analizler sonucunda,
Cronbach Alfa degerleri Oz Farkindalik alt boyutu igin .59, Sosyal Farkindalik alt boyutu igin
.69, Oz Yonetim alt boyutu i¢in .84 Iliski Yonetimi alt boyutu i¢in .59 ve Sorumlu Karar Alma
alt boyutu igin .74 olarak kestirilmistir. Ayrica, 6lgegin tamamu igin elde edilen giivenirlik degeri
ise .84 olarak kestirilmistir. Olgegin kabul edilebilir diizeyde giivenilir olarak nitelendirilebilmesi
i¢in .70 diizeyinde giivenirlige sahip olmasi beklenmektedir (Biiytikoztiirk, 2012). Testin geneli
ve bazi alt boyutlar i¢in bu sartin saglandig1 gortilmektedir. Diger yandan, testin uzunlugu ve
ile giivenirlik arasinda pozitif yonlii bir iliski vardir. Olgme aracinda daha fazla madde olmasi
olgme hatasini distireceginden giivenirligi olumlu etkilemektedir. Her bir alt boyutta 5 madde
olmasi sebebiyle .70 altinda giivenirlik degerlerinin gézlenmesinin beklendik bir sonug oldugu
diistintilmektedir. Bu gergekle birlikte, 6l¢egin orijinal formu i¢in de alt boyutlara dair benzer
degerler gozlendigi disiiniildiigiinde SDYAnin kabul edilebilir diizeyde i¢ tutarliliga sahip

oldugu soylenebilir.

SDYAnin giivenirligini belirlemeye yonelik gerceklestirilen bir diger islem ise test-tekrar
test glivenirliginin belirlenmesidir. Bu amag dogrultusunda, iki hafta ara ile elde edilen veriler
kullanilarak elde edilen alt boyut puanlarmmin ortalama olarak anlamli diizeyde farklilagip
farklilagsmadig1 ve bu puanlar arasinda anlaml diizeyde farklilasma olup olmadig1 incelenmistir.
Elde edilen bulgular Tablo 3de yer almaktadir.
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Tablo 3.
SYDAnin Test-Tekrar Test Test Giivenirlik Sonuglar

Boyut X SS t Sd p r
Oz Farkindahik
On 28.40 4.49 -0.86 49 0.40 0.464**
Son 28.94 4.09
Sosyal Farkindalik
On 23.42 5.94 0.05 49 0.96 0.570**
Son 23.38 6.42
Oz Yonetim
On 17.04 8.58 -1.70 49 0.10 0.815**
Son 18.24 7.49
fliski Yonetimi
On 26.78 5.37 -0.90 49 0.37 0.665**
Son 27.32 497
Sorumlu K. Alma
On 24.66 6.45 -1.43 49 0.16 0.694**
Son 25.62 5.47
#p<0.01

Elde edilen bulgulara gore, gerceklestirilen eslestirilmis gruplar t testi analiz sonuglarinda
on-son test uygulamalarindan elde edilen puan ortalamalar1 anlamli diizeyde farklilagmadig: ve
aralarinda p<0.01 anlamlilik diizeyinde iliski oldugu gortilmiistiir.

TARTISMA

Gergeklestirilen bu ¢alisma ile SDYAnin Tiirk¢e'ye adaptasyonu amaglanmigtir. Bu amaca
yonelik SDYA Ingilizceden Tiirkge'ye uzmanlar tarafindan geviri siireci tamamlanmistir. Daha
sonra gergeklestirilen ¢eviri isleminin niteligini belirlemeye yonelik 6lgegin her iki dildeki
formlar: ayni 6grenci grubuna 3 hafta ara ile uygulanmis ve elde edilen puanlar formlara gore
iliskili olup olmadiklar1 ve puan ortalamalar1 arasinda anlaml diizeyde farklilasma olup olmadig:
incelenmistir. Bu bulguya dayanarak dl¢cegin dilsel esdegerlige sahip olduguna karar verilmistir.
Daha sonrasinda gevirisi gerceklestirilen bu olgegin faktor yapisinin orijinal 6lgekle ortistp
ortiismediginin belirlenmesine yonelik dogrulayici faktor analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen
uyum degerleri orijinal 6lgekte yer alan bes faktorlii yapinin dogrulandigini géstermistir. Buna
dayali olarak 6l¢egin yap: gecerligi tasidigr sonucuna ulagilmistir. Gegerligin bir diger bileseni
olan olgiite dayali gegerligin olup olmadigini belirlemeye yénelik SDYA ve SDOO é&lgekleri
ayn1 6grenci grubuna tek seferde uygulanmis ve her iki 6lcekte elde edilen puanlar arasindaki
iliskiler incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore ol¢eklerin alt boyut puanlari arasinda anlaml
diizeyde iliskili oldugu goriillmiis ve SDYAnin 6l¢iit gegerligini tasidig1 belirlenmistir. Daha sonra

120



Sosyal Duygusal Yeterlik Anketi'nin (Sdya) Tiirkge'ye Adaptasyonu: Gegerlik ve Giivenirlik Calismas

ise 6lcegin giivenirligini belirlemeye yonelik i¢ tutarlik katsayilar1 ve test tekrar test giivenirlik
degerleri hesaplanmugtur. I¢ tutarlik degerlerinin alt boyutlar icin .59 ile .84 arasinda degistigi,
toplam test i¢in ise .84 oldugu belirlenmistir. Test tekrar test korelasyon degerleri incelendiginde
ise bu degerlerin .464 ile .815 arasinda degistigi ve uygulamalar arasindaki puanlarm kararlilik
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu bulgular SDYA'nin gegerlik ve giivenilir bir 6l¢me
aract oldugunu ve ortaokul 6grencilerinde akademik bagarisizligin giderilmesi ya da depresyon
yasayan Ogrencilerin belirlenmesine yonelik yiiriitiilecek onleyici ¢aligmalarda kullanilmas:
onerilmektedir.
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Bu aragtirmanin amaci aktif 6grenmeye dayali 6gretimin okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin ¢evre
etigi farkindaliklarina, ¢evreye yonelik davranislarina ve gevre egitimi 6zyeterliklerine etkisinin
olup olmadigini belirlemektir. Arastirma 2017-2018 6gretim yili giiz doneminde “Cevre Egitimi ve
Stirdiirtlebilirlik” dersi kapsaminda 29 Okul 6ncesi 6gretmen adayi ile yliriitiilmiistiir. Arastirma
verileri Cevre Etigi Farkindalik Olgegi, Cevre Davranis Olcegi ve Cevre Egitimi Ozyeterlik
Olgegi ile toplanmustir. Arastirma zenginlestirilmis desen temelinde gerceklestirilmistir. Karma
bir ozellik tagiyan bu desenin nicel kisminda zayif deneysel desen uygulanmis ve veriler SPSS
22 programinda analiz edilmistir. Arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarindan gevreye iliskin
filmleri analiz etmeleri, ¢evre konusundaki makaleleri incelemeleri ve gevreye iligkin gelistirdikleri
etkinlikleri igeren ders sunumlar: yapmalar1 istenmistir. Aragtirmanin on test-son test sonuglarina
gore aktif 6grenmeye dayali etkinliklerin 6gretmen adaylarinin ¢evre etigi farkindaliklarinda ve
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¢evre davraniglarinda anlamli farkliik yaratmadig; ¢evre egitimi ozyeterliklerinde ise olumlu
yonde degisiklik olusturdugu tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Aktif Ogrenme, Gevre davranisi, cevre etigi farkindaligi, cevre egitimine
iliskin 6zyeterlik, 6gretmen adaylari.

Abstract

The aim of this research is to determine whether active learning-based instruction effects
preschool teacher candidates’ awareness of environmental ethics, environmental behaviors and
environmental education self-efficacy. The study was carried out with 29 preschool teacher
candidates within the scope of “Environmental Education and Sustainability” course in the
Fall semester of 2017-2018 academic year. Data were obtained through Environmental Ethics
Awareness Scale, Environmental Behavior Scale, and Environmental Education Self-Efficacy
Scale. The research was based on triangulation design which is mixed method and quantitative
part of it the research data obtained on weak experimental design study. The data were analyzed
in the SPSS 22 program. In the scope of the study, teacher candidates were asked to analyze the
films related to environment, to examine the articles concerning the environment, and make
presentations with the activities that they developed regarding the environment. The findings of
the study revealed that activities based on active learning did not make a significant difference in
teacher candidates’ awareness of environmental ethics and environmental behaviors, but it had
positive effects on their self-efficacy in environmental education

Keywords: Active learning, environmental behavior, environmental ethics awareness, self-efficacy
in environmental education, teacher candidates.

Giris

Cevre; insanlarin sosyal ve fiziksel biitiin faaliyetlerini siirdiirdiikleri ortamdir. Bu ortamda
insanlarin hayatlarini saglikli olarak siirdiirebilmeleri i¢in gevreleri ile uyum igerisinde olmalar1
gerekmektedir. Bu uyumun siirekliligi ise insanlarin ¢evreye olan olumsuz etkilerini azaltmakla
miimkiindiir. Iste tam bu noktada gevre egitimi gereksinimi ortaya ¢ikmaktadir. Cevre egitimi,
insanin ekolojik ¢evresini tanimasini, buradaki yerini kavramasini, yasadig1 gezegenle nasil uyum
icerisinde yasayabilecegine iligkin goriis gelistirmesini ve etkin bir katilim igin gerekli becerileri
kazanmasini saglamaktadir (Bozkurt, 2009, s.210). Cevre konusunda yeterli egitim almayan,
cevreye yonelik sorumlu davranis gelistirmeyen bireylerin ¢evreye bilingli veya bilingsiz olarak
zarar vermeleri de olasi goriilmektedir. Bu nedenle bireylerin gevreye yonelik davranislarinin
belirlenmesi (Timur ve Yilmaz, 2013) ve bu davranislarin ¢evre yararina gelistirilmesinin
onemi ortaya ¢ikmaktadir. Nitekim Yiicel, Isildar ve Yildirim (2008) yaptiklar: calismada ‘cevre’
konularinda egitim goren tniversite 6grencilerinin gevreci davranislar gostermek konusunda
daha duyarli olduklarini, ¢evreyi koruyan davranis kaliplarini daha fazla uyguladiklarini
bulmustur.

Cevreye yonelik sorumlu davraniga sahip olmanin yaninda ekosistemi olusturan tiim
varliklarin uyum ve isbirligi icinde var olabilecegi bir yasam etiginin temeli olarak; cevre etigi
kavrami karsimiza ¢ikmaktadir (Akkoyunlu Ertan, 1998, s.139). Genel anlamda insan ve
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dogal cevresi arasindaki ahlaki iligkinin sistematik bir degerlendirmesi olan (Ertan, 2004) bu
kavram incelendiginde, gelisim siirecinde farkli yaklagimlarin ortaya ¢iktigr gozlenmistir (Ozer,
2015, s.21). En eski ¢evre etigi yaklagimi olan insan merkezli - antroposentrik yaklasimindan
sonra canli merkezli-biyosentrik ve ¢evre merkezli-ekosentrik ¢evre etigi yaklagimlarinin da
sirayla ortaya ¢iktig bilinmektedir. Antroposentrik yaklasima gore, diger canlilar veya cansiz
varliklar insanlara yarar sagladig siirece degerlidir. Eger insan i¢in herhangi bir yarar1 yok ise
o canli veya cansiz varligin da herhangi bir ahlaki degeri yoktur. Biyosentrik yaklasima gore,
canli varliklarin degerinden, 6neminden yola ¢ikarak gevre etigi tanimlanmaktadir. Ekosentrik
yaklagim ise ekosistemi olusturan canli ve cansiz tiim varliklari temel alan bakis agisidir (Ozer,
2015, 5.24-26). Insanlarin sahip oldugu deger sistemlerinin onlarin davranis ve tutumlarina da
yansiyabileceginden hareketle temelde sahip olduklar: ¢evre etigi farkindaliklarinin belirlenmesi
6nem arz etmektedir.

“Insanlarin belirli caligma tiirleri gerektiren faaliyetleri organize etme ve yiiriitme kapasiteleri
hakkindaki yargilar’” (Bandura, 1986) olarak tanimlanan 6z yeterlik inancin temelinde;
ogretmenlerin egitim-6gretimle ilgili inanislarinin planlama, karar verme ve sinif i¢i faaliyetlerle
iliskili olmas: bulunmaktadir (Pajares, 1996). Yapilan bazi arastirmalar 6z yeterligi yiiksek
olan 6gretmenlerin sinif ici etkinlikleri bireysel farkliliklar1 da g6z oniine alarak daha etkin bir
sekilde planladiklarini ve 6grenci basarisi konusunda daha iyimser olduklarini gostermektedir
(Yilmaz ve Cimen, 2008; Tschannen-Moran, WoolfolkHoy ve Hoy, 1998; Riggs ve Enochs,
1990). Ogretmenlerin sahip olduklar: 6z yeterlik inancinin; sinif ici faaliyetleri, alanlarina iligkin
calismalari ve etkili ders isleme oranlarini etkileyebilecegi goriildiigiinden 6gretmen adaylarinin
da ozyeterlik inanglarinin tespiti ve geligtirilmesi 6nemli goriilmektedir (Onen ve Muslu Kaygsiz,
2013).

Etkili bir ¢evre egitiminin yapilabilmesi igin Ozellikle okul 6ncesi donemden itibaren
¢ocuklarin belirtilen amaglar c¢ergevesinde siireclere katilmalari gerekmektedir. Bunun
saglanabilmesinde de elbette okul 6ncesi 6gretmenlerin ¢evre egitimine iligkin niteliklerinin
gelistirilmesi onemlidir. Bu nedenle 6zellikle egitim siireglerinde 6gretmen adaylarinin cevre
egitimine iliskin yeterliklerinin gelistirilmesi ve bununla birlikte ¢evreye iliskin var olan gesitli
bilgi ve becerilerinin de tespiti ve gelistirilmesi énemlidir. Ogretmen adaylarinin gevreye iliskin
Ogretim ozyeterliklerinin gelistirilmesi 6gretmen olduklar: zaman daha etkili sekilde 6gretim
yapmalaria yardimeci olacaktir.

Yalgin (1993)1n Okutandan aktardigina goére cevre egitimi, “bireylerde ¢evre bilincinin
gelistirilmesi, ¢evreye duyarli, olumlu, kalic1 davranis degisikliklerinin kazandirilmasi ve dogal,
tarihi, kiltirel, sosyo-estetik degerlerin korunmasi, aktif katilim saglanmasi ve sorunlarin
¢oziimiinde gorev alma” seklinde tanimlanmaktadir. Cevre egitiminin etkililigini arttirmak icin
ozellikle okul 6ncesi donemden itibaren ¢aligmalarin yapilmasi 6nem arz etmektedir. Ayni gerekge
ile Milli Egitim Bakanlig1 (MEB) da gevre egitimine yonelik ¢alismalar yiiriitmektedir. Sancar (2005,
s.11) MEB'nin, 1992 yilindan itibaren okul 6ncesi egitimde, 6zel ve resmi anaokulu siniflarinda ¢evre
bilincinin arttirilmasi igin ¢evre egitimi ile ilgili konulara yer verilmeye baslanmasini saglayarak,
ilkogretim diizeyinde de 1995-96 egitim ve 6gretim yilindan itibaren ders igeriklerinde ¢evre ile ilgili

127



Giilfem MUSLU KAYGISIZ « Elif BENZER ¢ Canan DILEK EREN

konularin yer almasini saglayarak cevre egitimine iliskin girisimlerde bulundugunu belirtmistir.
Okuldncesi programlarinda ¢evre konularinin yer almasi kadar bu konularin nasil islenecegine
yonelik iyilestirmelere de ihtiya¢ duyulmaktadir. Bunun i¢in uygulanabilecek yaklagimlardan biri
de aktif 6grenmeye dayali etkinliklerle derslerin islenmesidir.

Aktif 6grenme, genel anlamu ile 6grencilerin aktif oldugu 6grenme durumudur (Kalem ve
Fer, 2003, 5.434). Ogrenciler grenmenin merkezinde ve kendi 6grenmeleri ile ilgili kararlar1 alan
temel 6gedirler. Bu siiregte aktif 6grenme; 6grenenin zihinsel yeteneklerini kullanarak 6grenilen
bilgiler iistiinde yorum yaptig1 bir siirectir (Siiral, 2015). Mentis Tas (2005)’a gore aktif 6grenme
biitiin 6gretim kademelerinde ozellikle de 6gretmen egitiminde uygulanmalidir. Ciinkii bir
Ogretmen adayinin hizmet 6ncesi egitim siirecinde i¢inde bulundugu 6grenme 6gretme ortamlari
daha sonraki meslek yasamini sekillendirmesinde énemli bir etkendir.

Farkli 6rneklem gruplariyla yapilan ¢alismalar aktif 6grenmenin ¢evre duyarliligi-bilinci-
gevreye iliskin kavramlarin 6gretimine etkisi gibi gesitli degiskenler tizerinde ¢evre konusunda
degisime neden oldugunu gostermektedir (Aydede Yal¢in, 2016; $ahin, Cerrah, Saka ve Sahin, 2004;
Senel, 2010). Tiim bunlar gz ontine alindiginda 6gretmen adaylarinin aktif 6grenme merkezli
etkinliklerle gevreye ve ¢evre egitimine iligkin yeterliklerinin gelisimine katki saglanabilinecegi
diisiiniilmektedir. Alanyazinda gevre egitimi 6zyeterlik (COZ) konusunda dgretmen adaylar:
ile yapilan bazi caligmalara rastlanmustir. Bu ¢aligmalarda; Kahyaoglu (2001) COZ ile 6grenme
stilleri arasindaki iligkiyi, Zayimoglu-Oztiirk, Oztiirk ve Sahin (2015) COZ ile gevre egitimi
dersi alma durumu arasindaki iliskiyi, Gokmen, Ekici ve Oztiirk (2012) COZ ile gesitli betimsel
degiskenler arasindaki iliskiyi, Aydin (2008) COZ inanglarinin 6gretmen adaylarinin sinif-kidem
ve hayatlarina rehber olan deger yonelimlerine gore degisip degismedigini incelemislerdir. Ancak
alan yazinda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin COZ inceleyen ve COZe iliskin gelisimlerinin
tespit edilmesine yonelik yiiriitiilen aragtirmalara rastlanmamagtir.

Arastirmanin Amact

Bireylere, dogal gevreleri ile uyum icerisinde yasayabilmeleri ve bu uyumun siirekliligini
saglayabilmeleri i¢in erken ¢ocukluktan itibaren cevre etigi farkindaligi ve cevreye iliskin olumlu
davranis kazandirilmasi gibi bazi 6zelliklerin kazandirilmis olmas: biiytik 6nem arz etmektedir.
Bu bir siiregtir ve bu siiregte en biiyiik gorev 6gretmenlere, dzellikle de okul éncesi 6gretmenlerine
ditgmektedir. S6z konusu 6zellikler acisindan 6gretmen adaylarmin lisans egitimleri siirecinde iyi
yetistirilmeleri gerekmektedir. Bu nedenle, arastirmada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin ¢evreye
iliskin davranislarinin, cevre etigine iliskin farkindaliklarinin ve cevre egitimi 6zyeterliklerinin
gelistirilmesii¢in aktif 6grenme merkezli etkinlikler uygulanmis ve bu etkinliklerin etkisi aragtiriimistar.

Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmustir.

“Aktif 6grenmeye dayali etkinliklerin okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin;
L.cevre etigine iligkin farkindaliklari,
2.¢evreye iligkin davranislari,
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3.¢evre egitimi 6zyeterlikleri

tizerinde etkisi var midir?

Yontem

Aragtirmada karma arastirma desenlerinden zenginlestirilmis desen (triangulation design)
esas alinmustir. Zenginlestirilmis desende nitel ve nicel veriler es zamanl olarak toplanarak
verilerin birbirlerini destekleyip desteklemediklerine bakilmaktadir (Biyiikoztirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2017,5.266). Yapilan arastirmada da nicel ve nitel
veriler birlikte toplanarak nicel veriler nitel verilerle desteklenmistir. Nicel aragtirma bulgular:
i¢in zayif deneysel desen dikkate almnarak arasgtirma gerceklestirilmistir. Bitytiikoztirk ve dig.
(2017, 5.209)’ne gore zayif deneysel desenlerde denek temelinde seckisizlik ve grup eslestirmesi
yoktur. Bu ¢alismada kontrol grubu bulunmadig1 ve dolayisiyla tek gruplu oldugu, ayrica ¢aligma
grubu arastirmacilardan birinin ¢aligtigi kurumda oldugu ve dolayisiyla temelde seckisizlik ilkesi
uygulanmadi8: i¢in zayif deneysel desen olarak belirlenmistir.

Calisma grubu

Aragtirma 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Gaziantepte bir iiniversitede ikinci sinifta
Ogrenim goéren okuloncesi Ogretmen adaylari (n=30) ile yapilmistir. Ancak bir 6gretmen
adayinin verileri, eksik veri icermesi nedeniyle degerlendirmeye alinmamis ve ikisi erkek, 27’si
kadin 29 kisiye iliskin verilerle aragtirma yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylarinin yaslar1 18-20 yas
araliginda olup sadece bir kadin aday 40 yas tizerindedir.

Veri toplama araglar:

Aragtirma kapsaminda okuloncesi 6gretmen adaylarindan veri elde etmek {izere {i¢ ayn
olgek on test ve son test olarak uygulanmugtir. Olgekler, 6gretmen adaylarina 14 haftalik egitim
stirecinin basinda ve sonunda aragtirmacilardan biri tarafindan uygulanmigtir. Ayrica olgekler
disinda 6gretmen adaylarinin ders kapsaminda hazirladiklar: film inceleme sunumlari, makale
inceleme sunumlar1 ve cevreye iliskin etkinlik sunumlar1 degerlendirilerek nitel veriler de
toplamugtir. Ogretmen adaylarina aragtirmacilardan biri tarafindan aragtirmanin ilk 2 haftasinda
cevreye iliskin temel kavramlar, insan cevre iliskisi, stirdiiriilebilirlik ve okul 6ncesi donemde
gevre egitimi konusunda genel bilgi verilmis daha sonra uygulama kapsaminda 6gretmen adaylar1
tarafindan hazirlanan aktif 6grenmeye dayali etkinlikler sunulmustur. Tablo 1 siireci 6zetlemek
amacryla olusturulmustur.

Tablol:
Arastirma Siireci
1.HAFTA 1-2. HAFTA 3-7. HAFTA 8-9. HAFTA 10-14. HAFTA 14. HAFTA
Ontest Uygulama ~ Cevreye {ligkin ~ Cevre Film  Makale inceleme Cevreye Iliskin Son test
Temel Kavramlar Inceleme Odev ~ Odev Sunumlari Hazirlanan Uygulama
Sunumlari Etkinliklerin Sunumu
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Cevre Davrans Olgegi (CDA): Orijinali Goldman, Yavetz ve Peer (2006) tarafindan gelistirilmis,
Timur ve Yilmaz (2013) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Olgek besli likert tipinde (higbir
zaman-her zaman) 6 alt boyuttan ve 20 maddeden olusmaktadir. Her bir alt boyut i¢in cronbach
alfa degerleri “Kisinin Ekonomik Yararina Olan Kaynak Koruma Aktiviteleri (Keyokka)” alt
boyutunda 0.68, “Cevreye Duyarli Tiiketici (Cdt)” alt boyutunda 0.66, “Doga ile Ilgili Bog Zaman
Aktiviteleri (Dibza)” alt boyutunda 0.70, “Geri Doniisiim Cabalar1 (Gdg)” alt boyutunda 0.63,
“Sorumlu Vatandaslik (Sv)” alt boyutunda 0.68, “Cevre Eylemciligi(Ce)” 0.57 olarak bulunmugtur.
Olgegin tiimii i¢in hesaplanan Cronbach’s Alpha giivenirlik katsaysi 0.85dir. Yapilan aragtirmada
ise On testte glivenirlik katsayis1 0.79, son testte ise 0.88 olarak hesaplanmuistir.

Cevre Etigi Farkindalik Olgegi(CEF): Ozer (2015) tarafindan gelistirilen 6l¢ek 23 maddeden ve
dort faktorden olusmaktadir. Her bir alt boyut i¢in cronbach alfa degerleri “cevre etiginin tanim1”
0.92; “cevre etiginin amact” 0.675, “cevre etiginin ortaya ¢ikis nedenleri” 0.823 ve “gevre etigine
yonelik alinacak énlemler” igin de 0.902 olarak bulunmustur. Ol¢egin geneli i¢in ise cronbach
alfa katsayisi 0.95 olarak bulunmugtur. Olgek besli likert tipte kesinlikle katiliyorum-kesinlikle
katilmiyorum geklinde hazirlanmugtir. Olgekten alinabilecek maksimum puan 115tir. Yapilan
aragtirmada ise On testte giivenirlik katsayisi 0.84, son testte ise 0.90 olarak hesaplanmustir.

Cevre Egitimi Ozyeterlik Olgegi (COZ): Ozlii (2012) tarafindan gelistirilen 6l¢ek 24 maddeden
ve 2 alt boyuttan olusmaktadir. Her bir alt boyut icin cronbach alfa degerleri “alan bilgisi” boyutu
0.93 ve “6gretim stratejileri”0.96 olarak bulunmugtur. Olgegin geneli i¢in cronbach a katsayis1 0.97
olarak bulunmustur. Ol¢egin Slceklendirmesi 0-100 arasinda yapilmugtir. Yapilan aragtirmada ise
oOn testte giivenirlik katsayis1 0.90, son testte ise 0.96 olarak hesaplanmuigtur.

Islem

Ogretmen adaylar1 ders kapsaminda ilk olarak gevreye iliskin 18 adet filmi bireysel ya da iki
kisilik gruplar halinde inceleyerek 15 dakikalik kisa filmler haline getirmislerdir. Bu kisa filmleri
tim Ogretmen adaylar1 ile izledikten sonra filmde gegen cevre kavramlarini ya da olaylarini
elestirel bir gozle inceleyerek simifta tartigmiglardir. Ogretmen adaylar: filmleri kendilerine
sunulan liste icerisinden segerek hazirlamislardir. Bu listede yer alan filmlerin bir kismi belgesel,
bir kismi animasyon film ve digerleri ise sinema filmi seklindedir. Ogretmen adaylar1 liste
icerisinden her birinden 6 tane olmak {izere kendi istekleriyle esit dagilimla film se¢mislerdir.
Ogretmen adaylarinin segtikleri film konulars; hidroelektrik santraller ve gevreye etkileri,
niikleer enerji ve etkileri, toprak ve su kirliligi, nesli tiikkenen hayvanlar ve geri doniisiim ile
ilgilidir. Ogretmen adaylarinin film ve igerigindeki evreye iliskin olaylara yonelik hazirladiklar:
odevler, teknik ve icerik unsurlar yoniinden degerlendirilmistir. Teknik unsurlarin igerisinde
ornegin film hakkinda genel bilgi verilme durumu, filmin siiresine uygun kisaltilmasi, gerekli
hazirliklarin tamamlanmasi gibi bagliklar bulunmaktadur. Igerik agisindan ise film; gevreye iliskin
filmde gegen kavramlarin tespit edilme ve agiklanma durumu, filmdeki ¢evre konusunun elestirel
aktarilmasi, neden ve sonuglarinin, avantaj ya da dezavantajlarinin tartisilmasi, egitim amach
nasil kullanilabileceginin belirtilmesi/tartisiimasi vb. yoniinden degerlendirilmistir. Arastirma
kapsaminda yapilan uygulamalardan elde edilen nitel verilerin bir kismi1 nicel verileri agiklamada
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kullanilmigtir. Ornegin aragtirmanin amaci kapsaminda olmayan filme iliskin teknik unsurlara
bulgularda yer verilmemis ancak arastirmanin amaci dogrultusunda igerik agisindan yapilan
degerlendirmelere nitel veri olarak yer verilmistir. Ogretmen adaylarindan film sunumlarina
iliskin yazili bir 6dev de arastirmacilar tarafindan hazirlanan sablona uygun sekilde hazirlanmasi
istenerek toplanmistir. Bu yazili 6devler alan uzmani aragtirmacilar tarafindan incelenmistir.

Ogretmen adaylar1 daha sonra okul 6ncesi donem igin gevreye yonelik yapilan bilimsel makale
ya da tezleri incelemislerdir. Ogretmen adaylar1 inceledikleri bu bilimsel ¢aligmalar igerisinden
iki tanesini segerek sinif ortaminda diger adaylara sunmuslardir. Bu sunumlarda; calismanin
amaci, yontemi, eger uygulama igeriyorsa bu uygulamalarda yapilan islemler, bulgular, sonug ve
oneriler yer almigtir. Ogretmen adaylarinin yaptiklari bu aragtirma ddevi ile hem alanda yapilan
calismalari ve uygulamalari gorerek incelemeleri hem de gevreye yonelik etkinlik planlamalarina
ve bu kapsamda yapacaklar1 ders sunumlarina hazirlik yapmalar: da saglanmaya ¢alisilmistir.
Arastirmanmn bu kisminda da gevre film sunumlarinda oldugu gibi 6gretmen adaylarinin
sunumlar: bilimsel ¢alismalarin teknik ve igerik olarak ve degerlendirilmesine y6nelik maddeler
bulundurmaktadir. Benzer sekilde 6gretmen adaylarimin inceledikleri bilimsel ¢aligmalarin
igerikleri uygulama unsurlar1 agisindan degerlendirilerek arastirmanin amaci dogrultusunda
nitel verilere yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin sunumlarina yonelik igerikleri yazili 6dev

olarak da teslim alinmis ve incelenmistir.

Ogretmen adaylar ders kapsaminda son olarak 6gretim programlarini baz alarak okul éncesi
doénemde 6grencilere yaptirabilecekleri ¢evreye yonelik etkinlikleri tasarlamis ve sinif ortaminda
sunmuglardir. Tasarlanan bu etkinlikler benzer sekilde yazili 6dev olarak da teslim edilmistir.
Etkinlikler ayrica video kaydi alinarak gerekli goriildiigii durumlarda tiim aragtirmacilar
tarafindan amaca yonelik olarak izlenmistir. Ogretmen adaylarinin ders sunumlar etkinligin
Ozgiin, ilgi ¢ekici olmasi, yas donemine uygun olmasi, ¢evre kavramlarinin dogru ifade edilmesi,
secilen kazanimin niteligi (davranis-bilgi kazandirma), 6grenci katilimini esas alan etkinlik
tasarlama, konuyu yasamla iliskilendirme, ¢evreye iliskin hangi konularin islendigi vb. yani sira
sunumlarimin etkililigi agisindan da degerlendirilmistir. Yine benzer sekilde aragtirmanin amaci
kapsaminda nitel verilere bulgularda yer verilmistir.

Verilerin analizi

Bireylerin CDA, CEF ve COZ olgeklerinden aldiklar1 puanlara iligkin betimsel istatistikler
tepe deger, ortanca, aritmetik ortalama, standart sapma, en kiigiik ve en biiytik degerler tizerinden
incelenmigtir. Deneysel islem oncesinde CDA, CEF ve COZ ol¢eklerinin her bir faktoriinden
ve toplamindan alinan puanlar (6n test) ile deneysel islemden sonraki uygulamadan alinan
puanlar (son test) arasindaki farklarin manidarligi, varsayimlarinin karsilandigi durumlarda
parametrik bir test olan iligkili 6l¢iimler icin t testi ile; varsayimlarin karsilanmadigi durumlarda
ise Wilcoxon isaretli siralar testi ile incelenmistir. On test ve son test puanlar1 arasindaki farkin
manidar oldugu durumlarda etki biiyiikligii Cohen d {izerinden incelenmis ve 0.2, 0.5, 0.8
degerleri sirasiyla kiigiik, orta ve yiiksek etki bityiikligiiniin gostergesi olarak yorumlanmigtir
(Cohen, 1992). Istatistiksel analizlerde manidarlik diizeyi olarak 0.05 esas alinmustir. Nitel veriler
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ise 6grencilerin cevre etigi farkindalig, cevre davranisi ve cevre egitimine iliskin ozyeterlikleri

baglaminda nicel verileri aciklamak i¢in 6rnek ifadelerle betimsel olarak ¢6ziimlenmistir.

Bulgular

Aragtirma kapsaminda 29 kisilik okul 6ncesi 6gretmen adayr grubuna deneysel islemden
once (6n test) ve sonra (son test) uygulanan CDA, CEF ve COZ 6lgeklerinden elde edilen verilere

iliskin betimsel istatistikler Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2.
CDA, CEF ve COZ Verilerine Iliskin Betimsel Istatistikler
Olgim  Oleek  Altboyut Tepe deger  Ortanca Ortalama  Standartsapma Min = Maks
Keyokka 11 11 10.79 1.14 9 15
Cdt 13 12 12.03 1.57 9 15
Dibza 13 13 12.90 291 7 19
CDA* Gdg 11 10 9.52 2.78 3 14
Sv 11 12 12.45 1.70 5 21
Ce 2 3 3.55 1.70 2 8
CDA Toplam 63 63 61.24 8.83 46 85
On test Tanim 35 34 33.59 2.04 28 35
Amag 15 15 14.59 .87 12 15
CEF* Neden 25 24 22.59 2.56 17 25
Onlem 38 37 36.21 3.20 28 40
CEF Toplam 113 109 106.96 7.27 86 115
Alan 630 710 698.83 89.35 545 840
cOz* Strateji 700 980 965.41 154.10 700 1235
COZ Toplam 1630 1708 1664.24 231.28 1270 2075
Keyokka 11 11 10.90 1.61 8 15
Cdt 13 13 12.17 224 5 15
Dibza 15 14 13.50 3.16 6 19
CDA Gdg 9 11 10.32 2.88 3 15
Sv 10 13 13.48 4.16 5 24
Ce 2 4 431 2.36 2 10
CDA Toplam 47 65 64.21 13.11 39 96
Son test Tanim 35 35 33.03 2.83 26 35
Amag 15 15 14.72 .78 12 15
CEF Neden 25 24 22.86 2.53 16 25
Onlem 40 37 36.24 3.92 27 40
CEF Toplam 115 109 106.86 8.33 83 115
Alan Bilgisi 800 800 777.79 133.96 355 992
coz  Dfretim 990 1160 1114.86 174.96 50 1390
Stratejileri
cOz Toplam 1670 1960 1892.66 302.41 875 2382
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*CDA: Gevre Davranis Olgegi; “Kisinin Ekonomik Yararina Olan Kaynak Koruma Aktiviteleri (Keyokka), “Cevreye
Duyarli Tiiketici (Cdt)”, “Doga Ile lgili Bog Zaman Aktiviteleri (Dibza)” ,“Geri Déniisiim Cabalar1 (Gdg)”, “Sorumlu
Vatandaslik (Sv)”, “Cevre Eylemciligi (Ce); Cevre Etigi Farkindalik Olgegi (CEF); “Cevre etigi tanim (Tanim), Cevre
etiginin amaglari(Amag), Cevre etiginin ortaya cikis nedenleri (Neden), Cevre etigi alinacak 6nlemler (Onlem); Cevre
Egitimi Ozyeterlik Olgegi (COZ).

Tablo 2'de verilen degerler incelendiginde, CEF toplam puanlari haricindeki aritmetik
ortalamalarin son test lehine artis gosterdigi goriilmektedir. Aritmetik ortalamalar arasindaki bu
farklarin istatistiksel manidarlig1 snanmadan 6nce parametrik bir teknik olan iligkili 6l¢timler
i¢in t testinin varsayimlarinin karsilanip kargilanmadig incelenmigtir.

Field (2013) iligkili ol¢iimler igin t testinin uygulanabilmesi i¢in bagimli degiskene ait
puanlarin en az aralik 6l¢ceginde olmasi ve iligkili iki 6l¢tim setine ait fark puanlarinin normal
dagilim gostermesi gerektigini ifade etmektedir. Biyiikoztiirk (2016) dagilimin normalliginin
incelenmesinde kisi sayisinin 50den kii¢iik oldugu durumlarda Shapiro-Wilks testinden
yararlanilabilecegini belirtmektedir. Fark puanlar1 hesaplanmadan 6nce, veri setinde Dibza ve
Gdc alt 6lgeklerinde birer kayip verinin bulundugu goriilmiis ve kayip verilerin oriintiisti Littlen
tiimiiyle segkisiz kayip testi (Little's MCAR test) ile incelenmistir. inceleme sonucunda elde edilen
test istatistiginin manidar olmadig: gériilmiis ve kayip verilerin tiimiiyle segkisiz kayip kosulunu
sagladig goriilmiistir (x,=3.82, p>.05). Kose ve Oztemur’un (2014) énerileri dogrultusunda
kayip veriler yerine beklenti - maksimizasyon yontemi ile deger atamasi gergeklestirilmistir.

