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0Odak ve Kapsam /Focus and Scope

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi (KEBD), Biilent Ecevit Universitesi Eregli Egitim Fakiiltesi tarafindan
yilda 2 kez olmak iizere elektronik ortamda yayinlanan uluslararasi hakemli bir dergidir. Dergi genel
anlamda egitim politikalari, arastirmalari, teknoloji ve uygulamalari ile ilgili eserlere yer vermekte ve bu
alanlarla ilgilenen her {lkeden ve her disiplinden akademisyen, arastirmaci ve tim egitim
uygulayicilarina hitap eden acik erisim anlayisini benimseyen bir yayindir.

KEBD egitimin tiim alanlari ile ilgili farkli yaklasimlari, uygulamalari, nitel ya da nicel metotlar1 iceren
betimsel ve deneysel orijinal nitelikteki arastirma makalelerini ve derleme ¢alismalarin1 kapsamaktadir.
Bu noktada derginin amaci, okul dncesi, ilkogretim, ortadgretim, yliksek 6gretim ve yetiskin egitiminde
O6grenme ve 6gretmenin kalitesini artirmaya yonelik anlayisin, arastirma sonuglari ile birlikte desteklenip
gelistirilmesidir.

Derginin kapsami olduk¢a genis bir alani icerdiginden, asagida goriilen basliklar ilgili konular hakkinda
fikir verebilir: Beden Egitimi ve Spor Ogretimi; Din, Ahlak ve Degerler Egitimi; Egitim Bilimleri:
Egitim Programlar ve Ogretimi, Egitim Yonetimi Teftisi ve Planlamasi, Egitimde Diisiinmeyi Ogrenme,
Ogretmen Yetistirme, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik, Olcme ve Degerlendirme, Arastirma Yontem
ve Desenleri, Gegerlik ve Giivenirlik, Klasik ve Alternatif Degerlendirme, Olgek Gelistirme; Erken
Cocukluk Egitimi; Fen Bilimleri Egitimi: Biyoloji Ogretimi, Fen ve Teknoloji Ogretimi, Fennin / Bilimin
Dogasi ve Felsefesi, Fizik Ogretimi, Kimya Ogretimi; Giizel Sanatlar Egitimi: Miizik Ogretimi, Resim
Ogretimi, Sanat Tarihi Ogretimi; Matematik Ogretimi; Okuma Yazma Ogretimi; Ogretim
Teknolojileri: Bilgisayarlh Ogrenme Ortamlari, Teknoloji ve Materyal Tasarimi, Uzaktan Egitim, Web
Destekli Egitim; Ozel Egitim: Gérme Engelliler Egitimi, Isitme Engelliler Egitimi, Ogrenme Giigliikleri,
Zihinsel Engelliler Egitimi; Sosyal Bilimler Egitimi: Cografya Ogretimi, Felsefe Ogretimi, Hayat Bilgisi
Ogretimi, Psikoloji Ogretimi, Sosyal Bilgiler Ogretimi, Sosyoloji Ogretimi, Tarih Ogretimi; Tiirkge
Ogretimi; Yabanci Dil Ogretimi.

Focus and Scope / Odak ve Kapsam

Karaelmas Journal of Educational Sciences (KJES) is a international journal with judge which is published
in electronic two issues per year by Eregli Education Faculty of Bulent Ecevit University. The journal
generally contains works on subjects like educational policies, research on education, technology and its
application and it is a publication which accepts the motto of open access which addresses researchers
interested in these fields, academics, researchers and educational practitioners from all countries and all
fields.

KJES covers articles of original descriptive and experimental research that contain different approaches,
applications, qualitative or quantitative methods on all areas of education and compilations. At this point,
the aim of the journal is to support and improve the concept of increasing the quality of learning and
education in preschool education, primary education, secondary education, higher education and adult
education along with the results of research.

Since the scope of the journal cover quite a large area, the headings below can provide information about
the related subjects: Teaching Physical Education and Sports; Religion, Ethics and Values Education;
Educational Sciences: Curriculum and Teaching, Educational Management, Supervision and planning,
Learning to Think in Education, Educating Teachers, Psychological Counseling and Guidance, Assessment
and Evaluation, Designs and Methods of Research, Validity and Reliability, Classical and Disjunctive
Evaluation, Developing Scales; Education in Early Childhood; Science Education: Teaching Biology,
Teaching Science and Technology, The Nature and Philosophy of Science, Teaching Physics, Teaching
Chemistry; Teaching Fine Arts: Teaching Music, Teaching Art, Teaching History of Art; Teaching
Mathematics; Teaching Reading and Writing; Educational Technologies: Computer-based Learning
Environments, Designing Technology and Materials, Distant Education, Web-based Education; Special
Education: Educating the Visually Impaired, Educating the Hearing Impaired, Difficulties in Learning,
Educating the Mentally Impaired; Education of Social Sciences: Teaching Geography; Teaching
Philosophy, Teaching Science of Life, Teaching Psychology, Teaching Social Sciences, Teaching Sociology,
Teaching History; Teaching Turkish; Teaching Foreign Language



Degerlendirme Siireci / Peer Review Process

Dergiye gonderilen calismalar, bicimsel kontrolii yapildiktan sonra hakemlere goénderilir. Uygun bicimde
olmayan calismalar, degisiklik yapilmak lizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi neticesinde,
diizeltilmesi gerekli goriilen calismalar, degisiklik yapilmasi tizere yazarlara gonderilir. Hakem incelemesi
olumsuz sonuclanan calismalar, yazarlarina iade edilir.

Peer Review Process / Degerlendirme Stireci

Studies submitted to the journal will be sent to referees after the formal control. Studies, which are not in
accordance with journal format, are sent to the authors to make necessary changes. As a result of peer
review, articles will be sent to the author for modification, if necessary. Adverse results in peer review
activities, shall be returned to the authors.

Acik Erisim Politikas1 / Open Access Policy

Bu dergi acik erisim saglama politikasini benimsemistir. Acik erisim bilginin global degisimini artirarak
insanlik i¢in yararl sonuglar dogurmaktadir.

Open Access Policy / Acik Erisim Politikasi

It has adopted a policy of providing open access journals. Open access leads to beneficial results for
humanity by increasing the global exchange of knowledge.

Yayim lzni / Subscriptions

Bireysel kullanim disinda, Karaelmas Egitim Bilimleri dergisinde yayimlanan makaleler, sekiller ve
cizelgeler yazili izin olmaksizin ¢ogaltilamaz, bir sistemde arsivlenemez veya reklam ya da tanitim
amacgh materyallerde kullanilamaz. Bilimsel makalelerde uygun sekilde kaynak gosterilerek alinti
yapilabilir.

Permission Request / Yayim Izni

Manuscripts, figures and tables published in the Karaelmas Journal of Educational Sciences cannot be
reproduced, achieved in a retrieval system, or used for advertising purposes, except personal use.

Quotations may be used in scientific articles with proper referral.

Indexing / Indekslendigi Veri Tabanlar

INDEX @@‘ COPERNICUS

B N A T 1 O N A L

GO ugle

scholar

Index Copernicus, Akademia Sosyal Bilimler indeksi (ASOS Index), Scientific Indexing Services (SIS),
Google Scholar.
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EDITORDEN

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi sekizinci sayisi ile yayin hayatina devam etmektedir. Egitim bilimleri
ve 6gretmen yetistirme alaninda hizla artan bilgi birikimine katki verme ¢abamiz sizlerin de destegi ile

artarak devam etmektedir.

Bu sayimizda, dergimize yapilan ¢ok sayidaki basvuru sonucu hakem degerlendirme islemleri
tamamlanan on iki adet makale ile karsinmizdayiz. Yazarlarimiz ve okurlarimizin dergimize gostermis
oldugu yogun ilgiye tesekkiir ederiz. Hakem siireci devam eden diger makalelerimizi Aralik sayisina

yetistirmeye calisacagiz.

Dergimizin hazirlanmasi siirecinde katki veren ve ¢alismalarn titizlikle degerlendiren tiim hakemlerimize
ve calisma arkadaslarima yogun is tempolar1 arasinda dergimizin niteligi adina verdikleri emek ve

Ozveriden o6tiird icten tesekkiirlerimizi sunuyoruz.
Yeni sayida yeni ¢alismalarla bulusmak tizere...
Prof. Dr. Soner YAVUZ

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi Editori
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An Investigation about the Perceptions of Undergraduate Students
Related to Higher Education Service Quality and Their Sense of
Institutional Belongingness: Education Faculty Sample

Giirol YOKUS 1, Burak AYCICEK 2, Tugba YANPAR YELKEN3
Received: 01 October 2016, Accepted: 30 December 2016

ABSTRACT

This study aims to identify the perceptions of university students related to higher education service quality and their sense of
belongingness. This study has been conducted in Education Faculty of a state university in Mediterranean Region. Within the
context of research, the data have been collected via Higher Education Service Quality Scale and University Student Views
Related to Institutional Sense of Belongingness Questionnaire and the data have been analyzed with non-parametric tests. The
results of this study indicate that higher education service quality in this institution is perceived above medium and university
students’ perceptions related to higher education service quality significantly change depending on their departments, course
attendances, class levels and grade point averages (GPA). Additionally, when it comes to institutional belongingness,
approximately half of university students feel a sense of belongingness to their institution, have satisfactory feelings for
studying in this institution and they think that they have made a correct choice for the institution they’ll study in. University
students claim that it is a developed institution which is preferred by other university students, students of this institution feel
safe at the institution because this institution provides necessary security, accept students’ problems as their own problems
and lastly they prefer to serve in this institution after their graduation. Institutional belongingness of university students
significantly change depending on their genders, departments, course attendances, class levels and grade point averages
(GPA).

Keywords: Higher Education Service Quality, Institutional Belongingness of University Students, Quality in Higher Education.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Higher education institutions which aim to produce knowledge and educate manpower defines itself as an
institution which become integrated with the world, adopt learner centered approach, do high level scientific
studies, and where qualified academic and non-academic personnel work (UNESCO, 2000). In the present
conditions, how to manage the period of global change by higher education institutions is getting a significant
matter. In this regard, learning, planning and applying changes are regarded as primary issues for an institution to
maintain its life successfully (Akyiiz, 2006). Therefore, institutional success and efficient working environment are
directly related to both institutional quality service and institutional belongingness feelings of individuals. The
purpose of this study is to determine the influence of institutional belongingness and service quality consciousness
in higher education institutions. Service and quality concepts in the first part of the study and institutional
belongingness concept in the second part of the study have been examined.

Methods

Descriptive research method, one of the quantitative research methods, is used in accordance with the purpose of
the study. Descriptive studies aim to describe events, objects, circumstances, institutions, groups, different fields
and the relationships among conditions by considering the relationships of current events with past events and
conditions (Kaptan, 1995: 59). The sample group for the research comprised 1st and 3rd grade university students

1Research Assistant, Mersin University, Faculty of Education, gurolyokus@gmail.com
2Teacher, MEB, aycicekburak@gmail.com
3Prof.Dr., Mersin University, Faculty of Education, tyanpar@gmail.com
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studying in the Faculty of Education in Mersin University in the 2015-2016 academic year. Within the context of
research, the data have been collected via Higher Education Service Quality Scale and University Student Views
Related to Institutional Sense of Belongingness Questionnaire and the data have been analyzed with non-parametric
tests.

Results

The results of this study indicate that higher education service quality in this institution is perceived above medium
and university students’ perceptions related to higher education service quality significantly change depending on
their departments, course attendances, class levels and grade point averages (GPA). Additionally, approximately half
of university students feel a sense of belongingness to their institution, have satisfactory feelings for studying in this
institution and they think that they have made a correct choice to study in. University students claim that it is a
developed institution which is preferred by other university students, students of this institution feel safe at the
institution because this institution provides necessary security for them, accept students’ problems as their own
problems and lastly they prefer to serve in this institution after their graduation. Institutional belongingness of
university students significantly changes depending on their genders, departments, course attendances, class levels
and grade point averages (GPA).

Discussion and Conclusions

The variables which determine the higher education service quality in Faculty of Education emerge as department,
class level, course attendance and general point averages (GPA). The total score mean of Education Faculty
undergraduate students is found to be (X=91,00). Considering that the highest score in scale is 140, it is possible to
assert that undergraduate students have above medium level of perceptions related to quality of higher education;
however as the standard deviation is high, there exists very different views about the quality of higher education
among undergraduates.

The gender variable does not make a significant difference in scores of Education Faculty undergraduates related to
service quality of higher education. It is observed that the lowest scores about higher education quality belong to
Juniors in department of Counselling & Guidance and then Freshman and Juniors in department of Turkish Teaching.
When it comes to class level, Juniors in Education Faculty (compared to Freshmen) state that they are more satisfied
with quality of higher education. Then, undergraduates whose general grade point is between 3.50-3.00 and 4.00-
3.50 have significantly higher mean ranks related to higher education service quality. The undergraduates who have
the highest score about higher education service quality are those who attend courses %80; however, the lowest
score belong to those who attend to courses %40.

The undergraduate students in departments of Counselling & Guidance and Pre-School Education have a greater
sense of belongingness to their institutions when compared with students in other departments. Juniors in
Education Faculty have significantly higher institutional belongingness when compared with Freshmen. The
undergraduates whose general point average is 3.00 and above express that they feel a sense of belongingness to
their institution than those whose GPA is lower than 2.50. Lastly, the undergraduates who have %60 percent and
above course attendance (at least 9 out of total 14 weeks in a semester) feel a higher level of belongingness to
Education Faculty.
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Universite Ogrencilerinin Yiiksekdégretim Hizmet Kalite Algilarinin
ve Kurumsal Aidiyet Diizeylerinin Incelenmesi: Egitim Fakiiltesi
Ornegi

Giirol YOKUS 1, Burak AYCICEK 2, Tugba YANPAR YELKENS3

Bagvuru Tarihi: 01 Ekim 2016, Kabul Tarihi: 30 Aralik 2016

OZET

Universite 6grencilerinin yiiksekdgretim hizmet kalitesi algilarini ve kurumsal aidiyetlerini belirlemeyi amaclayan bu ¢alisma
Akdeniz Bolgesinde yer alan bir devlet iiniversitesinin Egitim Fakiiltesi kurumunda gergeklestirilmistir. Arastirma kapsaminda
Yiiksekégretimde Hizmet Kalitesi Olcegi ve Ogrencilerin Kurum Aidiyetlerine iliskin Ogrenci Paydaslarinin Gériisleri Anketi ile
elde edilen veriler, non-parametrik test istatistikleri ile analiz edilmistir. Sonuclar, yiiksekdgretim hizmet kalitesinin orta
diizeyin iistiinde algilandigini ve yiiksekdgretim hizmet kalite algilarinin béliime, derse devam durumuna, sinif diizeyine ve
genel not ortalamasina gore anlamh sekilde farklilik gésterdigini ortaya koymaktadir. Ayrica tiniversite 6grencilerinin yariya
yakini kendilerini bu kuruma ait hissetmekte, bu kurumda olmaktan memnuniyet duymakta ve dogru kurum seg¢imi
yaptiklarini diigiinmektedirler. Universite 6grencileri, bu kurumun diger 6grencilerin gelmek istedigi gelismis bir kurum
oldugunu, 6grencilerin giivenligini yeteri kadar sagladig1 i¢in 6grencilerin bu kurumda kendilerini giivende hissettiklerini,
o6grenim gordiikleri kurumun sorunlarini kendi sorunlar1 gibi gordiiklerini ve mezuniyet sonrasinda 6ncelikle bu kurumda
gbrev almay tercih edebileceklerini belirtmiglerdir. Ogrencilerin kurumsal aidiyetlerinin ise cinsiyete, béliime, derse devam
durumuna, sinif diizeyine ve genel not ortalamasina gore anlaml sekilde farklilik gosterdigini goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yiiksekégretim Hizmet Kalitesi, Ogrencilerin Kurumsal Aidiyetleri, Yiiksekogretimde Kalite.

1. Giris

Kiiresellesme ile birlikte diinyaya acilmanin kacinilmaz olmasi, yliksekdgretimin diinya standartlarina
uygun olarak birey yetistirmesini zorunlu hale getirmistir. Giiniimiiz diinyasinda, bilginin siirekli
yenilenmesi ve teknolojinin hizla degismesi sonucunda yenilikleri yakalamak gelismis tilkeler arasinda
varligimizi devam ettirebilmemiz icin 6nemlidir. Bilgi liretme ve insan giicii yetistirme hedeflerine sahip
olan ytiiksek6gretim kurumlari; kendini diinya ile entegrasyonu tamamlamis, 6greneni merkeze alan, iist
diizeyde bilimsel calismalarin yapildigi; nitelikli akademik ve akademik olmayan personelin bulundugu
bir kurum olarak tanimlanmistir (UNESCO, 2000).

Gilinlimiiz sartlarinda degisim siirecinin nasil yonetilecegi 6nem kazanmistir. Bu baglamda, degisimi
0grenmek, planlamak ve uygulamak bir kurumun basaril bir sekilde yasamini stirdiirmesi i¢in 6ncelikli
bir konu olarak gortulmektedir (Akytiz, 2006). Bu baglamda kurumsal basar1 ve verimli bir ortamin
olusmasi hem kurumsal hizmet kalitesi hem de bireylerin kuruma ydnelik aidiyet duygulari ile iliskilidir.
Bu calismada, yiiksekogretim catis1 altinda kurumsal aidiyet ve hizmet kalitesi bilincinin etkisinin
belirlenmesi amag¢glanmistir. Calismanin ilk kisminda hizmet ve kalite kavramlari, ikinci kisminda ise
kurumsal aidiyet kavrami incelenmistir. Ogrenim gériilen kuruma dair aidiyet duygusu égrencilerin
sosyal, akademik ve psikolojik gelisimleri agisindan énemlidir (Ozgok, 2013). Yapilan bu calisma,
ylksekogretimde hizmet kalite algisi ve kurumsal aidiyet algisinin 6nemine 151k tutacaktir.

1.1. Hizmet ve Kalite Kavramlari

Teknolojinin bas dondiiriicii bir ivme kazandigy, iilkelerarasi sinirlarin kalktigi giiniimiiz sartlarinda
kurumsallasma ve stirekli gelisme Universiteler i¢in bir gerekliliktir. Gerek bireysel gerekse toplumsal
ilerlemenin kilidi olarak kabul edilen yiiksekogretim; demokratik, sosyal, siyasal, hukuksal ve ekonomik
olarak ilerlemenin temelini olusturmaktadir. Bu noktada, insana odakli, vizyon ve misyonu ile giiclii bir
entelektliel birikime sahip, bir yiiksekdgretim anlayisi cagimizda basarili olabilecektir. Bir iilkenin
gelecegi, o lilkenin yiiksekogretimdeki kalitesine baghdir.

1 Ars. Gor., Mersin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, gurolyokus@gmail.com
2 Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig), aycicekburak@gmail.com
3Prof. Dr., Mersin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, tyanpar@gmail.com
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Diinyadaki degisim, yiiksek6gretime blyilik onem verildigini ve verilmesi gerektigini ortaya
cikarmuistir. Ulkelerin giicii, bilimde kaydettikleri mesafe ile 6lciildiigiinden bilgiye ulasma ve bilgiyi
kullanma giiniimiiziin en 6nemli unsuru haline gelmistir (Korkmaz, 2000). Bu durum yiiksekogretimin
hizmet kalitesinin artirilmasi ile olanakli hale gelebilmektedir. Devebakan’a (2005) gore hizmet; bireye ve
topluma zaman ve yer agisindan yarar saglama olgusudur. Kalite kavrami ise “egitimde miikemmellik”
olarak tamimlanmistir (Madu, Aheto, Kuei ve Winokur, 1996). Kalitenin tanimlanmasinda, tistiinliik odakls,
tiriin odakli, kullanict odakli, deger odakli ve iiretim odakli yaklasimlar 6n plandadir (Efil, 1999; Rao,
1996).

Belli ilke ve yontemlere sahip olan kalite kavrami goreceli bir kavramdir, bu yilizden kurumlarin bu
kavramdan hangi oOzellikleri beklediginin standardini belirlemek zorundadir (Kalayci,2008).
Yiiksekogretim kurumlarinda kalite, kurumun yapisi ve 6zellikleri, toplumsal gereksinimleri karsilama
kapasitesi, 6grencilere sunulan hizmet basta olmak iizere genis kapsaml bir sekilde incelenmesi gereken
¢ok boyutlu bir kavramdir (Akman ve Bektas, 2013).

Miisteri olarak 6grenci, akademik personel ve calisanlar1 dikkate aldiklar1 calismalarinda Owlia ve
Aspinwall (1996) yiliksekogretim kapsaminda hizmet kalite unsurlarinin yerini vurgulayarak
yiksekogretim icin otuz bir adet kalite 6zelligini alt1 baglik altinda Tablo 1’de belirtmistir:

Tablo 1.

Yiiksekogretimde Kalite Unsurlari ve Miisterileri

1 Somut Yeterli ekipman ve tesisler Ogrenci

Unsurlar Modern ekipman ve tesisler Akademik

Ulasim kolaylig: Personel
Giizel gorsel cevre
Destekleyici Hizmetler(barinma, spor, ...)

2 Yeterlilik Yeterli akademik personel Ogrenci
Teorik bilgi ve yetenekler Akademik
Pratik Bilgi Personel
Giincellik
Ogretme becerisi, iletisim

3  Tutum Ogrencilerin ihtiyaclarinin anlasiimasi Ogrenci
Yardima isteklilik
Yardim ve danismanlik icin ulasilabilirlik
Bireysel ilgi gosterme
Duygusallik ve nezaket

4 lcerik Miifredatin, 6grencilerin gelecekteki islerle Ogrenci
uygunlu Akademik
Gegerlilik Personel
Kapsayici temel bilgi ve beceri Calisanlar
Tamamlayici bilgisayar kullanimi
Iletisim becerisi ve takim ¢alismasi
Bilgilerin esnekligi, disiplinler arasi olusu

5  Sunum Etkili sunum Ogrenci
Serilik ve yerindelik
Tutarlilik
Sinavlarin tarafsizligi
Ogrencilerden geribildirim
Ogrencilerin cesaretlendirilmesi

6 Giivenilirlik  Giivenilirlik Ogrenci
Gegerli odiiller verme Akademik
Soziinde durma Personel
Sikayetleri degerlendirme, problemleri ¢ozme Calisanlar

Kalitenin temel nitelikleri ve baslica kalite ilkeleri asagidaki gibidir:

Kalite, bir hayat felsefesidir,

Kalite, bir yonetim tarzidir,

Kalite, mutlu vatandastir,

Kalite, vatandaslarin beklentilerinin karsilanmasidir,
Kalite, verimlilige giden bir yoldur,
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o Kalite, siirekli bir iyilesme stirecidir.
Baslica ilkeleri;

Kalite denetlemez, tiretilir,

Kalite, her yerdedir,

Kalite, bir biitiindir,

Kalite, kurum ile sinirli bir faaliyettir,

Kalite, hem ferdi hem de takim ¢alismasi gerektirir,

Kalite ve yenilik birbirini tamamlayan iki unsurdur (Akgiil, 1998).

Yiiksekogretimde gercek anlamda kalite artis1 saglanmak isteniyorsa;

o Yiiksekdgretim sisteminin, girdilerini degerlendiren akreditasyon sistemi

o Yiiksekdgretim sisteminin ciktilarini degerlendiren degerlendirme sistemi

o Yiiksekdgretim sisteminin stireclerinin tasarimini, planlanmasini, uygulanmasini saglayan
"yiiksekdgretimde Toplam Kalite Sistemi" yontem ve tekniklerinin kullanilmaya baslanmasi
gerekmektedir.

Yuksekogretimde Sirekli
Kalite Gelistirme

Akreditasyon Degerlendirme
Yiksekdgretimin Y lksekogretimin Yiksekdgretimin
Girdileri Surecleri Ciktilari

Sekil 1. Yiiksekogretimde Kalite Giivence Sistemi

o Yiiksekdgretim hizmetlerinde kalite artisi saglanmak isteniyorsa yukarida belirlenen sistemlerin
kurulmasi gereklidir. Yiksekogretimde kalite yonetimi, egitimin her asamasinda ve egitimi
etkileyen tiim alanlarda,

Fiziki altyapi (bina, spor tesisleri vb.),

Akademik altyap1 (laboratuar, kiitiiphane, iletisim, bilgi islem vb.),

lyi bir egitim-6gretim plany,

Akademik/idari personel gelistirme sistemi,

Arastirma ve yayinlar,

Kurumsal stratejik planlama,

saglanirsa kaliteli insan giicli yetistirebilir.

Gencel’'e (2001) gore toplam Kkalite yonetimi ile yliksekogretim kuruluslarinda belirli standartlar
belirlenerek, siirekli olarak daha iyi diizeylere gelmek amaclanmaktadir. Ozellikle yiiksekogretim
kuruluslarinin fiziksel kosullar1 ve ¢alisanlar arasindaki isbirligi en ideal diizeye getirilmekte bu durum
ise motivasyon artisini ve verimli bir calisma ortaminin olusmasini beraberinde getirmektedir.

1.2. Kurumsal Aidiyet

Kurumsal aidiyet, bireyin kurumun misyon ve vizyonunu icsellestirmesi ve kurumsal tyeligini devam
ettirme istegini gostermesidir (Hiriyappa, 2009). Aidiyet duygusu bireylerin psikolojisine ve sosyal
iliskilerine etki etmektedir. Bu ag¢idan, aidiyet duygusunun birey {izerinde olumlu ve olumsuz etkileri
olabilmektedir. Bireylerin misyon ve vizyonuyla gelismis bir kiiltiire sahip oldugunu diisiindiikleri bir
kurumun parcasi olarak ayricalikli olduklarini hissetmeleri giiclii bir aidiyet duygusu olusturur. Aidiyet
ihtiyac1 karsilanmadig takdirde yabancilasma ve yalnizlik duygulari ortaya ¢ikmaktadir (Melor, Stokes,
Firth, Hayashi ve Commins, 2008).
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YiksektZretim ile ilgili aragtirma ve yayinlar

Yitksektgretim egitim miifredatinm kalitesi

kel Yilksele

- Sretimi Vitksele ‘Ggretim
;}::S?Ifasl DQI‘ELIm Smav ve Isqana Ve
Fouramunnan degerlendirme i

Fiziki ve ;Toplum ilig.

Akademik
Yapis1

Egitinm sistemi

Viksekogretun Sisteminde
Akademik Personel
Geligtirme

Insengiicis Temini Kabul we Tayin Prosediini

Sekil 2. Yiiksekogretimin Kalitesini Etkileyen Kurumsal Faaliyetler

Sosyal iliskiler baglaminda ise aidiyet duygusu, kurumun diizenlemis oldugu etkinliklere katilmaktan
mutluluk duyma, kurum c¢alisanlari arasinda giiglii bir isbirligi ve uyum olusturma gibi duygular artirici
etkilere sahiptir. Gerek bireysel gerekse sosyal iliskilerde kendini gosteren aidiyet duygusu, kurumlarin
devamlilig1 icin 6nemli bir unsur olarak ifade edilebilir. Bu baglamda, kurumsal aidiyet kavrami 6n plana
¢ikmaktadir. Bu kavram, bireylerin ortak bir kurum kiltlirii yaratarak, ortak degerler etrafinda
birlesmeleri, kurumun misyon ve degerlerini igsellestirerek kurumsal hedefleri gerceklestirmek icin
isbirligi yapmalar1 seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Buna paralel olarak, Sigri’'ya (2007) gore, bireylerin
aidiyet duygusunun gelismesi onlarin ortak deger, amag ve kiiltiir etrafinda toplanmalari ile saglanabilir.
Bunun yaninda bireylerin kurumlarina duyacagi gii¢lii bag, kurumsal aidiyetin ytliksek olmasi ile ilgilidir.
Bireyler kurumun amag ve degerlerini bu giiclii bag ile benimser (Ibicioglu, 2000).

Bireylerin kurumlarina karsi hissettikleri yiiksek orandaki aidiyet duygusu, becerilerini daha da
gelistirmeye yonlendirmektedir. Bu durum, kurumun verimliligini ve basarisinin artmasini saglamaktadir
(Oztop, 2014). Bu tespit, aidiyet duygusunun kurumsal basarinin uzun vadede siirmesini saglayarak,
bireylerin kurumun amag ve degerlerini i¢sellestirmesini sagladigini gostermektedir.

Aidiyetin kurumlar {izerinde cesitli yansimalar1 bulunmaktadir. izgéren (1999), bireylerde olusan
kurumsal baghlik ile o kurumun biitiin 6zelliklerinin birey tarafindan sahiplenildigini vurgulamaktadir
Benzer sekilde Wasti (2002) ise kurumdaki olumlu sonuglarin ortaya ¢ikmasi ile kuruma karsi
benimsenen olumlu tutum arasinda dogrudan bir iliski oldugunu belirtmistir.

Kurumsal aidiyet kapsaminda bireyler davranissal ve tutumsal aidiyet gostermektedirler. Davranigsal
aidiyet, bireylerin kurumun bir parcasi olmalan ile ilgiliyken, tutumsal aidiyet ise bireylerin kurumun
amag ve degerlerine yonelik baghliklariyla iliskilidir (Allen & Meyer, 1990). Motive olmus bir sekilde ve
isteyerek kurum faaliyetlerine katilip, kurum i¢in fedakarliklar yapmak her iki perspektifin dogal
sonuglari olarak goriilmektedir.

Bireyin calistig1 kurum icin hissettigi baglilik olarak goriilen kurumsal aidiyet, uyum, 6zdeslestirme ve
icsellestirme olarak ii¢ sathaya ayrilmaktadir (Balay, 2000). Uyum asamasinda, birey kurumuyla bag
kurmaya calismakta; 6zdeslestirme asamasina gecilmekte ve son olarak i¢sellestirme siirecinde birey,
kurumsal tutum ve davranislar1 benimsemektedir.

Kurumsal aidiyet duygusu ile bireylerin kurumda verimli ve basarili olma durumlar1 arasinda
dogrudan iliski vardir. Anderman (2002), yaptif1 arastirmada okula aidiyet duygusu yiiksek olan
ogrencilerin daha yliksek akademik basariya sahip olduklar1 ve okullarina daha sicak baktiklar
belirlenmistir. Aidiyetin okul 6ncesinden liseye kadar her yasta ve her seviyede 6nemli oldugunu belirten
Osterman’a (2000) gore, arkadaslar1 ve 6gretmenleri tarafindan kabul edilen 6grenciler okuldan ve
derslerden daha fazla keyif almaktadir, ayrica kabul edilme ve hos karsilanma durumu huzur ve mutluluk
saglamakta; reddedilme ve inkar edilme durumlari ise iiziintii ve yalnizlik gibi olumsuz duygulara neden
olmaktadir. Hallinan (2008) yaptigi arastirmada, okulu seven o6grencilerin, okuldan nefret eden
Ogrencilere gore daha fazla akademik basar1 ve daha az disiplin sorunu yasadigini tespit etmistir.
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2. Yontem

2.1. Problem Durumu

Egitim fakiiltesindeki lisans 0Ogrencilerinin kurumlarina hangi diizeyde aidiyet duyduklar1 ve
yliksekogretim hizmet kalitesi algilarinin tespiti, arastirmanin temel problemini olusturmaktadir.
Ogrenim gordiikleri kurumla giiclii bir aidiyet bag1 olusturamayan 6grencilerin ortak hedeflere dogru
ilerlemesi mimkiin goéziikmemektedir. Bu sebeple 6grencilerin 6grenim gordiikleri kuruma, yani
fakiiltelerine dair kurumsal aidiyet diizeylerinin ve yliksekogretim hizmet kalitesi hakkindaki
gorislerinin tespiti gerek 6grencilerin basar1 ve motivasyonu, gerekse kurumsal hedeflerin gerceklesme
diizeyinin 6ngdrilebilirligi acisindan 6nem tasimaktadir.

2.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada Egitim Fakiltesi kurumunda o6grenim gormekte olan lisans 6grencilerinin
yliksekogretim hizmet kalite algilar1 ve kurumsal aidiyet diizeyleri incelenmistir. Arastirma kapsaminda
kurumsal aidiyetin operasyonel tanim1 “ kisinin icinde yer aldigi kurumun degerlerini kabullenmesi,
bireysel hedefler ile kurumun misyon & vizyonunun uyusmasi ve Kisinin kuruma kendisini ait hissetmesi
olarak” olarak yapilirken; yiiksekégretim hizmet kalitesi operasyonel olarak “iiriinlerin kalitesi, hizmet
saglayicilarin 6zellikleri gibi bilesenlerin biitiinciil olarak degerlendirildigi; sunulan hizmet ile hizmet
alicillarin beklentileri arasindaki uyum diizeyi” olarak tanimlanmistir. Calisma kapsaminda asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

e Egitim Fakiiltesi lisans 6grencilerinin yliksekogretim hizmet kalite algilari nasildir?

o Egitim Fakiiltesi lisans o6grencilerinin yliksekogretim hizmet kalite algilari cinsiyete,
boliime, sinif diizeyine, derse devam durumuna ve genel not ortalamasina gore anlaml
farklilik gostermekte midir?

o Egitim Fakiiltesi lisans 68rencilerinin kurumsal aidiyet diizeyleri ne durumdadir?

o Egitim Fakdltesi lisans 6grencilerinin kurumsal aidiyet diizeyleri cinsiyete, boliime, sinif
diizeyine, derse devam durumuna ve genel not ortalamasina gore anlamh farklilik
gostermekte midir?

2.3. Arastirmanin Yontemi

Arastirmanin amaci dogrultusunda ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden betimsel arastirma
modeli kullanilmistir. Betimsel arastirmalar mevcut olaylarin daha 6nceki olay ve kosullarla iligkilerini
dikkate alarak, durumlar arasindaki etkilesimi aciklamaya c¢alisan, olaylarin, objelerin, varliklarin,
kurumlarin, gruplarin ve cesitli alanlarin ne oldugunu betimleyen arastirmalardir (Kaptan, 1995: 59).

2.4. Arastirmanin Orneklemi

Calismanin evrenini 2015-2016 6gretim yilinda Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesinde égrenimine
devam eden 1. ve 3. siif Ogrenciler olusturmaktadir. Kurumsal aidiyet ve yiiksekdgretim hizmet
kalitesini belirlemek icin bu kurumda bir sene yasanti geciren lisans 6grencileri ile 3 sene yasantiya sahip
olan lisans 6grencileri arastirmaya dahil edilmistir. Evrenin sinirli ve kolay ulasilabilir olmasi nedeniyle
evrenden 6rneklem belirleme yontemi kullanilmamis olup, evrenin tamamina ulasilmas1 amaglanmis ve
uygulamanin yapildig1 siirede kurumda bulunan 1. ve 3. sinifta 6grenim goren tim Egitim Fakiiltesi
ogrencileriyle calisma gerceklestirilmistir.

2.5. Veri Toplama Araglari ve Verilerin Céziimlenmesi

Calismada Firdaus (2005)'a ait HEAPERF olceginden yararlanilarak olusturulan Bektas ve Akman
(2013) tarafindan gecerlik ve giivenirligi yapilan Yiiksekogretimde Hizmet Kalitesi Olcegi kullanilmistir.
Olgegin Cronbach Alfa katsayis1 0.911 olarak bulunmustur. Bu ¢alismanin verileriyle 6lgegin giivenirligi
tekrar hesaplanmis ve Tablo 2’de Cronbach Alfa katsayis1 0.933 bulunmustur.
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Tablo 2
Yiiksekdgretimde Hizmet Kalitesi Olcegi Giivenirligi

Cronbach's Alpha Madde Sayisi
,933 28

Ayrica, lisans 6grencilerinin kurumsal aidiyetlerini belirlemek icin arastirmacilar tarafindan anket gelistirilmistir.
Anketin ilk formuna iliskin uzman goriisleri alinmis, kiigtik bir gruba uygulanmis ve diizeltmeler yapilarak nihai
form oOrneklem grubuna uygulanmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde parametrik sayiltilarin  karsilanip
karsilanmadigina bakilmistir. Parametrik testlerin kullanilabilmesi i¢in verilerin normal dagilmasi ve homojen
olmasi gerekmektedir. Verilerin normal dagilima uygunlugunu belirlemede Saphiro Wilk Testi kullanilmistir.

Tablo 3
Normallik Testi
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic sd p Statistic sd p
Yiiksekogretim
Hizmet Kalite Alg1 Ort. 048 364 041 984 364 000

a. Lilliefors Significance Correction

Saphiro Wilk en giiclii normallik testi oldugu i¢in Tablo 3’te anlamlilik degerine bakildiginda ,000 anlamlilik
diizeyi bulunmustur. p<.05 diizeyinde anlamli oldugu icin dagilimin normal olmadigina karar1 verilmistir.
Dolayisiyla verilerin ¢oziimlenmesinde non-parametrik testler tercih edilmistir.

3. Bulgular

Calismaya katilan Ogrencilere bakildiginda o6rneklemin 223’4 kadin, 141’inin ise erkek oldugu
gorilmektedir. Bu 6grencilerden 169 kisi 1.sinifa devam etmekte iken 195 kisi ise 3. Sinifa devam
etmektedir. Genel not ortalamalarina bakildiginda ise 32 kisinin genel not ortalamasinin 4.00-.3.50
arasinda, 174 kisinin 3.00-3.50 arasinda, 96 kisinin 3.00-2.50 arasinda, 40 kisinin 2.50-2.00 arasinda, 20
kisinin ortalamasinin ise 2.00’dan diisiik oldugu goriilmektedir. Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin yiizde
17’si (62 kisi) derslere ylizde yiiz oraninda devam ettigini, ylizde 56’s1 (205 kisi) yiizde seksen derslere
devam ettigini, yiizde 13’1 (48 kisi) kisi derslere yiizde altmis oraninda, ylizde sekizi (30 kisi) derslere
ylzde 40 oraninda devam ettigini, ylizde 3’t (11 kisi) ise derslere katilim oraninin yiizde 40’1in altinda
oldugunu ifade etmistir. Cinsiyete gore 6grencilerin derse devam durumlarina iliskin istatiksel bilgiler
Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4
Cinsiyete Gore Ogrencilerin Derse Devam Durumlari

Derse Devam Yiizdeleri

%100 %80 %60 %40 %40'dan diisiik
Kadin Kisi Sayisi 42 118 32 20 8
Cinsiyet Yiizdelik orani 19,1% 53,6% 14,5% 9,1% 3,6%
Erkek Kisi Sayis1 20 87 16 10 3
Yiizdelik orani 14,7% 64,0% 11,8% 7,4% 2,2%

Cinsiyete gore 6grencilerin genel not ortalamasi Tablo 5’te gdsterilmistir.
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Tablo 5
Cinsiyete Gore Ogrencilerin Genel Not Ortalamasi

Genel Not Ortalamasi

4.00-3.50 3.50-3.00 3.00-2.50 2.50-2.00 2.00'dan diisiik

Kad Kisi sayisi 26 113 46 28 8
o A0 Yiizdelik orani 11,8% 51,1% 20,8% 12,7% 3,6%
Cinsiyet Kisi Say1si 6 61 50 12 12
Erkek - -
Yiizdelik orani 4,3% 43,3% 35,5% 8,5% 8,5%

Ogrencilerin béliimlerine gére genel not ortalamasina iliskin istatiksel bilgiler Tablo 6’da
gosterilmigtir.

Tablo 6
Béliimlere Gore Ogrencilerin Genel Not Ortalamasi

Genel Not Ortalamasi

Boliimler 4.00-3.50 3.50-3.00 3.00-2.50 2.50-2.00 2.00'dan diisiik
Pdr1 17,3% 46,2% 28,8% 7,7%
Pdr3 19,5% 48,8% 29,3% 2,4%
Tirkgel 7,4% 40,7% 48,1% 3,7%
Tirkge3 62,5% 22,5% 15,0%
Sinifl 12,8% 70,2% 10,6% 6,4%
Sinif3 11,4% 70,5% 11,4% 6,8%
Okuléncesil 27,3% 31,8% 18,2% 22,7%
Okuloncesi3 17,5% 25,0% 40,0% 17,5%
Toplam 8,8% 48,1% 26,5% 11,0% 5,5%

Ogrencilerin siniflarina gére derse devam durumlarina iliskin istatiksel bilgiler Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7
Siniflara Gére Ogrencilerin Derse Devam Durumlari

Derse devam durumlari

Siniflar
%100 %80 %60 %40 %40'dan diisiik
1 10,0% 39,4% 45,29% 4,8% 0,6%
3 15,2% 56,0% 12,0% 11,5% 5,2%
Toplam 17,4% 57,6% 13,5% 8,4% 3,1%

3.1. Egitim Fakiiltesi Lisans Ogrencilerinin Yiiksekégretimde Hizmet Kalitesi Algilarina Iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Egitim Faktiltesi lisans 6grencilerinin yiiksekdgretime iliskin
hizmet kalite algilar1 ne diizeydedir? ” ifadesine iliskin bulgular Tablo 8'de yer verilmistir.

Tablo 8
Egitim Fakiiltesi Lisans dgrencilerinin Yiiksekogretim Hizmet Kalite Algilar1 Betimsel Istatistikleri

N En diistik puan En yiiksek Puan Ortalama SS
Yiiksekogretim Hizmet Kalitesi 364 38,00 135,00 91,02 18,7

Tablo 8 incelendiginde Egitim Fakiiltesi lisans 68rencilerinin yliksekdgretim hizmet kalitesine iliskin
toplam puan ortalamasinin (X=91,00) oldugu goriilmektedir. Olgcekten alinabilecek en yiiksek puanin 140
oldugu diisiiniildiigiinde, lisans 6grencilerinin yliksekogretimin kalitesine iliskin ortalamanin {istiinde bir
algiya sahip olduklar1 gozlenmistir. Standart sapma 18,7 bulundugu i¢in, yiiksekdgretimin hizmet kalitesi
hakkinda 68retmen adaylar1 arasinda oldukga farkh gériisler bulunmaktadir.

Arastirmanin birinci probleminin birinci alt problem ciimlesi olan “Egitim Fakiiltesi lisans
ogrencilerinin yliksek6gretim hizmet kalitesi algilar1 “cinsiyet” degiskenine gore anlaml bir farklhilik
gostermekte midir?” ifadesine iliskin bulgulara Tablo 9’da yer verilmistir.
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Tablo 9
Egitim Fakiiltesi Lisans Ogrencilerinin Yiiksekdgretim Hizmet Kalite Algilarinin Cinsiyete Gore Farklilasma Durumu
Cinsiyet N X Mann-Whitney U~ Wilcoxon W  p
Yiiksekogretim Hizmet Kalite Algisi Kiz 223 180,12
15190,500 40166,500 ,587
Erkek 141 186,27
*p>0.05 diizeyinde

Tablo 9 ’a gore kiz 6grencilerin yiiksekogretimin hizmet kalitesine iliskin puan ortalamalari (>_<

=180,12), erkek 6grencilerin puan ortalamalarindan (>_<:186.27) daha dusiiktiir. Buna karsin Egitim
Fakiiltesi 6grencilerinin yliksekdgretim hizmet kalitesine iliskin puanlar1 cinsiyete gore anlamli bir
farklilik goriilmemektedir [t=.587, p>.05].

Arastirmanin birinci probleminin ikinci alt problem ciimlesi olan “Lisans 6g8rencilerinin yliksekégretim
hizmet kalitesi algilar1 “boliim” degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?” ifadesine iliskin
bulgulara Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 10

Egitim Fakiiltesi Lisans Ogrencilerinin Yiiksekdgretim Hizmet Kalite Algilarinin Béliime Gore Farklilasma Durumu
BOLUM N X sd Ki Kare p
Pdrl 41 138,43
Pdr3 52 166,13
Tiirkcel 56 142,11

Yitksekégretim Tiirkce3 40 164,74

Hizmet Kalitesi Smifl 47 174,86 7 77,807 ,000
Sinif3 44 189,85
Okuloncesil 44 191,45
Okuloncesi3 40 311,21
Total 364

Yiiksekogretim hizmet kalitesine iliskin boliimler arasinda farklihlk bulunup bulunmadigina
bakildiginda analiz sonucunda anlamlilik degeri ,000 bulundugu icin gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlamh farkhlasma bulundugu ortaya ¢ikmistir. Istatistiksel olarak anlaml farklihgin hangi gruplar
arasinda oldugu Tablo 11’'de gosterilmistir.

Tablo 11
Boliimlere gore Yiiksekogretim Hizmet Kalitesi
N YHK_toplam puan p
Tiirkce3 40 164,74 .000
Sinif3 44 189,85 .000
. . Sinifl 47 174,86 .000
Tiirkcel 56 142,11 .000
Pdrl 41 138,43 .000
Okuloncesil 44 191,45 .000

Okul 6ncesi 3.smif 6grencilerin yliksekogretim hizmet kalitesine iliskin toplam puanlar (311), diger
boliimlere goére anlamh derecede daha yiiksektir. Psikolojik Danisma ve Rehberlik 1.sinif, Tiirkce
Ogretmenligi 1. Simf ve 3. Simif 6grencilerinin yiiksekégretimin hizmet kalitesine iliskin en diisiik puana
sahip olduklari goriilmektedir.

Arastirmanin birinci probleminin {gilincii alt problem ciimlesi olan “Lisans 6grencilerinin
ylksekogretim hizmet kalitesi algilar1 “sinif” degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?”
ifadesine iliskin bulgulara Tablo 12’de yer verilmistir.
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Tablo 12
Egitim Fakiiltesi Lisans 6grencilerinin Yiiksekdgretim Hizmet Kalite Algilarinin Sinifa Goére Farklilasma Durumu
Sira Ki Kare Sd p
Sinif N ortalamasi
Yiiksekogretim Hizmet 1 169 168,41
Kalite Alg1 Toplam puan 3 195 194,71 5,659 1 0,17

Toplam 364

Tablo 12 incelendiginde yiiksekdgretim hizmet kalitesine iliskin 6grenci puanlarinin 6grencinin hangi
sinifta 6grenim gordiigline gore anlamh bir farklihk gosterdigi gorilmektedir (F=1.003, p<.05). Bu
farklilik Egitim Fakiiltesi 3.sinif 6grencileri lehine farklilasmaktadir. Egitim fakiiltesinde 3.sinifta 6grenim
goren Ogrenciler, 1l.sinifta 6grenim gormekte olan Ogrencilere gore yliksekogretimdeki hizmet
kalitesinden daha memnun olduklarini ifade etmislerdir.

Arastirmanin birinci probleminin besinci alt problem ciimlesi olan “Lisans 06grencilerinin
yliksekogretim hizmet kalitesi algilar1 “genel not ortalamas1” degiskenine goére anlaml bir farklilik
gostermekte midir?” ifadesine iliskin bulgulara Tablo 13’de yer verilmistir.

Tablo 13
Yiiksekogretim Hizmet Kalite Algilarinin Genel Not Ortalamasina Gore Farklilasma Durumu
Sira .
not_ortalama N ortalamasi KiKare Sd p

4.00-3.50 32 241,16

3.50-3.00 174 281,11
YHK_toplam_puan 3.00-2.50 96 167,58

2.50-2.00 40 161,80 52,010 4 ,000

2.00'dan diisiik 20 160,68

Total 362

Not ortalamasi 4.00-3.50 ve 3.50-3.00 olan 6grencilerin yiiksekégretim hizmet kalite sira ortalamalari
diger disiik genel not ortalamasina sahip 6grencilere gére anlaml sekilde farklihik géstermektedir. En
diisiik sira ortalamasina sahip olan 6grencilerin 2.50-2.00 ve 2.00’dan daha diisiik genel not ortalamasina
sahip olan 6grenciler oldugu goriilmektedir. En yiiksek sira ortalamasina sahip 6grenciler ise 3.50-3.00
genel not ortalamasina sahip olan 6grencilerdir.

Arastirmanin birinci probleminin altinct alt problem cilimlesi olan “Lisans 6grencilerinin
ylksekodgretim hizmet kalitesi algilar1 “derse devam etme durumu” degiskenine goére anlaml bir farklilik
gostermekte midir?” ifadesine iliskin bulgulara Tablo 14’te yer verilmistir.

Tablo 14
Yiiksekogretim Hizmet Kalite Algilarinin Derse Devamlilik Oranlarina Gore Farklilasma Durumu
derse_devam N  Yizde Sira ortalamasi Asymp.sig.
YHK_toplam_puan %100 62 %17 266,27
%80 205 %57 326,27
%60 48 %13 166,10 ,000
%40 30 %0,08 156,70
%40'dan diisiik 11 %0,03 167,59
Total 356
YHK_toplam_puan %40 %100 ,000
%60 %80 ,000

Egitim Fakiiltesi lisans 6grencilerinin derse devam durumlarina bakildiginda ytlizde 57’sinin derslere
ylzde 80 oraninda devam ettigi, ylzde 15’inin ise derslere yiizde 60 veya daha az devam ettigi
gorilmektedir. Yiiksekdgretim hizmet kalitesine iliskin en yiiksek puana sahip olan grup derslere ytizde
80 oraninda devam eden 6grenciler iken en diisiik puana sahip olan grubun ise derslere yiizde 40
oraninda devam eden 6grenciler oldugu ortaya cikmistir. Derslere yiizde 100 ve ylizde 80 oraninda
devam eden 6grencilerin puanlari digerlerine gore anlaml sekilde farklilasmaktadir (p<.05).
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3.2. Egitim Fakiiltesi Lisans Ogrencilerinin Kurum Aidiyetlerine Iliskin Ogrenci Gériisleriyle Ilgili Bulgular

Bu c¢alismada Egitim Fakiiltesindeki lisans 6grencilerinin bu kuruma aidiyetlerine iliskin goriisleri
incelenmistir. Anket maddelerinin analizinde aritmetik ortalama degil, en sik tekrar eden 6l¢ciim olan mod
degerlerine bakilmistir. Ogrencilerin hangi maddelere ne diizeyde katildigina iliskin degerler Tablo 15'te
verilmigtir.

Tablo 15
Kurumsal Aidiyete iliskin Gériisler
Anket Maddeleri
Kesinlikle Katilmiyorum
Katilmiyorum M5, M7, M8
Kararsizim M30, M26,M20, M19,M18, M17, M12, M11, M10, M9, M6, M4, M3, M2
Katiliyorum M29, M28, M27, M24, M25, M22, M23, M21,M16, M15, M14, M13, M1

Kesinlikle Katilmiyorum

Egitim Fakiiltesi lisans Ogrencilerinin ¢cogunlugu 13 maddeye katildiklarini, 14 maddede kararsiz
olduklarim1 ve 3 maddeye katilmadiklarim belirtmislerdir. Universite 6grencilerinin katilmadiklar
maddelere bakildiginda bu maddelerin ankette yer alan olumsuz maddeler olduklar: goriilmektedir.

Egitim Fakiiltesi 6grencileri, ilk firsatta bulunduklari kurumu degistirmek istemektedirler.
Egitim Fakiiltesi 6grencileri, bu kuruma isteyerek degil zorunluluktan devam etmektedirler.
Egitim Fakiiltesi 6grencileri, kurumlarina herhangi bir aidiyet duymamaktadirlar.

Madde madde bakildiginda, Egitim Fakiiltesi lisans 6grencilerinin bu fakiiltede 6grenim goriiyor
olmaktan memnun olduklari (ylizde 50’si), 6grencilerin bu kurumu olumlu ve olumsuz biitiin yonleriyle
benimsedikleri (yiizde 37’si), 6grencilerin dogru kurum secimi yaptiklarini c¢iinkii burada yiiriitiilen
lisans programlarinin is hayatiyla uyumlu oldugunu (yiizde 43’i) belirtmislerdir. Ayrica, Egitim Fakiiltesi
lisans 6grencileri 6grenciler, 6gretim elemanlari, yoneticiler ve ¢alisanlar arasinda giiclii bir isbirligi ve
uyum oldugunu (ylizde 42’si); bu fakiiltenin bolgedeki diger liniversite 6grencilerinin gelmek istedigi
gelismis bir kurum oldugunu (yiizde 49'u) ifade etmislerdir. Ayrica, Egitim Fakiiltesi lisans 6grencilerinin
hizmet aldiklar1 bu kurumu baskalarina rahatlikla tavsiye edebileceklerini (ylizde 45’i), bu kurumda
egitim almanmin bir ayricalik olduguna inandiklarimi (ylizde 42’si), Egitim fakiiltesinin misyon ve
vizyonuyla giiclii bir kurum kdltiirtine sahip oldugunu (ytzde 43't), bu kurumun diizenlemis oldugu
etkinliklere katilmaktan mutluluk duyduklarini (yiizde 57’si), 6grencilerin giivenligini yeteri kadar
sagladigl icin 68renciler bu kurumda kendilerini giivende hissettiklerini (ylizde 51’i), 68renim gordiikleri
kurumun sorunlarin1 kendi sorunlar gibi gordiiklerini (ylizde 41’i), mezuniyet sonrasinda oncelikle bu
kurumda gorev almay1 tercih edebileceklerini (ylizde 46’s1), kurumlarinin 6grencilerin basarilarini
(akademik, sosyal, sportif vb.) fark edip takdir ettigini (ylizde 45'i), kurumlarina ilettikleri sorun ve
Onerilerin fakiilte tarafindan dikkate alindigini (yiizde 44’i), bir sorunlar1 oldugunda O6gretim
elemanlariyla rahatca iletisim kurabildiklerini (yiizde 52’si) ve kurumlarinin kendilerini 6nemsediklerini
(yiizde 44'1i) belirtmislerdir. Fakat lisans 6grencilerinin bir kism1 6grencilerin bu kuruma isteyerek degil
de zorunluluktan devam ettigini (yiizde 29’u); kurumlarina herhangi bir aidiyet duymadiklarini (ytizde
20’si) ve ilk firsatta bulunduklar1 bu kurumu degistirmek istediklerini (ylizde 35’i) ifade etmislerdir.

Kurumsal aidiyete iliskin olumsuz ¢ikan maddelere bakildiginda Egitim Fakiltesi 6grencilerinin yiizde
52’si 6grencilerinin kurum aidiyetini gelistirmeleri i¢in gerekli etkinlikler yapilmadigini, yiizde 47’si bir
etkinlik baslatmak istediklerinde gereksiz resmi prosediirlerle karsilastiklarini, ylizde 37’si kurumlarinin
kendilerine iyi birer kariyer firsati sundugunu, ytizde 33’ii mezun olduktan sonra kurumlariyla iliski
kurmayacaklarini belirtmislerdir. Kurum vizyon ve kiiltiiriiyle ilgili olarak, lisans dgrencilerinin sadece
ylzde 35’i Egitim fakiiltesinin kurum aidiyetini gelistirmek icin sistematik bir stratejiye sahip oldugunu
ifade etmistir.

Lisans oOgrencilerinin kurum aidiyetine iliskin maddelerin cesitli degiskenlere gore farklilasip
farklilasmadigina bakilmistir. Kurum aidiyetinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigina bakilmis ve
Tablo 16’ya bakildiginda Mann Whitney U non-parametrik testi sonucunda 5 maddede anlamh farklilik
meydana geldigi belirlenmistir (p<.05).
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Tablo 16
Kurum aidiyetinin cinsiyete gore farklilasma durumu,

KA1 KA6 KA13 KA16 KA20
Asymp. Sig. (2-tailed) ,014 ,003 ,029 ,005 ,017

Kiz 6grencilerin ortalamasi erkek 6grencilere gére bu maddelerde anlaml derecede daha ytiksektir.
Egitim Fakiiltesindeki kiz 6grencileri, bu kurumda 6grenim goriiyor olmaktan memnun olduklarini,
Egitim Fakiiltesinin bolgesindeki diger Universite Ogrencilerinin gelmek istedigi gelismis bir kurum
olarak goriildiiglinli, bu kurumun kendilerini énemsediklerini diisiindiiklerini; fakat Egitim Fakiiltesi
kurumunun 6grencilerin kurum aidiyetini gelistirmek icin gerekli etkinlikler yapmadigini ifade
etmislerdir. Erkek 6grencilerin ortalamasi kiz 6grencilere gore 3 maddede anlamli derecede daha
ylksektir.

Egitim Fakiiltesindeki erkek 6grenciler, bu kuruma isteyerek degil zorunluluktan devam ettiklerini, ilk
firsatta bulunduklar1 kurumu degistirmek istediklerini, kurumlarina herhangi bir aidiyet duymadiklarini
ifade etmislerdir.

KA5 KA7 KA8

Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 ,003 ,003

a. Degisken: cinsiyet

Kurumsal aidiyete iliskin bu calismada incelenen ikinci degisken 6grencilerin kayith olduklar
boliimleridir. Non-parametrik testlerden Kruskal Wallis testine gore 6grencilerin bdliimleri 8 maddede
anlamh farkhliga yol agmaktadir. Egitim fakiiltesi Psikolojik Danisma ve Rehberlik béliimii ile Okul Oncesi
Ogretmenligi okuyan 6grencilerin ortalamalar1 diger béliim 6grencilerine gére bu maddelerde daha
ylksektir.

KA1 KA4 KA10 KA12 KA13 KA15 KA21 KA22
Ki-Kare 25,440 19,197 16,480 12,713 12,646 22,793 15,139 19,714
Sd 4 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. ,000 ,001 ,002 ,013 ,013 ,000 ,004 ,001

Egitim Fakiiltesi Psikolojik Danisma ve Rehberlik boliimii ile Okul Oncesi Ogretmenligi 6grencilerinin
kurumsal aidiyetleri cogu maddede oldukgca yiiksek cikmistir. Okul Oncesi Ogretmenligi 6grencileri bu
kurumda 6grenim goriiyor olmaktan memnun olduklarini, 6gretim elemanlari, yoneticileri ve calisanlari
arasinda giiclii bir isbirligi ve uyum oldugunu, kurumlarina oldukga gii¢lii bir aidiyet duyduklarini, bu
kurumun kendilerini 6nemsediklerini diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Psikolojik Danisma ve Rehberlik
boliimi 6grencileri ise bu kurumda egitim almanin bir ayricalik olduguna inandiklarini, bu kurumun
misyon ve vizyonuyla gili¢lii bir kurum kiltiiriine sahip oldugunu, 6grencilerin giivenligini yeteri kadar
sagladigr i¢in 6grenciler bu kurumda kendilerini giivende hissettiklerini, bu kurumun 6grencilerinin
basarilarinmi (akademik, sosyal, sportif vb.) fark edip takdir ettigini, Egitim Fakiiltesi 6grencileri birbirileri
oldugu gibi kabul ettiklerini belirtmislerdir.

Kurumsal aidiyete iliskin bu ¢alismada incelenen iiciincii degisken sinif diizeyleridir. Egitim fakiiltesi 3.
Sinif 68rencilerinin ortalamalar1 1.simif 68rencilere goére 6 maddede daha yiiksektir.
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Tablo 17
Kurumsal Aidiyetin Siif Diizeylerine Gore Farklilasma Durumu

KA2 KA3 KA6 KA14 KA19 KA25
Mann-Whitney U 14537,500 12838,000 14215,000 13600,500 14226,500 13479,500
Wilcoxon W 33647,500 26368,000 33325,000 27461,500 28254,500 27507,500
Z -2,043 -3,212 -2,169 -2,708 -2,165 -2,965
Asymp. Sig. (2-tailed) ,041 ,001 ,030 ,007 ,030 ,003

Egitim fakiiltesi 3. Sinif 6grencileri bu kurumu olumlu ve olumsuz biitiin yonleriyle benimsediklerini,
Egitim Fakiiltesi biinyesinde ytriitiilen lisans programlarinin, is hayatiyla uyumlu oldugu icin buradaki
ogrencilerin dogru kurum secimi yaptiklarimi diistindiiklerini, bu kurumun boélgesindeki diger tiniversite
ogrencilerinin gelmek istedigi gelismis bir kurum olarak gorildigiinii, bu kurumun diizenlemis oldugu
etkinliklere katilmaktan mutluluk duyduklarini, mezuniyet sonrasinda oncelikle bu kurumda gorev
almayi tercih edeceklerini ve sik sik devamsizlik yapanlarin kurum aidiyetlerinin ise diisiik olacagini ifade
etmislerdir.

Kurumsal aidiyete iliskin bu calismada incelenen dordiincti degisken genel not ortalamasidir. Genel
not ortalamasi kurumsal aidiyete iliskin 9 maddede farklilasmaya yol agmaktadir. Genel not ortalamasi
3.00 ve ilizerinde olanlar not ortalamasi 2.50’den diisiik olanlara gére bu maddelerde anlamh sekilde
yliksek puana sahiptir.

Tablo 18
Kurumsal Aidiyetin Genel Not Ortalamasina gore Farklilasma Durumu

KA1 KA4 KA9 KA10 KA11 KA12 KA21 KA26 KA27
Ki-Kare 25,440 19,197 16,480 12,646 16,315 20,628 15,139 30,158 33,844
Sd 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Asymp. Sig. ,000 ,001 ,002 ,013 ,003 ,000 ,004 ,000 ,000

Genel not ortalamasi 3.00 ve tlizerinde olan Egitim Fakiiltesi 6grencileri, bu kurumda 6grenim goriiyor
olmaktan memnun olduklarini, bu kurumda 6grenciler, 6gretim elemanlari, yoneticiler ve galisanlar
arasinda gi¢lii bir isbirligi ve uyum oldugu, hizmet aldiklar1 kurumu baskalarina rahatlikla tavsiye
edebileceklerini, bu kurumda egitim almanin bir ayricalik olduguna inandiklarini, bu kurumun
ogrencilerde kurum aidiyetini gelistirmek icin sistematik bir strateji takip ettigini, misyon ve vizyonuyla
glicll bir kurum kiltiiriine sahip oldugunu ve 6grencilerinin basarilarim1 (akademik, sosyal, sportif vb.)
fark edip takdir ettigini, bu kurumun 6grencilerin karsilastiklar1 sorunlarin ¢6ziimlerinde gerekli
rehberligi sagladigini ve 6grencilerin kurumun karar alma mekanizmalarinda etkin bir role sahip
olduklarini ifade etmislerdir.

Kurumsal aidiyete iliskin bu c¢alismada incelenen besinci degisken oOgrencilerin derse devam
durumlaridir. Derse devam durumu ytizde 60 ve tlizeri olan 68rencilerin puanlar: diger 6grencilere gore 8
maddede anlamh sekilde yiiksek cikmaktadir. 14 haftalik ders siiresinde en az 9 hafta derse devam eden
Egitim Fakiiltesi 6grencileri bu kurumda o6grenim goriiyor olmaktan memnun olduklarini, burada
yurttiilen lisans programlarinin, is hayatiyla uyumlu oldugu icin buradaki 6grencilerin dogru kurum
sec¢imi yaptiklarini diisiindiiklerini, bu kurumda 6grenciler, 6gretim elemanlari, yoneticileri ve ¢alisanlari
arasinda giiclii bir isbirligi ve uyum oldugunu, hizmet aldiklar1 bu kurumu bagskalarina rahatlikla tavsiye
edebileceklerini, bu kurumun diizenlemis oldugu etkinliklere katilmaktan mutluluk duyduklarini,
kurumlarinin kendilerine iyi birer kariyer firsati sundugunu diisiindiiklerini, kurumlarina ilettikleri sorun
ve Onerilerin fakiilte tarafindan dikkate alindigini, 6grencilerin kurumun karar alma mekanizmalarinda
etkin bir role sahip oldugunu belirtmislerdir.
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4. Tartisma ve Sonuc¢lar

Universite 6grencilerinin yiiksekogretimin hizmet kalitesini olumlu degerlendirmeleri tiniversiteler
acisindan dikkate alinmasi gereken 6nemli hususlardan birisidir. Yiiksekdgretim hizmetinin kaliteli hale
getirilmesi ve liniversite 6grencilerinde kurumsal aidiyet duygusunun gelistirilmesi dncelikli arastirma
konulari arasinda ele alinmalidir. Bu ¢alismada Egitim Fakiiltesinde 6grencilerin yiiksekdgretim hizmet
kalitesi algilar1 ve kurumsal aidiyet diizeyleri incelenmis ve 6grencilerin yiizde 17’si (42 kiz, 20 erkek)
derslere yiizde yiiz oraninda devam ettigi, ylizde 56’sinin (118 kiz, 87 erkek kisi) ise derslere yiizde
seksen devam ettigi ortaya cikmistir. Egitim Fakiiltesindeki 6grencilerin genel not ortalamalarina
bakildiginda ise ylizde 15’inin ortalamasinin 4.00-.3.50 arasinda (26 kiz, 6 erkek), ylizde 47’sinin kisinin
ortalamasi ise 3.00-3.50 arasinda (113 kiz, 61 erkek) oldugu goriilmektedir. Sinif diizeyinde bakildiginda
ise Egitim Fakiiltesi 1.Smif 6grencilerin ylizde 10’unun derslere her zaman devam ettigini, ylizde 39'unun
ise derslere ylizde 80 oraninda devam ettigi goriilmektedir. Egitim Fakiltesi 3.sinif 6grencilerin ise ytlizde
15’i derslere her zaman devam ettigini, ylizde 56’s1 ise derslere yiizde 80 oraninda devam ettigini
belirtmektedir.

Egitim Fakiiltesi lisans 0Ogrencilerinin yliksekdgretim hizmet kalitesini belirleyen en oOnemli
degiskenler boliim, sinif diizeyi, derse devam durumu ve genel not ortalamasidir. Egitim Fakiiltesi lisans
ogrencilerinin yiiksekdgretim hizmet Kkalitesini iliskin toplam puan ortalamasinin (X=91,00) oldugu
gorilmektedir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puanin 140 oldugu diisiiniildiigiinde, lisans 6grencilerinin
ylksekodgretimin kalitesine iliskin ortalamanin iistiinde bir algiya sahip olduklar1 gozlenmistir; fakat
standart sapma yiiksek oldugu icin yliksekdgretimin hizmet kalitesi hakkinda 68retmen adaylar1 arasinda
oldukca farkli goriisler bulunmaktadir.

Egitim Fakiiltesi 0grencilerinin yliksekdgretim hizmet kalitesine iliskin puanlari cinsiyete gore anlamli
bir farklilik gériilmemektedir. Psikolojik Danisma ve Rehberlik 3.sinif, Tiirkce Ogretmenligi 1. Sinif ve 3.
Siif 6grencilerinin  yiiksek6gretimin hizmet kalitesine iliskin en diisiik puana sahip olduklari
gorilmektedir. Egitim fakiiltesinde 3.sinifta 6grenim goéren 6grenciler, 1.smifta 6grenim gérmekte olan
ogrencilere gore yliksekogretimdeki hizmet kalitesinden daha memnun olduklarini ifade etmislerdir. Not
ortalamasi 3.50-3.00 ve 4.00-3.50 olan 6grencilerin yiiksekdgretim hizmet kalite sira ortalamalar: diger
diisiik genel not ortalamasina sahip 6grencilere gore anlaml sekilde yiiksektir. Yiiksekogretim hizmet
kalitesine iliskin en yiiksek puana sahip olan grup derslere yilizde 80 oraninda devam eden 6grenciler
iken en diisiik puana sahip olan grubun ise derslere yiizde 40 oraninda devam eden 6grenciler oldugu
ortaya ¢ikmistir.

Egitim Fakiiltesine iliskin 6grencilerin kurumsal aidiyetlerine bakildiginda ytizde 50’sinin bu fakiiltede
6grenim goriiyor olmaktan memnun oldugunu, ytizde 37’sinin bu kurumu olumlu ve olumsuz biitiin
yOnleriyle benimsedigini, yiizde 43’linlin dogru kurum secimi yaptiklarini ¢linkii burada ytriitiilen lisans
programlarinin is hayatiyla uyumlu oldugunu, yiizde 42’sinin 6grenciler, 68retim elemanlari, yoneticiler
ve calisanlar arasinda giiclii isbirligi ve uyum oldugunu, ytizde 49’unun bu fakiiltenin bolgedeki diger
liniversite 6grencilerinin gelmek istedigi gelismis bir kurum oldugunu ifade ettigi goriilmektedir.

Egitim Fakiiltesindeki kiz 6grenciler, erkek 6grencilerle karsilastirildiginda kurumsal aidiyetlerinin
daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu kurumdaki kiz 6grenciler, bu kurumda 6grenim goriiyor olmaktan
memnun olduklarini, Egitim Fakiiltesinin bolgesindeki diger liniversite dgrencilerinin gelmek istedigi
gelismis bir kurum olarak goriildiigiinii ve bu kurumda énemsendiklerini belirtirken; erkek 6grenciler, bu
kuruma isteyerek degil zorunluluktan devam ettiklerini, ilk firsatta bulunduklar1 kurumu degistirmek
istediklerini, kurumlarina herhangi bir aidiyet duymadiklarini ifade etmislerdir.

Egitim fakiiltesi Psikolojik Damisma ve Rehberlik bélimii ile Okul Oncesi Ogretmenligi okuyan
ogrencilerin kurumsal aidiyetleri diger boliimlere gore daha yiiksek cikmistir. Egitim fakiiltesi 3. Sinif
ogrencilerinin kurumsal aidiyetleri 1.simif 6grencilere goére anlamli sekilde yiiksektir. Genel not
ortalamasi 3.00 ve iizerinde olanlar not ortalamasi 2.50'den diisiik olanlara goére kurumlarina daha
ylksek bir diizeyde aidiyet duymaktadirlar. Derse devam durumu yiizde 60 ve ilizeri olan 6grenciler -14
haftalik ders siiresinde en az 9 hafta derse devam edenler- diger 6grencilere kiyasla Egitim Fakiiltesi
kurumuna karsi daha iist diizeyde aitlik hissetmektedirler.

Yiiksekogretimde hizmet kalitesine iliskin yaptifi calismada Cevher (2015), 6grencilerle yaptigi
gorismeler neticesinde en fazla tekrar edilen konunun “yetersiz kapasiteli derslikler” oldugunu, ikinci
olarak da idari ve akademik birimlerin bir kampiiste, dersliklerin ise baska bir kampiiste yer almasinin
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hizmet kalitesini diisiiren faktérler oldugu bulgusuna ulasmistir. Ogrenciler icin hizmet kalitesine iliskin
en bliyiik sorunlardan birisi olarak dile getirilmistir. Ayrica 6grenciler akademik personelin niteliginin de
hizmet kalitesine iliskin belirleyici etkenlerden biri oldugunu ifade etmislerdir. Ogrencilerin yarisindan
fazlasinin 6gretim elemanlarindan memnun olduklar1 gérilmektedir. Yiiksekogretim hizmet kalitesini
etkileyen diger unsurlar dersliklerin dizeni, dersliklerdeki projeksiyonlar, temizlik ve hijyen
degerlendirmeleri, barinma faaliyeti, glivenlik a¢ig1, tesislerin yeterliligi, giivenlik gorevlileri, sosyal
olanaklarin yetersizligi ve barinma olanaklari olarak siralanmistir.

Kontic (2014) ise yiiksekogretimde hizmet kalitesiyle ilgili isletme boéliimi 6grencileriyle yaptig
calismada fakiilte binalar1 ve ¢evresinin goriiniisiiniin kalite boyutunu en az etkileyen faktorler oldugu
sonucuna ulasmistir. Ogrencilerin akademik personel boyutuyla ilgili oldukca memnun olduklari, idari
personel boyutuyla ilgili diisiik diizeyde memnun olduklar1 ve hizmet kalitesi boyutuyla ilgili orta
diizeyde olumlu algiya sahip olduklar ortaya cikmustir. Ogrenciler icin kaliteyi belirleyen en 6nemli
maddenin akademik personelin kendilerini 6nemseyen ve ilgi gosteren bir sekilde davranmalari oldugu
gorilmektedir. Karakaya, Kilig¢ ve Ucar (2016) ise cinsiyetin yiliksekogretim hizmet kalitesi algisim
anlamh sekilde farklilastirdigi sonucuna ulasmislardir. Yaptiklari calismada kiz 6grenciler, erkek
ogrencilere kiyasla 6gretim programlari ve 6gretim elemanlar1 degiskenlerini daha kaliteli bulduklarini
belirtmislerdir. Ayrica, ailesi ile ikamet eden 6grenciler ile yurt ve 6grenci evinde ikamet eden 6grenciler
arasinda 6gretim sartlari boyutuna iliskin ailesiyle ikamet edenler lehine anlaml farklilik bulunmaktadir.
Yavuz ve Giilmez (2016)’in arastirma sonucuna gore Ogrencilerin, mezun olduklar yliksekégretim
kurumlarina iliskin hizmet kalitesi algisi cinsiyete gére anlaml bir farklilik géstermezken; yliksekégretim
kurumlarinin kurulus yillarina ve 6grencilerin mezun olduklarn fakiilteye gore anlamli farklilik ortaya
cikmistir.

Yousapronpaiboon (2014) Tayland’da bir iiniversiteden hizmet alan 6grencilerin yiiksek6égretim
hizmet algilari ile beklentileri arasindaki farkin diistik oldugunu, bu farkin hizmet kalitesini iyilestirmek
icin yapilmasi gereken yliksekogretim hizmet iyilestirme cabalariyla kapanacagini, bunun igin de
oncelikle o kurumda yer alan tesis, olanaklar ve ekipmanlarin yiikseltilmesi gerektigini dile getirmistir.

Voss, Gruber ve Szmigin (2007) yliksekdgretim hizmet kalitesine iliskin yaptiklar1 c¢alismada,
ogrencilerin oncelikle egitimcilerin daha bilgili, heyecanli, araya mesafe koymayan ve cana yakin
olmalarini talep ettikleri bulgusuna ulasmislardir. Ogrenciler yani hizmet alicilar kurumlarindan, degerli
ve kiymetli bir 6gretim tecriibesi yasamak ve gelecekteki meslekleri icin profesyonel gelisimlerini
saglamalarini istemektedirler. Ayrica bu ¢alismada hizmet alicilarin akademik ilgilerinden ziyade mesleki
yonleri daha motive edici bulduklari ortaya ¢ikmistir.

Jelena (2010) da yiiksekdgretimde hizmet kalitesiyle ilgili 6grenci algilarinin, egitim siireci boyunca
zamanla degisiklige ugradigini ve derse devam, fakiilte basarilar gibi faktorlerden etkilendigini ifade
etmistir. Calismasinin bulgularinda, son sinif 6grencilerden diizenli derse devam siirekliligi bulunan ve
ders notlar iyi olanlarin yliksekogretim hizmet kalite algilarinin daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir.
Melchor Cardona ve Bravo (2012) yiiksekogretimde kalite ile ilgili olarak 6grenci memnuniyetini
aciklamada faktor analizi sonucunda ortaya cikan anlamli degiskenleri “liniversiteye ve akademik
programlara duyulan giiven ve entelektiiel gelisimi saglamada 6l¢gme ve degerlendirme teknikleriyle ilgili
Ogrenci algilar” olarak siralamistir.

Firdaus (2006) yliksekdgretim hizmet kalitesiyle ilgili bes boyuttan bahsetmistir. Hizmet kalite algisini
ortaya koyan boyutlar1 akademi disindaki faktorler, akademik faktérler, kurumun profesyonel imaj ve
itibar;, kurumun erisilirligi, ve programa iliskin hususlar olarak belirlemistir. Bununla ilgili olarak
Beaumont (2012) doktora tezinde hizmet kalite algisina iliskin farkli yaklasimlar bulundugunu ve bu
ylksekogretim hizmet kalitesi algilarinin itibar ve performans gibi faktorlerden etkilendigini, bu
faktorlerin farkli akademik yillardaki 68renciler arasinda degisiklik gosterdigini; ama tiniversite deneyimi
gibi yi1ldan yila degisiklik gostermeyen temel karakteristik unsurlarin da bulundugu belirtmistir. Bununla
ilgili olarak “sosyal firsatlar” ve “ek olanak ve hizmetler” gibi faktorlerin 6nem derecesinin birinci siniftan
Uiclincli sinifa kadar azalma gosterdigi, buna ragmen “kariyer hizmeti” ve “ders ve semerlerin kalitesi”
faktorlerine verilen 6nemin artis gésterdigi bulgusuna ulasilmistir.

Yiiksekogretim hizmet Kkalitesi, liniversite Ogrencilerinin kurumsal aidiyetini dogrudan etkileyen
degiskenlerden biridir. Ogrencilerde olusturulacak aidiyet duygusu 6grencinin varhgnin kurum
tarafindan kabul edildiginin ve ona deger verildiginin 6nemli bir gostergesidir. Kurumsal aidiyet duygusu
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yliksek olan bireyler kurumlarinin iyi bir temsilcisi olmakta, kurumlarinin itibar, imaj ve prestijini
ylikseltmektedirler. Calisanlar, kurum ve 6grenciler arasindaki baglilik duygusu kurumda pozitif bir iklim
olusturmaktadir. Acar ve digerlerinin (2005) de belirttigi gibi “yaygin ve stirekli etki saglayacak kaliteli
egitimin sekillenmesinde, etkin olan birikim ve insan kaynaginin, kurumsal aidiyet bilinci ile memnuniyet
diizeyinin geri bildirimlerle desteklenmesi, egitimdeki Kkaliteyi arttirici bir unsurdur”. Oz (2014)
yiiksekdgretimde kurumsal aidiyet ile ilgili ilahiyat Fakiiltesi 6grencileriyle bir ¢calisma gergeklestirmis ve
arastirmanin sonucunda ilahiyat Fakiiltesindeki lisans 6grencilerinin kurumsal aidiyet diizeylerinin
yliksek oldugu bulgusuna ulasmis ve buradan yola ¢ikarak bu kurumun mezunlarina yiikledigi misyonun
yerine getirilmesine 6nemli katki sunacagini dile getirmistir.

Alemdar ve Koker (2013) kurum aidiyetinin saglanmasini, iletisim siireglerinin bilinmesi, temel
degerlerin semboller aracilig1 ile iletimi gibi kurum kiultiiriinden beklenen islevsel faydalar arasinda
belirtmistir. Giiclii bir egitsel kurum kiiltliriinii olusturmanin kuruma yonelik aidiyeti arttirdigini ve ayni
zamanda bu durumun ders basarisini olumlu etkiledigini ifade etmistir. Ayrica, lisans 6grencileri arasinda
kurumsal aidiyetin st siniflara dogru arttigi ama bu farkliligin oldukca dusiik diizeyde oldugu ortaya
¢ikmistir. Bu galisma sonucunda yliksekogretimde kurumsal aidiyetin gelistirilmesi amaciyla “kendilerini
ilgilendiren konularda kararlara katilim, egitim-6gretim hedefleri konusunda bilgilendirme yapilmasi,
kendilerini okuduklar1 okul konusunda ayricalikli hissettirecek uygulamalarin yasama gegirilmesi”
seklinde Oneriler yapilmistir.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze the suitability of guidebooks used by classroom teachers education 3. And 4. Grade
students in primary school in Science class for the science education program and book examination criteria. In the study, for
which a qualitative research method was used, document analysis was used to collect data. 9 Science guidebooks most
commonly used by classroom teachers who served in Amasya city center and educated 3. and 4. grade students in 2015-2016
education year were studied. As a data collection took, book research form and attainment evaluation form prepared in
accordance with 2013 Science Education Program were used. In the study, “Compliance with Program” aspect, “Evaluation”
aspect, “Scientific Content” aspect and “Language and Expression” aspect were found to be high. But “Preparation Stage”
aspect was determined to be low. When the guidebooks were examined in terms of compliance with Science Education
program attainments, it was found that attainments were okay in 5 of them while being partially present or lacking in 4 of
them. In book research form of the examined guidebooks, it was found that the highest averages belonged to scientific content
and language and expression aspects.

Keywords: Science Education, Quidebooks, Book Review, Classroom Teachers.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Guidebooks support education in terms of supplementing the course book with activities, projects and alternative
assessment scales. The science resources that the teachers who use in their science teaching from the 3rd grade and
use them in order to make effective and efficient teaching should be chosen correctly, useful, qualified and comformity
to program. When the literature is examined, the deficiency of the studies carried out after the alteration of the
curriculum about the textbooks and guidebooks and the need of research in this area have been put forward. The
purpose of this research is to determine whether the guidebooks used in teaching are appropriate to the program and
the criteria to chose textbook. It is important to investigate the appropriateness of the guidebooks currently used for
the 2013 curriculum in order to support teachers in choosing books and to direct them to the right resources.

Methods

The research was designed according to the qualitative research approach and the document analysis method was
applied. In 2015-2016 academic year, 102 classroom teachers working in the center of Amasya were reached and
they were asked which resources they use in science lessons through a questionnaire. 9 guidebooks mostly used by
3rd and 4th grade teachers were selected. Without mentioning the names and the publishers of the guidebooks, 3rd
grade guidebooks were coded as “A”, “B” and “C” and the 4th grades “D”, “E”, “F”, “G”, “H” and “I. A book review form
prepared by Yanpar (2005) was used as a data collection tool. The book review form consisting of program suitability,
preparation study, evaluation, scientific content, language and narrative dimensions is of 70 items total. In addition,
semi-structured 3-likert structured evaluation form was developed in order to determine the appropriateness of the
books to the 2013 Science Curriculum. In data analysis, descriptive analysis of guide book evaluation forms and
achievement evaluation forms were made and the data are tabulated in frequency and percentage.

Ipart of this study presented as an oral presentation at 12th Science and Mathematic Education Congress held in Trabzon on 28-30 September
2016.
2Assoc.Prof.Dr., Amasya University, Faculty of Education, safak.ulucinar@amasya.edu.tr
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Results

The "Comformity to Program " dimension average of the guide books examined in the book review form was 2.24, the
"Preparatory Work" dimension average was 1.66, the "Evaluation" dimension average was 2.07, "Scientific content"
dimension average was 2.76, "Language and Expression" dimension average was 2.49. "B" and "E" received the
highest score in terms of "Comformity to Program " (54), "B" received the highest score in the dimension "Preparation
Studies” (21), "B" and "E" received the highest score (29) in terms of "Evaluation”, "B" received the highest score
(60) in "Language and Expression" as guide books. As a result, "B" (210) and "E" (185) guide books have the highest
total score and "A" guide book the lowest score (125). There are 32 achievements in the 3rd grade Science programme
and 46 achievements in the 4th grade Science programme. The guidebook “A”, doesn’t contain 10 achievements. In
the guidebook “D” does not consist of 2 achievements. In the guide book "H” does not consist of 11 achievements and
in guidebook "I" doesn’t include 11 achievements. Any lack of achievement isn’t seen in the guidebooks "B", "C", "E",
"F"and "G".

Discussion and Conclusions

In the study, the avarages of guidebooks used by classroom teachers were found to be high in comformity to program,
scientific content and evaluation dimensions. The average score of the examined books was 2.24 out of 3 interpreted
as sufficient level. When guidebooks examined according to the evaluation form, it was seen that the five books
received a full score and the others were missing. There are similar results in the literature. Guide books should be
carefully selected and used as preparation studies and scientific content. Guide books should be prepared to support
teachers in the implementation of the curriculum. In this context, the lack of acquisitions, or the existence of partially
referred achievements can be seen as the inadequacy of the book. As the guide books are removed in the 2013 Science
curriculum, the use of guidebooks left to the teachers' own choice may prevent some achievements that the students
should gain. It may be the case that wrongly selected books can be used in classrooms. For this reason, the books
recommended to the teachers should be examined in detail, the teachers should be informed about the book selection
and the teaching materials on the market should be checked.
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Sinif Ogretmenlerinin Kullandiklar:1 Fen Kilavuz Kitaplarinin
incelenmesi?
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OZET

Bu arastirmanin amaci, ilkokulda 3. ve 4. siniflar1 okutan simif 6gretmenlerinin Fen Bilimleri dersinde kullandiklar kilavuz
kitaplarin fen 6gretim programina ve kitap inceleme kriterlerine uygunlugunu incelemektir. Nitel arastirma modelinin
kullanildig1 arastirmada veri toplamada dokiiman analizi uygulanmistir. 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Amasya merkez
ilkokullarinda 3. ve 4. sinif 6gretmenleri tarafindan en ¢ok kullanilan 9 Fen Bilimleri kilavuz kitabi incelenmistir. Veri toplama
arac olarak kitap inceleme formu ve 2013 Fen Bilimleri Ogretim Programina gére hazirlanan kazanim degerlendirme formu
kullanilmistir. Arastirmada ‘Programa Uygunluk’ boyutu, ‘Degerlendirme’ boyutu, ‘Bilimsel Icerik’ boyutu ve ‘Dil ve Anlatim’
boyutu yiiksek cikmustir. Fakat ‘Hazirlik Asamasr’ boyutu diisiik cikmustir. Kilavuz kitaplar Fen Bilimleri Ogretim programi
kazanimlarina uygunlugu bakimindan incelendiginde, 5’inde kazanimlarin tamam oldugu, 4’tinde ise kazanimlarin kismen
bulundugu veya hi¢ bulunmadig1 gériilmiistiir. incelenen kilavuz kitaplarin kitap inceleme formunda bilimsel icerik ve dil ve
anlatim boyutlarinda en yiiksek ortalamalarin oldugu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Fen Egitimi, Kilavuz Kitap, Kitap Inceleme, Sinif Ogretmenleri.

1. Giris

Okullardaki egitim 6gretim faaliyetlerinin yiirtitiilmesinde 6gretimin hedeflerini gerceklestirmek i¢in
arac¢-gerec ve materyaller kullanilmaktadir. Materyaller ve bazi1 6gretim ortamlar1 6grenmeyi destekleyici
amagla kullanildig1 gibi, bazi ortamlarda ise tamamen 6gretmen roli tstlenerek icerigi dogrudan
ogrencilere aktarmaktadir. Ogretim araclari, tebesir ve kagittan baglayarak giiniimiizde bilgisayar ve iliskili
teknolojilere kadar, basitten karmasiga cesitlilik gostermekte, materyal olusturabilmek i¢in okul i¢i ve okul
disindaki aracglara ihtiya¢ duyulmaktadir (Yanpar, 2005). Materyaller ders kitabindan, haritalara ve
teknolojik araglara dogru cesitlilik gostermektedir.

Ogretmenlerin derste kullandiklar1 6nemli 6gretim materyallerinin ders kitabi oldugu sdylenebilir. Ders
kitaplari, 6gretim programlarindaki bilgileri planli ve diizenli bir bicimde inceleyip ag¢iklayan, bilgi kaynagi
olarak o6grenciyi dersin hedefleri dogrultusunda yonlendiren ve egiten temel araclardir (Unsal & Giines,
2003). Giintimiizde de smifta kullanilan materyal niteligi ve sayisinin ¢esitliligine ragmen ders kitaplari
6nemini korumaktadir. Ogretmenlerin bircok etkinligi kitapla baslatip kitapla siirdiirdiigii, 6grencinin
Odevlerinin verilmesi ve calismalarinin takibinde ders kitabina bagvurduklar:1 bilinmektedir (Ceyhan &
Yigit, 2004). Bunun sebebi ders kitabinin, 6gretim programinin biitiin 6gelerini icermesidir (Biiyiikalan,
2003). lyi bir ders kitabimin éncelikle 6gretim programina uygun olmasi gerekir (Morgil & Yilmaz, 1999).
Ders kitaplarinin yaninda 6gretim faaliyetlerine yardimci olan ve 6grenme yasantilarina kaynaklik eden
O0gretim programina gore hazirlanan kilavuz kitaplar da o6gretmenlerin yararlandigi materyalleri
arasindadir. 2005 yilinda 68retim programlarinin yapilandirmaci yaklasima gore diizenlenmesinden sonra
ders kitaplari ile birlikte kilavuz kitaplar hazirlanmis ve siniflarda kullanilmaya baslanmistir.

Ogretmen kilavuz kitab1 6gretim programlarinda yer alan hedef ve aciklamalar dogrultusunda ders
kitabinin daha etkili kullanimini saglayacak cesitli 6rnek, alistirma, internet adresleri, okuma kaynaklari ve
diger etkinlikleri kapsayan 6gretmenlerin yararlanmasi i¢in hazirlanan basili eser olarak tanimlanmaktadir
(MEB, 2006.a). Kilavuz kitaplar ders kitabina takviye niteliginde aktiviteler, projeler ve alternatif 6l¢me
degerlendirme olcekleri icermesi acisindan ogretimi desteklemektedir (Kdseoglu wvd., 2003).
Ogretmenlerin alistiklar1 ydntemlerin disindaki uygulamalara rehberlik etmesi, 6grenci merkezli 6gretimin
uygulamasi bakimindan 6nemlidir. Kilavuz kitaplarda 6gretmenin kullanacagi teknikler, etkinliklere ne
kadar siire ayrilacagi gibi katkilarla 6gretmenlerin kendilerini gelistirmesi ve eksiklerini gidermesi saglanir

1Bu ¢alismanin bir boliimii 28-30 Eyliil 2016’da Trabzon’da diizenlenen 12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresinde sozlii bildiri

olarak sunulmustur.
2 Dog. Dr.,Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Béliim{, safak.ulucinar@amasya.edu.tr
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(Turan & Karabacak, 2008). Milli Egitim Bakanligi 6gretmen kilavuz kitabinda bulunmasi gereken
ozellikleri 2589 sayili Tebligler Dergisinde (MEB, 2006.b) belirtmektedir. Bu 6zellikler kisaca 6gretim
programindaki amac ve kazanimlara uygunluk, 6grenme ve 6gretmeyi kolaylastiracak 6rnekler icermesi,
duyussal o6zelliklerin kazandirilmasinda kullanilabilecek yontem ve tekniklere yer verilmesi, 6grenci
diizeyine uygunluk, 6grenciyi arastirmaya sevkedecek ddev proje gibi ¢alismalara yer vermesi, konu
sonunda kavram s0zligli yer almasi ve iinitelendirilmis yillik plan icermesi olarak sayilabilir.

2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programu ile ilkokullarda 3. siniflarda Fen Bilimleri dersi getirilmistir.
Bu dersin 6gretimini 3. ve 4. siniflarda simif 6gretmenleri yapmaktadir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programinda kazanim sayilarinin yaklasik %65 oraninda azaltildigi, konu alanlari igerisinde bulunan
linitelerden bir kisminin isminin degistirildigi ve ayrilan ders saati siirelerinde degisikliklere gidildigi
gorilmiistiir (Karatay, Timur & Timur, 2013). Ogretim programiyla birlikte ders kitaplar1 degistirilirken
o0gretmen kilavuz kitaplar1 hazirlanmamistir. Sinif 6gretmenleri derslerde ya da ders disinda yardimci
kaynaklar1 kullanmaktadirlar. Ogretmenlerin Fen Bilimleri derslerinde kullandiklar1 kilavuz kitaplar
cesitlilik gostermektedir. Fen dersini 3. siniftan itibaren 6gretmeye baslayan 6gretmenlerin etkili ve verimli
bir 6gretim yapabilmesi i¢in kullanacaklar1 kaynaklarin da dogru segilmesi, kullanisl, nitelikli ve programa
uygun olmasi gereKir.

Fen ve teknoloji kilavuz kitaplari hakkinda 6gretmen gorislerinin alindigi (Ayvaci & Ernas, 2009; Ayvaci
& Coruhlu, 2011; Bakar, Keles & Kogakoglu, 2009) ve fizik, kimya, biyoloji, fen bilgisi ders kitaplarinin
incelendigi (Ceken, 2011; Gokulu, 2015; Kavcar, Kinik & Kaplan, 2015; Kiiciikdzer, Bostan, Kenar, Secer &
Yavuz, 2008; Tekbiyik, 2006; Unsal & Giines, 2003) ¢ok sayida arastirma yapilmistir. Fen Bilimleri 6gretim
programindaki degisiklikten sonra kilavuz kitap ve ders kitaplarinin incelemesinin yapildigi ¢alisma sayisi
siirhdir.

Ogretmenlere kitap seciminde yardimci olmak ve dogru kaynaklara yonlendirme yapabilmek a¢isindan
halen kullanilmakta olan kilavuz kitaplarin 2013 6gretim programina uygunlugunun arastirilmasi 6nemli
gorilmektedir. Bu arastirmanin amaci sinif 6gretmenlerinin kullandigi Fen Bilimleri Dersi kilavuz
kitaplarinin programa ve kilavuz kitap inceleme kriterlerine uygunlugunun incelenmesidir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Arastirma da nitel arastirma yaklasimi ve dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizi,
yazili ve gorsel malzemenin toplanip incelenmesidir (S6nmez & Alacapinar, 2013). Karasar (2009)'in
belgesel tarama olarak tanimladigi bu yontemde olgularla ilgili resim, film, arag-gereg, her turlii yazilmis
ve ¢izilmis mektup, rapor, tutanak, mevcut belge ve kayitlar toplanip, okunup belli sisteme gore kodlanip
inceleme yapilir. Bu arastirmada belirlenen Fen Bilgisi kilavuz kitaplarinin incelemesi yapilmistir.

2.2. Arastirma Grubu

Arastirmada, 2015-2016 egitim-6gretim yili Amasya merkez ilkokullarinda gérev yapmakta, kolay
ulasilabilir 6érneklem yontemiyle secilen 102 sinif 68retmenine ulasilmis, anket formu ile fen bilgisi
dersinde kullandiklar1 kaynaklar sorulmustur. Ogretmenlerin en fazla kullandiklar1 kilavuz kitaplar
secilerek incelenmistir. 3. ve 4. simif 6gretmenlerinin okuttugu Fen bilimleri kilavuz kitaplarindan en ¢ok
kullanilan 3 tanesi 3. sinif, 6 tanesi 4. simfta okutulan 9 kitap secilmistir. Ogretmenlerin kullandig
kitaplarin listesi Ek 1 olarak verilmistir. incelenen kitaplarin ismi etik agidan aciklanmamus, 3. simf kilavuz
kitaplari: “A”, “B” ve “C”, 4. sinif kilavuz kitaplar1: “D”, “E”, “F”, “G”, “H” ve “I” ile kodlanmuistir.

2.3. Veri toplama araglari

Ogretmenlerin kullandig1 kilavuz kitaplarin kitap inceleme kriterlerine uygunlugunu denetlemek icin
Yanpar (2005) tarafindan hazirlanan kitap inceleme formu kullanilmistir. Programa uygunluk (18 madde),
hazirlik calismasi (7 madde), degerlendirme (12 madde), bilimsel icerik (13 madde), dil ve anlatim (20
madde) boyutlarindan olusan kitap inceleme formu toplam 70 maddedir. Uclii likert tiirde hazirlanan form,
evet- kismen- hayir seklinde isaretlenmektedir. Degerlendirme, Yanpar (2005)’teki sekliyle Evet: 3,
Kismen: 2 Hayir: 1 olarak yapilmistir.
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Kullanilan kilavuz kitaplarin, 2013 Fen Bilimleri Ogretim Programina (MEB, 2013) uygunlugunu tespit
amaciyla da yart yapilandirilmis 3’li likert yapida kazanim degerlendirme formu gelistirilmistir.
Hazirlanan form, programda yer alan kazanimlar “var, yok, kismen” aciklama seklinde olusturulmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Hazirlanan formlar kullanilarak kitaplarin betimsel analizi yapilmistir. Betimsel analiz, arastirmanin
kavramsal yapisinin dnceden acik oldugu ve dolayisiyla 6nceden belirlenmis temalara gore verilerin 6zet
ve yorumlamasini iceren analizdir. Betimsel analizde 6zetlenip yorumlanan bilgilerin daha derinlemesine
analiz edilmesiyle icerik analizi ortaya cikmaktadir (Simsek & Yildirim, 2013). Bu arastirmada, frekans,
ylizde ve betimsel istatistiklerle gosterilmistir.

3. Bulgular

Ogretmenlerin kullandig1 9 adet kilavuz kitap (3 tane 3. sinif, 6 tane 4. sinif) kitap inceleme formuna
gore incelenmistir. Kilavuz kitaplarin betimsel analizi Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1
Kitap degerlendirme formu alt boyutlarin betimsel analizi sonuglari
N Min. Maks. X s

Programa Uygunluk 9 1.00 3.00 2.24 0.73
Hazirlik Calismalari 9 1.00 3.00 1.66 0.72
Degerlendirme 9 1.00 3.00 2.07 0.62
Bilimsel igerik 9 1.00 3.00 2.76 0.35
Dil ve Anlatim 9 1.00 3.00 2.47 0.42

Kitap inceleme formunda incelenen kilavuz kitaplarin “Programa Uygunluk” boyutu ortalamasi 2.24,
“Hazirlik Calismas1” boyutu ortalamasi 1.66, “Degerlendirme” boyutu ortalamasi 2.07, “Bilimsel icerik”
boyutu ortalamasi 2.76, “Dil ve Anlatim” boyutu ortalamasi 2.47 bulunmustur.

“Programa Uygunluk” boyutunda en yiiksek ortalamasi 2.66 ile 7. madde (P7) “Igerik, iliskili oldugu alan
ve konularla baglantili olarak sunulmus mu?”, ikinci olarak 2.55 ile P1 “Program oOgeleriyle (hedef dav.-
icerik-egitim durumu-degerlendirme) paralellik tasimakta midir?”, ve P12 “Uygun sorular sorulmus mu?”
maddeleri, en diisiik ortalama 1.88 ile P6 “Bireyin gelisim o6zellikleri g6z oniinde bulundurularak
diizenlenmis mi?” maddeleridir.

“Hazirlik ¢alismas1” boyutunda ortalamasi en yiiksek 2.0 ile 3. madde (H3) “Soru ve ¢alisma sayisi
ogrencilerin ¢ok fazla zamanini almayacak sekilde diizenlemis mi?”, en diisiik ise 1.33 ile H1 “Hazirhk
sorulari verilirken, 6grencilerin ne yapacagina dair rehber bilgiler sunulmus mu?” maddesi olmustur.

“Degerlendirme” boyutunda en ytliksek ortalama 2.55 ile 2. madde (D2) “Kapsam gecerliligi saglanmis
mi1?”, en disiik ortalamay1 1.22 ile D3 “Sorularin puanlari, puanlarin ne anlama geldigi hakkinda 6grenciye
bilgi verilmis mi?”, D7 “Degerlendirme olciitii hakkinda bilgi verilmis mi?” ve D8 “Sonu¢ hakkinda nasil
karar verilecegine dair ifadelere yer verilmis mi?” maddeleri almistir.

“Bilimsel icerik” boyutunda en yiiksek ortalama 3.0 ile 4. madde (B4) “Kullanilan bilgiler gecerli mi?”,
B5 “Kavramlar dogru kullanilmis m1?”, B6 “Hatali genellemelerden kacinilmis mi1?” ve B13 “Kisisel
gorislerden kacinilmis mi1?” en diisiik ortalamayi 2.11 ile B10 “Bilgiyi destekleyen yeterli 6rnek verilmis
mi?” maddesi almistir.

“Dil ve Anlatim” yoniinden en yiiksek ortalamay1 3.0 ile DA1 “Kullanilan noktalama isaretleri, sinif
seviyesine uygun mu?”, DA2 “Noktalama isaretleri dogru kullanilmis m1?”, DA9 “Bir kavrama karsilik
kitabin her yerinde ayni kelimeler kullanilmis m1?” ve DA19 “Ders kitabinda, yazarin iislubu hissediliyor
mu?” en diisiik ortalamay1 1.44 ile DA14 “Ciimlelerde, gereksiz kelime kullanilmis m1?” maddeleri almistir.
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Tablo 2

Kilavuz kitaplarin kitap degerlendirme formu alt boyutlarina ait toplam puanlari
Kitap Programa Hazirhik Degerlendirme Bilirpsel Dil ve Toplam

Uygunluk Calismalari Icerik Anlatim Puan

A 24.00 10.00 18.00 32.00 41.00 125
B 54.00 21.00 36.00 39.00 60.00 210
C 45.00 13,00 29.00 37.00 56.00 180
D 36.00 14.00 22.00 37.00 47.00 156
E 54.00 7.00 29.00 39.00 56.00 185
F 40.00 7.00 25.00 31.00 43.00 146
G 43.00 7.00 25.00 38,00 49.00 162
H 34.00 13.00 20.00 35.00 48.00 150
I 34.00 13.00 20.00 35.00 48.00 150

incelenen kilavuz kitaplarda programa uygunluk boyutundan alinan puan ortalamalar digerlerinden
yiiksek bulunmustur. Incelenen kitaplardan 3. sinif kitaplar1 A-B-C, 4. Sinif kitaplar1 D-E-F-G-H-I olarak
kodlanmis ve kitap inceleme formunun alt boyutlar1 ve toplamda aldiklar1 puanlar1 Tablo 2’de sonuglar
gosterilmistir. Sekil 1'de sematik gésterim sunulmustur.
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B Programa Uygunluk mHazirhk Calismalari ® Degerlendirme M Bilimsel icerik M Dil ve Anlatim

Sekil 1. Incelenen kilavuz kitaplarin kitap inceleme formu alt boyutlarda puanlarinin gésterimi

Sekil 1 incelendiginde “Programa Uygunluk” yoniinden en yiiksek puani (54), “B” ve “E” kilavuz kitaplari,
en diisiik puani (24) “A” kilavuz kitabinin aldig1 gortilmektedir. “Hazirlik Calismalar1” boyutunda en yiiksek
puani (21) “B” kilavuz kitabi, en diisiik puam (7) “E”, “F” ve “G” kilavuz kitaplarina aittir. “Degerlendirme”
yoniinden en yliksek puani (29) “B” ve “E” kilavuz kitaplari, en diisiik puam (18) “A” kilavuz kitabinindir.
“Bilimsel i¢erik” yoniinden en yiiksek puani (39) “B” ve “E” kilavuz kitaplari, en diisiik puani (31) “F” kilavuz
kitab1 almistir. “Dil ve Anlatim” yoniinden en ytliksek puani (60) “B” kilavuz kitabi, en diisiik puani (41) “A”
kilavuz kitabinin aldig1 gériilmiistiir. Sonug olarak incelenen kilavuz kitaplar icerisinden en yiiksek toplam
puani “B” (210) ve “E” (185) kilavuz kitaplari, en diisiik toplam puani (125) “A” kilavuz kitab1 almistir.

Kitaplarin 6gretim programina uygunlugunun incelenmesi i¢in kazanim degerlendirme formu
kullanilmistir. Sonuclar Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3
Kilavuz kitaplarin kazanim degerlendirme formuna gore analiz sonuglari
Var Yok Kismen Aciklamalar
A 17 10 5 5.,7.,9.,10.,14.,15. ,21.,24. ,29.,32. kazanimlar yok. 3.,11., 17.,19. ve 22.
kazanimlar kismen var.
B 32 - - Kazanimlar tamamen verilmistir.
C 32 - - Kazanimlar tamamen verilmistir.
D 27 2 17 8. ,42. kazanimlar yok. 1. ,2.,7. ,14. ,15. ,16.,17.,18. ,19. ,22., 23. ,27.,
32.,33.,37.,38. ve 40. kazanimlar kismen var.
E 46 - - Kazanimlar tamamen verilmistir.
F 46 - - Kazanimlar tamamen verilmistir.
G 46 - - Kazanimlar tamamen verilmistir.
H 24 11 11 7.,9. ,11. 12, ,13. ,20. ,22. ,23. ,26. ,34. ,35. kazanmimlar yok.
2.,8.,18.,19.,27.,28.,30.,32.,37.,38. ve 39. kazanimlar kismen var.
I 17 11 19 7. 9. ,11. ,12. ,14. ,18. ,19. ,26. ,33. ,34. ve 37. kazanimlar yok.

2.,8.,22.,23.,27.,28. ,30. ,32. ,38. ,39. ,40. ,41. ,42. ,43. ,44. ,45. ve 46.
kazanimlar kismen var.

3. Siif Fen Bilimleri dersinde 32 kazanim, 4. Sinif Fen Bilimleri dersinde 46 kazanim bulunmaktadir. 3.
smif kilavuz kitaplari: “A”, “B” ve “C”, 4. sinif kilavuz Kkitaplar1: “D”, “E”, “F”, “G”, “H” ve “I” ile kodlanmustir.
“A” kilavuz kitabinda 10 kazanimin bulunmadig, 5 kazanimin kismen bulundugu, “D” kilavuz kitabinda 2
kazanimin bulunmadigl, 17 kazanimin kismen bulundugu, “H” kilavuz kitabinda 11 kazanimin bulunmadigj,
11 kazanimin kismen bulundugu, “I” kilavuz kitabinda ise 11 kazanimin bulunmadigi, 19 kazanimin kismen
bulundugu, “B”, “C”, “E”, “F” ve “G” kilavuz kitaplarinda kazanimlarda bir eksiklik bulunmadigi gériilmiistiir.

Incelenen 3. sinif Fen Bilimleri kilavuz kitabinda bulunmayan kazanimlar sunlardir:

5. itme ve cekmenin birer kuvvet oldugunu deneyerek kesfeder

7. Gunlik yasamda hareketli cisimlerin sebep olabilecegi tehlikeleri tartisir.

9. Bazi maddelere dokunma, onlar1 tatma ve koklamanin canl viicuduna zarar verebilecegini fark eder.

10. Bireysel olarak ya da gruplar halinde maddelerle ¢alisirken gerekli giivenlik tedbirlerini almada
sorumluluk tstlenir.

14. Ses siddetinin isitme i¢in belirleyici oldugunu gozlemler ve her sesin insan kulagi tarafindan
isitilemeyecegini fark eder.