On test ve son test puanlari arasindaki farklarin normal dagilim gésterip gostermedigini
belirlemek i¢in gergeklestirilen Shapiro-Wilks testi sonuglar1 Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3.
Fark Puanlarina Iliskin Shapiro-Wilks Testi Sonuglart
Olgek / Faktor Test istatistigi Serbestlik derecesi p
Keyokka .89 29 .00
Cdt 91 29 02
Dibza 93 29 .06
Gd¢ 96 29 30
Sv .96 29 .34
Ce 92 29 03
CDA Toplam .99 29 .99
Tanim .82 29 .00
Amag .66 29 .00
Neden .94 29 13
Onlem 90 29 .01
CEF Toplam .84 29 .00
Alan Bilgisi .97 29 .66
Ogretim Stratejileri 97 29 .60
COZ Toplam 97 29 61
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CDA: Cevre Davranis Olgegi; “Kisinin Ekonomik Yararina Olan Kaynak Koruma Aktiviteleri
(Keyokka), “Cevreye Duyarli Tiiketici (Cdt)”, “Doga Ile Ilgili Bos Zaman Aktiviteleri (Dibza)”
,“Geri Dontistim Cabalar1 (Gdg)”, “Sorumlu Vatandaglik (Sv)”, “Cevre Eylemciligi (Ce); Cevre
Etigi Farkindalik Olgegi (CEF); “Cevre etigi tanim (Tanim), Cevre etiginin amaglar1 (Amag),
Cevre etiginin ortaya ¢ikis nedenleri (Neden), Cevre etigi alinacak onlemler (Onlem); Cevre
Egitimi Ozyeterlik Olgegi (COZ).

Tablo 3de Dibza, Gdg, Sv, CDA toplam, ¢evre etiginin ortaya ¢ikis nedenleri, alan bilgisi,
ogretim stratejileri ve COZ toplam igin elde edilen fark puanlarinin dagiliminin normal kabul
edilebilecegi goriilmektedir (p>.05). Dibza, Gd¢, Sv, CDA toplam, ¢evre etiginin ortaya ¢ikis
nedenleri, alan bilgisi, 6gretim stratejileri ve COZ toplam 6n test ve son test puanlar1 igin
gergeklestirilen iligkili 6l¢timleri i¢in t testi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Dibza, Gdg, Sv, CDA Toplam, Neden, Alan, Strateji ve COZ Toplam Puanlari igin Iligkili t Testi
Sonuglari

Olgek / Faktor Olgiim N Ortalama Standart sapma sd t p
Dibza On test 29 12.90 291 28 .67 .51
Son test 13.28 332
Gdg On test 29 9.52 2.78 28 97 34
Son test 10.10 3.06
Sv On test 29 12.44 3.25 28 1.80 .08
Son test 13.48 4.16
GDA toplam On test 29 61.24 8.83 28 1.74 .09
Son test 64.21 13.11
Neden On test 29 22.59 2.55 28 .62 .54
Son test 22.86 2.53
Alan Bilgisi On test 29 698.83 89.35 28 3.37 .00**
Son test 777.79 133.96
Ogretim On test 29 965.41 154.10 28 4.45 00%*
Stratejileri Son test 1114.86 174.96
COZ toplam On test 29 1664.24 231.28 28 4.19 00
Son test 1892.66 30241

Tablo 4’te Dibza, Gdg, Sv, CDA toplam, Neden toplam puanlar1 i¢in 6n test ve son test
puanlar: arasindaki farklarin manidar olmadigi (p>.05) ve Alan Bilgisi, Ogretim Stratejileri ve
COZ toplam puanlari i¢in 6n test ve son test puanlari arasindaki farklarin ise son test lehine
manidar oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylar1 inceledikleri filmlerde; geri déniisiim ve
onemi, ¢evreye iligkin bireysel olarak vatandashk ve gorevleri ya da ¢evreye yonelik olumsuz
durumlarda yapilan bireysel faaliyetlerin 6nemi gibi durumlari inceleme sansini elde etmiglerdir.
Ayrica filmlerde gecen konular gesitli agilardan tartismislardir. Ogretmen adaylar: filmlerdeki
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cevreyle ilgili durumlara iliskin avantaj ve dezavantaj yaratabilecek noktalar: tartisirken de bu
konular iizerinde durmuglardir. Ornegin ders raporunda bir 6grenci Wall-e filmine iliskin;

“..cevreye biraktigimiz ¢oplerin nelere yol agacagim daha iyi 6grendim ve fikrim olmayan
bazi noktalar: gordiim. Geri doniisiime ne kadar ihtiyacimiz oldugunu anladim...”

seklinde diislincesini belirtmistir. Ayrica o6gretmen adaylar1 inceledikleri bilimsel
aragtirmalardaki uygulama 6rneklerinde geri doniisiim konusunda bilgi ve davranis kazandirmay1
hedefleyen 6rnekler sunmuslardir. Bununla birlikte ¢cevreye yonelik olumlu davranis ya da alg1
gelistirmeyi hedefleyen calismalara da yer vermislerdir. Ogretmen adaylarinin gevreye iliskin
gelistirdikleri etkinliklerde de geri doniisiim konusunda kazanimlar secerek en fazla sayida
etkinligi bu konuda tasarladiklar goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin sekiz tanesi dogrudan geri
doniisiime yonelik etkinlik tasarlamis bes tanesi ise bagka etkinlikleri arasinda geri doniisiime yer
vermislerdir. Bir 6gretmen adayu, izledigi filmden (Copliik) etkilenerek geri doniigiim konusunda
etkinlik tasarladigini s6yle belirtmistir:

“... Izledigimiz filmlerden bir tanesi beni etkiledi. Daha énce bu kadar yiginlar halinde
¢opler ve bunlara bagl yasamlar diisiinmemistim. Hani orada diyorlar ya biz olmasak
bunlar nasil ayrilacak isimiz onemli ben de buna o6nem verdim. Geri doniisiim ne kadar iyi
yapilirsa ve dgrencilere dgretirsek o zaman gevreye katkimiz ¢ok olur. Ogretmen olarak da
basarabiliriz bunu...” OA7

Ogretmen adaylarinin alan bilgisi, 6gretim stratejileri ve COZ toplam puanlari son test
lehine daha yiiksek bulunmustur ve etki biiyiikliikleri (Cohen d) sirasiyla 0.64, 0.84 ve 0.79
diizeyindedir. Buna gore, deneysel islemin Ogretim Stratejileri tizerinde yiiksek; Alan Bilgisi ve
GOZ toplam puanlari iizerinde ise orta diizey bir etkisinin oldugu séylenebilir. Ogretmen adaylar:
aktif 6grenmeye dayali olarak gerceklestirilen etkinliklerde bilimsel caligmalar1 arastirirken cevre
konularini 6gretmeye yonelik uygulamalari detayli inceleme sansi elde etmislerdir. Ogretmen
adaylar1 ders sunumlar1 yaparak cevreye iliskin kendi etkinliklerini gelistirme olanagina
da sahip olmuslardir. Bu sunumlar i¢in gesitli 6gretim stratejilerini uygulamiglardir. Ayrica
6gretmen adaylar izledikleri filmlerdeki unsurlar1 dersleriyle nasil iliskilendirebileceklerini de
film sunumlar: sirasinda tartigmiglardir. Ogretmen adaylar1 taradiklar: bilimsel ¢aligmalardan
en az bir tanesini uygulama icerecek sekilde sunmuglar ve uygulamalarin nasil ve ne amagla
yapildigini detayli sekilde agiklamiglardir. Ayrica 6gretmen adaylar cesitli egitsel oyunlar,
deneyler, davranis gelistirici uzun soluklu uygulamalar tasarlayarak farkli 6gretim yontemleri-
stratejileri uygulayabilmis ve birbirlerinden de farkli yas gruplari icin etkinlik 6rnekleri gorme
sansina erismislerdir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 davranis gelistirmeyi destekleyen
etkinliklerin siirelerinin bir dénemden bir yila kadar degisen araliklarda oldugu gériilmistiir.
Ogretmen adaylarmin dért tanesi bu tiir etkinlikler tasarlayarak etkinlikleri sirasinda davranis
kazandirmanin uzun soluklu bir is oldugunun farkinda olduklarini géstermislerdir. Ogretmen
adaylarindan bir tanesi etkinligi ile ilgili olarak;
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“..etkinligim bir yil boyunca siirecek. Ogrencilerin yaptiklari isi anlamalarim ve
siirdiirmelerini istiyorum. Bir kere olursa unuturlar. Ayrica aileleri de 6nemli onlar da isin

icinde olacaklar...”

seklinde hem etkinliginin amacini belirtmis hem de ailelerin roliinii unutmayarak aile
katiliminin gerekliligini vurgulamigtir.

Keyokka, Cdt, Ce, Cevre Etiginin Tanimi, Cevre Etiginin Amaci, Cevre Etigi Alinacak
Onlemler ve Cef toplam &n test ve son test puanlar1 arasindaki farkin manidarligi Wilcoxon

isaretli siralar testi ile incelenmistir. Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Keyokka, Cdt, Ce, Tanim, Amag, Onlem ve Cef Toplam Puanlar igin Wilcoxon Testi Sonuglari

Olgek / Faktor Olgiim N Sira Ortalamast Sira Toplami 8 p
Negatif 8 6.81 54.50 32 75
Keyokka Pozitif 7 9.36 65.50
Esit 14
Negatif 7 14.93 104.50 .39 70
Cdt Pozitif 14 9.04 126.50
Esit
Negatif 7 10.86 76.00 1.67 .10
Ce Pozitif 15 11.80 177.00
Esit
Negatif 9 11.39 102.50 .75 45
Tanim Pozitif 9 7.61 68.50
Esit 11
Negatif 2 4.50 9.00 .86 40
Amag Pozitif 5 3.80 19.00
Esit 2
Negatif 9 12.89 116.00 .67 .50
Onlem Pozitif 14 11.43 160.00
Esit 6
Negatif 11 16.18 178.00 .57 .57
GEF toplam Pozitif 17 13.41 228.00
Esit 1
8Negatif sira.

Tablo 5te de goriildiigii iizere Keyokka, Cdt, Ce, Tanim, Amag, Onlem ve CEF toplam
puanlari i¢in 6n test ve son test puanlar1 arasinda manidar bir fark bulunmamigtir (p>.05).

Gevre Davranis Olgeginin Kiginin Ekonomik Yararina Olan Kaynak Koruma Aktiviteleri
(Keyokka), Cevreye Duyarl Tiiketici (Cdt), Cevre Eylemciligi (Ce) alt boyutlar: incelendiginde
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Ogretmen adaylarinin ¢alisma kapsaminda bu boyutlara iliskin kisith sayida etkinlik
gerceklestirdikleri goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin sectigi filmlerden bir tanesi Kisinin
Ekonomik Yararina Olan Kaynak Koruma Aktiviteleri (Keyokka), iki tanesi Cevreye Duyarli
Tiiketici (Cdt) ve bagka 2 tanesi Cevre Eylemciligi (Ce) konularini iceren unsurlar tagimaktadar.
Bilimsel ¢aligma ddevlerinde ise bu alt boyutlarda hi¢ calismaya ulagsamadiklar1 gorilmiistiir. Az
saylida 6gretmen adayinin tasarladiklar: etkinliklerde de bu konulara degindikleri gortilmiistiir.
Sadece bir 6gretmen aday1 kendi tasarladig etkinlikte gazete kigitlarindan kese kagidi yapilarak
bunlarin kullanimi konusuna ve iki 6gretmen adayz su tasarrufu konusuna yer vermistir. Ayrica
Ogretmen adaylarmin bu alt boyutlardaki 6n test ve son test ortalama puanlar: incelendiginde
(Keyokka:10,79-10,90; Cdt:12,03-12,17) adaylarin ortalama puanlarmin genel olarak 6lgekten
almabilecek maksimum puana gore yiiksek oldugu goriilmektedir. Cevre eylemciligi (Ce:3,55-
4,31) alt boyutunda da benzer sekilde 6n test ve son test puanlari arasinda ¢ok farklilik olmadig:
ve Olcekten alinabilecek maksimum puana gore orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin 6n test (106,96) ve son test (106,86) ortalama puanlar1 ve dlgekten
almabilecek maksimum puan incelendiginde 6gretmen adaylarinin gevre etigine iliskin
farkindaliklarinin 6n testte zaten yiiksek oldugu ve son testte de degismedigi gortlmektedir.
Ogretmen adaylarindan ii¢ tanesi hazirladiklar: etkinliklerde dogal dengenin korunabilmesi ve
insanlarin ¢evreye zarar vermeden {iretim yapabilmeleri i¢in basit bazi 6nlemler alinabilecegini
belirtmislerdir.

Bu kapsamda dogal giibre yapimi ve boceklerin dogal yollarla bitkilere zarar vermesinin
engellenmesine yonelik, 6grencilerinin yas gruplarina uygun ve yapim asamalarini da igeren
etkinlikler tasarlamislardir. Giibre i¢in gerekli maddelerin 6grencileri tarafindan temin edilmesini
ve bu siirecin birkag ay stirecek sekilde yapilmasini da planlamis ve etkinliklerinde bu ayrintilara
da yer vermislerdir.

Ogretmen adaylarindan on iki tanesi 3-4 yas grubu 6grencilere yonelik etkinlik tasarlarken
on yedi tanesi 5 yas grubuna yonelik tasarim gerceklestirmistir. Ogretmen adaylarinin etkinlik
tasarlarken genellikle 5 yas grubu 6grencilere yonelik etkinlikleri daha fazla sayida hazirladiklar:
gorilmustiir. Daha kiigtik yas gruplar icin etkinlik tasarlarken genellikle bilgi kazandirmay:
hedefleyen etkinliklere yoneldikleri gorilmiistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Aragtirma bulgular1 incelendiginde aktif 6grenmeye dayali yiiriitillen etkinliklerin okul
oncesi 6gretmen adaylarinin Dibza (Doga lle Ilgili Bos Zaman Aktiviteleri), Gdg (Geri Déniigiim
Cabalari), Sv (Sorumlu Vatandaslik), CDA (Cevre Davranis Olgegi) toplam, cevre etiginin ortaya
¢ikis nedenleri toplam puanlari i¢in 6n test ve son test puanlari arasinda manidar fark yaratmadigi
bulunmustur. Ancak Alan Bilgisi, Ogretim Stratejileri ve COZ (Cevre Egitimi Ozyeterlik) toplam
puanlari i¢in On test ve son test puanlar1 arasindaki farklarin son test lehine manidar oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylari inceledikleri filmlerde geri doniisiim ve 6nemi, ¢evreye iliskin
bireysel olarak vatandashik ve gorevleri ya da cevreye yonelik olumsuz durumlarda yapilan
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bireysel faaliyetlerin 6nemi gibi durumlar1 gérme ve gercek hayatla iligkilendirerek tizerlerine
ne gibi sorumluluklar alabileceklerinin farkina varabilecekleri durumlarla karsilasmislardur.
Bunun sonucunda son test verilerinde sorumlu vatandashk ve geri doniigiim konusunda
manidar bir fark yaratmasa da toplam puanlarinda artis gorldugi digiiniilmektedir. Ayrica
ogretmen adaylarinin inceledikleri bilimsel ¢aligmalardaki ¢evre konularini 6gretmeye
yonelik uygulamalar: detayli inceleme sanslari olmasi ve ders sunumlar1 yaparak cevreye
iliskin kendi etkinliklerini gelistirmeleri ve izledikleri filmlerdeki unsurlar: dersleriyle nasil
iliskilendirebileceklerinin tartisilmasy; 6zellikle animasyon filmlerin hangi yas gruplarina ¢evreye
iliskin hangi durumlar1 6gretmede kullanilabileceginin tartigilarak islenmesiyle de ilgili oldugu
diisinilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylar gesitli egitsel oyunlar, deneyler, davrams gelistirici
uzun soluklu uygulamalar tasarlayarak farkli 6gretim yontemleri-stratejileri uygulayabilmis ve
birbirlerinden de farkl: yas gruplar: i¢in etkinlik 6rnekleri gérerek bu konudaki 6zyeterliklerini
gelistirme olanag1 bulabilmislerdir. Ders siiresince uygulamalarin daha agirlikli olmasi
nedeniyle ¢evreye iliskin 6zyeterlik konusunda 6gretmen adaylarinin alan bilgisinden ziyade
Ogretim stratejileri konusunda kendilerini daha fazla gelistirdiklerini diistindiikleri soylenebilir.
Zayimoglu-Oztiirk, Oztiirk ve Sahin (2015)’in yaptiklar1 arastirmada sinif 6gretmen adaylarinin
cevre egitimi dersini alma durumlariin COZ etkilemedigini ancak alanlarin daha yiiksek puani
oldugunu bulmuglar ve etkin gevre egitimi dersine vurgu yapmiglardir. Yapilan aragtirmada
ogretmen adaylariyla aktif grenme merkezli yiiriitiilen dersin COZ puanlarinda son test lehine
fark yarattig: tespit edilmistir. Senel (2010) ve Sahin, Cerrah, Saka ve $ahin (2004) tarafindan
Ogretmen adaylariyla yiritilen aragtirmalarda da aktif 6grenme merkezli yiratilen cevre
derslerinin ¢evre bilincinin gelismesine katki sagladigi bulunmustur. Buradan hareketle aktif
6grenme merkezli gevre derslerinin 6gretmen adaylarinin gevreye yonelik bazi alanlarin gelisimi
tizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Ayrica alan yazinda yapilan bir¢ok ¢alismada Cevre Bilim
vb. derslerin farkli alanlardan 6gretmen adaylarinin cevreye iliskin gesitli degiskenler (tutum,
gevre etigi, cevre bilinci vb.) lizerinde gelisime katki saglamadig1 bulunmustur ve bu tiir derslerin
iceriginin gozden gecirilmesi konusunda oneriler getirilmistir (Biilbiil, 2013; Denis ve Geng,
2007). Bu agidan aktif 6grenmeye dayali ¢evre derslerinin 6gretmen adaylarinin gelisimi i¢in
6nemli oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin inceledikleri bilimsel arastirmalardaki uygulama o6rneklerinde
geri dontisim konusunda bilgi ve davranig kazandirmay: hedefleyen 6rnekler sunmuglar ve
cevreye iliskin gelistirdikleri etkinliklerde de geri déniisiim konusuna sik¢a yer vermislerdir.
Bu bulgulara dayali olarak okul 6ncesi donemde ¢evreye karsi sorumlu vatandashik ve geri
doniisim konusunda yapilacak etkinliklerle ogrencilerde davranis olusturulabileceginin
onemini kavradiklar diisiiniilmektedir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin Dibza (Doga ile Ilgili
Bos Zaman Aktiviteleri), Gd¢ (Geri Dontigiim Cabalar1), Sv (Sorumlu Vatandaslik), CDA (Cevre
Davranis Olgegi) toplam verileri arasinda &n test ve son test arasinda manidar bir fark yaratmasa
da ortalama puanlari agisindan fark olustugu ditsiiniilmektedir.

Ogretmen adaylarinin gevre etigi farkindaliklarina aktif 6grenmeye dayali etkinliklerin
fark yaratmadigi bulunmustur. On test ve son test ortalama puanlari ve dlgekten alinabilecek
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maksimum puanlar 6gretmen adaylariin 6n testte puanlarinin zaten yiiksek oldugu ve son testte
de degismedigi gortlmektedir. Bu nedenle yapilan ¢alisma kapsaminda 6gretmen adaylarmin
gevre etigi farkindaliklarinda manidar bir fark olusmadigi goriilmektedir. Biilbiil (2013)
tarafindan ¢evre etigi algilarinda Cevre Bilim dersinin fark yaratmadigi bulunmustur. Colak
(2017) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evre etigi farkindaliklarini yapilan arasgtirma bulgularini
destekler sekilde yiiksek olarak bulmustur.

Ogretmen adaylarinin Cevre Davranis Olgeginin Kisinin Ekonomik Yararina Olan Kaynak
Koruma Aktiviteleri (Keyokka), Cevreye Duyarli Tiiketici (Cdt), Cevre Eylemciligi (Ce) alt
boyutlardaki on test ve son test ortalama puanlar1 incelendiginde ortalama puanlariin genel
olarak olgekten alinabilecek maksimum puana gore yitksek oldugu goriilmektedir. Cevre
eylemciligi alt boyutunda da benzer sekilde 6n test ve son test puanlar: arasinda ¢ok farklilik
olmadig1 ve Olgekten alinabilecek maksimum puana gore orta diizeyde oldugu goriilmektedir.
Ayrica aragtirma kapsaminda Ogretmen adaylarimmin yaptiklar: etkinlikler de gbz Oniine
alindiginda belirtilen boyutlarda adaylarin gevreye yonelik davraniglarinda yapilan galigmanin
degisiklik yaratmadig1 distintilmektedir. Altinéz (2010) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin gevresel
davraniglarinin digiik diizeyde oldugunu, Giiven ve Aydogdu (2012) ise orta diizeyde oldugunu
tespit etmislerdir. Davranis gelistirme siirecinin uzun vadeli bir siire¢ oldugu ve ayni zamanda
bir¢ok faktorden etkilendigi diisiiniiliirse 6gretmen adaylarinin ¢evreye yonelik davranislarinda
yapilan arastirmanin etkili olmamis olabilecegi diistintilmektedir.

Ogretmen adaylarinin genellikle 5 yag grubu ogrenciler i¢in etkinlik tasarlamalarinin
nedeninin 6gretmen adaylarimin heniiz ikinci sinif olmasi ve daha kiiciik yas gruplar: igin
tasarim konusunda zorlanmalar1 oldugu distintilmektedir. Yas grubu kiigtildiikce etkinlik bulma
konusunda zorlandiklar1 ve daha ¢ok bilgi kazandirmaya yoneldikleri gortilmektedir.

Aragtirma bulgularina dayali olarak bundan sonraki aragtirmalarda ¢evreye yonelik davranisin
degistirilmesine yonelik uzun vadeli ¢alismalar yapilabilir. Ogretmen adaylarinin aktif 6grenme
stireclerinde gerceklestirdikleri eylemlerin niteliklerini de inceleyen arastirmalar planlanabilir.
Cevreye ve egitimine yonelik tasarlanan ders igerikleri farkli yaklagimlarla uygulanarak sonuglari
tartigilabilir. Uzun soluklu bir Oneri olarak; aktif dgrenmeyle cevre egitimi alan 6gretmen
adaylarinin mesleklerini icra ederken kullandiklar1 6gretme yaklagimlarinin incelenmesi ve
ogrencilerindeki farkli ¢evre bilesenlerine etkisi aragtirilabilir. Ayrica okul 6ncesi doneme iligkin
uygulama ve teoriyi bir arada sunan kaynaklarin olmasi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin daha
nitelikli uygulamalar gelistirmelerine olanak saglayacak ve alandaki eksiklerin giderilmesine
katki sunacaktir.
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Egitim Kurumlarinda Orgiit Kiiltiirii, Giig Algis ve Karar Verme lliskisi Uzerine Bir Arastirma

Abstract

The behavior of individuals within the organization are affected by organizational and individual
factors. In this framework, it is expected that the perceptions of leaders’ power and the
organizational culture have an affect on individual behavior. In this study, the effect of educators’
perceived power in the organizational structure and organizational culture on decision making
style were investigated in terms of educational institutions. For this purpose, data from 296
elementary and secondary school teachers working in Istanbul were used. Within the content of
research design; correlation analysis was used in order to see the relationship between variables
and sub-dimensions, the prediction power of organizational culture and organizational power on
decision-making styles was determined by structural equation model. Finally, by removing non-
significant effects, direct and indirect effects on decision behavior were demonstrated. Analyses
results highlighted the relationship among the power,organizational culture and decision making
style. The most striking result to emerge from data is that perceived power mediates the effects
and relationship of organizational culture and decison making style. Suggestions are presented by
discussing the relationship of the variables that are effective in teachers’ decisions.

Keywords: Education, Decision making, Organizational culture, Power perception, Education
Institutions

Giris

Orgiitsel bir 6zellik olan 6rgiit kiltiiri ile bireysel bir ozellik olan karar davranislari ve
orgiit icinde giicin kullanimi orgiitler ile bireyleri anlamada ve eylemlerinin agiklanmasinda
kullanilan degiskenler iginde yer almaktadir. Egitim o6rgiitlerinde gii¢ ve karar verme davranisinin
etkili oldugu alanlar egitim faaliyetleri ve idari faaliyetler olmak {izere iki boliimde incelenir
(Barr ve Dreeben, 1983). Bu alanlarin temelini teskil eden egitim faaliyetlerinin odak noktast,
ogretmenlerin egitimsel alanlarda ne kadar otonom olduklari, sahip olduklar: gii¢ ve bu giicii
karar davranislarina nasil aktardiklaridir (Conley ve Cooper 1991; Rosenholtz 1989). Bununla
birlikte gerek egitim davranis: gerekse egitim siirecinin merkezinde yer alan se¢im ve karar verme
davranislar: karmagik biligsel bir stiregler icerir (Borko ve Shavelson, 1990).

Karar verme davranigi 6gretmen boyutunda incelendiginde, 6gretmenlerin okul yénetimine
etkisi 6n plana cikar. Burada etkiden kasit 6gretmenlerin sorumluluklar: ve gérevlerine yonelik
secimleri, giicti ve otonomileridir (Locke ve Schweiger, 1979).

Karar verme alaninda dort temel diisince okulundan bir tanesi gii¢ ve politikaya vurgu
yapan okuldur (Pfeffer, 1992). Bu goriisiin temelinde karar, orgiit igerisindeki giiglere gore
verilir, formel olmayan bir yapida ve daha ¢ok miilakatlar, pazarliklar, kisisel ilgiler cercevesinde
sekillenir (Pfeffer, 1992). Orgiit ¢alisaninin karar agamasinda hem kiiltiirel yapidan hem de bu
yapiyla sekillenen giig algisindan etkilenmesi kaginilmazdur.

Birgok geleneksel egitim arastirmacilar1 okullar1 “gevsek bagl sistemler” ve “6rgiitlii anarsi”
olarak goriirler (Cohen, March ve Olsen, 1972; Scott ve Meyer 1984; Weick, 1976). Bu goriise
gore “yapisal gevseklik” kacinilmazdir ayni zamanda biirokratik érgiitlenmenin bir sonucudur
(Dreeben, 1968). Bunun sonucu olarak egitim arastirmalarindaki geleneksel kabul, okullarin
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yiiksek derecede adem-i merkeziyetgi yapida olduklari ve 6gretmenlerin yiiksek derecede otonom
olduklaridir (Firestone, 1984; Tyler 2012). Ozellikle 1980’lerden sonra bu geleneksel goriisiin
aksine okullarin fabrika benzeri yapilar olduklari, yeterince bagimsiz olmadiklari, 6gretmenlerin
biirokratik kurallarla kisitlandiklari, bunun da okullarda verimsizlige yol a¢tig1 yoniinde bulgular
artmistir (Bacharach, Bauer ve Shedd, 1988; Conley ve Cooper 1991).

Okullardaki giiciin kullanimi ve karar verme davramisi kavramlarindaki temel uzlasi,
kararlarin yonetsel seviyelere gore dagildigidir. Idari heyet stratejik seviyedeki kararlar1 alir,
ogretmenler ise operasyonel kararlar verirler (Conley, 1991). Ogretmenlerin karar verme ve giicii
en fazla kullandig1 alanlarin ise, okul politikasinin olusturulmasi, egitim konularindaki segimler,
sosyallesme olgusunun yasama gecirilmesidir.

Karar verme ve giic iliskisi 6rgiit icerisinde planlama, 6rgiitlenme, kaynaklarin kullanimi ve
faaliyetlerin uygulanmasi asamalarinda sorgulanan temel kavramdir. Ozellikle uluslararasinda
yazinda sorgulanan bu kavramlar egitim o6rgiitlerinde de tartismali alan olarak sik¢a rastlanan
konular olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bununla birlikte, egitim oOrgiitlerinde 6gretmen
davransslarinin biligsel bir siire¢ olarak ele alindig1 ve bu yonde yapilan arastirmalar sonucunda
elde edilen ¢eliskili bulgularla genelleme yapilabilecek yeterlilikte bilgi seviyesine ulagilamadig:
goriilmektedir (Clark ve Peterson, 1986). Ulusal yazinda egitim orgiitlerinde algilanan giiclin
ve kiiltiirel degiskenlerin, karar verme tzerindeki etkisini aragtiran caligmalar sayica hala
¢ok az seviyededir. Ayrica karar verme kiiltiir iliskisinde algilanan giiciin aracilik edebilecegi
ongorisiiyle aragtirma derinlestirilmistir.

Sonug olarak bu ¢alismada; orgiitsel degisken olan kiiltiir ve bireysel degisken olan orgiit
icerisinde bir¢ok faktérden etkilenen karar verme davranusi iliskisi ile gii¢ algisinin bu iliskideki
aracilik etkisi aragtirilmaktadir.

Kuramsal Cergeve

Orgiitsel Kiiltiir

Kiiltiir toplumlarin ya da gruplarin farkliliklar: ve yasam sekilleri olarak tanimlanmakta
(Terzi, 2000) ve Orgiit bireyleri tarafindan paylasilan inanglar, normlar ve degerleri ve islerin
yapilis tarzini kapsamaktadir (Bower, 1966; Cunningham ve Corderio, 2003). Bir {ist boyutta ise;
birlikteligi saglayan,ozel bir kimlik kazandiran paylasilmis yonelimler taniminda, bireye degil
gruba vurgu yapilmaktadir (Hoy ve Miskel, 2010) Orgiitler, 6zelliklerine gore kendi kiiltiirlerini
iiretmekte (Erdem ve Isbagi, 2001) ve &rgiit kiiltiirii bireylerin algilamalar1 {izerinde etkili
olmaktadir (Kwantes ve Boglarsky, 2007). Bu cercevede orgiit kiiltiirti, rgiitii karakterize etmekte,
orgiit icinde geleneksellesmis, hissetme, diisiinme ve tepki verme yollarini barindirmakla birlikte,
bunlar1 tagiyan sembollerin bir biitiinii olarak goriilmektedir (Meydan, 2010; Sabuncuoglu ve
Tiiz, 1998:36; Terzi, 2000: 24).

Yazinda orgiit kiiltiiriiniin farkl sekillerde siniflandirildigi ve boyutlandirildigi goriilmektedir
(Meydan, 2010). Orgiit kiiltiirt giiglii-zayif (Terzi, 2000:28), baskin-alt kiiltiir (Gtiglii, 2003: 149)
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gibi simiflandirilabildigi gibi, gii¢ mesafesi, bireycilik, belirsizlikten kacinma ve erillik (Hofstede,
1994), gii¢ kiiltiirdi, rol kiiltiirli, gorev kiltlirii ve birey kiiltiirii (Harrison 1972), klan, pazar,
adhokrasi ve hiyerarsi (Cameron ve Quinn, 1999) ya da hiyerarsi egilimi, sonug egilimi, klan
egilimi, destekleyicilik, kuralcilik egilimi, takim egilimi, gelisme egilimi, profesyonelizm egilimi,
aciklik egilimi (Danigman ve Ozgen, 2003) gibi boyutlandirmaktadir (Polat ve Meydan, 2011).

Bu ¢alismada orgiit kiltiiri Danisman ve Ozgen'in (2003) egilimleri gercevesinde ele
alinmis ve bu egilimlerden hiyerarsi egilimi ¢alismanin degiskenlerinden birini olusturmustur.
Hiyerarsi egilimi 6rgiit icindeki kiiltiirde bir yanda hiyerarsi, itaat, gii¢ ve otoriteye yonelimin agir
basabilecegini, diger tarafta da, 6rgiitlerde esitlik ve katilimcilik yoniinde bir egilim olabilecegini
belirtmektedir. Farkli bir anlatimla hiyerarsi egilimi boyutu 6rgiit iginde hiyerarsi, otorite, emir-
komuta zinciri hususlarinin hakim olabilecegini ya da orgiitte esitlik ve katilimciligin 6n plana
cikabilecegini ifade edilmektedir (Danisman ve Ozgen, 2003).

Giig

Giig en temel tanimiyla kisinin yapmak istediklerini bagkalarina yaptirma yetenegi olarak
ifade edilmektedir (Hoy ve Miskel, 2010). Sosyal iliski ¢ercevesinde karsidakinin direncine
kars: kendi istegini bagsarma ihtimali (Weber, 1947), genel anlamda kisinin bagkalarin: etkileme
kapasitesidir (Owens, 2001). G, orgiitleri olusturan sosyal sistemlerin onemli bir yonii
(Setterstorm ve Pearson, 2013) ayni zamanda orgiitlerin birbiriyle yarisan hedefleri arasinda nasil
karar aldiklarini agiklayan bir kavramdur.

Liderin sahip oldugu gii¢ ve bu giiciin kaynaklari, arastirmacilar tarafindan ele alinmis ve bu
kapsamda mesru giig, zorlayic gii¢, 6diillendirme giicti, uzmanlik giicii ve karizmatik/benzesim
giicii olarak boyutlandirilmistir (French, Raven ve Cartwright, 1959). Bu boyutlandirma
gercevesinde, bir kisinin, yonetici/lider pozisyonundaki bagka bir kisi tarafindan kendisinin
davranislarini yonlendirmeye hakki oldugunu diisiinmesi mesru giig ile; bir kisinin, yonetici/lider
pozisyonundaki bagka bir kisi tarafindan kendisine 6diil verebilecegi ya da édiillendirilmesine
aracilik edebilecegi yoniindeki algisi odiillendirme giicii ile; bir kisinin, yonetici/lider
pozisyonundaki baska bir kisi tarafindan kendisinin cezalandirilmasinin miimkiin oldugunu
algilamas: zorlayic giic ile; bir kisinin, yonetici/lider pozisyonundaki bireyi 6zel bir bilgi ya da
uzmanliga sahip olarak algilamasi uzmanlik giicii ile; bir kisinin, yonetici/lider pozisyonundaki
bagka bir kisinin davraniglarini 6rnek alarak degerlendirmesi benzesim giicii ile agtklanmaktadr.

Karar Verme

Karar verme siireci; problemin tanimi, degerlendirme, degerlendirmenin sonucunda yapilan
secim ve kontrol evrelerinden olusmaktadir (Smith, 2003). Caliyjmamizin konusu olan karar
verme stili, kisisel ozellikler ile ilgili, zihni, algisal ve tutarli bir faaliyeti ifade etmekte, kisinin
karar verme faaliyetini anlamlandirma bi¢imi olarak tanimlanmaktadir (Nutt, 1990). Bireyleri
birbirine benzer durumlarda izledikleri farkli karar siireglerini karar verme stilleri ortaya
koymaktadir.
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Karar verme stilleri farkli ¢alismalarda cesitli sekillerde boyutlandirilmistir. Bu ¢alismada
Scott ve Bruce (1995) tarafindan 5 boyut {izerinden yapilan rasyonel, sezgisel, bagimli,
kagingan, kendiliginden-anlik karar verme stilleri esas alinmustir. Rasyonel karar verme stilinde,
alternatiflerin arastirilmasi ve mantik siizgecinden gegcirilerek degerlendirilmesi; sezgisel karar
verme stilinde, duygulara giiven ve 6nsezinin dikkate alinmasi; bagimli karar verme stilinde,
farkli bireylerin 6neri ve yénlendirmelerinin degerlendirilmesi; kagingan karar verme stilinde,
karar verme istemeyerek bundan kag¢inan bir durum yasanmakta; kendiligindenlik karar verme
stili ise, aninda, diigiinmeden alternatifleri dikkate almadan hizlica karar verme durumunu ifade
etmektedir (Scott ve Bruce, 1995), karar siirecinde toplanan bilgi ve karara ulagmada tespit edilen
secenek sayist stiller arasinda fark yaratan unsurlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Yagar, 2016)

Orgiitsel siireclerde goriildiigii iizere, ydnetimle esdeger tutulan karar verme siirecinin drgiite
gomiilii oldugu diistincesiyle, karar vericinin orgiitiin kendisinden ve 6rgiit i¢indeki yap1 ve
iligkilerden etkilenmesi kaginilmazdir.

Orgiitsel Kiiltiir, Gii¢ ve Karar Verme Hiskisi

Karar davranigini etkileyen bireysel, 6rgiitsel, ¢evresel ve kararin kendisine has ozellikleri
olmak iizere dort temel unsur vardir (Yasar, 2016). Orgiitler hiyerarsik, agsal, kaynak iliskilerinin
egemen oldugu, giiciin daha agik goriildiigii ve kabul edildigi 6zel sosyal birlikteliklerdir (Meydan,
2010). Dolaysiyla, o6rgiit calisanlari icinde bulunduklari grubun kiiltiirel 6zelliklerinden
etkilenmekte (Sengupta ve Sinha, 2005), orgiitteki kiiltiirel degerler orgiitsel ortamda bireylerin
karar verme stilleri tizerinde rol oynamaktadir (Béyiikaslan Ozkara ve Ozdemir, 2016). Ayrica,
orgilit yapisi, zorlayic siiregler yoluyla caliganlar: giice uymaya zorlar ve direnglerini ortadan
kaldirir (Hoy ve Miskel, 2010).

Bu noktada arastirma kapsaminda ele alinan 6rgiit kiiltiiriiniin ve 6rgiit igerisinde algilanan
gliciin, karar verme sirecinin temel etkenleri oldugu degerlendirilmektedir. Bu ii¢ kavramin
kuramsal iligkisi asagida ayrintili olarak tartisilmistir.

Giig-karar verme iliskisi: Zihinsel boyutta giiciin bireyin bilis ve davranisi tizerinde biiyitk
etkisi bulunmaktadir. Gliclin soyut distinceyi arttirdigs (Smith ve Trope, 2006), amag odakli
davranis iirettigi (Chen, Lee-Chai ve Bargh, 2001) biitiin bu bulgularin gii¢ kavraminin diigiinme
stilleri tizerinde etkili oldugu gorilmektedir.