15. Ses siddeti ile uzaklik arasindaki iliskiyi kavrar.
21. Yasadigi cevreyi tanir ve bu ortamlarin temizliginde aktif gérev alir.

24. Elektrik ve su gibi kaynaklarin tasarruflu kullanilmasinin énemini kavrar ve bu kaynaklarin
kullaniminda tasarruflu davranir.

29. Elektrigin can ve mal giivenligi bakimindan giivenli kullanimina iliskin yapilmasi gerekenleri
arastirir ve elektrik carpmasina yol agabilecek durumlar: kavrar

32. Diinya yiizeyindeki kara ve sularin kapladigi alanlar1 model iizerinde karsilastirir.

Kazanimlar incelendiginde Kuvveti Taniyalim {initesinden 2, Maddeyi Taniyalim {nitesinden 2,
Cevremizdeki Isik ve Sesler iinitesinden 2, Canlilar Diinyasina Yolculuk iinitesinden 1, Yasamimizdaki
Elektrikli Araclar tinitesinden 2 ve Gezegenimizi Taniyalim ilinitesinden 1 kazanima yer verilmedigi
belirlenmistir.

4. siif Fen Bilimleri dersi kilavuz kitaplarinda yer almayan kazanimlar sunlardir:
7. Egzersiz sonucunda nabizla ilgili elde ettigi verileri kaydeder ve yorumlar.
9. Kuvvetin, cisimlerin hareket ve sekillerini degistirmesine yonelik deneyler yapar ve sonucu tartisir.

11. Miknatisin etki ettigi maddeleri deney yaparak kesfeder.
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12. Miknatislarin giinliik yasamdaki kullanim alanlarina 6rnekler verir.

13. Bes duyu organini kullanarak maddeyi niteleyen temel 6zellikleri aciklar.

14. Maddenin hallerini bilir ve ayn1 maddenin farkli hallerine 6rnekler verir.

18. Maddelerin 1sinip-sogumasina yonelik deneyler tasarlar ve yapar.

19. Maddelerin 1s1 etkisiyle hal degistirebilecegine yonelik deney yapar ve sonuglar1 yorumlar.
20. Madde ve cismi tanimlayarak aralarindaki farklari agiklar.

22. Gunliik yasamda karsilastig1 karisimlarin ayristirilmasinda kullanilabilecek yontemlere karar verir
ve test eder.

23. Karisimlar1 ayirmayy, tilke ekonomisine katkisi ve kaynaklarin etkili kullanimi bakimindan tartisir.
26. Ortamlar1 uygun sekilde aydinlatmanin géz sagligi acisindan 6nemini tartisir.

34. Ses kirliliginin insan sagligi ve gevre iizerindeki olumsuz etkilerini agiklar.

35. Ses kirliligini azaltmaya yonelik ¢ozlimler Uretir.

37. Mikroskobun tarihsel siireg icerisindeki gelisimini arastirir ve rapor eder.

Incelenen 4. sinif Fen Bilimleri kitaplarinda Viicudumuz Bilmecesini C6ézelim iinitesinden 1, Kuvvetin
Etkileri tlinitesinden 3, Maddeyi Taniyalim {initesinden 6, Geg¢misten Giliniimiize Aydinlatma ve Ses
Teknolojileri {initesinden 3 ve Mikroskobik Canlilar ve Cevremiz linitesinden 1 kazanima deginilmemistir.

4. Tartisma

Arastirmada smif 6gretmenlerinin kullandigi Fen Bilimleri dersi kilavuz kitaplarin yenilenen Fen
Bilimleri 68retim programina ve kitap inceleme kriterlerine uygunlugu incelenmistir. incelenen kitaplarda
genel olarak programa uygunluk, bilimsel icerik ve degerlendirme boyutlarinda ortalamalar yiiksek
bulunmustur. Demirbas (2008)'1n ilk6gretim 6. sinif fen ve teknoloji ders kitaplarinin 6gretmen adaylari
ve ilkégretim 6grencileri bakimindan degerlendirilmesini amagladig: arastirmasinda, “Icerik Secimi ve
Diizenlenmesi”, “Ogrenme ve Ogretme Siirecleri”, “Degerlendirme”, “Bilimsel Igerik” alt bashklar altinda
genel olarak kitaplarin belirlenen kriterleri sagladigl yontinde goriis belirttiklerini ortaya ¢ikmistir.
Ogretmen adaylar1 ve ogrencilerin kitaplar1 degerlendirme boyutundaki diisiinceleri incelendiginde,
sorularin, bilissel, duyussal ve psikomotor igerikli davranislari 6l¢meye yonelik hazirlanmasi ve {inite sonu
degerlendirme sorularinda eksikliklerinin oldugunu ifade ettikleri gortilmektedir.

Kilavuz kitaplarin programa uygunluk, hazirlik ¢alismalari, bilimsel icerik ve degerlendirme boyutunda
ortalamalar 3 tizerinden 2.24 ¢ikmasi yeterli diizeyde oldugunu gostermistir. Glizel ve Adibelli (2011)
arastirmalarinda, ortadgretim 9. sif fizik ders kitabinin, egitsel, gorsel, dil ve anlatim yoniinden 5
lizerinden ortalama 3.60 puan almustir. ilgili arastirmada 6gretmenlerin ders kitabina verdikleri ortalama
puana gore kitabi yeterli diizeyde bulduklary, fiziksel 6zellikler, etkinlikler ve gorseller alt boyutlari igin
ders kitabinmi iyi olarak nitelendirdikleri, icerik, anlatim ve dil 6gretimsel destek ile diizenleme alt
boyutlarinda ise yeterli olarak degerlendirdiklerini ifade edilmistir. Bu yoniiyle sonuglar mevcut
arastirmayla benzerlik géstermektedir. Ote yandan kitabin, 6gretmenlerin beklentisini karsilayacak
nitelikte olmadigim1 ortaya koymalari yapilan arastirma ile farkliik gostermektedir. Bakar, Keles ve
Kogakoglu (2009)'nun Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi'ma gore hazirlanan kitap setlerinin
degerlendirilmesi amaciyla yaptiklari arastirmalarinda da, kitaplarin igerik, gorsel tasarim, 6lgme ve
degerlendirme ile anlatim y6ntinden uygun oldugunu belirtilmektedir.

Arastirma bulgularina gore kilavuz kitaplarin niteligiyle ilgili programa uygunluk boyutunun ortalamasi
olumlu yondedir. Geng, Glner ve Giiner (2014)’in ¢alismalarinda ise 6gretmenlerin, 6gretmen kilavuz
kitaplarin nitelikleriyle ilgili olumsuz goriislere yer verdiklerini; “Ogretmen kilavuz kitabinda, égrencilerin
gelisim farkliliklan dikkate alinarak seviye gruplarina gore hangi hususlarin vurgulanmasi gerektigi
belirtilmektedir.” seklindeki ifadeye “katilmiyorum” %47.6 ve “kesinlikle katilmiyorum” %9.7 seklinde
olumsuz cevaplar verdiklerini ifade ederek arastirmamizla farklilik géstermektedir. Yine kilavuz kitaplarin
niteligiyle ilgili, programa uygunluk boyutunda “Kitapta, tnite ve konularin agirligi, programdaki
agirhiklarina uygun mudur?” sorusuna evet diyenler %55.6 ile ortalamanin tstiinde ¢ikmistir. S6z konusu
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arastirmada oOgretmenlerin blylk c¢ogunlugunun (%80.6), 6gretmen kilavuz kitabinin konularin
islenisinde ulasilmak istenen hedefleri acikca gosterdigini belirterek bulgularimizla benzerlik
gostermektedir. Yapilan arastirmada ‘Programa Uygunluk’ boyutu, ‘Degerlendirme’ boyutu, ‘Bilimsel icerik’
boyutu ve ‘Dil ve Anlatim’ boyutunun aritmetik ortalamasi ytliksek,'Hazirlik Asamasi1’ boyutunun aritmetik
ortalamasi diisiik ¢ikmistir. Gokulu (2015)'nun ¢alismasinda da kilavuz kitaplarin giris ve degerlendirme
boliimleri yetersiz bulunmustur. Hazirlik asamasi 6grencilerin o derste neleri 6grenecegi hakkinda giris ve
o6n bilginin yoklandigl asamadir. baslamadan 6nce neyi ne kadar d6grenecegini bilmesi 6grenmeyi
etkilemektedir. Ogrencinin anlaml &grenebilmesi icin neyi neden &grenecegi ve nerede bu bilgiyi
kullanacag1 konusunda bilgilendirilmesi ve gilidillenmesi gerekir (Yurdakul, 2004). Kilavuz kitaplarin
Ogrencinin 6n bilgisini ortaya c¢ikaracak, kavram yanilgilarina dikkat cekecek sekilde diizenlenmesi
gerekmektedir. Ayrica kilavuz kitaplarda 6gretmenlere kavram yanilgilarinin nasil giderilecegi ile ilgili
bilgiler de verilmelidir (Késeoglu vd, 2003). Kavram yanilgilari ile ilgili arastirmalar 6n bilgilerin kavram
yanilgist olusumunda etkili oldugunu; yeni bilgilerin dncekilerle organize edilmesi gerektigi aksi taktirde
benimsenmeyecegini belirtmektedir (Novak, 1990; Linder, 1993). Dolayisiyla kilavuz kitaplarin hazirlik
calismalari ve bilimsel icerik olarak dikkatli bir sekilde segilerek kullanilmasi gerekir.

Kazanim degerlendirme formunda ise kullanilan 5 kitabin kazanimlar: tam olarak verdigi, 4 kitapta ise
kazanimlar tam olarak verilmedigi eksikler oldugu saptanmistir. MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanligi
tarafindan hazirlanan kitap inceleme kriterleri (TTKB, 2013) icinde icerigin egitim 6gretim programindaki
kazanimlar1 kapsamasi gerektigi belirtilmektedir. Kilavuz kitaplar 6gretim programinin uygulanmasinda
O0gretmene yardimci olmak amaciyla hazirlanir. Bu baglamda eksik kazanimlar olmasi veya kismen
deginilmis kazanimlarin varligl o kitabin yetersizligi olarak goriilebilir. Bunlar1 kullanan 6gretmenler
derste bazi kazamimlarin 6gretimini yapamayacaktir. Fen Bilimleri dersi 6gretim programindaki
degisikliklerin 6gretmenlerin kullandig: kitaplarda da bulunmasi ve uygulanmasi gerekir. Aksi taktirde
kazanimlara ulasilmasi gli¢lesecektir.

Arastirma sonucunda asagidaki onerilerde bulunulmustur:

e MERB’in revize edilen 6gretim programina uygun sinif 6gretmenleri i¢cin Fen Bilimleri dersi kilavuz
kitabi hazirlamasi gerekmektedir.

o Sinif 6gretmenlerinin kullanacaklari kilavuz kitaplarini kullanmadan 6nce tiim y6nleriyle incelemesi
gerekmektedir.

e Piyasada bulunan kilavuz kitaplarin Talim Terbiye Kurulu tarafindan dikkatlice incelenip onaydan
sonra kullanimina izin verilmelidir.

e Bucalismada genel hatlariyla kilavuz kitaplar incelenmis olup kitap igerigi resim, bilimsel bilgi, boyut
ve yaz1 gibi 6zellikler bakimindan da ayrintili incelemeler yapilabilir.

o Fen Bilimleri kitaplar1 disindaki diger kilavuz kitaplarin da benzer sekilde incelenmesi
onerilmektedir.

Tesekkiir: Sinif Egitimi Tezsiz Yiiksek Lisans Programi égrencisi Ahmet Ozgiiler'e bu calismaya
katkilarindan dolayi tesekkiir ederim.
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Ek 1.Sinif 6gretmenlerinin kullandig1 Fen Bilimleri dersi kilavuz kitaplarin isim listesi ve kullanim

sikliklari listesi

29

Kitap Ismi f %
Ata Yayincilik 14 13.7
Bilgin Cocuk 17 16.7
Hepsi Bir Arada 29 28.4
Dort Renk 19 18.6
Problem Yok 7 6.9
Ucgen Yayinlari 3 2.9
Caliskan Ari 5 4.9
Ozet Anlatimli Fen Bilgisi 3 2.9
108 Saat Fen Bilimleri 1 1.0
Mavi Deniz 3 2.9
Bos 1 1.0
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ABSTRACT

The aim of this search is to analyze the book of Ziya Gokalp named ‘Golden Light’ which is suggested to be taught in primary
schools and involved as one of the 100 masterpiece. In this study which was used qualitative research method document
analysis technique was preferred to collect data and descriptive analysis method was used in the analysis of data. Phrases
about values which are determined by the Ministery of Education to be gained for students of primary schools such as “Justice-
fair, responsibility, diligence, authenticity-honesty, tolerance, compassion, self- confidence, patience, love, benevolence-
solidarity, hospitality, loyalty and patriotism” are determined and given under the title of relevant value by interpreting. When
the findings are analyzed; in the book of ‘Golden Light’ love is mostly involved and followed by patriotism, loyalty,
benevolence-solidarity, authenticity-honesty, justice-fair, diligence, self-confidence, responsibility, tolerance, compassion and
patience.

Keywords: Values, Values Education, Children’s Books.

EXTENDED ABSTRACT

Since the existence, mankind which was in search of an order needs to create social structure of the values system to
understand the events that take place around. If social structure is built by the values converted in to patterns of
behavior that social structure exists within its own dynamics. Because the values shave the ability of navigation
between groups of people and bring them together, such as adhesive particles like a magnet and has the feature of
directing the method the direction of common goals. (Giilseren, 2009:40) In this way, values which are accepted by
the majority of members to be right and necessarily to ensure the society’s own existence, unity operation and
continuation can be considered as common sense, purpose and the basis of moral principles or beliefs.

In learning and transferring of values to new generations; education has an important role. The years in which
individuals gain basic values and adopt these values are primary school years. Growing up individuals who adopt
basic human values is among the main missions of the family, society and school. Reading books is one of the most
important tools that enable the students to get the date and values. Books create values and make it easier to get
values. It excavates social values to children’s heart, mind, spirit. (Alver, 2005:308) In brief, reading books helps
learning or transferring of values which are accumulated, accepted and shared in society throughout the ages by the
child. That allows transfer of materials to the next generations. (Firat and Mocan, 2014 s: 28) In 2015 Ministery of
Education formed a reading booklist named’100 Masterpiece’ that are advised for elementary school students by
8081 released circular numbered on 04.08.2005. They were suggested for 5, 6, 7 and 8. grade students. In this
published circular, students are encouraged to read these Works and emphasized the importance by saying
“Reading book enriches human personality. A well-selected book is a new horizon for man. The way of looking at the
world is shaped by books.” (2005/70.M.E. Circular) In this study which made with this importance, it is aimed to
determine which values are transferred by the work of Ziya Gékalp which is named "Golden Light", is one of 100
basic masterpieces.

Document analysis which is one of the qualitative method was used in obtaining the data of this study. Descriptive
analyzing is used in data analyzing. While the work is being examined in terms of value education, stories in the
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work are also being examined and located directly or implicitly values, set by the Ministry of Education such as
‘Justice-fair, responsibility, diligence, authenticity-honesty, tolerance, compassion, self-confidence, patience, love,
benevolence-solidarity, hospitality, loyalty, patriotism’ are determined and then given under the relevant title.

As a result of research, ZiyaGokalp’s ‘Golden Light’, which is advised to be read in primary schools and located as
one of 100 masterpiece, consists of 7 tales and 93 pages. In this work, it is observed that values of love, patriotism,
fidelity and benevolence-solidarity are directly given. In the book, the value of love is hinted heavily and is clearly
underlined by the 18 sentences in different places. Patriotism becomes second frequent value and 15 sentences
based on gaining it. On the other hand, patience is the least value given. Despite of these findings, it is observed that
the values in the work include a balanced distribution. As a result, it can be said that this work, which has been
examined, has a rich content in values education.

Based on the research findings, the following recommendations can be made;

The examined book has a rich content which are expected to be gained values in primary schools. The book should
be read by students. The analysis of book done in terms of value in the classroom by students and teachers is
important in terms of drawing attention of students on important values. Except from text books, reading books is
effective in developing reading consciousness and in teaching values. In this respect, the works which will be
prepared or recommended for students should have content that will give the students value.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim okullarinda okutulmasi 6nerilen ve 100 temel eser igerisinde yer alan Ziya Gokalp’ in “Altin
151k” adli kitabinda degerlerin yer alma durumunu analiz etmektir. Nitel arastirma yonteminin kullanildig1 bu arastirmada veri
toplamak i¢in dokiiman analizi teknigi tercih edilmis, verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Milli Egitim
Bakanligi'nin ilkogretim okullarinda kazandirilmasi icin 6gretim programlarinda 6grencilere kazandirilmasi icin belirlemis
oldugu, “Adalet-adil olma, sorumluluk, c¢aliskanlik, dogruluk-diiriistliik, hosgorii, merhamet, 6z giiven, sabir, sevgi,
yardimseverlik-dayanisma, misafirperverlik, vefa ve vatanseverlik” degerleri ile ilgili ifadeler belirlenmis, ardindan bu
ifadeler yorumlanarak ilgili oldugu degerin bashg: altinda verilmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde “ Altin Isik” adl
kitapta en fazla yer verilen degerin, sevgi degeri oldugu bunu sirasiyla, vatanseverlik, vefa, yardimlagsma-dayanisma, dogruluk-
diirtistlik, adalet-adil olma, caliskanlik, 6z giiven, misafirperverlik, sorumluluk, hos gorii, merhamet ve sabir degerinin takip
ettigi belirlenmistir. Eser belirlenen degerler bakimindan zengin bir icerige sahip olmasindan dolay1 degerlerin ¢ocuklara
kazandirilmasinda materyal olarak kullanilmasi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Degerler, Degerler Egitimi, Cocuk Kitaplar.

1. Giris

Insanoglu, varolusundan itibaren kendisi i¢in bir diizen arayisinda olup etrafinda gerceklesmekte olan olaylari
anlamak ic¢in bir takim degerler sisteminin olusturdugu toplumsal yapiya ihtiya¢c duymustur. Toplumsal yapi,
davranis kalibina doniistiiriilen degerler tarafindan insa edilirse, o toplumsal yap1 kendi 6z dinamikleri ile var olur.
Clinkii degerlerin, bir grup insanin arasinda gezinme ve onlar1 tipki bir miknatisa yapisan parcgaciklar gibi bir araya
getirme ve onlari ortak hedefler dogrultusunda ¢alismaya yoneltme 6zelligi vardir (Giilseren, 2009: 40). Bu yoniiyle
degerler, toplumun kendi varlik, birlik isleyis ve devamini saglamak i¢in tiyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru ve
gerekli olduklari kabul edilen ortak diisiince, amag, temel ahlaki ilke ya da inanglari olarak kabul edilebilir.

Beill’e gore (2003: 13), insanlar toplumsal kurallar ve gelenekler yoluyla iyiyi, kotiiyii, dogruyu, yanlisi ayirmayi
ve kendi ahlak ilkeleri dogrultusunda bir dl¢li edinmeyi 6grenirler. Edinilen bu 6l¢ii “degerler” ad1 verilen kanaatler
ve inanglar biitiinlini olusturur. Rokeach’ e gore degerler (1973: 5), fikir ve inanglardir, amag¢ ve davranislarla
iligkilidirler, durum otesidirler, davranis ve olaylarin se¢im ve degisimine kilavuzluk ederler ve tasidiklar1 6neme
gore siralanirlar. Bozkurt (2004: 93), degerleri amag-larimiz1 ve davraniglarimiz1 belirlemede bize neyin dogru,
neyin yanlis oldugunu séyleyen standartlar ya da toplumsal olarak arzu ettigimiz seyler hakkinda paylasilan soyut
fikirler olarak tanimlamaktadir. So-nucta degerler bize iyi, koti, glizel, cirkin, ahlaki ve gayri ahlaki seyler hakkinda
Olgiitler sunmaktadir. Benzer bir tanimda Ciftci (1999), degerleri toplumun iiyeleri tarafindan paylasilan, toplumun
gereksinim-lerinin karsilanmasi agisindan yararh goriilen ve duygularla yakindan iliskili olan 6l¢iiler olarak tanimla-
mistir. Degerlerin hem bireysel hem de toplumsal boyutu vardir. Bireysel boyutta degerler, insanin davranislarina
rehberlik eden temel dogrular: temsil ederken toplumsal anlamda bir toplulugun iyiligi, koétii-1iigli, 6nem derecesi
gibi ¢esitli agilardan insanlarin lizerinde hemfikir oldugu olgulari ortaya koyar (Welton ve Mallan, 1999:140).

Insan deger iireten tek varliktir. Degerlerin 6nemli bir ézelligi, dogustan bireyle birlikte gelmeyip yasamlarak ve
Ogrenilerek kazanilmasidir. Degerler toplum tarafindan yaratilir ve bireylere benimsetilir. Her toplumda tarihi, dini,
felsefi ve kiiltiirel degerlerden olusan bir “degerler sistemi” vardir ve bu sistem, toplumun kiiltiirel dokusunu
olusturur (Kirman, 2004: 57). Bu nedenle degerlerin edinimi basli basina bir egitim sorunudur (Yesil ve Aydin,
2007: 65). Egitimle iliskisi bakimindan ele alindiginda degerler, hayatla dogrudan iliskili olmasi ve insanin insanca
yasama cabasina yardimci olmasi bakimindan her cagda egitim hem konusu hem amaci olmustur. Bu agidan
degerlendirildiginde, bir degerin olusmasi ve yerlesmesinde toplumun o degeri kabullenmesi, onaylamasi biiytiik
onem tasimaktadir. Degerler toplumun ortak malidir ve toplumu olusturan insanlarin biiyiik ¢ogunlugu tarafindan
benimsendigi ve kullanildig1 takdirde devam edebilmektedir. Degerlerin, bir toplumdaki 6diil ve cezanin da temelini
olusturdugunu savunan Fichter (2006: 175), degerlerin islevlerini soyle belirtmistir;

1Dog.Dr., Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, cevateker@beun.edu.tr
2Yrd. Dog.Dr., Sakarya Universitesi, Hendek Meslek Yiiksek Okulu, kyildirim@sakarya edu.tr
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e Degerler bireyin ve toplumlarin sosyal degerinin yargilanmasinda hazir birer ara¢ olarak kullanilir. Bireyin
cevresindekilerin goziinde nerede durdugunu bilmesine yardim eder.

e Degerler kisilerin dikkatini yararli ve énemli olarak goriilen maddi kiiltiir nesneleri iizerinde odaklar. Bu
degerli nesne, birey veya grup icin her zaman en iyi olmayabilir. Fakat o nesnenin sosyal olarak degerli
gorilmesine ve onun i¢in ¢aba gosterilmesine yol agar.

e Her toplumda ideal diisiinme ve ideal davranma yollarina degerler tarafindan isaret edilir. Degerler, sosyal
olarak kabul edilebilir davranisin ddeta semasin ¢izer. Boylece kisiler de hareket ve diisiincelerini en iyi
hangi yolda gdsterebileceklerini kolayca anlayabilir.

o Degerler kisilerin sosyal rollerini se¢mesine ve gerceklestirmesine rehberlik eder.

o Degerler toplumsal kontrol ve baskinin araglaridir. Kisileri térelere uymaya yoneltir, dogru seyleri yapmaya
ylreklendirir. Ayrica degerler onaylanmayan davranislari engeller, yasaklanmis oériintiilerin neler olduguna
isaret eder ve utanma ve sucluluk duygularinin kolayca anlasilabilmesini sag-lar.

e Degerler dayanismay: saglayan baslica unsurlardandir. insan kendisiyle ayni degeri tasiyan insanlara
yaklasir. Ortak degerler, toplumsal dayanismayi yaratan ve siirekli kilan en 6nemli faktérlerden biridir.

Bireyler giinliik hayatinin 6nemli bir kismini ¢esitli topluluklar arasinda gecirmektedir. Hayat her birimizin
kendi keyfine gore degil, toplum kurallarina ve degerlerine bagl olarak yasamamizi gerekli kilar (Yildirim ve
Yildirim, 1997: 18). iste insam diger varliklardan ayiran en énemli 6zellik budur. insan kendi davramslarini kendi
iradesi disinda, toplum tarafindan belirlenen degerlere uydurarak hayatini devam ettirme egilimi gosterir. Fichter’
in (2006: 175), yukarida ifade ettigi gibi degerlerin iki temel islevi bulunmaktadir. Bunlardan ilki bireye yasadigi
topluma ayak uydurmasi i¢in nasil davranacagi konusunda rehberlik ederek onun sosyallesmesini saglamak ve
huzurlu bir insan olmasina katkida bulunmaktir. Bir diger islevi ise, insanlar1 benzer goriislerde birlestirerek
toplumsal butiinliigii kurmak, korumak ve bu degerleri gelecek nesillere aktarmaktir.

Bir toplumun varligini1 ve gelecekte devamini saglayan onemli unsurlardan biri olarak goriilen degerlerin,
gelecek kusaklara aktarilmasinda egitim 6nemli bir aractir. Degerler egitiminin amaci, bireylerin sahip olduklar1 en
iyi ozelliklerini ortaya ¢ikararak, onlarin kendilerini gerceklestirme yolunda, iyi ahlakla donatmaktir (Aydin ve
Akyol, 2012). Degerlerin kazanimi siirecinde aile ve okul basta olmak iizere bir¢cok kisi ya da kuruma goérevler
diismektedir. Ciinkii degerlerin kazanimi insanmin yasamu boyunca her alaninda devam etmektedir. Ozellikle
ilkogretim kademesinde ¢ocuklarin okudugu hikayeler ve romanlar degerleri kazanmasinda 6énemli etkiye sahiptir.
Kavcar (1982), edebiyat eserlerinin degerlerle iliskisini su sekilde ifade etmektedir. Edebiyat eserleri insana 6zgu
bazi deger ve niteliklerin yerlesip kéklesmesi, toplumsal yasamin ve ¢agin gerektirdigi degerlerin benimsenmesinde
onemli gorevler listlenir. Kisacasi edebi eserler hem bireysel hayatla hem sosyal hayatla ilgili olarak, iyiye, giizele ve
dogruya yonelme, yeni degerler kazandirma yolunda bireylere 6nemli telkinlerde bulunur, bireylerin bunlar
dogrultusunda egitilmesini saglar. Edebi eserler islevi geregi bireysel, toplumsal ve evrensel degerlere yer
vermelidir. Caglayan’ a gore edebi eserler (2013: 90), dogru bilgiler sunmali, degerler kazandirmali, bireysel ve
sosyal yardimlasmaylr dnemseyen mesajlar tasimali, nezaket, sevgi ve saygiya dayali davranislar kazandirarak
bireylerin ahlaki, kiiltiirel ve bedensel yeteneklerine katki saglayarak daha g¢ocukluk yillarindan itibaren bu
degerleri ¢ocuklara aktarilmalidir. Sever’ e gére (2008: 20-21), insan ve yasam gerc¢ekligine iliskin bireysel degerler
ilk ¢ocukluk déneminden baslayarak cocuklara verilmelidir. Bu aktarimda cocuklarin duygularina hitap eden ve
onlarin zihinsel, duygusal ve psikolojik gelisimlerine katki saglayacak nitelikteki ¢ocuk kitaplari, ¢ocuklarin
egitiminde o6nemli roller istlenir. Boylece c¢ocuklarin edebi eserleri okumalari ile degerleri 6grenmeleri ve
kazanmalar1 desteklenmis olur.

1.1. Arastirmanin Onemi ve Amaci

Toplumun varligini ve gelecekte devamini saglayan unsurlardan olan degerlerin 6grenilmesinde ve gelecek
kusaklara aktarilmasinda egitim 6nemli bir yere sahiptir. Bireylerin temel degerleri kazandigi1 ve bu degerleri
benimsedigi yillar ise, ilkogretim yillaridir. Temel insani degerleri benimsemis bireyler yetistirmek aile, toplum ve
okulun baslica misyonlari arasindadir.

Ogrencilerin bu degerleri tanimasim ve degerleri edinmesini saglayan en énemli araglardan biri de okuma
kitaplaridir. Kitaplar degerler olusturur ve bu degerlerin kazandirilmasinm kolaylastirir. Cocugun kalbine, ruhuna,
zihnine toplumsal ve insani degerleri kazir (Alver, 2005: 308). Kisaca okuma kitaplari, ¢ocugun ¢aglar boyunca
toplum icinde biriken, kabul goéren ve paylasilan degerleri tanimasina, 6grenmesine yani degerlerin aktarilmasina
yardimci olmaktadir. Okuma kitaplar1 degerlerin gelecek kusaklara aktarimini saglayan en 6nemli materyalleridir
(Firat ve Mocan, 2014 s: 28). Nitekim Milll Egitim Bakanlif1 tarafindan 04. 08. 2005 tarihinde yayimlanan 8081
numarali genelge ile ilkdgretim 6grencileri icin tavsiye edilen “100 Temel Eser” adi ile okuma kitaplar: listesi
olusturulmustur. Bu listedeki kitaplar; 5, 6, 7 ve 8. Smif 6grencileri i¢in dnerilmistir. Yayimlanan genelgede “Kitap
okuma insan sahsiyetini zenginlestirir. Iyi secilmis bir kitap, insan icin yeni bir ufuktur. Diinyaya bakis tarz
kitaplarla sekillenir.” denilerek, 6grenciler bu eserleri okumaya tesvik edilmis ve 6nemine vurgu yapilmistir.
(2005/70, M.E. B. Genelge). Bu ¢alisma ile, 100 temel eser arasinda yer alan Ziya Gokalp’ in “Altin Isik” adli eserin
ilettigi degerlerin neler oldugunu belirlemek ama¢lanmstir.
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2. Yontem

2.1. Arastirmanin Yontemi

Bu arastirmanin verilerinin elde edilmesinde nitel arastirma yodntemlerinden biri olan dokiiman incelemesi
yontemi kullanilmistir. Verilerin analizi icin betimsel analiz yaklasimi kullanilmistir. Verilerin analizinde betimsel
analiz yapilmistir. Yildirim ve Simsek’ e gore (2008: 224), betimsel analizde temalar 6nceden belirlenir, veriler bu
belirlenen temalara gore Ozetlenir ve yorumlanir. Eser deger egitimi bakimindan incelenirken eserde yer alan
hikayeler degerlendirilip, dogrudan veya ortiik olarak yer alan ve Milll Egitimin Bakanlig’ nin &gretim
programlarinda kazandirilmasi igin belirlemis oldugu “Adalet/Adil olma, sorumluluk, caliskanlik,
dogruluk/diiriistliik, hosgori, merhamet, 6z giiven, sabir, sevgi, yardimlasma/dayanisma, misafirperverlik, vefa ve
vatanseverlik” degerleri ile ilgili ifadeler belirlenmis, ardindan bu ifadeler yorumlanarak ilgili oldugu degerin basligi
altinda verilmistir.

2.2. Veri Kaynagi

Arastirmanin veri kaynagini, MEB’ in 2005 yilinda ilkogretim okullar:1 i¢in tavsiye ettigi “100 Temel Eser”
listesinde yer alan Ziya Gokalp’ in “Altin 151k” adli eseri olusturmaktadir. Eser 2005 yilinda Timas yayinlarinda
basilmis ve 93 sayfadan olusan bir kitaptir. Bu eserin secilmesinde, Milli Egitim Bakanliginin belirlermis oldugu
degerleri temsil edebilme 6zelligine sahip olmasi etkili olmustur.

2.3. Verilerin Analizi
Verilerin ¢éziimlenmesinde asagidaki yol takip edilmistir:

Oncelikle MEB'in 2005 yilinda yaymladigi égretim programlarinda kazandirilmasi icin énerdigi degerler
belirlenmistir. Analiz islemleri 6gretim programlarinda belirtilen tanimlar cercevesinde yapilmistir. Orneklemde yer
alan Ziya Gokalp’ in “Altin 151k” adl1 eseri her bir arastirmaci tarafindan okunarak ilgili degerlerin bu kitaplarda nasil
ve ne oranda yer aldig1 tespit edilmistir. Tespit edilen bu ifadeler tizerinde goris birligi saglanmistir. Ardindan
kitapta yer aldig1 disiiniilen degerlerle ilgili ifadelerin belirlenen degerleri yansitip yansitmadigi noktasinda Tiirkce
egitimi boliimii uzmanlari ile degerlendirmeler yapilarak, deger veya degerlerin dogrulugu test edilmistir. Sonug
olarak bu degerlerle ilgili olduguna karar verilen ifadelere bulgular kisminda yer verilmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Bu boéliimde, “Altin Isik” adli eserde yer alan degerlerin neler oldugunu belirlemek amaciyla yapilan ¢alismada
elde edilen bulgulara yer verilmistir. Eserde yer alan degerler ile ilgili ctimlelerin sayis1 ve yiizdelikleri tablo 1 de
verilmektedir.

Tablo 1 Kazandirilacak Temel Degerlerin “Altin Isik” Adli Kitapta Yer alma Diizeylerine iliskin Bulgular

Degerler N %
Adalet/adil olma 8 7.0
Sorumluluk 5 4.4
Caliskanlik 8 7.0
Dogruluk/Diiristliikk 9 7.9
Hosgori 5 4.4
Merhamet 5 4.4
Oz giiven 6 5.3
Sabir 3 2.6
Sevgi 18 15.8
Yardimlasma/Dayanisma 12 10.5
Misafirperverlik 6 5.3
Vefa 14 12.3
Vatanseverlik 15 13.1

Toplam 114 100
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Tablo 1 incelendiginde “Altin Is1k” adli eserde yer alan degerler ile ilgili cimlelerin toplaminin (n: 114; %100)
oldugu goriilmektedir. Kitapta en fazla sevgi degeri ile ilgili climlenin yer aldig1 (n:18 ; % 15.8) goriilmektedir. Bu
degeri sirasiyla; vatanseverlik degeri (n:15 ; % 13.1), vefa degeri (n:14 ; % 12.3), Yardimlasma/Dayanisma degeri
(n:12 ; % 10.5), Dogruluk/Diirtistlik degeri (n:9 ; % 7.9), adalet ve ¢alis-kanlik degeri (n:8 ; % 7.0), 6z giiven ve
misafirperverlik degeri (n:6 ; % 5.3), sorumluluk, hosgorii ve merhamet degeri (n:5 ; % 4.4), sabir degeri (n:3 ; %
2.6), iceren ciimlelere yer verildigi goriilmektedir.

3.1. Adalet/Adil Olma

“Altin Is1ik” adli eser adil olma degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=8) ciimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 20),

“Cocuklar hazineleri aralarinda taksim ettiler. Her biri hissesini kendi katiriyla payitahta
getirdi. Dért arkadas birer konak satin aldilar, birer diikkdn actilar. Is giic sahibi oldular.”

ifadesi yer almaktadir. Burada ¢ocuklanin hazineyi aralarinda esit sekilde dagitmaya calistig1 goriilmektedir. Bu
da adil olma degerinin verilmesi i¢cin uygun bir érnektir.
3.2. Sorumluluk

“Altin Isik” adli eser sorumluluk degerini igermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=4) ciimlede bu degere
yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 25),

“Bir giin aksama dogru Tembel Ahmet’in evinde karisiyla annesi konusuyorlardi. Kapi ¢alind.
Tembel Ahmet size gonderdi diye iceriye, narla dolu bir heybe uzatildi. Heybeyi eve getiren
Tembel Ahmet’in arkadasiydL.”

ifadesi yer almaktadir. Burada Tembel Ahmet’in arkadasinin, kendisinden istenilen bir gérevi yerine getirdigi
goriilmektedir. Bu da sorumluluk degerinin verilmesi icin uygun bir érnektir.
3.3. Caliskanlik

“Altin Is1k” adl eser ¢aliskanlik degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=8) ciimlede bu degere
yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 11),

“Keloglan, heniiz yedi yasinda iken ekmegini kendi eliyle kazanmaya basladi. Hamallik, kahveci
yamakligi, as¢i ¢cirakligi, seyyar saticilik gibi bircok ise girdi.”

ifadesi yer almaktadir. Burada Keloglan'in bircok ise girmesi ve calisma konusunda istekli olmasi caliskanlik
degerinin verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir.
3.4. Dogruluk/Diirtistliik

“Altin Isik” adli eser dogruluk/ diiriistlik degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=9) ciimlede
bu degere yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 40),

“Kiz, biitiin basina gelenleri sehzadeye anlatti. Sonra su sozleri séyledi.”
ifadesi yer almaktadir. Burada Kkiz, basina gelenleri oldugu gibi diiriistce anlatmasi dogruluk/diiriistliik degerinin
verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir
3.5. Hosgérlii

“Altin Is1k” adli eser hosgori degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=5) ciimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 79),

“Yoktur Incil’ e karsi bizim hicbir kinimiz, onu miibarek tanir hatta bizim dinimiz.”
ifadesi yer almaktadir. Burada Incil’e karsi bakis acis1 anlatilmaktadir. Bu ifade hosgorii degerinin verilmesi icin
uygun bir 6rnektir.
3.6. Merhamet

“Altin Isik” adli eser merhamet degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=5) ciimlede bu degere
yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 79),

“Act bu masum halka, ¢ocuklara Allah’im! Yalniz beni vur, éldiir, olmasa da giinahim.”

Ifadesi yer almaktadir. Burada ¢ocuklarin korunmasina yénelik yapilan dua, merhamet degerinin verilmesi icin
uygun bir 6rnektir.
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3.7. Ozgiiven

“Altin Is1k” adli eser 6z giiven degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=6) ciimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 11),

“Keloglan on iki yasina gelince kendi nefsine giivenen tam bir erkek oldu. Artik biiyiik islere
girmek, san kazanmak, biiytiik adam olmak istiyordu.”

ifadesi yer almaktadir. Burada Keloglan'in kendine giivenmesi ve kendine gére gelecege yonelik planlarinin
olmasi, 6z giiven degerinin verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir.
3.8. Sabir

“Altin Isik” adli eser sabir degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=3) ciimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 15),

“Koyunlar agilda, agilsa buraya bir buguk saat uzak Demek ki, yine iki saat bekleyeceksin.”
ifadesi yer almaktadir. Burada, koyunlarin gelmesini iki saat gibi bir siire beklemesi sabir degerinin verilmesi
icin uygun bir 6rnektir.
3.9. Sevgi

“Altin Isik” adli eser sevgi degerini igcermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=18) ciimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 33),

“O simdiki halinden ¢cok memnundu. Ciinkii kocasini candan, géniilden seviyordu.”
ifadesi yer almaktadir. Burada, kadinin kocasina duydugu goniilden sevgi, sevgi degerinin verilmesi icin uygun
bir 6rnektir. Kitapta sevgiye dair 18 climle vardir. Ve olaylar hep sevgi konusu temel alinarak anlatilmaktadir.
3.10. Yardimlasma/Dayanisma

“Altin Isik” adli eserin yardimlasma/ dayanisma degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=14)
climlede bu degere yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 26),

“Kiz, babasiyla, annesiyle goriistiikten sonra nisanlisinin yanina gitmek istedi. Tembel Ahmet
nisanlisinin enistesi oldugunu, kendisinin de memlekete gitmek lizere oldugundan onu
gotiirebilecegini séyledi.”

ifadesi yer almaktadir. Burada, Tembel Ahmet’ in kiza yaptif1 teklif, yardimlasma/dayamisma degerinin
verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir.
3.11. Misafirperverlik

“Altin Isik” adli eser misafirperverlik degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=6) ciimlede bu
degere yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 54),

“Cocuklara biraz ¢orba yedirdi.”
ifadesi yer almaktadir. Burada, Cocuklara ikramda bulunulmasi, misafirperverlik degerinin verilmesi icin uygun
bir érnektir.
3.12. Vefa

“Altin Isik” adli eser vefa degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=16) ctimlede bu degere yer
verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 14),

“Annem éliirken bana vasiyet etmisti. Biraz biiytirsem buraya gelip, ablasint gérmemi benden
rica et-misti. Iste ben de arkadaslarimla beraber, seni gérmeye geldim .”

ifadesi yer almaktadir. Burada, ¢ocugun annesinin vasiyetine uyarak teyzesini ziyarete gitmesi vefa degerinin
verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir.
3.13. Vatanseverlik

“Altin Isik” adli eserin vatanseverlik degerini icermesi bakimindan incelendiginde; toplam (n=14) ciimlede bu
degere yer verilmistir. Bu deger ile ilgili 6rnek olarak (Gokalp, 2005, s: 81),

“Beni diisiinme, ben eski bir askerim, diismen yiiz kat olsa da hududumu beklerim.”
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ifadesi yer almaktadir. Burada, bir askerin vatan topragini ve vatan sinirlarini korumaya yonelik duydugu sevgi
ve istek, vatanseverlik degerinin verilmesi i¢in uygun bir 6rnektir.

4. Sonuclar ve Oneriler

[Ikdgretim okullarinda okutulmasi énerilen ve 100 temel eser icerisinde yer alan Ziya Gékalp’in “Altin Isik” adli
kitabi yedi masaldan ve 93 sayfadan olusmaktadir. Bu eserde; Sevgi, vatanseverlik, vefa ve yardimlasma-dayanisma
degerlerinin dogrudan verebilecek ve kazandirilabilecek 6zellikte climleye yer verildigi goriilmiistiir. Kitapta sevgi
degeri cesitli ciimleler ile yogun olarak hissettirilmis, farkli yerlerde 18 ciimle ile agik¢a vurgulanmistir.
Vatanseverlik ise sik¢a bahsedilen ikinci deger olup, 15 ciimle bu degeri kazandirmaya yoneliktir. Sabir degeri ise,
en az yer verilen deger olmustur. Bu bulguya ragmen, incelenen eserde yer alan degerlerin dengeli bir dagilhim
gosterdigi goriilmiistiir. Sonug olarak incelenen bu eserin degerler egitimi bakimindan oldukea zengin bir igerige
sahip oldugu sdylenebilir.

Degerler insan hayatinin vazgecilmez unsuru olduguna gore, degerler egitiminde nitelikli okuma kitaplarindan
faydalanmanin gerekli oldugu gorilmektedir. Degerler egitiminin esasini degerleri 6gretmek olusturmaktadir.
Ozellikle de okullarda verilen degerler egitimi, saghkli bir toplum insa etmede énem arz etmektedir (Bridge 2003).
Ciinkii okullar, yeni degerlerin kazandirildigi ve pekistirildigi ortamlardir. Okulda verilecek degerler egitimi,
6grencilerin egitim yasantilarinin bir parcasi haline getirilmesiyle etkili olabilecektir. Degerler yasantiyla 6grenilir.
Bu nedenle hayatin i¢inde uygulamalara da ihtiyac vardir. Sosyal ortam olan okullarda degerler, ¢cocuklarin davranis
ve tutumlarinin sonucunda ¢evrelerinden gordiikleri tepkiler ve yorumlarla gelisir. Ayrica sinif icinde olusan ortak
bir sosyal doku, cocuklarin degerlerini gelistirmesinde zemin olusturacaktir.

Arastirma bulgularindan yola ¢ikarak su dneriler yapilabilir;

Degerlerin kusaklar arasi aktarimla devamhliklarinin saglanmasi oénemlidir. Incelenen kitap ilkégretim
okullarinda kazandirilmasi beklenen degerler bakimindan zengin bir icerige sahiptir. Kitabin 6grenciler tarafindan
okunmasi saglanmalidir.

Kitabin 6grenciler ve dgretmenler tarafindan sinif ortaminda igerdigi degerler bakimindan analizinin yapilmasi
ogrencilerin olumlu degerlere dikkatinin c¢ekilmesi a¢isindan 6nemlidir. Ayrica ders kitaplar1 disinda yer alan
okuma kitaplari, 6grencilerde okuma bilincinin gelismesinde ve degerlerin 6gretiminde etkili kaynaklardir. Bu
bakimdan Ogrenciler icin hazirlanacak veya onerilecek eserlerin égrenciye deger kazandiracak icerige sahip
olmalarina dikkat edilmelidir.
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ABSTRACT

This study investigates the effects of computer-assisted instruction and laboratory instruction of the unit “electric” on
students’ attitudes towards science course and their achievement. The sampling for the study consists of 5th grade students
attending an middle school in the “Merkez” district of Mus in 2015-2016 academic year. Two different 5th grade classes were
selected; one was assigned as an experimental group, and the other was assigned as a control group. In the experimental
group, the unit “Electric” was taught through a computer-assisted instruction method for 2 weeks. In the control group, the
same unit was taught through laboratory instruction methods for the same period of time. As data collection tools, the study
employed a “Science Course Achievement Test” and “Scale of Attitudes towards Science Course”. The achievement test and
attitude scale were administered to both groups as a pre-test and post-test. At the end of the study, it was found that
computer-assisted instruction increased the academic achievement more than laboratory instruction method. No significant
difference based on teaching methods was found between the students’ attitudes towards the science course.

Keywords: Computer-assisted Instruction, Laboratory Instruction, Achievement, Attitude.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Interactive learning environment may facilitate affective science education. Computer assisted instruction could
help to create such interactive learning environments. Besides, computer assisted instruction is a key element to
keep up to date current trends in science education. Laboratory is one of the most favorable instruction methods for
science teaching. Researchers argue that laboratory activities increase problem solving skills also promote logical
thinking and conducting researches. This study is conducted to analyze if there is an effect of computer assisted
instruction and laboratory instruction on students’ academic achievement and attitude toward science courses.

Methods

Research design of the study is Quasi Experimental design. Study is performed with 31 5th grade elementary school
students in Mus 2015-2016 academic year. 16 students and 15 students are randomly assigned to experimental
group and control group respectively. Science course achievement test and attitude toward science course scale
were administered. Academic achievement test is derived from question pool, which is created by Ministry of
National Education. Attitude is analyzed by Attitude Toward Science Course Scale, which is 5 point Likert type scale.

Results

T test is conducted and results show that there is no significant difference in pre-test scores neither attitude nor
achievement tests. There is significant difference in achievement pre-test and post-test scores for both experimental
group and control group. Similarly, achievement post-test scores of experimental group is significantly higher than
control group. On the other hand there is no significant difference in attitude pre-test and post-test scores neither

1 This study is a pilot study of ongoing master thesis.
2 Prof.Dr., Biilent Ecevit University, Eregli Faculty of Education, soneryavuz67@gmail.com
3 Teacher, Master student, Giizeltepe Imam Hatip Elementary School, mehmet61.146@gmail.com
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attitude nor achievement tests. There is no significant difference in attitude post-test scores for control group and
experimental group.

Discussion and Conclusions

Results show the positive and significant effect of instruction method on achievement. Because, computer usage in
class may help to transforms abstract concepts to concrete concepts. Besides computer based instruction diversify
learning environment by its interactive nature. There was no significant difference in attitude scores. Because, study
was performed for a short period and attitude is developed in long time period. Teachers may use computer based
instruction and interactive tools to motivate students, by the way achievement could be increased.
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OZET

Bu calismada, elektrik tinitesini iceren bilgisayar destekli ve laboratuvar destekli 6gretimlerinin 6grencilerin fen bilimleri
dersine yonelik basari ve tutum diizeylerine etkisi arastirlmigtir. Arastirmanin érneklemini, 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda, Mus ili Merkez ilgesinde bulunan bir ortaokulun 5.Smif 6grencilerinden toplam 31 6grenci olusturmaktadir.
Ortaokulun 5.smiflardan iki farkh sube secilerek, rasgele olarak bir subedeki 6grenciler deney grubu, diger subedeki
ogrenciler ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubunda 6grencilerle “elektrik” iinitesi bilgisayar destekli 6gretim
yontemi ile 2 hafta stireyle islemistir. Kontrol grubunda ise ayni linite laboratuvar destekli 6gretim yontemi kullanilarak ayni
zaman diliminde anlatilmigtir. Arastirmada veri toplama araci olarak “Fen Bilimleri Dersi Basar1 Testi” ve “Fen Bilimleri

win

Dersine Karsi Tutum Olgegi” kullanilmistir. Basari testi ve tutum 6lgegi her iki gruba én test ve son test olarak uygulanmistr.
Arastirma sonucunda, bilgisayar destekli 6gretim yonteminin laboratuvar destekli dgretim yontemine gore, fen bilimleri
dersindeki 6grenci basarisim1 daha fazla artirdig1 gézlenmistir. Ogrencilerin derse yénelik tutumlarinda ise her iki yontem
arasinda herhangi bir farklilik olmadig1 saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar Destekli Ogretim, Laboratuvar Destekli Ogretim, Basari, Tutum.

1. Giris

Fen bilimleri konular1 genelde soyut kavramlar icermektedir. Bu nedenle fen bilimleri alaninda
ogrencilere cok sayida duyu organina hitap eden ve yaparak yasayarak 6grenme etkinliklerinin i¢inde
olacaklari ortamlar hazirlanmalidir. Fen 6gretiminde teknolojinin egitim ve 6gretim siirecine entegre
edilmis en giizel 6rnegi olarak bilgisayar destekli 6gretim (BDO) verilebilir. Fen 6gretiminde, BDO,
ogrencilere bilimsel ve teknolojik gelisme ile olaylara merak duygusu kazandirma, soyut kavramlari
benzetim ve model ile somutlastirma, 6grencinin kendi hizina goére 6grenmeyi kolaylastirma, bazi
tehlikeli deneyleri sinif ortaminda gergeklestirebilme, resim, video, ses, animasyon gibi ¢oklu ortam
teknikleri ile 6gretimi gii¢lii ve zevkli kilarak 6grencilerin 6grenim durumlarinda bireysel farkliliklarina
cevap verebilme gibi 6zellikleri bulunmaktadir (Giiven ve Siiliin, 2012). Ozellikle fen dgretiminde ¢agin
teknolojisini takip etmek ¢cok dnemlidir. Bu nedenle fen 6gretiminde bilgisayar destekli calismanin
faydalar: genis kapsamli olarak arastirilmali, bu faydalarin 6nemi dikkate alinarak bu alandaki gelismeler
takip edilmeli ve eksiklikler miimkiin oldugunca giderilmelidir. Bilgisayar destekli 6gretim; bilgisayarin
O6grenmenin olustugu bir ortam olarak kullanildigi, 6gretim siirecini ve 0grenci motivasyonunu
glclendiren, 6grencinin kendi 6grenme hizina gore yararlanabilecegi, kendi kendine 6grenme ilkelerinin
bilgisayar teknolojisiyle birlesmesinden olusan bir 6gretim yontemidir. Ogretici bilgisayar simiilasyonlari
yardimiyla 6grencilerin konuyu daha iyi kavramalarinin saglanmasi bakimindan 6énemlidir. Bu nedenle
konular1 hareketli, gorsel, isitsel ortamlar tizerine kurulmalidir.

BDO icin FATIH projesi énemli bir adimdir (Firsatlar1 Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi).
Egitimde FATIH Projesi, egitim ve 6gretimde firsat esitligini saglamak ve okullarimizdaki teknolojiyi
iyilestirmek amaciyla bilisim teknolojileri araglarinin 6grenme-6gretme siirecinde daha fazla duyu
organina hitap edilecek sekilde, derslerde etkin kullanimi igin baslatilmistir. Ogrencinin, sadece dersteki
basarisiyla degil, ilgi alanlari, aktiviteleri ve egilimleriyle degerlendirilebilmesi ve bu yolla, 6grencilerin
tilm 6grencilik hayatlarina ait verinin analizinin yapilmasinin énemi de ortaya ¢ikmaktadir. Ogrencinin
sadece sinavla degerlendirildigi sistemden; sinav sonuglarina gore eksik kalan yonlerini gorerek, bunlari
gorsel olarak analiz ederek, ders disindaki ilgi alanlarini tespit ederek, 6zel yeteneklerini kesfederek,

1Bu ¢alisma Yiiksek Lisans Seminer dersi kapsaminda yapilan arastirmanin bir kismi olup ayni isimli Yiiksek Lisans tezinin pilot calismasidir.
2Prof. Dr, Bulent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, yavuz@beun.edu.tr
30gretmen-Y,Lisans Ogrencisi, Milli Egitim Bakanhg), Giizeltepe imam Hatip Ortaokulu, mehmet61.146@gmail.com
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hangi yolla daha kolay 6grendigini anlayarak, hangi alanlara egilimli oldugunu fark ederek,
degerlendirildigi bir sisteme gecis bu proje ile hedeflenmektedir. Bu sistemle sinif yonetimi kullanilarak,
o6gretmen-0grenci etkilesimli tahta-tablet etkilesiminin saglanmasi, bilgi edinme/6grenme stirecleri daha
etkin kullanilmasi, sinif ici iiretilen materyalleri 6grencileri ile paylasabilmesi, 6dev gonderebilmesi,
ogrencilerinin sinif icerisinde 6grenme diizeylerini daha kontrollii olarak 6lcebilmesi saglanmaktadir.
Ayrica 6grenci okul disinda da 6grenme siirecine devam edebilmektedir. Egitimde FATIH Projesi ile
6grenci, bulundugu ortamdan bagimsiz olarak ders notlarina, ders i¢i projelere ve 6gretmen tarafindan
verilen 6devlere ulasabilmekte, iirettigi bilgileri 6gretmeni ve diger arkadaslari ile paylasabilmekte ve
ayrica EBA ile yardimc dokiimanlarla 6grendigi konular1 pekistirebilmektedir (MEB).

Fen bilgisi 6gretiminde uygulanabilecek bilimsel 6gretim yontemleri arasinda laboratuvar, proje,
sorusturma, bulus ve ders gezileri de yer almaktadir (Cilenti, 1985). En ¢ok kullanilan yontem ise
laboratuvar yontemidir. Laboratuvar, 6gretilmek istenen bir konu veya kavramin 6grenciye; birinci elden
kendisinin yapmasi1 seklinde veya gosteri yolu ile 6gretildigi ortamdir (Yilmaz ve Morgil, 1999).
Egitimcilerin ¢ogu laboratuvarin, bilimsel diisiinme siirecini anlamada ve 6grenmede 6nemli araglardan
biri oldugunu 6ne siirmektedirler. Uygun laboratuvar aktiviteleri 6grencilerin, arastirma yapma, problem
¢ozme ve mantik yiiriitme yeteneklerinin gelisiminde etkilidir. Ornegin el becerisi, gozleme dayanan
yetenegin gelismesi ve bilimsel kavramlarin anlamada bu aktiviteler 6grencilere yardim edebilir.
Ogrenciyi iletisim ve is birliginde gayretlendirerek 6grenci basarisimi arttiracak pozitif davraniglar
gelistirebilir. Fen laboratuvar uygulamalarinin verimliligine laboratuvar ortami ve o6grenciye bagh
degiskenlerin etkisi vardir. Yapilan ¢alismalar laboratuvar ortamindaki 6nemli degiskenlerin; 6gretmen
tutum ve davranislari, laboratuvar aktivitelerinin icerigi, 6gretim amagclari, laboratuvar yoénetimi ve
o6grenme cevresi oldugunu gostermistir (Hofstein ve Lunetta, 1982).

Fen 6gretiminde en sik bagvurulan ve kalic1 6grenmeyi saglayan yontem olan laboratuvar yontemi,
zihinsel faaliyetlere cok dnem veren, 6grencilerin bireysel ya da gruplar halinde ¢alismalarina imkan
taniyan bir 6gretim yontemidir. Ayrica bu yontem sayesinde 6grencilere yaparak-yasayarak 6grenme
olanagi saglanmis olur. Laboratuar calismasi, muhakemeyi, elestirel diisiinmeyi, bilimi anlamay etkiler ve
ogrencilere bilgi iiretme yollarini 6gretir (Akdeniz ve digerleri, 1999). Deney yoluyla kazanilan bilgiler
daha kalici olacagindan klasik 68retim yerine; deney, arastirma ve tartismaya dayali modern fen
egitimine yer vermeli ve 68renci deneyi bizzat yaparak 6grenmelidir.

Arastirmada, ortaokul 5. Sinif Fen Bilimleri dersi “Elektrik” initesi ile sinirlandirilmistir. Ayrica
uygulamalar 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Mus ili, Merkez ilgesinde Giizeltepe Imam Hatip
Ortaokulu 5. Sinif 6grencileriyle sinirlandirilmis olup bilgisayar destekli uygulamalar ve laboratuvar
etkinlikleri yapilmistir. Arastirma kapsaminda; denetim altina alinamayan degiskenlerin biitiin gruplari
ayni sekilde etkiledigi, uygulamada kullanilacak olan yazilimlarin 06gretim acgisindan niteliginin,
arastirmanin amacina uygun oldugu, her iki subede 6gretmenlerin ders isleme konusunda ayni verimlilik
ve etkide olduklar1 ve o6grencilerin kendilerine verilen basar1 testi ve tutum o6lcegini ictenlikle
yanitladiklari varsayilmistir.

1.1. Arastirmanin Problemi

Arastirmanin ana problem climlesi; “Bilgisayar destekli 6gretim ile laboratuvar destekli 6gretimin
ogrencilerin ders basarisi ve derse karsi tutumlarina bir etkisi var midir?” seklinde kurulmustur.

Ana problemin ¢éziimlenebilmesi icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Bilgisayar destekli 6gretimin uygulandigi deney grubu Ogrencileri ile laboratuvar destekli
o0gretimin uygulandigi kontrol grubu o6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin basarilari
acisindan on testleri arasinda bir farklilik var midir?

2. Bilgisayar destekli O0gretimin uygulandigt deney grubu o6grencileri ile laboratuvar destekli
O0gretimin uygulandigr kontrol grubu o6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin tutumlar
acisindan on testleri arasinda bir farklilik var midir?

3. Bilgisayar destekli 6gretimin uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin
On test ve son test basarilar1 agisindan farklilik var midir?

4. Bilgisayar destekli 6gretimin uygulandigl deney grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin
On test ve son test tutumlari agisindan farklilik var midir?
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5. Laboratuvar destekli 6gretimin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine
iliskin 0n test ve son test basarilari agisindan farklilik var midir?

6. Laboratuvar destekli 6gretimin uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine
iliskin 6n test ve son test tutumlari acisindan farklilik var midir?

7. Bilgisayar destekli 6gretimin uygulandigi deney grubu oOgrencileri ile laboratuvar destekli
Ogretimin uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin son test basarilari
acisindan farklilik var midir?

8. Bilgisayar destekli 6gretimin uygulandig1 deney grubu 68rencileri ile laboratuvar destekli 6gretim
metotlarinin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersine iliskin son test
tutumlari acisindan farklilik var midir?

2. Yontem

Arastirmada, ortaokul 5.sinif fen bilimleri dersinde elektrik {initesinin bilgisayar ve laboratuvar
destekli olarak islenmesinin, 6grencilerin ders basarilar1 ve tutumlarina etkisini arastirmak amaciyla, yari
deneysel kontrol gruplu 6n test-son test deneysel desen (Quasi Experimental Design) se¢ilmistir. Deneme
modelleri neden-sonug iligkilerini belirlemeye calismak amaci ile dogrudan arastirmacinin kontrolii
altinda, gozlenmek istenen verilerin Uretildigi arastirma modelleridir. Yar1 deneme modellerine ise,
“olabilenin en iyisi” olarak bakilmali ve éyle degerlendirilmelidir. Ozellikle, toplum bilimlerinde sik sik
yapilmakta olan alan arastirmalarinda, bu modelin gecerligi yiiksektir (Karasar, 2010). Arastirmada
kullanilan bilgisayar destekli ve laboratuvar destekli 6gretim yontemleri bagimsiz degisken olarak
belirlenmistir. Bagimli degiskenler ise oOgrencilerin akademik basar1 diizeyi ile derse karsi tutum
diizeyleridir. Arastirmanin deseni Tablo.1’de verilmistir.

Tablo 1

Arastirmanin Deseni

Gruplar On Test Uygulama Son Test

Kontrol Basari "Testi Laboratuvar Destekli Ogretim BasarlnTesti
Tutum Olgegi Tutum Olgegi

Deney BasarlnTesti Bilgisayar Destekli Ogretim Bagsari Testi
Tutum Olgegi Tutum Olgegi

2.1. Arastirmanin Amaci

Arastirma kapsaminda ortaokul 5.sinif fen bilimleri dersinde “Elektrik” tinitesinin bilgisayar destekli
o0gretim ve laboratuvar destekli 6gretim yontemlerine gore islenmesinin 6grencilerin ders basar1 ve
tutumlarina olan etkisinin incelenmesi ve karsilastirilmasi amag¢lanmistir.

2.2. Orneklem ve Veri Toplama Araglart

Arastirmanin o6rneklemini 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Mus ilinde, Merkez ilgesinde Gilizeltepe
Imam Hatip Ortaokulu 5.sinif 6grencilerinden farkh iki subeden toplam 31 égrenci olusturmaktadir.
5.smiftan iki sube yansiz atama ile “Kontrol Grubu” ve “Deney Grubu” olarak secilmistir. Ogrencilerin
sayilar1 ve gruplara gore dagilimlar: Tablo.2’de verilistir.

Tablo 2 Arastirmanin 6rneklemi

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam
Kiz 7 6 13
Erkek 9 9 18
Toplam 16 15 31

Arastirma kapsaminda 6grencilerin ders basarilarini ve derse karsi olan tutumlarini belirleyebilmek
icin veri toplama araglari kullanilmistir. Bu veri toplama araclar1 asagida verilmistir.

Fen Bilimleri Dersi Basar1 Testi: Basar testi, ortaokul 5. Sinif {linitelerinden “Elektrik” {initesi
hakkinda 6grencilerin 6n bilgi diizeylerini 6grenmek ve uygulama sonunda basar1 diizeylerini 6lcebilmek
amaciyla diizenlenmis bir testtir. Hazirlanan test, coktan se¢meli test tiiriindedir. Testin igerigindeki
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sorular, miifredat amaclarina ve 6zelligine uygun olarak hazirlanan Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
o6gretmenlerin kullanimina sunulan ve analizleri yapilmis kazanim testleri icinden secilmistir. Olusturulan
20 soruluk coktan se¢meli testtin puanlanmasi; her dogru cevap icin “1” puan ve yanlis ve bos cevaplar
icin “0” puan seklindedir. Bu puanlama sonucunda testte alinabilecek en yiiksek puan biitiin sorularin
dogru olmasi halinde “20” puan olarak ve en diisiik puan olarak ise biitiin sorularin yanlis cevaplanmasi
halinde “0” puan olarak hesaplanmistir.

Fen Bilimleri Dersi Tutum Olgegi: Ogrencilerin derse karsi tutumlarini tespit etmek amaciyla Gezer,
Kose ve Bilen (2006) tarafindan gelistirilmis tutum 6lgegi kullamlmistir. Olgegin gelistirilmesi sirasinda
hesaplanan giivenirlik katsayisi 0,93 olarak bulunmustur. Bu olcegin olduk¢a gilivenilir oldugu
soylenebilir. Olgek, 6grencilerinin fen bilimleri dersine karsi tutumlarinin sevgi (2 madde), korku (3
madde), ilgi (5 madde), zevk (7 madde) ve meslek (3 madde) boyutlarini icermektedir. Kullanilan 6lgek
5’li likert tipte olup 10 olumlu, 10 olumsuz ifadeli olmak {izere toplam 20 madde icermektedir. Bu
maddeler “Tamamen Katiliyorum, Kismen Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum ve Hi¢ Katilmiyorum”
olmak iizere bes kategoride 6l¢ceklendirilmistir. Olumlu ve olumsuz ifadeler tek numarali ve cift numaral
sayllara esit olacak sekilde dagitilmistir. Olgek uygulandiktan sonra “Tamamen Katiliyorum”
kategorisinden baslayarak sirayla olumlu ciimleler 5, 4, 3, 2, 1 olarak, olumsuz ciimleler ise 1, 2, 3, 4, 5
olarak puanlanmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu arastirmada, bilgisayar destekli 6gretimin uygulandigi deney grubu ile laboratuvar destekli
ogretimin kullanildig1 kontrol grubu 6grencileri arasinda basari ve tutum diizeyleri bakimindan farklilik
olup olmadigin tespit etmek icin, istatistiksel analiz yontemlerinden bagimsiz gruplar (kontrol ve deney
gruplari) t-testi kullanilmistir. Gruplarin kendi icinde, arastirmanin baslangici ve bitimi arasinda fark olup
olmadiginin tespit edilmesinde ise, bagiml gruplar icin (kontrol ya da deney gruplarinin 6n-test ve son-
test karsilastirmalar1) t-testi kullanilmistir. Analiz sonuglar1 p=0.05 anlamlilik dizeyinde
degerlendirilmistir. Analizler 6ncesinde yapilan betimsel analiz sonucunda, ham verilerin carpiklik ve
basiklik degerleri dikkate alindiginda verilerin normal dagilim kabul edilecek sinirlar icinde oldugu
belirlendiginden parametrik analiz yontemlerinin kullanilmasi uygun bulunmustur.

3. Bulgular

Elektrik konusunun 6gretimine yonelik olarak, bilgisayar destekli 6gretim ile laboratuvar destekli
ogretimi karsilastirmak amaciyla yapilan ¢alismada, uygulamaya baslamadan 6nce deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilere 6l¢me araglari 6n test, uygulama sonrasinda son test olarak uygulanmis, elde
edilen veriler analiz edilerek asagidaki bulgulara ulasiimistir.

3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 3

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test basari puanlarina gore bagimsiz gruplar t-testi sonuglari
Gruplar n X S t D
Deney 16 6,13 2,419

Kontrol 15 6,47 1,885 -0,437 0,481

Tablo 3 incelendiginde deney grubunun basari 6n testinden elde ettigi puanin ortalamasi 6,13 iken
kontrol grubu o6grencilerinin 6n test basar1 puan ortalamasinin 6,47 oldugu goériilmektedir. Yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonuglarina gore; deney grubu ile kontrol grubu arasinda 6n test basar1 puan
ortalamalari agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkhilik bulunmamistir. Deney grubu 6grencileri ile
kontrol grubu 6grencilerinin basarilarinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir (t(29)= -0,437; p= 0,481;
p<0,05).
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3.2. Ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 4

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test tutum puanlarina gére bagimsiz gruplar t-testi sonuclari
Gruplar n X S t p
Deney 16 48,06 9,110

Kontrol 15 51,53 8,262 1,109 0469

Tablo 4 incelendiginde deney grubunun tutum 6n testinden elde ettigi puanin ortalamasi 48,06 iken
kontrol grubu 6grencilerinin tutum 6n test puan ortalamasinin 51,53 oldugu goériilmektedir. Yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonuglarina gore; deney grubu ile kontrol grubu arasinda 6n test tutum puan
ortalamalar1 agisindan istatistiksel olarak anlamh bir farklilik bulunmamistir. Deney gurubu 6grencileri
ile kontrol grubu 6grencilerinin tutumlarinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir (t(29)=-1,109; p= 0,469;
p<0,05).

3.3. Ugtincii Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 5

Deney grubu 6grencilerinin 6n test - son test basari puanlarina gére bagimli gruplar t-testi sonuglari

Test n X S t p
On Test 6,12 2,419

Son Test 16 8,88 4,703 2969 0.021

Tablo 5 incelendiginde deney grubunun basari testinden elde ettigi 6n test ve son test puanlarina gore
yapilan bagimlh gruplar t-testinde; 6n test basar1 ortalamasi 6,12 iken son testte ortalama 8,88 oldugu
goriilmektedir. Yapilan bagimli gruplar t testi sonuclarina gore; 6n test ve son test puanlarinin
ortalamalar1 arasinda son test lehine anlamli bir farkliik bulunmustur. Deney gurubu 6grencilerinin
konuyu 6grendikleri sdylenebilir (t(15)=-2,569, p= 0,021; p<0,05).

3.4. Dordiincti Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 6

Deney grubu dgrencilerinin 6n test - son test tutum puanlarina gére bagimh gruplar t-testi sonuclari

Test n X S t p
On Test 48,06 9,110

Son Test 16 51,31 6,107 1,976 0,067

Tablo 6 incelendiginde deney grubunun tutum testinden elde ettigi 6n test ve son test puanlarina gore
yapilan bagiml gruplar t-testinde; 6n test tutum ortalamasi 48,06 iken son testte ortalamanin 51,31
oldugu goriilmektedir. Yapilan bagimli gruplar t testi sonuclarina goére 6n test ve son test tutum
puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farklilik bulunmamistir. Deney grubu
ogrencilerinin tutumlarinin degismedigi séylenebilir (t(15)=-1,976, p=0,067; p<0,05).

3.5. Besinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 7

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test - son test basari puanlarina goére bagimli gruplar t-testi sonuglari

Test n X S t p
On Test 6,47 1,885

Son Test 15 8,60 2,197 2899 0012

Tablo 7 incelendiginde kontrol grubunun basar: testinden elde ettigi 6n test ve son test puanlarina
gore yapilan bagimh gruplar t-testinde; 6n test basar1 ortalamasi 6,47 iken son testte ortalama 8,60
oldugu goriilmektedir. Yapilan bagiml gruplar t testi sonuglarina gore; 6n test ve son test puanlarinin
ortalamalar1 arasinda son test lehine anlamh bir farklilik bulunmustur. Kontrol gurubu 6grencilerinin
konuyu 6grendikleri sdylenebilir (t(14)=-2,899, p= 0,012; p<0,05).
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3.6. Altinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 8

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test - son test tutum puanlarina gore bagimli gruplar t-testi sonuclari

Test n X S t p
On Test 51,53 8,262

Son Test 1o 50,87 5,235 0,367 0.719

Tablo 8 incelendiginde kontrol grubunun tutum testinden elde ettigi 6n test ve son test puanlarina
gore yapilan bagiml gruplar t-testinde; 6n test tutum ortalamasi 51,53 iken son testte ortalamanin 50,87
oldugu goriilmektedir. Yapilan bagimh gruplar t testi sonuglarina gore 6n test ve son test tutum
puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir. Kontrol grubu
ogrencilerinin tutumlarinin degismedigi sdylenebilir (t(14)=-0,367, p= 0,719; p<0,05).

3.7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 9

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test basari puanlarina gore bagimsiz gruplar t-testi sonuclari
Gruplar n X S n 0
Deney 16 8,88 4,703

Kontrol 15 8.60 2197 0,206 0,002

Tablo 9 incelendiginde deney grubunun basar son testinden elde ettigi puanin ortalamasi 8,88 iken
kontrol grubu 6grencilerinin basar1 puan ortalamasi 8,60 oldugu goriilmektedir. Yapilan bagimsiz gruplar
t testi sonuglarina gore; deney grubu ile kontrol grubu arasinda 6n test basari puan ortalamalari
acisindan deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhilik bulunmustur. Deney gurubu
ogrencilerinin konuyu kontrol grubu 6grencilerinden daha iyi 6grendigi sdylenebilir (t(29)= 0,206; p=
0,002; p<0,05).

3.8. Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular

Tablo 10

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test tutum puanlarina gére bagimsiz gruplar t-testi sonuclari
Gruplar n X S t b
Deney 16 51,31 6,107

Kontrol 15 50,87 5235 0,218 0,618

Tablo 10 incelendiginde deney grubunun tutum son testinden elde ettigi puanin ortalamasi 51,31 iken
kontrol grubu 6grencilerinin tutum son test puan ortalamasinin 50,87 oldugu goériilmektedir. Yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonuclarina gore; deney grubu ile kontrol grubu arasinda son test tutum puan
ortalamalar1 agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmamistir. Deney gurubu 6grencileri
ile kontrol grubu 6grencilerinin son tutumlarinin birbirine yakin oldugu soylenebilir (t(29)= 0,218; p=
0,618; p<0,05).

4. Sonuclar ve Tartisma

Arastirma kapsaminda yapilan analizler sonucunda, uygulamalar baslangicinda hem deney hem de
kontrol grubu 6grencilerinin basari ve tutumlar1 agisindan bir farklilik olmadig1 ve birbirlerine yakin
diizeyde olduklari tespit edilmistir. Uygulamalar sonucunda, hem bilgisayar destekli 6gretim yonteminin
uygulandigl deney grubu 6grencilerinin basar1 6n test-son test puanlari ile hem de laboratuvar destekli
Ogretim yonteminin kullanildig1 kontrol grubu 6grencilerinin basari 6n test-son test puanlar1 arasinda
son testler lehine anlamli bir farklihigin oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Bu farklilik 6gretim yontemlerinin
ogrencilerin basarilarini arttirdigini géstermektedir.

Arastirmanin birinci bagimsiz degiskeni olan basar1 degiskeninin yontemlere gore incelenmesi igin
uygulamalar sonucunda hangi yontemin daha etkili oldugu konusunun da belirlenmesi gereklidir. Bunu
icin yapilan analizler sonucunda; deney grubu 06grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gére daha
basarili olduklar1 sonucu ortaya c¢ikarilmistir. Bunun nedeni olarak, konunun islenmesi sirasinda
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bilgisayarin kullanilmasinin soyut kavramlari somut hale cevirmesi gosterilebilir. Ayrica konunun
islenmesinden sonra 6grencilerin bilgisayar aracilifiyla cok sayida alistirma ve uygulama yapma firsatini
bulmalar1 da bunu desteklemis olabilir. Bunun yaninda ¢esitli programlardan faydalanarak, gorsel-isitsel
ve psiko-motor alanlarin kullanmasinin, icerigin ve etkinliklerin bilgisayar yoluyla 6grenciye verilmesinin,
bilgisayarla olusturulan analoji ve modellemelerin konunun daha kolay anlasilmasini sagladigi
diistiniilmektedir. Bilgisayar destekli 6gretim alaninda yapilan calismalarda 6grenci basarisini arttirdigi
yoniinde cok sayida benzer ¢alisma bulunmaktadir ve benzer sonuclar ¢esitli arastirmacilar tarafindan da
tespit edilmistir (Cinici ve digerleri, 2013; Dasdemir ve Doymus, 2012; Giiven ve Siliin, 2012; Ergoriin,
2010; Biilbiil, 2009; Karademir, 2009; Okur, 2009; Akc¢ay ve digerleri, 2007; Hancer, 2007; Liao, 2007;
Cepni ve digerleri, 2006; Comek ve Bayram, 2006; Dockery, 2006; Pektas ve digerleri, 2006; Akcay ve
digerleri, 2005; Aykanat ve digerleri, 2005; Saka ve Yilmaz, 2005; Ozmen ve Kolomug, 2004; Morgil ve
digerleri, 2003; Yigit ve Akdeniz, 2003; Traynor, 2003; Yenice, 2003; Aycan, 2002; Cekbas ve digerleri,
2003; Cagiltay ve digerleri, 2001).

Arastirmanin ikinci bagimsiz degiskeni olan tutum degiskeninin yontemlere gore incelendiginde ise;
deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin tutumlar1 agisindan hem 6n test hem de son testte bir
farklilik gdstermedigi sonucuna ulasilmistir. Bu durumda gruplara uygulanan bilgisayar destekli 6gretim
ve laboratuvar destekli 6gretim ydntemlerinin 6grencilerin derse karsi géstermis olduklari tutumlarn
farklihk yaratacak sekilde etkilemedigini diisiindiirmektedir. Ogrencilerin tutumlarinda olumlu bir
gelisme olmamasinin nedenini, arastirmanin kisa bir zaman dilimi i¢inde uygulanmasi olabilir.
Tutumlarin degismesi icin daha fazla zamanin gegmesi ve daha fazla uygulamanin yapilmasinin uygun
olacag diistiniilmektedir.

Arastirma sonunda, c¢alismada kullanilan bilgisayar destekli 6gretimin “Elektrik” iinitesinin
Ogretiminde 6grenci basarisini daha ¢ok arttirdig1 géz oniine alindiginda, 6grencilerin dikkat, ilgi ve
gidiilerini olumlu yoénde arttiran ders yazilimlarinin ve internet sayfalari lizerinden yayimlanan
simulasyon, video, gorsel ve isitsel ortamlarinin daha fazla kullanilmas1 o6nerilebilir. Ayrica
okullarimizdaki siniflarda bilgisayar, projeksiyon, akilli tahta gibi sistemlerin yayginlastirilmasi ve
bunlarin etkili kullaniminin saglanmasi da yararli olacaktir. Bilgisayar destekli 6gretim yonteminin daha
aktif bir sekilde kullanimi icin, 6gretmenlere, bilgisayar kullanimi, giincel fen bilimleri ders yazilim
programlarinin tanitimi ve fen bilimleri ile ilgili internet siteleri hakkinda bilgi verilebilir. Calisma
sonunda 6grencilerin derse karsi tutumlarinin degismedigi dikkate alindiginda ve kisa siiren bir egitimle
bunun degismesinin zor oldugu gozlemlendiginden, 6grencilerin fen bilimleri dersine karsi tutumlarini
O0lgmek icin uzun siireli calismalar tasarlanabilir. Daha genis ve kapsamli arastirmalar yapilmasi igin
biiyiik drneklemler alinarak, farkh diizeylerde, farkli konularda yazilimlar gelistirilerek uygulamalar
yapilabilir.
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OZET

Kazak halkinin biiyiik bir cogunlugu asirlar boyunca Miisliiman bir halk olarak yasamis ve komiinizm déneminde de Islam ile
olan irtibatini muhafaza etmeye calismistir. 1991 yilinda Sovyet Sosyalist Cumhuriyetler Birligi'nden ayrilarak bagimsiz bir
devlet olmasi, Kazakistan tarihinde yeni bir déniim noktasi olmustur. Bu tarihten sonra iilkede din egitimi verilmeye
baslanmistir. Son 25 yilda din egitiminin Kazakistan’daki seriiveninin incelenmesi, bu siirecte yasanan gelismeleri ortaya
koymas1 yoniiyle 6nemli ve anlamlidir. Bu c¢alisma, Kazakistan’daki din ve din egitimi ile ilgili siirecleri incelemeyi
hedeflemektedir. Bu kapsamda ¢alismada Kazakistan’in bagimsizlik siireci, iilkenin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel yapisi,
tilkedeki etnik ve dini gruplar ile din egitiminin kurumsallagsma stireci ele alinmis, yaygin ve 6rgiin din egitimi uygulamalar1
degerlendirilmistir.
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1. Introduction

Kazakhstan is the second largest country of the former Soviet republics, after Russia, with a population
of 17.01 million in 2014 (Committee on Statistics of Kazakhstan, 2014, 12). Kazakhstan shares borders
with China, Kyrgyzstan, Turkmenistan, Uzbekistan, and Russia ("Kazakhstan Creates Favorable
Investment Climate," 2010). According to official numbers of the 2009 census, the share of the major
ethnic groups as it stands today: Kazakhs 60,47 % of the population (9.540.806), Russians 24,5 %
(3.869.661), Uzbeks 2.9 % (463.381), Ukrainians 2.68 % (422.680), Uighurs 1.53 % (241. 946), Tatars
1.4 % (226.803), Germans 1.1 % (220.975), other nationalities 4.5 % (790.240).

On October 25, 1990, the “Declaration on State Sovereignty” was adopted and on December 16, 1991,
the Supreme Council adopted the Law “On State Independence of the Republic of Kazakhstan” which
designated the status of Kazakhstan as an independent, democratic and constitutional state.

As of August, 8th, 2016 in Republic of Kazakhstan religious groups operate religious activities in 3.621
religious organizations. Muslim religious communities make the majority 2.517 (11.237.000) of all
religious organizations. In Kazakhstan there are 229 religious associations of Orthodox (3.200.000), 88
religious associations of the Catholic Church (184.000), 5 Judaic (5.300), 4 Buddhist (14.000), 12
associations of Krishanits, 27 religious associations of nonconventional religions (Bakhai, Ahmadiya,
munits, etc.) in number of 30.000, 219 Pentecostal Churches, 181 Evangelical Christians-Baptists
organizations, 106 Presbyterian Churches, 60 organizations of Witnesses of Jehovah, 42 Seventh Day
Adventists Churches, 26 New Apostolic Churches, the total number of them is 1.200.000 (Committee on
Statistics of Kazakhstan, 2014, 12).

Religious organizations in Kazakhstan are officially registered as a non-profit and non-governmental
organization and obeyed to meet established registration requirements and restrictions on distribution of
religious materials, and new rules for opening places of worship according to the Law on Religion. As it
stated in The Law of the Republic of Kazakhstan on Religious Activity and Religious Associations (2011),
religious denominations should be implemented their activities with the cooperation of Ministry for
Religious and Civil Society Affairs. Officially religious activities are controlled and approved by Ministry.
Moreover, all religious associations by certain deadlines need to pass re-registration. Only those
denominations which were given licenses and approvals have rights to operate legally in Kazakhstan.
Otherwise, unregistered religious organizations are to be liquidated and reported at the request of
Ministry of Justice.

In Kazakhstan, religious education was commenced in 2009 for 9th-grade students at secondary
schools. In this framework, “Secularity and Basics of Religious Studies” subject started to be taught in
public schools to prevent the destructive activity of suspicious religious groups. Moreover, the subject
will support and maintain comprehension of the concept of unity among students (Kosichenko, 2012).
Religious literacy confronts the fallible ideology and practice of extremity. The main aim of the paper is to
provide sufficient information about religious institutions and education in Kazakhstan.

1.1. History of Religion and Religious Groups in Kazakhstan

Religious diversity of Kazakhstan resulted in complexity of political and historical events. In this part
we will give general insights in historical processes of Kazakhstan’s religions, their genesis, role and
development over time.

Soucek (2000) in his work “Inner Asia” mentioned Central Asian region was ruled by several suzerains
and had exercised several beliefs such as Zoroastrianism, Manichaeism, Buddhism, Christianity and
Shamanistic cults during the early medieval time. Like this, Soucek stresses the importance of accepting
the territorial location of Kazakh steppes which played a crucial role in spreading world religions in
Central Asian countries.

Beyond doubt, tengrianism dominated for a long time in Central Asia before arriving in the region of
world religions. Tengrianism based on the belief in a Creator and believers worshiped “sky” as the God of
Universe. Probably first appeared in the second century and dominated for a long period in the steppes.

In actual fact, Christianity arrived earlier in the steppes. In vast compendium of Catholic history, the
chief-editor Vian (2001) mentions medieval historian Biruni refers to the beginning of the III century A.D
as the date when first Christians appeared in the territory of Central Asia. Also, historical sources
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reference to the existence of churches in III-1V centuries. In the early fourth century, the Archdiocese of
Nestorian Christians was established in the city of Merv.

Despite the arrival of numerous religions and movements, the dominant religion in the steppes
remained Islam. The process of converting people to Islam was not even and flawless, but with time due
to specific reasons Islam took control over Kazakhstan’s steppes. In the XIV century Islam was spread in
Altyn Orda Empire, which was preceded by Mongol Empire. Safargaliev (1960) in his work “The collapse
of the Golden Horde” observes the roots of Kazakhs came from Altyn Orda. Berke Khan, as one of the most
powerful emperor, during his rule mostly used Islam as a useful tool to emerge an internal and external
organizational structure to fulfill his political ambitions to control Altyn Orda. In his research Mussabekov
(2012) advocates that later the situation of acceptance Islam has changed when the entrance of Kazakh
lands in the sphere of Russian influence in XVIII - XIX centuries strengthened Islam’s positions because
Kazakh tribes experienced necessity to stand apart from foreign invasion in a daily life of the steppes.

Besides Islam, new religions came with the settlers and refugees of Tsarist Russia (officially known as
the Russian Empire, was a state existed from 1721 until it was dismissed in 1917). The Russian Empires
territories gradually annexed parts of East European countries, Persia and the Ottoman Empire. Thus,
Johnstone and Mandryk (2001) conclude the subjects of conquered countries were obliged to serve in
peripheral parts of the Russian empire. So, Protestants had served in the Russian army and settled in
military garrisons by the end of the XX century. Also, many exiled people came from East Europe to
Kazakhstan as Poles, Finns, and Swedes who were Protestants or Catholics. Suchwise, in the steppes,
started to appear new religions, which representatives still live in Kazakhstan’s present society.

As previously stated, a political and societal life of Kazakh people closely interrelated with a history of
the Russian Empire. The October Revolution, which brought entirely new understanding in the
relationship between the Church and the State after the breakdown of Tsarist Russia, became a wholly
new stage in the life of the Kazakh. In 1920, under the Soviet decree, Kazakhstan for the first time
received its state system. The country was included as an autonomous national entity into the Russian
Federation.

After comprising fifteen countries in the Soviet Union, the Bolsheviks with the leader Joseph Stalin
started effective and extensive liquidation campaign of all mosques, churches or all religious schools in
1920. Materialistic outlook and ideology of the Party implied holding atheistic attitude and eradication of
all religious beliefs. In the case of Protestants, for instance, Shlymova et. al (2013 in their research
“Religious organizations of Kazakhstan”) state the fact of the early years of the Soviet regime (1921-28),
Kazakhstan Protestants suffered massive repression. For instance, during the period of repressions, only
three pastors of the Lutheran Church survived of almost two thousand pastors.

As regards Islam, due to the particular place of Islam within citizens, the Bolsheviks were obliged to
defuse measures to prevent an ardent reaction from Central Asian nationalities. In the 1940s, during a
temporary religious melt due to effects of the Second World War, the Kremlin allowed a limited
restoration of ‘official’ Islam in the form of the Kazakhstani branch of the Spiritual Administration of
Muslims of Central Asia and Kazakhstan (SADUM) with its center in Tashkent. At this point, Khalid (2008)
emphasizes the organization of SADUM implemented the new way to observe and control the religious
situation in the region.

Despite the fervent confrontation of the Bolsheviks with the Orthodox Church in the earliest periods of
the establishment of the Soviet Union, nevertheless, the restoration of the Orthodox life in Kazakhstan
according to Abdakimov (1994) began in 1945. Almaty diocese was established and ruled by
Metropolitan Nicholas, which marked the new stage of the Orthodox Church developing in Kazakhstan
territories. The activity of the Orthodox Church steadily started to expand.

Regarding the Catholic Church, which along with other religions has experienced severe persecution
during first decades of the establishment of the Soviet Union, the Church passed through the toughest
period in its history. There was the almost complete destruction of the Catholic Church and its
administrative structures in the Soviet Union. As Tulsky (2003) mentions in his work, by the end of 1970
the Catholic Church recovered most of its parishes.
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1.1.1. Islam

For a long time, the majority of old Turkic tribes in Kazakhstan somehow opposed Islam and
integration period of Islamization of the steppes was ambiguous and muddled. The only real contact most
Kazakhs had with Islam states Olcott (2010) in her book about Kazakh people seems to have been
through the Sufi holy men who moved around the steppe. For the Kazakhs’ nomadism which hindered
settlement to practice mosque-based devotion, Sufism was more suitable to the tribal environment.
Indeed, Sufism itself has roots in pre-Islamic times since people still influenced by mystique beliefs and
worships.

The acceptance of Islam local conditions was simplified in Central Asia by Hanafite School which law is
the most flexible of the Sunni schools. Thereby, Naumkin (2005) in his paper about Kazakh steppes
emphasizes the traditional customary law “adat” would go along with the Islamic sharia for many
centuries, inclusively during Russian colonial rule and would end after the formation of the Soviet Union.

The October Revolution according to Allabergen (2009) indicated a new stage in political development
and relationship between the State and the Church. In the mid-1920s religious activities of Muslim people
were outlawed, and Islamic education was disrupted and reduced to a few hujras (educational groups)
which continued to function illegally only in southern Kazakhstan. In her continuous study about
Kazakhstan Yemeliyanova (2014) points out the fact ethnic Uzbeks in the official Islamic institutions of
Soviet Kazakhstan enjoyed supremacy over the native population. Subsequently, Uzbek domination also
accounted for Kazakh Muslims very restricted access to only two centers of formal Islamic education, Mir-
i Arab Madrasa in Bukhara and the Islamic Institute in Tashkent which was reopened in the 1970s.

As states the representative of the State Committee for Religious Affairs Karashulakov (2015) in his
report a growing number of Muslim communities, so if in 1991 the number was 68-70 (mosques,
madrasas); in the early 2000s has reached more than 1500; then in April 2010 there were already 2383
Islamic religious organizations (mosques, madrasas). Many historical and cultural monuments and
mosques were restored and renovated. Currently, in the country, there are 2,517 Muslim organizations.
Today, some there are 44 Muslim charitable centers in Kazakhstan.

In 1990, SADUM collapsed, and SAMK was established as an independent association, the first of which
was elected chairman Ratbek Haji Nysanbayuly. The chairman of SAMK is Supreme Mufti who elected at
the general meeting. His candidacy for Supreme Mufti unofficially should be agreed with the Akorda (the
official workplace of the President of Kazakhstan). Spiritual Administration of Muslims of Kazakhstan
(SAMK]) is the biggest and most influential in the country religious non-governmental organization, which
brings together most of the Muslims of Kazakhstan.

1.1.2. Orthodoxy

The story of Orthodoxy in Kazakhstan is associated initially with military settlements have arisen as a
result of the annexation of Kazakhstan to Russia. In the south, the first military parables (small churches,
houses of worship) appear in 1866 in Shymkent settlement and Turkestan.

The Russian Orthodox Church, despite the records which included information about relevantly
friendly relationships between Orthodox and Muslim in the 19th century, continually attempted to
persuade Tsarist Government to announce Islam as a threat to the Russian Empire. The Church foresaw
ways to convert the Kazakhs to Christianity. Even during the period of severe persecution in the Soviet
Union, the Russian Orthodox Church remains its dominance within other Christian Churches.

Today, the Orthodox faith is the second largest religion in Kazakhstan (about 28 percent of the
population). By 1 January 2003, the Russian Orthodox Church had 222 parishes in the Republic (the
number for 1989 was 62) and eight monasteries. In 1991, they were divided into three eparchies (Almaty
and Semipalatinsk, Shymkent, and the Urals) by a decision of the Holy Synod. In 1999, the Almaty and
Semipalatinsk eparchy were transformed into the Astana and Almaty eparchy that also included the
Christian Orthodox structures of Astana, the new capital of Kazakhstan. For a long time, Patriarch of
Moscow and All Russia Alexei II (is the official title of the primate of the Russian Orthodox Church. It is
often preceded by the honorific “His Holiness”) refused to unite the Orthodox Churches into the single
Kazakhstani Exarchate. In 1995, he visited the Republic; it was as late as May 2003 when the Holy Synod
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passed a decision about a Metropolitan See in Kazakhstan; Metropolitan Methodius (Nemtsov) was
appointed as its head.

In recent years, the structural betterment of Orthodoxy in the country was carried out. Since 2010, the
Metropolitan of Astana and Kazakhstan is Alexander Mogilev. According to official numbers in
Kazakhstan, there are 229 religious organizations. Also in the country, there are Armenian Apostolic
Churches and eight Old Believer churches ("Christianity in Kazakhstan," 2015).

Nowadays the Russian Orthodox Church holds many activities to educate youth and provide them
sufficient help. It should be noted that a specially fixed-head priest has taught the current youth groups
working in each of the Orthodox Church (in addition to Sunday schools). In February 2012, he held the
Congress of Orthodox Youth of the Republic of Kazakhstan, where it was decided to establish Orthodox
Youth Movement of Kazakhstan.

1.1.3. Catholicism

As it was mentioned above in the Kazakh steppes new religions started to spread with arriving of the
settlers and refugees of Tsarist Russia. The second wave of exiled people who held different religious
positions was during the First World War, when considerable number of prisoners of war and refugees
who were Catholics arrived in Kazakhstan. Some Catholic parishes in Kazakhstan were quite numerous.
In his extensive study, Tserokh (2005) exposes related data on the past events on real numbers of
believers settled in Kazakhstan’s steppes. For example in 1917 in a Catholic religious institution in the
city of Petropavlovsk, there were about 5,000 believers of the Polish, German and Lithuanian descent.
Kustanaisky parish had a remarkable number of houses of worship and about 6,000 Catholics.

The Stalinist repressions also have known as the Great Purge (1936-1938) has led to the exile of a vast
number of Catholics, mostly Germans, Ukrainians and Poles by nationality to Kazakhstan and camps
where many of them died. Many of the priests who have served their sentence in the camps after their
release continued to serve in local Catholics in Kazakhstan.

The Relationship Agreement between Kazakhstan and the Holy See was signed on 24 September 1998,
during the official visit of the Head of the State Nursultan Nazarbayev to the Vatican. Starting May 19,
2003, Chairman of the Bishops' Conference of Kazakhstan is Archbishop-Metropolitan Archdiocese of the
Blessed Virgin Mary in the city of Astana is Tomasz Peta Bernard. Today there are 88 Catholic
organizations in the Republic which instructed by priests from Poland, Italy, Germany, America, and
Korea.

Followers of the Uniate (Greco-Catholic) Church attend Catholic churches, all of them being either
settlers from Western Ukraine or their descendants. So far, there are three Uniate organizations in
Kazakhstan (in Pavlodar, Astana, and Karaganda). In 1997, the Karaganda Uniate organizations acquired
a church of its own, the first in the Republic (Karashulakov and Ibrayev, 2014).

Kazakhstan has the Catholic Church province (Archdiocese), the center of which is the Roman Catholic
Archdiocese of Maria Santissima in Astana. 88 Catholic communities are functioning, five of which are
branches of the Greek Catholic Church of Kazakhstan.

1.1.4. Protestantism

Like Catholics Protestant arrived to the Kazakh steppes for military service. In the early years of the
Socialist regime, Kazakhstan Protestants suffered massive repression. However, the prominent
researcher of Soviet archives Tulsky (2003) mentioned the mass deportation of the Volga Germans which
remarkably increased the number of Lutherans. Only since the 1960s, there was a gradual legalization of
Lutheranism. If in 1966 in Kazakh the Soviet Socialist Republic was registered only one (Akmola)
Lutheran congregation with 480 parishioners (another 88 organizations with 2957 operated without
registration), then in 1986 there were 101 organizations, without registration - 44 organizations with
1,404 followers.

Union Baptist Church of Kazakhstan was established in October 1992 at the Founding Congress of
Baptist Churches in the city of Almaty. Previously, Kazakhstan’s Baptist Church was a member of AUCECB
(All-Union Council of Evangelical Christians-Baptists) with the center in Moscow, which united many of
the former Soviet Union Baptist Church.
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In Kazakhstan, Protestants arose in the early 1990s and gave rise to an enormous group of charismatic
churches, the largest of which are “New Life” with 38 organizations, “Agape” with 22 organizations and
“Source of Life” with 28 organizations.

In his compendium, Danilenko (2009) gives the following date on the groups of Protestants in
Kazakhstan. According to official numbers, the largest Protestant religious unity is Evangelical Christians-
Baptists with 105 organizations. Among them, there are centralized structures as Churches of the Union
of Evangelical Christians-Baptists with only 68 organizations and 27 independent Baptist churches
function autonomously. The greatest number of Evangelical Christians-Baptists presented in Almaty
Oblast with 24 organizations, Almaty with 15 organizations, South Kazakhstan with 13 organizations and
in Karaganda regions with 53 organizations.

Active religious association “Jehovah's Witnesses” with 60 organizations which local religious
organization is “Seventh-day Adventists” (42 associations) and 11 organizations “of the New Apostolic
Church” have arisen in XIX-XX centuries in Kazakhstan.

1.1.5. Judaism

Likewise, other religious groups, the first Jews arrived in the steppes with Russian settlers long before
the 1940s when thousands of Jews families were exiled to Central Asia. In his report about Jewish history
in Kazakhstan Praisman (2005) mentions the existence of resources about first arrivals referred to Jewish
settlers in the city of Verny (Almaty today) after giving the fortress town status in 1867. By the end of
1870 in Verny was formed Jewish community of the town. On the territory of Kazakhstan settled only
those Jews who had the right to live outside of sedentary settlements. There were many doctors among
the Jews who lived in the territory of Kazakhstan in the early XX century; also pharmacists, owners of
industrial and commercial enterprises.

Oreck (2016) mentions in his study about approximately 8,500 Holocaust-fleeing Jews settlers who
were exiled during World War Two to Kazakhstan. The first synagogue in Kazakhstan appeared before
the revolution, the oldest of which is preserved in Semipalatinsk. At present, there are synagogues in the
cities of Astana, Almaty, Aktobe, Petropavlovsk, Pavlodar and others.

The religious life of Jewish community was rehabilitated after obtaining independence. Researcher of
the religious life of Kazakhstan’s denominations Trofimov (2003) remarks in the last few decades there
was the outflow of Jews from Kazakhstan to Israel. Nevertheless, despite the outflow of the Jewish
population, the number of Judaic communities increased by the end of 2010. Early in 2003, there were
Judaic communities practically in all regional centers (before 1998 there were four of them: two in
Almaty, one in Shymkent and one in Kzyl-Orda). Since 1996, Yeshayah Cohen became the Chief Rabbi of
Kazakhstan. In 1998, a Jewish cultural center was opened in Almaty. It was named after Menahem
Shneerson, the Seventh Lubavitch Rabbi. The synagogue, the first newly built one in the post-Soviet
period, is named after his father, Levi Itzhak. Since 2002 the newspaper “Shalom” is published in
Kazakhstan. At the beginning of 2011, there were 26 Jewish religious associations. According to the re-
registration outcomes, today, all Jewish organizations emerged into four local Jewish religious
associations.

1.1.6. Other religions or religious movements

Besides traditional beliefs, in Kazakhstan nowadays there are a lot of religious organizations which
represent new religious movements. The spread of these religious movements concurred with the
turning-point in Kazakhstan society’s life in the 1990s when the breakdown of the Soviet Union broke all
fundamental ideological and religious mindsets.

In Kazakhstan, there are such religious organizations as Seventh-day Adventists, the Church of Jesus
Christ of Latter-day Saints (Mormons), Baha'i Community, Moon's Unification Church (Moonies), Society
for Krishna Consciousness, etc.

Today the Society for Krishna Consciousness has spread around the world, namely the United States
and Europe. Before re-registration, there was 14 religious association of Krishna. As a result of re-
registration, currently, in Kazakhstan, operate eight local religious associations Society of Krishna
Consciousness.
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Another steadily increasing in the number movement is spiritual center of National Spiritual Assembly
of the Baha'is of Kazakhstan, which is located in Almaty, considered as one of the most populous in
Central Asia. The most influential preachers are descendants from Iran the Gulf States, and Malaysia. At
the beginning of 2011, there were 20 religious organizations of the Baha'i denomination. Currently, in
Kazakhstan, there are six local religious communities of the Baha'i Faith in Almaty, Akmola, Karaganda
and South Kazakhstan oblasts and Astana and Almaty cities.

In his paper about history and development of Buddhism in modern Kazakhstan Azilhanov (2014)
mentions “Almaty Won Buddhist Church” which operates in Almaty with the head of which is Palagina
Larisa Lvovna. Local Religious Organization (LRO), created in 1997, has its specialized religious building
actively attended by followers. The founder of Won Buddhism is Pak Chong Bing, better known under the
name Sothesan Tedzhonsa (1891-1943), and was venerated by Buddhists as the “Buddha of a New Era”.
“Local Buddhist religious association of West Kazakhstan region” is headed Lyudmila Bykov, who actively
proselytizes the basis of Won Buddhism. Today, Kazakhstan has two Buddhist religious organizations,
which are located in Almaty and West Kazakhstan region.

Buddhists set up their community in Almaty in 1999. It is a multinational religion, and it unites Buriats,
Mongols, and Kalmyks for whom Buddhism is a traditional religion. There are followers of Nipponzan
Myohoji Buddhist Order founded in Japan in the 20th century. A monk of the order Junsei Terasawa
visited Almaty twice (in 1994 and 1998) where he met his followers. In 2002, Terasawa organized a
peace march across Pakistan and India which also attracted Buddhists from Kazakhstan to join the
campaign.

1.2. Religious Education in Kazakhstan

In the present day, citizens of Kazakhstan are acutely aware of the significance of religious literacy, but
the process of solving the problem still does not meet satisfactory level (Nadirova et al., 2015). Religions
were presented in Kazakhstan's history long before the Soviet period and had deep roots in the past. This
way, religious education was an intrinsic part of socio-cultural developments and changes. As distinct
from the world, Post-Soviet Union countries in the early 1990s experienced more difficult processes of
managing the profound changes in the society. Moreover, a long-lasted deterring anti-religious ideology
of Communist Regime deeply deteriorated people's conscious and overall perception of religion.
Therefore, the formation of religious instruction in Kazakhstan lacks consistent and continuous character.
In this part, we will discuss main stages of the establishment and the development of religious education
as the subject and the matter in Kazakhstan’s society. Subsequently, official and non-official religious
education in Kazakhstan, their history, initial points and the process of formation will be considered.

1.2.1. Religious Education in Public Schools, National Universities

From the first days of independence, uncontrolled religious education was opened to all comers in a
significant number of private and missionary activities. Negligence and a belated reaction to the religious
education in Kazakhstan inevitably have led to internal issues which, in the next place, nowadays have
generated incompatibilities within society. In the light of recent socio-cultural changes and realities
Kazakhstan’s Government recognized the necessity of institutions in order to regulate relationship and
collaboration between religion and public society. Also, the head of the Office of The Ministry of Culture
and Sports Myrzayev (2015) emphasized in his report numerous attempts to solve the issue already were
taken by the Government ever since religious radicalism imposed the threat on political order in Central
Asian countries and Kazakhstan.

For a long time, there was no appropriate institution responsible for religious education in Kazakhstan
in the 1990s, besides “Ahmet Yesevi University” which started teaching “Religion and Freedom of
Thought” program in 1991. Starting from 1999 in “Al-Farabi Kazakh National University” and from 2002
in “Eurasian National University” prepared religion experts in the sphere of world religions. In 2002,
“Buketov Karaganda State University” also offered courses in Religious Studies both for bachelor and
master programs. In universities for students, the course was offered as a main course (Religious Studies)
or elective course (History of Religions, World Religions, etc.). There were attempts to implement a broad
range of courses to prepare specialists in the different field. Nevertheless, due to lack of Teaching Staff
and materials, these attempts failed in a short term. Today in six universities there is only “Religious
Studies” course, and two of them offer “Theology” course for students.
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There are only six official universities which offer appropriate secular religious education: two on the
national level are “Eurasian National University” and “Kazakh National University”; two on the state level
are “Karaganda State University” and “Kazakh-Turkish University”, which mutually operates in
Kazakhstan and Turkey; two private universities “Nur-Mubarak Egyptian University of Islamic Culture”
and "The University of Foreign Languages and Professional Career”.

In their study Kartabayeva, Soltyeva and Beisegulova (2015) emphasize the importance of religious
education, which a new subject for Kazakhstan and the fundamental problem of the subject arises from
the fact that university courses mostly focused on research rather than pedagogical aspects of "Religious
Studies". Poor initial presentation of the subject and the ambiguity of the definition of specialty deters
prospective students from choosing "Religious Studies". According to official numbers annually there are
only 530 graduate students.

Nevertheless, in Kazakhstan until 2011 there was neither standardized religious education training for
teachers nor unified curriculum for public schools. Also, only couple years ago “Ahmet Yesevi University”
and “Al-Farabi University” offered courses for teachers of religious education that would prepare
qualified teachers for public schools to provide appropriate comprehension of religious diversity for
pupils.

Kazakhstan holds the strict interpretation of secularism, which is also reflected in school instruction.
The Ministry introduced religious studies — regarding knowledge about religions — only in 2009.
“Secularity and Basics of Religious Studies”, as particular subject, is taught only for one year, in grade 9th.
The Ministry currently does not aim to lengthen tuition period.

School education plays a crucial role in promoting a climate of religious tolerance when addressing the
situation in schools with teachers of religious education. The topic of religion appears to meet with high
interest from students who are curious to learn more about other people believes. The class takes place
within the premises of schools and does not include visiting places of devotion or religious sites located in
the proximity of the schools.

After the two-year pilot experiment in 2011, the Government officially put Religious Education under
control and started to manage curriculum and allocation processes. Due to the ambiguity of the subject
learning about religions and specialty there were contentious debates within specialists, educational
agencies and in societal level and within academic circles in Kazakhstan. Many other problems as lack of
examined methodology, lack of a clear consensus or the large variety of unrelated textbooks, etc. severely
hinder the improvement of the overall development of the subject.

The “Secularity and Basics of Religious Studies” subject covers the range of topics and knowledge. In
the teaching of the subject non-confessional approach was approved as compulsory according to the
Decree of the Ministry (Podoprigora, 2012). The "Secularity and Basics of Religious Studies" subject is
focused on giving students a systematic knowledge of the importance of religion, its history and role in
the society; forming an idea of religion from the position of secularism; teaching tolerance skills in the
comparing of the basics of different religious faiths and religious knowledge; explaining to students the
meanings of world outlook, cultural and moral religions. Approximately 8 hours are dedicated to forming
healthy religious perspective of students; the rest is distributed between teaching world religions, new
religious movements and religious situation in Kazakhstan. The course is aimed to provide adequate and
profound knowledge about beliefs, rituals, holy leaders, places, moral values, etc. in the past and
nowadays of every world religion (as Christianity, Islam, Buddhism, and Judaism). Notable, more hours
were allocated for Islamic culture and influence of Islam on Kazakh philosophers and Kazakh history. The
non-confessional approach in teaching and curriculum are meant to reflect the reality of Kazakhstan and
its religious peculiarities.