Karar verme kapsaminda ele alindiginda giig, bireyin 6diil ve ceza kavramlariyla bagkalarinin
¢iktilarini kontrol etmek icin kullandigr yetenegidir. Karar vericinin bilis diizeyini, orgiitsel,
politik ve kisiler aras1 baglamda diistincelerini ve davranislarini etkilemede merkezi bir yap: ve
insan aktiviteleri i¢cin merkezi motivasyon kuvvetidir (Barnard ve Simon, 1947; Emerson, 1962;
Fiske, 1993).

Giig insanlarin duygularini, bilis diizeylerini ve davranislarini etkilemektedir. Giiglii insanlarin
kendine giiveni fazlalasmakta (Brinol ve dig., 2007; Fast, Sivanathan, Mayer ve Galinsky, 2012),
glicten yoksun insanlarin ise gerginlikleri artmaktadir (Fiske, Morling ve Stevens, 1996) bunlarin
sonucunda bilgi isleme, diistinme ve karar verme siiregleri farklilagabilmektedir.
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Yonetsel anlamda gii¢ en ¢ok politik gii¢ kavramu ile 6ne ¢ikmistir. Politik gii¢c kavraminin
temelinde karar vericilerin farkli hedefleri oldugu, bu farkli 6nceliklerin ¢atismaya neden oldugu,
catigmanin giice dayali bir sekilde giiciin kullanilarak karar mekanizmasinin olusturuldugu,
sonraki asamada karar vericilerin gii¢ yapisini sekillendirmede politik yollara bagvurdugu
yatmaktadir (March, 1962; Salancik ve Pfeffer 1974; Eisenhardt ve Zbaracki, 1992) ve gii¢ orgiit
icinde karar vermenin onciillerinden biri olarak ele alinmaktadir (Pearce ve Robinson, 1987).

Orgiitlerde giiciin kullanimini agiklayan politik yaklagimin bir sonucu olarak, karar verme
stireci politik olarak gelismektedir. Etkin karar verme 6rgiitiin politik ¢evresinde olusan kosullarin
dikkate alinarak yapilan karar verme olarak tanimlanmaktadir. Karar vericilerin koalisyon
kurarak orgiit icerisinde giiglerini arttirdigi, bunun sonucunda ise kararmi iyilestirmeye
galistig1 goriilmektedir (Judge ve Ferris, 1993). Benzer sekilde kaynaklarin béliimler arasinda
paylasilmasina dair alman kararlar politik siiregler ve giic dengeleri gozetilerek verilmektedir
(Pfeffer ve Salancik, 1974).

Orgiit yapisi ile orgiit igindeki gii¢c dagilimi karar verme davranigi tizerinde etkilidir ve
bu da orgiit performansina yansimaktadir (Perrow, 1986; Pfeffer 1992). Bu kapsamda yapilan
calismalarda giictin dagilimi ve 6rgiit iginde etkisi, hangi faaliyetlerde giiciin kullanildig1 ve hangi
kararlarda giice daha ¢ok basvuruldugu konular1 tizerinde durulmustur (Locke ve Schweiger,
1979; Pfeffer, 1992).

Giig algisinin bilgi isleme ve karar verme {izerine etkisinin arastirildigi calismada, gii¢ algisinin
karar siirelerini farklilagtirdigs, 6rnegin kendini giiglii hisseden karar vericilerin, riskleri algilama
boyutunda daha iyimser davrandiklar1 (Anderson ve Galinsky, 2006), bilgi isleme siirecinde ise,
karar siireglerinde periferi bilgilerden ziyade merkezi konulara odaklandiklari goriilmiistir
(Fischer ve dig., 2011). Karar verme stilini bilis ¢ercevesinde inceleyen bir diger aragtirmada
ise, giiclii liderlerin sezgisel karar verme stilini rasyonel karar verme stiline tercih ettikleri,
amaglarmin giicti elde bulundurmak oldugundan, karar siirecinde giictin elde tutulmasinin 6rgiit

¢ikarlarinin 6niine gegtigi bulunmustur (Pfeffer, 1981).

S6z konusu kavramlara egitim orgiitleri penceresinden bakildiginda; 6gretmenlerin karar
verme davranigi bagli bagina egitimin tim dinamikleri ile iligkilidir. Bu iliskinin yansidig1
oncelikli alan egitimin icrasi ve se¢im tutumlaridir. Ogrencilerin kullanacag: teknoloji seviyesi
ve bu seviyenin pedagojik egitimlerine etki derecesi (Kreuger ve Rawls, 1998), 6grencilerin
egitimlerinin planlanmasi kapsaminda hedeflerin belirlenmesi, gereksinimlerin tespit edilmesi,
materyallerin ve faaliyetlerin olusturulmasi konularinin (Kuzborska, 2011) o6gretmenlerin
karar verme davranislar1 ile iligkili oldugu tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin karar
verme davranisinin 6grencileri tanima ve algilama bicimi ile iligkisi oldugu, bunun da 6grenci
ogretmen etkilesim seklini yonlendirdigi (Englert ve Semmel, 1983), 6gretmenlerin karar verme
davraniginin hayat boyu egitimlere bakis acgisini etkiledigi, ayrica 6gretmenlerin idareciler ve

diger 6gretmenlerle iletisim seviyelerini etkiledigi (Winther, Volk ve Shrock, 2002) gériilmiistiir.
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Bu noktaya kadar 6zetlenen kavramsal ¢ercevede orgiit icerisindeki gii¢ algis1 ve sahip olunan
karar verme siirecinde farklilik yaganacag: goriilmektedir. Bunun sonucunda agagidaki hipotez
gelistirilmistir.

H1: Orgiit ierisinde algilanan giic ile bireylerin karar verme stilleri arasinda anlamly iliski
vardir.

Orgiit kiiltiirii karar verme iligkisi. Ogrenilmis davranslarin ve ciktilarin bilesimi olan
orglitsel kiltiir, paylasilmis goriisler, ideolojiler, inanglar, duygular, beklentiler, kurallar ve bir
seyleri yapma seklini kapsamakta ve ¢alisanlarin problem ¢6zme kabiliyetlerini, iretkenliklerini,
motivasyonlarini baglhiliklarini ve is tatminini, akademik basarilarini etkilemektedir (Bektas,
Cogaltay, Karadag, ve Ay, 2015; Bolman ve Deal, 2013; Cevik ve Kose, 2017; Hoy ve Miskel,
2010; Linenburg ve Ornstein, 2013; Lim, 1995; Polat ve Meydan, 2011). Kiiltiir, 6rgiitsel davranis
giktilar1 baglaminda, caliganlarin yonetime katilmasini kararlarin ¢aliganlar tarafindan kabul
edilme seviyesini arttirmakta, dolaysiyla karar verme tizerinde etkili olmaktadir.

Kiltiirler arasi farkliliklar dikkate alindiginda ve kiiltiiriin rasyonel karar verme davranist
sergilemede etkili oldugu goriilmektedir (Kopelman, 2009). Ayrica kiiltiir karar verme ve onciilii
olan diistinme stili iizerinde etkili olarak diisiinme yapisini farklilastirmakta (Northrop, 1946),
bilis, motivasyon ve baglam ile birlikte kiiltiir karar verme stilinin 6nciilii olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Weber ve Hsee, 2000; Wright ve Philips, 1980).

Okullar birer karar noktas: olarak diisiiniildiigiinde, karar verme siireglerinin okullara delege
edilip edilmemesi, 6gretmenlerin karar stire¢lerinde otonom olup olmamasi, okul yonetimlerinin
merkezilesme derecesi gibi kiiltiirel etmenler gii¢ ve karar verme siiregleriyle iliskili arastirma
konularidir (Winther, Volk ve Shrock, 2002).

Kavramsal ¢ergevede ele alinan iliskide, 6rgiit kiiltiiriiniin kisilerin bilis diizeylerini, algilarini
ve bunun sonucunda karar verme davranislarini etkiledigi goriilmiistiir. Sonug olarak asagidaki
hipotez gelistirilmistir.

H2: Orgiit kiiltiirii ile orgiit bireylerinin karar verme stilleri arasinda anlaml bir iliski
vardir.

Karar verme stillerinden olan rasyonel karar verme stilini tercih edenler, 6rgiitsel stireclere
uygun davranmakta ve bu tiir 6rgiitlerde gii¢ merkezi olmaktadir (Pfeffer, 1992). Bu tiir 6rgiitlerin
ideolojisinin odaginda etkinlik bulunmaktadir. Burada kurallar kaynaklarin optimizasyonu
tizerine kurulu olmakta, bilgi yogun ve yaygin kullanilmaktadir. Hiyerarsik yapilarda problemler
alt problemlere ayrilarak her birimde ¢oziilmesi gereken béliimler olusturulmaktadir. Orgiitiin
yapisi ¢ozillmesi gereken problemlere gore sekillendirilmektedir. Bu kapsamda, her alt birim
kendi ihtisas alanina uygun problemle ilgilenmektedir (Brett, 2000). Ayrica hiyerarsi egiliminin
yiiksek oldugu bir o6rgiitte, bireyler aras iligkilerin kurallara bagli olmasi, gii¢ mesafesinin yiiksek
oldugu Tiirk kiiltiiriinde (Hofstede, 1994) beklenebilir ya da istenebilir (Meydan, 2010). Orgiit
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kiltirti boyutlarindan hiyerarsik yapr ile karar verme iliskisinin aragtirildig bir ¢alismada; kati
hiyerarsik yapilarda, kiiltliriin karar verme stilleri {izerinde dogrudan veya kararin baglami
cercevesinde etkileri oldugu bulunmustur (Weber ve Hsee, 2000).

Sonug olarak, hiyerarsilerin yiiksek oldugu 6rgiitlenmelerde rasyonel karar verme siireglerinin
kullanilmasi beklenmelidir. Bu dogrultuda asagidaki hipotez gelistirilmistir.

H3 : Hiyerarsik yap1 arttik¢a rasyonel karar verme egilimi artar.

Orgiit kiltiirti 6rgiit yapisinin nemli bir belirleyicisi olarak 6rgiit i¢inde bireylerin alg:
ve davranislarini etkileyen bir ozellige sahiptir. Bu gercevede kiiltiir bir yandan 6rgiit i¢indeki
bireylerin davraniglarini sinirlandirmakta, diger yandan davranis, etkilesim ve biligsel
stiregler tizerinde etkili olmaktadir (Silverman, 1971; Thompson, 1966). Bireyler orgiit icinde
kargilagtiklar1 olaylar1 ya da diger bireylerin davranislarini icinde bulunduklar: kiltiire gore
yorumlamaktadir (Kwantes ve Boglarsky, 2007). Orgiit i¢inde algilanan gii¢ ve bireyleraras
giic iligkileri de orgiit kiiltiiriinii olusturan degerlerden etkilenmektedir (Feather, 2002). Ozetle,
orgiit kiiltiriiniin hem 6rgiitsel giic hem de bireylerin karar verme davraniglar: tizerinde etkili
olabilecegi degerlendirilmektedir. Gli¢ mesafesinin yiiksek oldugu ve gii¢ kiiltiiriiniin hakim
oldugu Tiirk Toplumunda (Hofstede, 1994; Danisman ve Ozgen, 2003) bireyler érgiit ici kurallarin
ve hiyerarsik egilimlerin fazla olmasini normal karsilayabilir ya da 6nemsemeyebilir (Meydan,
2010). Bu ¢ergevede bireylerin liderlerinden algiladiklar1 giiciin 6rgiit kiltiiriinde hiyerarsi
egiliminin fazla ya da az olarak algilanmasina neden olabilecegi degerlendirilmektedir. Bagka
bir deyisle, bireylerin orgiit kiiltiiriine ve kiiltiirdeki hiyerarsi egilimine olan algilar1 karar verme
davranisi tizerinde etkili olurken, algiladiklar: gii¢ bu algida aracilik etkisine sahip olabilecektir.
Bu kapsamda agagidaki hipotez olusturulmustur.

H4 : Bireylerin karar verme stilleri ve Orgiit kiiltiirii algilamalarinda gii¢ algisinin aracilik
etkisi vardir.

Yontem

Orneklem

Arastirmaya, Istanbul Bakirkoy ilcesinde Milli Egitim Bakanlhigrna bagh ilkokul ve
ortaokullardan 296 o6gretmen katilmistir. Katilimcilarin yaslari 27 ile 53 arasinda (Ort.=
33,45, ss=7,49) degismektedir. Katilimcilarin %51’i (n=151) kadin ve %49’u (n=145) erkektir.
Katilimcilarin %88’1 (n=260) lisans ve %12’si (n=36) de lisansiistii derecesine sahiptir. Veriler,
Ol¢iim araglarinin yiiz yiize iletisimle toplanmustir. Aragtirmanin yapildig: ilcede 39 ilkokul ve
ortaokul bulunmakta ve toplam 3152 6gretmen ¢aligmaktadir. Arastirma anketi 313 personelden
alinmis, ancak uygun doldurulmadig: ve eksik dolduruldugu tespit edilen 17 anket analizden
¢ikarilmistir.
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Aragstirma Modeli ve Veri Toplama Araglart

Bu arastirmada nicel desenlerden iliskisel aragtirma yontemi ve yontemin bir alt boyutu
olan yordayic1 model kullanilmistir. Yordayic1 aragtirmalar bir degiskenin bagka degiskenleri
yordayabilmek i¢in kullanildig bir yontemdir (Buytikoztiirk, 2017). Arastirma kapsaminda;
degiskenler ve alt boyutlar arasinda iliskinin goriilebilmesi i¢in korelasyon analizi, degiskenler
aras1 etkilerin goriilebilmesi i¢in yol analizi yapilmistir. Bu ¢aligmayla, 6rgiit kiiltiiriiniin ve
orgiitsel gii¢ boyutlarinin karar verme stillerini yordama giicii tespit edilmistir. Son olarak anlaml1
olmayan etkiler ¢ikarilarak, yapisal esitlik modeli kapsaminda dolayli ve dogrudan etkileri
gosteren model ortaya konmustur. Aragtirma kapsaminda veri toplama siirecinde kullanilan

oOlgekler agagida sunulmustur.

Orgiit kiiltiirii 6lcegi. Orgiitteki hiyerarsi egilimi, Danisman ve Ozgen (2003) tarafindan
gelistirilen dlgegin 4 maddesi ile 6lgiimlenmistir. Olgegin ig tutarliligi ,792 olarak tespit edilmis,
tek faktorli yapisi dogrulayici faktdr analizi (DFA) (x*=4,88, Ax*/sd=2,44, RMSEA=,10, CFI=,97,
IF1=,97) ile dogrulanmistir (Meydan ve Sesen, 2011).

Gii¢ 0lgegi. Bireylerin algiladiklar1 giic Raven vd. (1998) tarafindan gelistirilen ve Tiirk¢e
gecerlemesi Meydan (2010) tarafindan yapilan 33 soru ile bes boyuttan olusan Orgiitsel Giig
Algis1 Olgegi ile 6l¢iimlenmistir. Olgegin i¢ tutarlilig ,84 olarak tespit edilmis, 5 faktérlii yapist
DFA (x*=143,29, Ax*/sd=1,352, RMSEA=,052, CFI=,93, IFI=,93) ile dogrulanmistir (Meydan ve
Sesen, 2011).

Karar verme olgegi. Bireylerin karar verme stillerini Scott ve Bruce (1995) tarafindan
gelistirilen 25 madde ve bes alt boyut igeren dlgek kullanilmustir. Olgegin ig tutarlihigi ,86 olarak
tespit edilmis, 5 faktdrlii yapist DFA (x*=322,95, Ax*/sd=1,553, RMSEA=,066, CF1=,938, IF1=,94)
ile dogrulanmistir (Meydan ve Sesen, 2011).

Veri Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirmaya katilan ¢aliganlarin hiyerarsi kiiltiirtine yonelik puan ortalamalari 3,27 (ss=0,82),
odullendirme giiciine yonelik algi ortalamasi 2,83 (ss=0,94), zorlayici gii¢ alg1 ortalamast 3,63
(ss=0,86), mesru gii¢ alg1 ortalamasi 3,65 (ss=0,70), karizmatik gii¢ alg1 ortalamasi 3,02 (ss=0,82),
uzmanlik giicii alg1 ortalamas1 3,10 (ss=0,88), rasyonel karar verme stili puan ortalamasi 4,10
(ss=0,74), sezgisel karar verme stili puan ortalamasi 3,65 (ss=0,74), bagimli karar verme stili
puan ortalamasi 3,55 (ss=0,84), kagingan karar verme stili puan ortalamast 2,51 (ss=1,03),

kendiliginden-anlik karar verme stili puan ortalamasi 2,75 (ss=0,97) olarak belirlenmistir.

Degiskenler arasi iliskinin goriilebilmesi i¢in olugturulan korelasyon matrisi Tablo-1de
sunulmugtur. Orgiitsel kiiltiirii degiskenin karar verme stillerinden en fazla iliskili oldugu
degisken bagimli karar verme stili (r=0,27 p<0,01) oldugu bulunmustur. Orgiit kiiltiiriiniin bir
diger iliskili oldugu stil ise sezgisel karar verme stildir (r=0,19 p<0,05).
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Orgiitsel kiiltiir degiskeninin gii¢ alt boyutlarindan sirasiyla 6diillendirme giicii (r=0,347),
uzmanlik giicii (r=0,413), mesru gii¢ (r=0,178), karizmatik gili¢c (r=0,335) ve zorlayic1 gii¢
(r=0,266) ile anlaml iligkili oldugu bulunmustur.

Gii¢ degiskeninin alt boyutlar1 ile karar verme sitilinin alt boyutlar1 karsilastirildiginda;
odiillendirme giicliniin sirastyla bagimlh (r=0,26), kagingan (r=0,349) ve kendiliginden karar
verme stili (r=0,309) ile anlaml iligkili oldugu; zorlayici giicin bagimh (r=0,238), sezgisel
(r=0,174) ve kendiliginden karar verme stili (r=0,22) ile anlaml iligkili oldugu; mesru giig ile,
bagimli (r=0,352) ve rasyonel (r=0,228) karar verme stilinin anlaml iligkili oldugu; karizmatik
glic alt boyutunun ise bagimli (r=0,283) ve kagingan (r=0,323) karar verme stili ile anlaml
iliskili oldugu; uzmanlik giicii alt boyutunun sezgisel (r=0,197), bagimli (r=0,346) ve kagingan
(r=0,315), karar verme stili ile iligkili oldugu bulunmustur.

Tablo 1
Degiskenler arasi korelasyon matrisi

(()Srst) OK OD_G ZORG MES G KARG UZG RKV SKV BKV KKV
.. 3,27
K 08y
2,83 "
OD_G (094) 347
3,63 o -
ZOR_G (0:86) 2667 391
3,65 . " o
MES_G 0.70) 178" 227 ,523
3,02 o o i .
KAR_G (0.82) 3357608 1295 ,200
UZ_G 310 413" 640" 522" 270" 553"
G (0ss) X , , ,
RKV ol 145  -012 143 228" -,081 104
(0,74) bl bl b bl bl b
SKV 3,65 190°  ,152 174" 126 155 197" 494"
074) , , , , , ;
3,55 ok *k o *k *k ok *k ok
BKV 2707 260 1238 352 ,283 1346 461 ,542
(0,84)
2,51 " - “ ”
KKV (103) 077,349 ,170 ,058 ,323 315 -334 001,101
2,75 . p - * o -
KeKV 0.97) 076,309 ,220 ,135 1225 215 217 107 162,654

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

Degiskenler arasi etkileri ortaya koymak maksadiyla Sekil 1’ de gosterilen model ile yol
analizi yapilmistir. Analize yonelik model uyum degerleri modelin yeterli uyum sagladigini
gostermektedir (x*=6,73, Ax*/sd=1,122, RMSEA=,031, CFI=,998, IFI=,99).
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Yol analizi neticesinde degiskenler arasindaki tiim etkileri ortaya koymak mimkiin
olmaktadir. Bu gergevede orgiit kiiltiriiniin ve orgiitsel glic boyutlarinin karar verme stillerini
yordama giicii tespit edilmis, analiz sonuglar1 Tablo 2'de belirtilmistir.

Sekil 1. Baglangic modeli

Yol analizinde modelde anlamli olmayan etkiler ¢ikarilarak iyilestirmeler yapilmistir. Yapisal
esitlik modeline ait anlamli etkileri gosteren son model $ekil 2'de goriilmektedir. Son modelin
uyum degerlerinin uygun oldugu gérilmektedir (x*=24,48, Ax*/sd=0,907, RMSEA=0, CFI=1,0,
IF1=1,0).

Sekil 2. lyilestirilmis son model ve regresyon katsayilar:

Yol analizi neticesinde degiskenler arasindaki tim etkiler tespit edilmis, yapilan analiz
ile, dogrudan etkilerin haricinde dolayli etkiler de ortaya konmustur. Bir degiskenin diger
degisken tizerindeki dolayli etkisi bir araci degisken {izerinden olmakta ve sonucta bagiml
degiskenin bagimsiz degisken tarafindan yordanma sekli hakkinda daha ayrintili bilgiye sahip
olunabilmektedir. Ayni zamanda bu dolayli etkinin anlaml (p<0,05) olmas: bir aracilik etkisi
oldugunu goéstermektedir. Bu ¢alismada ortaya konmaya calisilan degiskenlere ait dogrudan,
dolayli ve toplam etkiler Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2
Karar verme boyutlari iizerindeki toplam, dogrudan ve dolayli etkiler
RKV SKV BKV KKV KeKV
e § = g £ = g 5 = & § = & & =
i (P §F 2 P F 1L P §F 1 I ¥ 1 % =
5 By S 5 By S 5 »5h S &b S 5 S S
= S a = 8 a = 5 a = 8 a = g a

OK 0,169  0,174* -0,005 0,217** 0,14** 0,077 0,308* 0,147* 0,161** 0,079*** -0,146 0,224** 0,066*** -0,111 0,177

OD_G -0,082 -0,082 0 0 - -0,01  -0,01 - 0,197 0,197** - 0,261"*  0,261**
ZOR_G -0,01 -0,01 - 0,056 0,056 - -0,099 -0,099 - 0,039 0,039 - 0,131 0,131
MES_G 0,218* 0,218* - 0,039 0,039 - 0,304 0,304 - -0,053  -0,053 - 0,02 0,02
KAR_G -0,215 -0,215 - 0,039 0,039 - 0,09 0,09 - 0,17 0,17 - 0,075 0,075

UZG 0135 0135 - 0,066 0,066 - 0,202 0,202 - 0,158 0,158* - -0,014  -0,014

*p<.1, *p<.01, **p<.001

Dogrudan, dolayli ve toplam etkiler incelendiginde, 6rgiit kiiltiirtindeki hiyerarsi algisinin
rasyonel karar verme stili tizerinde dogrudan, sezgisel karar verme stili tizerinde dogrudan,
bagimli karar verme stili tizerinde dogrudan ve dolayls, kagingan karar verme stili tizerinde dolayli
kendiliginden-anlik karar verme stili tizerinde dolayl: anlamli etkisi oldugu goriilmektedir.

Ayni zamanda 6dillendirme giicti algisinin kagingan karar verme ve kendiliginden-anlik
karar verme stili tizerinde dogrudan, mesru gii¢ algisinin rasyonel karar verme ve bagiml karar
verme stili tizerinde dogrudan, karizmatik gii¢ algisinin rasyonel karar verme stili tizerinde
dogrudan, uzmanlik giicti algisinin kagingan karar verme stili izerinde dogrudan anlaml etkisi

oldugu anlagilmaktadir.

Orgiit killtiiriiniin bagimli, kagingan ve kendiliginden-anlik karar verme stilleri {izerindeki
dolayli anlamli etkisi ayn1 zamanda gii¢ algisinin 6rgiit kiiltiiriine aracili yaptigini gostermektedir.
Orgiit kiiltiiriiniin kagingan ve kendiliginden-anlik karar verme stilleri iizerindeki etkisine
odiillendirme giicii, bagimli karar verme stili {izerindeki etkisine ise mesru ve karizmatik gii¢

aracilik etmektedir.

Arastirma hipotezleri bu bulgular 1s1$inda degerlendirildiginde; 6rgiit icerisinde algilanan
glic ile bireylerin karar verme stilleri arasinda iliski olduguna yonelik hipotez (H1) kismen kabul,
orgiit kiiltiirti ile 6rgiit bireylerinin karar verme stilleri arasinda anlamli bir iligki olduguna yonelik
hipotez (H2) kismen kabul, hiyerarsik yap: arttik¢a rasyonel karar verme egiliminin artmasina
yonelik hipotez (H3) ret, bireylerin karar verme stilleri ve orgiit kiiltiirti algilamalarinda gii¢
algisinin aracilik etkisi olduguna yonelik hipotez (H4) kismen kabul edilmistir.

Sonug ve Tartigma

Bu ¢alismada bireylerin karar verme stillerinin i¢inde bulunduklar1 orgiitiin kiltiiriinde
hiyerarsi egilimi ve 6rgiit i¢cinde liderden algilanan giigten ne diizeyde etkilendigi arastirilmigtir.
Ayni zamanda 6rgut kiiltiirti karar verme iliskisinde algian giictin aracilik etkisi belirlenmeye

calisgilmigtar.

Aragtirma kapsaminda gelistirilen hipotezlerin test edilmesi maksadiyla kamuda ¢alisan
ogretmenlerden veri toplanmis ve bir orgiit formu olan okullarda ¢alisan 6gretmenlerin karar
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verme stilleri tizerindeki etkiler ortaya konmaya c¢aligilmistir. Analiz seviyesi bireydir, grup ve
orglitsel karar verme arastirma kapsami diginda tutulmustur.

Ogretmenlerin karar verme stilleri iizerindeki etkilerin belirlenmesi énem arz etmektedir.
Ogretme eylemini biligsel bir siire¢ olarak ele alan goriigiin dayandigi temel kabul gretmenlerin,
karmasik, belirsiz ¢evrede karar veren profesyonel ¢alisanlar oldugudur (Shavelson ve Stern,
1981). Okullarda hangi kisi ve gruplarin karar verme mekanizmalar1 kapsaminda gii¢ sahibi
olduklari ile bu karar verme giiciiniin kaynagi egitim arastirmalarimin artan ilgi alanlarindandir
(Ingersoll, 1996). Bununla birlikte, okul sistemindeki gii¢ dagiliminin 6nemli bir kavram oldugu
bilinmesine karsmn, bu kavram iizerinde uzlagilan bir séylem bulunmadigi goérilmektedir
(Winther, Volk ve Shrock, 2002).

Gii¢ kaynak baglaminda ele alindiginda, islerin yiiriitilmesi i¢in sahip olunmasi gereken
kaynaklara ulasma ve bunlar1 kullanma olarak tanimlanir. Bu anlamda, orgiit igerisinde karar
veren her birey giicii elinde bulundurma ve karar verme eylemlerini ayni anda yerine getirir.

Orgiit icerisindeki gii¢ farkliliklarindan olan pozisyon giicii “6rgiit i¢cindeki pozisyon ya da
role iliskin olusan, otoriteye bagli bulunan ve pozisyonda bulunan kisiye ait olan gii¢” seklinde
tanimlanirken, gii¢ ile orgiitsel pozisyon arasindaki iliskiye dikkat ¢ekilmektedir. Dolayisiyla,
orgiitiin hiyerarsik yapisi giiciin olusmastyla ve kullanilmasini dogrudan etkileyen bir kavramdir.

Bir deyise gore “bilgi giictiir”. Bilgiyi elde etme, onu kullanmak “bilgi edinme giicti” kavramryla
ilgilidir. Uzmanlik ve rasyonel karar verme kavramlar bilgi ve verilere dayandigindan, uzmanlhk
ve bilgiye dayali gii¢ ile yakin iliskide olacag1 6ngoriilmiistiir.

Orgiitiin yapis, iklimi, teknoloji kullanim seviyesi, performans degiskenleri gretmenlerin
giic kaynaklar: ile karar verme davranisi arasindaki iliskide rol oynayabilecek degiskenlerdir
(Lee, Dedrick ve Smith, 1991). Bu degiskenlerin de arastirilmasiyla alandaki bilgi birikiminin
derinlesebilecegi degerlendirilmistir. Karar verme davranislarini etkileyen degiskenler arasinda
okulun biiyiikligii, 6grencilerin sosyo-ekonomik durumlari vardir (Ingersoll, 1996).

Weathersby ve Harkreader (1999), karar verme davranislari ile okul basaris1 arasindaki iligkiyi
incelemis, 6gretmenlerin yonetim kararlarina katilim derecesi ile basar1 arasinda pozitif iliski
tespit etmislerdir.

Ogretmen kararlar1 psikolojik, ekonomik ve sosyolojik olarak iig perspektiften incelenir
(Ingersoll, 1996). Bu incelemenin kaynagi miifredatin uygulanmasi, kaynaklarin kullanimi,
bilginin se¢ilmesi gibi alanlarda 6gretmenlerin nasil ve neden karar verdikleridir.

Bu tiir farkli goriislerin ortak noktasi, 6gretmenlerin sahip oldugu giic ve karar verme
davransslari, okul icin ¢ok 6nemli oldugu, bunun yaninda giiciin kaynaginin karar verme
davranisinin olumlu veya olumsuz mu etkiledigi yoniinde genel bir bulgunun olmadigidir (Lee
ve dig., 1991).

Ogretmenlerin hiyerarsi algilarinin ortalamanin tistiinde oldugu goriilmistiir. Bu da okullarin
yonetiminde merkezi yapinin etkisinin daha yiiksek oldugu yoniinde bir algi olusturmaktadir.

154



Egitim Kurumlarinda Orgiit Kiiltiirii, Giig Algis ve Karar Verme lliskisi Uzerine Bir Arastirma

Okullarin hiyerarsik yapilarinin ve merkezilesme derecelerinin okul performanslarina etkilerinin
sorgulandig1 arastirmalarda; adem-i merkezilesmenin okullarda diizensizlige, verimsizlige ve
sonucunda performans diisiikliigline neden oldugu belirtilmistir. Bu bulguyla celisen bir bagka
caligmada ise, kararlarin delege edildigi, hiyerarsinin diisitk, merkezilesmeden uzak okullarin
performanslarinin daha yiiksek oldugu bulgusu mevcuttur (Eggleston, 1979). Arastirmamizda
okul performansi kapsam dis1 olmasina ragmen bu konunun da okullarin yapisi ve performanslari
kapsaminda arastirilmasinin uygun olacag: sdylenebilir.

Ogretmenler karar verme stilleri kapsaminda degerlendirilediginde, rasyonel, sezgisel
ve bagimli karar verme puanlarinin gorece yiiksek oldugu gorilmiistiir. Bu bulgu salt olarak
degerlendirildiginde, Ogretmenlerin kararlarinda somut verileri kullanarak analitik karar
verme siireglerini kullandiklarini, ayni1 zamanda analitik siireclerden ¢ikarak kestirme yollara
da bagvurduklarini ve kararlarinda cevresindeki Kkisilerin goriislerini de Onemsediklerini
gostermektedir. Karar siireglerindeki 6nemsenen bu kisiler hiyerarsik algilamanin bulgulariyla
degerlendirildiginde giicii elinde bulunduran yonetim oldugu séylenebilir.

Aragtirma bulgularimizda hiyerarsi egiliminin en fazla iliskili oldugu gii¢ kaynag: olarak
mesru ve zorlayicr glic goriilmektedir. Bu da hiyerarsi algist fazla olan 6gretmenlerin giiciin
kaynag1 olarak esasen orgiit yapisindan kaynakli mesru giicii ve zorlayici giicti kullandiklari
goriilmektedir. Okul yonetiminde gii¢ kavrami, okul politikalarinin uygulanmas: ve egitim
aragtirmalar1 kapsaminda oldugundan (Shen ve Xia, 2012) 6gretmenlerin de okul politikalarinin
uygulatilmasinda ve aragtirma faaliyetlerinde mevki ve yapidan aldiklari mesru ve zorlayici
giicii kullandiklar séylenebilir. Orgiit kiiltiirii olarak ele alinan hiyerarsi algisinin fazla oldugu
Ogretmenlerde bagimli karar verme stilini kullanma egiliminin fazla oldugu gortlmiistiir.
Hiyerarsi egiliminin artmasinin karar stireglerinde farkli giicleri gozetme egiliminiarttiracagindan
bu iliskinin anlaml oldugu s6ylenebilir.

Aragtirma kapsaminda ele alinan gili¢ kavrami puanlarina bakildiginda ise; mesru ve
zorlayici gii¢ puanlarinin gorece yitksek oldugu gorilmiistiir. Dikkat ¢eken bir diger bulgu ise,
gliclin kaynag1 ne olursa olsun, 6gretmenlerin bagiml karar verme stilini kullandiklaridir. Bu
bulgu uluslararas: aragtirmalaradaki tartigmalarda yer alan “okulda hangi ¢alisanlarin ve hangi
boliimlerin giice daha fazla sahip oldugu, kritik faaliyetlerde kararlar1 kimlerin kontrol ettigi”
tartigmasiyla iliskili oldugu degerlendirilmistir. Arastirma bulgusu da 6gretmenlerin giicii elinde
kargilagtirma yapacak yeterli aragtirma bulunmadigi gibi, uluslararasi yazindaki arastirma
sonuglarindaki bulgular da farklidir. Okullarda gii¢ kavramia odaklanan aragtirmalarda iki
konu éne ¢ikmistir. Bunlar; boliimlerin okul yonetiminin kararlarina yaptig1 etki derecesi,
dolayisiyla kararlari etkileme giici, bir digeri ise, 6gretmenlerin simiflarindaki planlama ve
6gretme yontemlerine yonelik otonomisidir (Eggleston, 1979).

Sonug olarak, aragtirma kapsamindaki 6rneklem kiimesinden elde edilen verilerin analizine
gore, 6gretmenler, hiyerarsi algilamalar arttikga mesru ve zorlayici giigleri kullanma egilimlerinin
arttig1, yine bu kapsamda, karar verirken bagkalarinin fikirlerini 6nemsediklerini gormekteyiz.
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Orgiit kiiltiirii ve gii¢ algilamalarindan, buradaki “bagka”lari, hiyerarsik yapida bulunan ve giicii
elinde bulunduran kisi ve gruplarimn oldugu sdylenebilir.

Egitimin planlanmasindan 6gretmen, 6grenci iliskisine kadar etkili olan kiiltiir, gli¢ algist
ve karar siireclerinin anlasilmasi ve bu degiskenler arasi iligkinin ortaya ¢ikarilmasinin 6nemli

oldugu gorilmiistiir.

Ayrica aragtirma yonteminden de anlagilacagi tizere nesnelcilik yaklagimiyla yapilmustir.
Aragtirma konusunda bilgi birikiminin fazla olmamasi nedeniyle ayn1 degiskenlerle 6znel bakis
acistyla kesfedici arastirmalarin yapilmasi konunun daha iyi anlagilmasini saglayacaktir.

Kaynak¢a

Anderson, C., & Galinsky, A. D. (2006). Power, optimism, and risk-taking. European journal of social
psychology, 36(4), 511-536.

Bacharach, S. B., & Bauer, S. C., & Shedd, JB (1988). Conditions ¢~ resources of teaching: A special report.

Barr, R., & Dreeben, R. (1983). How Schools Work. Chicago: Univ.

Barnard, C., & Simon, H. A. (1947). Administrative behavior. A study of decision-making processes in
administrative organization. Macmillan, New York.

Bektas, F.,, Cogaltay, N., Karadag, E., & Ay, Y. (2015). School Culture and academic achievement of students:
A meta-analysis study. The Anthropologist, 21(3), 482-488.

Bolman, L., & Deal, T. E. (2013). Orgiitleri Yeniden Yapilandirmak (Cev. A. Aypay ve A. Tanridgen). Ankara:
Segkin.

Bower, M. (1966). The will to manage. McGraw-Hill.

Borko, H., & Shavelson, R. J. (1990). Teacher decision making. Dimensions of thinking and cognitive
instruction, 311-346.

Béyiikaslan, H. D., Ozkara, B. ve Ozdemir $. (2016). Kiiltiirel Degerlerin Yoneticilerin Karar Verme Stiline
Etkisi, Yonetim ve Ekonomi Arastirmalari Dergisi — Cilt:14 Say1:3, 64-84.

Brett, J. M. (2000). Culture and negotiation. International Journal of Psychology, 35(2), 97-104.

Brinol, P, Petty, R. E., Valle, C., Rucker, D. D., & Becerra, A. (2007). The effects of message recipients’
power before and after persuasion: a self-validation analysis. Journal of personality and social
psychology, 93(6), 1040.

Biiyiikoztiirk, S. (2017). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitab1. Pegem Atif Indeksi, 1-213.

Cameron, K. S., & Quinn, R. E. (1999). Diagnosing and changing organisational culture. Reading: Addison-
Wesley.

Chen, S., Lee-Chai, A. Y., & Bargh, J. A. (2001). Relationship orientation as a moderator of the effects of
social power. Journal of personality and social psychology, 80(2), 173.

Clark, C. M., & Peterson, P. (1986). Teachers’ thought processes. Handbook of research on teaching, 255-296.

Cunningham, W. G., & Cordeiro, P. A. (2003). Educational leadership: A problem-based approach. Allyn
& Bacon/Longman Publishing, a Pearson Education Company, 1760 Gould Street, Needham
Heights, MA 02494. Web site: http://www. abacon. com.

Cohen, M. D., March, J. G., & Olsen, J. P. (1972). A garbage can model of organizational choice. Administrative
science quarterly, 1-25.

156



Egitim Kurumlarinda Orgiit Kiiltiirii, Giig Algis ve Karar Verme lliskisi Uzerine Bir Arastirma

Conley, S. (1991). Chapter 6: Review of research on teacher participation in school decision making. Review
of research in education, 17(1), 225-266.

Conley, S. C., & Cooper, B. S. (1991). The school as a work environment: Implications for reform. Allyn &
Bacon.

Cevik, A., & Kose, A. (2017). Ogretmenlerin Okul Kiiltiirii Algilar1 fle Motivasyonlari Arasindaki iliskinin
Incelemesi. Itobiad: Journal of the Human & Social Science Researches, 6(2).

Danigman, A., & Ozgen, H. (2003). Orgﬁt Kiltirti Caligmalarinda Yontem Tartismasi: Niteliksel-
Niceliksel Yontem Ikileminde Niceliksel Olgiimler ve Bir Olgek Onerisil. Yonetim Arastirmalar:
Dergisi, 3(Ekim).

Dreeben, R. (1968). On what is learned in school. Addison Wesley Publishing Company.

Eggleston, J. (1979). Teacher decision-making in the classroom: a collection of papers. Routledge & Kegan
Paul Books.

Eisenhardt, K. M., & Zbaracki, M. J. (1992). Strategic decision making.Strategic management journal, 13,
17-17.

Emerson, R. M. (1962). Power-dependence relations. American sociological review, 31-41.

Englert, C. S., & Semmel, M. L. (1983). Spontaneous teacher decision making in interactive instructional
contexts. The Journal of Educational Research, 77(2), 112-121.

Erdem, F, & isbags, J. O. (2001). Egitim kurumlarinda orgiit kiiltiirii ve &grenci alt kiiltiiriiniin
algilamalar1. Akdeniz I BF Dergisi, 1(1), 33-57.

Fast, N. J., Sivanathan, N., Mayer, N. D., & Galinsky, A. D. (2012). Power and overconfident decision-
making. Organizational Behavior and Human Decision Processes, 117(2), 249-260.

Feather, N. T. (2002). Values and value dilemmas in relation to judgments concerning outcomes of an
industrial conflict. Personality and Social Psychology Bulletin, 28(4), 446-459.

Fiske, S. T. (1993). Controlling other people: The impact of power on stereotyping. American
psychologist, 48(6), 621.

Fiske, S. T., Morling, B., & Stevens, L. E. (1996). Controlling self and others: A theory of anxiety, mental
control, and social control. Personality and Social Psychology Bulletin, 22(2), 115-123.

Firestone, W. A. (1984). The Study of Loose Coupling: Problems, Progress, and Prospects.

Fischer, J., Fischer, P, Englich, B., Aydin, N., & Frey, D. (2011). Empower my decisions: The effects of power
gestures on confirmatory information processing. Journal of Experimental Social Psychology, 47(6),
1146-1154.

French, J. R., Raven, B., & Cartwright, D. (1959). The bases of social power. Classics of organization theory, 7,
311-320.

Giiglii, N. (2003). Stratejik yonetim. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(2).

Harrison, R. (1972). Organization’s character. Business Review.

Hofstede, G. (1994). The business of international business is culture.International business review, 3(1),
1-14.

Hoy, W. K., & Miskel, C. G. (2010). Egitim yonetimi: Teori, arastirma ve uygulama (Cev. Ed. S. Turan).
Ankara: Nobel.

Ingersoll, R. M. (1996). Teachers’ decision-making power and school conflict. Sociology of Education, 159-
176.

Judge, T. A., & Ferris, G. R. (1993). Social context of performance evaluation decisions. Academy of
management journal, 36(1), 80-105.

157



Cem Harun MEYDAN ¢ Okan YASAR

Kreuger, A., & Rawls, G. (1998). Connecting points: teacher decision-making about student data-collection
technology. Journal of Science Education and Technology, 7(3), 279-283.

Kuzborska, I. (2011). Teachers’ decision-making processes when designing EAP reading materials in a
Lithuanian university setting. Journal of English for Academic Purposes, 10(4), 223-237.

Kopelman, S. (2009). The effect of culture and power on cooperation in commons dilemmas: Implications
for global resource management.Organizational Behavior and Human Decision Processes, 108(1),
153-163.

Kwantes, C. T., & Boglarsky, C. A. (2007). Perceptions of organizational culture, leadership effectiveness and
personal effectiveness across six countries. Journal of International management, 13(2), 204-230.

Lee, Valerie E., Robert E Dedrick, and Julia B. Smith. (1991). The Effect of the Social Organization of Schools
on Teachers’ Effi - cacy and Satisfaction” Sociology of Educa - tion 64:190-208.

Lim, B. (1995). Examining the organizational culture and organizational performance link. Leadership &
Organization Development Journal, 16(5), 16-21.

Linenburg, E C., & Ornstein, A. O. (2013). Educational administration: Concepts and practices. Belmont,
CA: Wadswoth/Cengage.

Locke, E. A., & Schweiger, D. M. (1979). Participation in decision-making: One more look. Research in
organizational behavior, 1(10), 265-339.

March, J. G. (1962). The business firm as a political coalition. The Journal of politics, 24(04), 662-678.

Meydan, Cem H. (2010). Orgiit Kiiltiirsi, Orgiitsel Giig Ve Orgiitsel Adalet Algilarinin Bireyin Is Tatmini
Ve Orgiite Bagliligi Uzerine Etkisi : Kamuda Bir Arastirma. Kara Harp Okulu. Yayinlanmamis
Doktora Tezi.

Meydan, C. H., & Sesen, H. (2011). Yapsal esitlik modellemesi AMOS uygulamalar:. Detay Yayincilik.

Northrop, E S. C. (1946). The meeting of East and West: An inquiry concerning world understanding. New
York: Macmillan.

Nutt, P. C. (1990). Strategic decisions made by top executives and middle managers with data and process
dominant styles. Journal of Management Studies, 27(2), 173-194.

Pearce, J. A., & Robinson, R. B. (1987). A measure of ceo social power in strategic decision-making. Strategic
Management Journal, 8(3), 297-304.

Perrow, C. (1986). Economic theories of organization. Theory and society, 15(1-2), 11-45.

Pfeffer, J. (1992). Managing with power: Politics and influence in organizations. Harvard Business Press.

Pfeffer, J. (1981). Power in organizations (Vol. 33). Marshfield, MA: Pitman.

Pfeffer, J., & Salancik, G. R. (1974). Organizational decision making as a political process: The case of a
university budget. Administrative Science Quarterly, 135-151.

Polat, M. ve Meydan, C. H. (2011). “Orgiit kiiltiirii baglaminda gii¢ egilimi ve 6rgiitsel baghlik iligkisinde
orgiitsel ozdeglesmenin aracilik rolit”, Atatiirk Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler Dergisi, 25(1):
153-170.

Rosenholtz, S. J. (1989). Teachers’ workplace: The social organization of schools. Addison-Wesley Longman
Ltd.

Sabuncuoglu, Z., & Tiiz, M. V. (1998). Orgiitsel psikoloji. Alfa Bastm Yayim Dagitim.

Salancik, G. R., & Pfeffer, J. (1974). The bases and use of power in organizational decision making: The case
of a university. Administrative Science Quarterly, 453-473.

Scott, W. R., & Meyer, J. W. (1984). Environmental Linkages and Organizational Complexity: Public and
Private Schools.

158



Egitim Kurumlarinda Orgiit Kiiltiirii, Giig Algis ve Karar Verme lliskisi Uzerine Bir Arastirma

Scott, S. G., & Bruce, R. A. (1995). Decision-making style: The development and assessment of a new
measure. Educational and psychological measurement, 55(5), 818-831.

Sengupta, S. S., & Sinha, J. B. P. (2005). Perceived dimensions of societal and organizational cultures and
their impact on managerial work behavior.Journal of Management Research, 5(3), 143.

Shavelson, R. J., & Stern, P. (1981). Research on teachers’ pedagogical thoughts, judgments, decisions, and
behavior. Review of educational research, 51(4), 455-498.

Shen, J., ve Xia, J. (2012). The relationship between teachers’ and principals’ decision-making power: is it
a win-win situation or a zero-sum game?. International Journal of Leadership in Education, 15(2),
153-174.

Silverman, D. (1971). The theory of organisations: a sociological framework. Basic Books,[1971.

Smith, P. K., & Trope, Y. (2006). You focus on the forest when you're in charge of the trees: power priming
and abstract information processing. Journal of personality and social psychology, 90(4), 578.

Smith, G. E (2003). Beyond critical thinking and decision making: Teaching business students how to
think. Journal of Management Education, 27(1), 24-51.

Thompson, J. W. (1966). Selling: A behavioral science approach. McGraw-Hill.

Terzi, A. R. (2000). Orgiit kiiltiirii. Nobel.

Tyler, W. (2012). School Organisation (rle edu L): A Sociological Perspective. Routledge.

Weathersby, J., & Harkreader, S. (1999). Staff Development and Student Achievement: Making the
Connection.

Weber, E. U., & Hsee, C. K. (2000). Culture and individual judgment and decision making. Journal of Applied
Psychology, 49, 32-61.

Weber, M. (1947). The theory of economic and social organization. Trans. AM Henderson and Talcott
Parsons. New York: Oxford University Press.

Weick, K. E. (1976). Educational organizations as loosely coupled systems. Administrative science quarterly,
1-19.

Winther, A. A., Volk, T. L., & Shrock, S. A. (2002). Teacher decision making in the 1st year of implementing an
issues-based environmental education program: A qualitative study. The Journal of Environmental
Education, 33(3), 27-33.

Wright, G. N., & Phillips, L. D. (1980). Cultural Variation In Probabilistic Thinking: Alternative Ways Of
Dealing With Uncertainty. International Journal of Psychology, 15(1-4), 239-257.

Yagar O. (2016). Davranigsal Karar Verme, Diisiinme Problem Coézme, Detay Yaymncilik, Ankara.

159



Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi * Haziran 2019, 50: 160-184 « ISSN: 1300-8889
DOI: 10.15285/maruaebd.56 1390

ARASTIRMA MAKALESi / RESEARCH ARTICLE

Tiirk Egitim Sisteminin Sorunlarinin DEMATEL ve Analitik
Ag Siireci Yontemleri Kullanilarak Degerlendirilmesi

Evaluation of the Problems of Turkish Education System by Using DEMATEL and
Analytic Network Process Methods

Ali OZDEMIR"
Meral TOPAL™

Oz

Aragtirmanin amaci, Tirk Egitim Sisteminin sorunlarinin birbirini nasil etkiledigi, birbirinden

nasil etkilendigi ve 6nem derecelerine gore siralamalarini tespit etmektir. Bu ¢aligma, konu ile

ilgili uzman kisilerin gériisleri dogrultusunda, Tiirk Egitim Sisteminin sorunlarini, gok kriterli

karar verme yontemlerinden DEMATEL ve Analitik Ag Siireci (AAS) yontemleri ile ele alarak,

sorunlarin 6nemi ve oOnceligini tespit etmeye yonelik ¢ok kriterli karar verme ¢alismasidir.

Orneklem tiirii olarak, 2018 — 2019 egitim ogretim yilinda, stanbul, Bursa ve Canakkale illerinde

calisan, aragtirmaya katilmaya goniillii olan okul miidiir ve miidiir yardimeilari, 6gretim gorevlileri,

flge Milli Egitim Miidiirleri ve sube miidiirlerinin yer aldig1 15 kisiden olusan amagl érneklem

kullanilmigtir. Veri toplama araci olarak, “A¢iklama Formu” ve kriterlerin ikili karsilagtirildig: 8x8

ve 32x32 alt kriter matrisi olmak tizere iki matris bilgisayar ekrani olarak 6rnekleme ulastirilmistir.

Kriterlerden Ogretmen Sorunlar1 (K1), Yonetsel Sorunlar (K2) ve Ogrenci Kaynakli Sorunlar

(K3)'in egitim sistemi agisindan en 6nemli kriterler oldugu sonucuna ulagilmistir. Alt kriterlerden

sirastysa Ogretmenlik Mesleginin Statii Algist (OS3), Egitim Yoneticiliginin Mesleklesememesi

(EYY1) ve Mesleki Gelisgim ve Kariyer Sisteminin Yetersizligi (OYG3) kriterlerinin matris

igerisinde 6nem arz ettigi sonucu elde edilmistir. Bu kriterler tizerinde yapilacak iyilestirme

¢aligmalarinin, matriste yer alan Tiirk Egitim Sistemi sorunlarinda toplam iyilesmenin tek bir

kritere gore daha ytiksek olacag: diistiniilmiistiir.
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Anahtar Kelimeler: Tiirk Egitim Sistemi, Cok Kriterli Karar Verme, DEMATEL, Analitik Ag

Siireci

Abstract

The aim of the study is to determine how the problems of Turkish Education System affect each
other, how they are affected by each other and their ranking according to their importance. This
study is a multi-criteria decision making study in order to determine the importance and priority
of the problems by considering the problems of Turkish Education System with DEMATEL and
Analytical Network Process (ANP) methods. As a sample type, the sample group consisting of
15 school principals and deputy principals, lecturers, District Education Directors and branch
managers who work in Istanbul, Bursa and Canakkale provinces, who are volunteers to participate
in the research, were used as sample. As a data collection tool, sampling was made as two matrix
computer screens, 8x8 and 32x32 sub-criteria matrix in which the criteria were compared and
the criteria were compared. It was concluded that the most important criteria for the education
system are Teacher Problems (K1), Managerial Problems (K2), and Student-Related Problems
(K3). In the sub-criteria, the status perception of the teaching profession (OS3), the lack of
professionalism of the education management (EYY1) and the deficiency of the Professional
Development and Career System (OYG3) were found to be important in the matrix. It is thought
that improvement studies to be made on these criteria will be higher than the single criterion for
the total improvement in the Turkish Education System problems in the matrix.

Keywords: Turkish Education System, Multi-Criteria Decision Making, DEMATEL, Analytic
Network Process

Giris

Tirk Milli Egitim Sisteminin giiniimiizdeki yapilanmasi, 3 Mart 1924te yiiriirlige giren
Tevhid-i Tedrisat (6gretim birligi) yasal diizenlemesine bagli olarak, egitim kurumlarimin
Milli Egitim Bakanhg: eliyle devlet kontroliine alinmasina dayanmaktadir. Ogretim birligi
ile birlikte tespit edilen, hedefleri gerceklestirmek {iizere, yapilacak olan egitimsel faaliyetleri
organize etmek i¢in ¢ikarilan kanunlar, ginimiize kadar yenileri eklenerek veya giincellenerek
Tiirk Egitim Sistemine yon vermeye devam etmistir (Bagsdemir, 2012). Ek olarak ¢ikarilan veya
giincellenen kanunlarin ¢ogunlugunun, gelisen yenilikler ve olaylar karsisinda yetersiz kaldigi
disiiniilmektedir (Ozyilmaz, 2017).

1990’l1ve 2000’ liyillar siiresince Tiirk egitim sisteminin iyilestirilmesine ve glincellestirilmesine
yonelik ¢ok sayida ¢aligma, aragtirma ve reform yapilmistir. Diizenli olarak egitim raporlar1 ve
aragtirma sonuglar1 ortaya konmus ve bunlarin dogrultusunda ¢oziimler ve ¢6ziim onerileri
tretilmistir. Bu ¢ercevede okullagsma oranlarinin artirilmasi, kiz ¢ocuklarmin 6zellikle dogu
illerinde okula devaminin saglanmasi, sinif mevcutlarinin azaltilmas, tekli - normal egitime
tim okullarda dontilmesi, 6gretmen bagina diisen O6grenci sayilarinin azaltilmasi, okullarin
teknolojik ve fiziksel altyapilarinin gelistirilmesi, miifredat ve 6gretim yontemleri yenileme
konusunda 6nemli ve dikkate deger ¢alismalar yiiriitillmistiir. Bu ¢alismalarin her birinin genel
ve temel amaglarina bakildiginda, egitim sisteminin kalitesinin arttirmak oldugu goriilmektedir.
Buna ragmen gerek ulusal diizeyde uygulanan smav sonuglar1 gerekse de uluslararas: diizeyde
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elde edilen sonuglar, Tirk Egitim Sisteminin bagar1 performansinin sorunlu oldugu ve mevcut
sistemin mezunlarina yeterli bilgi ve becerileri kazandiramadigini gostermektedir (Onuncu
Kalkinma Plani, 2014-2018).

Sistemin sikintilar1 tizerine ¢ok sayida arastirma ve c¢aligma yapilmis olup, ilgili alan
yazina bakildiginda, Tiirk Egitim Sisteminin; egitim politikasindan kaynaklanan, 6gretmen
niteliklerinden kaynaklanan, 6grenci niteliklerinden kaynaklanan (Babadag ve Saribas, 2015),
sistemin yapisal sorunlar1 (Basdemir, 2012), egitimde vizyon ve misyon eksikligi, egitim
yoneticilerinin yetistirilmesi ve atama sorunu (Bayar ve Kosterelioglu, 2014), okulun finans ve
materyal imkanlari, sinif mevcutlar: (Sahan ve Yesil, 2015), okullasma orani azligy, arzin talebi
karsilamada yetersizligi (Sarigay, 2015), esitsizlik, yoneltme ve mesleki yonlendirme sorunu (Er,
2015), yapisal sorunlar (Bagdemir, 2012), Avrupa Birliginin Tiirk Egitim Sistemine olumsuz etkileri
(Giray, Oziidogru ve Saglam, 2011), okul yonetiminde karsilasilan sorunlar (Demirtas, Ozer ve
Ustiiner, 2007) gibi birgok sorununun bulundugu ifade edilmistir. Calismalarin sonucunda,
egitim sistemimizde reform yapilmasi gerekligi giderek daha da agir basmustir. Gerek Milli Egitim
Bakanlig1 biinyesinde, gerekse siyasi, sosyal ve ekonomik kuruluslar tarafindan bu yonde ciddi
aragtirmalarin yapilmaya ¢alisildigina ve gesitli kapsamlar: olan raporlarin hazirlandigina sahit
olunmaktadir. Buna son 6rnek olarak, 2018 yili Ekim ay1 igerisinde a¢iklanan “2023 Egitimde
Vizyon” raporu gosterilebilmektedir. Calismanin igerigine bakildiginda egitimi bir¢ok agidan
derinlemesine ele aldig1 ve sorun olarak gériilen durum ve béliimler i¢in proje ve ¢alismalarin
yiriitiilmesi gerekliligi dngériilmektedir.

Yurtdist ¢alismalarina bakildiginda, yenilikgiligin uygulanmasinin 6nemi iizerine yapilan
aragtirmada pedagojik teknoloji ve siire¢ incelenmistir (Aminova, 2018), bir digerinde
ogrencilerin kiiltiirler arasi yetkinligi {izerine yapilan arastirmada, yitksekogretimde kurumsal
uluslararasilagma {izerinde durulmustur (Lihe, 2018). Baska bir calismada okullarda gozlem
ve goriigme yapilarak iyi bir yonetim sisteminin iyi bir egitim sistemi gelistirmeye etkisi
incelenmistir (Supriati, 2018). Yiiksek lisans egitimin sosyal ilerleme agisindan Gneminin
incelendigi arastirmada, lisansiistii egitime tesvikin 6nemi ifade edilmistir (Xiaoyuan, 2018).

Buarastirmada Tiirk Egitim Sistemi sorunlarinin tespiti ve bu sorunlarin birbirlerini etkileme-
etkilenme durumlarini, ¢ok kriterli karar verme yontemlerinden DEMATEL (Decision Making
Trial and Evaluation Laboratory) ve AAS (Analitik Ag Siireci) yontemleriyle ortaya koymak
amaglanmaktadir. Budogrultuda alan yazinabakildiginda ¢ok kriterli karar verme yontemlerinden
DEMATELin dis kaynak se¢imi; otel isletmesi 6rnegi (Karaoglan, 2016), esnek tiretim sistemlerine
etki eden faktorlerin tespitinde bulantk DEMATELin (Ada, Aksoy ve Kazangoglu, 2011), kablo
sektoriinde tedarik¢i se¢ciminde (Ar, Goksen ve Tuncer, 2015), performans degerlendirmesinde
(Isik, Karaatl, Omiirbek ve Yilmaz, 2016), siirdiiriilebilir tedarikgi zinciri yonetiminde (Bozat,
Cayir ve Ugal, 2017) ve yeniligi engelleyen finansal faktorlerin degerlendirilmesinde (Ar, Baki
ve Sevim, 2011) kullanildig: tespit edilmistir. Benzer sekilde AAS yonteminin, tedarik¢i se¢im
kararinda (Cakin, 2013), lisansiistii 6grenimde ders se¢iminde (Ersoz, Kabak ve Yilmaz, 2011),
yenilenebilir enerji yatirim alternatiflerinin degerlendirilmesinde (Eren, Ozcan ve Unliisoy,
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2017) kullanildig gozlemlenmistir. Alan yazinda DEMATEL ve AAS yontemlerinin bir arada

kullanildig: sinirl sayida caligmaya rastlanmigtir.

Tiirk Egitim Sisteminin Sorunlari ile ilgili alanyazin taramalarinda sorunlarin tespiti ve ¢6ziim
onerileri ile ilgili bircok arastirma ve ¢aligmaya rastlanmisken (Akdemir, 2013; Akytiz, 2012;
Altinkurt ve Yilmaz, 2011; Babadag ve Saribas, 2015; Basdemir, 2012; Bayar ve Kosterelioglu,
2014; Giray, Oziidogru ve Saglam, 2011; Demirtas, Ozer ve Ustiiner, 2007; Er, 2015; Giiltekin,
2006; Ontas, 2012; Ozyilmaz, 2017; Sarigay, 2015; Sahan ve Yesil, 2015; Yildirim, Yildirim ve
Saklan, 2016; Yilmaz, 2017) Tirk Egitim Sisteminin Sorunlarini, énem derecelerini, birbirlerini
etkileme ve etkilenme durumlarini rasyonel olarak ortaya koyan bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Tirk Egitim Sistemi ve sorunlar1 tizerine yapilmis ¢alismalar ile ilgili literatiir taramast ile
sorunlarin tespiti ve bu tespitedilen sorunlarin ok kriterlikarar verme yontemlerinden DEMATEL
ve AAS yontemlerinin kullanilarak etkileme - etkilenme durumlarinin ve 6ncelik degerlerinin
ortaya konulmasi hedeflenmistir. Bu dogrultuda “Ttirk Egitim Sisteminin Sorunlarinin literatiir
taramast sonucu neler oldugu, sorunlarin birbirini nasil etkiledigi, birbirinden nasil etkilendigi

ve 6nem derecelerine gore siralamanin nasil oldugu?” sorularina cevap aranmuistir.

Bu arastirmada literatiir taramasi ve konu ile ilgili yetkinligi olan ya da akademik
aragtirmalar yapan kisilerden goriis alinarak Tiirk Egitim Sisteminin sorunlar1 belirlenmistir.
Bu siireg sonrasinda belirlenen sorunlarin birbirlerine gore dncelikleri ve birbirlerini etkileme
durumlar1 uzman goriisii alinarak tespit edilmistir. Elde edilen veriler, ¢ok kriterli karar verme
yontemlerinden DEMATEL ve AAS yontemleri kullanilarak, sorunlarin énemlerini, birbirleri
ile iligkilerini, etkileme ve etkilenme durumlarini ortaya koymaktadir. Béylelikle diger sorunlari
etkileme giicli yiiksek olan sorunun iyilestirilmesi veya miimkiinse ortadan kaldirilmasi
sayesinde mevcut durumda toplam iyilesme s6z konusu olabilecektir (Saaty, 1996). Bu ¢alisma
sayisal veriler ve sonuglar ile Tiirk Egitim Sistemi sorunlarinin 6nemlerinin ve etki durumlarimin

ortaya konulmasi acisindan 6nemlidir.

Bu arastirmanin amaci, Tirk Egitim Sisteminin sorunlarmin birbirini nasil etkiledigi,
birbirinden nasil etkilendigi ve 6nem derecelerine gore siralamalarini tespit etmektir. Buna bagl
olarak, konu ile ilgili uzman kisilerin, Tiirk Egitim Sisteminin sorunlari ile ilgili goriislerinin
neler oldugunu ve bu sorunlarin, kendisi disindaki sorunlar tarafindan etkilenen sorun mu,
yoksa diger sorunlari etkileyen sorun mu oldugunu tespit etmektir. Bu amaci gerceklestirmek

i¢in agagidaki sorulara yanit aranmigtir.
o Tiirk Egitim Sisteminin sorunlarinda diger sorunlardan etkilenen sorunlar nelerdir?
o  Tiirk Egitim Sisteminin sorunlarinda diger sorunlari etkileyen sorunlar nelerdir?

o En ¢ok hangi ana ve alt kriterlerinde etkileyen ve etkilenen sorunlar en 6nemli rolii

oynamaktadir?
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Yontem

Bu aragtirma, konu ile ilgili uzman kisilerin gortsleri dogrultusunda, Tirk Egitim Sisteminin
sorunlarini, ¢ok kriterli karar verme yontemlerinden DEMATEL ve AAS yontemleri ile ele
alarak, sorunlar arasindaki iliskinin giicii, seviyesi, onemi ve dnceligini sayisal degerlerle tespit
etmeye yonelik bir¢ok kriterli karar verme c¢aligmasidir. Cok kriterli karar verme yontemleri,
birden fazla veya ¢ok sayida kriterin optimize edildigi ve en iyi alternatifin segildigi karar verme
yontemleridir (Saaty, 1999).

DEMATEL yontemi, kriterler arasindaki nedensel iliskilerin edilebilmesi amaciyla
gelistirismis olan bir ¢ok kriterli karar verme yontemidir. Yontem sayesinde, tiim kriterlerin
onemleri ve Oncelikleri tespit edilebilmektedir. Ayrica, kriterlerin, kendisi disindaki
kriterler tarafindan etkilenen kriter mi yoksa diger kriterleri etkileyen kriter mi oldugu da
belirlenmektedir. Bu sayede, etkileme giicii yiiksek olan bir kriterin iyilestirilmesi, mevcut
etkileri oraminda, diger kriterler de otomatik olarak iyilesmeye neden olacagindan dolay:
toplam iyilesme tek bir kritere gore cok daha yiiksek olacaktir (Gabus ve Fontela, 1972).

Calismada DEMATEL ile birlikte kullanilacak olan bir diger ¢ok kriterli karar verme yontemi
AASdir.

AAS yontemi, ozellikle, karmagsik ve kriterler arasinda etkiler ve iliskiler bulunan
problemlerin daha kiigiik parcalar haline doniistiiriilerek ¢oziilmesi temeline dayanan
bircok kriterli karar verme yontemidir. Yontem genel olarak, belirli kiimeler altinda
belirlenmis olan kriterlerin ve kriter kiimelerinin birbirleri arasindaki bagimhilik ve etki
iliskilerini inceler. Kriterlerin, birbirleri iizerindeki etki dereceleri karsilastirilarak bunun
sonucunda da onemlerinin derecelendirilmesi hedeflenmektedir (Saaty, 1996).

Arastirmada, literatiir taramasi sonucu Tiirk Egitim Sisteminin sorunlari ile ilgili kriterler ve
bu kriterlerin alt kriterleri havuzu olusturulmustur. istanbul ilindeki flge Milli Egitim Miidiirleri
ve sube miidiirleri ile resmi okullarda caligan miidiir ve miidiir yardimcilarindan uzman goriisii
aliarak kriterler netlestirilerek son haline getirilmistir. Toplamda 35 uzman Kisi ile gorsiilerek,
alt kriterler nem diizeylerine gore siralanmugtir. Uzman goriisii alinan 35 kisi 2 flge Milli Egitim
Midiird, 5 Sube Mudiirt, 2 Maarif Miifettisi, 2 Akademik Personel, 10 okul mudiri, 14 maddar
yardimcisindan olugmaktadur.

Orneklem / Calisma grubu

Cok kriterli karar verme yontemlerinden DEMATEL ve AAS yontemlerinin bir arada
kullanildig1 bu aragtirmanin galigma grubunda, 2018 - 2019 egitim &gretim yilinda gerek Istanbul
ilinde gerekse Bursa, Canakkale gibi farkl: illerde ¢aligan, aragtirmaya katilmaya goniillii olan
okul miidiir ve miidiir yardimcilar, flge Milli Egitim Miidiirleri ve goniillii olan sube miidiirleri,
Tiirk Egitim Sisteminin Sorunlar1 Ol¢eginin uygulanmasinda uzman goriisii belirtmek igin yer
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almiglardir. A¢iklama formu ile birlikte sunulan ikili karsilastirma matrisleri toplam 15 kisiye
uygulanmistir. Grubun % 6,67’si ilge milli egitim mudiird, %13,33’0 sube midiird, %13,33%i
ogretim gorevlisi, %26,67’si okul miidiird ve % 40’1 miidiir yardimcisi olarak gorev yapmaktadir.

Veri toplama araglar:

Aragtirmada veri toplama araci olarak kare matrisler seklindeki tablolardan olusan “Tiirk
Egitim Sistemi Sorunlarini Degerlendirme Goriisme Formu” kullanilmistir. Delphi teknigi ile
elde edilen uzman goriislerine gore kriterler netlestirilerek goriisme formlar: olugturulmugtur.
Bu dogrultuda kriterlerin ikili kargilastirildigr 8x8 kriter matrisi ve 32x32 alt kriter matrisi
olmak iizere iki matris olusturulmugtur. Tablo 1de yer alan DEMATEL Ikili Kargilagtirma Olgegi
kullanilarak goriigme yapilmistir. EK'te yapilan goriigmelerden elde edilen matrislerden biri 6rnek
olarak verilmistir.

Verilerin toplanmasi

Veri toplama siirecinde Tiirkiye genelinde, goniilld, ilge milli egitim miidiird, sube midiirleri,
resmi okul miidiirleri, miidiir yardimcilar1 ve 6gretim gorevlilerine ile gerek yiiz ylize gorisiilerek
gerekse de internet aracihigiyla ulasilarak “Tirk Egitim Sistemi Sorunlarini Degerlendirme
Goriigme Formu” dijital sistem tizerinden kullanilmistir. Karar vericilerin Tablo 1de belirtilen
DEMATEL ikili karsilagtirma 6lgegine uygun sekilde degerlendirme yapmalar1 saglanmustir.

Tablo I
DEMATEL Ikili Karsilastirma Olgegi
Sayisal Degeri Etki Derecesi
0 Etki Yok
1 Diisiik Derecede Etkili
2 Orta Derecede Etkili
3 Yiiksek Derecede Etkili
4 Cok Yiiksek Derecede Etkili

Karar verici grubunun ortak kararini olustururken bireysel 6nceliklerin birlestirilmesi yolu
izlenerek matris elemanlarinin aritmetik ortalamalar: almmustir (Onder ve Yildirim, 2018, s. 37).
Boylelikle direk iligki matrisleri olusturulmustur.

Verilerin analizi

Arasgtirmada karar vericiler ile gerek yiiz ylize goriiserek gerekse internet araciligiyla “Tiirk
Egitim Sistemi Sorunlarini Degerlendirme Goriisme Formu” ile elde edilen veriler DEMATEL ve
AAS ¢ok kriterli karar verme yontemlerinin takip edilecek adimlarina gore degerlendirilmistir.

DEMATEL y6nteminin ¢6ziimiinde takip edilen adimlar;

Adim 1: Problemin tanimlanmasi: Kriterlerin diizgiin bir sekilde ¢ikarilmas: ve eksik yada
atlanan bir noktanin olmamasi agisindan 6nemlidir (Celikbilek, 2018, s. 6).
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Adim 2: Kriterlerin belirlenmesi: Problemin ¢6ziimiinde gerekli olan tiim kriterlerin eksiksiz
bir sekilde tespit edilmesi asamasidir (Celikbilek, 2018; Gabus ve Fontela, 1972). Literatiir
taramasi veya uzman goriisi alarak kriterler tespit edilebilmektedir.

Adim 3: Direkiligki matrisinin olugturulmasi: Karar vericiler tarafindan, kriterler arasiiliskilerin
degerlendirilmesi, Tablo 1'de verilmis olan etki ol¢egi kullanilarak ikili karsilastirmalar
yoluyla gergeklestirilir (Celikbilek, 2018, s. 7). Grup kararlarindan matris elemanlarimin
aritmetik ortalamasi alinarak direk iliski matrisi olusturulur.

Adim 4: Direk iligski matrisinin normalizasyonu: Direk iligki matrisinin satir ve stitun elemanlar1
tek tek toplanarak bu toplam degerlerinin en biiyiigii tespit edilir. Sonrasinda matrisin tiim
elemanlar1 bu en biiytik toplam degere boliinerek normalize direk iliski matrisi (ND) elde
edilir (Celikbilek, 2018; Gabus ve Fontela, 1972).

Adim 5: Toplam iligki matrisinin olusturulmasi: Bir 6nceki adimda elde edilen normalize
direk iligki matrisi oncelikle birim matristen ¢ikarilir. Yapilan ¢ikarma iglemi sonucunda
elde edilen matrisin tersi alinir ve bulunan matris normalize matrisle ¢arpilarak toplam iligki
matrisi olusturulur.

T=ND(I - ND)! denklemi kullanilarak iglemler yapilir (Celikbilek, 2018, s. 8).

Adim 6: Kriterler arasin iliskilerin tespit edilmesi: Hangi kriterlerin digerlerinden daha ¢ok
etkilenen kriter oldugu ve hangi kriterlerin digerlerini daha ¢ok etkileyen kriter oldugunu
tespit etmek i¢in toplam iligki matrisinin satir ve stitun toplamlar1 alinir. Elde edilen ¢ ve r
vektorlerinin toplami kriterlerin 6nemlerini belirlemeye, farki ise kriterlerin etki durumlarin
tespit etmek i¢in kullanilir. Eger bir kriter i¢in (d - r) < 0 ise diger kriterler tarafindan
etkilenmekte olan, eger (d - r) > 0 ise, diger kriterler tizerinde etkisi olan kriter anlamina
gelmektedir (Celikbilek, 2018; Gabus ve Fontela, 1972).

Adim 7: Ag yapisinin olusturulmasi: Bu adimda karar vericiler tarafindan veya toplam iligki
matrisinin elemanlarinin ortalamast alinarak bir esik degeri tespit edilir. Matriste esik
degerine esit veya lizerinde olan elemanlar belirlenerek, sonuglar yorumlanirken, satir
elemanlarinin, stitun elemanlarinin {izerinde etkisi oldugu séylenir (Celikbilek, 2018; Gabus
ve Fontela, 1972).

Ayn1 DEMATEL yonteminde oldugu gibi AAS yonteminin ¢oziimiinde de takip edilecek
adimlar bulunmaktadir.

AAS yonteminin ¢oztimiinde takip edilen adimlar;

Adim 1: Problemin tanimlanmasi: Her problemde oldugu gibi AAS yonteminde de ilk asama
problemin tespit edildikten sonra net bir sekilde tanimlanmasidir (Celikbilek, 2018, s.
122). Bu arastirmada DEMATEL yontemi i¢in tespit edilen problem AAS yontemi i¢in de
kullanilacaktir.

Adim 2: Kriterlerin belirlenmesi: Bu asamada, iliskilerin en dogru sekilde incelenmesi ve tespit
edilmesi i¢in, problemin ¢oziimiinde gerekli olan tiim kriterlerin ve kriter kiimelerinin
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eksiksiz bir sekilde tespit edilmesi gerekmektedir (Celikbilek, 2018; Saaty, 1996). Bu arastirma
i¢in literatiir taramast ile elde edilen havuzdan uzman goriisiine gore netlestirilen kriterler ve

alt kriterler kullanilmistir.

Adim 3: Kriterler/kriter kiimeleri aras1 ag yapisinin tespit edilmesi: Bu adimda tespit
edilecek ag yapis;, DEMATEL y6ntemi vasitasiyla analizler gerceklestirilerek tespit edilebilir
(Celikbilek, 2018; Saaty, 1996). Bu aragtirmada da DEMATEL y6ntemiyle tespit edilmis olan

ag yapis1 lizerine devam edilerek islemler gergeklestirilmistir.

Adim 4: Tkili kargilagtirmalarin gergeklestirilmesi: AAS yonteminde ikili karsilagtirmalar

yapilirken Saaty tarafindan tanitilmis olan 9’lu 6nem 6l¢egi kullanilir.

Tablo 2
Saaty - 9’lu Onem Olgegi

Onem . Tanim Agiklama
Derecesi
1 Esit Derecede Onemli Her iki faktér ayni 6neme sahiptir.
3 Orta Derecede Onemli Tecriibe ve yargilara gore“blr fal.<t(.)r digerine gore biraz daha
Snemlidir.
5 Kuvvetli Derecede Onemli Bir faktér digerinden kuvvetle daha onemlidir.
7 Cok Kuvvetli Derecede Onemli Bir faktor digerine gore yiiksek derecede kuvvetle 6nemlidir.
9 Mutlak Derecede Onemli Faktorlerden biri digerine gore ok yiiksek derecede 6nemlidir.
2,4,6,8 | Ara Degerleri Temsil Etmektedir Iki faktor arasindaki terc1ht.e yukaruuiakl aglklamalarda bulunan
derecelerin ara degerleridir.
Kargilikly . o o )
Degerler i,j ile kargilagtirilirken bir deger (x) atanmus ise; j,i ile karsilastirirken atanacak deger (1/x) olacaktir.