Above all the challenges concern about teaching the “Secularity and Basics of Religious Studies”
subject, researchers denoted professional training teachers above all the challenges. This resulted in the
shortage of teachers, whose social needs should be fulfilled. A minimum working hour (34 for a year)
hinders professionals who hold a diploma in this field from starting a career at school. As for today reality,
the subject of “Secularity and Basics of Religious Studies” in public schools are taught by teachers of social
sciences (history, cultural studies, and basics of law). Minimum of working hours becomes the biggest
obstacle in the dilemma of teaching religions at school. Since the subject is taught once per week (one
hour) there are 34 hours allotted to the “Secularity and Basics of Religious Studies” subject. Respectively,
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even a teacher (graduated with “Religious Studies” diploma) who has 2-3 year experience receives a
monthly salary of 55.000 tenges. As it was mentioned above, annually some graduate students hardly
reach 550, and respectively alumni prefer to enroll to more well-paid structures as prisons, ministries,
intelligence agencies.

The Offices of Education in each administrative division organizes workshops and seminars to support
teachers to widen their knowledge and share experience in teaching religious education and presentation
of educational materials. Moreover, pluralistic approach, the multicultural content of students demand
comprehensive and objective works in teaching religion help students constructively understand the
history of world religions and promote peaceful co-existence. Initial and in-service training activity of
“Secularity and Basics of Religious Studies” teachers demands operative actions from education
administrators. Therefore, “Secularity and Basics of Religious Studies” subject’s teachers training still
endangers various discussions and controversies among scholars and observers (Lebedev, 2013;
Smagulov, 2009; Erpay and Jandarbek, 2015).

Another important aspect of teaching religion is creating of an appropriate textbook for students. The
writing and of new textbooks is one of the fundamental issues in religious education in Kazakhstan since
there was no the practice of preparing materials in this field by present instructors and educators. As
Rymarz and Engebretson (2005) sum up in their study about the importance of the textbook in teaching
religion: “A good religious education textbook can certainly help to improve the work of less qualified and
experienced teachers; it cannot substitute for academic knowledge, experience and teaching expertise

(p.59)".

To provide appropriate religious education, yet having inextricable difficulties and lack of Teaching
Staff at schools, it is crucial to concentrate on preparing comprehensive textbooks. As Erpay and
Jandarbek (2015) stress in their research there were many attempts on the part of different writers to
offer an appropriate book for schools. Writers as Dosym Omarov or Artur Artemiev offered books about
the history of religions which eventually were rejected after examinations due to lack of the objectivity of
religious knowledge and lack of non-confessional perspectives.

This way, the first textbook introduced to schools was “Secularity and Basics of Religious Studies” in
January 2010, and at that time it was the only textbook available to teach the “Secularity and Basics of
Religious Studies” subject introduced for the 9th class, with the leader author G. Esim. Eventually,
Ministry of Education and Science refused to accept the textbook. The failure of the former manual
presented by G. Esim is caused by many reasons. Nevertheless, petra scandali of the textbook was its
objectivity - it supposed to inform 9th-grade students different world religions in a neutral way but the
chapter on “New Religious Movements” - had slightly deviate tone. Instead of assuming a warning for
pupils this section was interpreted as overly alerting and nontraditional.

According to Myrzayev (2015) textbooks of D. Kenzhetay will be used for teaching in 2016-2017
academic years. In comparison with G. Esim's textbook, new textbook has some advantages. There were
presented exact notes concerning materials allowed learners to form real religious ideas. Therefore,
National Instruction on the “Secularity and Basics of Religious Studies” subject in schools started the
second phase of implementation in September 2016 with newly introduced Curriculum. The Ministry is
responsible for creating National Curriculum which all public schools are obliged to follow. Nevertheless,
some corrections and suggestions are accepted from the Office of Education of each oblast
(administrative division). Secondary education is the responsibility of oblast and district administrators.

1.2.2. Religious Education in Institutions, Seminaries, Colleges, Madrasas

Non-secular educational institutions in Kazakhstan make a substantial part of the school system.
Currently, in the country, there are only 15 religious, educational institutions: two Christian (Orthodox
Theological Seminary in Almaty and Catholic Seminary of Mary, Mother of the Church) and 13 Islamic
educational institutions (9 madrasas which maintained college status, 2 High Schools, and two
educational centers). As for 2013, the total number of introductory courses and Sunday schools was 397
(334 of them are Islamic, 44 of Orthodox, 15 of Protestant, and 4 Catholic schools). Unlike National
Universities, these educational institutions offer the confessional approach to learning religion. Only four
of them are obtained status of official Universities: “Orthodox Theological Seminary” in Almaty and
“Catholic Seminary of Mary, Mother of the Church”, “Nur-Mubarak Egyptian University of Islamic Culture”
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controlled by Ministry for Religious and Civil Society Affairs and “Higher Education Islamic Institution”
controlled by DUMK (/[lyxoBHoe ymipaBjieHue MycysibMaH Kazaxcrana) (Ministry for Religious and Civil
Society Affairs [MRCSA], 2013).

1.2.3. Islamic Institutions for Religious Education

In 1990s, SAMK founded “Higher Education Islamic Institution” (MciaMckuit UHCTUTYT MOBbILIEHUS
KBaJnbuKauuy nMaMoB Pecniy6sinku Kaszaxcran) with a two-year education in Almaty which distributed
imams in mosques of the country. However, official registration of the institution was approved only in
2002. In some mosques were held training courses for lower-ranking clergy, religious enlightenment
engaged in circles and Sunday schools. The Spiritual Administration of the Muslims (SAMK) actively
address issues of religious training of highly qualified workers.

In the 1990s three madrassas of 9 (“Ushkonyr," "Shymkent," "Saryagash”) received the status of the
college. Today all of them recognized as official colleges. The Madrasa College, along with religious
subjects also teaches secular subjects. Students who have graduated from the Madrasa College may work
not only in religion but also in the public sphere. These vocational schools are similar to Turkish Imam
Hatip Schools.

At Higher Education Islamic Institution, as of January 1, 1997, at first and second courses students
were learning the basis of Islam and Arabic Language. Note that the training is four years, but the entire
3rd and 4th years were the practice in mosques. Naturally, at that time a little number of graduate
students was insufficient for the high number of mosques. Therefore, many mullahs know little Arabic,
and the Koran is practically not read the text but scam surah from Quran (“The spread of Islam in
Kazakhstan,” 2015).

The decision on construction of the institution “Nur-Mubarak," which was adopted at the meeting of
the two presidents during the visit of President of Kazakhstan N. Nazarbayev to Egypt, laid the foundation
of qualified Islamic education. As for higher Islamic education, the first official University which offered
qualified education was "Nur-Mubarak University” in 2001. The agreement on the establishment of the
“Egyptian University of Islamic Culture Nur-Mubarak” was ratified by the Parliament of the Republic of
Kazakhstan on July 2, 2003.

The University was granted a license of the Ministry of Education and Science. Today, "Nur-Mubarak
University" is a school that trains qualified imams, Islamic studies, religious studies, teachers of Arabic
language and literature, translators and scientists. Since its commencement to the present day, more than
300 people came out of the walls of the “Nur-Mubarak University” graduates.

Kazakhstan prepared the state standard on specialty "Islamic Studies” and in June 2011 it was
officially introduced in the classifier of Higher and Postgraduate Education Specialties of the country. It is
believed by Kazakh authorities the approach makes it possible for Islam on the ideological level, to
prevent and neutralize the arguments are based on generating manifestations of religious radicalism. At
the same time, it is for Islam in Kazakhstan is recognized as “an increasing role in the consolidation of
society”, which development is impossible without the active support of political power.

1.2.4. Catholic Institutions for Religious Education

In 1991, in Karaganda was established an official center of “Apostol Administration of Kazakhstan and
Central Asia” which had the responsibility of all Central Asian countries which had Catholic followers.
Catholic Churches of Central Asian countries such as Uzbekistan, Tajikistan, Kyrgyzstan, and
Turkmenistan were controlled from Karaganda. In 2015 the construction of the Main Church in
Karaganda was completed. It is one of the largest dioceses of Kazakhstan. With time Karaganda is
becoming the religious and cultural center of the Catholic Church of Kazakhstan. “Theological Seminary
Mary - Mother of the Church” in Karaganda is so far the only institution in the whole of Central Asia. It
began its existence in 1997 and was called “Redemptoris Mater”.

However, the official date of the birth of educational center was July 16, 1998, when his Holiness John
Paul Lenga inaugurated the seminary, entrusting it under a special maternal care Virgin Mary - Mother of
the Church (Karashulakov and Ibrayev, 2014). A full course of studies in the seminary lasts six years. The
study is organized as follows: 4 years of Theology, two years of Philosophy (graduated school), and
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another year of the practice in example course (elective course), during which the seminarians more
intimately acquainted with the life of the community and the activities of parish priests. Educational
programs combine undergraduate subjects approved by the Training Committee of the Catholic Church
and discipline taught-specific educational standards of the Republic of Kazakhstan. The Seminary offers
the next courses as Liturgy, Bible Studies, History of Catholic Church and Theology.

1.2.5. Orthodox Institutions for Religious Education

According to Trofimov (2003), Almaty Orthodox Theological Seminary was established as the higher
religious, educational institution for training clergy, choir directors and psalmists to the parishes of the
Orthodox Church of Kazakhstan. The history of the seminary begins in 1991, when the decision of the
Holy Synod on January 29 the Diocesan Seminary was opened in Almaty. Initially, the school was located
at Holy Nicholas Cathedral, Almaty, and at the beginning assumes only a two-year training period.

From 2001 until 2010 the Seminary had the status of Academy. Lately, in September 2010 were held
first entrance exams in the newly established Seminary. In the first year of full-time and correspondence
department of thirty-eight students were admitted from different cities and dioceses of the Orthodox
Church of Kazakhstan. The term of study at the seminary on the pastoral office has changed, and
educational tuition was extended up to 5 years (preparatory course and 4-year bachelor courses).

As Rysbekova (2015) acknowledges in her study of the Orthodox Church in Kazakhstan, educational
programs combine undergraduate subjects approved by the Training Committee of the Russian Orthodox
Church and discipline taught-specific educational standards of the Republic of Kazakhstan. During the
entire period of study, students study the main body of theological sciences, including Doctrinal
Discipline, Biblical Studies, Church History, Ancient and Modern Languages.

1.2.6. Protestant Institutions for Religious Education

Protestant and New Protestant movements do not have any official religion establishments in the level
of higher education. Religious organizations conduct Sunday schools in the body of The Union of Baptist
Churches of Kazakhstan or their parishes.

As Danilenko (2009) states in his extensive research, Union of Baptist Churches of Kazakhstan was
established in October 1992 at the Founding Congress of Baptist Churches in the city of Almaty up to
nowadays functioned as official Institution which responsible for Pedagogy and Methodology of Christian
education. Union Baptist Church of Kazakhstan was organized to coordinate, to assist the churches in
matters of missionary work, spiritual education, publications, and acquisition of religious literature,
social service, as an aid in issues of spiritual care for the representation to external and society.

According to recent reports, despite the strict constraints cast by State, The Union of Baptist Churches
of Kazakhstan managed to register the educational institution which is still needed to comply educational
standards of the Republic of Kazakhstan since it has no official accreditation. Basic theological subjects
are taught at “Bible High School” (Bu6xaekckuit UacTuTyT): Overview of Old and New Testament,
Dogmatic, History of Christianity, Counseling, Psalms, Acts of the Apostles, Christian ethics, principles of
the gospel. All departments of Institute are working in part-time courses. It means the student must
arrive at the Institute 4 times a year, musicians three times a year or for a 2-week session. So, the
program allows the student to complete the course of training on the job in the service of the Church and
production. Terms of training on the training received brothers and sisters.

Other less populous religious organizations also lead Sunday Schools in their parishes. For example,
there are few Judaic schools and educational centers as “Ohel Levi Yizkhok” or “Or Avner”, which provide
youth programs and teach basics of Jewish belief. There are more religious educational programs (as
“Foundation” program provided Society for Krishna Consciousness to learn basics of sacral texts) in other
religious organizations which give people profound details and knowledge about their beliefs.

2. Conclusion

Over the last few years, religious education in Kazakhstan has become one of the most discussed and
conflicting topics. From the first days of independence, uncontrolled religious education brought the
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country to the critical situation when lack of religious literacy threatens the security of the State.
Undoubtedly, the Government of Kazakhstan had the flawing and imperfect policy on the matter of
religion in the sphere of education: the Ministry had included religious studies in school Curriculum only
2009. At the same time, despite its prevalence, unlicensed religious, educational activity, as well as other
forms of confessional religious education such as Sunday schools, is not welcomed by the state bodies.
And for a long time, secular schools in Kazakhstan were not offering the religious education which,
subsequently, brought many issues in society. In 2011 learning about religion from secular perspectives
in high schools became compulsory and put in pledge new foundation for collaboration between the State
and the religion when the religion entered the educational sphere.

Nevertheless, in the light of recent socio-cultural changes and realities Kazakhstan’s Government faced
the necessity of institutions responsible for regulation relationship and collaboration between religion
and public society. So there were raised heated disputes from societal level to academic circles
throughout the country. So, teaching religion and solving the issues related to implement of the
“Secularity and Basics of Religious Education” subject became a critical point demanded comprehensive
and agile action plan.

The scope of the study was limited regarding mixed data and appropriate resources on the topic of
learning and teaching religion since there is no official database for religious education in Kazakhstan and
scarce of academic research in the joint field of religion and education. Nevertheless, the paper extends
our knowledge of the religious situation in Kazakhstan since its formation.

The processes of implementing official curricula and courses for teaching religious education and the
opening of training centers and institutions of specialists of religion were passive and stagnant. Partly it
was culpability of the State, which holds a strict position in controlling the activity of religious
organizations. Nowadays there are still a little number of High Educational Institutions to provide
practical knowledge for theologian and specialists. Only 6 Public Universities offer “Religious Studies”
course which is critically insufficient to satisfy the realities of the State. The research has also shown that,
besides Islamic educational institutions, there are a relatively little number of high schools of other
denominations.

The situation of implementing the “Secularity and Basics of Religious Education” subject in the 9th
grade in public schools brought new opposition and aversion within educators and observers of the
religious situation in Kazakhstan. The government has developed a new curriculum, program which was
tested in some schools. As follows, more comprehensive initiatives were done in the last few years.

Consequently, for Kazakhstan the issue of religious education is critical. In this case, religious
education at schools is significant for the younger generation, regarding their cultural and normative
integrations. Religious education will highly benefit from the improvement of the issue. Moreover, the
transfer of fundamental values is essential to guarantee a minimum level of social consistency.

We believe that comprehensive initiatives of the Government would foster present critical situation of
the subject. There are still some difficulties as the important competence of teachers in public schools,
inferring SBRS in the curriculum, its modification of resources and textbooks implementation of holistic
approaches. Further investigation and experimentation into developing an appropriate program for
training teachers of religious education are strongly recommended. Also, despite of the implementation of
final draft on National Instruction on the “Secularity and Basics of Religious Education” subject in 2016,
curricula reforms need constant revision and renewal of resources. New textbooks are supposed to
highlight the new premises of education which correspond with educational and political paradigms of
Kazakhstan.
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ABSTRACT

In this research, the aim was to examine the coaching behaviour displayed and the leadership capacity by the school principals
at private schools in central districts of Denizli city. Two scales were used in the study; first one is School Principal’s Coaching
Behaviour Scale developed by the researcher. Second scale is School’s Leadership Capacity Scale. In the survey model study,
data was collected from 9 school principals and 159 teachers at 12 private schools in central districts of Denizli city. Study was
conducted on the private schools between 2014-2015 academic year in central districts of Denizli city. School principals
indicate the things they can do for teachers’ occupational development under the headlines of the behaviours as being
encourager and having the trust on teachers. Teachers expect from school principals to be supporter for activities have
contribution for their occupational development in a continuous learning such as course and congress and to show emphatic
behaviour. There is an average level relationship detected between coaching behaviour displayed level by the school
principals and schools’ leadership capacity. It can be said that a school principal with leadership behaviour will be able to
accelerate the creation of an effective school by activating the leadership capacity of the school.

Keywords: Leadership Capacity, Coaching, Coaching Behaviours of School Principals.

EXTENDED ABSTRACT

Economical sphere, technological innovations and progress lead to cope with continuous adaptations and change
also recently increasing demands by schools as in systems and associations. At that point, schools and naturally
school principals seem to be at the center. Among recently increasing demands, accountability, boosting students’
success, developing the teacher qualifications, power of competition, to do collaboration and leadership can be
counted. Looking at the practice, it may be said that school principals spend their most of the time dealing with
routine or bureaucratic procedures, therefore, they have no time to monitor and to develop the teaching practise at
school. School principals’ leadership ability has a big impact on improvement of school, culture, mission, structure
and school success (Day, 2000; Leithwood, Jantzi. & Steinbech,1999; Waldron & McLeskey, 2010). These all requires
high-capacity leadership (Robertson, 2009). In this context, it is possible to say that school principals’ abilities which
strenghten the leadership are so much significant. Coaching is at stake as one of these abilities (Bresser & Wilson,
2006). Today, it can be said that leadership can not be encumbered to just one person, instead, it had better to have
an approach in which people perceive leadership as an organizational qualification (Lambert, 2002;0gawa &
Bossert 2000). If coaching is to be dealt with a perception as to organizational quality, the term leadership capacity
of organization comes to the point. It can be said that in addition to school principals’ leadership abilities, nowadays
studies on school management has started to change the sides with creating the leadership capacity at schools by
improving the abilities and skills of the school members (Harris & Lambert, 2003). Coaching behaviour of school
principal can be taken into account as a leadership ability contributes to improve his/her leadership abilities,
teachers’ achieving the educational objectives, to get feedback about their performance, ensure continuous
development and learning (Piir¢cek Isiklar, 2015). The main aim of this study is to examine the level of displaying
coaching behaviour by school principals and schools’ leadership capacity in terms of the views of principals and
teachers.

Survey model was used in purpose to describe the existing phenomenon. Study was conducted on 14 private schools
at the center of Denizli between 2014-2015 academic year. 12 private schools can be reached and data were
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collected from 9 school principals and 159 teachers working at there. First scale is School Principal’s Coaching
Behaviour Scale developed by Piircek Isiklar (2015) to explore the views of principals and teachers about displayed
coaching behaviour by school principals. Second scale is The Leadership Capacity of School developed by Lambert
(2003) and School Principal’s Leadership Capacity Scale adapted to Turkish by Kiling in 2016 (Kiling &
Ozdemir,2016).

Most of the school principals can be said as veteran but new at school they are working and in school directorate.
About 1/3 teachers are within their first 5 years in occupation while 2/3 them are new and have a working time as
less than 2 years. In each of the three dimensions as communication, detection of case and improving of School
Principals’ and Teachers’ Coaching Beahaviour Scale, it is seen that the perception of school principals’ about
displaying level of coaching behaviour is higher than the average. It is seen that school principals and teachers have
higher perception than average in 4 dimensions as distributed leadership, shared school vision, collaboration and
common responsibility and perceived student success in School Principals’ and Teachers’ Leadership Capacity Scale.
It is seen that school principals indicate the topics about possible things they can do for teaches’ occupational
development which are related to school principal’s relationship and communication styles as being encourager and
having the trust on them. Teachers expect from school principals to be supporter for activities have contribution for
their occupational development in a continuous learning such as course and congress and to show emphatic
behaviour.

There is an average level relationship determined towards coaching behaviour and distributed leadership, shared
school vision, collaboration and common responsibility and perceived student success in communication, detection
of case and improvement dimensions. Coaching behaviours displayed by school principals might be an effective tool
to find out the leadership capacity of the school and improve it by creating a secure and critical atmosphere at
school.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci Denizli ili merkezindeki 6zel okullarda okul miidiirlerinin kogluk davranislar1 gésterme diizeyi ve okulun
liderlik kapasitesini aragtirmaktir. Calismada iki 6lgek kullanilmistir; 6lgeklerden ilki arastirmaci tarafindan gelistirilen Okul
Miidiiriiniin Ko¢luk Davranislar: Olgegidir. ikinci élgek ise Okulun Liderlik Kapasitesi Olcegidir. Arastirmanin evrenini, 2014-
2015 egitim-6gretim yilinda Denizli ili merkezinde bulunan 6zel okullar olusturmaktadir. Tarama modeliyle yapilan
arastirmada veriler, Denizli il merkezinde bulunan 12 6zel okuldan 9 okul miidiiri ve 159 6gretmenden toplanmistir. Okul
midiirleri 6gretmenin mesleki gelisimi icin yapabilecekleri basligi altinda, cesaretlendirici olmak ve 6gretmene giiven duyma
davraniglarini belirtmektedirler. Ogretmenler ise okul miidiirlerinden mesleki gelisimleri icin egitim, kurs, kongre gibi siirekli
ogrenme ve gelismeye katki saglayic etkinliklere katilimlarina destek olmalarini beklemektedirler. Okul midiirlerinin ve
o6gretmenlerin okul miidiirlerinin kog¢luk davranis1 gésterme diizeyi ile okulun liderlik kapasitesi arasinda orta diizey bir iligki
saptanmistir. Koc¢luk davranislarina sahip bir okul miidiirtiniin okulun liderlik kapasitesini harekete geg¢irerek etkili okulun
olusumuna ivme kazandiracag) sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Liderlik Kapasitesi, Kog¢luk, Okul Miidiiriiniin Kogluk Davranislari.

1. Giris

Dogadaki canlilar ve bu canlilar saran cevre, karsilikli iliskiler ile meydana gelmis, siireklilik gésteren
bir biitiin yani ekosistem icerisinde var olurlar. Egitim sistemi ve okul bir sosyal sistem olarak bu
ekosistemin ya da siiper sistemin bir parcasidir. Ekosistem/siiper sistem; egitim, ekonomi, siyaset, kiiltiir
gibi sistemlerden olusmaktadir. Egitim sisteminin kendisi de bir tiir ekosistemdir. Ekonomik ortam,
teknolojik yenilikler ve gelismeler, orgiitlere ve sistemlere oldugu gibi okullarda da siirekli bir uyum ve
degisimi ve beraberinde yeni ve artan taleplerle basa ¢ikmay1 getirmektedir. Bu noktada en merkezde
bulunanlar okullar ve dogal olarak okullarin miidiirleridir. Yeni ve artan talepler arasinda; hesap
verebilirlik, 6grenci basarisini artirma, 6gretmen niteliklerini gelistirme, rekabet giicii, isbirligi etme ve
liderlik sayilabilmektedir. Uygulamaya bakildiginda okul mudiirlerinin zamanlarinin ¢gogunu okulun rutin
veya biirokratik islemlerinin aldigin1 dolayisiyla okulda yapilan 6gretimi izlemeye, gelistirmeye pek
zaman bulamadiklarini séylemek miimkiindtr.

Tiirk Egitim Derneginin Ulusal Egitim Programinda (TED, 2015) yer alan egitim tanimi soyledir;

“Egitim, insanin gecmisten gelecege dogru uzanan bilgi, beceri, duyus, davranis
iceriklerini, okul dahil her yerde, toplumdan etkilenerek ve toplumu etkileyerek tecriibe
etmesi sonucunda potansiyelinin a¢iga ¢cikmasina yol acan ve bu siirecte kendisine,
ailesine, iilkesine insanlik icin deger yaratmasini hedefleyen fiziksel, duygusal, bilissel,
sosyal yasantilar toplamidir. Ayn1 zamanda toplumsal mutabakata dayali, ortak degerler
lizerine insa edilmis bir iilke 6devidir.”

Okuldaki insan ve madde kaynagini en verimli bigcimde kullanarak isletmek, gelistirmek, yasatmak en
basta okul midiirlerinin sorumlulugudur ve okullarin etkililigi okul miudiirlerinin etkililigi ile birlikte
anilmaktadir. Hatta Tiirkiye’de bir okulun yonetim kalitesiyle ilgili saptama yapilirken “her okul, miuidiirii
kadardir” soziiniin yaygin olarak kullanildig1 goriilebilir. Etkili okul arastirmalari, okul miidiirtiniin etkili
okulun kritik 6nemdeki etkenlerden birisi oldugunu gostermekteyse de okul gibi karmasik bir drgiitiin
etkililigi ve varligini devam ettirebilmesi icin O0gretmenlerin ve uzmanlarin da bilgi, beceri ve
uzmanliklarinin ise kosulmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Balci, 2000; Conzemius & O'Neill, 2001). Okul
miidiirit 6grencilere etkili bir 6grenme ortami sunmak yaninda 6gretmenlere ve okulun diger
calisanlarina da uyumlu bir is ortami saglamaktan da sorumludur. Okulu bir diger yonden, yalmzlik

1Dr., Egitim Uzmany, ISIKLAR egitim ve danismanlik, kadriyeisiklar@gmail.com
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meslegi olarak da goriilen 6gretmenlikte is birlikci davranislara ve calisanlarin kapasitelerini kullanma
firsatlarina, 6gretmenlerin uzmanliklarina yapilan vurgu ile ele alabiliriz (Murphy, 2005).

Okul miidiiriiniin liderlik becerilerinin, okulun gelismesinde, kiiltiirtinde, misyonunda, yapisinda ve
okulun basarisinda ¢ok biiyiik etkisi olmaktadir (Day, 2000; Leithwood, Jantzi. & Steinbech,1999;
Waldron & McLeskey, 2010). Biitiin bunlar yiiksek kapasiteli bir liderligi gerektirmektedir (Robertson,
2009). Bu baglamda okul miidiiriiniin liderligi giiclendiren becerilerinin olduk¢a 6nemli oldugunu
soylemek miimkindiir. Ko¢luk bu becerilerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Bresser & Wilson,
2006). Kocluk glinlimiizde, ¢alisanlarin gelisimi, performans (is basarimi) artisi saglama ve orgiitsel
degisim amaciyla kullanilmaktadir. Ko¢ sundugu giivenli ve ayn1 zamanda elestirel iliski tarzi ile kocluk
alanin 6grenmesini kolaylastirmayi, davranis degisikligini desteklemeyi, hedef odakli davranislarini
artirmay1 amaclamaktadir. Bu amaglara ulasmak i¢in kogun iliski kurma ve stlirdiirme becerilerine, etkili
iletisim becerilerine ve hizmet alanlarin ihtiyaci olan kog¢luk teknigi, modeli veya yaklasimini uygulama
becerisine sahip olmasi gerekmektedir (Passmore, 2014). Etkili iletisimin kurulamadigl durumda, iletisim
yasam enerjisini diisiiren bir kargasa kaynagina doniisebilmekte, ¢alisan1 daha o6fkeli bir ruh haline
sokabilmektedir (Baltas, 2011:10;Sayar, 2011: 190). Okul mudiirlerinin gosterecekleri kogluk becerileri,
etkili bir iletisim atmosferinin olusmasini, ziimre c¢alismalarinin daha verimli hale gelmesini,
O0gretmenlerin motivasyonlarinin artisini, 6gretmenlerin birbirlerinden 68renmesini kolaylastirarak,
ogrencilerin akademik basarilarinda da artisa yol acabilecektir (Yirci, Ozdemir, Kartal & Kocabas, 2014).
lliski kurma, siirdiirme ve iletisim becerisi okul ¢aliganlarinin deneyimlerine, ilgilerine ve hayallerine
deger vermek yoluyla liderlik kapasitesi olusturmada énemli bir etkendir. Ozellikle iliski kurma ve
stirdiirme becerisinin kogun duygusal zeka diizeyiyle yakindan iligkili oldugunu séylemek miimkiindiir
(Passmore, 2014). Ko¢luk son tahlilde hedef odakli degisimi ve gelisimi harekete gecirebilen ve bu
degisimin ve gelisimin hedefe varilana dek siirmesinde kocluk alana eslik eden bir iligki ve iletisim kurma
bicimidir. Bir ko¢ olarak okul miidiirii ise, 6gretmenlerin egitimsel hedeflerini gergeklestirmesini,
performansina iliskin geri bildirim almasini, performansimi siirekli yiikseltmesini amaglayan, stirekli
gelisim ve 6grenme siirecini 6gretmenle birlikte planlayan ve yoneten kisidir (Plirgek Isiklar, 2015).

Liderlik, farkli 6zellik ve yetenekteki izleyenlerin duygusal, ruhsal, fiziksel enerjilerini belirli bir amaca
ulasmak i¢in kullanmalar1 yoniinde etkileme siireci olarak tanimlanmaktadir (Behling & Rauch, 1984;
Paterson & Winston, 2006). Bu amag kaynagini temel deger ve inanglardan alan paylasilmis kapsayici bir
gelecek resmine (vizyona) sahip bir yapilanmadir. Bu yapilanma farkh bir liderligi gerektirmektedir
clnkii tek bir kisinin liderlik becerilerine bagh kalmak okulun gelisimini saglamasi ve bunu siirdiirmesi
icin yeterli olmayabilir (Harris & Lambert, 2003; Marzano vd., 2005). Gelecegin okullarinda okul miidiird,
o0gretmen, 6grenci ve diger okul calisanlar1 arasindaki hiyerarsik mesafenin kapanacagindan s6z eden
Katzenmeyer ve Moller'e (2001) gore o6grenci 6grenmesini artirmak ve okulda gerekli degisimleri
gerceklestirebilmek icin okuldaki tiim bireylerin egitim siirecine katacaklar1 bilgi, beceri ve
uzmanliklarindan faydalanmak gerekmektedir. Glintimiizde, liderligin sadece bir kisiye atfedilemeyecegi,
bunun yerine liderligin 6rgiitsel bir nitelik olarak algillanmasinin daha dogru bir yaklasim olacagi
soylenebilir (Lambert, 2002;0gawa & Bossert 2000). Liderlik orgiitsel bir nitelik olarak ele alinacak
olursa karsimiza orgiitiin liderlik kapasitesi kavrami ¢ikmaktadir. Tiirk Dil Kurumu'na gore kapasite,
Fransizca kokenli bir kelime olup “kapsama giicli”, “bir isletmenin iiretim miktar1”, “anlama ve kavrama
yetenegi” olarak tanimlanmaktadir. Sozlik anlami olarak ayni zamanda “belli bir alana sigabilecek en
yliksek miktar”, “gorevleri yerine getirebilme becerisi”, “08renmeye dayali zeka yetisi”, “biiylime ve
gelismeye yonelik potansiyel” olarak ifade edilmektedir. Kapasite, her birey, grup, érgiit ve toplumda
potansiyel olarak bulunmaktadir. Onemli olan kapasite gelistirme calismalariyla bu potansiyelin ortaya
¢ikarilmasidir. Okul midiriiniin liderlik becerilerine ek olarak glinimiizde okul yonetimi alaninda
calismalarin okul toplumu iyelerinin beceri ve yeteneklerini gelistirerek okulda liderlik kapasitesi
yaratmaya dogru kaymakta oldugunu séylemek miimkiindiir (Harris & Lambert, 2003).

Okul miidiirtiniin koc¢lugu okul miidiiriiniin liderlik becerilerini giiclendirmesini, 6gretmenin egitimsel
hedefleri gerceklestirmesini, performansina iliskin geri bildirim almasini, performansini strekli
ylkseltmesini, siirekli gelisimi ve 6grenmesini saglayabilecek bir liderlik becerisi olarak ele alinabilir
(Piirgek Isiklar, 2015). Okul miidiiriiniin ko¢luk davranislarinin, okulda, iletisim, gézlem, sorgulama, geri
bildirim, yansitma, takdir ve mesleki gelisim siireglerini basariyla ¢alisir hale getirecegini ve bu sekilde
ogrenciler, 6gretmen ve diger calisanlar i¢in 6grenmeyi ve uyumlu calismay1 kolaylastiracak bir ortamin
olusmasini saglayabilecegini soylemek miimkiindiir. Ko¢lugun okuldaki nihai hedefi 6grenci 6grenmesidir.
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Ayrica okul miidiirlerinin kogluk egitimi sonrasi okulda liderlik etme yeteneklerinde artis oldugu
gozlemlenmistir (Nieuwerburgh, 2012: 105).

lletisim insan viicudundaki kan ve kan dolasimi sistemine benzetilebilir. Okulda 6grenmeyi
kolaylastirici bir ortamin olusmasinda iletisim siireci 6nemli bir yere sahiptir. Etkili bir iletisim siireci
okulda dinleme, soru sorma, yansitma silireglerini aktif edeceginden 6grenmeyi kolaylastirici bir ortam
olusturabilir. Kogluk davranislari gosteren okul miidiirlerinin, okuldaki iletisim ve iliski agini nitelikli bir
sekilde calistirabilecegini ve giiclendirebilecegini, calisanlar, 6grenciler, veliler ve yonetim arasinda giiven
odakli bir iliski kurulmasini saglayabilecegini, calisanlarin potansiyelinin ortaya c¢ikmasini
destekleyecekleri, 6grenci 6grenmesi, calisanlarin is doyumu, performans artisini sonucta oOrgiitsel
etkililigi ylikseltebilecegini sdyleyebiliriz.

1.1. Arastirmanin Amaci

Ginimiizde orgiit yapilari, siirecleri ve yonetim tarzlarindaki degisimin egitim Orgltlerini de
etkiledigini sdylemek miimkiindtr. Bu ¢alismada okul mudiiriintin ko¢luk davranislari ve okulun liderlik
kapasitesi konu edilmistir. Alana iliskin yapilan literatiir taramasinda okul midiiriiniin kocluk
davranislari ve okulun liderlik kapasitesini birlikte ele alan ¢alismaya rastlanmamasi bu ¢alismay1 6nemli
kilmaktadir. Bu arastirmanin temel amaci okul miidiiriiniin kocluk davranislar1 gosterme diizeyi ile
okulun liderlik kapasitesini okul mudiirii ve 68retmenlerin goriisleri agisindan incelemektir.

Bu amaca ulasabilmek i¢in asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Katilimcilara gore (miidiir, 6gretmen) okul yoneticilerinin iletisim, durum saptama, gelistirme
boyutlarindaki kogluk davranislari nasildir?

2. Katihmcilarin (okul miidiirii, 6gretmen) liderlik kapasitesinin alt boyutlarina (dagitimc liderlik,
paylasilan okul vizyonu, is birligi ve ortak sorumluluk ve algilanan 6grenci basarisi) iliskin
gorisleri nelerdir?

3. Okul midirlerinin gosterdikleri ko¢luk davranislar ile liderlik kapasiteleri arasinda iligki var
midir?

2. Yontem

Okul miidiirlerinin koc¢luk davranisi gosterme durumlar ile okulun liderlik kapasitesi arasindaki
iliskiyi inceleyen bu arastirmada var olan durumu betimlemeyi amaglayan tarama modeli kullanilmistir.
Tarama modeli, gecmiste veya halen var olan bir durumu oldugu haliyle betimlemeyi amacglar. Incelenen
durum, olay, nesne 6zgiin kosullar1 icinde tanimlanmaya c¢alisilir (Karasar, 2003, 77). Arastirmanin
arastirma evrenini, 2014- 2015 egitim-6gretim yilinda Denizli ili merkezinde bulunan 12 adet 6zel okul
olusturmaktadir. Bu okullarda gorev yapan 9 okul midiirii ve 159 6gretmenden veri toplanmistir.
Arastirmada iki farkh 6lgek kullamlmistir. Olgeklerden ilki Piircek Isiklar (2015) tarafindan gelistirilen
okul miidiiriiniin kog¢luk davranislarina iliskin miidiir ve 6gretmen goriislerini saptamay1 amaglayan Okul
Miidiiriiniin Kog¢luk Davranmislar Olgegidir. Okul Miidiiriiniin Kogluk Davranislar1 Olgegi iki béliimden
olusmaktadir. Birinci béliimde kisisel bilgiler, ikinci boliimde kocluk davranislarini iletisim (8 madde),
durum saptama (9 madde) ve gelistirme boyutlarinda (9 madde) o6lgen toplam 26 madde ile “okul
miidirinin 6gretmenin mesleki gelisimi icin yapmasi gerekenler nelerdir, yazar misiniz” sorusunu
iceren bir adet acik uc¢lu soru yer almaktadir. Toplam 26 maddeden olusan, besli likert tipi 6lgegin
glvenirligini hesaplamak icin cronbach alfa ve iki yar1 glvenirligi analizleri yapilmistir. Buna gore
cronbach alfa katsayis1 6lcegin tiimii igin. 97 olarak hesaplanmustir. Olgegin biitiinii icin yapilan iki yar
giivenirligi analizinde ise 1. ve II. yar1 cronbach alfa degeri .93 ve .95; Sperman Brown katsayisi .93
bulunmustur. Ikinci 6lgek Okulun Liderlik Kapasitesi Olcegidir. Lambert (2003) tarafindan gelistirilen ve
Kiling (2016) tarafindan Tiirkceye uyarlamasi yapilan Okul Miidiiriiniin Liderlik Kapasitesi Olcegidir
(Kiling & Ozdemir,2016). Dagitima liderlik (7 madde), paylasilan okul vizyonu (6 madde) , isbirligi ve
ortak sorumluluk (9 madde), algilanan 6grenci basarisi (8 madde) isimli dért boyuttan ve toplam 30
maddeden olusan dortlii likert tipi 6l¢egin i¢ tutarhlik katsayisi (cronbach alpha) tiim 6lcek i¢in .97 olarak
bulunmustur (Kiling & Ozdemir, 2016).

Kocluk siirecinin basarisi temelde dort degiskenden etkilenmektedir. Bunlar; ko¢luk becerileri
(iletisim, gozlem yapma, gelistirme becerileri), ko¢luk alanla ko¢ arasindaki iliskinin giivene dayal niteligi,
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kog¢luk alanin istekliligi ve potansiyelidir (zeka, algilayis diizeyi, kisilik vb.) (Blackman, 2010). Kocluk
strecinde amaclanan giivene dayali, destekleyici ve cesaretlendirici, ancak yonlendirici olmayan bir
iliskinin kurulmasi ve siirdiiriilmesi etkili iletisim ile miimkiindiir. iletisim kogluk siirecinin tiimiinde
stirmektedir. Durum saptama siirecinde kog, calisanlarin davranislarini, yetersizliklerini, performans
kayiplarint ve bunlarin sebeplerini derinlemesine arastirmaya yonelik ve bu konularda onlarin
perspektifini 6grenmeye yarayacak gilicli (sorusturucu, sondaj) sorular sormaktadir (Piir¢ek Isiklar,
2015). Giiclii sorular, kogluk alani gelisim siirecinde diisiinmeye, kesfetmeye, harekete gecmeye sevk
eden sorulardir. Gelistirme silirecinde kocluk alanin performans hedeflerine, istenen performansin
oniindeki engellerin ve engelleri ortadan kaldiracak ¢6ziimlerin farkina varmasina, belirlenen zaman
diliminde kog¢luk alanin performansini izleme ve degerlendirmeye odaklanmaktadir.

Arastirmada kullanilan veriler arastirmacinin kendisi tarafindan Mayis-Haziran 2015 tarihlerinde yiiz
ylze iletisimle toplanmistir. Degiskenlerin basiklik ve carpiklik katsayilarinin normal bir dagilimda 0
olmasi beklenmektedir. Basiklik ve carpiklik katsayilar incelendiginde ise katsayilarin +1 araligina yakin
degerler oldugu gorilmiistiir. -1 ile +1 arasinda deger alan carpiklik ve basiklik katsayilarinin normalden
asirt sapma gostermedigi soylenebilir. Bu degerlendirmeler sonucunda dagilimin normal oldugu
varsayilarak verilerin analizinde parametrik testlerin kullanilmasina karar verilmistir (Ozdamar, 2004).
Arastirmada elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde SPPS 16 paket programindan yararlanilmistir.
Verilerin analizinde iliskilerin tespit edilmesi i¢in pearson korelasyon analizi, gruplar arasi farkhliklari
belirtmek icin varyans analizi yapilmistir.

3. Bulgular

Bu boéliimde, arastirmanin problemine ve alt problemlerine cevap aramak amaciyla toplanan
verilerden elde edilen, arastirmaya katilan okul miidirii ve 6gretmen sayilari, bulunduklar1 okulda ve
bulunduklar1 gorevde calisma siireleri, okul miidiiriiniin kogluk davranislar1 ve liderlik kapasitesine
iliskin bulgular yer almaktadir.

Denizli il merkezinde bulunan 12 6zel okuldan 9 okul miidiri ve 159 6gretmen arastirmaya
katilmistir. Arastirmaya katilan midir ve 6gretmenlerin ¢esitli degiskenlere gore sayilar1 Tablo 1’ de
verilmistir.

Tablo 1 ) .

Okul Miidiirlerinin ve Ogretmenlerin Bazi Degiskenlere Iliskin Dagilimlari

Degisken Diizey Miil:lﬁr (")grel\tlmen
1. Kadin 4 103

Cinsiyet 2. Erkek 5 56
Toplam 9 159
1.5yl ve alti 1 46
2.6-10 y1l 1 45
3.11-15y1l 3 32

Toplam Hizmet Siiresi 4.16-20 yil 2 6
5.21 yil ve iistii 2 30
Toplam 9 159
1.2 yil ve alti 4 115
2.3-5y1l 3 31
3.6-10 y1l - 6

Bulundugu Okuldaki Hizmet Siiresi 4.11-15 yil 1 6
5.16-20 y1l 1 1
Toplam 9 159
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Tablo 1'de sunulan okul midiirlerinin cinsiyetlerine iliskin dagilim incelendiginde toplam 9 okul
miidiiriinden 4’linlin kadin, 5’'inin erkek oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 103’
kadin, 56’s1 erkektir.

Tablo 1'de sunulan okul miidiirlerinin toplam hizmet stirelerine iliskin dagilim incelendiginde toplam
9 okul miidiiriinden; 5 y1l ve daha az hizmet siiresi olanlar ve 6-10 yil olan okul miidiirlerinin sayisinin
1’er (%11), 11-15 yil aras1 y1l hizmet siiresi olan okul miidiirlerinin sayisinin 3 (%33), 16-20 y1l arasi1 ve
21 yil ve tizeri y1l hizmet siiresi olan okul miidiirlerinin sayisinin 2’ser (% 22) oldugu goriilmektedir.
Toplam 159 6gretmenin toplam hizmet siirelerine iliskin dagilim incelendiginde, 5 yil ve daha az hizmet
stresi olan 6gretmen sayisinin 46 (%29), 6-10 yil arasi hizmeti olan 6gretmenlerin sayisinin 45 (% 28),
11-15 y1l arast hizmet siiresi olan 6gretmenlerin sayisinin 32 (%20), 16-20 yil arasi hizmeti olan
O6gretmenlerin sayisinin 6 (%0,4), 21 yil ve tizeri y1l hizmet siiresi olan 6gretmenlerin sayisinin 30 (%19)
oldugu goriilmektedir.

Yine Tablo 1'de sunulan okul miidiirlerinin bulunduklar1 okuldaki toplam hizmet siirelerine iliskin
dagilim incelendiginde toplam 9 okul miidiiriinden; 2 y1l ve daha az hizmet siiresi olanlar 4 (%22), 3-5 yil
olan okul miidiirlerinin sayisinin 3 (%33), 11-15 y1l arasi y1l hizmet siiresi olan okul miidirlerinin ve 16-
20 y1l aras1 hizmet siiresi olan okul mudiirlerinin sayisinin 1’er (%11) oldugu goérilmektedir. Toplam 159
o6gretmenin bulunduklar1 okuldaki toplam hizmet siirelerine iliskin dagilim incelendiginde, 2 y1l ve daha
az hizmet siiresi olan 6gretmen sayisinin 115 (%72), 3-5 y1l olan 6gretmenlerin sayisinin 31 (%19), 6-10
yll arasi hizmeti olan ve 11-15 y1l arasi hizmet stiresi olan 6gretmenlerin sayisinin 6’sar (%0,4), 16-20 y1l
arasl hizmeti olan 6gretmenlerin sayisinin 1 (%0,01) oldugu goériilmektedir.

Okul midiirlerinin ¢ogunun mesleklerinde kidemli ancak bulunduklar1 okulda okul midirliigiinde
yeni olduklar ifade edilebilir. Ogretmenlerin ise yaklagik 1/3 ‘i 6gretmenlik mesleginde ilk bes yillarinin
icerisinde yer alirken, yaklasik 2/3 ‘Ui ise bulunduklar1 okulda heniiz yenidirler ve iki yildan kisa bir
¢alisma stiresine sahiptirler.

Tablo 2’de okul midiirlerinin ve 6gretmenlerin okul miidiiriiniin ko¢luk davranisi gosterme diizeyine
iliskin goriislerinin betimsel istatistikleri sunulmustur.

Tablo 2
Okul miidirlerinin iletisim, durum saptama ve gelistirme boyutlarindaki ko¢luk davranislarina iliskin okul midiiri
ve 0gretmen goriisleri

N X SS
fletisim 168 4,22 ,69
Durum saptama 168 3,98 ,78
Gelistirme 168 3,92 ,897

Tablo 2 incelendiginde okul miidirlerinin ve 6gretmenlerin kocluk davranislar1 6l¢ceginin iletisim,
durum saptama ve gelistirme boyutlarinin her iiciinde de okul miidiirlerinin ko¢luk davranisi gésterme
diizeyine iliskin algisinin ortalamanin iizerinde oldugu goriilmektedir.

Tablo 3’de okul miidiirlerinin ve Ogretmenlerin liderlik kapasitesi Olgegine iliskin goriislerinin
betimsel istatistik sonuclar: sunulmustur.

'gi]:{(l,\d?idﬁrlerinin ve Ogretmenlerin Liderlik Kapasitesi Olcegine iliskin Gériislerinin Betimsel Istatistikleri
N X SS

Dagitimci liderlik 168 3,11 ,78

Paylasilan okul vizyonu 168 3,27 77

Is birligi ve ortak sorumluluk 168 3,29 75

Algilanan 6grenci basarisi 168 3,34 ,70

Sonuclar incelendiginde okul miidiirlerinin ve 68retmenlerin liderlik kapasitesi 6lceginin dagitilmis
liderlik, paylasilan okul vizyonu, isbirligi ve ortak sorumluluk ve algilanan 6grenci basaris1 boyutlarinin
dordiinde de ortalamanin iizerinde bir algilamaya sahip olduklar1 goriilmektedir.
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Tablo 4’de okul miidiirlerinin gosterdikleri kocluk davranislari ve liderlik kapasitesi arasindaki iliskiye
dair analiz sonuglari verilmistir.

Tablo 4
Okul Miidiirlerinin Gosterdikleri Kocluk Davranislari ile Okulun Liderlik Kapasitesi Arasinda Iliski
_ _ Is birligi ve Algilanan
X SS iletisim Durum Gelistirme Da_gltlh_ms Payla_sllan ortak ogrenci
Saptama liderlik okul vizyonu
sorumluluk basarisi
letisim 33,768 5,4979 1
Durum saptama 31,851 6,2492 ,595* 1
Gelistirme 35,262 8,0762 631 806" 1
Dagitilms 21,780 54635 ,608" 666 715+ 1
liderlik
Paylagilan olul 29399 69688 ,563" ,605™ 674 879" 1
vizyonu
s birligi ve
ortak 19,750 4,5317 ,576" ,632" ,644™ 838" 898" 1
sorumluluk
Algilanan 26768 56473 ,554™ 628" 652+ 836" 894" 901" 1
Ogrenci basarisi
**p<0,01

Tablo 4 incelendiginde okul miidiirlerinin gosterdigi ko¢luk davranisi alt boyutlar: ile liderlik
kapasitesi alt boyutlar:1 arasinda her boyutta orta diizeyde iliski oldugu goriilmektedir. Sosyal bilimlerde
pearson korelasyon analizine gore r degeri ,50 - ,70 arasindaki iliski durumu orta diizey olarak kabul
edilmektedir (Ozdamar, 2004). Boyutlar arasi korelasyonlar incelendiginde bir boyuttaki degisim ile
diger degiskenin boyutlarinin birbiri ile dogrusal iliskiye sahip oldugu ve ,554 ile ,715 arasinda degisen
katsayilarla iliski bulundugu gorilmektedir.

Okul miidiirlerinin (Cizelge 1) ve 6gretmenlerin (Cizelge 2), kocluk davranislari élceginde yer alan
“Okul miidiiriiniin 6gretmenin mesleki gelisimi i¢cin yapmasi gerekenler nelerdir” sorusuna verdikleri
yanitlar ve frekanslar1 gosterilmistir. Okul miidiirtiniin 6gretmenin mesleki gelisimi icin yapmasi
gerekenlere yonelik okul miidiirlerinin yanitlari Cizelge 1'de siralanmistir.

Cizelgel
Okul Miidiiriiniin Okul Miidiiriiniin Ogretmenin Mesleki Gelisimi icin Yapmasi Gerekenler Nelerdir Sorusuna Okul
Miidiirlerinin Verdigi Yanitlar

Ana Kategori Alt-Kategoriler Frekans (n)

Cesaretlendirici, tesvik edici olmali 4
Ogretmene giiven duymali 4
Model olmali 1

1

Ogretmenlerin farkli teknikleri paylagsmalarini saglamali

Davranislar

Cizelge 1 incelendiginde okul miidiirlerinin 6gretmenin mesleki gelisimi ile ilgili yapabilecekleri
konusunda, cesaretlendirici olmak, 6gretmene giiven duymak gibi okul miidiiriiniin iliski ve iletisim
kurma tarzini isaret eden konulari belirttikleri gortilmektedir.

Okul miidiiriiniin 6gretmenin mesleki gelisimi i¢cin yapmasi1 gerekenlere iliskin 6gretmen yanitlari
Cizelge 2’de siralanmistir.
Cizelge2
Okul Miidiiriiniin Ogretmenin Mesleki Gelisimi Icin Yapmasi Gerekenler Nelerdir Sorusuna Ogretmenlerin Verdigi
Yanitlar

Ana Kategori Alt-Kategoriler Frekans (n)

Davranislar

Rehberlik etmeli
Empatik olmali

Ogretmenlerin mesleki egitim, kurs, kongrelere katilmalarini
saglamali
Odiillendirmeli

Cesaretlendirici, tesvik edici olmal

3
5
7
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Cizelge 2 incelendiginde Ogretmenlerin okul miidiirlerinden mesleki gelisim firsatlari, empatik
davranis, rehberlik ve cesaretlendirici davranis beklediklerine yonelik gorts belirttikleri goriilmektedir.
Ogretmenler okul miidiirlerinden mesleki gelisimleri icin egitim, kurs, kongre gibi siirekli 6grenme ve
gelismeye katki saglayicit etkinliklere katilimlarina destek olmalarini ve empatik davraniglar
gostermelerini beklemektedirler. Okul miidiiriiniin 6gretmenlerle iliski ve iletisim kurma tarzi,
ogretmenlerce mesleki gelisim ile ilgili davranislardan biri olarak algilanmaktadir. Ogretmenler empatik
davranis, rehberlik ve cesaretlendirici davranisi 6gretmenin mesleki gelisiminin bir parcasi olarak
gormektedirler. Hem okul miudirleri hem de o6gretmenler okul miidiiriinden 6gretmenleri
cesaretlendirici davranislar gostermesini beklemektedirler.

4. Sonug¢

Her orgiit farkli insani ve kurumsal becerilere sahiptir. Okullarin da etkilenmekten kagcamadigi,
degisime uyum becerisinin artik neredeyse bir zorunluluk haline geldigi giinlimiizde, kurumlar ve
yoneticiler degisime uyum ve dayanmalarin1 saglayacak cesitli beceriler edinmek durumunda
kalabilmektedirler. Okul miidiirlerinin giderek artan ve karmasiklasan gorevleri, toplumsal yasamdaki
hizli degisimler, 6gretmenlerin okul siireclerine katilimi ve uzmanlik alanlarindan faydalanilmasina
yonelik yapilan ¢alismalar okul miidiirlerinin rol karmasasi yasamasina yol agcabilmektedir (Marsh ,2000).
Okullarin etkili olmalari, yani 6nceden belirlenen amaglarina ulasabilmeleri buyiik 6l¢tide okuldaki
etkinliklerin, egitim ve 6gretim programinin yiiriitiilmesinden sorumlu olan miidtrlerin etkili olmalarina
baghidir (Balci, 2000).

Bu calismada arastirmac tarafindan gelistirilen “Okul Miidiiriiniin Kogluk Davranislar1 Olgegi” ve
Lambert (2003) tarafindan gelistirilen ve Kilin¢ tarafindan (Kiling & Ozdemir, 2016) Tiirkceye uyarlamasi
yapilan “Okulun Liderlik Kapasitesi Olgegi” kullanilarak okul miidiiriiniin kogluk davraniglar1 gosterme
diizeyi ve okulun liderlik kapasitesinin incelenmesi amag edinilmistir. Calismaya katilan okul miidiirii ve
O0gretmenlerin halen gorev yaptiklar1 okulda calisma siireleri bes yildan kisa olmakla birlikte hem

o0gretmenlerin hem de okul miidiirlerinin ¢cogu meslekte kidemlidirler.