Adim 5: ikili kargilagtirma matrislerinin normalizasyonu: Her bir siitunun toplamu ayr1 ayri
almarak siitunlarin elemanlar: bu toplam degerlere béliinerek normalize edilmis matris elde

edilir.

Adim 6: Oncelik vektoriiniin hesaplanmasi: Her bir satir ayriayri toplanip aritmetik ortalamalari

alinarak oncelikler vektoru elde edilir.

Adim 7: Tutarlilik testleri: Stibjektif algilarin tutarliligini ve goreceli agirliklarin dogrulugunu saglamak
icin Tutarhlik Indeksi (CI) ve Tutarlilik Orani (CR) olmak {izere iki katsay1 kullanilmaktadir (Onder ve

Yildirim, 2018, s. 25).

« »

= (maks ~n) n” eleman sayilarini géstermektedir.

(n-1)

formiilii kullanilmaktadir.

ClI

CR = 9 formiilii kullanilarak hesaplanir. RI “Rastgele Deger Indeksi’ni temsil etmektedir.
RI
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Tablo 3
Rastgele Deger Indeksi (Onder ve Yildirim, 2018, s. 26)

n 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Rastgele Deger indeksi 0 0 052 0,89 1,11 1,25 1,35 1,40 1,45 1,49

Burada yapilan hesaplamalar sonucunda hem Tutarlilik Indeksinin (CI) hem de Tutarlihik

Oraninin (CR), 0,1’in altinda olmasi beklenir.

Adim 8: Siipermatrisin olusturulmasi: Her bir kriter i¢in hesaplanmis olan dncelik vektérlerinin
birlestirilmesi vasitasiyla Stipermatris olusturulur. n adet kriterden olusan bir problem i¢in

bu matrisin boyutu n x n olmaktadir (Celikbilek, 2018; Saaty ve Vargas, 2013).

Adim 9: Global agirliklarin hesaplanmasi: Stipermatrisin olusturulmasindan sonra, kendisiyle
sonsuz defa ¢arpimi yapildiginda global agirhiklar elde edilir. Global agirhiklar, o kriter setinin

problem icerisindeki dncelik vektorii, nem agirliklaridir (Saary ve Vargas, 2013).

Bu calismada Tablo 1'de yer alan, DEMATEL ikili Karsilagtirma Olgegi kullanilarak ikili
karsilagtirma matrisleri olusturulmugstur. DEMATEL analizlerinin ardindan Super Decisions
paket programi kullanilarak ag yapisi olusturulmus ve siipermatris, agirliklandirilmis siipermatris

ve limit matris elde edilmistir.

Bulgular

Tirk Egitim Sistemi cesitli giincellemelere, farkli planlamalara, yonetmelik ve mevzuat
degisikliklerine, miifredat yeniliklerine ugramis olmasina ragmen, genel bir yarg: olarak hala
tam anlamiyla beklentileri karsilayamamaktadir. Etkileme giicii yiiksek olan sorunun tespitinin
ardindan miimkiinse iyilestirilmesi veya ortadan kaldirilmas: sayesinde mevcut durumda toplam

iyilesme s6z konusu olabilmesi agisindan 6nemlidir.

Adim 1: Problemin tanimlanmasi: Tiirk Egitim Sisteminin sorunlarindan etkileyen - etkilenen

ve 6nem derecesi yliksek olan kriterlerin belirlenmesi.

Adim 2: Kriterlerin belirlenmesi: Literatiir taramas1 ve uzman goriisii sonucu Tirk Egitim
Sistemine ait ve sorun oldugu belirtilen toplam 8 kriter bulunmustur. “Yiiksekogretimde
planlama ve programlama” kriteri Delphi Teknigi ile alman uzman goriisleri sonucu
ortalamanin {izerinde 2 adet alt kriter icerdiginden 8 kriterin i¢ine ve degerlendirmeye
alinmamustir. Kriterlere ait matriste eleman sayisi n ise nxn matris i¢in n>2 olmalidir (Onder
ve Yildirim, 2018; Gabus ve Fontela, 1972).

Kriterler ifade edilirken bir¢ok yerde islem kolaylig1 acisindan asagidaki sekilde kodlar

kullanilmistir.
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Cizelge I
Calismada Yer Alan Kriterler ve Alt Kriterler

KRITERLER ALT KRITERLER
OS1: Ogretmenlere sunulan sosyal imkanlarin yetersizligi

K1: Ogretmen

sorunlart 08S2: Ogretmenlerin istihdamy, atanmas ve yer degistirmesinde yasanan sorunlar

083: Ogretmenlik mesleginin statii algist

YS1: Yoneticiler tizerindeki is yiikii fazlaligi

K2: Yonetimsel

YS2: Yonetim siirecinde yaganan iletigsimsel sorunlar
sorunlar

YS3: Yonetsel planlama ve uygulamadaki sikintilar

OKS1: Ogrencilerin grenmeye kargi motivasyon diisiikliigi

OKS2: Ogrenciler icin ders dist etkinliklerin kistlilig

K3: Ogrenci kaynakli | OKS3: Ogrencilerin dgrenmesiyle ilgili tiim paydaglari barindiran okul modelinin olmamast

sorunlar OKS4: Ailelerin egitim sistemine karsi inanglart

OKS5: Olgme ve degerlendirmede siireg ve sonug odakli biitiinlesik bir anlayigin olmamast

OKS6: Orenci devamsizliklari

F1: Maas ve ek ticretlerin yetersizligi

F2: Egitime ayrilan biitgenin yetersiz gelmesi

K4: Fi
{nansman F3: Okullarda gelisim i¢in kullanilacak biitgelerin olmamast

F4: Okullardaki kadrolu yardimci personel yetersizligi

K5: Ogretmen OYGI: Oretmen yetistirme programlarina ait kalite standartlarinin olmamast
yetistirme OYG2: Ogretmenlerin destek alabilecekleri Pedagojik Danisma Servislerinin olmayist
ve geligtirme OYG3: Mesleki gelisim ve kariyer sisteminin yetersizligi
programlari

EYY1: Egitim yoneticiliginin mesleklesememesi

K6: Egitim yoneticisi
yetistirilmesi ve
mesleklesememe

EYY2: Etkili egitim yoneticileri ve liderlerinin yetistirilmesine yonelik politikalarin
yetersizligi

EYY3: Yonetim ve yoneticiligin bir amag haline gelmesi

EPP1: Gelir diizeyi diisiik ailelerin okul dncesine erisim sorunu
EPP2: Egitimde bolgesel farklilik bulunmas:
EPP3: Orantisiz dagilan egitim yiikii ve niifus baskisi

K7: Egitimde
planlama ve
programlar

EPP4: Oprenci 6gretmen sayilari oraninin dengesizligi

EPP5: Siirekliligi saglanan egitimsel ve teknolojik programlarinin olusturulamamis olmas:

EPP6: Tiirkiyenin uluslararasi aragtirmalardaki performans digiikligi

SG1: Tiirkiyede yasayan Suriyeli gogmenlerin okuma yazma ve egitim problemleri

SG2: Tiirkiyede yasayan Suriyeli gogmenlerin psikolojik travmalarinin egitimlerine olumsuz
etkileri
SG3: Tiirkiyede yasayan Suriyeli gogmenler igin yerelde bazi devlet yetkililerinin ve
idarecilerinin isteksizligi

K8: Suriyeli gogmen
6grenciler

SG4: Tiirkiyede yasayan Suriyeli gégmenler ekonomik sikintilarinin egitime devamlarina
olumsuz etkileri

Adim 3: Direk iliski matrisinin olusturulmasi: Direk iliski matrisinin olusturulmasinda Tablo
1'de verilmis olan DEMATEL y6ntemi i¢in kullanilan ikili kargilagtirma 6l¢egi kullanilmistir.
Konu ile ilgili yetkinligi olan ve akademik ¢aligmalar yapan 15 kisiye ulagilmistir. Bu

kisilerin birgogunun Istanbul ilinin ¢esitli ilgelerinden gorev yapiyor olmasimnin yaninda
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tek bir il ile sinirli kalmamak amaciyla miimkiin ¢ercevede farkl: illerden uzman Kkisilerle
de goriigiilmistiir. Matrisin uzman kisiler tarafinda doldurulmas: bilgisayar ortaminda
gerceklesmistir. Ikili kargilagtirmalar yoluyla, uzman Kkigiler tarafindan doldurulan 15
matrisin degerlerinin aritmetik ortalamasi alinarak direk iliski matrisi olusturulmustur.
Kriterlere ait direk iligki matrisi Tablo 4’te yer almaktadir. APA stiline gore sayisal degerlerin
tamamy, virgiilden sonra iki basamak duyarlilikta alinmistir.

Tablo 4
Kriterlere Ait Direk Iliski Matrisi
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8
K1 0,00 2,00 1,93 1,87 1,93 2,07 1,80 1,33
K2 2,20 0,00 2,27 2,20 2,00 2,20 1,47 1,20
K3 2,27 1,93 0,00 2,13 2,00 1,67 1,47 1,47
K4 2,33 2,20 2,13 0,00 2,33 2,07 1,6 1,27
K5 2,33 2,27 2,27 1,93 0,00 2,13 2,00 1,13
K6 2,07 1,80 1,93 1,80 1,67 0,00 1,67 1,33
K7 2,13 2,00 1,93 1,67 1,67 1,73 0,00 1,13
K8 1,80 1,87 2,00 1,80 1,47 1,20 1,07 0,00

Adim 4: Direk iliski matrisinin normalizasyonu: Direk iliski matrisinin satir ve siitun
toplamlarina bakildiginda elde edilen en biiyiik degerin stitun toplamlarindan 15,13 oldugu
goriilmistiir. Normalize matrisi elde etmek i¢in, direk iliski matrisinin tiim elemanlar1 x=
15,13 degerine boliniir. Bolme iglemi sonucu elde edilen normalize direk iligki matrisi Tablo
5’te yer almaktadir.

Tablo 5
Kriterlere Ait Normalize Matris
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8
K1 0,00 0,13 0,13 0,12 0,13 0,14 0,12 0,09
K2 0,15 0,00 0,15 0,15 0,13 0,15 0,10 0,08
K3 0,15 0,13 0,00 0,14 0,13 0,11 0,10 0,10
K4 0,15 0,15 0,14 0,00 0,15 0,14 0,11 0,08
K5 0,15 0,15 0,15 0,13 0,00 0,14 0,13 0,07
K6 0,14 0,12 0,13 0,12 0,11 0,00 0,11 0,09
K7 0,14 0,13 0,13 0,11 0,11 0,11 0,00 0,07
K8 0,12 0,12 0,13 0,12 0,10 0,08 0,07 0,00

Adim 5: Toplam iligki matrisini olusturulmasi: Tablo 5’te elde edilmis olan normalize direk
iliski matrisi ilk olarak birim matristen ¢ikarilir. Elde edilen matrisin tersi alinarak, normalize
direk iliski matrisi ile ¢arpilir. Bu islemler sonucunda olusan matris toplam iliski matrisidir.
Elde edilen toplam iliski matrisi Tablo 6da yer almaktadur.
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Tablo 6
Kriterlere Ait Toplam Iliski Matrisi
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8
K1 0,51 0,58 0,59 0,55 0,54 0,55 0,47 0,38
K2 0,65 0,50 0,63 0,59 0,57 0,58 0,47 0,39
K3 0,63 0,58 0,49 0,57 0,55 0,53 0,46 0,39
K4 0,67 0,63 0,63 0,49 0,59 0,58 0,49 0,40
K5 0,67 0,64 0,64 0,59 0,48 0,59 0,51 0,39
K6 0,60 0,56 0,57 0,53 0,52 0,43 0,45 0,37
K7 0,60 0,56 0,57 0,53 0,51 0,52 0,36 0,36
K8 0,54 0,52 0,53 0,49 0,47 0,45 0,39 0,27

Adim 6: Kriter arasi iliskilerin tespit edilmesi: Toplam iliski matrisinin elde edilmesinin
ardindan satir ve siitun toplamlar1 hesaplanmis olup Tablo 7de degerler belirtilmistir.
Ayrica kriterlerin dnem derecesini gosteren satir ve stitunlarin toplami (d+r) degerleri
hesaplanmugtir. Satir toplamlarindan siitun toplamlari ¢ikarilarak (d-r) etki durumlari tespit
edilmistir. Bu durumda (d-r)>0 ise diger kriterler tizerinde etkisi oldugu, (d-r)<0 ise diger

kriterler tarafindan etkilenmekte oldugu tespiti elde edilmektedir.

Tablo 7
Tiirk Egitim Sistemi Sorunlarina Ait Kriterlerin Onemleri ve Birbirleri Arasindaki Etki Durumlar:
d r, d+r, d-r,
K1 4,15 4,87 9,02 -0,72
K2 4,37 4,56 8,93 -0,19
K3 4,19 4,65 8,84 -0,46
K4 4,48 4,34 8,82 0,14
K5 4,52 4,23 8,75 0,29
K6 4,02 4,21 8,23 -0,19
K7 4,01 3,60 7,61 0,41
K8 3,65 2,93 6,58 0,72

Tablo 7de elde edilmis olan sonuglar incelendiginde, kriterler aras: iliski bakimindan en
onemli {i¢ kriterin sirastyla Ogretmen Sorunlari (K1), Yonetsel Sorunlar (K2) ve Ogrenci
Kaynakli Sorunlar (K3) oldugu tespit edilmistir. En az 6neme sahip kriterin ise Suriyeli Go¢men

Ogrenciler (K8) oldugu goriilmektedir.

Satir ve stitunlarin farki (d-r) incelendiginde ise diger kriterler tarafindan etkilenen kriterlerin
Ogretmen Sorunlar1 (K1), Yonetsel Sorunlar (K2), Ogrenci Kaynakli Sorunlar (K3) ve Egitim
Yoneticisi Yetistirilmesi ve Mesleklesememe (K6) oldugu goriilmektedir. Bu kriterler arasinda
ise diger kriterler tarafindan en ¢ok etkilenenin Ogretmen Sorunlar1 (K1) kriteri oldugu tespit

edilmistir.
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Kriterlere ait 6nem ve etki durumlar: Sekil 1'de daha rahat goriilmektedir. Diyagramda d-r
i¢in sifir ¢izgisinin altinda kalanlar, K1, K2, K3 ve K6 kriterleridir yani diger kriterler tarafindan
etkilenen kriterlerdir. Sifir ¢izgisinin {istiinde kalan K4, K5, K7 ve K8 etkileyen kriterlerdir. d+r
ekseninde ise sifirdan uzaklastik¢a kriterin 6nemi artmaktadir.

®5Seril

:
e az
1 - < LKL i
- - e
R /l/ : o
1 e -
142 104 .uu B
“
.

Sekil I. Etki-1ligki Diyagrami

Adim 7: Ag yapisinin olusturulmasi: Birbirleri iizerine etkisi olan kriterlerin tespit edilerek ag
yapisinin olusturulmast i¢in 6ncelikle esik degeri hesaplanmustir. Esik degeri hesaplamasinda
matriste yer alan elemanlarin aritmetik ortalamas: bulunmustur. Tablo 6daki degerler
dogrultusunda hesaplanan aritmetik orta X=0,52 olarak bulunmustur. Bu degerin
elemanlarmin biiytik bir ¢ogunlugunun altinda olmas: nedeniyle matris elemanlariin
standart sapmas1 hesaplanarak Ss=0,09 olarak elde edilmis olup esik degeri (T) i¢in aritmetik
ortanin iizerine bir standart sapma degeri eklenmistir.

T=X+S5=0,52+0,09=0,61

Tablo 8de esik degeri (T=0,61)"nin iistiinde kalan degerler tespit edilmistir.

Tablo 8
Esik Degerini Asan Iliskiler

K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8
K1 0,51 0,58 0,59 0,55 0,54 0,55 0,47 0,38
K2 0,65 0,50 0,63 0,59 0,57 0,58 0,47 0,39
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K3 0,63 0,58 0,49 0,57 0,55 0,53 0,46 0,39
K4 0,67 0,63 0,63 0,49 0,59 0,58 0,49 0,40
K5 0,67 0,64 0,64 0,59 0,48 0,59 0,51 0,39
K6 0,60 0,56 0,57 0,53 0,52 0,43 0,45 0,37
K7 0,60 0,56 0,57 0,53 0,51 0,52 0,36 0,36
K8 0,54 0,52 0,53 0,49 0,47 0,45 0,39 0,27

Tablo 8’te esik degerini asan elemanlar belirtilmistir. Bu durumun yorumlar: su sekildedir;

Ogretmen Sorunlar1 (K1), Egitim Yoneticisi Yetistirilmesi ve Mesleklesememe (K6), Egitimde
Planlama ve Programlar (K7) ve Suriyeli Gé¢men Ogrenciler (K8) kriterlerinin diger kriterleri
etkilemedigi goriilmiistiir.

Yonetimsel Sorunlar (K2) kriteri, Ogretmen Sorunlarini (K1) ve Ogrenci Kaynakli Sorunlar
(K3); Ogrenci Kaynakli Sorunlar (K3) kriteri, Ogretmen Sorunlarini (K1); Finansman (K4)
kriteri, Ogretmen sorunlarini (K1), Yonetsel Sorunlar1 (K2) ve Ogrenci Kaynakli Sorunlart
(K3); Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Programlar1 (K5) kriteri, Ogretmen sorunlarini (K1),
Yonetsel Sorunlar1 (K2) ve Ogrenci Kaynakli Sorunlar1 (K3) etkilemektedir.

Siitunlar a¢isindan bakildiginda ise, Ogretmen Sorunlar1 (K1) kriterinin Yonetimsel Sorunlar
(K2), Ogrenci Kaynakli Sorunlar (K3), Finansman (K4), Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme
Programlar1 (K5) kriterlerinden; Yonetimsel Sorunlar (K2) kriterinin Finansman (K4),
Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Programlari (K5) kriterlerinden; Ogrenci Kaynakli Sorunlar
(K3) kriterinin Yonetimsel Sorunlar (K2), Finansman (K4), Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme
Programlar1 (K5) kriterlerinden etkilendigi tespit edilmistir.

Finansman (K4), Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Programlar1 (K5), Egitim Yoneticisi
Yetistirilmesi ve Mesleklesememe (K6), Egitimde Planlama ve Programlar (K7) ve Suriyeli
Gogmen Ogrenciler (K8) kriterlerinin diger kriterlerden etkilenmedigi goriilmektedir.

Kriterler ve alt kriterleri iceren ag yapisini olusturmak icin Super Decisions programindan
yararlanilmistir.
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@ _m|K3. Ogrenci kaynakh sorunlar [0 %]
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Sekil 2. Kriter ve Alt Kriterlerin Ag Yapis:

Kriterlere ait tiim ikili karsilagtirmalar DEMATEL yontemi aracilifiyla yapilmis ve etkileme
etkilenme durumlarina gére ag yapist olusturulmugtur. Suriyeli Gogmen Ogrenciler (K8)
kriterinin etkileme ve etkilenme durumlarinda yer almadig tespit edilmesi sonucu ag yapisina
dahil edilmemesi uygun goriilmiistiir. Ag yapisinin olugturulmasi ile AAS yontemi ile kriterlerin
agirlik degerleri elde edilmesi amaglanmugtir. Ikili kargilagtirma matrislerinin Super Decisions
programu ile isleme almmasi ile agirhiklandirilmamis siipermatris elde edilmistir. Bu esnada
tutarlilik degerleri goz 6ntine alinarak, 0,1’in tizerinde bulunan degerlerde tutarlilig1 saglayacak
sekilde islemler yapilmistir. Stipermatris kriterler arasindaki karsilagtirmalar sonucu bulunan her
bir matrisin bityiik bir matriste birlestirilmesi ile elde edilir. Stipermatriste tiim goreceli 6ncelik
degerleri goriilebilir (Onder ve Yildirim, 2018; Saaty, 1999; Saaty ve Vargas, 2013).
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Tablo 9

i tris
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Agirliklandirilmamis stipermatrisin siitun normalizasyonu ile agirliklandirilmis siipermatris
olusturulmustur. Agdaki tiim olast yollar arasindaki dogrudan ya da dolayli etkilesimlerin
tiimiinii yakalayabilmek igin stipermatrisin iissii alinir. Yeterince biyiik bir iisse yiikseltilerek
limit stipermatris elde edilir. Limit siipermatriste (Super Desicions paket programinda) dncelikler
(priorities) incelendiginde Cizelge 2'deki 6ncelik degerleri elde edilmistir.

Cizelge 2
Kriterlerin Oncelik Degerleri
. 5 BOYUT IGINDEKI | GENEL ICINDEKI
KRITERLER ALT KRITERLER AGIRLIK AGIRLIK
OS1: Ogretmenlere sungla.{l.sosyal imkénlarin 65, 85% 24.14%
yetersizligi
K1: Ogretmen sorunlar1 | OS2: Ogrve.tm‘enler.ln istihdamy, atanmasi ve yer 15,33% 6.58%
degistirmesinde yaganan sorunlar
083: Ogretmenlik mesleginin statii algist 18,82% 7,70%
TOPLAM 100% 38,42%
YS1: Yoneticiler {izerindeki is yiikii fazlaligi 50,00% 6,43%
o YS2: Yonetim siirecinde yaganan iletisimsel 50,00% 6.43%
K2: Yonetimsel sorunlar sorunlar
YS3: Yonetsel planlama ve uygulamadaki 0,00% 0,00%
sikintilar
TOPLAM 100% 12,86%
OKS1: Ogrgncﬂerm Ogrenmeye kargt 44,16% 4,96%
motivasyon disiikligi
OKS2: Ogrenciler igin deurs dugt etkinliklerin 0,00% 0,00%
kisitlihig
OKS3: Ogrencilerin dgrenmesiyle ilgili
K3: Ogrenci kaynaklt tiim paydaslari barindiran okul modelinin 8,28% 1,84%
sorunlar olmamas!
OKS4: A1leler11'1 egitim sistemine kargt 33.10% 3.96%
inanglar1
OKS5: Olgme ve degerlendirmede siireg ve ) Y
sonug odakl biitiinlesik bir anlayisin olmamasi 14,46% 2,38%
OKSe6: Ogrenci devamsizliklar1 0,00% 0,00%
TOPLAM 100% 13,14%
F1: Maas ve ek iicretlerin yetersizligi 0,00% 0,00%
F2: Egitime ayrilan biitcenin yetersiz gelmesi 0,00% 0,00%
K4: Finansman E3: Okulla{da gel.isim i¢in kullamlacak 0,00% 0,00%
biitcelerin olmamasi
F4: Okullardaki kadro.lu .}?rdlmCI personel 0,00% 0,00%
yetersizligi
TOPLAM 0,00% 0,00%
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OYG1: Ogretmen yetistirme programlarina ait

. 0,00% 0,00%
K5: Oret kalite standartlarinin olmamasi
| srermen OYG2: Ogretmenlerin destek alabilecekleri
yetistirme ve geh@tlrme . . 37,76% 4,04%
programlari Pedagojik Danigma Servislerinin olmayist
OYG3: Mesleki geh@lm' ve ulfarlyer sisteminin 62.24% 6.01%
yetersizligi
TOPLAM 100% 10,05%
EYY1: Egitim yonet1c1h.g1n1n 50,01% 5.11%
mesleklesememesi
K6: Egitim yoneticisi | EYY2: Etkili egitim yoneticileri ve liderlerinin
yetistirilmesi ve yetistirilmesine yonelik politikalarin 15,37% 3,07%
mesleklesememe yetersizligi
EYY3: Yonetim ve yoneticiligin bir amag 34.62% 426%

haline gelmesi

TOPLAM 100% 12,44%

EPP1: Gelir diizeyi diisiik ailelerin okul

P 0,00% 0,00%

dncesine erisim sorunu
EPP2: Egitimde bélgesel farklihik bulunmas: 21,65% 3,58%
EPP3: Orantisiz dagblirl;eszigltlm yiikii ve niifus 0,00% 0,00%

K7: Egitimde planl
gitimde planlama EPP4: Ogrenci ogretm.enws‘ayllarl oraninin 0,00% 0,00%
ve programlar dengesizligi
EPP5: Siirekliligi saglanan egitimsel ve
teknolojik programlarinin olugturulamamag 17,71% 3,31%
olmast

EPP6: Tiirkiyenin uluslarg'ra"m aﬂrevx's'tlrmalardah 60.64% 6.20%

performans diigiikligi
TOPLAM 100% 13,09%
GENEL TOPLAM 100%

Alt kriterlerin 6nem derecelerinin siralanmasinda sirasiyla ilk 10 kriter;
. OS1: Ogretmenlere sunulan sosyal imkanlarin yetersizligi (24,14%)
2. 0S3: Ogretmenlik mesleginin statii algisi (7,70%)
3. 0S2: Ogretmenlerin istihdami, atanmast ve yer degistirmesinde yaganan sorunlar (6,58%)

4. YSI: Yoneticiler tizerindeki is yiikii fazlalig1 (6,43%) ve YS2: Yonetim siirecinde yasanan
iletisimsel sorunlar (6,43%)

5. EPP6: Tiirkiyenin uluslararasi aragtirmalardaki performans disiklugi (6,20%)
6. OYG3: Mesleki gelisim ve kariyer sisteminin yetersizligi (6,01%)

7. EYY1: Egitim yoneticiliginin mesleklesememesi (5,11%)

8. OKS1: Ogrencilerin grenmeye kars1 motivasyon diisiikliigii (4,96%)

9. EYY3: Yonetim ve yoneticiligin bir amag haline gelmesi (4,26%)
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10. OYG2: Ogretmenlerin destek alabilecekleri Pedagojik Danigma Servislerinin olmayist (4,04%)

AAS yonteminde igsel bagimlilik, digsal bagimlilik ve geri besleme olmak {izere ¢ tiir
bagimlilik s6z konusudur (Onder ve Yildirim, 2018). Bu calismada gerek Sekil 2'deki ag yapilarina
gerekse Cizelge 2'deki 6ncelik degerlerine bakildiginda hem kiimelerin kendi i¢inde hem de diger
kiimelerdeki kriterler ile iliski igerdikleri gériilmektedir. Kendi kiime icindeki kriterler ile iligkili
olmasi i¢sel bagimlilik, diger kiimelerdeki kriterler ile iligkili olmas: digsal bagimlilik, ¢ift yonlii
dissal bagimlilik ise geri beslemedir.

Sekil 2'de Ogretmen Sorunlari (K1), Yonetimsel Sorunlar (K2), Ogrenci Kaynakli Sorunlar
(K3), Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Programlar1 (K5) ve Egitim Yoneticisi Yetistirilmesi
ve Mesleklesememe (K6) kriterlerinde hem igsel bagimlilik hem digsal bagimlilik hem de geri
besleme tespit edilmistir. Egitimde Planlama ve Programlar (K7) kriterinde dissal bagimlilik ve
geri besleme gozlemlenirken, Finansman (K4) kriterinde sadece digsal bagimlilik belirlenmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Her iilkenin kendine has, kiiltiiriine ve kogullarina uygun bir egitim sistemi bulunmaktadur.
Kendine hashigin yaninda uluslararasi standartlarda olmasi gereken basari, bilgi, teknoloji, bilimsel
aragtirma ve c¢aligmalar gibi konularda uluslararas: seviyelerin yakalanmasi o tilkenin egitim
sisteminin gliclinii ve bagarisini gosterir. Tlirk Egitim Sistemi tarih igerisindeki gelismelerden
etkilenerek, giincellenerek, yenilik amagl degisiklikler ile giiniimiiz kosullarina ulagsmistir. Hala
devam eden giincellemeler ve yeni uygulamalar ile giindeme gelmektedir. Yeniliklerin kabul
edilebilirligi, basariya ulasacagi diistincesi kisiden kisiye veya kurumdan kuruma degisiklik
gosterebilmektedir.

Bu caligmada Tirk Egitim Sisteminin sorunlari, literatiir taramasi sonucunda, bu konu ile
ilgili yapilan aragtirma ve arastirma sonuglarmin dogrultusunda elde edilmistir. Cok kriterli
karar verme yontemlerinden DEMATEL ve ardindan AAS yontemleri ile Tlirk Egitim Sistemi
icerisinde yer alan unsurlarin etki giigleri ve etkilenme durumlari ile 6nem derecelerinin ortaya
konmasi amaglanmustir. Bu sorunlar, belirli alt bagliklar altinda toplanmasi ve 6nem diizeylerine
gore siralanmasi i¢in uzman goriisiine sunulmustur. Uzman goriisii sonucu elde edilen 8 kriter ve
32 alt kriterden iki karsilagtirma matrisi olusturulmustur. Bu iki matris konu {izerinde yetkinlige
sahip ve akademik caligmalar yapan 15 uzman kisiye uygulanmustir.

Uygulama sonucunda, kriterlerden Ogretmen Sorunlari (K1), Yonetsel Sorunlar (K2) ve
Ogrenci Kaynakli Sorunlar (K3) kriterlerinin egitim sistemi agisindan en 6nemli kriterler oldugu
sonucuna varimistir. Benzer sekilde 6gretmen sorunlarinin, Tirk Egitim Sistemi igerisinde
6nemli bir yere sahip oldugu belirtmektedir (Anagiin ve Giiltekin, 2006; Bayar ve Kosterelioglu,
2014; Ozyﬂmaz, 2017; Saklan, Yildirnm ve Yildirim, 2016; Yilmaz, 2017). AAS yontemi ile
olusturulan ag yapisinda Ogretmen Sorunlari (K1) kriterlerinden égretmenlere sunulan sosyal
imkanlarin yetersizligi (OS1) % 65,85 ile en yiiksek oncelik degerine sahip kriter olarak tespit
edilmigtir.
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Yonetimsel sorunlarin egitim sistemi igerisindeki 6nemi ayrica vurgulanmaktadir (Babadag
ve Saribas, 2015; Demirtas, Ozer ve Ustiiner, 2007). Supriati (2018), iyi bir yonetim olusturulmasi
ile iyi bir egitim sistemi gergeklestirilmesinin desteklenecegini ifade etmektedir. Ag yapisindaki
oncelik degerleri icerisinde Yonetimsel Sorunlardan (K2) yoneticiler tizerindeki is yiikii fazlalig
(YS1) ve yonetim siirecinde yasanan iletisimsel sorunlar (YS2) kriterlerinin 6nemli yere sahip
oldugu tespit edilmistir.

Egitim sisteminde 6grencilerin yeri ve sistemin bagarisi agisindan 6nemleri tizerine yapilan
calismalar, basarinin artmasi i¢in 6grenci ihtiyaclarinin mutlaka karsilanmasi gerekliligini ortaya
koymaktadirlar (Dinger ve Oral, 2009; Er, 2015; Kiral, Kiral ve Ugurlu, 2012). Aminova (2018),
ogrenme ciktilarini analiz ederek, 6grencilerde basarili ve tam 6grenmeyi gergeklestirmek i¢in
pedagojik sistemi icerisine alan bir siirecin igletilmesinin 6énemini vurgulamaktadir. Béylelikle
kalicy, istenen seviyede 6grenmenin olacagini savunmaktadir. Benzer sekilde AAS yontemi ile
olusturulan ag yapisinda Ogrenci Kaynakli Sorunlardan (K3), 6grencilerin 6grenmeye karst
motivasyon diisiikligii (OKS1) kriteri 6ncelik degerleri agisindan ilk siralarda yer almaktadur.

Caligmada ikinci matris olarak alt kriterler ele alindiginda ise sirasiyla Ogretmenlik Mesleginin
Statii Algist (OS3), Egitim Yoneticiliginin Mesleklesememesi (EYY1) ve Mesleki Gelisim ve
Kariyer Sisteminin Yetersizligi (OYG3) kriterlerinin matris igerisinde dnem arz ettigi sonucu
elde edilmistir. Yapilan ¢aligmalarda, 6gretmenlik meslegi algisi iizerine (Ciray, Oziidogru ve
Saglam, 2011; Er, 2015; Saklan, Yildirim ve Yildirim, 2016), egitim yoneticiligi meslek durumlari
tizerine (Babadag ve Saribas, 2015; Bayar ve Kosterelioglu, 2014; Demirtas, Ozer ve Ustiiner,
2007), mesleki gelisim sistemi {izerine (Anagiin ve Giiltekin, 2006; Er, 2015) benzer sonuglara
ulagilmustir.

Kriterler arasinda yer alan ders dis1 etkinliklerinin kisitliligi (OKS2) kriterinin genel olarak
diger kriterlerden etkilenen durumunda oldugu tespit edilmistir. Benzer sonuglar $ahan ve
Yesil (2015) tarafindan ortaya konmustur. Lihe (2018), erisebilir olan ders dis1 etkinlikleri ile
kiltiirlerarasi bir egitim sistemi gelistirilebilecegini belirtmektedir.

Bu aragtirma, 2018 — 2019 egitim &gretim yilinda Istanbul ili ve ulagilabilen gevre illerde
calisan, arastirmaya katilmaya goniillii yonetici, Ilge Milli Egitim Miidiirleri ve sube miidiirleri
ile snirhdir. Tiirk Egitim Sisteminin sorunlar ile ilgili elde edilen veriler “Tiirk Egitim Sistemi
Sorunlar1 Olgegi’ndeki literatiir taramasi ve uzman goriisleri sonucu elde edilen kriterlerle
sinirhidir.

Aragtirma bulgularina gore;

. Ogretmen Sorunlarinin (K1) 6nemli bir yere sahip oldugu, DEMATEL y6ntemi sonuglarina
gore en ok etki alan ve etkileyen, AAS yontemi sonuglarina gore ise genel igindeki 38,42% agirlik
ile 6nem derecesi en yiiksek kriter olmasindan dolays, tespit edilmistir. Bu dogrultuda 6ncelikle
6gretmenlerin meslekleri ile ilgili algilarinin ve ayn1 zamanda toplumun 6gretmenlik meslegi ile
ilgili algilarinin 6gretmenleri mutlu edecek sekilde degisimi i¢in ¢aligmalar yiiriitiilmesi, daha
mutlu ¢aligmalarini ve daha verimli olmalarini saglayabilir.
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o Yonetimsel Sorunlar (K2), (12,86%) ile Egitim Yoneticisi Yetistirilmesi ve Mesleklesememe
(K6), (12,44%) sorunlarinin 6nem derecelerine gore ilk on kriter arasinda yer almiglardir. Bu
durum daha iyiye gitmesi ve diizeltilmesi i¢in egitim yoneticilerinin kendilerine ait haklarmin
olmasi, ¢aligma kosullarina gore diizenlenmis oOzlilk haklarina sahip olmalar1 seklinde
iyilestirmeler yapilabilir. Dolayisiyla okullarda daha verimli ¢alismalarina ve isi sahiplenmelerine
neden olabilir.

o Egitim sistemi ile ilgili alinan kararlarda 6gretmen ve yoneticilerin de siirece dahil olmasi
basar1 a¢isindan etkili olabilir. Ayrica karara katilma kendilerini daha ait ve iyi hissetmelerine
neden olabilir.

o Ogretmen Yetigtirme ve Gelistirme Programlari (K5) hem mesleki gelisim ve kariyer sitemi
(6,01%), hem de 6gretmenlerin destek alabilecekleri merkezlerin olmayusi (4,04%) ile 6nem tegkil
etmektedir. Bu durum i¢in meslekte kariyer basamaklar1 olusturulmasi 6gretmen ve yoneticiler
cercevesinde kalite standartlarini arttirabilir.

o Ayrica, 6gretmenlerde lisansistii egitime tegvikin maddi ve manevi destekler ile yapilmasi
lisansiisti egitim alan 6gretmen sayisini arttirabilir.

o Ogretmenlerin aragtirma ve gelistirme konularina hakim olmasi ve uygulama yapabilme
durumlarinin s6z konusu olmasi igin tek bir merkeze bagli arastirma merkezleri kurulabilir.

o Egitimde Planlama ve Programlar (K7), (13,09%), uluslararas: ¢aliyma ve aragtirmalarda
performans disiklugi ile 6ne ¢ikmaktadir. Okullarin teknolojik ve fiziksel agilardan 6gretmen
ve 6grencilerin taleplerini karsilar diizeyde olmasi bagari1 diizeyini arttirabilir.