Kocluk davranislari 6l¢eginin iletisim, durum saptama ve gelistirme boyutlarinin her ii¢ciinde de okul
midirleri ve dgretmenlerin okul mudiirlerinin kog¢luk davranisi gosterme diizeyine iliskin algisinin
ortalamanin iizerinde oldugu gorillmektedir. Giiven ve aciklida dayal etkili bir iletisim biitiin kocluk
slireci icin hayati 6nem tasimaktadir. Yapilan bu calismada okul miidirlerinin 6gretmenlerle
iletisimlerinde elestirel ve yargilayici olmayan, giivene, anlamaya, kesfetmeye dayali agik bir iletisim
icerisinde olduklar1 goriilmektedir. Okul miidiirlerinin kog¢luk becerilerinin 6gretmenlerce nasil
algilandigina iliskin bir arastirmada okul miidiirlerinin 6gretmenlerle etkili bir iletisim kurabilmesinin,
etkilesimi artirdigi, okul iklimini gelistirdigi gibi 6gretmenlerin yeterlik duygularini da olumlu y6nde
etkiledigi belirlenmistir (Yirci vd., 2014). Ko¢luk davranislari gésteren okul miidiird, iletisim, iliski kurma
ve stirdiirme becerisi ile okul ¢alisanlarinin beceri ve yeteneklerini giivenli bir ortamda gelistirmelerine
ve sergilemelerine firsat yaratabilecektir. Durum saptama boyutunda hedef, 6gretmeni ondan beklenen
performansa iliskin bilgi ve beceriler agisindan gozlemlemek ve giiclii yonleri ile gelisime a¢ik yonlerini
belirlemek olmaktadir. Okul mudiirii 6gretmenin performansina iliskin bilgiye 6gretmenin hedeflerini
iceren bir kontrol listesine uygun olarak sinif ortaminda dersin icerigine ve sunulusuna, 6gretmenin
ogrencilerle iliskileri, davranis bicimine iliskin gozlemlerle, 6gretmenin meslektaslari, velileri ve
ogrencilerinin istek ve sikayetleriyle ulasmaktadir. Gelistirme boyutunda ise durum saptama boyutunda
yapilan gozlemler sonucu elde edilen bilgiler yansitma ile (geri bildirim vererek) paylasilmaktadir.
Geribildirim kisiye tutum, diisiince ve davraniglarinin biraktifi etki konusunda bilgi verme olarak
tanimlanabilir. Geribildirimde amag, diizeltmek, gelistirmek veya pekistirmektir. Okul miidiirii gelistirme
boyutunda 6gretmenin gelistirilmeye ac¢ik mesleki yonleri, hedeflere ulasma derecesi konusunda geri
bildirim verir, mesleki gelisimi icin (kitap, egitim, kongre, calistay, sdylesi vb.) onerilerde bulunur.

Okul miidiirlerinin ve 6gretmenlerin liderlik kapasitesi dlceginin dagitilmis liderlik, paylasilan okul
vizyonu, isbirligi ve ortak sorumluluk ve algilanan 68renci basaris1 boyutlarinin dérdiinde de ortalamanin
lizerinde bir algillamaya sahip olduklar1 goriillmektedir. Okul kapasitesi 0grenci performansinin
artirllmas1 noktasinda okul calisanlarinin kolektif giicii seklinde ifade edilebilir. ilkégretim okullarinda
liderlik kapasitesinin belirlemeyi hedefleyen bir calismada tist diizey liderlik kapasitesine sahip okullarda
ogrencilerin akademik basarilarini artirmak amaciyla yapilan calismalar arasinda, 6grenci basarisinin



Isiklar Piircek, K. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 64-74 73

odillendirilmesi, 6grenci basarisini takip, rehberlik ve psikolojik danismanlik hizmetleri ile birlikte
ogrenci koclugunun da bulundugu belirtilmektedir (Kiling & Ozdemir, 2016). Okulu mekanik bir yapi
olarak gormek okul calisanlarinin kapasitelerini gelisimini harekete gecirmekten ¢ok sinirlama egilimi
tasimaktadir (Morgan,1998). Oysa liderlik kapasitesinin orgiitiin kendi kendini yonetebilmesi yani
“parcadaki biitiinii” yasatan holografik bir orgiite donilismesinin kosullarim saglayabilecegi
belirtilmektedir (Lambert, 2003; Morgan, 1998).

Okul midiirlerinin gosterdigi ko¢luk davranisi ile liderlik kapasitesi arasinda orta diizeyde iliski
oldugu goriilmektedir. Is yasaminin gerektirdigi bu degisim ortaminda okullar da amagclarina ulasabilmek
icin sahip olduklar: insan kaynaginin bilgi ve becerilerini etkin sekilde kullanabilmek, kapasiteyi ortaya
cikaracak beceriler edinmek durumundadirlar. Etkili okul arastirmalari, okul miidiiriiniin etkili okulun
kritik 6nemdeki etkenlerden birisi oldugunu géstermekteyse de okul gibi karmasik bir érgiitiin dinamik
ve saglikli sekilde islev gormesi ve varligini devam ettirebilmesi i¢in okulun diger ¢alisanlarinin yani
O0gretmenlerin ve uzmanlarin da bilgi, beceri ve uzmanliklarinin ise kosulmasinda yeni bir beceri setine
ihtiya¢ duyuldugu vurgulanmaktadir. Kocluk ii¢ nedenle ¢agdas yoneticilikte ¢ekirdek bir beceri olarak
goriilebilir; gelistirmek, potansiyeli ortaya ¢ikarmak ve performans artisi saglamak. Kog¢luk, ¢alisanlari
hedefe ulasmak yoniinde sorumluluk almaya 6zendiren, yetkilendiren, gelistiren ve ilham ve cesaret
verici ortam ve kosullar1 olusturan yonetsel bir eylemdir (Cinar, 2016). 2001 yilinda Ingiltere’de Okul
Midiirleri Liderlik ve Yonetim Programinin icerisine ko¢luk uygulamalari dahil edilmistir. Dért asamadan
olusan programda; egitim 6zel veri tabanina erisim, kogluk, elektronik aglar, bilgi paylasimi ve grup
olarak problem ¢6zme etkinlikleri yer almaktadir. Okul miidiirleri gérevlerine gelmeden evvel meslekten
bir kogtan bire bir egitim ile liderlik yeterligi sertifikas1 almaktadirlar. Bu koclar, genellikle deneyimli
okul miidiirleridir (Tomlinson, 2002). Yine ingiltere’de, Ulusal Strateji Kitabinda kocluk, okul liderlerinin
strdiiriilebilir gelismesi ve 6gretmenleri silirekli 68renen profesyonellere doniistiirme giicii olarak
tanimlanmigtir (Nieuwerburgh, 2012). Amerika Birlesik devletlerinde 2010 yilinda Orta Ogretim Okul
Miidiirleri Ulusal Birligince (National Association Of Secondary School Principal NASSP) yayimlanan
“21.Yiizy1lda Basarili Okul Liderleri i¢cin 10 Yonetici Becerisi” adli kitapta yer alan beceriler arasinda;
calisanlar1 gelistirme becerisi, ¢alisanlara 6gretim, koc¢luk ve yardim etme, gozlem ve verilere dayal
geribildirim verme yer almaktadir (NASSP, 2010). Kocluk egitimi almis ve kocluk davranislar gésteren
okul midirlerinin; iletisim (konusma, dinleme, geri bildirim verme) becerilerinde 6gretmenlerde
performansinda ve liderlik becerilerinde artis gozlendigi ifade edilmektedir (Egmir, 2012; Nieuwerburgh,
2012, 105; Ozoglu, 2011).

Okul mudirlerinin 6gretmenin mesleki gelisimi ile ilgili yapabilecekleri konusunda, okul miidiirlerince,
cesaretlendirici olmak, 6gretmene giiven duymak gibi okul miidiiriiniin iliski ve iletisim kurma boyutunu
isaret eden konularin belirtildigi goriilmektedir. Ogretmenler ise okul miidiiriinden mesleki gelisimleri
icin egitim, kurs, kongre gibi siirekli 6grenme ve gelismeye katki saglayici etkinliklere katilimlarina
destek olmalarini ve empatik davramslar gostermelerini beklemektedirler. Ogretmenler hem iletisim
hem gelistirme boyutunda beklentilere sahiptirler.

Okul midiriince yapilacak kog¢luk, okul ¢alisanlarimin giicli ve gelismeye acik yanlarini
kesfetmelerine, yetkinliklerini gelistirmelerine kendilerini ve ortami sorgulamalarina yol acan, ¢6ziim
treten aktif bir 6grenme modelidir. Calisanlar potansiyelini kesfedip performansini gelistirerek,
Ozyonetim ve kendi kendisine kogluk becerisi de kazanmaktadirlar. Okul miidiiriiniin kog¢luk davranislari
ve okulun liderlik kapasitesinin arastirildigi bu ¢alismada okul miidiiriiniin kogluk davranislari ile okulun
liderlik kapasitesi arasinda orta diizey bir iliski saptanmistir. Okul miidiiriiniin gosterecegi kocluk
davranislari okulda giivenli ve gelistirici bir 6rgiitsel ortam saglayarak okulun liderlik kapasitesini ortaya
cikartmada, gelistirmede ve siirdiirmede etkili bir beceri olabilir.
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ABSTRACT

The objective of the research is to determine classroom teachers’ approach to classroom management and to analyze such
approaches in terms of various variables. The research has been conducted with the participation of 420 classroom teachers
working for state schools in Mamak District of Ankara Province. The research was done using the survey method. A survey
called ‘Classroom Management Approaches’ includes 47 items under five sub-units for the purposes of revealing the
approaches of classroom management towards classroom management. Data was analyzed using SPSS 15 package program.
For data analysis, frequency, arithmetic average, t-test and one-way analysis of variance (ANOVA) are employed. When we
deal with the findings of research; teachers' approaches to classroom management means are found in high level, approaches
of classroom teachers towards classroom management are concluded on the behalf of female in terms of gender, whereas no
significant difference is found according to class level, experience, number of students, education level of teachers and
program type. No significant difference is determined in approaches of classroom teachers towards classroom management
according to gender, class level, experience, number of students, education level of teachers and program type in terms of ‘plan
program tasks’, ‘relation arrangements’ and ‘arrangement of physical structure in class’. In terms of time management,
teachers who have worked for 16-20 years as teachers and those who have two-year degree are found to be more positive
than the other teachers. In terms of behavior management, results are for the favor of female teachers, those who have worked
for 16-20 years as teachers and those who have 41-50 students have more positive results when compared to other teachers.

Keywords: Classroom Management, Classroom Management Tendency, Classroom Teacher.

EXTENDED ABSTRACT

The purpose of the study is to determine the classroom management tendencies of classroom teachers and to
examine these trends in terms of various variables. This study was conducted with a survey model. 1366 classroom
teachers serving in government primary schools in the district of Mamak, Ankara for 2013-2014 academic year
constitute the universe of the study. The sampling is composed of 420 classroom teachers selected randomly from
within this universe. The scale developed by Sivri Giiliinay (2012) was used as data collection tool by obtaining
permission from the researcher. The questionnaire titled "Classroom Management Trends" contains 47 items in five
sub-dimension.

The obtained data were analyzed at 0.05 significance level using by frequency, percentage, arithmetic mean,
standard deviation, independent sample t-test, and one-way analysis of variance (ANOVA). The high scores on the
scale were interpreted as indicating that the teachers carried the desired qualifications for classroom management.

According to the findings obtained, classroom management means of classroom teachers were generally found to be
"very high". In the sub-dimensions of classroom teachers for classroom management tendencies, it was the
arrangement of the physical structure of the classroom in which the teachers regarded themselves as less successful,
while the size of the relationships was the dimension in which they regarded themselves as the most sufficient. It
was found out that there was a statistically significant difference in the findings obtained according to the gender

L This article is produced from a postgraduate study of Determination of Classroom Teachers' Approach to Classroom Management.
2Assist. Prof. Dr., Gazi University, Gazi Faculty of Education, Department of Primary School Teaching. mustafakale66@gmail.com
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variable and that the female classroom teachers perceived themselves more positively in the classroom
management than the male teachers. This finding is consistent with the results of the study conducted by Yal¢cinkaya
and Tonbul (2002), Celik Akkaya (2006), Erol (2006), Ilgar (2007), Komitoglu (2009) and Ozgan, Yigit, Aydin and
Kullik (2011). It is seen that there is no significant difference according to classroom level, duration of vocational
service, students' presence, teachers’ graduated education level, and the graduated program by teachers.

In the sub-dimension of plan-program activities, it is seen that there is no significant difference according to gender,
classroom level, duration of vocational service, students’ presence, teachers’ graduated education level, and the
graduated program by teachers.

In the sub-dimension of relationship arrangements, it is seen that there is no significant difference according to
gender, classroom level, duration of vocational service, students’ presence, teachers’ graduated education level, and
the graduated program by teachers. In the dimension of physical structure of the class, it is seen that there is no
significant difference according to gender, classroom level, duration of vocational service, students’ presence,
teachers’ graduated education level, and the graduated program by teachers. It is seen that the time management
dimension does not show any significant difference according to gender, classroom level, students’ presence and the
graduated program by teachers. There was a significant difference based on occupational seniority. It is observed
that the classroom teachers who have been working for 16-20 years seem to feel more sufficient than classroom
teachers who have been working between 6-10 years. It has been found that there is a significant difference based
on the level of education graduated. It has been seen that classroom teachers who are working as associate degree
graduates are more positive in time management than classroom teachers who are working as postgraduate.

In terms of behavior management for the classroom management tendencies, it is seen that there is no significant
difference according to classroom level, level of education graduated and the graduated program by teachers.
Statistically significant difference has been found according to gender, duration of vocational service and level of
education graduated. Women have been determined to have a higher average. According to vocational seniority, it
has been determined that classroom teachers who have been working between 16-20 years to be more positive
than classroom teachers working between 6-10 years. It has also been determined that classroom teachers, who
teach students between the number of 41-50, are more positive in behavior management than classroom teachers
who teach students between the number of 16-20.
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OZET

Arastirmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini belirlemek ve bu egilimleri ¢esitli degiskenler acisindan
incelemektir. Arastirma 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Mamak il¢esi devlet okullarinda gérev yapan 420 sinif
0gretmeninin katiimiyla gerceklesmistir. Calisma betimsel olup tarama modeline gore tasarlanmistir. Siif 6gretmenlerinin
sinif yonetim egilimlerini ortaya koymak amaciyla bes alt bolimde 47 maddelik "Sinif Yonetimi Egilimleri" o6lgegi
kullanilmistir. Uygulama sonunda elde edilen veriler SPSS 15 paket programu ile analiz edilmistir. Veri analizlerinde frekans,
ylzde, aritmetik ortalama degerlerinin hesaplanmasi ile t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir.
Arastirmanin bulgularina bakildiginda; 6gretmenlerin sinif yénetimi egilimleri ¢ok iyi diizeyindedir, sinif 6gretmenlerinin sinif
yonetimi egilimleri cinsiyete gore kadinlar lehine sonuglanirken, okutulan sinif diizeyine, meslekteki hizmet stiresine, 6grenci
mevcuduna, mezun olunan egitim diizeyine ve program tiiriine goére anlamh bir farklilik géstermedigi gorilmustiir. Sinif
O0gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin 'plan program etkinlikleri’, 'iliski diizenlemeleri' ve 'sinifin fiziki yapisinin
diizenlemesi' agisindan, cinsiyete, okutulan sinif diizeyine, meslekteki hizmet siiresine, 6grenci mevcuduna, mezun olunan
egitim diizeyine ve program tiiriine gore anlaml bir farklilik géstermedigi saptanmistir. Zaman y6netimi acisindan, meslekte
16-20 y1l arasinda ¢alisanlarin ve 6n lisans mezunu olanlarin daha olumlu olduklari gériilmiistiir. Davranis yonetimi agisindan
kadin smif 6gretmenlerinin lehine, 16-20 yil arasinda ¢alisanlarin ve 41-50 arasi sinif mevcuduna sahip olanlarin digerlerine
gore daha olumlu olduklari ortaya konmustur.

Anahtar Kelimeler: Sinif Yénetimi, Sinif Yénetimi Egilimi, Simif Ogretmeni.

1. Giris

Egitim insan hayatinin vazge¢ilmez unsurlarindan biridir. Egitim, insana 6zgii ve insana ydnelik
etkinlikler bitinidir. Toplumsal ve kiiltiirel devamliligin saglanmasi, ekonomik gelismenin
strdiiriilebilir olmasi yapilan egitim 6gretim faaliyetlerinin kalitesi ve yeterliligine baghdir. Egitim farkli
yollarla ve hayatin her alaninda devam etmektedir. Sokakta, magazada, markette, parkta, okulda, kursta.
Cogu davranis degisikligi yasam icinde degisik yollarla yasanabilir. Hatta davranis degisikligi icin sadece
gozlem yapmamiz bile yeterli olabilir. Amacimiz, istendik davranis degisikligi ise bu planh ve programli
olmak zorundadir. Egitim kurumlar1 bir plan dahilinde gérevlerini ifa ederler. Ozcan (2012) egitim
kurumlarini, bireylerin toplumsal yapi icinde aileden sonra en uzun siireli kaldiklar1 yer olarak
tanimlamaktadir.

Nitelikli insan giliclinlin yetistirildigi yerler okullarimizdir. Okullardaki bu rol 6gretmenlere ve okul
yoneticilerine verilmistir. Egitim sistemimizdeki basar1 grafiginin artmasi1 da egitim ve 06gretim
ortamlarindaki basarinin artmasina baghdir. Egitim ve 68retim ortamlarindan biri olan siniflarrmiz ve
sinif yonetimleri hayati énem arz etmektedir (Akkaya, 2011). Sinif, egitim-6gretim etkinliklerinin
gerceklestigi yasam alanidir. Ortalama 180 giin olan yillik 6grenim siiresinin biiyiik kismi1 sinifta geger
(Aydin, 2012). Sinif yapilari, icinde yer alan bireylerin benimsedikleri yazili olan ve olmayan kurallarla,
degerlerle, inanclarla, iletisimlerle ve siirekli iliskilerle (Ozcan, 2012) insa edilmektedir.

Okuldaki 6gretmenler 6grencilere yonelik tutum ve davranislarim1 gézden gecirerek 6grencilerin 6z-
yeterliliklerini arttirici simif ortami olusturmali ve buna goére 6grenme etkinlikleri saglamalidir (Demirdag,
2015). Ogrenci ihtiya¢ ve beklentilerinin d6gretmen tarafindan karsilanmasi egitimin niteligini artirir
(Sentiirk ve Oral, 2008). Ogrencilerin ihtiyaclarinin karsilandig1 egitim-6gretim ortamu iyi yénetilen bir
sinif icinde olusur. Nitelikli egitim icin 6gretmenin iyi yonetilen siniflar olusturmasi gerekmektedir.
Aydin'a (2012) gore, smif ici yasantilarin planlanmasi, diizenlenmesi ve yonetilmesi Ogretmenin
sorumlulugunda gergeklesir. Terzi (2001)'ye gore, egitim yonetimin ilk ve en 6nemli basamagi sinif

1Bu makale, “ Sinif Ogretmenlerinin Sinif Yénetimi Egilimlerinin incelenmesi” bashkl yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.
2Yrd.Dog.Dr. Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, mustafakale66@gmail.com
3 Ogretmen, MEB, deryababursahh@gmail.com



mailto:besimearzu@gmail.com
mailto:nazmiyegonul22@hotmail.com

Kale, M. and Babursah, D.Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 75-88 78

yonetimidir. Sinif yonetimi, bu anlamda egitim kalitesini ortaya ¢ikaran bir konumdadir ve 6nem
tasimaktadir.

Ogretmenin sinifim etkili bir sekilde yonetebilmesi icin bazi davranislan sergilemesi beklenir. Bunlar;
ogrencilerin kisisel ve psikolojik ihtiya¢larini bilme, 6grenciler arasinda olumlu iletisim ve etkilesim
kurma, olumlu sinif ortami olusturabilme ve olumsuz 68renci davranislarini kontrol etme olarak
belirtilebilir (Erden, 2008). Bir 6gretmenin sinifta yapmasi gereken ilk sey egitimin gerektirdigi fiziksel ve
psikolojik ortami saglamak olmalidir. Ogrencileri sevmek gereklidir ancak yeterli degildir (Aydin, 2012).
Ogretmenin insan iliskilerinde duyarli ve hassas olmasi beklenir, 6grencileri ile iletisimine ¢ok dikkat
etmelidir. Unutmamalidir ki, sinif ortaminda birgok degisik kiiltiirden ve farkli yapidaki aile ortamindan
gelmis 6grenciler bulunmaktadir. Ogretmenin sinif yonetimi alan bilgisi ne kadar kuvvetli olursa olsun
ogrencilerin bu farkliligin1 da dikkate alarak 6grenci ile iliskilerine yansitmalidir. Sinif yonetiminde s6z
sahibi olan 6gretmen ogrenciler icin her seydir. Ozellikle, okul 6éncesi 6gretmeni ile baslayip simif
O0gretmeni ile devam eden egitim-68retim siirecinin lideri olan tiim 6gretmenler 6grencilerin goziinde her
seyin en iyisini bilen, en iyi sekilde anlatan ve onlar1 en ¢ok seven konumundadir. Giintimiizde bu durum
her ne kadar degisiklik gosterse de ilkokullardaki 6grenciler halen 6gretmeni model almaktadir.

Amacimiz en st diizeyde 6grenmenin gerceklesecegi siniflar olusturmak ise 6gretmenlerin sinif
yonetimi becerilerini incelemek gereklidir. Bu arastirma ile simif Ogretmenlerinin sinif yonetimi
egilimlerinin belirlenmesi ve cesitli degiskenlere gore incelenmesi amag¢lanmistir. Bu baglamda,
o6gretmenlerin sinif yonetim egilimlerini belirleme acgisindan onlara bir déniit olma niteligi tasimaktadir.
Bu arastirma Ogretmenlerin kendilerini degerlendirmesi ve alana kaynaklik etmesi a¢isindan da
onemlidir. Ayrica, Ankara'da daha 6nce yapilmamis bir arastirma olma niteligindedir. Siif yoénetimi,
ogretmenlerin her alanda kendini gelistirmesini bekler. Iyi yonetilen siniflar egitim égretimde kalitenin
artmasina yardimci olacaktir. Arastirmada sinif yonetimi boyutlarina iliskin sinif 6gretmenlerinin sinif
yonetimi egilimleri baslig: altinda goriisleri belirlenmeye calisilmistir. Bu genel amaca ulasabilmek i¢in
asagidaki sorulara cevap aranmistir.

Sinif 6gretmenlerinin; cinsiyete, okutulan sinif diizeyine, mesleki hizmet stiresine, 6grenci mevcuduna,
mezun olunan egitim diizeyine ve mezun olunan program tiirtine gore;

1. Sinf yonetimi egilimleri nasildir?

2. Smif yonetimi egilimleri, plan-program etkinlikleri acisindan anlamh bir farklilk géstermekte
midir?

3. Simif yonetimi egilimleri, iliski diizenlemeleri agisindan anlaml bir farklilik gostermekte midir?

4. Smif yonetimi egilimleri, sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi acisindan anlamlh bir farkhilik

gostermekte midir?

Sinif yonetimi egilimleri, zaman yonetimi acisindan anlaml bir farklilik goéstermekte midir?

6. Smif yonetimi egilimleri, davranis yonetimi agisindan anlaml bir farklilik gostermekte midir?

u

2. Yontem

Bu arastirma tarama modeli ile gerceklestirilmistir. 2013-2014 egitim-6gretim y1l1, Ankara ili Mamak
ilcesinde, devlet ilkokullarinda gorev yapan 1366 sinif 6gretmeni arastirmanin evrenini olusturmaktadir.
Orneklemini ise bu evren icerisinden tesadiifi yollarla secilen 420 sinif 6gretmeni olusturmaktadir.
Calismaya katilan smif ogretmenlerin %69 (290)'unu kadin, %31 (130)'ini erkek ogretmenler
olusturmustur. Simif 6gretmenlerin %25,4 (107)’1 birinci sinif, %29 (122)’'u ikinci sinif, %21,9 (92)'u
tclinci siif ve %23,7 (99)'si dordinci sinifi okutmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin %63,8 (268)'i
Uiniversitelerin sinif 6gretmenligi programindan mezun olurken, %36,2 (152)’si sinif 6gretmenligi harici
programlardan mezun olmuslardir. Sinif 6gretmenlerinin %3,5 (15)’i 1-5 y1l arasinda, %23,5 (99)i 6-10
yll arasinda, %20,4 (86)'ti 11-15 y1l arasinda, %29,5 (124)’i 16-20 y1l arasinda ve %23,1 (96)’i de 21 y1l
ve lizeri mesleki kideme sahiptir. Sinif 6gretmenlerinin %10,2 (43)’si 6n lisans, %80,4 (338)’t lisans
ve %9,4 (39)’li ise lisansiistii egitim almistir. Sinif 6gretmenlerinin %23,5 (99)’i 1-20 arasi, %53,3 (224)’i
21-30 arasi, %20 (84)’si 31-40 aras1 ve %3,2 (13)’si ise 41-50 aras1 6grenci mevcuduna sahiptir.

Veri toplama araci olarak Sivri Giiliinay (2012) tarafindan gelistirilmis 6lgek, arastirmacidan izin
alinarak kullamlmistir. Olcek iki boliimden olusmaktadir. Birinci béliim arastirmaci tarafindan
olusturulmus ve égretmenlerin kisisel bilgilerine yer verilmistir. Ikinci boliim ise orijinal 6lgege ait, 5 alt
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boyutta toplam 47 maddeden olusmaktadir. Olcekte bulunan maddelerden 1-12 arasi plan program
etkinlikleri, 13-29 aras iliski diizenlemeleri, 30-33 arasi fiziki yap1 diizenlemeleri, 34-37 aras1 zaman
yonetimi, 38-47 arasi davranis diizenlemeleri ile ilgilidir. Veri toplama araci besli likert tipi
derecelendirme esas alinarak gelistirilmistir. Elde edilen veriler 1.00-1.80 "Cok Zayif", 1.81-2.60 "Zayif",
2.61-3.40 "Orta", 3.41-4.20 "lyi", 4.21-5.00 "Cok lyi" olarak degerlendirilmistir. Olgme araci kullanilmadan
once arastirmaci tarafindan pilot uygulamasi yapilmis ve dlgme aracinin giivenirlik calismalari sonucunda
Cronbach Alpha katsayisi 0,94 bulunmustur.

Elde edilen veriler, frekans (f), yiizde (%), aritmetik ortalama (X), standart sapma (S), bagimsiz
orneklem t-testi ve tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilarak, 0,05 anlamlilik diizeyinde analiz
edilmistir. Olgekten alinan yiiksek puanlar, 6gretmenlerin sinif yonetimi konusunda istenilen niteliklere
sahip oldugu seklinde yorumlanmistir.

3. Bulgular

3.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi, "Sinif 6gretmenlerinin; cinsiyete, okutulan sinif diizeyine,
meslekteki hizmet siiresine, 6grenci mevcuduna, mezun olunan egitim dilizeyine ve mezun olunan
program tiirline gore, sinif yonetimi egilimleri nasildir?" sorusuna iliskin bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1

Sinif Yonetimi Egilimleri Ortalamalar Tablosu

Bagliklar Ortalama ( )_()
Plan Program Etkinlikleri 4,50
iliski Diizenlemeleri 4,63
Sinifin Fiziki Yapisinin Diizenlenmesi 4,36
Zaman Yonetimi 4,42
Davranis Yonetimi 4,51
Sinif Yonetimi Egilimleri Genel 4,48

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin, sinif yonetimi egilimleri genel ortalamasi ()_(= 4,48) "¢ok
iyi" diizeyinde bulunmustur. Alt boyutlara bakildiginda ise en yiiksek ortalama (X= 4,63) iliski
diizenlemeleri boyutundadir. En diisiik ortalama ise ( X= 4,32) sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi

boyutundadir. Ogretmenlerin kendilerini en yeterli gordiikleri boyut, iliski diizenlemeleri boyutu iken
kendilerini daha az yeterli gordiikleri boyut sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi olmustur.

Simif 6gretmenlerinin siif yonetimi egilimlerinin, cinsiyete gore farkhlasip farklilasmadigini
belirlemek icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 2). Yapilan t-testi analizi [t(418)= 2.189, p<.05] sonucu
cinsiyete gore istatistiki olarak anlamli bir farkliik gostermektedir. Bu bulgu, sinif 6gretmeni olarak
gorev yapmakta olan kadin 6gretmenlerin ( X top=214,10) erkek 6gretmenlere ( X top=210,84) gore sinif
yonetiminde daha olumlu olduklarini géstermektedir (Tablo 2).

Sinif yonetimi egilimlerinin, okutulan sinif diizeyine [F(2,416) = .165, p>.05], meslekteki hizmet
suresine [F(3,415)= 2.178, p>.05], simiftaki 6grenci mevcuduna [F(3,416)= 1.098, p>.05] ve 6gretmenlerin
mezun olduklari egitim diizeyine [F(1,417)= 1.288, p>.05] gore farklilasip farkhilasmadigini anlamak i¢in
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucuna gore istatistiki olarak anlamli bir fark
bulunamamistir. Mezun olunan program tiirine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin yapilan
t-testi [t(418)=-1.047, p>.05] sonucuna gore de istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamistir.
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Tablo 2
Siif Ogretmenlerinin Sinif Yénetimi Egilimi Puanlarinin Cinsiyete Gére t-testi Sonuclari
Cinsiyet N X top SS sd t p
Kadin 290 214,10 13,59
418 2,189 ,02
Erkek 130 210,84 15,20

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri ile ilgili bulgulara genel olarak bakildiginda yapilan t-
testi ve ANOVA analizlerine gore, sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin cinsiyete gore anlamli
bir sekilde farklilastigi, okutulan simif diizeyine, meslekteki hizmet stiresine, 6grenci mevcuduna, mezun
olunan egitim dilizeyine ve program tiiriine gore anlaml bir farklihik géstermedigi ortaya konmustur.
Kadin siif 6gretmenlerin erkek sinif 6gretmenlerine gore sinif yonetimi egilimlerinin daha olumlu
oldugu gorilmistiir.

3.2. Ikinci Alt Probleme liskin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetim egilimleri 'plan program etkinlikleri’ boyutuna iliskin goriislerinin
ortalamasi birbirine ¢ok yakindir. Plan program etkinlikleri alt boyutu genel ortalamasi ( X =4,50) "¢ok
iyi" dlizeyindedir. Plan program etkinlikleri ifadeleri incelendiginde her bir ifadenin ortalamasi birbirine
yakin gikmistir. "Ogrencilerin derse katilimini saglarim" ifadesini, % 77'si her zaman, % 22'si
genellikle, %1'i ara sira olarak isaretlemislerdir. Nadiren veya hi¢ bir zaman cevabini hi¢ kimse
vermemistir. En yiiksek ortalamaya sahip olan plan program etkinlikleri maddesi, "Ogrencilerin derse
katilimini saglarim.” ( X = 4,76) olurken en az ortalamaya sahip olan madde ise "Islenen konuyu énceki

ve sonraki konu ile iliskilendiririm" ( X= 4,28) olmustur.

Plan program etkinlikleri puanlarinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek igin
yapilan t-testi [t(418) = 1.43, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamistir.
Plan program etkinlikleri puanlarinin okutulan sinif diizeyine [F(2,416) = .223, p>.05], meslekteki hizmet
stiresine [F(3,415) = 1.559, p>.05], smiftaki 6grenci mevcuduna [F(2,416)= 1.117, p>.05] ve
6gretmenlerin mezun olduklar1 egitim diizeyine F(1,417)= 1.808, p>.05 gore farklilasip farklilasmadigini
anlamak icin yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucuna gore istatistiki olarak anlaml bir fark
bulunamamustir. Plan program etkinlikleri puanlarinin 6gretmenlerin mezun olduklari1 program tiiriine
gore farkllasip farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan [t-testi t(418)= -.040, p>.05] sonucuna gore de
istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamaistur.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini plan program etkinlikleri a¢gisindan incelemek igin
yapilan t-testi ve ANOVA analizleri sonuclarindan elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda; simf
ogretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin plan program etkinlikleri agisindan cinsiyete, okutulan sinif
diizeyine, meslekteki hizmet siiresine, 6grenci mevcuduna, mezun olunan egitim diizeyine ve program
tiirtine gore anlamh bir farkhilik gostermedigi bulunmustur. Ogretmenlerin sinif yonetimi egilimlerinin
plan program etkinlikleri acisindan benzer 6zellikler gosterdigi soylenebilir.

3.3. Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Ogretmenlerin sinif yonetimi egilimlerinin iliski diizenlemeleri konusundaki gériislerinin ortalamalari
birbirine ¢ok yakindir. Iliski diizenlemeleri alt boyutunun genel ortalamasi, ()_( = 4,63) "ok iyi
"diizeyindedir. En yiiksek ortalamaya sahip olan madde "Ogrencilerime isimleri ile hitap ederim" ()_(=
4,85) olmustur. Gorislerin % 86's1 her zaman, %14'i genellikle, % 0,2'si ara sira, % 0,2'si nadiren
seklindedir. En az ortalamaya sahip olan madde ise, "Sinif icerisinde bireylerin birbirleri ile iletisimi icin
uygun ortamlar diizenlerim" ( X= 4,35) ifadesi olmustur.

lliski diizenlemeleri puanlarinin cinsiyete gore farkhlasip farklilasmadigini belirlemek icin yapilan t-
testi [t(418) = 1.792, p>.05] sonucuna gére istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamistir. iliski
diizenlemeleri puanlarinin okutulan sinif dizeyine [F(2,416)= .198, p>.05], meslekteki hizmet siiresine
[F(3,415)= 1.634, p>.05], siniftaki 6grenci mevcuduna [F(2,416) = .721, p>.05] ve 6gretmenlerin mezun
olduklar1 egitim diizeyine [F(1,417)= .602, p>.05] gore farkhlasip farklilasmadigini anlamak i¢in yapilan
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucuna gore istatistiki olarak anlamh bir fark bulunamamustir. iliski
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diizenlemeleri puanlarinin 6gretmenlerin mezun olduklart program tiriine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan t-testi [t(418)= -.625, p>.05] sonucuna gore de istatistiki olarak
anlaml bir fark bulunamamaistir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini iliski diizenlemeleri a¢isindan incelemek icin yapilan
t-testi ve ANOVA analizleri sonuglarindan elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda; simif
o0gretmenlerinin siif yonetimi egilimlerinin iliski diizenlemeleri agisindan cinsiyete, okutulan sinif
diizeyine, meslekteki hizmet siiresine, 6grenci mevcuduna, mezun olunan egitim diizeyine ve program
tiirtine gore anlamli bir farkhilik gostermedigi bulunmugtur. Ogretmenlerin simif yonetimi egilimlerinin
iliski diizenlemeleri acisindan benzer 6zellikler gosterdigi sdylenebilir.

3.4. Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Anketimizden elde edilen verilere gore, sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi baslig1 altinda alinan
gorislerin ortalamalar1 birbirine yakindir. Sinifin fiziki yapisimin diizenlenmesi alt boyutunun genel

ortalamasi ()_( =4,36) "¢ok iyi" diizeyindedir. En yiiksek ortalamaya sahip madde, "Sinifin fiziki kosullarini
olumlu bir 6grenme ortami desteklemesi ve égrencilere uygun olmasi icin diizenlerim" ( X =4,52), en az
ortalamaya sahip olan madde "Oturma diizenini olustururken égrencilerin isteklerini dikkate alirrm" ( X

=3,96) olmustur. Sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi hakkindaki goriislerin ortalamalar1 arasinda biiyiik
fark yoktur.

Sinifin fiziki yapisinin diizenlemesi puanlarinin cinsiyete gore farklilasip farklilagsmadigini belirlemek
icin yapilan t-testi [t(418) =1.053, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamistir.
Sinifin fiziki yapisinin diizenlemesi puanlarinin sinif diizeyine [F(2,416)= .292, p>.05], meslekteki hizmet
stresine [F(3,415)= 1.786, p>.05], siniftaki 6grenci mevcuduna [F(2,416)=.184, p>.05] ve 6gretmenlerin
mezun olduklari egitim diizeyine [F(1,417)= 1.728, p>.05] gore farklilasip farklilasmadigini anlamak i¢in
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucuna gore istatistiki olarak anlamli bir fark
bulunamamustir. Sinifin fiziki yapisinin diizenlemesi puanlarinin mezun olunan program tiiriine gore
farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan t-testi [t(418)= -1.126, p>.05] sonucuna gore de
istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamaistir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini sinifin fiziki yapisinin diizenlemesi agisindan
incelemek icin yapilan t-testi ve ANOVA analizleri sonuclarindan elde edilen bulgulara genel olarak
bakildiginda; simif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin sinifin fiziki yapisinin diizenlemesi
acisindan cinsiyete, okutulan sinif diizeyine, meslekteki hizmet siiresine, 6grenci mevcuduna, mezun
olunan egitim diizeyine ve program tiirtine gore anlaml bir farklihik gostermedigi ortaya konmustur.
Ogretmenlerin sinif yénetimi egilimlerinin simfin fiziki yapisinin diizenlemesi agisindan benzer 6zellikler
gosterdigi soylenebilir.

3.5. Besinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri, zaman yonetimi goriisleri ortalamalar1 birbirine
yakindir. Zaman yonetimi alt boyutu genel ortalamasi ()_(= 4,42) "cok iyi" dizeyindedir. En yiiksek
ortalamaya sahip madde "Derse zamaninda girer, zamaninda dersten ¢ikarim” [)_(=4,62) olmustur.
Ogretmenlerin %63'i her zaman, %35'i genellikle, %1,5'i ara sira segenegini isaretlemistir. En az
ortalamaya sahip madde "Ders sirasinda olumsuz bir davranis ile karsilastifimda dersi bdlmeden

miidahale ederim" ( X= 4,22) olmustur.

Zaman yonetimi puanlarinin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan t-testi
[t(418)= 1.937, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamistir. Zaman y6netimi
puanlarinin okutulan sinif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin yapilan ANOVA
[F(2,416)=.219, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamaistir..

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri, zaman yonetimi puanlarinin mesleki hizmet siiresine
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA analizi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir
yapilmistir. Analiz sonuglari, sinif 68retmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin ‘zaman yénetimi’ agisindan
o6gretmenlerin meslekteki kidemlerine gore anlaml bir sekilde farklilastigim gostermektedir, [F(3,415) =

2.739, p<.05]. Bu bulgu, meslekte 16-20 yil arasinda ( X top= 18) ¢alismakta olan sinif 6gretmenlerinin, 6-
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10 yil arasinda ( X op= 17,3) calismakta olan simif 6gretmenlerine gore, zaman yonetimi konusunda daha
olumlu olduklarini ortaya koymaktadir. Zaman y6netimi puanlarinin 6grenci mevcuduna gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek icin yapilan ANOVA [F(2,416)=.987, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak
anlamli bir fark bulunamamuistir.

Tablo 3
Simif Ogretmenlerinin Sinif Yénetimi Egilimleri Zaman Yénetimi’ Puanlarinin Meslekteki Hizmet Siiresine Goére
ANOVA Sonuglari

Kidem N X top SS KT sd KO F p
1-5y1l 15 17,7 1,83 37,066 415 9,266 2,739 ,02
6-10 y1l 99 17,3 2,05 1403,913 3,383
11-15 y1l 86 17,4 1,87 1440,979
16-20 y1l 124 18 1,67
21 ve tizeri 96 17,9 1,77

Zaman yonetimi puanlarinin 6gretmenlerin mezun olduklar1 egitim diizeyine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA analizi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir. ANOVA analizi
sonuglari, sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin zaman yonetimi agisindan 6gretmenlerin
mezun olduklari egitim diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilastigin1 gostermektedir, F(1,417) = 5.348,

p<.01] Bu bulgu, 6n lisans ( X ©p= 18,2) mezunu sinif é6gretmenlerinin lisansiistii ( X wp = 16,9) mezunu
olan sinif 6gretmenlerine gore, zaman yonetimi konusunda daha olumlu olduklarini ortaya koymaktadir.
Zaman yo6netimi puanlarinin mezun olunan program tiiriine goére farkllasip farklilasmadigini belirlemek
icin yapilan t-testi [t(418)= -1.619, p>.05] sonucuna gore istatistiki olarak anlaml bir fark
bulunamamustir.

Tablo 4
Sinif Ogretmenlerinin Sinif Yénetimi Egilimleri Zaman Yénetimi Puanlarimin Mezun Olunan Egitim Diizeyine Goére
ANOVA Sonuglari

Egitim Diizeyi N Xy SS KT sd KO F p
On lisans 43 182 1,82 36,035 417 18,017 5348 ,00
Lisans 338 17,7 1,80 1404944 3,369
Lisansiistil 39 169 2,08 1440979

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini zaman y6netimi acisindan incelemek icin yapilan t-
testi ve ANOVA analizleri sonuglarindan elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda; simf
o6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin zaman yonetimi acisindan cinsiyete, okutulan sinif diizeyine,
0grenci mevcuduna ve program tlriine goére anlamh bir farkliik gdéstermedigi ortaya konulurken,
meslekteki hizmet sliresi ve mezun olunan egitim diizeyine gore anlaml bir fark gosterdigi tespit
edilmistir. Meslekte, 16-20 y1l arasinda ¢alismakta olan sinif 6gretmenlerinin 6-10 yil arasinda ¢alismakta
olan sinif 6gretmenlerine gore, 6n lisans mezunu olarak calismakta olan sinif 6gretmenlerinin lisansiistii
mezunu olarak calismakta olan sinif 6gretmenlerine gore, zaman yonetimi konusunda daha olumlu
olduklar: gorilmustiir.

3.6. Altinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Elde edilen bulgulara gore, sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri, davranis yonetimine iliskin
goriislerine gore en yiiksek ortalamaya sahip olan madde "Ogrencileri, yapmalari beklenen davranislardan

haberdar ederim" ( X= 4,72) ve "Sinif kurallarinin belirlenmesinde 6grenci katilimini saglarim" olurken en
az ortalamaya sahip olan madde "Olumsuz davranisa dersin islenisi neden oluyorsa 6gretim yéntem ya da
tekniginde degisiklikler yaparim" ( X = 4,29) olmustur. Davranis yénetimi alt boyutu genel ortalamasi ( X
=4,51) "¢ok iyi" diizeyindedir.
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Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri, davranis yonetimi puanlarinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 5). Analiz sonuglari, smif
o6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin davranis yonetimi acisindan cinsiyete gore anlamli bir
farklilik gostermektedir, [t(418)= 2.506, p<.05]. Bu bulgu, sinif 6gretmeni olarak goérev yapmakta olan
kadin 6gretmenlerin ( X «op = 45,40) erkek 6gretmenlere ( X wp= 44,38) gore davranis yonetiminde daha
olumlu olduklarini gostermektedir. Davranis yonetimi puanlarinin okutulan siif diizeyine gore
farklilasip farklilasmadigin1 belirlemek icin yapilan ANOVA [F(2,416)= .229, p>.05] sonucuna gore
istatistiki olarak anlaml bir fark bulunamamaistir.

Tablo 5
Sinif Ogretmenlerinin Sinif Yonetimi Egilimleri ‘Davranis Yénetimi’ Puanlarinin Cinsiyete Gére t-testi Sonuclari
Cinsiyet N X top SS sd t p
Kadin 290 45,40 3,69 418 2,506 ,01
Erkek 130 44,38 4,22

Davranis yonetimi puanlarinin 6gretmenlerin meslekteki hizmet siiresine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA analizi sonuclar1 Tablo 6’da verilmistir. Analiz sonuglari,
sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin davranis yodnetimi acisindan 6gretmenlerin mesleki
kidemlerine gore anlamli bir sekilde farkhlastigim gostermektedir, [F(3,415)= 2.696, p<.05]. Bu bulguy,

davranis yonetiminde 16-20 yil arasinda ()_(mp = 45,6) calismakta olan simif 6gretmenlerinin, 6-10 yil

arasinda ()_(top = 44,1) calismakta olan simif 6gretmenlerine gére daha olumlu olduklarini ortaya
koymaktadir.

Tablo 6
Sinif Ogretmenlerinin Sinif Yénetimi Egilimleri ‘Davranis Yénetimi’ Puanlarimin Ogretmenlerin Meslekteki Hizmet
Siiresine Gore ANOVA Sonuclari

Kidem N X op SS KT sd KO F p
1-5y1l 15 44,5 3,04 160,513 415 40,128 2,696 ,03
6-10 y1l 99 44,1 4,26 6178,049 14,887

11-15 y1l 86 449 3,71 6338,562

16-20 y1l 124 45,6 3,56

21 veilizeri 96 45,5 4,01

Sinif yonetimi egilimleri, davranis yonetimi puanlarinin 6grenci mevcuduna gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan ANOVA analizi sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir. Analiz sonuglari,
sinif O0gretmenlerinin sinif yénetimi egilimlerinin davranis yonetimi acisindan 6gretmenlerin sinif
mevcutlarina gore anlaml bir sekilde farklilastigin1 gdstermektedir, [F(2,416)= 4.479, p<01]. Bu bulgy,

davranig yonetiminde 41-50 arasinda ( X p = 46,9) 6grencisi olan simif 6gretmenlerinin, 1-20 arasinda
( Xtop = 43,9) 6grencisi olan siif 6gretmenlerine gore daha olumlu oldugunu ortaya koymaktadir.

Davranis yonetimi puanlarinin egitim diizeyine goére farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin
yapilan ANOVA [F(1,417)= 1.801, p>05] sonucuna gore istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamustir.
Davranis yonetimi puanlarinin 6gretmenlerin mezun olduklari programa gore degisip degismedigini
belirlemek icin yapilan t-testi [t(418) = -1.549, p>.05] sonucuna gore de istatistiki olarak anlaml bir fark
bulunamamustir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerini davranis yonetimi agisindan incelemek icin yapilan t-
testi ve ANOVA analizleri sonuglarindan elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda; smif
o0gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin davranis yonetimi acisindan okutulan sinif diizeyine, mezun
olunan egitim diizeyine ve program tiiriine gore anlaml bir farkliik géstermedigi ortaya konulurken,
cinsiyete, meslekteki hizmet siiresine ve 6grenci mevcuduna gore anlamh bir fark gostermistir. Kadin
sinif dgretmeni olarak gorev yapmakta 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore, 16-20 yil arasinda
calismakta olan sinif 6gretmenlerinin 6-10 yil arasinda ¢alismakta olan sinif 6gretmenlerine gore, 41-50
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arasinda 6grencisi olan sinif 6gretmenlerinin 1-20 arasinda 68rencisi olan sinif 6gretmenlerine gore daha
olumlu olduklar1 gérilmiistiir.

Tablo 7
Sinif Ogretmenlerinin Simif Yonetimi Egilimleri ‘Davranis Yénetimi’ Puanlarinin Ogrenci Mevcuduna Gére ANOVA
Sonugclari

Ogrenci Mevcudu N X iop SS KT sd KO F p
1-20 arasi 99 43,9 4,39 198,336 416 66,112 4,479 ,00
21-30 arasi 224 45,3 3,73 6140,226 14,760
31-40 arasi 84 45,3 3,47 6338,562
41-50 aras1 13 46,9 3,17

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirma ile sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin belirlenmesi ve c¢esitli degiskenlere
gore incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen bulgulara gore sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri
genel olarak "cok iyi" diizeyinde bulunmustur. Giindiiz (2001) calismasinda miifettislerin, 6gretmenlerin
sinif yonetimi yeterlikleri konusunda "bazen" yeterli oldugunu ortaya koymustur. Celik Akkaya (2006)
sinif yonetimi becerilerine iliskin 6gretmen algilarini "orta" diizeyde bulmus iken, Ozgan, Yigit, Aydin ve
Kiillik (2011)’tin tespitleri “cok iyi” diizeyinde oldugu yoniindedir. Bu tespit arastirma sonuglariyla
uyumludur. Yine Oksiiz, Cevik, Baba ve Giiven (2011), Yalcinkaya ve Tonbul (2002), Yesilyurt ve Cankaya
(2008) ve Yildirim (2012) arastirmalarinda sinif 6gretmeni adaylarinin sinif yonetimi becerilerinin “iyi”
diizeyde oldugunun tespiti bu arastirma sonucu ile 6rtiismektedir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimleri alt boyutlarinda, 6gretmenlerin kendilerini en yeterli
gordiikleri boyut, iliski diizenlemeleri boyutu iken kendilerini daha az yeterli gérdiikleri boyut sinifin
fiziki yapisinin diizenlemesi olmustur. Sinif 6gretmenlerinin kendilerini en yeterli hissettikleri boyutun
iliski diizenlemeleri boyutu olmasi, 6gretmenlerin davranislarina dikkat ettiklerinin ve iletisim kurmada
hassasiyet gosterdiklerinin bir géstergesi olabilir. Ontas ve Okut (2017)’un yaptiklar1 arastirmaya gore,
siif yonetimi egilimi boyutlar1 agisindan en yliksek ortalamanin iliski diizenlemeleri ve plan, program
etkinlikleri olurken, en diisiik ortalamanin sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi oldugunu belirtmeleri,
Yildirim (2012)'1n, 6gretmenlerin en iyi beceriye sahip olduklar1 boyutun "iletisim ve etkilesim" daha az
beceriye sahip olduklar1 boyutun ise "6grenme ortaminin diizenlenmesi” oldugunu tespit etmesi bu
arastirma sonuglarin1 desteklemektedir. Celik Akkaya (2006) yaptigi arastirmada, Ogretmenlerin
kendilerini etkinlik yonetimi boyutunda en yeterli, zaman boyutunda ise en yetersiz hissettigini
belirtmesi bu arastirma sonuclariyla uyumlu degildir.

Sinif yonetimi egilimlerinine iliskin elde edilen bulgularda cinsiyet degiskenine gore istatistiki olarak
anlamh farkin oldugu ve kadin sinif 6gretmenlerinin erkek ogretmenlere gore kendilerini sif
yonetiminde daha olumlu gordiikleri tespit edilmistir. Bu bulgu, Yal¢inkaya ve Tonbul (2002), Celik
Akkaya (2006), Erol (2006), Ilgar (2007), Komitoglu (2009) ve Ozgan ve digerleri (2011) tarafindan
yapilan arastirma sonuclariyla uyumludur. Kadinlarin toplumda, evde veya girdikleri her ortamda annelik
duygularindan kaynaklanabilecek, karsidakinin duygularinmi ve diisiincelerini dikkate almaya daha
egilimli olmalar1 temel faktor olarak gosterilebilir. Kadin 6gretmenlerin, sinif yonetimi esnasinda da
ogrencilerin ilgi, ihtiyac¢ ve isteklerini erkeklere gore daha ¢ok goz oniinde bulundurdugu séylenebilir.
Ayrica bazi arastirmalarda da erkek 6gretmenler lehine sonuglar bulunmustur. Sahin ve Altunay (2011),
erkek oOgretmenlerin uyarma davranislart alt boyutunda farklilk bulmustur. Erkeklerde uyarma
davraniglarinin daha baskin oldugu soylenebilir. Dilci (2012), sinif o6gretmenlerinin mesleki
yeterliliklerinin sinif yonetimi boyutunda erkekler lehine oldugunu belirtmistir. Ancak, yapilan bazi
arastirmalar cinsiyet degiskeninin herhangi bir fark yaratmadigim1 gostermektedir. Terzi (2001), Burg
Dogan (2006), Kohen (2006), Topal (2007), Cakmak, Kayabasi ve Ercan (2008), Yesilyurt ve Cankaya
(2008), Cubukgu ve Girmen (2008), Cetin (2009), Kése Ozay (2010), Korkut ve Babaoglan (2010), Zengin
Bagca1 (2010), Sahin ve Altunay (2011), Oksiiz, Cevik, Baba ve Giiven (2011) ve Sivri Giiliinay (2012)'in
arastirma sonuglari, bu arastirma sonuglarinin aksini gostermektedir.
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Sinif yonetimi egilimlerinin sinif diizeyine gére anlaml bir sekilde farklilasmadig, simif diizeyi farkli
olan 6gretmenlerin sinif yonetimi egilimlerinin benzer nitelikte oldugu yoniindeki arastirma sonuglarini,
Topal (2007)'1in yaptig1 arastirma sonuglar1 desteklemektedir. Erol (2006)un belirledigi, 2. sinifi okutan
o0gretmenlerin diger siniflar1 okutan 6gretmenlere gére daha olumlu tutum davranislara sahip olduklari,
Ercoskun (2011)'un, 1. siniftan 5. sinifa dogru sinif yonetiminin kolaylastigini tespit eden arastirma
sonuglariyla, bu arastirma sonuglari 6rtiismemektedir.