 Bunun yaninda, egitim sistemindeki tiim yeniliklerin 6gretmen, yonetici, 6grenci ve aile gibi
paydaslar ile birlikte yiirtitiilmesi egitime giiveni arttirabilir.
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Oz

Tiirkiyede giizel sanatlar egitimi veren fakiiltelerin miifredat programinda yer alan “cagdas sanat”
dersleri resim sanati {izerinden anlatilmaktadir. Dolayisiyla 6grenciler ¢agdas sanat terimini
sadece modern resim sanat1 ile iliskilendirmektedirler. Bu nedenle &grencilerin ¢agdas sanati
gerektigi gibi anlayamadig1 ve degerlendiremedigi gozlemlenmistir. Ayrica ¢agdas sanatlara ait
ders igeriklerinin pratik anlamda da desteklenmemesi 6grencilerin bu alanla ilgili eser tiretiminde
onemli bir sorun haline gelmistir. Cagdas sanatlar ders igerigi; giizel sanatlar egitimi bolimii
programlarinda yalnizca teorik anlatimlarla sinirlanmamali, ayn1 zamanda da uygulamalarla
(ii¢ boyutlu ve diger) desteklenmelidir. Bu amagla, lisans diizeyindeki sanat egitimcisi adaylarina
yonelik olarak; ti¢ boyutlu heykel ¢alismalar: ile birlikte ¢agdas sanatlardaki yeni egilimleri
igeren, kuramsal-deneysel bir arastirma-inceleme modeli gelistirilmistir. Disiplinleraras1 sanat
anlayigindan hareketle tasarlanan bu model, ¢agdas sanatlarin 6ziinii 6grencilere en dogru sekilde
aktarmak iizere tasarlanmistir. Ogrencilerin ¢agdas sanatlar alaninda {i¢ boyutlu ¢alismalarinda
kuramsal bilgi ve pratik becerilerindeki kaliteyi ylikseltmeyi amaglayan bu arastirmamizda, agdas
sanat egitimine uygun, gelecegin sanat egitmenlerine yonelik “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” adli
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bir ders 6nermekteyiz. Nitel bir eylem aragtirmasi yontemi ile 11 haftalik siiregte 10 6grenci ile
planlanan aragtirmamizin veri toplama araglar1 su sekildedir: Ogrencilerin ve arastirmacilarin
ginliikleri, goriigmeler ve workshop uygulamasina dair uzman gorisleri. Arastirmamizin
bulgularinda; sanat egitimcisi adaylarinin ¢agdas sanatlar alaninda teorik bilgi ve deneyim
yoniinden yetersiz olduklari ve bu alanda 6n yargili bir tutuma sahip olduklar: sonucu ¢ikmustir.
Arastirmamizin uygulama sonucunda “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” modeli ile 6grencilerin:
¢agdas sanatin yapisinin, islevinin, anlam ve 6neminin farkina varan ve ¢agdas sanat tiretimini
o6nemseyen yeni bir tutum i¢ine girdikleri saptanmistir. Buna ilaveten, nerdigimiz bu 6zgiin ve
yeni modelin: sadece lisans son sinif heykel 6grencilerine degil, tiim diger sanat dallarina yonelik
planlanmasina dair bir ihtiyacin belirdigi saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Cagdas sanat, heykel sanat, yeni egilimler, gagdas sanat egitimi, akademik ve
disiplinler arasi sanat elestirisi yontemi, tematik ve baglamsal sanat egitimi yontemi.

Abstract

‘Contemporary Art’ courses are taught through the pictorial arts at the educational faculties
of fine arts in Turkey. For this reason, students associate the contemporary art term only with
modern pictorial art. Therefore, it is observed that students are not capable of evaluating and
understanding the contemporary art. In addition to these, course contents of the contemporary
arts are not given in practical sense, resulted in a serious problem in producing works in the
related area. The contents of contemporary courses should not be limited to theory-based telling
at the educational programs of fine arts, but also they must be supported with practices (by means
of three dimensional methods and the others). For this purpose, this research and investigating
model comprising theoretical and practical studies in the field of three-dimensional sculpture
studies and new tendencies has been developed towards the students who will be art teachers. This
study has been designed to explain the true meaning of contemporary art to the students, through
benefiting from the interdisciplinary art approach. For this reason we propose a course under the
title of “New Trends in Contemporary Art” which is relevant to contemporary art education, and
in our study we aim to increase the quality of practical skills of the candidate art teachers. The
data that we obtained from our quantitative activity research based on 10 students during a period
which lasted for 11 weeks are as follows: dairies of the student and the researchers, interviews and
expert evaluations on workshop activities. The findings are that: the candidate art teachers lack of
theoretical knowledge and the experience and they have prejudices. The experimental follow up
of our research revealed that in line with the “New Trends in Contemporary Art” model: students
are aware of the structure, function, meaning and importance of the contemporary art, and they
giving value for it. Additionally, it has been concluded that this genuine and new model that we
proposed has not only been for the needs of the sculpture students, who are in their last university
education year, but also for all other art branches.

Keywords: Contemporary art, sculpture, new tendencies, contemporary art education, academic
and interdisciplinary art criticism management, thematic and contextual art teaching management.

Giris
Sanat egitimcisi olacak 6grencilerin fakiiltelerinden mezun olmadan 6nce gagdas sanati

anlamasi ve onu iiretmesi sanat egitimi adina oldukg¢a 6nemli bir konudur. Egitim Fakiilteleri'ndeki
ogrencilerin ¢agdas sanatlara yonelik bilgi eksikliginden kaynaklanan ¢arpik, yetersiz ve yanlis
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bakis agilar1 gelistirdikleri gozlenmistir. Bu durumun nedenleri iki sekilde agiklanabilir: Birincisi,
Egitim Fakiiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii miifredat programindaki: “Cagdas Sanat”
derslerinin, igerik agisindan resim sanatina agirlik vermesi ile sanat egitimi alan 6grencilerde,
cagdas sanat terimini ve igerigini sadece modern resim sanati ile iligkilendirmeleri. Ikincisi, sanat
egitimi alan 6grencilerin 2. Sinifta yerlestikleri Anasanat atolyelerinde (Resim, Heykel, Grafik
Tasarimi, Tekstil Tasarimi, Seramik, Ozgiin Baski, Endiistriyel Tasarim ve Fotograf) cagdas
sanatlar alanina yonelik teorik ve uygulamali ders iceriklerinin oldukga az olmasidir. Sonug
olarak, tilkemizde ¢agdas sanatlar alaninda verilen derslerin ve iretimlerin yetersizligi, gen¢
sanat egitimcisi adaylarimizin diinya sanat ortamina muglak bakmasina neden olmaktadir. Bu
durum, Egitim Fakiiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii, Resim-Is Egitimi Anabilim Dallart
ogrencilerinin ¢agdas sanatlar alaninda bilgi ve becerilerine ve dolayisiyla sanatsal ¢aligmalarina
olumsuz olarak yansimaktadir.

XX. yiizyilin bagindan bu yana sanat egitimi kavrami, kapsamsal ve genel anlamda, sanatlarin
tiim alanlarini ve bi¢imlerini igine alan, okul igi ve dis1 yaratici sanatsal egitimi tanimlamaktadir.
Sanat egitimi, yetiskin egitiminden ¢ok, yetismekte olanlarin genel egitim siireci i¢inde ele
alinmaktadir (San, 2004).

Guntimiiziin gelismis toplumlari, cagdas sanat egitimini: “yaratict diisiince, analiz ve sentez
yapma ve kavramsal kesiflere” dayandirmaktadirlar. Bu sayede diinyada ¢agdas sanatlarin yayilim
alan1 oldukga dikkat ¢ekici boyutlara ulagmistir. Avrupada; Romada Maxi Miizesi, Fransada Paris
Pompidou Centre, Londrada Tate Galeri, Barcelonada Macba ile Amerikada; Whitney Miizesi,
Guggenheim ve New York Modern Sanat Miizesinde (MoMA) ¢cagdas sanat eserlerine dair 6nemli
sergiler izleyiciyle bulusmaktadir. “MoMA, 19. Yiizyilin Louvre kusagindan ayrilan, ikinci kusak
20. yiizy1l miizeciliginin merkezi olur. Ronesans’in ardindan Floransadan Parise taginan sanatin
merkezinin bundan boyle New York oldugunu ilan eder” (Artun, 2014, s.256). Ayrica diinyaca
inlii Bienaller (Venedik gibi), Kassel kentindeki Documenta sergileri ve se¢kin sanat fuarlari ile
cagdas sanat drnekleri diinyaya hizla yayilmaktadir. Tiirkiyede ise cagdas sanat eserleri: Istanbul
Bienalleri, ¢agdas sanat fuarlari, seckin miizeler (Sabanci, Pera, Istanbul Modern, vs. gibi) ve
seckin galeriler (Arter gibi) vasitasiyla cagdas eserler izleyicilerle bulugsmaktadir. Fakat sanat
egitimi alan Ogrencilerin bu etkinliklere kars: ilgisiz tutumlarinin yani sira halen ¢agdas sanati
gerektigi gibi anlayamama ve degerlendirememe durumlari, 6grencilerin bu alanla ilgili kavrama
becerilerinde ve dolayisiyla da eser iiretiminde 6nemli bir sorun haline gelmistir. Bu nedenle,
lisans diizeyindeki sanat egitimcisi adaylarina yonelik olarak; ii¢ boyutlu heykel ¢aligmalari ile
birlikte ¢agdas sanatlardaki yeni egilimleri iceren, kuramsal-deneysel bir arastirma-inceleme
modeli gelistirilmistir.

Ogrencilerin ¢agdas sanatlar alaninda {i¢ boyutlu ¢aligmalarinda kuramsal bilgi ve pratik
becerilerindeki kaliteyi yiikseltmeyi amaglayan bu aragtirmamizda, ¢agdas sanat egitimine
uygun, gelecegin sanat egitmenlerine yonelik “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” adli 6nerdigimiz
dersin; 2 Saat (Teorik) ve 2 Saat (Uygulamali) olmak {izere haftalik 4 ders saatinde verilmesi
diisiiniilmektedir. Dersin igeriginde: ¢agdas sanatlarla baglantili tiim diger alanlarin en segkin
orneklerine de deginilmesi, “tiim sanat dallarinin ayrilmaz bir biitiin olusturdugu” gerceginden
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hareketle son derece anlamli ve yararli olacaktir. Bu 6nerdigimiz dersi alarak yetisecek sanat
egitimcisi adaylar1 6gretmenlik meslegine basladiklarinda elde etmis olduklar:i birikim ve
tecriibeleri gelismis bir yontem ile kullanmak durumundadirlar. Bu noktada, Tayfun Akkaya
tarafindan gelistirilmis ve halen yayina hazirlanan: “Disiplinler Arasi - Tematik ve Baglamsal
Sanat Egitimi Yontemi” 6nerilmistir. Bu yontem, kisaca: Ulusal ve uluslararas: baglamiyla cagdas
sanat egitiminin gelismesine ciddi bir katki yapmak amaciyla gelistirilmistir. Yontem, ana
hatlariyla asagidaki sekildedir:

1) Sanat egitiminde, tiim sanat dallarina teorik ve pratik olarak yer vermektedir.
2) Sanat egitimi ders igerikleri, genel ders miifredat ile iligkili planlanmaktadur.

3) Yas gruplarinin tim gelisim 6zellikleri (bedensel, zihinsel, psikolojik, dil gelisimi, sosyal
gelisim ve grafik faaliyetin gelisimi gibi), dikkate alinmaktadir.

4) Coklu zeka kurami, daha da gelistirilerek kullanilmaktadir.

5) Sanat egitimi ders icerikleri, tematik temeller iizerine oturmaktadir.

6) Tematik ders icerikleri, sanatta gelisim baglamli teknik bilgilerle iliskilendirilmektedir.

7) Her dersin bir ana tema ve onu destekleyen yan temalarla birlikte planlanmas: ¢agdas ve
erdemli bir gengligin yetistirilmesi i¢in esastr.

8) Sanat kapsamina giren Tiirk Dili ve Edebiyati, Resim, Miizik, Sanat Tarihi ve miifredatta
yer almayan tiim sanat dallar1 i¢in belirlenecek yeni ders saatleri ve yapisal degisiklikleri
icermektedir.

9) Ogrencilerin yetenekleri ve ilgileri dogrultusunda yonelecekleri alanlar belirlenerek proje bazli
bir ¢aligma yapmalar1 da istenecektir.

10) Bu programu yiiriitecek sanat egitimcileri tiim sanat bilimlerinin (20 adet sanat birimi)
yontemlerini bilecek ve bunlar: disiplinler aras: ve baglamsal 6zgiin bir method ¢ercevesinde
degerlendirebilecek donanima sahip olamak zorundadur.

11) Yontem, okul 6ncesi egitim siireci ile bir koordinasyonu i¢ermektedir.

12) Yontem, okul dncesinden itibaren fakiilte 6lcekli sanat egitimine kadar olan tiim siiregleri
icermektedir. Hatta, 6rgiin 6gretim disinda da ¢ok etkili bir kullanilabilirlige sahiptir.

Cagdas sanat1 ve ¢agdas sanattaki yeni egilimleri tanitan ders icerikleri, 6zgiin - yaratici ve
niteliklibir sanat egitimcisiyetistirmede: “sanat-yasam pratigive tecriibeleriyle” bulusturulamadig1
takdirde yetersiz kalabilir. Cagdas sanat egitimi ve 6gretimi: alternatif fikirlere agik “saha
caligmalari ile gerceklesen workshoplarla” desteklendigi taktirde: “strateji gelistirebilen, saglikli
yorum ve yargl yapabilen ve daima kendisini yenileyebilen, ¢agdas ve erdemli” bir gengligin
yetistirilmesi siirecindeki eksikligi tamamlamaya hizmet edecektir.

Sanat Ogretiminde teori ve uygulama birlikte yiiriitiilmelidir. Teorik ve pratik donanim,
sanat egitimi modelinin temelidir. Clinki, ideal ve cagdas sanat egitimi ve 6gretiminde sanatin,
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karmagik ve ¢ok yonlii zenginligi, etkilesimsel ve iletisimsel rolii ve hayati dnemi ancak bu sekilde
aktarilabilir. Bu nedenle 6nerdigimiz ders modelinin “teorik” anlatimlarinda: ¢agdas sanat
eserleri, kronolojik ve sistematik (akademik ve disiplinler arasi; tematik ve baglamsal) olarak
hazirlanmigtir. Teorik donanimin kazandirilmasinda; sanat tarihinin en 6nemli sanatcilart ve
eserlerinin yer aldig1 gorsel sunumlar biiytik bir titizlikle hazirlanmigtir. Teorik sunumlarin ¢agdas
teknolojiden yararlanan materyallerin yer aldig1 atolyelerde gergeklestirilmesi gerekmektedir.
Ogrencilere “pratik donanim” kazandirilmasinda ise elverisli oldugu oranda atdlyede cesitli
etkinliklerin gerceklestirilmesi ve atélye dis1 uygulama sahasinda yiiriitiilecek projeler biiytik
onem tagimaktadir. Ornegin; saha calismalar1 ile gergeklesecek workshop projesi sayesinde,
ogrenciler ii¢ boyutlu eser tiretimlerini gergeklestirmenin yani sira bilisel ve yaratic1 yetilerinin
somutlastigini gorerek giidiileneceklerdir. Ayrica bu tiretimler donaniml atélye ortamlarinda
gerceklestirilebilir ve ogrencilere gereken diizeyde teknik destek yardimi saglanmalidir.
Performans ya dabenzeri cagdas sanat etkinliklerinin ders iceriginde yer almasi 6grencilerin pratik
donanimlarimi arttirmak icin gereklidir. Bu etkinlik ve projelerin mutlaka teorik dersin icerigi
ile uyumlu bir sekilde planlanmas: gerekmektedir. Bu sayede 6grenciler ¢agdas sanatlari igeren
teorik konular1 ¢ok daha kolay kavrayip bu konudaki anlagilmazliklar: rahatlikla giderebilirler.
Bagka bir deyisle; teoriyi destekleyen uygulamalar (workshop, performans ve benzeri etkinlikler)
sayesinde: ogrencilerin algilar1 degisecek ve kavram kargasas: yerini objektif diisiince odakli ve

yiiksek konsantrasyonlu bir siirece birakacaktir.

Bu aragtirma ic¢in O6zenle planladigimiz bir performans (Performans: ¢agdas sanatin
uluslararas: diizeyde yaygin bir hale gelen yeni egilimidir. Bu konuya dair yalnizca teorik bilgi
aktarmak istenilen hedefe ulasmada bir yetersizlik saglayacagindan) uygulamasi sayesinde pratik

donanimin katkisinin en {ist seviyeye ¢ikarilmasi hedeflenmistir.

Post-modern diye tamimlanan sanat etkinlikleri icersinde “Performans” adiyla
tanimlanan yaygin bir uygulama alani vardir. Performans sanati, Kavramsal Sanatin baglamasini
takiben Dadaizm ve Fiitiirizmdeki yar1 teatral etkinliklerin ortaya ¢ikmasinin bir sonucudur.
Performanslar ilgi ¢ekici ve eglencelidir ve dogrudan izleyicinin yasamiyla iligkiye girer.
Performans sanaty, izleyiciyi siireci dahilinde etkilediginden miizelerde teshir edilen eserlerden
farkls bir deger tasir. (Krs.Kuspit, 2010).

Kisaca, bu aragtirma-inceleme modelimiz ti¢ ayakli bir temele dayanmaktadur. Birincisi: teorik
donanim, ikincisi: pratik donanim ve tgiinciisii: sanat-yasam iliskisini kuran saha ¢alismasi
(workshop projesi: kamusal alanda heykel deneyimi) olmak {izere. Arastirma modelimizin
d¢lincti ayagini olusturan saha caligmast: 6grencilerin kent yasamma dair farkindaliginin
artmasina, 0zgiin-yaratici ve nitelikli iirlinler tasarlanmasina, sosyallesmeye ve yorum yapmaya
yonelik katkilar: icermektedir. Sanat, hayatin i¢inden ¢ikip gelmistir o nedenle de hayati sanata,
sanat1 da hayata yakinlagtirmak gerekmektedir. Lisans egitimi alan 6grencilerin, kent yasantisina
dair gozlemleri ve sehir hayatina dair bir takim sorunlar1 sanatsal bir dille ¢coziimlemeleri, sanat

ve ¢agdas sanat1 geregi gibi kavramaya ve degerlendirmeye hizmet edecektir.
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“Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” baslikli dersin igerigi olusturulurken, ulusal ve uluslararasi
sanat birikiminin “en segkin, en etkili eserlerle ve en yetkin sanatcilarla temsil edilmesi geregi’, bu
noktada: alaninda uzman akademisyenlerin, sanatgilarin ve egitimcilerin yer aldig1 bir komisyona
duyulan ihtiyact da beraberinde getirmektedir. Istenilen amaca ulagildiginda: &grenciler,
¢agdas sanat eserlerine yaklagmada; 6zglin, yaratici ve nitelikli sanat yapit1 iiretme konusunda
farkindaliga sahip olacaklardir.

Cagdas sanatta, 1960’lardan sonra yeni egilimler kendini hissettirmeye baglamustir. Giincel
ve ¢agdas sanat alanlarinda yenilik¢i yaklasimlar giin gegtikce cogalmaktadir. Buna bagh olarak,
lisans diizeyindeki Ogrenciler, ¢agdas sanatlardaki yeni egilimleri taniyamadiklar1 takdirde
¢agdas sanatlarin konularini karmagik ve icinden ¢ikilamaz bir alan olarak algilamaya devam
edeceklerdir. Zaten ¢agdas sanatin yapis, islevi ve anlamina dair yeterli bir biling diizeyine sahip
olamayan Ogrencilerimizin, ¢agdas eser iiretiminde istenilen seviyeye varabilmeleri miimkiin
degildir.

“Gelecegin sanati, bugiin sanat diye adlandirilan seyden hem icerik, hem de bi¢im olarak
tiimiiyle bagka olacaktir” der Tolstoy (2013, 5.218). Cagdas sanatin yeni egilimleri: gegmisin
tim birikimini yeniden yorumlayarak, giiniimiiziin ihtiyaglarina yonelik bir programdan
beslenmektedir. Bu gercekten hareketle ¢agdas sanat egitimi, “sanatin giincellenmesi ve
geleceginin planlanmasi” konusunda sorumluluk yiiklenmek zorundadir. Cagdas sanat egitimi
ve Ogretimi: arastiran, inceleyen, sorgulayan, ge¢misin tiim birikimini degerlendirebilen, ¢agdas:
takip edebilen ve anlayabilen, 6n yargisiz, 6zgiir, 6zgiin-yaratici, kendi tarihi ve kiltiirtint ve
uluslararasi camiayi ¢ok iyi bilen, Atatiirk devrim ve ilkelerine bagli, akil ve ruh saglig1 yerinde,
erdemli bir genglik yetistirmeyi hedeflemektedir.

Problemin ifadesi

Bu aragtirmanin problem sorusu sudur: Egitim Fakiiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Bolimd,
Resim-Is Egitimi Anabilim Dallar1 son sinif heykel anasanat atélyesi ogrencilerinin, Cagdas
Sanatlardaki heykel ve li¢ boyutlu sanatsal tiretimlerinin istenilen seviyeye ¢ikarilmasinda burada
onerdigimiz modelin saglayacag: katki nedir?

Aragtirmamiz, 6zellikle gelecegin sanat egitimcisi olacak Ogrencilerin, ¢agdas sanatlar ile
ilgili konular nasil anladiklarini, onu nasil uygulayacaklarini, uygulamada karsilagilan sorunlari
nasil ¢ozeceklerini ortaya koymayi hedeflemistir. Arastirmamiz ayni zamanda: son simif lisans
ogrencilerinin, “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” programia yonelik tutumlarimi da dikkate
almustir.

Alt problemler
1) Cagdas heykel sanatina dair teorik bilgi diizeyleri yeterli midir?
2) Atdlye galismalari amaca uygun mudur?

3) Cagdas sanatlara dair goriisleri objektif midir?
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Amag

Bu aragtirmamizin amaci, yukarida bahsi gecen {i¢ ayakli bir temel tizerine kurulmustur.
Amag, geleneksel ve cagdas sanatlarin yapisini, anlamini ve iglevini kavrayabilecek, cagdas sanatin
yeni egilimlerinden ve malzemelerinden esinlenebilecek, sanatin ge¢misle ve gelecekle olan
iliskisini kurabilecek, 6zgiin-yaratici, kendi toplumunu ve diinyay: taniyan, ¢agdas ve erdemli
sanat egitimcilerinin yetistirilmesine katki saglamaktir. Bu ama¢ dogrultusunda su sorulara
cevap aranacaktir:

1. Onerdigimiz: “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” dersinin, 6grencilerin akademik basarilari
tizerine etkisi nedir?

2. Bu derste edinilecek teorik bilgilerin 6grencilerin sanatsal beceri diizeylerine saglayacag:
katki ne olacaktir?

3. Ugiincii ayak olan saha ¢alismasinin égrencilere saglayacag katki nedir?

Alan Yazin
Cagdas sanat

Ingilizcede “modern” ve “postmodern” sanat terimlerinin anlami ve kronolojik kapsami
tizerine fikir birligine varillamamigtir. Melbournedeki Monash Universitesinden Profesor
Roberts, konuyu netlestirmek icin “Modern Sanat” in 19. Yiizyil ortalarindan Postmodern
sanatin baglangicina kadar olan siireci kapsadigini ve “Postmodern Sanat’in Birinci Diinya Savasi
sonrasindaki sanat ortamu ile iligkili oldugunu ifade etmistir. Oysa ki, Postmodern Sanata dair
ilk 6rneklerin Birinci Diinya Savasi sonrasinda ortaya ¢ikmasina kargin; “Postmodern Sanat” in
etkililik siireci: 1960 sonrasinda ve bilhassa 1980’1i yillar1 kapsamaktadir (Roberts 1988; Jencks,
1989; Germaner;1997). Ancak, genel anlamda sanat tarihinde: “Modern Sanat” denildiginde
1850’lerden 1960’lara kadar olan siire¢ kastedilir. “Cagdas Sanat” degildiginde ise 1960dan
(bazen de 1945 ikinci diinya savasi sonrasindan) giiniimiize kadar olan siire¢ ifade edilmektedir.

Lorente’nin de ifade ettigi gibi Cagdas Sanat'n Modern Sanat siirecinden ayirt edilmesine
yonelik bir ihtiya¢ olduguna dair yeni goriisler Ingilterede ifadesini bulmustur. Ingilizler, ¢agdas
sanat1 “contemporary art” bashg ile modern sanattan ayirt etmenin sanat tarihi i¢in daha uygun
diisecegini savunmuglardir.

Cagdas sanat, tim sanat etkinliklerini kapsayacak yonde yeni bir egilime ydnelmek
durumundadir. Cagdas sanat, geleneksel sanatlari kiilliyen reddedermis gibi yorumlar yapilmigsa
da esasinda olmas: gereken dogrultuda devam edecegi agiktir. Ciinkil, tarihsel kosullarin tiriinii
olarak ortaya ¢ikan, ge¢misin tiim kiiltiir ve sanat mirasini reddetmek mantiksizdir. Sanat gegmis
ile gelecek arasinda bir kopriidiir. Ornegin, “giiniimiizde tuval resimine artik ihtiyag yoktur ve
resim sanat1 bitmistir” seklindeki bir yorum tutarli degildir. Giinlimiizde tuval resmi, “cagdas
sanat” 1n yeni egilimleri ve yorumlari icerisinde kendi varligini etkin bir sekilde siirdiirmektedir.
Tiim diger sanat dallar1 i¢in de bu durum s6z konusudur (Krs. Ucar, 2014).
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Cagdas heykel sanats

Heykel sanati, tarihoncesi dénemlerden itibaren sanati icat eden insanoglunun vazgecilmez
bir ugragi olmugtur. Heykel sanatinin toplum ve inangla baglantili olarak gelisen etkili 6rnekleri
sanat tarihinde izlenmektedir (Willendorf Veniisii, Laokoon Heykel Grubu gibi). “Heykel,
modernizm Oncesinde, hatta Buzul Cagrndan baslayarak Ronesansa kadar toplumla i¢ ice
yagamis, onunla ayni dili paylagmistir” (Krs. Huntiirk, 2016, s.13). Ancak, Ronesans’tan itibaren
skolastik felsefeye karst ¢ikis stirecinde bireysellik ve hiimanizmden beslenen yeni bir heykel
sanat1 kendi varligini hissettirmistir (Donatellonun Davud heykeli gibi). Ronesans ve sonrasinda
ise: Maniyerizm, Barok, Rokoko, Neoklasizm, Romantizm ve Realizm siireglerinden gegerek
(Michelangelo, Giambologna, Cellini, Bernini, Canova gibi), 1850’lerde Empresyonizmden
baslayan Modern heykelin ortaya ¢ikisina kadar karsit egilimler ve bunlarin uzlasmas: seklinde
gelismesini stirdirmiigtir. Daha sonra 1960’larla birlikte baglayan ¢agdas sanatin kavramsal
stirecine dahil olan ¢agdas heykel 6rnekleri ortaya ¢ikmuistir.

20. yuzyilla kadar olan tarihsel siire¢ icinde heykelin = malzemesinden
(kil,bronz,ahsap,tag,mermer), bigimine, kaidesine, hacmine ya da mekanina dair yap: olduk¢a
belirgindir. Cagdas sanatlarda ise birbirinden farkli malzeme ¢esitleri kullanilmasi cagdas
sanatlarin geleneksel sanatla baglarinin hizla koptugu ya da kopuyormus gibi algilanmasina
neden olmustur. Fakat esasinda bu durum c¢agdas sanatlarin kendine ait 6zgiir bir alana sahip
olmasi ile ilgilidir. Marc Quinn’in Self isimli eserini meydana getiren malzemeler; paslanmaz
gelik, pleksiglas, buzdolabr materyalleri ve sanat¢inin 4,5 litrelik kanindan olusmaktadir. Self,
geleneksel heykel materyallerinden farkli bir sekilde olusmus ¢agdas sanatlarin heykel alaninda
verilebilecek en 6nemli 6rneklerden biridir. Cagdas sanatlarin bu janrimin 6ncekinden farklh
oldugu soylemek dogruysa da, bunun 6nceki sanat pratiklerinden kopma degil, gelisme olarak
goriilmesi gerekir (Pooke ve Whitham, 2013, 5.114).

Cagdas sanatta, yeni anlatim olanaklar1 ve yeni malzeme teknikleri kullanilmaya baslandik¢a
heykel geleneksel kalibindan siyrilmaya basladi. Ug boyut yerine ¢ok boyut, duraganlik yerine
devingenlik, kaliciliktan ziyade kalic1 olma gart1 aranmayan, kiitle yerine kiitle dagilmasi yoniinde
koklii doniistimler yaganmistir. Duchamp’in bisiklet tekerleginden (1913) giiniimiize uzanan
ready-made (hazir nesne) yaklagimi tarihe kazindi. Man Ray, Koons bu yaklagimi ¢alismalarinda
kullandilar (Topuz, 1997, s. 141).

Giiniimiiziin heykeltiraslar1 ¢op ve biyolojik atiklar da dahil olmak iizere tiim dogal ve
endiistriyel malzemeleri kullanilmaktadir. Ornegin: 1970’li yillarda Ingiliz sanat¢i Tony
Cragg plastik atiklar1 biiyiiklik ve renklerine gore ayirarak rengarenk siluetler sunmugtur.
Heykeltiraglarin kullandig diger popiiler malzemelerin arasinda : polyester, balmumu, silikon,
cam elyaf ve akrilige dayali malzemeler yer almaktadir (Ron MuecKun eserlerindeki gibi).
Sanatgilar bu malzemeleri hem figiirlerde hem de soyut nesnelerde kullanmaktadirlar.

Amerikali siiperstar Jeff Koons, gtindelik kitsch esyalarin mitkemmel bir bicimde iiretilmis
uyarlamalariyla taniniyor. Koons'un paslanmaz celikten Rabbit [Tavsan] adli eseri 1980°li yillarin
ikonu sayiliyor. Klasik heykeltiraglik teknikleriyle yapilan ahsap, bronz, tas ve ¢elik heykellerin

192



Fakiilte Olgekli Sanat Egitiminde Ug Boyutlu Heykel Galismalari ve Yeni Egilimler

tretimi devam ederken, {i¢ boyutlu bigcimler yaratmaya elverigli her seyden faydalaniliyor.
Heykeltiraglik kendi sinirlarinin disia ¢ikip mimarinin alanina girebiliyor. 1993’te Rachel
Whiteread Londranin East End semtinde yikilmas: planlanan ii¢ katl: bir evin igini betonla
doldurduktan sonra dig duvarlarini s6kerek i¢ mekanin heykelini yapti. Cattelanin en mehgur
isi La Nona Ora [Dokuzuncu Saat], bir meteor pargasinin ¢arptig1 Papa II. Iohannes Paulusun
tasviridir. Cok 6zel bir kavramsal heykel de Jochem Hendricks'in elinden ¢ikti: Sanat¢1 2000
yilinin son haftalarinda, o yil kazandig: gelirin vergisini hesaplatti. Kazacinin tamamini yatirdigt
altin1 heykel ilan edip adini Taxes [Vergiler] koydu. Béylece Hendricks, heykeli ¢calisma malzemesi
olarak vergiden diisebildi (Saehrendt ve Kittl, 2012).

Yontem

Bu ¢aligma icin; lisans diizeyindeki 6grencilerin alan bilgisi ve elestirel diistinme becerilerine
yonelik fark edilebilir bir gelisim saglayacag: distincesiyle nitel aragtirma desenlerinden eylem
aragtirmasi yontemi tercih edilmistir. Eylem Arastirmasi, egitim siirecinin her agamasinda veri
alabilen ve gerektiginde diizeltmelere giderek kendini gelistirebilen bir arastirma desenidir.

Arastirmanin calisma grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2016-2017 Egitim - Ogretim yili II. yariyilda, T.C.
Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim-Is Egitimi
Anabilim Dali, 4. Sinif Heykel A.S.A. (Anasanat Atolye) 6grencileri ile gerceklestirilmistir. Bu
aragtirmanin ¢alisma grubunu; 6’s1 kiz 4t erkek 6grenci olmak tizere 10 kisi olusturmaktadir.
Caligma grubu dgrencilerinin yaglar1 22 ile 26 arasinda degismektedir. Ogrencilerin yaslarinin
aritmetik ortalamasi 24’tiir. Fakiilte 6lgekli sanat egitiminde Heykel Anasanat dalin1 se¢mis olan
4. Smuf 6grencileri bu aragtirmanin evrenini olusturmaktadir.

Veri toplama araglar:

Bu aragtirmada, nitel veri toplama araglar1 olan; 6grenci giinliikleri, arastirmaci giinliikleri,
goriigme, workshop uygulamalarina dair uzman goriisleri yer almaktadir. Arastirmac, giinliikleri
her hafta ders bitiminden sonra 6grencilere e-posta yolu ile génderilmistir. Glinliiklerin igerigi
farkli sayilarda yapilandirilmis agik uglu sorulardan olugturulmugtur. Aragtirmaci giinliigi ise
11 hafta yiiriitillen derslere dair gozlem ve diisiincelerin birlesiminden aktarilmistir. “Fikirtepe
(Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesine dair 3 uzmanin goriisiine bagvurulmustur.

Verilerin toplanmasi

Aragtirmamiz, 11 haftaile sinirlanarak 10 kisiden olugan Heykel Anasanat Atolyesinin son sinif
ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Uygulamalar i¢in T.C. Marmara Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisi'nden izin alinmigtir. Hazirlanan onbir haftalik programinda dersler hem teorik hem de
uygulamali olarak verilmistir. Heykel sanatinin gegmisten bugiine kadar ge¢irdigi degisim evreleri,
¢agdas sanatlarin olusumu, ¢agdas heykel sanatinin durumu, ¢agdas sanat drnekleri, etkinlikler,
performans sanatini kavramaya dair hazirlanan 6zel bir performans (Face to Face/Yiizyiize),
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“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesi alaninda yapilan saha ¢aligmalariyla
“Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” konusu detaylica islenmistir. 11 hafta sonunda, aragtirmamizin
ticlincii ayag1 olan “Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” workshop projesi kapsaminda ¢aligma
grubunun gerceklestirdigi {i¢c boyutlu heykeller 13.06.2017de Kadikéy Tasarim Atdlyesinde bir
hafta boyunca sergilenmistir. Ayrica bu workshop ¢aligmasi ¢ercevesinde iiretilen ii¢ boyutlu
heykel ¢alismalari, nitelikleri agisindan uzman goriisleri alinarak degerlendirilmistir.

Verilerin coziimlenmesi

Aragtirma siirecinde elde edilen tim veriler nitel aragtirma yontemlerinde kullanilan
betimsel ¢oztimleme yaklagimiyla arastirmacilar tarafindan ¢éztimlenmistir. Betimsel analize
gore goriisiilen ya da gozlenen bireylerin gorislerinin ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla
dogrudan alintilara siklikla yer verilir.“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesi
i¢in caligma grubundaki 6grencilerin gergeklestirdikleri ti¢ boyutlu heykel ¢aligmalar: uzmanlar
tarafindan degerlendirilmistir. Aragtirma sorularinin ortaya koydugu veriler, temalara gore
gercevelenmis ve diizenlenmistir. Aragtirma siirecinde 6grencilerin bireysel goriislerini yansitan
haftalik 6grenci giinliikleri ve gortismelerde verdikleri yanitlar: gosteren dogrudan alintilara yer
verilmistir.

Bulgular

Bu arastirmanmn bulgular;; 11 haftalk “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” ders programi
stiresince, ¢aligma grubu 6grencilerine uygulanan tiim teorik ve uygulamali dersler sonucunda
elde edilmistir. Arastirmanin bulgularinda yer alan nitel veri toplama ara¢larinda; ¢alisma grubu
ogrencilerinin giinliikleri ve goriisme teknikleriyle elde edilen veriler, arastirmact giinliikleri
gibi dokiimanlar tematik cercevede belirtilen sorulara uygun sekilde analiz edilmistir. Eylem
aragtirmasi plani ¢ercevesinde elde edilen nitel veriler ¢6ziimlendikten sonra ulagilan bulgular
ve yorumlara arastirmanin amaci ve hedefleri dogrultusunda yanit aranmis ve yorumlanmistir.

Bu aragtirmanin ¢aligma grubunu olugturan 6grencilerin isimleri kodlanarak kullanilmistir.
Kodlama su sekilde olusturulmustur; “OGRENCI” sézciigiiniin ilk iki harfi olan “OG”
kullanilmistir. Caligma grubunda yer alan 6grenciler rastgele 01'den 10’ kadar siralandirilmistir.
Calisma grubu 6grencilerinin kodlar: su sekilde temsil edilmistir:

0G01, 0G02, 6G03, 0G04, OG5, OG06, 0G07, 0GOS, OG09, OG10.

“Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” dersinin ogrencilerin teorik bilgi dijzeylerine etkisiyle ilgili bulgular:

4. Siif Heykel Anasanat Atolyesinde egitim alan ¢caligma grubu 6grencilerinin; heykel sanatin
(felsefesi, donemleri, sanatcilari, sanat tarihinde yer alan 6nemli eserlerin biiyiik bir boliimiinii)

yeteri kadar taniyamadiklar: hatta pek ¢ok heykeltiras: yeni 6grendikleri saptanmiglardir (15
Mart 2017, Aragtirmaci Giinliigii).

Dénemleri en ¢ok etkileyen heykel ve heykeltiraglarla tanigmak etkileyiciydi.
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Alint1 1: 0G09, 15.03.2017, 6grenci giinliigii

0G09, lisans egitimi siiresince heykel anasanat atdlyesinde egitim almis olsa da dénemleri
etkileyen heykel ve heykeltiraglarla yeni tamigtigini ifade etmektedir. OG09'un bu ifadesi,
ogrencilerinin teorik bilgilerine yonelik bilgi eksikligi konusundaki varsayimi da desteklemektedir.

Kronolojik olarak heykel tarihi hakkinda yeni diisiincelerimiz oldu. Insanlarin vermek
istedigi cesitli mesaj ve felsefe icerikli heykel yapitlarini 6grendik.

Alint1 2: 0G02, 15.03.2017, 6grenci giinliigii

0GO02, heykel tarihini kronolojik olarak égrendigini, sanatcilarin heykel yapitlar: ile iletmek
istedikleri mesajlar1 ve eserlerin felsefesini 6grendiklerini ifade etmektedir.

Tarihgesini daha 6nce hi¢ aragtiramamistim. Heykelle ilgili boslugu bu derste farkettim.
Maman heykeli 6rnegi ya da ¢agdas sanatgi Cattelan ¢ok ilging érneklerdi.

Alint1 3: 0G07, 15.03.2017, 8grenci giinliigii

OGO07, Heykel atolyesinde egitim almis olsa da tarihgesi hakkinda bir bilgisinin olmadigini ve
bu dersle birlikte teorik bilgi agikliginin farkina vardigini ifade etmektedir.

Cagdas sanatlarin 6nemli tema ve meseleleri arasinda yer alan; toplumsal cinsiyet, aids,
feminizim, politika, kiiresellesme ve teknoloji alanindaki eserler hakkinda c¢aliyma grubu
ogrencilerinin oldukga yetersiz bilgilere sahip olduklar1 gozlemlemistir. Ai Weiwei, Felix
Gonzales-Torres gibi diinya ¢apinda bilinen 6nemli cagdas sanatgilarla ve eseriyle ¢alisma grubu
ogrencilerinin ilk defa kargilagtiklar: tespit edilmistir (11.05.2017, Arastirmact Gunliigi).

Cagdas sanat biraz neden ve nigin yapildigini anlamlandirmakta zorlandigim bir
sanat olmugtu. Cesur bir sanat olarak goriiyorum sanatgilar ¢ok fakli ifade edici diller
kullaniyorlar.

Alint1 4: 0G04, 10.05.2017, 6grenci giinliigii

OG04, cagdas sanatlar1 anlamlandirmakta daha 6nce zorlandigini fakat bu dersle birlikte
¢agdas sanatlar1 anladigini ve ¢agdas sanatlarin cesur bir ifade giictine sahip oldugunu farkettigini
ifade etmektedir. Bu ifade ayni zamanda bu arastirmanin amaglar: arasinda siralanan; geng sanat
egitimcisi adaylarinin ¢agdas sanatlarin yapisini, anlamini ve islevini kavrayabilmesine y6nelik
katkisini da ortaya ¢cikarmigtir.

Az ¢ok biliyordum heykel tarihini ¢iinkii bir iki aragtirma yaptigimizdan biliyordum.
Resim iizerine evreler, donemler hakkinda gogu seyi biliyoruz. Cagdas heykel
konusunda ¢ogunlukla sok oldum ¢iinkii Herman Nisht, Cattelan, Abramovi¢’i mesela
hi¢ bu kadar kapsamli bilmiyordum. Enstalasyonlar yapan Segal, kapali ortamda Ernesto
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Neto gibi sanatcilar1. Sadece Beuys'u biraz biliyordum ama ¢ok kapsamli bilmiyordum.
Beuys tizerine 1,5 yildan beri ¢aligtigim i¢in onu daha ¢ok biliyorum. Diger sanat¢ilarin

isimlerini not aldim arastirmak i¢in.

Alint1 05: 0GO01, 31.05.2017, bireysel goriisme

OGO1, bu dersten 6nce teorik olarak heykelle ilgili az bir aragtirma yaptigini fakat resim
sanatina daha fazla hakim oldugunu, bu dersle birlikte ¢agdas heykel alanindaki teorik bilgi
acikliginin farkina vardigini ve derste not aldig1 ¢agdas sanatcilar ile ilgili detayli aragtirmalar
yapmak istedigini ifade etmistir. OGO1’in bu ifadesi arastirmanin hedefleri arasinda yer alan;
geng sanat egitimcilerinin ¢agdas sanatlar ile ilgili aragtirma yapmalar1 ve ¢agdas eserler ile ilgili
saglikli yorum yapabilmelerine olanak saglamasina yonelik katkilar1 giin yiiziine ¢ikarmaktadir.

“Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” Dersinin Ogrencilerin Pratik Becerilerine Etkisiyle Ilgili Bulgular:

Ozellikle heykel atolyesinde sanat egitimi alan 6grencilerin dogay: gozlemlemesi ve nesnelerin
formlarini dogru algilamasi sanat tretimlerini 6nemli olctide etkilemektedir. Bu nedenle
15.03.2017 tarihinde “Sanat-Terapi” konulu bir etkinlik gergeklestirilmistir. Atdlye ortami
icinde gerceklesen etkinlik,6grencilerin doga ile olan iletisimlerine yenilik¢i bir bakis agisiyla
uygulanmustir. Etkinlik sonunda o6grencilerin; kesfetme meraklarin aktiflestigi, bagimsiz
diistinceler gelistirdikleri, nesnelerin formlarina odaklandiklari, ge¢mis yasantilarina dair anilar
animsadiklari ve sosyallestikleri gozlemlenmistir.

Zaten ellerimizle farketmemiz gereken heykel islerine dokunmaktansa goérmeyi tercih

ediyoruz. Bu derste dokunmayi 6grendim.

Alint1 7: 0G03, 15 Mart 2017, 6grenci giinliigii

Duyu organlarindan biri olan “gdz” devre disi birakilarak gerceklesen etkinlikte: OGO3,
gormedigi bir nesneyi elleri ile dokunarak tanimlamaya c¢aligmasi sonucunda heykel
caligmalarinda dokunma duyusunu kullanmanin 6nemini kavradigini ifade etmektedir.

29.03.2017 tarihli derste, “Face to Face/Yiizylize” adli bir performans gerceklestirilmistir.
Bu performansin bulgular1 arasinda ogrenciler; interaktif bir sekilde iletisim kurabilmis,
konsantrasyon siire¢lerine yonelik farkindalik kazanmis, performans sanatini teoriden 6nce
pratik uygulama yontemleriyle deneyimlemis ve ilk defa ana karakter olarak bir performansta
yer almiglardir.

“Yiizytiize” performansi ile iletisime gectigim birey ile uzun ve sessiz bir konusma yaptik.
Insan zihninin ve diisiincelerinin s6z veya sdylem ile hatta herhangi bir sesin etkilesimi
dahi olmadan etkilesim kurmaya ¢alismak tipki bir heykel gibi, lakin diistinebilen, isiten,

hisseden, hareket eden ve kendini doniistiiren bir heykel yani canli bir heykel.
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Alint1 8: 0GO1, 29.03.2017, 6grenci giinliigii

0GO1, sozsiiz bir sekilde iletisime gecerek gerceklesen performans deneyiminde kendisini
canli bir heykel gibi hissettigini ifade etmistir. OGO1, insan ve heykel arasindaki iletisime yeni bir

yorum kazandirmistir.

Ilk kez boyle bir performans gordiim. Sonra gercek hayatta da denedim ¢evremdeki
insanlarla. Insan viicudunu hatta yiiziindeki gozeneklere kadar inceleme firsati buldum.
Normalde Resim-Is béliimii 6grencisiyiz, modelle ¢aligmalar yapmigtik ama hi¢ bu

kadar inceleme yaptigimi hatirlamryorum.

Alint1 9: 0G07, 31.05.2017, bireysel goriisme

0G07, okulda gerceklestirdigi performansi okul disinada tasidigini ve Resim-Is boliimiinde
modelden ¢alismalar gergeklestirmis olsa da ilk defa bir insan1 bu kadar detaylica inceleyebildigini
farkettigini ifade etmistir.

Sagilacak sey daha once performans deneyimimiz hi¢ olmamusti. Izlemek ile yagamak
arasinda baya bi fark var. Bir insanin yiiziine odaklandiginda az da olsa ne diistindiigiinii

diistintiyorsun.

Alint1 10: OG10, 29.03.2017, 6grenci giinliigii.

0G10, lisans egitimi siiresince ilk defa bir performansa dahil oldugu, performans izleyicisi ile
uygulayicist arasindaki farki kavradigini ve performans sirasinda karsisindaki kisiye odaklanarak
empati kurmaya ¢alistigini ifade etmistir.

“Face to Face/Yiizylize” performansi ¢alisma grubu 6grencilerinin 4 yillik lisans egitimleri
siirecinde deneyimledikleri ilk performans olma 6zelligini tagimistir. Oncesinde higbir

v«

duyurunun yapilmadigr “Face to Face/Yiizyiize” performansini izlemeye gelen kisiler arasinda;
diger bolimlerde sanat egitimi alan 6grenciler ile sanat egitimi veren egitimcilerin oldugu
gozlemlenmistir. Farkli atolyelerde egitim alan pek ¢ok 6grenci bu performansa katilmak
istediklerini arastirmaciya iletmislerdir. Bu performans, Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii
Ogrencilerinin ve egitimcilerinin performans sanatina olan ilgisini ve ihtiyacinini ortaya

¢ikarmakta oldukga etkili olmugtur (30 Mart 2017, Aragtirmaci Ginligii).

“Fikirtepe(Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesi ile ilgili bulgular:

“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” workshop projesi; Lisans 6grencilerinin {i¢ boyutlu
¢agdas heykel tiretimlerimlerinin kalitesini arttirmak amaciyla tasarlamistir. Workshop projesi,
kentsel dontisiim icinde yer alan “Fikirtepe” bolgesini konu almigtir. “Fikirtepe (Kamusal Alanda
Heykel)” workshop projesinin saha ¢alismalar1 3 haftalik bir siirecte (8 Mart 2017 - 22 Mart
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2017, 5 Nisan 2017) gerceklestirilmistir. Projenin gelisim asamalari; 26 Nisan — 3 Mayis 2017
tarihlerinde gerceklestirilmistir.

“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” workshop projesi, ¢alisma grubu 6grencilerinin lisans
egitimleri siiresince katildiklar1 ilk workshop olma 6zelligi tagimaktadir (Arastirmaci Ginligi,
9 Mart 2017).
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Alint1 11: 0G09, 08.03.2017, 6grenci giinliigii

0G09, Projenin kendisini bilinglendirmesinden dolay1 muhtesem bir galisma oldugunu ifade

etmistir.

Daha 6nce boyle projelerin arka yiiziinii hi¢ tanimamistim. Bundan sonra yiiksek binalar

beni daha diisiindiiriir hale gelecek.

Alint1 12: OG04, 08.03.2017, 6grenci giinliigii

OG04, ilk defa bir workshop projesine katildigini ve bu projeyle kentsel déniisiim ile ilgili
onemli bir farkindalik kazandigini ifade etmistir. Caligma grubu 6grencilerinin; “Anit” kavramina
yabanci olduklari, Osmanli donemi anitlari ile ilk defa kargilagtiklari, Cumhuriyet donemi anit
kavramini yeterince tanimadiklar: ve kamusal alan eserlerine dair bilgi birikimlerinde eksiklikler

oldugu saptanmustir (Arastirmaci Glinliigi, 22 Mart 2017).

Workshop projesinin sonunda iki farkli bulgu elde edilmistir. ilk olarak her bir calisma
grubu 6grencisinin heykeline kendi projesi olarak bakildiginda; ¢esitli mazlemeler kullanildigs,
digerlerinden farkl: ve kisisel olduklari ayrica her birinin 6zel bir anlam igerdigi tespit edilmistir.
Bir sergileme mantig1 olarak bakildiginda ise heykellerin “Fikirtepe” konseptinin 6nemli bir
parcasini olusturduklar: tespit edilmigtir. 31.05.2017 Tarihinde yapilan bireysel goriismelerde;
“Fikirtepe” workshop projesinin, 6grencilerin kendilerine olan 6zgiivenlerini yerine getirdigi

saptanmuistir.

0G02, “Bu ders siirecinden sonra kavramsal anlamda kendime 6zgiivenim geldi ve
inaniyorum ki gruptaki diger iiyeler i¢in de boyle oldu. Daha etkili isler tiretebilirim diye
diistiniiyorum ¢iinki bir projeyi 6ziimsedigimi diigiinityorum. Belli kriterlere gore ben

alt disiplinini aldim. Ozgiivenim geldi kendine.”
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0G05, “Derste 6grendigim yontemleri kullanmayi diisiiniiyorum. Zaten bu dersin en
biiyiik faydas: bize giiven verdi. Kamusal alanda nasil is iiretilir ve disarda bu isi nasil
gergeklestirecegimizi 6grendik. Benim i¢in harika bir 6dev oldu. Ben bunu hayatimda

bir 6dev olarak ele aldim”

0G10, “Kamusal alan igin bir heykel yapiyorsun. Ciddi bir diisiince. Belki sonsuza kadar
insanlar bir anlam ¢ikaracaklar. Diisiince olarak, yanistma olarak kesinlik kazandird:
bana. Kararlarin her zaman net olacak bunu anladim. Hayatinda net olmak. Ne
istedigini bilmelisin. Hayat dersi demek kamusal heykel. Yasadigin toplumdan birsey
yansitryorsun. Siis olarak degil. Mesaj vermek istiyorsun. Ben bunu yapabilirim duygusu

kazandirdyr”

10 Kisiden olusan ¢aligma grubun 6grencisinden 9’u “Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)”
projesinin sonunda ii¢ boyutlu heykellerini hayata gecirebilmistir. Workshop projesi i¢in tiretilen
bu heykeller “Fikirtepe/Kamusal Alanda Heykel” adiyla Kadikoy Tasarim Atélyesinde 13.06.2017
ile 20.06.2017 tarihleri arasinda sergilemistir.

4
4 s

=

Resim 1. Caligma Grubu Ogrencilerinin “Fikirtepe/Kamusal Alanda Heykel” Sergisinden Kesit,
13.06.2017, Kadikdy Tasarim Atdlyesi, Istanbul.
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‘Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesi Uzman Goriisleri:

Calisma grubu 6grencilerinin Fikirtepe bolgesindeki saha ¢aligmasindan sonra ¢agdas eser
tiretme yontemleri ile sekillendirerek olugturduklar: heykel ¢alismalarini degerlendirmek iizere

uzmanlarin goriislerine bagvurulmustur.

Tablo 1.
“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesindeki Heykel Calismalari icin Dereceli
Puanlama Anahtari:

Puan 120-91 90-61 60-31 30-0
Nitelik Mitkemmel Tyi Orta Gelistirilebilir

Tablo 1'de gorildugi gibi “Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesinin heykel
alismalar1 DPAda nitelikleri agisindan ele alinarak “Mitkemmel”, “Iyi”, “Orta” ve “Gelistirilebilir”

seklinde siniflandirilmastir.

Tablo 2.
“Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)” Workshop Projesindeki Heykel Calismalarmmin Uzman

Degerlendirme Sonuglari:

Calisma Grubu 1.Uzman 2.Uzman 3.Uzman Toplam Ortalama
Ogrencisi
0G02 80 70 90 240 80
0Go3 65 55 85 205 68,3
0G04 75 95 95 265 88,3
0Go5 70 65 85 220 73,3
0Go6 70 95 90 255 85
0Go7 75 65 60 200 66,6
0Gos 60 90 85 235 78,3
0G09 60 75 95 230 76,6
0G10 85 90 90 265 88,3

Tablo 2de gorildiigii gibi calisma grubundaki 6grenciler tarafindan iiretilen “Fikirtepe
(Kamusal Alanda Heykel)” workshop projeleri ti¢ uzman tarafindan degerlendirilmis ve
verdikleri pulanlarin ortalamalar: alinmistir. Yukaridaki puanlama sonucunda da gortldigi
gibi; “Fikirtepe (Kamusal Alanda Heykel)”workshop projesi i¢in iiretilen ii¢ boyutlu heykellerin
“Iyi” niteliklere sahip olduklari saptanmistir.

“Cagdas Sanatiarda Yeni Trendler” dersinin calisma grubu ogrencilerinde yarattigt farkindalikiar:

Robinson (2003) “Eger biz egitim ve 6gretim sirasinda, kusaklar boyunca yaptigimiz gibi,

insanlarin becerilerini tam anlamiyla desteklemeyi basaramazsak, bazilar1 - belki de ¢ogu
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- gercek entellektiiel kapasitelerinin neler oldugunu hi¢bir zaman 6grenemeyecekler. Hayati

anlamda gercekte kim olduklarini ya da olabileceklerini hi¢bir zaman bilemeyeceklerler” der.

Calisma grubu ogrencileri ile yapilan 31.05.2017 tarihli bireysel gortismelerde: “Cagdas
Sanatta Yeni Egilimler” ders igeriginin dgrencilerin egitimci kisiliklerine sagladigi katkilar ve

farkindaliklara iliskin ifadeler su sekildedir:

0GO1, “Soyle sdyleyeyim, bende cagdas sanatr sevmezdim. Bu dersi almadan oncede
tepkiliydim. Dersi aldiktan sonra dersin yamsira etkinliklerde bagsladi. Benim bilgi
eksikliginden kaynaklanan bir sorundu. Programa dahil olunca da zihin agici bir anlama
biiriindii. Ondan sonra anladim, irdeledim, elestirilerim daha dogru alanlara daha dogru
yonelimlerle gelisti. Cagdas sanata kars: tavrim degisti. Cagdas sanatin diinyada hareket
noktalarina karsi da tepkiliydim ¢iinkii ¢ok yanhs egitimler verildi. Uzun siire o yargiy:

benimsedim”.

0G02, “Heykel boliimii bile heykeli bilmiyor. Bu dersi tiim sanat boliimlerinin bilmesi
gerekiyor. Cok biiyiik bir eksiklik. Tiim sanat 6grencilerinin gormesi gerekiyor. Bence

egitimin temel amaci diisiinmeyi 6gretmek ve bu ders bana bunu verdi”.

0GO03, “Cagdas heykeli bu kadar bilmiyordum. Uzerinde durdugum fikirler asamasinda
resim ile en iyi ifade edebiliyordum kendimi. Derste heykelleri gordiik, konustuk ve
iizerindeki imgeler objeler olarak neleri yorumladigimizi iyice 6grendim. Giizel oldu. Ders

icinde izleme ve yorumlamay: ogrendim’.

0G04, “Oncelikle bu dersi almasaydim béyle bir is yapmayacaktim. Sonradan bilsem de
kullanmayacaktim ve nasil bir etkisi olacagimi da bilemeyecektim. Bu ders diiz bir ders
olsaydi boyle olmayacakti. Sergilere gitmeseydik, videolar izlemeseydik ya da performanslar
yapmasaydik ¢ok daha farkli olacakti. Bu derste; gezdigim, gordiigiim, dokundugum seyler
aklimda yer etti. En ¢ok i¢inde bulundugum projeler aklimda. J. Beuys rneginde; “Olii Bir
Tavsana Sanat Tarihini Nasil Anlatirsin”, L.Bougreusun Maman heykeli ya da Performans

sanatgilarindan Abramovig ve Herman Nisht gibi sanatgilarin ¢alismalar: aklimda’”.

0GO5, “Cagdas sanatin ne oldugunu nasil oldugunu anladim. Farkli bir calismanin farkl
bir anlatimi oldugunu gordiim. Kavramsal ¢alisma daha énce yapmamstim. Bu benim ilk
calismamdi. Normalde sikilip pes ederim ama bu ¢alismada merakliydim sorular doniip
dolasiyordu. Calismamin sekil olarak oturdugunu diisiiniiyorum. Aklimda yine keskin bir

¢alisma var. Kamusal alanla alakal. Ikinci projemi yapmay: diisiiniiyorum’”.
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OGO06, “Bu ders her konuda faydal oldu. Benim goziimii agmamu sagladi. Heykele soguk
bakiyordum. Heykeli cok bilmeden girdim. Gsf ¢ikish da degildim, Hocalarnmiz da siirekli
degisti ama ilk defa bu dersi sevdim. Yolda yiiriirken algilarimi degistirdi ve sekillendirdi”.

0G07, “Kendi yasadigim farkindaligi baska grencilerin de yasamasini isterim”.

0G08, “Heykele biz hep bu sekilde baslasaydik. Biist ile ilgili bir etkinlikler olsayd: veya
hikayesini bilseydik diye diisiiniiyorum. Biz heykel tarihi dersi almadik. Yeni gordiim
ve faydali oldugunu da diisiiniiyorum. Bizi diirtiileyen bir ders oldu. Hepimiz en az
bir sanat¢iyr anlatabiliriz. Bu isin de bize katkilarindan biri oldu. Hatirlamiyordum

diyemezsin’.

0G09, "Bu derste ¢ok video izledik. Izledikten sonra eve gidince o konuda arastirma
yaptim. Derse her geldigimde notlarimi aldim. Ayrintili yazilar okudum. Videolar izledim.
Filmler izledim. Ornegin Abramovi¢’i detaylica izledim. Baska kavramsal sanatgilarin
calismalarimi da. Bir sanat egitmeni olacaksak da bunlarin hepsinin bilinmesi gerek.
Ogretmen olacaksan da hakkini vermen gerekiyor. Nasil bilmezsin diye kendime kizdigim

oluyor”.

OG10, "Universitede gordiigiim kadariyla ayrintil olarak bu kadar iyi bir ders almadik.
Onceki derslerde ok eksiklikler vardi ve ¢ok esnek goriismeler yapmustik. Hep uzaktan proje
bitirmeye yonelikti ve is ne olursa olsun yapim asamasinda gereken sorular sorulamamusti.
Eksikliklerimiz gosterilmemisti ornegin form ve bakis agisi olarak yardim verilmemisti.
Hocalarla goriismelerimiz ise bes dakikay: gegmiyordu. Bu ders ¢ok daha once olmaliydi.
Ders isledigimi hissettim. Akimlari inceledik, sanatgilar: 0grendik, kendimiz arastirdik,
kendimiz anlattik bazilarin, farkl eserler gordiik, bu kadar ayrintili bir ders islememistik.
Kamusal alan ¢alismalarini da daha once gormemistik. Biiyiik bir eksikligin farkina
vardik”.

T.C. Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Glizel Sanatlar Egitimi Boliimii,
Resim-Is Egitimi Anabilim Dallar1 4. Sinif Heykel Atélyesi 6grencilerine 11 hafta siiren teorik ve
uygulamali dersler sonucunda: Cagdas sanatlara kars: olumsuz bir tutum i¢indeki 6grencilerimiz;
teorik bilgiler, workshop, performans ve benzeri etkinlikler sayesinde hedefledigimiz sekilde
cagdas sanatlara karsi olumlu bir tutum igine girmislerdir. Ogrenciler, ii¢ boyutlu heykel
calismalarini hayata gecirip sergilemislerdir. “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” ders programu ile
¢agdas sanatlara olan ilgileri artmigtir. Cagdas heykel sanatini anlamada bu programin olumlu
bir etkisi olmugstur. Workshop projesi ile 6grenciler ¢agdas heykel tiretiminde 6nemli bir yol
kat etmiglerdir. Ogrenciler, teorik bilgilerindeki eksiklikleri farketmis ve teoriyi destekleyen
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uygulamalarin sanat egitiminde 6nemli bir etkisinin oldugu, arastirmaya ve yorum yapma ve
elestirel bakis acis1 kazanma gibi alanlarda gelisim gosterdikleri saptanmustir. “Fikirtepe (Kamusal
Alanda Heykel)” workshop projesi: 6grencilerin ¢evreye olan farkindaliklarini arttirarak yeni
fikirler gelistirmelerini saglamistir. Proje ¢alismalarimizin sonucunda; 6grencilerin kendilerine
olan ozgivenleri artmistir. Kisaca: “Cagdas Sanatta Yeni Egilimler” dersi, ¢aligma grubu
ogrencilerinin ¢agdas sanatlar ile ilgili diisiincelerine ve sanat egitimci kimliklerine olduk¢a
onemli katkilar saglamistir.

Tartisma ve Sonug

Tartisma ve sonu¢ baglaminda, ¢agdas sanatlar ve heykel konusunda 6grencilerde teorik
anlamda 6nemli bir bilgi a¢ig1 oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin ¢agdas sanat akimlarina,
onemli temsilcilerine yonelik yeterli bilgi diizeylerinin olmadigi goriilmiistiir. Ogrencilerin,
¢agdas sanata dair bilgi eksikliginden kaynaklanan olumsuz tutumlari, ¢calijmamiz sonucunda
degismistir. Buna bagli olarak, calisma grubu &grencilerimizin: ¢agdas sanatin yapisinin,
islevinin, anlam ve 6neminin farkina varan ve ¢agdas sanat iiretimini 6nemseyen yeni bir tutum
gelistirdikleri gozlemlenmistir. Séyle ki: Ogrenciler, aktif olarak ¢agdas sanatlarda ¢aligmalar
yapmay! disiinmediklerini uygulama Oncesinde belirtmislerdir ve uygulama sonrasinda
bu konudaki tutumlari degiskenlik gostermistir. Hatta OG05, 0G09, OG02 ve OG04 kodlu
ogrenciler, Fikirtepe konulu workshop calismasiyla yaptiklari heykeller ile yeni mezunlarin
caligmalarinin sergilendigi bir yarismaya katilmak istediklerini aragtirmaciya iletmislerdir.

Cagdas sanatlar konusunda bu arastirmaya katilmadan once anlam karmasasi yasayan
ogrenciler bu konuda kronolojik olarak verilen teorik derslerden sonra sanatin gegirdigi
degisim ve gelisim siirecini anladiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin ¢agdas sanatlara olan
tutumlari, uygulamanin baglangicindan sonuna anlaml bir bigimde degisiklik gostermistir.
Bulgular sonucunda: teorik derslerin, pratik uygulamalarinin ve saha ¢alismasinin (workshop
deneyimi), ¢alisma grubu 6grencileri tizerinde yapacag: etkilere dair varsayimlarimizin dogru
giktig1 goriilmiistiir. $oyle ki : 6grencilerimizin, ¢agdas sanata, yeni egilimlere ve malzemlere
yonelik ilgisi ve sanatin ge¢misle gelecek arasinda olusturdugu kopriiye dair farkindaliklar:
garpict bir oranda artmigtir. Ayni zamanda da kamusal alanda ¢aligma yapma konusuna dair
istek gelistirdikleri gozlemlenmistir.

Aragtirmanin baglangi¢ asamasinda 6grencilerin ¢ogunlugu, ¢agdas sanatta eser iiretimi
konusunda bilgi ve becerilerinin nitelikleri ile ilgili kaygilarini dile getirmislerdir. Ogrencilerin
bu kaygilar1 yaptigimiz caliymamiz sayesinde giderilmistir. “Fikirtepe” workshop projesi ile
heykellerini hayata gecirip sergileyen galisma grubu ogrencilerinin bu projeyle kendilerine
olan 6zgiivenlerinin de yerine geldigi ortaya ¢ikmistir. Béylece: Onerdigimiz “Cagdas Sanatta
Yeni Egilimler” dersinin ve aragtirmamizin 6nemi agik¢a ortaya ¢ikmaktadir. Buna ilaveten,
onerdigimiz bu 6zgiin ve yeni modelin: Sadece lisans son sinif heykel 6grencilerine degil, tim
diger sanat dallarina yonelik planlanmasina dair bir ihtiyacin belirdigi saptanmustir.
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14 haftalik ders iceriginin 2 + 2 (teorik + uygulamali) olmak iizere planlanlanan “Cagdas
Sanatta Yeni Egilimler” dersinin 7. Sémestirda okutulmasi uygun gérillmiistiir. Onerdigimiz bu
ders, tiim 4. Smif 6grencilerinin almasinin gerektigi bir derstir ancak heykel anasanat dalinda
okuyan 6grenciler i¢in bu ders hayati bir deger tasimaktadir. Burada 6nerdigimiz dersin yiiksek
lisans ve doktora programlarinda da siirekliliginin saglanmasi gerekir.

Sonug olarak T.C. Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi
Boliimii Resim-Is Egitimi Anabilim Dali, 4. Sinif Heykel Anasanat Atélyesi (A.S.A.) 6grencileri
tizerinde yapilan aragtirmada: Teorik-pratik donanim ve saha uygulamalariyla verilen “Cagdas
Sanatta Yeni Egilimler” dersi; sanat egitimi alan 6grencilerin; sosyallesmelerine, bireysel kararlar
alabilmelerine, sanat tarihini giincelleyebilmelerine, 6zgiin-yaratict ve nitelikli cagdas sanat
eseri iiretebilmelerine ve performans yapabilmelerine, kamusal alan ¢alismalarindaki mantig
¢oztimleyebilmelerinde ve edindikleri yeni farkindaliklarla kamusal alanda ¢alisabilmelerine
ciddi katkilar saglamistir.

Oneriler

1) Sanat egitimcisi yetistiren programlarin yeniden yapilandirilmasinin acil bir ihtiyag¢ oldugu
ortaya ¢ikmustir.

2) Cok amagli planlanacak gelismis ve icinde ¢agdas teknolojiden yararlanan materyallerinde yer
aldig1 yeni bir atolye sistemine yonelik ihtiyacin elzem oldugu saptanmustr.

3) Tiirkiyede sanat egitiminde uygulanan: “Sanatta Egitim” methodunun yerine tiim sanat dallarini
yeni bir yaklagimla biitiinlestiren ve erdemli bir gengligin yetistirilmesini hedefleyen ulusal
ve uluslararas1 dengeleri gozeten ve yeni bir yapisal gelismeyi gerektiren, 6zgiin ve etkili
bir methodun (Disiplinler Arasi — Tematik ve Baglamsal Sanat Egitimi Yontemi) devreye
sokulmasinin elzem oldugu belirginlesmistir.

4) Ogrenci projelerine resmi, yar1 resmi ya da 6zel desteklerin saglanmasinin son derece énemli
oldugu anlagilmistir.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci, akran degerlendirmenin sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin mesleki
bilgi ve becerileri tizerindeki etkisinin incelenmesidir. Aragtirma kapsaminda ayrica 6gretmen
adaylarinin akran degerlendirmeye iliskin gorisleri de aragtirilmistir. Arastirma karma yontem
yaklagimlarindan yakinsayan paralel desen kullanilarak tasarlanmistir. Aragtirmanin ¢aligma
grubunu bir devlet {iniversitesinin Sosyal Bilgiler Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim géren 35
6gretmen aday1 olusturmaktadir. Aragtirmanin nicel verileri Bektas, Horzum ve Ayvaz (2010)
tarafindan gelistirilen Ogretmenlik Uygulamasi Dersi Ogretmen Aday1 Akran Degerlendirmesi
Olgegi ile toplanmistir. Nitel veriler katilimcilarin hazirladiklart yansitici giinliiklerden elde
edilmigtir. Caligmada elde edilen nicel veriler analiz edilirken tek yonlii varyans analizi
(ANOVA), Kruskal Wallis testi, Mann Whitney U testi uygulanmis, Kendall'in uyusum katsayisi
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saptanmistir. Ogretmen adaylarinin akran degerlendirmeye iliskin goriislerinin biiyiik élgiide
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Abstract

The aim of this study is to examine the effect of the peer assessment on preservice social studies
teachers’ professional knowledge and skills. In addition, were investigated the opinions of preservice
teachers on peer assessment. The research was conducted with convergent parallel design from
mixed method approaches. The study group of the research is composed of 35 preservice teachers
who are studying in Social Studies Education Department of a state university. Quantitative data
were obtained by using the Peer Assessment Scale for Activities of Teaching Practice Course
developed by the Bektas, Horzum and Ayvaz (2010) while qualitative data were obtained by the
reflective diaries which were prepared by the participants. Quantitative data were analyzed using
one-way variance analysis (ANOVA), Kruskal Wallis test and Kendall’s concordance coefficient
was computed. Descriptive analysis technique was applied to qualitative data. At the end of the
research, it was determined that peer assessment had an effect on the professional knowledge and
skills of preservice teachers. Moreover, it was found that peer assessment was useful for seeing
their inadequate and incorrect aspects and to think critically. The opinions of preservice teachers
on peer assessment were found to be highly positive, and were also reached negative opinions
about the subject that assessment was not objective. Additionally, the study show that there was a
statistically significant, and medium degree of agreement between the scores of the assessors on
the presentations of the groups. Findings are discussed within the context of literature.

Keywords: Peer assessment, peer feedback, social studies, preservice teachers

Giris

Olgme ve degerlendirme alaninda ortaya cikan geligmeler, &grencilerin 6grenmesini
gelistiren formatif degerlendirme yaklagimlarinin énemini 6n plana ¢ikarmistir (Bell ve Cowie,
2001; Noonan ve Duncan, 2005). Formatif degerlendirme, 6gretme-6grenme siirecinde ortaya
¢ikan ogrenmelere iliskin 6grencilere ve 6gretmenlere geribildirim saglayan degerlendirmeleri
ifade etmektedir (Bell ve Cowie, 2001; Noonan ve Duncan, 2005). Ogrencinin mevcut 6grenme
diizeyinin belirlenmesi ve hedeflenen 6grenme diizeyine ulagmasina yardimci olmak igin
sistemli bir veri toplama stireci olarak da tanimlanan formatif degerlendirmede 6grenciler,
aktif katilimci olarak 6grenmelerinin nasil ilerlediginin ve gelecekte nasil adimlar atacaklarinin
farkindadirlar (Heritage, 2007). Bu degerlendirme tiirii, basariy1 en iist diizeye ¢ikarmak igin
ogrenme gerceklesirken 6grenmeyi gelistirmeyi amag¢lamaktadir (Topping, 1998).

Formatif degerlendirmeyi islevsel hale getirmenin bir yolu kabul edilen akran degerlendirme
(Noonan ve Duncan, 2005), 6grencilerin akranlarinin performansini degerlendirmelerini,
ortaya ¢ikan tiriiniin diizeyini, degerini ya da kalitesini belirlemelerini saglayan bir uygulamadir
(Topping, 1998; Topping, 2009). Son yillarda 6grenci Ozerkligine artan ilgi ve Onemle
birlikte akran degerlendirmeye de dikkat ¢ekilmis, akran degerlendirme pedagojik bir deger
olarak goriilmistiir (Patri, 2002). Geleneksel olarak, ogrencilerin degerlendirmeye katilimi
degerlendirme gorevi tamamlandiginda sona ererken, akran degerlendirmede degerlendirme
bu siire¢ tamamlandiktan sonra da o6grenciler birbirlerinin c¢aligmalarini kargilagtirmaya
ve degerlendirmeye zaman ayirmaktadir (Ballantyne, Hughes ve Mylonas, 2002). Akran
degerlendirmede 6grenciler degerlendirme stirecinde yer alarak (Falchikov ve Goldfinch, 2000)
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takim ¢aligmasina katkilarindan dolay: birbirlerini derecelendirirler ya da bireysel bir gorevde
ilerleme konusunda birbirlerine bigimlendirici geribildirimlerde bulunurlar (Adachi, Tai ve
Dawson, 2018a). Ogrenciler birbirlerinin ¢alismalarini yargilarken énceden belirlenen kriter ve
standartlara bagvurarak karar verirler (Adachi, Tai ve Dawson, 2018b; Falchikov ve Goldfinch,
2000), hem degerlendirmeci hem de degerlendirilen roliinii tistlenirler (Li, 2017). Bu yiizden
kendilerinin ve siif arkadaslarinin 6grenmelerinde daha fazla sorumluluk alirlar (Johnson,
2004).

Akran degerlendirme, akran Ogretiminin bir varyasyonu olup 6grencilerin birbirlerine
yardimcr olduklar: bir 6gretim bigimi (Johnson, 2004) ve 6grenmede etkili olan degerlendirme
yaklagimidir (Adachi vd., 2018b). Bu degerlendirme yaklagiminin en 6nemli bileseni (Rotsaert,
Panadero, Schellens ve Raes, 2018) ve amaci geribildirimdir (Topping, 2009). Bir 6grencinin
akranina sagladigi bilgi (Rotsaert vd., 2018) olarak tanimlanan geribildirim, 6grencilerin, kendi
ogrenmelerini izleyebilen, degerlendirebilen ve diizenleyebilen bagimsiz 6grenenler olmalarinda
yarar saglamaktadir (Ferguson, 2011den akt. Evans, 2013). Toppinge (2009) gore, akran
degerlendirmenin en 6nemli kalitesi bolluktur. Ciinkii siniflardaki 6grenci sayist 6gretmenlerden
fazla oldugu i¢in akranlardan gelen geribildirimler 6gretmen geribildirimlerinden daha ¢ok ve
hizli olabilmektedir. Akran geribildirimleri; dogrulayicy, fikir verici/6neriye dayali veya diizeltici
olabilir, hatalar1 azaltabilir, dikkatli ve tam olarak alindiginda 6grenme tizerinde olumlu etki
yapabilir (Topping, 2009). Geribildirim 6zdiizenleme becerisinin gelistirilmesi i¢in de gereklidir
(Topping, 2009).