Mesleki hizmet siiresi farkli olan sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin benzer nitelikte
oldugu bu arastirma sonuglari ile ortaya konmustur. Yalginkaya ve Tonbul (2002), Denizel Giiven ve
Cevher (2005), Topal (2007), Cetin (2009), Zengin Bagc1 (2010), Akkaya (2011), Ozgan ve digerleri
(2011) ve Dilci (2012)'nin arastirma sonuglar1 elde edilen bu sonug ile ortiismektedir. Celik Akkaya
(2006), mesleki kidem degiskenine gore, sinif yonetimi davranis boyutunda 11-15 ve 16-20 yi1l mesleki
kideme sahip olan 6gretmenler lehine; etkinlik yonetimi boyutunda 16-20 y1l mesleki kideme sahip olan
ogretmenler lehine anlamli bir fark bulmustur. Erol (2006), 10-19 y1l ve 20 yil ve iizeri kideme sahip olan
o0gretmenlerin diger kidemlerdeki 6gretmenlere gére daha olumlu tutum davranislara sahip olduklarini
ifade etmistir. Ilgar (2007), 11 y1l ve lizeri deneyime sahip 6gretmenlerin kendilerini daha yeterli
gordiiklerini, Yesilyurt ve Cankaya (2008), 21 yildan fazla deneyime sahip olan 6gretmenlerin daha az
deneyime sahip olan 6gretmenlere gore sinif yonetimi niteliklerinin daha iist diizeyde olduklarin,
Komitoglu (2009), 16 yil ve lizeri kideme sahip 6gretmenlerde biiyiik 6lciide anlamli farklilik gosterdigini
belirtmistir. Unal ve Unal (2009), deneyimli 6gretmenlerin deneyimsiz 6gretmenlere gére farklihiklar
tasidigini agiklamustir. ilhan (2011) ve Sahin ve Altunay (2011) sinmif 6gretmenlerinin kidemlerinin sinif
yonetimi becerilerinin tiim alt boyutlar: ile anlamli bir sekilde iliskili oldugunu belirtmislerdir. Unal ve
Unal (2012), deneyimli 6gretmenlerin égrencileri ile olan iliskilerinde daha ilimh olup smifi kontrol
altinda tuttuklarini belirtmigtir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin 68renci mevcutlarina goére anlamli bir sekilde
farklilasmadigi arastirma sonuglarindan bir digeridir. Denizel Giiven ve Cevher (2005), Topal (2007) ve
Zengin Baga (2010) arastirma sonuglar1 bu aragtirma sonuglar ile uyumludur. Ogrenci mevcudu ne
kadar artarsa artsin, 6gretmen sinif yonetimini sinifta rahatlikla olusturabiliyorsa 6grenci mevcudunun
etkisinin olmadig1 séylenebilir. Ancak, Yalcinkaya ve Tonbul (2002)'un arastirmasinda sinif mevcudu az
olan 6gretmenler lehine bir sonug cikarken, Erol (2006), sinif mevcudu 31-40 olan 6gretmenlerin 20’den
az ve 50’den fazla olan 6gretmenlere gore daha hassas davrandiklarini belirtmistir. Ilgar (2007), simf
mevcudu 30'dan az olan gruplar lehine fark ciktigini belirtmigtir.

Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin 6gretmenlerin mezun olduklari egitim diizeyine gore
anlamh bir sekilde farklilasmadigi bu arastirma sonugclarindandir. Yalcinkaya ve Tonbul (2002), Burg
Dogan (2006), Topal (2007), Zengin Baga (2010), Ozgan ve digerleri (2011), Sahin ve Altunay (2011)
tarafindan yapilan ¢alismalar bu sonucu destekler niteliktedir. Bu sonucun aksine, Denizel Giiven ve
Cevher (2005), lise ve 6n lisans mezunu 6gretmenlerin ortalamalarinin diger mezuniyet diizeylerine
oranla daha ytiksek bulmustur. Yine Erol (2006)’un lisans tamamlama ve Egitim Yiiksek Okulu mezunu
olan dgretmenlerin daha olumlu olduklarini, ilgar (2007)"1n égretmen okulu mezunlarinin daha hassas
davrandiklarini bulmasi, Komitoglu (2009)’un, 6n lisans ve egitim enstitiisii mezun olan 6gretmenlerin
diger gruplara gore daha yiiksek puan almalari, Sivri Giiliinay (2012)1n, Egitim Enstitlisii mezunu
Ogretmenlerin lehine, Egitim Fakiiltesi ve diger egitim kurumlar1 arasinda anlamh fark bulmalar1 bu
arastirma sonuglari ile uyumlu degildir. Ayrica, Yesilyurt ve Cankaya (2008), arastirmalarinda 6n lisans
mezunu 6gretmenlerin lisans mezunu O6gretmenlere gore daha yiliksek puan almalari da géze carpan
noktalardandir.

Sinif égretmenlerinin simif yonetimi egilimlerinin Ogretmenlerin mezun olduklar1 programa gore
anlamh bir farklihk gostermemektedir. Sinif 6gretmenliginden veya farkh bir alandan mezun olan simf
o0gretmenlerinin sinif yonetimi egilimlerinin benzer oldugu sonucuna ulasilmistir. Aslinda, simif
0gretmenligi alanindan mezun olanlarin sinif yonetimi beceri, alg1 ve egilimlerinin diger alandan mezun
olanlara gore daha yiliksek olmasi beklenir ancak bu arastirma sonuglari bunu desteklememektedir.
Ustelik Erol (2006)’un, elde ettigi sonuclar diger béliimlerden mezun olan 6gretmenlerin sinif
O0gretmenligi mezunu Ogretmenlere goére daha olumlu tutum ve davramislara sahip olduklarini
yoniindedir.

Sinif yonetimi egilimleri icerisinde yer alan plan-program etkinlikleri boyutunun cinsiyet degiskenine
gore istatistiki olarak anlamli bir fark gdstermemis olmasi, Korkut ve Babaoglan (2010) tarafindan
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yapilan arastirma sonucu ile uyumludur. Celik Akkaya (2006), Cubukcu ve Girmen (2008)'in yaptigi
calismada "planlama" boyutunda kadin 6gretmenlerin sinif yonetiminde 0gretim siirecini planlamaya
daha fazla dikkat ettikleri sonucu bu arastirmanin sonucu ile értiismemektedir. Plan-program etkinlikleri
boyutunda sinif diizeyi ve mesleki kideme gore istatistiki olarak fark bulunamamistir. Mesleki kideme
gore farklilik gostermedigi sonucu, Celik Akkaya (2006)'nin arastirma sonucu ile tutarhilik saglarken,
Sivri Giilinay (2012)'in 26 y1l ve lzeri deneyime sahip olanlarin kendilerini daha yeterli hissettigini
saptamasi bu arastirma sonucu ile 6rtiismemektedir. Cubukcu ve Girmen (2008), Korkut ve Babaoglan
(2010)'1n yaptiklar1 arastirmada deneyimin plan program etkinliklerinde 6énemli bir unsur oldugunu
gostermektedir. Plan-program etkinlikleri boyutunda 6grenci mevcudu ve mezun olunan program tiiriine
gore de farklilik bulunamamistir.

Sinif yonetimi egilimleri icerisinde yer alan iliski diizenlemeleri boyutunda cinsiyet degiskenine gore
istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamis olmasi, Korkut ve Babaoglan (2010)'in arastirma sonucu
ile értiismektedir. iliski diizenlemeleri boyutunda simf diizeyine ve mesleki kidem degiskenine gére
herhangi bir farklilasma gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Mesleki kideme gore farklilik gostermedigi
sonucu, Celik Akkaya (2006) tarafindan yapilan arastirma ile tutarlilik saglarken, Sivri Giiltinay (2012) 16
yll ve lizeri deneyime sahip oOgretmenlerin kendilerini digerlerine gore daha yeterli gordiiklerini
belirtmesi bu arastirmanin sonucu ile 6rtiismemektedir. Korkut ve Babaoglan (2010), deneyim siireleri
16-20 y1l olan sinif 6gretmenlerinin, deneyim stireleri 1-5 yil olanlara gore 6gretmen-6grenci iliskisinin
diizenlenmesi boyutu beceri algillarinin daha yiiksek oldugunu saptamustir. Iliski diizenlemeleri
boyutunda 6grenci mevcudu ve egitim diizeyine gore farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Egitim
diizeyinde Yildirim (2012), yiiksek lisans derecesine sahip 6gretmenlerin iletisim-etkilesim boyutundaki
beceri diizeylerinin lisans derecesine sahip ogretmenlerden daha iyi oldugunu belirtmistir. iliski
diizenlemeleri boyutunda mezun olunan program tiriine gore de farklilik gdstermemistir.

Sinif yonetimi egilimleri icerisinde yer alan sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi boyutunda cinsiyet
degiskenine gore istatistiki olarak anlamli bir fark bulunamamis olmasi Korkut ve Babaoglan (2010)
tarafindan yapilan arastirma sonucu ile ortiismektedir. Simif diizeyine gore herhangi bir farklilasma
gostermedigi sonucu, Sivri Guliinay (2012)'1n 1., 2. ve 3. sinif 6gretmenler lehine olarak buldugu sonug ile
ortiismemektedir. Siifin fiziki yapisinin diizenlenmesi boyutunda mesleki kideme gore farklihik
gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Korkut ve Babaoglan (2010), deneyim stireleri 10 yildan fazla olan
sinif 6gretmenler lehine sonu¢ bulmustur. Yildirnm (2012), 16 yil ve tizeri kideme sahip olanlar
O0gretmenlerin 6grenme ortaminin diizenlenmesi konusunda kendilerini 1-5 yil ve 6-10 y1l kideme sahip
ogretmenlerden daha yeterli hissettikleri sonucuna ulasmistir. Sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi
boyutunda 6grenci mevcudu ve egitim diizeyine gore farklilik gostermemistir. Ancak, Sivri Gillinay
(2012), Egitim Yiiksekokulu mezunu 6gretmenlerin, Egitim Fakiiltesi ve diger yiiksekdgretim kurumlari
mezunu Ogretmenlere gore kendilerini sinifin fiziki yapisinin diizenlenmesi konusunda daha yeterli
algiladiklari sonucuna ulasmistir. Yildirim (2012), egitim durumu degiskeni acisindan 6grenme ortaminin
diizenlenmesi boyutlarinda 6gretmen algilar1 arasinda anlamli fark olmadigini tespit etmistir. Yine sinifin
fiziki yapisinin diizenlenmesi boyutunda mezun olunan program tiriine gore farklilik gostermemistir.

Sinif yonetimi egilimleri icerisinde yer alan zaman ydnetimi boyutunda cinsiyet ve sinif diizeyi
degiskenine gore herhangi bir farklilasma gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Zaman ydnetimi
boyutunda mesleki kideme gore anlaml farklilik gdstermistir. 16-20 yil arasinda ¢alismakta olan sinif
O0gretmenlerinin 6-10 yil arasinda calismakta olan sinif 6gretmenlerine gore kendilerini daha yeterli
hissettikleri goriilmektedir. Korkut ve Babaoglan (2010), deneyim siireleri 16-20 yil olan smif
o0gretmenlerinin, deneyim siireleri 1-5 yil olanlara goére zaman kullanimi boyutu beceri algilar1 daha
yliksek oldugunu saptamasi bu arastirma sonucunu desteklemektedir. Zaman yo6netimi boyutunda
ogrenci mevcuduna gore farklihik gostermedigi sonucunu, Celik Akkaya (2006)'nin yaptig1 arastirma
desteklemektedir. Sivri Giiliinay (2012), sinif mevcudu 30'dan az olan 6gretmenlerin zaman yonetimi
konusunda kendilerini daha yeterli algiladigl sonucuna ulasmistir. Zaman yonetimi boyutunda mezun
olunan egitim diizeyine gore anlamh farkhhik gosterdigi ve bu farkin ozellikle Onlisans ve Lisans
mezunlar1 arasinda oldugu goriilmektedir. Lisans mezunu grubun ortalamasi daha yiiksek bulunmustur.
Zaman yOnetimi boyutunda mezun olunan program tiiriine gére de farklilik géstermemistir.

Simif yonetimi egilimlerinin davranis yonetimi acisindan, cinsiyet degiskenine goére kadinlar ve
erkekler arasinda istatistiki olarak anlaml bir farkin ¢ciktig1 goriilmektedir. Kadinlarin ortalamalar1 daha
yliksek bulunmustur. Davranis yonetimi boyutunda simif diizeyine gore herhangi bir farklilasma
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gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Davranis yonetimi boyutunda mesleki kideme gore farklilik
bulunmus, 16-20 y1l arasinda ¢alismakta olan sinif 6gretmenlerinin 6-10 y1l arasinda ¢alismakta olan sinif
o6gretmenlerine gore daha olumlu olduklari saptanmistir. Celik Akkaya (2006), 1-5 y1l mesleki kideme
sahip 6gretmenlerin sinifta davranis yonetimi boyutuna iliskin algilari, 11-15 ve 16-20 y1l mesleki kideme
sahip 6gretmenlerin algilarina goére daha diisiik oldugunu tespit etmis, bu tespit arastirma sonucumuzu
desteklemektedir. Cubukcu ve Girmen (2008), mesleki kidemin sinifta davranis yonetimi alt boyutlarinda
meslekteki hizmet siiresinin etkili bir unsur oldugunu tespit etmistir. Korkut ve Babaoglan (2010),
deneyim siiresi 11-25 yil olan sinif 6gretmenlerinin, deneyim siireleri 1-5 yil olanlara gére davranis
diizenlemeleri boyutu beceri algilarinin daha yiiksek oldugunu saptamasi da bu arastirma sonucunu
desteklemektedir. Davranis yonetimi boyutunda 6grenci mevcuduna gore farklihik goésterdigi sonucu,
Sivri Giiliinay (2012), tarafindan yapilan arastirma sonucu ile ortiismemektedir. Davranis yonetimi
boyutunda mezun olunan egitim diizeyine ve mezun olunan program tiiriine gore de farklilik
bulunamamustir.

Elde edilen bulgular ve tartismalar 1s18inda, sinif yonetimi yasantilari, bu yasantilarin izlenmesi ve
degerlendirilmesi, sinif yonetimine etki eden dis kaynaklarin incelenmesi ve etkisi, olas1 sinif yonetimi
modellerinin karsilastirilmasi ve 6zglin bir sinif yonetimi modeli gelistirilmesi gibi bircok konuda
arastirma yapilabilir. Bu arastirma nicel boyutta yapildigindan, arastirma sonuclarinin ¢esitlenmesi ve
zenginlesmesi adina nitel boyutta da veriler toplanip daha farkli yontemle arastirmalar yapilabilir.
Calisma sonuglari alana zenginlik katabilir. Arastirmamizda kadin 6gretmenlerin sinif yonetimi egilimleri
erkek 6gretmenlere gore daha olumlu ¢ikmistir. Bu durumda erkek 6gretmenlere yonelik sinif yonetimi
anlayislarini inceleyen daha detayli arastirmalar yapilabilir. Erkek 6gretmenlerin konu hakkindaki
fikirleri alinarak gerekli diizenlemeler yapilabilir.
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ABSTRACT

Inspection includes the improvement of the learning process and the development of the teaching program and teaching
materials. The aim of the study is to examine guidance roles of educational inspectors based on the perceptions of the school
teachers. The quantitative study included a descriptive model. The study group was composed of 175 teachers who were
selected by a non-random selection method in the province of Zonguldak, Turkey. Among the participants, there were 106
women (60.6%) and 69 men (39.4%). In the study, a developed scale named “The Guidance Roles of Education Inspectors”
was used for data collection. The instrument also included four subscales. The t-test, ANOVA, Pearson correlation and
stepwise regression analyzes were used to analyze the data obtained according to the research questions. According to
findings, the perceptions of teachers were at the highest level on guidance roles for school administration, and the lowest on
guidance roles for the improvement of teachers. The results also showed that there were a positive and a significant
relationship between the guidance roles of educational inspectors for the improvement of teachers and school administration
and instructional activities.

Keywords: Inspection, School Administration, Inspectors of National Education, Teachers, Inspector’s Roles.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Inspection system provides a clear perspective for the realization of the aims of the Turkish National Education in the
education system and acts as a bridge between the supervisor, administrator, and teacher. The system helps teachers
to be motivated and provide efficiency for the process of science in schools. Inspection; (Gokge, 1994, Gilindiiz, 2015,
Ozdemir et al, 2011), by means of its functions, affects students through school administrators and teachers.
Inspection checks the working process and corrects the deviations in the process. This helps keeping the
organizations healthy. This study is important in order to determine the necessity of the inspections made and to
show how effective they are in educational institutions. Despite being addressed within the field of education
administration, research on the field of education administration in the field remains limited and inadequate (Aydin,
2007, Basar, 1995, Bozkurt and Basaran, 2003, Kayike, 2005, Kokli, Biiytikoztiirk and Cokluk, 1995; Taymaz, 2005).

When the relevant literature is examined, the scope of the studies at primary, secondary, and high school level is
insufficient as the participants have not been familiar enough with the inspection system. Therefore, it is hoped that
the findings of this research will contribute to school-based inspections, development of inspections, and the expected
performance of educational inspectors. Accordingly, the aim of this study is to measure the perceptions of the teachers
about the level of guiding roles of national education inspectors.
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Methods

In this study, it was aimed to measure the perceptions of the teachers about the level of the guidance roles of the
national education inspectors. In this quantitative study, a descriptive model was used to collect necessary data. With
this model, the researchers aim to be portray the events based on their past or present situations (Karasar, 2010).

Results

This study investigated whether the guidance roles of the National Education Inspectors showed a meaningful
difference according to the teachers’ educational status. According to the results obtained from the Anova analysis,
the guidance roles of the National Education inspectors did not show a significant difference on factors such as the
improvement of teachers (F =,91; p >.05), school administration (F = 1,08; p >,05), instructional activities (F = 1,50;
p >,05), and teaching activities (F =,51; p >,05). The study also examined whether the guidance roles of the National
Education Inspectors showed a meaningful difference according to the teachers’ teaching fields. According to the
results of the Anova, the guidance roles of the National Education inspectors did not show a significant difference on
factors such as the improvement of teachers (F = 2,27; p >.05), school administration (F = 1,00; p >,05), instructional
activities (F = 1,05; p >,05), and teaching activities (F = 1,81; p >,05).

Discussion and Conclusion

According to the teachers' perceptions, the guidance roles of the National Education Inspectors did not differ
according to these teachers’ educational status, teaching areas, and teaching experience. The results of this research
are similar to the research findings of Kurnaz (2002) in terms of teacher opinions. The results from the both surveys
in the study showed that all teachers found inspectors inadequate and that there was no significant difference
between teacher opinions based on their teacher experience. Similarly, results from Kavas’s (2005) study indicated
that there was no statistically significant difference in the opinions of the teachers about the guidance roles of the
educational inspectors based on their teaching fields. Lastly, the findings from the study of Kéroglu ve Oguz (2011)
suggested that there was no significant difference in the opinions of teachers about the guidance roles of the
educational inspectors based on these teachers’ gender, teaching fields, and teaching experience.
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Ogretmenlerin Milli Egitim Miifettislerinin Okul Yonetimine
Yonelik Rehberlik Rollerine iliskin Algilari!
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OZET

Teftis, 6grenme siirecinin iyilestirilmesi, 6gretim programinin, 6grenme ve 6gretme materyallerinin gelistirilmesidir. Bu
arastirmanin amaci, 6gretmenlerin milli egitim miifettislerinin rehberlik rollerini gergeklestirme diizeylerine iliskin algilarin
Olciilmektir. Bu nicel ¢alismada, iligkisel tarama modeline dayanan betimsel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin
¢alisma grubunu Zonguldak iline bagh bir ilgedeki seckisiz olamayan (non-random) ydntemle secilen ve devlet okullarinda
gorevli olan 175 6gretmen olusturmaktadir. Katilimcilarin 106’s1 kadinlardan (%60.6), 69’u ise erkeklerden (%39.4)
olugmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak dért alt boyuttan olusan Denetimde Rehberlik Ilgili Yeterlilikler Olcegi
kullanilmistir. Elde edilen verilerin arastirma sorularina gore analiz edilebilmesi i¢in t-testi, ANOVA, Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayis1 ve Asamali Regresyon analizleri kullanilmistir. Bulgulara gore, Milli Egitim miifettislerinin
rehberlik rollerinin alt boyutlar1 incelendiginde en yiiksek ortalama okul yonetimine yonelik rehberlikte, en diistik ortalama
ise egitim ¢alisanlarinin gelisimine yonelik rehberlikte gerceklestigi goriilmiistiir. Sonuglara gére ayrica, mifettislerin egitim
¢alisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik rolleri ile okul y6netimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik
rehberlik rolleri arasinda pozitif yonde ve ytliksek diizeyde bir iliski oldugu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Teftis, Okul yénetimi, Milli Egitim miifettisleri, Ogretmenler, Rehberlik Rolleri.

1. Giris

Egitim, bir toplumun yetistirmek istedigi insanlara yonelik temel hedeflere ulasmay: saglayan sistemli
bir yapidir. Bulug’a (1997) gore egitim, toplumlarin ilerlemesinde rol oynayan 6nemli etkenlerden biri olup
¢agdaslasmanin, kalkinmanin ve gelismenin temel kriterlerinden biridir. Bir toplum olarak ilerleyebilmek
ve refah diizeyine erisebilmek ic¢in iyi bir egitimin verilmesi gereklidir. Bunu saglamak icinde okuldaki
6gretimin niteliginin yiikseltilmesi gereklidir (Ozyar, 2003; Seferoglu, 2003). Tiirk egitim sistemi, ydnetim
ozelliklerine gore, merkezi bir ydonetim yapisina sahiptir. Tiirkiye’de egitimle ilgili toplumsal, politik ve
ekonomik kararlarin aldig1 mercii Milli Egitim Bakanligi’dir (Memduhoglu, 2012).

Orgiitsel bir yapida bulunan egitim kurumlan farkh nitelik ve nicelikte eleman, arag-gere¢ ve binaya
sahip olmalidir (Kale, 2013). Bu gereklilik de egitim kurumlarinda y6netim ve teftisi dogurmustur (Bulug,
1997). Egitimde beklenen amaclara ulasabilmek, mevcut durumu belirlemek ve beklentileri
karsilayabilmek icin yonetim ve teftis sisteminin bulundugundan esgiidiimlii olarak yiriitiilmeleri
gerekmektedir (Sarpkaya, 2004; Yildirim, 2001). Teftis sistemi egitim kurumlarindaki cesitli nitelik ve
nicelikteki personelin istihdamina, arac¢-gere¢ ve binalarinin saglanmasi ve insasinin gerekliligine ve
oOrgiitiin amaglarini gerceklestirmeye olumlu sekilde katkida bulunmalari i¢in, calisanlar: tesvik etmekle
ilgilenir (Bulug, 1997; Gokee, 1994).

Kamunun faydasina olacak sekilde durumlari kontrol eden teftis ydnetimin bir pargasidir. (Bursalioglu,
1994). Teftis; 6gretimi gelistirmek ve 68renci basarisini arttirmak amaciyla, 6gretmenleri egitim zeminine
dahil etme; kurumlarda yapilmakta olan islerin mevcut duruma uygun olarak yapilip yapilmadiginin yetkili
kimseler tarafindan teftis edilmesi ve gozetlenmesi siireci olarak da tanimlanabilir (Giindiiz 2008; Taymaz,
1982). Teftis, 68renme siirecinin iyilestirilmesi, 6gretim programinin, 6grenme ve 6gretme materyallerinin
gelistirilmesidir (Gokge, 1994). Teftisin amac1 var olan durumu saptamaktan 6te egitim-6gretimde niteligin
ve verimin artmasini saglamak, daha verimli hale getirilmesi i¢in ilgililere 6nerilerde bulunmaktir (Aydin,
2003; Dagh, 2000; Su, 1974; Unal, 1999). Zaman icerisinde teftis kavram1 6gretmenlerin profesyonel
gelisimlerine imkan saglayan bir siire¢ oldugu goriilmiistiir. Basaran’a (1993) gore teftis, evrensel bir deger

1 Bu calisma 11-14 Mayis tarihinde Ordu Universitesinde diizenlenen 9< Uluslararasi Egitim Arastirmalar1 Kongresi’nde sunulmustur.
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olup hem tiim sistemlerin alt sistemi hem de yonetim siire¢lerinin bir 6gesidir. Dolayisiyla hicbir orgiit
kurulusu ve gayesi fark etmeksizin teftis olmadan ¢alisamayacagin dile getirir.

Tiirk egitim sisteminde teftis olgusu ilk defa, Riistiye Mekteplerinin (ortaokul) agilmasinin akabinde
1838 yilinda yayinlanan bir tasarida yer almistir (Su, 1974). Tirk Egitim Sisteminde teftis hizmetlerinin
Tanzimat Déneminde basladig1 tahmin edilmektedir (Kodaman, 1980). ilk kez 1847 yilinda yayinlanan bir
talimat ile okullar teftis etmek ve hocalara yol géstermek lizere memurlarin oldugu ve bunlara "Mektep
Muini" denildigi belirtilmektedir (Aydin, 2007; Binbasioglu, 2005; MEB, 1977; Yilmaz, 2014). Teftis gayesi
ile gorevlendirilen elemanlar 1862 yilina kadar mesleki yardimda bulunmaktaydilar. Fakat bu tarihten
sonra okullasma oraninin arttig1 gérilmiistiir ve buna yonelik teftis olgusunun esaslari belirlenip, ilk kez
teftis ve miifettis kavramlari kullanilmaya baslanmistir (MEB, 1977; Saglamer, 1985).

Egitim tarihimizde bilinen en eski belge Meclis-i Maarif tarafindan 1876 da yayinlanan bir talimat olup
teftis gayesiyle gorevlendirilecek kisileri ve hangi hususlarda teftis yapilmasi gerektigini belirtmistir
(Akyiiz,1989). 1913 yilinda yiiriirliige konan Tedrisat-1 iptidaiye Kanunu Muvakkati ilk mekteplerde
teftisin ilk mektep miifettisleri tarafindan yapilmasi 6ngoriilmiistiir. 1914 yilinda yiiriirlige giren Maarif
Miifettislerinin Vazifelerine Dair Talimatname, ortaégrenim ve diger kurumlarin teftisinde goz oniine
alinacak esaslari belirtmektedir (Taymaz, 1995). Yine ayni talimatname ile miifettisligin ciddi bir hal almas;,
il ve ilcelerde 6rgiitlenmesi saglanmistir (Aytekin, 1991).

iIkégretim Miifettislerinin Gorevlerine dair yénetmelik 1923 yilinda, yani Cumhuriyet déneminde
yapilan konuyla ilgili ilk ¢alismadir. "ilk Tedrisat Miifettisleri Talimatnamesi" ise 1927 tarihlidir ve
miifettislerin se¢ilmesine dair ilk belgedir (Basar, 1995). Ulkemizde Bakanlk Teftis Kurulu 1933 yilinda
kurulup gorev, yetki ve sorumluluklari tekrar belirlenmistir. Egitim sisteminde uzun stire gegerli olan ikili
teftis yapis1 1961’de olusturulmustur ve son halini 1993’te kazanmistir. 652 sayili KHK’de 14.03.2014 tarih
28941 sayili Resmi Gazete’ de yaymlanan 6528 sayih “Milli Egitim Temel Kanunu Ile Baz1 Kanun ve Kanun
Hiikmiinde Kararnamelerde Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun” ile teftis sisteminde kokli degisiklige
gidilmistir. Bakanlik merkez teskilatindaki teftis birimi ile tasrada illerdeki teftis birimi “Rehberlik ve
Denetim Baskanlig1” catisi altinda toplanarak ikili teftis yapisina son verilmistir. Bu yonetmelikle Maarif
Miifettislerinin gorev, yetki ve sorumluluklari, atanmalari, gérevlendirilmeleri, ¢alisma usul ve esaslari
belirlenmistir (Ates, 2014).

Teftis ve degerlendirme alanina gore kurum ve ders teftisi olmak tizere iki gruba ayrilmaktadir. Kurum
teftisi insan ve madde kaynaklarinin ol¢iitlere gore degerlendirilmesi kapsarken, ders teftisi bir egitim
kurumundaki 6gretmenlerin 6gretim ve egitim faaliyetlerindeki ¢alismalarin gézetimi, incelenmesi ve
degerlendirilmesini kapsamaktadir (Taymaz, 2005). Teftis olgusunun ti¢ 6nemli 6gesi mevcuttur. Bunlar
durum saptama, degerlendirme ile diizeltme ve gelistirmedir (Aydin, 2003; Basar, 1995; Karagozoglu,
1977; Taymaz, 1982). Teftis, merkezi dliizeyde, tasra diizeyinde ve kurum diizeyinde teftis olmak iizere ii¢
kisimda incelenmektedir (Ates, 2014; Taymaz, 1995). Merkezi teftiste, gorev merkezi Ankara olan
baskanligin biinyesindeki miifettislerin calisma merkezi de burada bulunmaktadir (MEB, Teftis Kurulu
Yonetmeligi, 1999). Teftis Kurulu Baskanligi, bakanin veya bakanin yetkili kilmasi tizerine miistesarin emri
veya onayl1 ile bakan adina, bakanlifin gorev ve yetkileri cercevesinde teftis, inceleme, sorusturma is ve
islemlerini Bakanlik Maarif Miifettisleri aracilifiyla yapmak gibi gorevleri vardir (MEB, Teftis Kurulu
Yonetmeligi, 1999). Tasra diizeyinde yapilan teftiste, Egitim Miifettisleri Baskanligi, baskan ve baskan
yardimcilari, miifettis ve miifettis yardimcilarindan olusan bir danisma ve teftis etme birimi olup egitim
miifettislerinin gorev ve yetkilerini belirlemistir. Son olarak, kurum diizeyinde teftiste ise okul miidiirti,
ilkogretim ve okul 6ncesi kurumlarinda gorevli 6gretmenlerin kurum diizeyinde degerlendirmesini
yapmakla yiikiimliidiir (MEB Ilkégretim Kurumlar Yonetmeligi, 1999).

Teftisin etkililigini arttirmada 6nemli bulunan teftis ilkeleri; amachlik, planlilik, durumsallik, a¢iklik,
demokratiklik, bitiinliik, streklilik ve bireysel farkliliklar1 géz 6ntinde bulundurmaktir (Gokge, 1994).
Bununla birlikte teftisi yapan miifettislerin teftis hakkinda neler bildigi, nelere dikkat etmesi ve neleri goz
oniinde bulundurmasi gerektigi 6nemlidir (Atay, 1996). Kahraman’in (2003) ilkégretim miifettislerinin
etik ilkelere uyma seviyelerini 6l¢tiigii calismasinda ilkdgretim okulu yoneticileri ve sinif 6gretmenlerinin
goruslerini almistir. Arastirmasinda miifettisler adil degerlendirme yapmasi yoniinde yeterince etkili
bulunmamistir. Bu sonug cesitli ilkeler bakimindan Aydin'in (2003) ¢alismasiyla da desteklenmektedir.
Kurtulanin (2007) o6zel egitim o6gretmenlerinin mesleki etik degerler acisindan kendilerini
degerlendirmeleri konu alan calismasi; etik olmayan yonetici davranislarinin 6gretmenlerin etik kurallar
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bakimindan ikilem yasandigini, mesleki bilgi ve beceri yetersizliginin tiikenmislik yarattigini, basari ve is
doyumunu olumsuz etkiledigini ortaya koymustur.

Teftis siireci sadece kontrol ve degerlendirmenin yapildig1 bir denetleme sistemi olarak goriilmeye
baslanmistir. Ozday1 ve Ozcan (2005) okullardaki teftis siirecindeki geribildirimlere gore, teftisin 6grenen
orgit kiltiriine katkilarinin 6gretmen goriislerine dayandirilarak degerlendirmislerdir. Yaptiklari
arastirmanin sonuclarina gore teftis, bugiinkii anlayis icinde 6grenmeyi siirekli hale getirememektedir.
Yilmaz’a (2009) gore, okul miidiirlerinin yaptig teftis faaliyetlerinin bir¢ok gerekgesi vardir. Bu gerekceler:
okul midiirlerinin teftis edecekleri 6gretmenleri miifettislerden daha iyi tanimasi, 6gretmenlerin iyi
yonlerini, gelistirilmesi gereken yonlerini bilmesi, 6gretmenlerin yaptiklari her tiirlii etkinlikten haberdar
olmasi, dgretmenlerin sadece ders saatlerindeki degil ders dis1 zamanlardaki etkinliklerinden haberdar
olmasidir. Tiirk Egitim Sisteminde, okul midiirlerinin bu gérevi yerine getirmesindeki en 6nemli engel,
okul midiirlerinin yoneticilik egitimi almamis olmasidir. Bu durum, mevcut okul yoéneticilerinin
¢cogunlugunun yonetim ve teftis ile ilgili bilgilerinin eksik olmasindan kaynaklanmaktadir (Cagan, 1998;
Dagli, 2000; Ekleme, 2001; Giiclii, 1998; Ozbas, 2002; Tas, 2003). Tekin ve Yilmaz (2014) yaptiklar
calismada, sistem icerisinde iiretken bir teftis sisteminin varliginin gerekliligini incelemislerdir. Teftisle
ilgili algilar1 belirlemek amaciyla ilk ve ortadgretim kurumu 6gretmenlerinin teftise iliskin metaforik
algilann oOlciilmiistir. Calisma sonucunda ilk ve ortadgretim kurumu O6gretmenlerinin gelistirdikleri
metaforlar ile “teftis” en ¢ok durum saptamasi olarak goriilmiistiir.

Egitimde siirekli bir ilerleme ve gelismenin saglanabilmesi i¢cin miifettislerin basaril bir sekilde hizmet
vermesi gerekir. Bu durum ancak miifettislerin gerekli yeterliklere sahip olmalar1 ve benimsenen
yeterlilikler dogrultusunda hizmet 6ncesi ve hizmet icinde yetistirilmeleri ile gerceklesmis olacaktir. Bu
amacla Selcuk, Uslu ve Yalcinkaya (2012) egitim miifettislerinin mesleki yeterlikler kapsaminda hizmet ici
egitime duyduklan ihtiyaca iliskin goriislerini incelemislerdir. Arastirma sonuglarina gore egitim
miifettislerinin mesleki yeterlikleri 6nemseme diizeylerine iliskin goriisleri ile hizmet ici egitim ihtiyacina
iliskin goriisleri arasinda olumlu diizeyde bir iliski bulunmustur. Teftisin bir hizmet ici egitim olarak
degerlendirilmesinden hareketle, miifettislerin hizmet icinde egitimleri 6énem kazanmaktadir. Egitim
sisteminde, egitim-6gretimde olusan degisimleri takip etme ve kazanmada, miifettisler de en az
o0gretmenler kadar sorumludur ve bu degisim ile yenilikleri 6gretmenlere aktaracak, kazandiracak
uzmanlarin basinda miifettisler gelmektedir (Aydin, 2003). Miifettislere verilen hizmet ici egitim,
ogretmenlerle miifettisler arasinda bir koprii oldugu kadar 6gretmenlerin yeni 6gretim programlarini,
egitim-6gretim alaninda yasanan degisiklikleri tanimalarinin énemli yollarindan biri olacaktir (Taymaz,
1995).

Balyer ve Giindiiz (2014) yaptiklar1 ¢alismada egitim miifettislerinin teftis gorevlerinden dolay:
yasadiklar1 stres diizeylerini arastirmislardir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore egitim
miifettislerinin teftisin etkisizliginden, gérev alanlarinin genisliginden, iletisim sorunlarindan ve ¢alisma
kosullarinin zorlugundan kaynakl olarak “orta” diizeyde stres yasadiklari saptanmistir. Akcan ve Polat
(2015) calismalarinda miifettislerce yapilan teftislerin 6gretmen motivasyon diizeyine etkisinin hangi
yonde ve ne diizeyde oldugunu incelemislerdir. Bu ¢alisma sonuglari incelendiginde teftisler sirasinda
O0gretmenlerin motivasyonunu arttiran ilk iki durum, miifettisin 6gretmene yaklasimi ve etkili iletisimi
oldugu gorilmiistiir. Teftis siirecinde 6gretmenlerin motivasyonunu olumsuz etkileyen durumlarin ise;
maarif mifettislerinin olumsuz yaklasimi, kendi yasal giliciinii 6n plana ¢ikarmasi, yeterli rehberlik
faaliyetinde bulunmamass, sadece evrak kontrolii yapmasi olarak belirlenmistir (Ozdemir, Boydak-0Ozan ve
Akgiin, 2011). Sapanci, Aslanargun ve Kili¢'ln (2014) calismalarindan elde edilen bulgulara gore
miifettislerin en fazla yasal gii¢lerini kullanmaya meyilli olduklar1 gérilmiistiir.

Egitim sisteminde Tiirk Milli Egitiminin amaglarinin gergeklestirilmesini teftis sistemi saglar ve
yapmakta oldugu islevler bakimindan amir-yonetici-6gretmen arasinda koprii gorevi gormektedir.
Ogretmenleri motive edip verimlilik saglarken bilimin siirecini okullara tasir. Teftis; yerine getirdigi
islevlerle, yonetici ve 6gretmenler yoluyla 6grenciye yansir (Gékce, 1994; Giindiiz, 2015; Ozdemir vd.,
2011). Teftis, isleyen siireci kontrol eder, siirecteki sapmalar1 diizeltir ve siireci gelistirir. Bu durum
orgiitlerin saglikli olarak devamlhiligina yardimci olur. Bu ¢alisma yapilan teftislerin gerekliligini belirlemek
ve egitim kurumlarinda ne kadar etkili oldugunu ortaya koymasi amaciyla 6nemlidir. Egitim yonetimi alani
icinde ele alinmasina ragmen, egitim yonetimine iliskin alan yazinda teftis ile ilgili arastirmalar sinirh ve
yetersiz kalmaktadir (Aydin, 2007; Basar, 1995; Bozkurt ve Basaran, 2003; Kayik¢i, 2005; Kokli,
Biiytikoztirk ve Cokluk, 1999; Taymaz, 1995; Taymaz, 2005).
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Ilgili alan yazin incelendiginde teftisle ilgili olarak, ilkokul, ortaokul ve lise diizeyindeki ¢alismalarin
kapsami dar olup, katilimcilar teftis veya miifettis sistemi icinde yeterince yer alamamislardir. Bu nedenle,
bu arastirmanin bulgularinin, okullarda yapilan teftis hizmetlerinin gerekli olup olmadigina, bu konuda
yapilacak mevzuat calismalarina, egitim teftisi uygulamalarinin gelistirilmesi ve egitim teftisinden
beklenen performansin saglanmasi silirecine katkida bulunacagina ve yeni arastirmalara kaynaklik
edebilecegi umulmaktadir. Buna gore, bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin milli egitim miifettislerinin
rehberlik rollerini gerceklestirme diizeylerine iliskin algilarinin 6l¢iilmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda, su
alt problemlere cevaplar aranmistir:

1. Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul
yonetimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rolleri bu 6gretmenlerin egitim
durumlari, 6gretmenlik alanlari ve kidem degiskenlerine gore nasil bir fark géstermektedir?

3. Ogretmenlerin algilarina gore Milli Egitim miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul
yonetimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri arasinda nasil bir
iliski vardir?

4, Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim miifettislerinin egitim ¢alisanlarinin gelisimine ve egitim
faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri bu miifettislerin okul yonetimine yonelik rehberlik rollerinin
bir yordayicist midir?

2. Yontem

Bu arastirmada ogretmenlerin milli egitim mifettislerinin rehberlik rollerini gerceklestirme
diizeylerine iliskin algilarinin 6lciilmesi amaglanmistir. Bu nicel calismada, iliskisel tarama modeline
dayanan betimsel tarama modeli kullanilmistir. Bu model ile gegmiste ya da hala var olan bir durumun
oldugu gibi betimlenmesi amag¢ edinmistir (Karasar, 2010).

2.1. Evren ve Orneklem

Arastirmanin calisma grubunu Zonguldak iline bagh bir ilcedeki seckisiz olamayan (non-random)
yontemle secilen ve devlet okullarinda gorevli olan 175 6gretmen olusturmaktadir. Katilimcilarin 106’s1
kadinlardan (%60.6), 69'u ise erkeklerden (%39.4) olusmaktadir. Egitim durumlarina gére incelendiginde,
katilimcilarin 2’sinin 6n lisans (%1.1), 154’intlin lisans (%88) ve 18'nin ise yiiksek lisans mezunu oldugu
gorillmektedir. Katihmcilarin 6gretmenlik alanlar incelendiginde 62’sinin Okul Oncesi Ogretmeni (%35.4),
2’sinin Rehber Ogretmen (%1.1), 41'nin Matematik, Fen veya Teknoloji Ogretmeni (%23.4), 59’nun
Edebiyat, Dil, Tarih veya Cografya Ogretmeni (%33.7) ve 11’'nin ise Resim, Miizik veya Beden Egitimi
Ogretmeni (%6.3) oldugu saptanmistir. Mesleki kideme gére analiz yapildiginda ise katilimcilarin 18’nin
1-5 y1l (%10.3), 24'niin 6-10 y1l (%13.7), 45’'nin 11-15 y1l (%25.7), 49’niin 16-20 y1l (%28) ve 39’nun ise
21 yildan daha fazla (%22.3) gorev yaptiklari tespit edilmistir.

2.2. Veri Toplama Aract

Calismada veri toplama araci olarak Denetimde Rehberlik ilgili Yeterlilikler Olcegi kullanilmistir. Ates
(2014) tarafindan gelistirilen 6l¢gek dort alt boyuttan olusmaktadir. Likert tipi 6l¢cegin ortalama degerlerine
yonelik araliklar, “1.00-1.80: Hi¢ katilmiyorum”, “1.81-2.60: Az katiliyorum”, “2.61-3.40: Orta diizeyde
katiliyorum”, “3.41-4.20: Cok katiliyorum” ve “4.21-5.00: Kesinlikle katiliyorum” seklinde verilmistir.
Yapilan giivenirlik calismasi sonucunda 22 maddeli olan 6lcegin genel giivenirligi a = .97 olarak
bulunmustur. Olgegin alt boyutlarinin giivenilirlikleri incelendiginde sirasiyla Egitim Calisanlarinin
Kendilerini Gelistirme ve Yenilikleri Takip Etme Faaliyetlerine Rehberlik Boyutu icin o =97, Okul
Yonetimine Rehberlik Boyutu icin a =.87, Ogretim Faaliyetlerine Rehberlik Boyutu icin a =.87 ve Egitim
Faaliyetlerine Rehberlik Boyutu i¢in ise a =.80 olarak bulunmustur. Bu arastirmada, ayni 6lcege uygulanan
pilot testi sonucunda hem o6lcege hem de alt boyutlara ait giivenirlik katsayisinin, a > ,80 oldugu
gorulmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu calismadaki verilerin analiz edilmesi icin SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for Windows
20.0 programu kullanilmistir. Verilerin analizinde yiizde, ortalama ve standart sapma gibi tanimlayici
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istatistiksel metotlar kullamlmistir. Ogretmenlerin algilarina goére Milli Egitim miifettislerinin egitim
calisanlarinin gelisimine, okul yonetimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik
rollerinin diizeyini belirlemek icin aritmetik ortalama gibi tanimlayici istatistik kullanilmistir. Elde edilen
verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek icin Shapiro-Wilk testi uygulanmistir.
Uygulama sonucunda elde edilen deger, p> 0,05 oldugundan, verilerin normal dagildig1 kabul edilmektedir.
Bu baglamda, verilerin analizi i¢in istatistiksel testlerden parametrik testler kullanilmistir. Miifettislerin
rehberlik rollerinin 6gretmenlerin egitim durumlari, 6gretmenlik alanlar1 ve kidem degiskenlerine gore
nasll bir farklilik gosterdigini belirlemek icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Milli Egitim
miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul yonetimine, 0gretim faaliyetlerine ve egitim
faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri arasindaki iliskileri belirlemek icin Pearson korelasyonu
kullanilmistir. Miifettislerin egitim calisanlarinin gelisimine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik
rollerinin bu miifettislerin okul yonetimine yonelik rehberlik rollerini yordayicisi olup olmadigini
belirlemek icin ise Asamali regresyon analizi kullanilmistir.

3. Bulgular

Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul
yonetimine, oOgretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik rollerinin diizeyleri
incelenmistir (Tablo 1). Buna gore, Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin alt boyutlar

incelendiginde en yiliksek ortalama okul yonetimine yodnelik rehberlik ( X = 3.09: Orta diizeyde

katiliyorum), en diisiik ortalama ise egitim ¢alisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik ( X = 2.72: Orta
diizeyde katiliyorum) boyutunda gerceklesmistir. Miifettislerin rehberlik rolleri 6gretim faaliyetlerine

yonelik rehberlik boyutunda “Orta dilizeyde katiliyorum ( X = 3.09)” diizeyinde, egitim faaliyetlerine

yonelik rehberlik boyutunda ise ayni sekilde “Orta diizeyde katilyorum ( X = 2.78)” seklinde
gerceklesmistir.

Tablo 1

Milli Egitim Miifettislerinin Rehberlik Rollerine iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri (N = 175)
Degiskenler N Min Max X S
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik 175 1,00 5,00 2,72 1,07
Okul Yonetimine Yonelik Rehberlik 175 1,00 5,00 3,09 1,09
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik 175 1,00 5,00 3,01 1,16
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik 175 1,00 5,00 2,78 1,14

Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin egitim durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigi incelenmistir (Tablo 2). Anova analizi sonucunda elde edilen sonuglara gore Milli
Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin egitim ¢alisanlarinin gelisimine y6nelik rehberlik (F2,171 =,91;
p >.05), okul ydnetimine yonelik rehberlik (F2,171 = 1,08; p >,05), 6gretim faaliyetlerine yonelik rehberlik
(F2,171 = 1,50; p > ,05) ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik (F2,171 =,51; p > ,05) boyutlarinda,
o0gretmenlerin egitim durumlarina gére anlaml bir fark géstermedigi bulunmustur.

Tablo 2
Rehberlik Rollerinin Egitim Durumuna Gore Anova Degerleri
Grup Degiskenler Kareler Toplami F p
o . T ., Gruplar arasi 2,07
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik Gruplar ici 193,73 91 ,40
Okul Yonetimine Yonelik Rehberlik Gruplar ?r.aSI 2,57 1,08 ,34
o Gruplar ici 203,87
Egitim Durumu - — Gruplar arasi 4,07
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik Gruplar ici 231,67 1,50 22
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik Gruplar aras 1,33 ,51 ,59

Gruplar ici 221,97
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Ogretmenlerin algilarina gore Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin 6gretmenlik alam
degiskenine gore anlamli bir farkliik gosterip gostermedigi incelenmistir (Tablo 3). Anova analizi
sonucunda elde edilen sonuglara gore Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin egitim ¢alisanlarinin
gelisimine yonelik rehberlik (F4,170 = 2,27; p > .05), okul yonetimine yonelik rehberlik (F4,170 = 1,00; p
> ,05), 6gretim faaliyetlerine yonelik rehberlik (F4,170 = 1,05; p > ,05) ve egitim faaliyetlerine yonelik
rehberlik (F4,170 = 1,81; p >,05) boyutlarinda, 6gretmenlerin 6gretmenlik alanlarina gére anlaml bir fark
gostermedigi bulunmustur.

Tablo 3
Rehberlik Rollerinin Ogretmenlik Alanina Gére Anova Degerleri
Grup Degiskenler Kareler Toplami F p
el L L . Gruplar arasi 10,11
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik o 2,27 0,06
Gruplar i¢i 189,1
Okul Yénetimine Yonelik Rehberlik Gruplar aras: 278 100 040
. ) Gruplar ici 202,5
Ogretmenlik Alani Gruplar aras: 575
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik ’ 1, ,
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberli Gruplar ici 232.2 05 0,38
Gruplar arasi 9,33
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik 1,81 0,12
gitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberli Gruplar ici 2189 81 0

Milli Egitim miifettislerinin rehberlik rollerinin kidem degiskenine gére anlaml bir farklilik gosterip
gostermedigi incelenmistir (Tablo 4). Anova analizi sonucunda elde edilen sonuglara gére Milli Egitim
miifettislerinin rehberlik rollerinin egitim calisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik (F4,170 = 1,40; p
>.05), okul yonetimine yonelik rehberlik (F4,170 = 1,30; p >,05), 6gretim faaliyetlerine yonelik rehberlik
(F4,170 = ,92; p > ,05) ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik (F4,170 = 1,46; p > ,05) boyutlarinda,
o6gretmenlerin kidem durumlarina gore anlaml bir fark géstermedigi bulunmustur.

Tablo 4
Rehberlik Rollerinin Mesleki Kideme Gore Anova Degerleri
Grup Degiskenler Kareler Toplami F p
o L .o ., Gruplar arasi 6,36
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik Gruplar ici 192,88 1,40 ,23
Okul Yonetimine Yonelik Rehberlik Gruplar ?r.aSl 6,15 1,30 27
. Gruplar ici 201,13
Mesleki Kidem Gruplar arasi 5,06
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik Gruplar ici 232,91 ,92 45
o . . - , Gruplar arasi 7,62
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik Gruplar ici 220,62 1,46 21

Arastirma bulgularina gore o6gretmenlerin algilarina goére Milli Egitim miifettislerinin egitim
calisanlarinin gelisimine, okul yonetimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik
rolleri arasinda bir iliski olup olmadig1 incelenmistir (Tablo 5). Sonuclara gore, miifettislerin egitim
calisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik rolleri ile okul yonetimine (r =,86; p <.05), 6gretim faaliyetlerine
(r=,77; p <.05) ve egitim faaliyetlerine (r =,80; p <.05) yonelik rehberlik rolleri arasinda pozitif yénde ve
ylksek diizeyde bir iliski oldugu bulunmustur. Arastirma sonucunda, miifettislerin okul y6netimine
yonelik rehberlik rolleri ile 6gretim faaliyetlerine (r =,73; p <.05) ve egitim faaliyetlerine (r =,79; p <.05)
yonelik rehberlik rolleri arasinda da pozitif yonde ve yiiksek diizeyde bir iliski oldugu saptanmistir. Son
olarak, miifettislerin 6gretim faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri ile egitim faaliyetlerine (r =,75; p <.05)
yonelik rehberlik rolleri arasinda de pozitif yonde ve yliksek diizeyde bir iliski oldugu goériilmiistiir.
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Tablo 5
Milli Egitim Miifettislerinin Rehberlik Rolleri Arasindaki liski
Degiskenler 1 2 3 4
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik 1,00
Okul Yonetimine Yonelik Rehberlik ,86** 1,00
Ogretim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik |7 7** ,73%* 1,00
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik ,80** ,79%* ,75%** 1,00

Not. **p<0,01

Ogretmenlerin algilarina gore Milli Egitim miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine ve egitim
faaliyetlerine yonelik rehberlik rollerinin bu miifettislerin okul yénetimine yonelik rehberlik rollerinin bir
yordayicist olup olmadigi incelenmistir (Tablo 6). Analiz sonuglarina gore, miifettislerin egitim
calisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik rollerinin okul yonetimine yonelik rehberlik rollerinin % 74’iinti
acikladigr gorilmistir (F = 496,24; P < .01). Sonuclara gore miifettislerin egitim faaliyetlerine yonelik
rehberlik rollerinin ise okul yonetimine yonelik rehberlik rollerinin % 2’sini agikladig1 goriilmistiir (F =
284,85; P <.01).