Literatiirde akran degerlendirme iizerine pek ¢ok caligmanin yapildig: gortilmektedir. Bu
caligmalarda akran degerlendirmeye yonelik algilarin genellikle olumlu oldugu belirlenmistir
(Cassidy, 2006; Coban ve Polatcan, 2018; Mika, 2006; Noonan ve Duncan, 2005; Orsmond, Merry
ve Reiling, 1996; Sridharan, Muttakin ve Mihret, 2018; Uysal, 2008; Yuan ve Kim, 2018; Walker,
2001). Cesitli arastirmalarda akran degerlendirmenin; 6grenmeyi kolaylastirarak/destekleyerek
(Adachi vd., 2018b; Ballantyne vd., 2002; Diindar, 2016) 6grencilerin akademik basarilarim
arttirdig1 (Colak, 2017; Diindar, 2016; Orsmond vd., 1996; Tsivitanidou, Constantinou, Labudde,
Ronnebeck ve Ropohl, 2018), elestirel diisiinmeyi (Baruah, Ward ve Jackson, 2018), empati
kurmay1 (Coban ve Polatcan, 2018; Sahin ve Kalyon, 2018) ve dzgiiveni sagladigi (Coban ve
Polatcan, 2018; Demir, 2018) tespit edilmistir. Ayrica akran degerlendirme sayesinde 6grencilerin
kendi ¢alismalariyla ilgili farkindaliklarinin arttig1, caligmalarini degerlendirme firsati bulduklar:
(Demir, 2018; Leenknecht ve Prins, 2018; Orsmond vd., 1996; Wanner ve Palmer, 2018) ve eksik
yonlerini fark edebildikleri ortaya ¢ikmistir (Coban ve Polatcan, 2018).

Akran degerlendirmenin avantajlarina ragmen giivenirlik meselesi yapilan galismalarda
siklikla ele alinan konular arasinda yer almaktadir. Bazi1 arastirmalarda, akran degerlendirmede
objektifligin saglanamayacag1 (Ballantyne vd., 2002; Diindar, 2016; Hamzaday1 ve Délek, 2017;
Panadero ve Brown, 2017), degerlendiriciler arasindaki uyumun diisiik oldugu (Cheng ve Warren,
2005; Diindar, 2016; Kwan ve Leung, 1996; Uyar, Demir ve Aksekioglu, 2016) saptanmustir. Ote
yandan degerlendiricilerin degerlendirmelerinde uyumun/iliskinin gériildigli arastirmalarla
da karsilagilmistir (Giines ve Kilig, 2016; Mika, 2006; Patri, 2002; Steensels vd., 2006). Topping
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(2003, s. 76) ogretmen degerlendirmelerinin de giivenirliginin yitksek olmadigini, akran
degerlendirmenin giivenirliginin en azindan daha yiiksek olma egiliminde oldugunu belirtmistir.

Dochy, Segers ve Sluijsmans’in (1999) belirttigi tizere, uzun yillar boyunca yiiksekdgretimin
ana hedefi 6grencileri belirli bir alanda bilgili hale getirmek olmustur. Bu sebeple, temel
bilgi deposu olusturmak onemli konular arasinda yer almistir. Giinéimiizde gevrimigi ve
harmanlanmis 6grenme, 6grencinin 6grenme siirecine etkin katilimi, 6grenci merkezli 6gretim,
yasam boyu Ogrenme gibi pedagojik degisimler ortaya ¢ikmistir (Wanner ve Palmer, 2018).
Yasanilan bu gelismeler iiniversitelerde degerlendirme anlayisinda degisiklige yol agmus, sinif ici
degerlendirmelerde akran degerlendirmenin kullanilmasina yonelik ilgi artirmistir (Wanner ve
Palmer, 2018). Searby ve Ewers (1997) yiiksekogretimde akran degerlendirmenin yapilmasina en
onemli gerekee olarak 6grencilerin elestirel diisinmelerini ve 6grenmelerini kontrol etmelerini
sagladig, boylece 6gretim elemanina olan bagimlilig: azalttigini ifade etmislerdir. Degerlendirme,
Ogrenme icin ana motivasyon kaynagidir ve 6grenenin 6grenmesinin kapsamina ve kalitesine
iliskin yargiya ulasma islemidir (Wanner ve Palmer, 2018). Yiiksekogretimde aktif 6grenmeyi
destekleyen akran degerlendirme, 6grenciler arasinda etkili ve igbirlikli 6grenme ortami kurarak
onlara geribildirim sayesinde birbirlerinden 6grenebilecekleri bir platform sunmaktadir (Baruah
vd., 2018). Ozetle akran degerlendirme, iiniversitelerde biiyiik 6l¢iide 6grencilerin ¢aligmalarina
not verme ve ogrencilerin daha etkili 6grenmelerini saglamaya yonelik (Hanrahan ve Isaacs,
2001) tamamlayic1 degerlendirme yontemi olarak kullanilmaktadir (Wen ve Tsai, 2006).

Artan ilgiye ragmen akran degerlendirmenin hala yiiksekogretimdeki degerlendirme
uygulamalarinin gerisinde kaldig1 (Wanner ve Palmer, 2018), 6grencilerin bityitk ¢ogunlugunun
bu degerlendirme siirecine katilamadiklar: (Yuan ve Kim, 2018) alanyazinda vurgulanmaktadir.
Halbuki akran degerlendirmenin (Akilli, 2007; Biri, 2014; Yurtseven ve Altun, 2018) ve akran
desteginin mesleki gelisime katki sagladig: bir gercektir (Cohen ve Nath, 2006; Yuan ve Kim,
2018). Yiiksekogretim kurumlarinin yeterlige dayali 6grenme talebi dikkate alindiginda,
akran degerlendirmenin Ogretmen egitiminde 6grenme araci olarak kullanmasi 6gretmen
adaylarinin mesleki hayatlarinda gerekli olan becerileri kazanmalar1 noktasinda onlara destek
sunacaktir (Sluijsmans ve Prins, 2006). Bu bakimdan 6gretmen adaylarinin egitiminde akran
degerlendirmenin kullanilmasi gereklidir. Bu ¢aligmanin amaci, akran degerlendirmenin sosyal
bilgiler 6gretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerine etkisinin incelenmesi, 6gretmen
adaylarinin akran degerlendirme hakkindaki goriislerinin belirlenmesidir.

Yontem

Arastirma deseni

Aragtirmada karma yontem arastirma desenlerinden yakinsayan paralel desen kullanilmigtr.
Bu desende, nicel ve nitel veriler es zamanl toplanarak ayri ayr1 analiz edilmekte, iki veri
setinin analizinden elde edilen sonuglar birlikte yorumlanmaktadir (Creswell ve Clark, 2014).
Aragtirmanin nicel boyutunda tarama modeli uygulanmigstir. Veri toplama araci olarak anket ya da
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olgeklerin kullanildig: tarama modeliyle mevcut durum betimlenmeye ¢alisilmaktadir (Karasar,
2012). Nitel boyut ise durum ¢alismasi deseninde kurgulanmigtir. Arastirmada durum ¢alismasi
deseninin kullanim amaci, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin akran degerlendirmenin mesleki
bilgi ve becerilerine etkisi hakkindaki goriislerini ortaya koymaktir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Tiirkiyede bir devlet iiniversitesinin Sosyal Bilgiler
Egitimi Anabilim Dalinda son smifta 6grenim géren 35 6gretmen aday: (23 kadin, 12 erkek)
olusturmaktadir. Katilimcilarin belirlenmesinde amaca yonelik 6rnekleme yontemi kullanilmas,
aragtirma, kolay ulagilabilen ve ¢aligmaya katilmaya istekli 6gretmen adaylari ile yiirGtiilmustiir.

Verilerin toplanmast ve analizi

Aragtirmaya katilan Ogretmen adaylarinin ders anlatimlarini degerlendirmek icin
Ogretmenlik Uygulamasi Dersi Ogretmen Aday1 Akran Degerlendirmesi Olgegi uygulanmigtar.
Bektag, Horzum ve Ayvaz (2010) tarafindan gelistirilen Ogretmenlik Uygulamas1 Dersi
Ogretmen Aday1 Akran Degerlendirmesi Olgegi (OUDOAADO) igin yapilan agimlayici faktor
analizi sonucunda 5 faktérlii bir yapi elde edilmistir. Olcekte yer alan faktorler “6gretim siireci’,
“iletisim kurma ve degerlendirme”, “derse hazirlama ve dersi iliskilendirme”, “sinif yonetimi” ve
“geribildirim” seklindedir. Besli likert tipinde hazirlanan bu 6lgekteki 29 maddenin faktor ytik
degerleri 0.30-0.86 arasinda degismektedir. Olgekte yer alan bes faktor toplam varyansin %50’sini
agiklamaktadir. Olgegin geneline iliskin toplam ig tutarlik katsayist .92 olarak bulunmustur.
Olgegin alt boyutlarina iliskin i¢ tutarlilik kat sayilary; birinci alt faktér icin .81, ikinci alt faktor
i¢in .78, t¢iinct alt faktor i¢in .78, dordiincii alt faktor i¢in .68 ve besinci alt faktor icin .67
olarak bulunmustur. Ol¢ekten alinabilecek en diisiik puan 29, en yiiksek puan 145tir. Ol¢egin
bu aragtirma kapsaminda hesaplanan Cronbach Alpha degerleri .60-.89 arasinda degismektedir.

Nicel verilerin ¢oztimlenmesi asamasinda ilk olarak varsayimlarin karsilanip karsilanmadig:
smanmustir. Grup degiskenine gore verilerin olcegin alt boyutlarina gore dagilimma bakilmus,
dagilimin normalliginin saptanmasinda Shapiro-Wilk testinden yararlanilmistir. Verilerin normal
dagilim gosterdigi alt boyutlarda tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilirken, normal dagilim
olmayan alt boyutlarda Kruskal Wallis testi kullanilmistir. F testinde gruplar aras1 anlamli farkin
hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek i¢in Tukey HSD testi uygulanmistir. Ayrica gruplarin
ders anlatimlarinin dort farkli degerlendirmeci tarafindan degerlendirilmesi ile ulagilan sonuglar
arasindaki tutarlilik derecesi, parametrik olmayan bir teknik olan Kendall'm uyusum katsayisi ile
hesaplanmustir. Tiim bu iglemler SPSS 21 paket programi araciliiyla yapilmigtir.

Ogretmen adaylarinin akran degerlendirmeye yonelik goriislerini belirlemek i¢in onlardan
sunum Oncesi-sirasi-sonrasi izlenimlerini belirtecekleri yansitic1 giinliik hazirlamalari istenilmis,
toplanan giinliikler betimsel analiz teknigiyle ¢6ziimlenmistir. Analiz siirecinde katilimcilarin
akran degerlendirmeye iligskin goriisleri (olumlu ve olumsuz goriisler) kodlanmais, ardindan bu
kodlar1 belirli kategoriler altinda toplayabilen alt temalar bulunmus ve son asamada ulasilan
bulgular yorumlanmistir (Yildirim ve Simsek, 2016). Arastirmada temalarin belirlenmesinde
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literatiirdeki ¢alismalardan yararlanilmistir. Katilimcilarin alt temalara iliskin goriislerinden
bazilar1 ve atif sayilar1 (frekans) tablolarda sunulmustur. Katilimcilarin gorislerinden dogrudan
alintilar yapilirken katilimcinin ismi yerine kod numaralar1 (K1, K23...) kullanilarak kimlikleri
gizli tutulmaya ¢alisilmistir. Arastirmanin gegerligini saglamak icin katilimcilarin goriislerinden
dogrudan alintilar yapilmistir. Giivenirligin saglanmasi hususunda ise sosyal bilgiler egitimi
alaninda nitel aragtirma deneyimi ve doktora unvanina sahip olan bagka bir arastirmacidan
yardim alinmig, kodlamalar ve ulasilan temalar bu arastirmaci tarafindan da kontrol edilerek
uzlas1 saglanmustir.

Uygulama siireci

Arastirma verileri, 2018-2019 giiz déneminde Sosyal Bilgiler Egitimi Anabilim Dalinda Ozel
Ogretim Yontemleri I ve Okul deneyimi dersini alan 6gretmen adaylarindan elde edilmistir.
[lgili anabilim dalinda aragtirmacinin yiiriittiigii Ozel Ogretim Yontemleri II dersinde 6gretmen
adaylar1 alt1 kisiden olusan toplamda bes gruba ayrilmus, her bir gruba sosyal bilgiler 6gretim
programinda yer alan farkli bir beceri (problem ¢6zme, elestirel diigiinme, mekéni algilama, kalip
yargi ve 6nyargiy1 fark etme, kanit kullanma becerisi) dagitilmistir. Gruplar sorumlu olduklar:
beceri ile ilgili kazanim belirlemis ve etkinlikle birlikte beceriyi ayrintili bir sekilde tanimlayan
rapor hazirlamiglardir. Gruplardan (tim grup tyeleri) ayrica akran degerlendirmeye yonelik
goriislerini yansitacaklar: yansitici giinliik tutmalar: istenmigtir. Gruplar akran degerlendirme
destekli sunumlar gergeklestirmis, yapilan bu sunumlarda OUDOAADO kullanilmadan sadece
sozlii akran geribildirimlerinde bulunulmustur. Akran geribildirimleri géz éniine alinarak, Okul
Deneyimi dersi kapsaminda grup iiyelerinden biri tarafindan uygulama okulunda tekrarlanan
sunum (40 dakika), arastirmacinin kendisi ile grupta yer almayan {i¢ akran tarafindan
OUDOAADO kullanilarak degerlendirilmistir. Sunumlarin tamamlanmasinin ardindan yansitict
giinliikler toplanmugtir.

Bulgular

Bu boéliimde aragtirmanin bulgular1 aragtirmanin problemi dogrultusunda sunulmustur.
Bunun i¢in 6ncelikle nicel verilerden ulagilan bulgulara, ardindan nitel verilerden elde edilen
bulgulara yer verilmistir.

Akran degerlendirmenin dgretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerine etkisine ait bulgular

Akran degerlendirmenin 6gretmen adaylarmin mesleki bilgi ve becerilerine etkisine ait
bulgulara gecilmeden 6nce degerlendirmecilerin gruplarin sunumlarina atadiklar: puanlarin

tutarhiligina iliskin sonuglara deginilmesinde yarar vardir.

Dort degerlendirmecinin ayni kosullar altinda her bir grubu bagimsiz olarak puanlamasina
iliskin elde edilen puanlar arasindaki tutarlilk derecesi Kendallin uyusum katsayist ile
hesaplanmistir. Bulgular Tablo 1'de sunulmustur.
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Tablo 1
Kendallin Uyusum Katsayilart (W)
Grup w X P
Grup 1 589 62.974 .000"
Grup 2 508 56.905 001"
Grup 3 471 52.719 003"
Grup 4 477 53.422 003"
Grup 5 464 51.953 004"
"p<.05

Tablo 1 incelendiginde, dort degerlendirmecinin gruplarin sunumlarina yapmis olduklar
puanlarin uyusum katsayist Grup 1 icin W=.589 (x*=62.974; p<.05), Grup 2 i¢in W=.508
(x3=56.905; p<.05), Grup 3 i¢in W=.471 (x>=52.719; p<.05), Grup 4 icin W=.477 (x*=53.422;
p<.05) ve Grup 5 icin W=.464 (x?=51.953; p<.05) oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara dayali
olarak her bir puanlayicinin ayni kosullar altinda grup degerlendirmeleri arasindaki uyumun
istatistiksel olarak anlamli ve orta diizeyde oldugu soylenilebilir.

Tablo 2

Grup Degiskenine Gore Ogrencilerin Olgegin Ogretim Siireci, Iletisim Kurma Ve Degerlendirme
Ve Derse Hazirlama Ve Dersi Iliskilendirme Alt Boyutlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi
(ANOVA) Sonuglari

Boyutlar Gruplar N xX ss df F p  Anlaml Fark
Grup 1 4 27.75 7.45
Grup 2 4 30.25 7.76
Ogretim Siireci (OS) Grup 3 4 33.50 5.80 15 1.005 | 435 | Anlamsiz
Grup 4 4 34.50 5.06
Grup 5 4 34.50 1.73
Grup 1 (1) 4 14.50 1.29
oo Grup 2 (2) 4 19.25 492
Diﬁ;ﬁ?di‘;?&g) Grup 3 (3) 4 | 225 | 206 | 15 | 7056 |.002° | 13,15
Grup 4 (4) 4 20.00 3.55
Grup 5 (5) 4 25.75 236
Grup 1 (1) 4 11.75 4,99
Derse Hazirlama ve Grup 2 (2) 4 15.00 2.58
Dersi {liskilendirme Grup 3 (3) 4 19.50 2.88 15 4671 | 012" 1-4,1-5
(DHDI) Grup 4 (4) 4 20.75 4.64
Grup 5 (5) 4 20.25 2.06

p<.05; N=Degerlendirmeci sayist; S, ,=143.300-35.825; IKD, . . =273.300-68.325; DHDI, =245.700-61.425

KT-K

Tablo 2de gorildigi tizere, grup degiskenine goére akran degerlendirme olgegi iletisim
kurma ve degerlendirme ile derse hazirlama ve dersi iliskilendirme alt boyutlarina ait puanlarin
anlamli farklilik gosterdigi tespit edilmistir (p<.05). Ote yandan, 6gretim siireci alt boyutunda
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anlaml fark gortilmemistir (p>.05). Tek yonlii varyans analizinden elde edilen bu kiimiilatif
farkliligin kaynaginin iletisim kurma ve degerlendirme ile derse hazirlama ve dersi iligkilendirme
alt boyutlarinda hangi gruplar arasinda ortaya ¢iktigini belirlemek icin 6ncelikle varyanslarin
homojenligine bakilmuis, her iki alt boyutta da varyanslarin homojen oldugu belirlenmistir (p>.05).
Bu gergevede post hoc tekniklerden Tukey HSD testi yapilmustir. Analiz sonuglari incelendiginde,
iletisim kurma ve degerlendirme alt boyutunda Grup 1'in puan ortalamas: (xX=14.50) Grup 3
(xX=22.25) ve Grup 5e (xX=25.75) gore anlamli derecede daha disiik cikmigtir [F( 4157056,
p<.05]. Derse hazirlama ve dersi iliskilendirme alt boyutunda ise Grup 1’in puan ortalamasi
(xX=11.75) Grup 4’ (xX=20.75) ve Grup 5e (xX¥=20.25) gore anlaml derecede daha diistiktiir [F( .
154671, p<.05].

Tablo 3
Grup Degiskenine Gore Olgegin Ogretim Siireci ve Derse Hazirlama ve Dersi Iliskilendirme Alt
Boyutlarina Iliskin Kruskal Wallis Testi Sonuglar:

Alt Boyutlar Gruplar N Sira Ort. sd X p

Grup 1 4 7.38
Grup 2 4 10.75

Sinif Yonetimi Grup 3 4 8.88 4 5.326 255
Grup 4 4 9.38
Grup 5 4 16.13
Grup 1 4 4.00
Grup 2 4 11.88

Geribildirim Grup 3 4 9.63 4 8.921 063
Grup 4 4 11.13
Grup 5 4 15.88

N=Degerlendirmeci say1st

Tablo 3’te gruplarin sinif yonetimi ve geribildirim alt boyutlar1 puanlarinin Kruskal Wallis
Testi sonuglarina yer verilmistir. Analiz sonuglarina gore gruplarin simif yonetimi [x? (sd=4,
n=20)= 5.326, p>.05] ve geribildirim [x* (sd=4, n=20)= 8.921, p>.05] alt boyutlarina ait
puanlarinin anlamli gekilde farklilasmadigi saptanmistir.

Ogretmen adaylarinin akran degerlendirmeye iliskin olumlu goriisleri

Aragtirmanmn  katilimcilar1 tarafindan hazirlanan yansitici  giinliikler incelendiginde,
akran degerlendirmenin “6gretmenlik becerileri kazandirma ve gelistirme, bireye eksik ve
hatali yonlerini gosterme, elestirel diisiinmeyi saglama” yoniinde olumlu katkilarinin oldugu
gortilmektedir Tablo 4’te bu nitelikteki bulgulara iliskin temalar ile katilimcilardan bazilarimin
gortgleri yer almaktadir. Ayrica bulgulara deginilirken tablodaki 6grenci goriiglerine ek olarak
farkli 6grenci gorislerinden de dogrudan alintilar yapilmis, boylece igerik zenginlestirilmeye
caligilmustir.
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Tablo 4

Ogretmen Adaylarinin Akran Degerlendirmeye Iliskin Olumlu Gériisleri

%

Temalar Alt tema(lar) f ifade edilen goriislerden bazilart
Ogretimsiireci 16 “Sinifta nasil davranmaniz gerektigini, arag ve gere¢ kullaniminin
ile ilgili beceriler ne derece faydali olacagini materyallerin dersi somutlagtirmada
onemli oldugunu, zamani etkin kullanmamiz gerektigini, farkl
6grenme stillerini ve 6grencilerin hazirbulunugluk diizeyini goz ard
etmememiz gerektigini ogretti” (K14)
. . Planlamaylailgili 14  “Bir 6gretmen dersi islerken, degerlendirme yaparken, ders plani
Ogretmenlik .
o beceriler hazirlarken ne yapmali? Nasil yapmali? Bunlarin cevabini aldim. Bu
Becerileri 1 L n
ders beni birka¢ adim one itti” (K8)
Kazandirma ve — " — - - : :
Gelistirme Sinif yonetimiyle 8 Dersimizde akran degerlendirmeyi uygulamamiz sayesinde sinifta
ilgili beceriler bir sorun ¢iktig1 zaman o sorunla bag etmeyi, sinif yonetimini
saglarken nelerin yapilip yapilmamasini 6grendik ve ilerde
6gretmenlik meslegimizde uygulayabilecegiz” (K19)
Tletigim 2 e s . . o L e
- Bir 6gretmenin nasil, ne sekilde ve dgrencilerle diyalogu, iletisimi,
kurmayla ilgili e Ly
. ses tonu nasil olmasi gerektigini 6grendim.” (K17)
beceriler
Bireye Eksik ve 12 “Kendi grup sunumumuzun eksik olan, gozden kagirdigimiz
Hatali Yonlerini noktalarin neler oldugunu ¢ok iyi fark etmis oldum. Diger yapilan
Gosterme sunumlarda da ayni sekilde arkadaglariminiz eksik yonlerini goriip
ona gore planlamamizi yapmaya imkan verdi” (K29)
Fl(ﬁ@hrel . “Akran degerlendirme elestirel diisiinme ve yorum yapma kabiliyeti
Diglinmeyi elistirdi” (K16)
Saglama gensHrd

“Ogrenciler birden fazla goriis belirtmistir.

Tablo 4’ten anlagilacag tizere 6gretmen adaylarinin akran degerlendirmeyle ilgili goriisleri
farklilik gostermektedir. Katilimcilar akran degerlendirmenin; planlama, 6gretim siireci, sinif
yonetimi ve iletisim kurma ile ilgili 6gretmenlik becerilerini kazandirdig: ve gelistirdigi yoniinde
goriis belirtmiglerdir. Ogretmenlik becerileri noktasinda iizerinde en ¢ok durulan becerinin
“Ogretim stireci ile ilgili beceriler” oldugu dikkat cekmektedir. Katilimcilar akran degerlendirme
sayesinde ¢esitli yontem ve teknikleri uygun bir sekilde kullanmayi, kazanimin diizeyine gore ve
ogrencilerin derse aktif bir sekilde katilimi i¢in etkinlikler diizenlemeyi, derste 6gretim materyali
kullanmanin yararmi 6grendiklerini ifade etmiglerdir. K1 kodlu katilimcidan yapilan “Ders
icerisinde Ggretimi kalici ve etkin kilmak icin; hangi yontem-teknikleri kullanacagumi ve ne zaman
kullanacagimi 6grendim.” seklindeki alintiya gore, akran degerlendirme 6grencilerin 6gretim
yontem ve teknikleri hakkindaki yeterliklerini gelistirmelerine katki saglamaktadir.

Yansiticr giinlitklerde deginilen bazi ifadelerde akran degerlendirmenin planlamayla ilgili
becerilerin kazanilmasima katkilari oldugu anlagilmaktadir. Katilimcilar akran degerlendirme
araciligiyla ders planinin nasil yapildigini, ders anlatiminda nelere dikkat edildigini, yani 6grenme
iceriginin nasil ve ne sekilde sunulacagini anladiklarini dile getirmislerdir. Katilimcilardan K6’nin
goriisi su sekildedir: “Bu uygulama sayesinde bir ders konusunun nasil ne sekilde, materyaller,

etkinlikler dahilinde nasil anlatacagimizi 6grendik.”
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Akran degerlendirmenin mesleki becerileri kazandirma ve gelistirme hususundaki
yararlarindan biri olarak dile getirilen bulgular arasinda sinif yonetimiyle ilgili beceriler yer
almaktadir. Katilimer goriigleri incelendiginde, bu uygulama ile sinifta istenmeyen 6grenci
davransslarinin oniine nasil gegilecegi, 6grencilerin derse dikkatini ¢ekme ve ilgisini artirmanin
6nemini kavradiklar: belirlenmistir. Katilimcilardan K5 “Ders anlatirken 6grenciyi nasil derse
cekebilecegimi yani kisacasi dersi siisleyerek anlatmanin 6grencinin derse olan ilgisini artirdigin
anladim.” sozleriyle bu duruma 6rnek olusturmaktadir. Akran degerlendirmenin &grencilerin
iletisim kurmayla ilgili becerileri kazandirdig1 arastirmadan elde edilen bir diger bulgudur.
Katilimcilara gore akran degerlendirme égrencilerle etkili iletisim ve iliski kurmay1 saglamaktadir.

Katilimcilar, degerlendirme sirasinda yapilan doniitlerin (kendileri ve akranlari i¢in) yansitici
yontint (bireye eksik ve hatali yonlerini gosterme) vurgulamislardir. Bu kapsamda ele alinan
katilimci goriislerine gore, sunumlari izleme ve sunumlara iliskin degerlendirmelerde bulunma
kendilerinin eksiklerini ve hatalarini gérmelerine, bu eksikleri tamamlayip hatalar1 diizelterek
sunumu yeniden planlamalarina yarar saglamaktadir. Katilimcilardan K7 “Akran degerlendirme
aslinda ¢ok giizel bir yontem ¢iinkii insana eksik yonlerini gosteriyor” ve K35’in “Anlatan arkadas
hangi seviyede oldugunu goriiyor ve hatasim fark edip daha iyisini nasil yapacagim kestirebiliyor.
Neyi daha iyi ve nasil yapacagin 6greniyor.” seklindeki goriisleri akran degerlendirmenin bireye
eksik ve hatali yonlerini gosterdigine isaret etmektedir.

Akran degerlendirmenin olumlu yanlar1 arasinda belirtilen durumlardan biri de elestirel
diisinmeyi saglamasidir. Katilimcilar akran degerlendirme yardimiyla goriislerini rahat bir
sekilde dile getirdiklerini ve elestiriye agik olmay: 6grendiklerini ifade etmislerdir. K31'in “Akran
degerlendirmenin olumlu yonii ise bizlere elestiri yapmay dgretiyor olmasidir.” ifadesi bu konuya
aciklik getirmektedir.

Ogretmen adaylarimin akran degerlendirmeye iliskin olumsuz goriisleri

Ogretmen adaylarinin akran degerlendirmenin olumsuz taraflarina yénelik goriisleri
“degerlendirmenin objektif olmamasi” temas: altinda ele alinmistir (Tablo 5). Katilimcilar,
arkadaglik iligkilerinin degerlendirmenin oniine gectigini belirterek yapilan degerlendirmelerin
objektifolmadigina dikkat cekmislerdir. Akran degerlendirmenin bu 6zelliginin degerlendirmenin
glivenirligini diisiirdiglini séyleyen K30'un gorisii soyledir: “Bazi arkadaslarimizin yaptiklar:
sunumlarina karst objektif degil de siibjektif olarak elestirilerde bulunuldu. Bu da akran
degerlendirmenin giivenirligini diisiirdiigiinii diistintiyorum.”

Tablo 5
Ogretmen Adaylarinin Akran Degerlendirmeye Iliskin Olumsuz Gériisleri

*

Tema f ifade edilen goriislerden bazilary
Degerlendirmelerin | 10 “Snif arkadaslarimizin yaptig1 yorumlara baktigimda tarafsiz olduklarini
Objektif Olmamast diigiinmityorum. Gogu kisi sevdigi, samimi oldugu kisilere olumlu yorumlar

yapryorlardi. Sevmedigi kisilere de olumsuz yorumlar yapryorlardi. Bu yiizden ben
akran degerlendirmesini objektif bulmuyorum.” (K28)

215



Vural TUNKLER

Tartisma ve Sonug

Bu c¢alismada, akran degerlendirmenin sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin mesleki
bilgi ve becerilerine etkisi, 6gretmen adaylarmnin akran degerlendirme hakkindaki goriisleri
incelenmistir. Elde edilen nicel bulgulara gore akran degerlendirmenin 6gretmen adaylarinin
mesleki bilgi ve becerileri iizerinde etkili oldugu belirlenmistir. iletisim kurma ve degerlendirme
ile derse hazirlama ve dersi iligkilendirme becerilerinde gruplarin puan ortalamalar: arasinda
anlaml farkliik goriliirken, 6gretim siireci, sinif yonetimi ve geribildirim becerileri puan
ortalamalarinda anlamli farklilik ortaya ¢ikmamustir. Ancak ilerleyen haftalarda ders anlatimi
yapan gruplarin puan ortalamalarinda ilk gruplara gére artis oldugu tespit edilmistir. Ogretmen
adaylar1 tarafindan hazirlanan yansitici giinlitklerin analizi sonucu ulagilan nitel bulgular bu
bulgular: destekler niteliktedir. Nitekim 6gretmen adaylar: akran degerlendirmenin; planlama,
Ogretim siireci, sinif yonetimi ve iletisim kurma ile ilgili 6gretmenlik becerilerini kazandirdig1
ve gelistirdigi yoniinde goriis belirtmiglerdir. Ogretmenlik becerileri noktasinda iizerinde en gok
durulanbecerinin ‘6gretimssiireciileilgilibeceriler’ oldugu dikkat cekmektedir. Elde edilen bulgular
literatiirdeki benzer galigmalarin sonuglari ile paralellik gostermektedir (Akalli, 2007; Biri, 2014;
Sen, 2010; Yurtseven ve Altun, 2018). Akilli (2017). Biri (2014) yapmis oldugu arastirmada akran
degerlendirme yonteminin 6gretmen adaylarinin planlama, iletisim kurma ve degerlendirme,
sinif yonetimi, derse hazirlama ve dersi iligkilendirme ve 6gretim siireci becerilerine katk:
sagladigr sonucuna ulasmistir. Akilli (2007) ile Yurtseven ve Altunun (2018) calismalarinda
da akran degerlendirmenin mesleki gelisime yarar sagladig1 ortaya ¢cikmustir. Literatiirde akran
degerlendirmenin 6grencilerin iletisim (Topping, 2009), degerlendirme (Cassidy, 2006; Song,
Guo ve Gehringer, 2017; $ahin ve Kalyon, 2018), takim ¢alismasi/koordinasyonu (Baruah vd.,
2018; Topping, 1998) ve empati becerisini gelistirdigi (Sahin ve Kalyon, 2018; Topping, 1998),
ozgiivenini (Coban ve Polatcan, 2018; Demir, 2018) ve motivasyonunu arttirdig: belirtilmektedir
(Topping, 1998).

Calismanin bulgulari, akran degerlendirme sirasinda yapilan geribildirimlerin yansitict
yoniinii (bireye eksik ve hatali yonlerini gosterme) ortaya koymustur. Ogretmen adaylar
diger gruplarin sunumlarin: izlemenin ve sunumlara iliskin degerlendirmelerde bulunmanin
eksiklerini ve hatalarini gormelerine, bu eksikleri tamamlayip hatalar1 diizelterek sunumu
yeniden planlamalarina olanak sagladigini ifade etmislerdir. Farkli katilimcilar tizerinde yapilan
aragtirmalarda, akran degerlendirme sayesinde bireylerin kendi ¢alismalariyla ilgili farkindalik
sahibi olduklar1 (Akpinar ve Kranda, 2016; Demir, 2018; Leenknecht ve Prins, 2018; Orsmond
vd., 1996), yetersiz yonlerini fark edebildikleri (Akpinar ve Kranda, 2016; Coban ve Polatcan,
2018; Demir, 2018; Izgar ve Akturk, 2018) ve ¢alismalarini gelistirebildikleri tespit edilmistir
(Wanner ve Palmer, 2018). Akran degerlendirmenin en 6nemli amaci (Topping, 2009) ve bileseni
geribildirimdir (Rotsaert vd., 2018). Geribildirim etkili 6grenmeyle iliskilidir (Topping, 1998). Bu
aragtirmada &gretmen adaylarinin mesleki bilgi ve becerilerinin gelismesinde geribildirimin rolii
biiyiik 6nem tagimaktadur. Tiinkler ve Giiven (2019) yaptiklari arastirma sonucunda geribildirimin
Ogretmen adaylarinin 6l¢me-degerlendirme becerilerinin gelismesinde etkili oldugu saptanmustir.
Murray, McGill, Thompson ve Toohey (2017) tiniversite 6grencileri tizerinde gerceklestirdikleri
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caligmalarinda Ogrenciler geribildirimlerin 6grenmeye katki sundugunu belirtmislerdir.
Rotsaert vd. (2018) ile Cassidy’nin (2006) arastirma bulgular1 6grencilerin geribildirimi degerli
gordiiklerini gostermektedir. Benzer sonuglar Yuan ve Kinr'in (2018) arastirmasinda da ortaya
¢ikmis, 6grenciler akran degerlendirmeyi degerli bulma nedenleri arasinda birden fazla kisiden
gelen geribildirimlerin faydasini ifade etmislerdir.

Caligmada ulasilan bir baska bulgu da, akran degerlendirmenin elestirel diisiinmeyi
saglamasidir. Ogretmen adaylar1 akran degerlendirme yardimiyla goriiglerini rahat bir sekilde
dile getirdiklerini ve elestiriye agik olmay: 6grendiklerini belirtmislerdir. Bu bulguyu destekler
nitelikte caligmalara rastlanilmigtir. Bu ¢alismalarda akran degerlendirmenin 6grencilerin elestirel
diisinme becerilerini gelistirdigi saptanmistir (Akpinar ve Kranda, 2016; Baruah vd., 2018; Biri,
2014; Izgar ve Akturk, 2018; Searby ve Ewers, 1997). Arastirma bulgular: genel olarak 6gretmen
adaylarinin akran degerlendirmeye yonelik goriislerinin olumlu oldugunu gostermektedir. Onceki
aragtirmalarda da lise (Orsmond vd., 1996), tiniversite dgrencileri (Cassidy, 2006; Coban ve
Polatcan, 2018; Planas-Llad6 vd., 2018; Sridharan vd., 2018; Yuan ve Kim, 2018; Walker, 2001; Wen
ve Tsai, 2006) ve 6gretmenlerin akran degerlendirmeyle ilgili olumlu gériise sahip olduklar1 ortaya
konmustur (Noonan ve Duncan, 2005). Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda akran
degerlendirmeye iliskin olumsuz gériislerin degerlendirmenin objektif olmadig1 yoniinde oldugu
bulunmustur. Ogretmen adaylar1 buna gerekge olarak arkadaslik iligkilerinin degerlendirmenin
oniine gectigini ileri siirmiislerdir. Ilgili alanyazindaki arastirmalarda grencilerin (Ballantyne
vd., 2002; Diindar, 2016; Giizel, 2018) ve dgretmenlerin akran degerlendirmede objektifligin
saglanamayacag1 yoniinde kaygilariin oldugu belirlenmistir (ArchMiller, Fieberg, Walker ve
Holm, 2017; Hamzaday1 ve Délek, 2017; Panadero ve Brown, 2017). Ozdemir ve Erdem (2017)
calismalarinda akran degerlendirmede arkadaglik iliskilerinin etkisi incelenmis, sonug olarak
arkadaslk iliskilerinin degerlendirme tizerinde etkili oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Aragtirma kapsaminda her bir degerlendirmecinin gruplarin sunumlarina yapmis olduklar:
puanlamalar arasindaki uyumun istatistiksel olarak anlamli ve orta diizeyde oldugu belirlenmistir.
Kwan ve Leung (1996) ile Diindar (2016) ¢alismalarinda 6grencilerin akranlarina verdikleri
puanlarin uzman puanlari ile orta diizeyde uyum gosterdigini ortaya koymustur. Benzer sekilde
gesitli aragtirmalarda da akran degerlendirmeleri ile uzman degerlendirmeleri arasinda uyum
ortaya ¢tkmustir (Cheng ve Warren, 2005; Mika, 2006; Patri, 2002; Steensels vd., 2006).

Sonug olarak bu aragtirma; akran degerlendirmenin 6gretmen adaylarinin mesleki bilgi
ve becerileri tizerinde etkili oldugunu, eksik ve hatali taraflarini gormelerine ve elestirel
diigiinmelerine yarar sagladigini gostermistir. Ogretmen adaylar1 biiyiikk oranda akran
degerlendirmeye iliskin olumlu goriise sahip olsa da degerlendirmenin objektif olmadig: yoniinde
olumsuz goriislere de ulasilmistir. Arastirmada degerlendirmecilerin gruplarin sunumlarina
yapmus olduklar1 puanlamalar arasindaki uyumun istatistiksel olarak anlaml ve orta diizeyde
oldugu bulunmustur. Ileriki caligmalarda dgrencilerin akranlarina yaptiklari degerlendirmelerle
uzman degerlendirmeleri arasindaki orta diizeydeki uyumun nedenleri arastirilabilir. Bu
kapsamda nedensel karsilastirma aragtirmalar1 yapilabilir. Akran degerlendirmenin 6gretmen
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adaylarinin mesleki bilgi ve becerileri {izerindeki etkisini ortaya koyan deneysel caligmalar
yapilabilir.
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