Tablo 6
Milli Egitim Miifettislerinin Rehberlik Rolleri Diizeylerine iliskin Asamali Regresyon Analizi Sonuclari
Grup Degiskenler B SE Beta t p
1 (Constant) ,70 11 - 6,07 ,00
Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik ,87 ,03 ,86 22,27 ,00
(Constant) ,58 11 - 5,23 ,00
2 Egitim Calisanlarinin Gelisimine Yonelik Rehberlik ,65 ,06 ,63 10,20 ,00
Egitim Faaliyetlerine Yonelik Rehberlik ,26 ,05 27 4,44 ,00

Not. F1 =496,24; p <.01; R =,86; R2 = 0,74; R2 degisim=,74
Not. F2=284,85; p<.01; R=,87; R2=0,76; R2 degisim=.02.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada ulasilan sonuclar genel olarak degerlendirildiginde 6gretmenlerin, miifettislerin rehberlik
rollerini gerceklestirmelerine yonelik algilarinin ve beklentilerinin yiiksek oldugu séylenebilir (Bush,
2003). Ogretmenler o6zellikle Milli Egitim miifettislerinin okul yonetimine yonelik rehberlik rollerinin
ortaya ciktigini savunmustur. Ozday1 ve Ozcan (2005) da ¢alismasinda benzer sonuglar bulup, bunun
sebebi olarak da teftis stirecini sadece kontrol ve degerlendirmenin yapildig1 bir teftis sistemi olarak,
yalnizca sistemdeki aksakliklarin nedenleri ve o6nlemleri hakkinda bilgi veren bir kurum olarak
gorilmesinden kaynaklandigini belirtmistir (Ladd, 2007). Milli Egitim Miifettisleri egitim faaliyetlerine
yonelik rehberlik rollerini diger degiskenlere gore daha az yansitmaktadir. Mifettislerin, uygulamada,
mesleki yardim ve rehberlik roliinden ¢cok degerlendirme roliine yoneldikleri goriilmektedir. Ogreticilik
roliinlin yeterince yerine getirilemeyisi ile ilgili goriilen nedenleri ise soyle siralamak olasidir: hizmet-ici
egitime ayrilan bilitgenin azlig), 6gretmenlerin hizmet-i¢i egitim gereksinimlerini belirlemeden ¢ok
degerlendirme amaciyla yapilmasi, miifettislerin 6gretmenler icin hizmet-ici egitim c¢alismalar
diizenlemeye az zaman ayirmalaridir (Burgaz, 1995; Ladd, 2007; Luginbuhl, Webbink, ve de Wolf, 2007).
Korkmaz ve Ozdogan’in (2005) il Egitim Miifettislerinin rehberlik gorevlerine iliskin Kayseri ilinde
yaptiklar1 aragtirmada, bu arastirmanin sonuclarina benzer sekilde, il Egitim Miifettisleri, rehberlik
boyutuna iliskin gorevleri “cok iyi” diizeyde gerceklestirdiklerini diisiiniirken; 6gretmenler “az diizeyde”
gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Kavas'in (2005) calismasinda ise Ilkégretim Miifettislerinin teftis
davranislarina gore, 6gretmenlerin algilarina iliskin cevaplarin aritmetik ortalamasi sonucu elde edilen
puanlara gore ankette yer alan teftis davranislari ‘bazen” diizeyinde ger¢eklesmis, buna karsilik 6gretmen
beklentilerinin aritmetik ortalamasi sonucu ise ‘her zaman” diizeyinde gerceklesmistir. Ogretmen
algilarina gore Milli Egitim Miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul ydnetimine, 6gretim
faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rollerinin diizeyleri ortalama degerdedir. Yani Milli Egitim
Miifettislerini kapsayan rollere dayali degiskenler belli bir diizeyde gerceklestirilmektedir. Ancak bunlar
arasinda 6gretmen algilarina goére okul yonetimine yonelik rehberlik rollerinin Milli Egitim Miifettisleri
tarafindan daha sik uygulandigi s6z konusudur. Bunun sebebi geleneksel teftis kavrami ve miifettis imajina
baglh kalinmasi ve teftisin sadece bir degerlendirme siireci olarak algilanmasidir (Atay, 1996; Heifetz,
1994). Bu durum egitim calisanlarinin gelisimine yonelik rehberlik rollerinin diizeylerinin daha diisiik
¢ikmasinin sebebini acgiklamaktadir. Kéroglu ve Oguz'un (2011) arastirma sonucuna goére egitim
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miifettisleri yapacaklari rehberlik ile 6gretmenlerin mesleki gelisimini saglayarak egitimin niteliginin
artmasina katkida bulunabileceklerini gostermektedir (Ladd ve Fiske, 2009).

Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim Miifettislerinin rehberlik rolleri bu 6gretmenlerin egitim
durumlari, 68retmenlik alanlar1 ve kidem degiskenlerine gore farklilik gostermemistir. Bu arastirma
sonuglar1 6gretmen goriisleri acgisindan Kurnaz'in (2002) arastirma bulgular1 ile de benzer sonuglar
tasimaktadir. Her iki arastirmada da, tim o6gretmenler miifettisleri yetersiz bulmaktadirlar ve kidem
degiskenine gore 6gretmen goriisleri arasinda anlaml bir farklilik bulunmamaktadir. Kavas'in (2005)
arastirmasinda da Egitim Miifettislerinin, 6gretmenlerin mesleki gelisimi icin yaptiklari rehberlik ile ilgili
yonetici, 68retmen ve Egitim Miifettisleri goriislerinde 6gretmenlik alan1 degiskenine gore istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Kéroglu ve Oguz’ un (2011), yaptiklar1 calismada cinsiyet,
o0gretmenlik alani ve mesleki kidem degiskenine gore egitim miifettislerinin yapmis oldugu rehberlige
yonelik 6gretmen ve yonetici goriislerinde anlamli bir fark bulunmamistir. Ovali (2010) ise ¢alismasinda
egitim-6gretim durumu ile ilgili rehberlik rollerini yerine getirmede, dersliklerin egitim-6gretime
hazirlanmasi ile ilgili rehberlik konusunda ve yonetim-gevre iliskileri ve mesleki gelisim konusu ile ilgili
rehberlik rollerini yerine getirmelerinde farkli hizmet siirelerine sahip 6gretmenlerin goriisleri arasinda
anlamh fark bulmamistir. Bu bulgular Unal, Demirkol ve Ummet’in (2010) yaptig1 arastirmalarin mesleki
kidem ile ilgili bulgularini destekler niteliktedir. Egitim miifettislerinin 6gretmenlerin mesleki gelisimi i¢in
yaptiklari rehberlik ile ilgili yonetici, 6gretmen ve egitim miifettisleri goriislerinde alan degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bu durumda egitim miifettislerinin yapmis olduklari
rehberlikte, 6gretmenlerin sinif ya da alan 6gretmeni olmasi davranislarinda farkliliga sebep olmamaktadir
(Koroglu ve Oguz, 2011; Luginbuhl vd., 2007). Ates’ in (2014) calismasinda ise kidem y1l1 degiskenine gore
ogretim faaliyetlerine yonelik rehberlik boyutu ele alindiginda 6gretmenlerinin goriisleri arasinda
istatistiksel acidan anlamli farkliliklar bulunmamaistur.

Ogretmenlerin algilarina gére Milli Egitim Miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine, okul
yonetimine, 6gretim faaliyetlerine ve egitim faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri arasinda pozitif ve
yiiksek bir iliski bulunmugtur. Unal ve Sigirci’nin (2000) ¢alismasinda da 6gretmenlerin, miifettislerden
beklentilerinin “yiiksek” diizeyde oldugu saptanmistir. Ogretmenler; miifettislerin kendilerine rehberlik
yapmalarini, yeni gelismeleri aktarmalarini, eksiklik ve hatalarin1 diizeltmede destek olmalarini
beklemektedirler. Bunlarla birlikte; esnek, tarafsiz, 6rnek tutum ve davranislar sergileyen, cevresiyle iyi
iliskiler kurabilen, elestirmekten cok takdir eden, kendilerine deger veren, dinleyen, giiven veren bireyler
olmalarini beklemektedirler. Miifettislere verilen hizmet i¢i egitim, 6gretmenlerle miifettisler arasinda bir
kopridiir ve 6gretmenlerin yeni 6gretim programlarini, egitim-6gretim alaninda yasanan degisiklikleri
tanimalarinin 6nemli yollarindan biri olacaktir (Taymaz, 1995). Akiiziim ve Ozmen’ in (2013) calismasinin
sonucuna gore mifettis rollerinin yeterliliklerine iliskin aragtirma sonuglarinin incelenmesi ile 6ne ¢ikan
hususlar, miifettislerin rollerini “yiiksek” dizeyde gerceklestirdiklerini, buna karsilik 6gretmenlerin,
miifettislerin bu rollerini gergeklestirme diizeyini “diisiik” dlizeyde, okul yoneticilerinin ise genellikle “orta”
diizeyde yeterli bulduklar1 yoniindedir (Heifetz, 1994).

Ogretmenlerin algilarina gore Milli Egitim miifettislerinin egitim calisanlarinin gelisimine yoénelik
rehberlik rolleri bu miifettislerin okul yonetimine yonelik rehberlik rollerini yordamaktadir. Teftisin asil
amacl okul yonetiminin degerlendirilmesiyle birlikte egitim c¢alisanlarinin gelisimine yo6nelik katki
saglamaktir. Eger bu kath saglanmissa teftis amacina ulagir ve Milli Egitim miifettislerinin okul yonetimine
yonelik rehberlik rollerinin de agiklanmasinmi saglar. Egitim sisteminde, egitim-68retimde olusan
degisimleri takip etme ve kazanmada, miifettisler de en az 6gretmenler kadar sorumlu bulunmaktadir.
Cinki bu degisim ve yenilikleri 6gretmenlere aktaracak, kazandiracak uzmanlarin basinda miifettisler
gelmektedir (Aydin, 2003; McCarthy, 1999). Ogretmenlerin algilarina gére miifettislerin egitim
faaliyetlerine yonelik rehberlik rolleri okul yonetimine yonelik rehberlik rollerini yordamamaktadir.
Akiiziim ve Ozmen (2013), bu bulgulan1 desteklemekle birlikte, benzer sekilde miifettislerin gérev
cesitliliginin fazla olmasi, is yiiklerine bagli olarak gorevlerinden her birinin gerceklesme diizeyini olumsuz
etkiledigi seklinde yorumlanabilecegi sonucuna da ulasmistir. Miifettislerin 6gretmenlere yonelik
rehberlik gorevlerini gerceklestirmelerine iliskin yapilan arastirmalardan Basar (1995), Danyeri (2001),
Giin (2001), Kamal (1994) ve Simsek’ ten (2004) elde edilen bulgular gostermistir ki; aradan gecen uzun
bir siirece ragmen, arastirma yapilan konuya iliskin problem hala giincelligini devam ettirmektedir. Teftis
kurumunun yapisal ve islevsel gorev dagilimindaki hatalar bu soruna sebep olurken diizeltilmesi
asamasinda, teftis kurumunun sorusturma, teftis ve rehberlik birimleri dogrultusunda tekrar
yapilandirilmas1 gerekmektedir. Egitim ile gorevli olan yetkililer, bilimsel ¢alismalara dayandirilarak
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yapilacak olan degisiklik ve yenilikler ile bu yapilanmanin gergeklestirilmesini saglayabilirler (Korkmaz ve
Ozdogan, 2005; McCarthy, 1999).

Ogretmenlerin milli egitim miifettislerinin rehberlik rollerini gerceklestirme diizeylerine iliskin
algilarinin 6l¢iildiigli bu ¢alismada sinirlh sayida oOgretmene ulasilabilmistir. Gelecekte, arastirma
sonuglarinin literatiire daha fazla katkida bulunmasini saglamak adina arastirmacilar tarafindan farkl
yaklasimlar gelistirilebilir. Birincisi, arastirma farkh egitim boélgelerinde uygulanabilir. ikincisi, miifettis
algilarina gore teftis etkinliklerinde 6gretmen davranislari ayr1 bir arastirma konusu olarak ele aliabilir.
Ugiinciisii, ilkdgretim  miifettislerinin  teftis davramslarina iliskin 6gretmen beklentilerinin
karsilanmamasinin huzursuzluk nedeni olacag géz dniine alindiginda, teftis davranislarinda karsilasilan
sorunlar ve ¢dzlim Onerileri arastirilabilir. Dordiinciisii, devlet okullarinda oldugu gibi 6zel okullarda da
ilk6gretim miifettislerinin teftis davranislarina iliskin 6gretmen algilari belirlenebilir ve devlet okullariyla
karsilastirmasini kapsayan bir arastirma yapilabilir. Besincisi, ilk6gretim miifettislerinin rehberlik rollerini
etkili bir sekilde gerceklestirmelerini engelleyen faktorlerin neler oldugunu belirlemeye yonelik
arastirmalar yapilabilir. Altincisi, egitim kurumlarinda yapilan teftislerin, okul yodnetimine yodnelik
degerlendirmeleri haricindeki rollerinin nasil kazandirilmasiyla ilgili farkli iilkelerin teftis sistemleri de goz
ontline alinarak karsilastirmali ¢alismalar yapilabilir. Son olarak, egitim kurumlarindaki teftislerde egitim
calisanlarinin gelisiminin saglanmasi bir¢ok c¢alismada vurgulanmistir. Bunun icin Milli Egitim
miifettislerinin okul yonetimine karsi rehberlik rolleriyle, egitim calisanlarinin gelisimine iliskin rollerinin
iliskisi arastirmalarla ortaya konabilir.
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ABSTRACT

Teaching Turkish as a foreign language is a subject that has been started to be considered from the work of Kasgarli Mahmut's
"Divan-1 Luigati't Tiirk". Since the 15th century the Ottoman Empire had a word in world politics The interest of the English to
the Turks and the Turkish has increased. Consequently, for the English needs of learning Turkish, Turkish teaching books
started to be written by English or English speaking researchers. In this period, the number of books written for teaching
Turkish to the English is seventeen. Knowing the contents of these Works, important to give better works at teaching Turkish
as a foreign language and teaching Turkish to English.

Keywords: Teaching Turkish to the English during the Ottoman Period, Turkish Education, Teaching Turkish as Foreign
Language, Teaching Turkish to English, Textbook.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

The purpose of this study is to examine the works written during the Ottoman period in order to teach Turkish to
English in bibliographical terms. For this purpose The problematic crossover of the research is determined as
follows: What is the status of bibliographical works written in order to teach Turkish to English during the Ottoman
period? Taking advantage of experience in the teaching of Turkish as a foreign language is important in that the
language teaching is realized in a more systematic and quality manner. Studies on the history of teaching Turkish to
the English will lead and basing to new studies.

Methods

This research is a qualitative study. The most commonly used data collection methods in qualitative research are
interview, focus group interview and observation. At Turkish teaching books for English; Qualitative characteristics
such as the date of publication, place of publication, language information subjects were examined. The sample of
this research is the same as the universe. According to that, Seventeen works written by British or English
researchers in order to teach Turkish to the English during the Ottoman period were examined. Data collection tools
of the research are Turkish grammar books which documents written to teach Turkish to the English.

Results

Reading Book of the Turkish Language with a Grammar and Vocabulary, written by William Barker in 1854 in
London. The work begins with an alphabet display. The Turkish Campaigner’s Vade-Mecum Of Ottoman Colloquial
Language was written by William Redhouse for the soldiers returning to Istanbul from Crimean War in June, 1855. A
Simple Transliteral Grammar Of The Turkish Language With Dialogues And Vocabulary was written by Edwin
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Arnold in London in 1877. In the foreword of the book, Edwin Arnold mentioned that his work would be a useful
resource for new learners. Comprising A Condensed Grammar With Idiomatic Phrases, Exercises, And Dialogues,
And Vocabulary was written in 1879 by Charles Francis Mackenzie in London. The author gave information about
the political history in front of the work. A Practical Elementary English Grammar Charles The work written by
James Tarring in 1886 in London consists of ten chapters.

Discussion and Conclusions

When the works written in order to teach Turkish to the English in the Ottoman period were compared in terms of
language information subjects It is seen that all Turkish teaching books touch the subjects of language information.
Only Redhouse, Vaughan, Mackenzie, and Wells, on the other hand, have pointed out their differences in the matter
of language knowledge not mentioned by other authors.

All the works were published in London, except Elias Riggs' Outline of a grammar of the Turkish language which
written to teach English to the English during the Ottoman period. Riggs has published his work in Istanbul. The
publication of books in the period of publication can be done more easily in London, Authors prepare works for
English and the authors are mostly due to their lives in England may be the cause of the situation.
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OZET

Yabana dil olarak Tiirkge 6gretimi Kaggarli Mahmut'un “Divan-1 Liigati’t Tiirk” adli eserinden itibaren {izerinde diisiiniilmeye
baslanan bir konudur. Osmanh Devleti'nin 15. yy.'dan itibaren diinya siyasetinde séz sahibi olmasiyla Ingilizlerin Tiirklere ve
Tiirkceye olan ilgisi artmistir. Buna bagli olarak ingilizlerin Tiirkce 6grenme ihtiyacina cevap vermek amaciyla ingiliz olan ve
Ingilizce bilen arastirmacilar tarafindan Tiirkge égretimi kitaplar yazilmaya baslanmistir. Bu dénemde Ingilizlere Tiirkce
o0gretmek amaciyla yazilan kitaplarin sayisi on yedidir. Bu eserlerin neler oldugunun ve mahiyetinin bilinmesi yabanci dil
olarak Tiirkce dgretimi ve Ingilizlere Tiirkce 6gretiminde daha vasifli eserler verilmesinde 6nem arz etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Osmanlida ingilizlere Tiirkge Ogretimi, Tiirk¢e Egitimi, Yabanci Dil Olarak Tiirkgenin Ogretimi, Ingilizlere
Tiirkce Ogretimi, Ders Kitabu.

1. Giris

Teknolojiye ve diger bilimsel gelismelere bagh olarak toplumlar arasi iletisim daha da artmis ve buna
bagl olarak yabanci dil 6gretimi iizerine yapilan ¢alismalara da daha ¢ok ihtiya¢ duyulmaya baslanmistir.
Tirkcenin Tiirkce bilmeyenlere o6gretimi Kasgarli Mahmut'un “Divan-1 Liigati't Tirk” adli eseriyle
baslamistir. Daha sonra bir¢ok millet Tiirkge O6grenmek lizere calismalar yapmaya baslamis, Tirk
olmayan ve sonradan Tiirkge O0g8renen arastirmacilar da kendi vatandaslarina Tiirkce 6gretebilmek
amaciyla eserler vermeye baslamislardir.

Bu dénemde Artin Hindoglou 1829 yilinda Theoretisch - Praktische Turkische Sprachlehre adl
eserini, G. Jacop Turkisches Lesebuch I adli eserini, Jehlitschka Grammatik der Tiirkischer Sprache adl
eserini, Gyula Németh Tiirkische Grammatik adli eserini, M. Padel Tirkisch adli eserini, H. Stumme
Tirkische Lesestiicke adli eserini, G. Weil Grammatik der Osmanisch - Tiirkischen Sprache adl eserini
Almanlara Tirklere 6gretmek amaciyla; Arthur Lumley Davids Grammaire Turke, Jean Deny Grammaire
de la Langue Turque, Fr. Dietrici Chrestomathie Ottomane, L. Dubeux Eléments de la Grammaire Turque,
Amedée Jaubert Eléments de la Grammaire Turke, Auguste Pfizmaier Grammaire Turque adli eserini
Fransizlara Tiirkce 6gretmek amaciyla; Filippo Argenti 1553 yi1linda Regola del Parlare Turco adl eserini,
L. Antonelli 1724 yilinda Primi Principi Della Grammatica Turca adli eserini, Pietro Ferraguto 1611
yllinda Grammatica Turchesca adi eserini, B. Pianzola 1781 yilinda Grammatica Turca adli eserini
Italyanlara Tiirkce 6gretmek; O. I. Senkovskiy 1829 yilinda Krmannaya Kniga Dlya Russkih Voinov
Turetskih Pohodah adli eserini, A. Mihail Terentyev 1875 yilinda Grammatika Turetskaya, Persidskaya,
Kirgizskaya, Uzbekskaya adli eserini Ruslara Tiirkce 6gretmek amaciyla yazmislardir ( Ozcam, 1997).
Ancak bu donemde Tiirkce 6grenmek isteyen milletler ve bu amagla yazilan eserler bunlarla sinirh
degildir. Calismanin amac Ingilizlerin yazdiklan Tiirkge 6gretim kitaplarinin incelenmesi oldugu icin
Osmanli doneminde diger milletler tarafindan yazilan eserlere 6rnek vermek amaciyla kiiciik bir kismina
deginilmistir.

Bu calismanin amac1 Osmanli déneminde Ingilizlere Tiirkge 6gretmek amaciyla yazilan eserlerin
bibliyografik ac¢idan incelenmesidir. Bu amac¢ dogrultusunda arastirmanin problem cilimlesi soyle
belirlenmistir: Osmanl déneminde Ingilizlere Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilan eserlerin bibliyografik
acidan durumu nedir? Bu soruya daha ayrintili cevaplar verebilmek amaciyla asagidaki alt problemler
bulunmustur:

! Danismanhigimi Dog. Dr. Abdullah Sahin’in yaptigi “Osmanh Déneminde Ingilizlere Tiirkge Ogretimi” bashkh yayimlanmamis tezden
yararlanilmigstir.
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Eserlerin basim tarihi nedir?

Eserler nerede basilmistir?

Eserlerde hangi dil bilgisi konularinin 6gretilmesi amaclanmigtir?
Eserlerde Tiirkceye ve Tirk kiiltiiriine yonelik 6n yargi var midir?

Yabanc dil olarak Tiirkce 6gretimi calismalarinda tecriibelerden yararlanmak dil 6gretiminin daha
sistemli ve kaliteli bir sekilde gerceklesmesinde 6énem arz etmektedir. Bu acidan bakildiginda Ingilizlere
Tirkce 6gretiminin gecmisi lizerine yapilacak calismalar yapilmasi planlanan yeni calismalara yol
gosterecek ve dayanak olusturacaktir.

Dil 6gretiminde dil bilgisi kurallarinin 6nemli bir yeri vardir. Yeni bir dil 6grenen birey edindigi dilin
kurallari ile ciimleler kurarak iletisimini gerceklestirmis olur. Biiylik ¢ogunlukla yirmi birinci yiizyila
kadar dil 6gretimi dil bilgisi 6gretimiyle es deger goriililyordu. Bu nedenle Osmanli déneminde ingilizlere
Tirkce 0gretim kitaplarinin genel mahiyeti de bu yondedir. Arastirmanin dil bilgisi acisindan yapilmasi
da bu acidan degerlendirilmedir.

Berna Moran, “Tiirklerle ilgili Ingilizce Yayinlar Bibliyografyas1” adiyla bir eser kaleme almistir. Yazar,
eserinde on besinci ylizylldan on sekizinci yiizyilla kadar olan calismalara deginmis ve bu eserleri
maddeler halinde degerlendirmistir. Moran (1964) eserinde su bilgilere yer vermektedir:

ingiltere’de Tiirklerle ilgili yayin bir hayli ge¢ baslar. Ger¢i Hagh Seferleri miinasebetiyle Ortacag
vakayinamelerinde Tiirklerden s6z edilir ama bu eserler Ingilizce degil Latincedir ve zaten “Tirk”
kelimesi bunlarda cok genel anlamda kullanilmakta, bazen sadece Miisliimanlar kastedilmektedir.
Bundan otiirii bibliyografyada Tiirklerle ilgili ilk eser olarak G. Caoursin“den c¢evrilmis ve 1482"de
basilmis olan Rodos kusatmasina dair kitabi aldik.

Ingilizlerin Tiirkiye ve Tirkceye karsi ilgisi 1500’lerde artmaya baslamigtir. 1581’de Tiirkiye
Kumpanyasi’'nin kurulmasindan sonra ve 0zellikle 1582’de William Harborne’'un (Harebrowne’in)
Istanbul’a biiyiikelci tayin edilmesi ile Tiirk - ingiliz diplomatik iliskilerinin resmen baslamasindan sonra
(Kurat 1953) Tirkiye Kumpanyas’'nin 1592’de Venedik Kumpanyasi ile birlestirilerek Levant
Kumpanyasi'nin (The Levant Company) kurulmasi iizerine, Ingiliz tiiccarlarin ve seyyahlarin Tiirkiye'ye
ilgilerinin giderek artugim goriiriiz. Bu tiiccar ve seyyahlardan bazlan ingiltere’ye doéniislerinde,
Tirkiye'ye iliskin gdzlemlerini ve deneyimlerini iceren seyahatnameler yayinlamislardir (Umung, 2013).

Yabancilara Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilan eserlerin calismalara konu olmasi yeni degildir. Bu
calisma oOncesinde de gelecekte yazilacak Tiirkce Ogretim kitaplarina yol gostermesi ve Tiirkce
ogretiminin tarihi gelisiminin belirlenmesi amaciyla bircok ¢alisma yapilmistir. Ozcam, 1997 yilinda
Turkiye Tirkgesi ile ilgili gramer calismalari adli makalesinde Cumhuriyet dénemini de kapsamak
kaydiyla cesitli milletler tarafindan Tirk¢e O6gretmek amaciyla yazilan dil 6gretim kitaplarina yer
vermigtir. Ersoylu, 1981 yilinda Tiirk dili iizerine yazilmis Ingilizce gramerler adli caismasinda Ingilizlere
Tiirkce 68retmek amaciyla yazilan dil 68retim kitaplarina yer vermistir. Ancak bu ¢alisma incelendiginde
Osmanli déneminde Ingilizlere Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilan eserlerin ¢oguna yer verilmedigi
gorulmektedir.

Ingilizlerin tilkemize olan ilgisi Tiirkce 6grenme ihtiyaclarin1 da beraberinde getirdi. Bu ihtiyaclarin
karsilanmas1 amaciyla Ingilizlere Tiirkce 6gretim kitaplar yazilmaya baslandi. Osmanli déneminde 1709
yilindan 1910 yilina kadar 201 yillik siirecte Ingilizlere ve ingilizce bilenlere Tiirkce 6gretmek amaciyla
17 adet ingilizce kitap yazilmistir.

Osmanlh déneminde yazilan Ingilizlere Tiirkce 6gretim kitaplar1 sunlardir:

1. Thomas Vaughan, Grammar Of The Turkish Language (Tiirk Dil Bilgisi)

2. Arthur Lumley Davids, Grammar Of The Turkish Language (Tiirk Dil Bilgisi)

3. Charles Boyd, The Turkish Interpreter Or A New Grammar Of The Turkish Language (Tiirkce

Tercliman ya da Tiirk Dilinin Yeni Dil Bilgisi)

William Burckhardt Barker, A Reading Book Of The Turkish Language (Tiirk Dilinin Okuma Kitabi)

William Burckhardt Barker, A Practical Grammar Of The Turkish Language; With Dialogues And

Vocabulary (Tiirk Dilinin Pratik Dil Bilgisi - Diyalog ve Sozliik ile Birlikte)

6. James William Redhouse, The Turkish Campaigner“s Vade-Mecum Of Ottoman Colloquial Language
(Turk Seferine Cikanlara Osmanli’'nin Giinliik Konusma Dili)

vl
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7. Edwin Arnold, A Simple Transliteral Grammar Of The Turkish Language With Dialogues And

Vocabulary (Tiirk Dilinin Basit Cevrilmis Dil Bilgisi - Diyalog ve Sézliik Ile Birlikte)

Elias Riggs, Outline Of A Grammar Of The Turkish Language (Tiirk Dil Bilgisinin Ana Hatlar1)

9. Frank Lawrence Hopkins, Elementary Grammar Of The Turkish Language: With A Few Easy
Exercises (Tiirk Dil Bilgisine Baslangic: Birka¢ Kolay Alistirma Ile)

10. Abu Said, Turkish Self - Taught Or The Dragoman For Travellers in The East, Being A New
Practical And Easy Method Of Learning The Turkish Language (Dogudaki Gezginler Icin Rehber ya
da Gorisler, Yeni Pratik ve Kolay Yontemlerle Tiirk Dili 6gretimi)

11. Charles Francis MacKenzie, A Turkish Manual Comprising A Condensed Grammar with Idiomatic
Phrases, Exercises, And Dialogues, And Vocabulary (Deyim Kaliplari, Alistirmalar, Diyalog ve
Sozliik ile Olusturulmus Dil Bilgisi Iceren Tiirkce El Kitabr)

12. Charles Wells, A Pratical Grammar Of The Turkish Language (Tirk Dilinin Pratik Dil Bilgisi)

13. James William Redhouse, A Simplified Grammar Of The Turkish Language (Tiirk Dilinin Basit Dil
Bilgisi)

14. Charles James Tarring, Turkish Grammar (Tiirk Dil Bilgisi)

15. Anton Tien, A Turkish Grammar, Containing Also Dialogues and Terms Connected with the Army,
Navy, Military Drill, Diplomatic and Social Life (Sosyal Yasam, Diplomasi ve Ordu ile iliskili Diyalog
ve Terimler iceren Tiirk Dil Bilgisi)

16. V. H. Hagopian, Ottoman Turkish Conversation Grammar (Osmanl Tiirk¢esi Konusma Dilinin Dil
Bilgisi)

17. V. H. Hagopian, Key to the Ottoman - Turkish Conversation - Grammar (Osmanh Tiirkcesi
Konusma Dilinin Dil Bilgisi Anahtari)

®©

2. Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeline, calisma grubuna (evren/orneklem), veri toplama ve veri analizine
yer verilmektedir.

Bu arastirma nitel bir calismadir. Nitel arastirmada en yaygin olarak kullanilan veri toplama
yontemlerinin basinda goriisme, odak grup goriismesi ve gozlem gelmektedir. Bunlarin yaninda cesitli
tiirdeki dokiimanlar da (belgeler, yazismalar, fotograflar gibi) nitel arastirmada kullanilan verilere temel
olusturabilir (Yildirim ve Simsek, 2006). Arastirmaya konu olan Ingilizlere Tiirkce 6gretim kitaplarinin
basim tarihi, basim yeri, eserlerde islenen dil bilgisi konular1 gibi niteliksel 6zellikleri lizerinde duruldugu
icin arastirmada nitel arastirma modeli kullanilmistir.

Arastirmada daha saglikh veriler elde etmek i¢in nitel arastirma ydntemlerinden dokiiman analizi
kullanilmistir. Dokliman analizi, arastirma sonucunda elde edilecek olan olgu ve kavramlara ulasmada yol
gostermesi acgisindan yazili, basili vb. malzemenin incelenerek analiz edilmesidir. Dokiiman incelemesi,
arastirilmasi hedeflenen, olay veya olgular hakkinda, bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar
(Simsek, 2009).

Bu arastirmanin evreni ayni zamanda O6rneklemini olusturmaktadir. Buna gére Osmanli déneminde
Ingilizlere Tiirkce 6gretmek amaciyla Ingiliz veya Ingilizce bilen arastirmacilar tarafindan yazilan on yedi
eser incelenmistir.

Arastirmanin veri toplama araglarim Ingilizlere Tiirkce égretmek amaciyla yazilan dokiimanlardan
ingilizlere Tiirkce 6gretimi dil bilgisi kitaplar1 olusturmaktadir.

Verilerin toplanmasi siirecinde ingilizlere Tiirkge 6gretimine yénelik yazilan eserler incelenmis,
inceleme sonucu 6nemli noktalar not alinmis ve alinan notlar yardimiyla ¢esitli siniflamalar yapilmistir.
Dokiiman analizi siirecinde, bir arastirmaci 6ncelikle amacina yonelik mevcut kaynaklar1 bulur, her bir
kaynag dikkatlice okur, gerekli bilgileri not alir ve aldig1 notlardan yola ¢ikarak bazi degerlendirme
islemleri yapar. Dokiiman analizi yoluyla yapilan sentezler, o alanda yapilmis biitlin eserleri belirli
ozelliklere gore siniflandirabilme 6zelligine sahiptir (Cepni, 2012).
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3. Bulgular

Bu béliimde arastirma sonugclarina gore yer alan bulgular yer almaktadir.

3.1. Grammar Of The Turkish Language, Thomas Vaughan

Grammar of the Turkish Language adli kitap, Thomas Vaughan tarafindan 1709 yilinda Londra’da
yazilmistir. Eser, ingilizlerin Tiirk dili gramerinin, Tiirkge ile ilgili dil calismalarinin en eski dénemlerine
aittir.

Eserin 6nsoziinde Tiirkcenin bazi fonetik 6zellikleri ve Tiirk alfabesi yer almaktadir. Yazar, kitabinda
dil bilgisine 6rneklerle yer vermistir. Eserde kullanilan dil bilgisi konulari su sekildedir; Unlem, isim, sifat,
zamir, fiil, zarf, fiilimsiler, edat, bagla¢ ve zamanlar. Eserin ilerleyen kisimlarinda Vaughan, ciimle
orneklerine yer vermeyi de ihmal etmemistir.

Kitabin sonunda kiigiik bir sozliik ingilizce- Tiirkce olarak diizenlenmistir. Haftanin giinleri, aylar
(semsi-kameri), zaman, yildizlar, viicudun kisimlari, cesitli meslekler, baliklar, agaclar, hayvanlar,
meyveler, sebzeler, renkler, metaller, mineraller, yeryiizii, gemicilik, askerlik, sehir, giyecekler, yemek,
icmek, degerli taslar, fiiller, iilkeler, hiikiimdarliklar, milletler vb. konularda ayr1 ayr bashklar altinda
meydana getirilen sozliiglin konusmalar kisminda ise glinliik hayatla ilgili climlelere yer verilmistir
(Ersoylu, 1981).

Eserde Bahtiyarname’den, Kutadgu Bilig’'den, Tezkire-i Evliya’dan, Acaibiil Mahlukat'tan ve
Hiimayunnadme’den pargalara rastlanmistir. Bunlarin disinda Vaughan, Cagatayca’va ornek olarak
Babiirndmeden, Secere-i Tiirki’den ve Mesalislin Nefais’ten yararlanmistir.

3.2. Grammar Of The Turkish Language, A. L. Davids

Grammar of the Turkish Language adli eser 1832’de Londra’da yazilmistir. Eser Arap harfleriyle Sultan
Mahmud Han’a yazilmis bir ithafla baslamaktadir.

“Yiice Majesteleri Sultan Mahmud Han’a. Onun zeka ve yetenegi sayesinde Osmanl imparatorlugu
yeniden hayat buldu ve kurumlar1 Avrupa ile Asya kralliklar1 arasinda seckin bir mertebeye yiikseldi. Bu
Tirk dili grameri ylice majestelerinin alcakgontlliliikle adanmig zarif izinleriyle ylice majestelerinin en
itaatkar hizmetkar1 Arthur Lumley Davids tarafindan adanmistir.

Yazar sonraki sayfada su ilging bilgiyi vermektedir:

“Bu Tiirk dili gramer kitab1 yazarin uygun vakitlerinde, basima génderme gibi bir niyeti bulunmadan
yaklasik 5 y1l 6nce tamamlandi. 12 ay 6nce sultanin nazik izniyle biz bu konuda ¢alisma yapmadan basim
isi kararlastirildi. Boyle bir el yazisi (Yukaridaki sultanin 6viildiigii yazi), basim i¢in hazirlanmazsa kitabin
basimi kabul edilmeyebilirdi.”

Eser; gramer, sozliilk ve secme parcalar bashkl ii¢c ana béliimden olusmaktadir. On séz boliimiinde
Tirklerin tarihi gecmisinden bahsedilmektedir. Orta Asya’nin anlatildig1 bélimde Cin tarihinin Tirk
tarihi ile baglantisi yer alir. Bu boliimde ayrica Uygur, Tatar, Cagatay, Mogol ve Hunlara da deginilmistir.
12 Hayvanlh Tiirk Takvimine ayrica deginen Davids bu takvimin mucidi olarak Uygur ve Kirgizlari
gosterir. Boliimiin sonunda Evliya Efendi ( Evliya Celebi), Hac1 Halife (Katip Celebi) ve Nabi Efendi'den
bahsedilmekte, ayrica birkag siir 6rnegi verilmektedir.

Yazar gramer boliimiinde zamirler ve tiirlerini, fiiller, fiillerin ¢ekimlenisi, olumsuz halleri, edatlar, s6z
dizimi kurallar1 gibi konular1 6rneklerle islemistir. Eserin son kisimda sozliik boliimi yer almaktadir.
SozIigl yazar aylar, giinler, evren, zaman ve meyveler gibi ayr baghklara ayirmistir. Eserin diyaloglar
kisminda yazar, konularla ilgili farkli bashklar kullanmistir. Kitabin sonunda da Arap harfleriyle ve
transkriptleri ayr1 ayr1 yazilmis 6rnek metinler vermistir.

3.3. The Turkish Interpreter Or A New Grammar Of The Turkish Language, Charles Boyd.

Charles Boyd, The Turkish Interpreter Or A New Grammar Of The Turkish Language adl eserini 1842
yilinda yazmistir. Eser, Paris’te Firmin Didot Freres yayinevi, Londra’da ise Smith Elder yaynevi
tarafindan basilmistir.
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Kitap alt1 boliimden olusmaktadir. Birinci béliimde alfabe yer almaktadir. Eserin devaminda her harfle
ilgili ayr1 ayr1 dorder ornek verilmistir. Bu 6rnekler Arap harfleriyle ve Latin harfleriyle Tiirkce ve
ingilizce olarak verilmistir. Uciincii béliimde séyleyisi diizenleyen 4 isaret ele alinmistir. Bunlardan
meddelif ve hemzeliften 6rneklerle bahsedilmistir. Ayrica bu béliimde yazar sesli harflere de deginmistir.
Dordiincii béliim belirleyicilerle ilgili béliimdiir. Bu béliime yazar, Tiirk dilinin ingilizcedeki gibi ‘the’
sozciigiine benzer belirleyici bir kelimeye sahip olmadigini soyleyerek baslar. Yazar 5. Boliimde isim
cekimleri iizerinde durmustur. Kitap bir fabl ve incil’den bir parc¢a ile son bulur.

Eserde kullanilan dil bilgisi konular1 su sekildedir: isim, sifat, zamir, fiil, zarflar, ekler, edatlar,
baglaclar.
3.4. A Reading Book Of The Turkish Language, William Burckhardt Barker

Reading Book of the Turkish Language with a Grammar and Vocoublary adli eser, William Barker
tarafindan 1854 yilinda Londra’da yazilmistir. Eser, alfabe gosterimi ile baslar. Eserde alfabenin
anlatimindan sonra sayilar verilir. Ardindan acgiklamalar ve 6rnek soézciikler eklenmistir. Bu béliimlerden
sonra Barker, dil bilgisi konularindan isimler, sifatlar, zamirler ve fiillere ayr1 basliklar halinde deginir.

Eserde isimler anlatildiktan sonra farkli kelime 6rnekleriyle, isimlere eklerin getirilisi gosterilmistir:

e Ev - Ahause

e Evin - Of ahause

e Eve - To a hause

e Evi - The hause

e Evden - From a hause (Yesilyurt, 2015)

Eserin dil bilgisi anlatimindan sonra telaffuz béliimii yer alir. Bu béliimde yazar, Nasreddin Hoca’dan
sectigi hikdye oérneklerini Arap ve Latin harf karsih@iyla Tiirkce ve Ingilizce olarak vermistir. Eserin
sonunda Tiirkce Ingilizce sozliikk yer almaktadir. Ayrica sozliikk kisminda Fuzuli’den bir dértliik Arap -
Latin harfleriyle Tiirkce ve Ingilizce olarak verilmistir.

Barker’in bu eseri ile ayni y1l yazdigi A Practical Grammar of the Turkish Language With Dialogues and
Vocabulary adli eser yabancilara Tiirk¢e 6gretimi alaninda bir set olusturur. Bu kitap okuma c¢alismasi
agirlikli iken diger kitapta gramer hakimdir.

Eserde, isim, sifat, zamir, fiil, fiilimsiler, ekler dil bilgisi béliimiinde islenmistir.
3.5. A Practical Grammar Of The Turkish Language; With Dialogues And Vocabulary, William Burckhardt
Barker

Turkish Grammar Dialogues and Vocoublary adli bu eser, William Burchhardt Barker tarafindan
1854’te yazilmistir. Eser, Barker'in aym yi1l yazdig1 Reading Book of the Language with a Grammar and
Vocoublary adli eserini tamamlayici niteliktedir. Bu haliyle yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi alaninda
yazilan ilk kaynak set sayilmalidir. Barker, bu eserinde de diger eserinde oldugu gibi Arap ve Latin
harflerini bir arada kullanmistir.

Yazar eserine alfabeyi vererek baslar, daha sonra dil bilgisi 6gretimine yer verir. Eserde dil
bilgisinden; isim, sifat, zamir, fiil, fiillimsiler ve ekleri sirasiyla basliklar halinde ve 6rneklerle islenmistir.

Yazar fiil konusunu islerken, ¢cekimli fiil ve zamanlara deginmektedir; fiil 6rneklerini tiim zamanlar ile
cekimleyip ciimle icerisinde Ingilizce 6rneklere de yer vermektedir. Bu boliimde fiillerin olumsuzlarin,
soru hallerini ve farkl sahislarla ¢ekimlenislerini de gostermektedir.

Barker dil bilgisini bitirdikten sonra, Tiirklerin giinliik hayatta kullandiklar1 ctimle kaliplarina yer
vermistir:

Sabahiniz hayir ola.
Vaktiniz hayir ola.
Keyfiniz iyi mi? ... gibi.

Barker, eserin sonunda da sozliik kismini vererek eserini tamamlamistir (Yesilyurt, 2015 ).
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3.6. The Turkish Campaigner"s Vade-Mecum Of Ottoman Colloquial Language, James William Redhouse

Bu eser William Redhouse tarafindan 1855 yilinin haziran ayinda Kirim Savas’ndan istanbul’a dénen
askerler icin yazilmistir. Eserin birinci boliimiinde; iinlii harfler, linsiiz harfler, ¢ift harfler, ayin, hemze,
vurgu ve telaffuz, ikinci b6liimiinde etimoloji yer almistir. Bu boliimde; isimler, sifatlar, zamirler ve fiiller
lizerinde durulmustur. Eserde fiiller konusu tiim ayrintilariyla verilmeye ¢alisiimistir.

Eserin ticlincli boliimi tiretme kismidir. Yazar; kalemlik, yazlik, akilli ve kirik gibi 6rneklerle tiiretme
konusunu ele almistir. Dérdiincii boliimiinde climle bilgisi ve s6z dizimi konular: islenmistir. Eserin
sonunda biiyiik bir sézliik bolimi yer alir.

Dilbilimci, miitercim ve s6zliik yazar1 olan Redhouse 1856 yilinda da simdiye kadarki en kapsaml
Osmanlica - ingilizce sozliigii yayimlamistir. Eserde; Unlemler, isim, sifat, zamir, fiil, fiilimsiler, zamanlar
dil bilgisi konular1 olarak islenmistir.

3.7. Outline Of A Grammar Of The Turkish Language, Elias Riggs

Eser 1856 yilinda istanbul’da yayimlanmistir. Yasadig1 désnemde Anadolu’da misyoner olarak faaliyet
gosteren Riggs, eserini Ermeni harf sistemiyle yayimlamistir. Eser, imla, koken bilimi ve s6z dizimi olmak
lizere li¢ ana boliimden meydana gelmektedir. Eser; isim, fiil, zamir, edat, bagla¢ ve sifat konulari tizerinde
durur.

3.8. A Simple Transliteral Grammar Of The Turkish Language With Dialogues And Vocabulary, Edwin
Arnold

A Simple Transliteral Grammar of the Turkish Language 1877 yilinda Londra’da yazilmistir. Edwin
Arnold kitabin o6nsdziinde eserinin Tiirkceyi yeni Ogrenenler icin faydali bir kaynak olacagindan
bahsetmistir.

Eserin birinci boliimiinde alfabeye yer verilmistir. Sonrasinda isimler, sifatlar, fiiller, sayilar, zamirler,
zarflar gibi dil bilgisi konularina deginilmistir. Bu boliimde yazar birde “Eyvah!, Aferin!, Kes sesini! “ gibi
bazi iinlemlerin Ingilizcelerini de vermistir.

Ikinci boliim s6zdizimiyle ilgilidir. Yazar bu béliimiin sonuna sézliik béliimii de yerlestirmistir. Kitapta
Tirkceyi 6grenenlere, glinliik hayatta gerekli olacak bazi kisa ciimleler ve karsiliklar da verilmistir.

Eserde yer alan dil bilgisi konulari sunlardir: isim, sifat, zamir, fiil, zarflar, Edatlar, Baglaclar.

3.9. Elementary Grammar Of The Turkish Language: With A Few Easy Exercises, Frank Lawrence Hopkins

Elementary Grammar of the Turkish adli eser 1877 yilinda Londra’da yazilmistir. Eserin basinda alfabe
boliimi yer almaktadir. Ardindan da dil bilgisi kurallar1 alistirmalariyla beraber islenmistir.

Eserde yer alan dil bilgisi konulari; isim, sifat, zamir, fiil, zarf, edat, bagla¢ ve zamanlardir. Eser, hacim
bakimindan diger kitaplara gore nispeten daha kigiiktiir. Bunun nedeni yazarin dil bilgisi kurallarinda
ayrintiya inmeyip daha ¢ok sozliik ve alistirma metinlerine yer vermesidir.

3.10. Turkish Self - Taught Or The Dragoman For Travellers In The East, Being a New Practical And Easy
Method Of Learning The Turkish Language, Abu Said

Eser 1877 yilinda Londra’da yazilmistir. Eser turistler icin hazirlanmistir. Eserde, su ana kadar higbir
eser herhangi bir gorevi ya da sifati olmayan halk icin yazilmamisti ibaresi gecer. Ancak yapilan
arastirmalar 1877 oOncesi Tirkce 6gretmek amaciyla yazilan bircok eserin halktan hicbir gorevi
bulunmayanlar i¢in de yazildigin1 gdstermektedir.

Eserde yer alan dil bilgisi konulari; tinlemler, isim, sifat, zamir, fiil ve zarflardir.
3.11. Comprising A Condensed Grammar With Idiomatic Phrases, Exercises, And Dialogues, And
Vocabulary, Charles Francis MacKenzie

Bu eser 1879 yilinda Londra’da Charles Francis Mackenzie tarafindan yazilmistir. Yazar eserin on
sozlinde siyasi tarihle ilgili bilgiler vermistir. Eserde Kibris ve Batum'un Osmanliya ge¢cmesinden
bahsedilmistir.
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Yazar 6n s6z sonrasinda alfabeyi vererek Tiirkcenin kullanimiyla ilgili kurallardan bahsetmistir. Isim,
sifat, zamir, fiil zarf, fiilimsiler, ekler, edatlar ve baglaclar alistirmalariyla birlikte detayli bir sekilde
kitapta verilmistir.

Ikinci béliimii baghg sézler ve diyaloglardir. Bu kisimda giinliik konusmalarda karsimiza c¢ikan
ifadeler ve diyalog 6rneklerine yer verilmistir. Eserin sonunda Mackenzie climle kaliplarim1 Tiirkee -
Ingilizce karsilikh olarak vermistir.

3.12. A Pratical Grammar Of The Turkish Language, Charles Wells

Dr. Charles Wells eserini 1880’de, Londra’da yazmistir. Kitabin tanitim boéliimiinde hicbir Avrupa
diliyle yazilmis Tiirkce gramer kitabinda alistirma bulunmadig1 séylenmektedir. Ogrenciler icin kurallar
okumanin yararli olmayacagi, onlarin muhakkak konularla ilgili alistirma yapmalar1 gerektigi
soylenmektedir.

Yazar eserin tanitim kismindan sonra alfabeye yer vermistir. Eserde; Unlemler, isim, sifat, zamir, fiil,
zarflar, fiilimsiler, edatlar, baglaclar anlatildiktan sonra konularla ilgili alistirmalar yer alir.

Yazar kitabin on besinci béliimiini Turkc¢e imla kurallarina ayirmistir. Kitapta bir de atasozleri
boliimi bulunmaktadir. Yazar bu boliimde 6rnek atasoézlerini, Arap alfabesi ve Latin alfabesi ile Tiirkce -
Ingilizce olarak vermistir.

Kitabin sonunda, kitapta yapilan yanlislarin dogrularinin yer aldigi bir b6liim de yer almaktadir.

3.13. A Simplified Grammar Of The Turkish Language, James William Redhouse

Redhouse bu eseri 1884’'te Londra’da yazmistir. A Simplified Grammar Of The Turkish Language g
béliimden olugmaktadir. Birinci béliimde harfler ve imla yer alir. Ikinci boliimde ise yazar Osmanl koken
bilimi lizerinde durmustur. Ayrica bu bdliimde ayr1 maddeler halinde iinlemler, isim, sifat, zamir, fiil,
zarflar, fiilimsiler, edatlar ve baglaglar dil bilgisi konulari olarak islemistir.

Eserin tliglincli bolimiinde s6zdizimi kurallar: lizerinde durulmustur. Bu boliim on {i¢ ayri basliktan
olusmustur. Yazar eserini ilave bir boliim ile sona ermistir.

3.14. A Practical Elementary Turkish Grammar, C. J. Tarring

Charles James Tarring tarafindan 1886 yilinda Londra’da yazilan eser on boélimden olusmaktadir.
Birinci boliim tanitim boliimiidir. Bu boliimde Tiirk dil bilgisi hakkinda bilgi yer alir. Tarring, Tiirklerin
kendilerine ait bir alfabeye sahip olmadiklarindan, Arap alfabesini kullandiklarindan ve Osman Nurettin
Efendi’'nin calisma boyunca yazmaya yardim ettiginden bahseder.

ikinci boliimden baslayarak dil bilgisi kurallar1 ayr ayr islenmigtir. Her konunun hemen ardindan da
alistirmalar verilmistir. Eserde yalnizca Latin harfleri kullanilmis, eski harflere yer verilmemistir. Dil
bilgisi béliimleri verildikten sonra ciimle 6érnekleri verilmistir. Bunu yaparken de énce ingilizce ciimleler
verilmis, karsisina da Tirkce karsiliklar1 yazilmistir. Diger eserlerde oldugu gibi bu eserde de konu
anlatimlarinin ardindan sozliik verilmistir.

Yazar kitabinin son boliimiinde hikaye ve © Tilki ile Sahin” , “Biilbiil ile Atmaca” , “Horoz ve Keklik” ve
” Kopek” gibi fabllardan drnekler vermistir.

Unlem, sifat, zamir, fiil, zarf, edat, baglac dil bilgisi konular olarak islenmistir.

3.15. A Turkish Grammar, Containing Also Dialogues And Terms Connected With The Army, Navy, Military
Drill, Diplomatic And Social Life, Anton Tien

Anton Tien eserini 1896 yilinda yazmistir. 418 sayfadan olusan eser Londra’da, S. Low, Marston and
Company tarafindan yayimlamistir. Genis bir dil bilgisi boliimintin bulundugu eser atasozleri ve
deyimlere 6zel yer ayirmasiyla 6ne ¢ikmaktadir. Eserde konu anlatimindan sonra diyalog boliimi baglar.
Bu béliimde Latin alfabesi ile Ingilizce ciimleler, Arap alfabesi ile Tiirkce karsiliklar ve Latin alfabesi ile
yine Tiirkge karsiliklar yer alir. Eser diger metin tiirlerinden érneklerle sona ermektedir.

Eserde yer alan dil bilgisi konulari; tinlemler, isim, sifat, zamir, fiil, zarflar, edatlar ve baglaclardir.
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3.16.  Ottoman Turkish Conversation Grammar, V. H. Hagopian

Eser, 1907’de Londra’da yazilmistir. Yazar kitabin 6n soéziinde Tirklerin tarihi gecmisi hakkinda bilgi
vermistir. Eserin giris boliimiinde alfabe ve harf sistemi gosterilir. Harfler Arap harfleriyle verilir.

Birinci boliimde Hagopian belirsiz ve belirli sifatlardan bahsetmistir. Daha sonra fiiller, isimler,
sifatlar, zamirler ve edatlar dil alistirmalariyla birlikte kitapta yer alir. Eser, yazildigi dénemde
karsilasilan diger dil 6gretim kitaplarindan farkli olarak her konudan sonra okuma etkinliklerine yer
verir. Eserde konu anlatimindan sonra sozliik b6limi géze ¢arpar. Yazar eserine Arap harfleriyle yazilmis
stislii yazi (rika, siiliis) 6rnekleriyle son vermistir.

3.17.  Key To The Ottoman - Turkish Conversation - Grammar, V. H. Hagopian

Eser, 1908 yilinda Londra’da yazilmistir. Yazar, eserin 6n séziinde bu eseri 6nceki eseri olan Ottoman
Turkish Conversation Grammar’i tamamlamak amaciyla yazdigindan bahseder. Hagopian 6nceki eserin
eksikligini kapatmak i¢in bu eserinde konu anlatimi disinda ¢okga etkinliklere yer verir.

Eserde islenen dil bilgisi konulari; tinlem, isim, sifat, fiil, zarf, ekler, edat ve baglaclardir. Eser, okuma
becerisini gelistirmeye yonelik etkinlikleriyle 6ne ¢ikmaktadir. Ayrica yazar; “Bu anahtar Osmanl - Tiirk
dil bilgisinde alistirmalarin, gevirilerin, okuma g¢alismalarinin ve Tiirkge eklerin gevirisini icermektedir.
Ogrenciler Tiirkceden Ingilizceye cevirilerin oryantal renklere sahip oldugunu géreceklerdir. Ogrenciler,
gramerin ilk sayfasindan baslayarak Tiirk yazisiyla ilgili yazma ¢alismalar1 yapmalilar.” s6zleriyle kitabin
gramer - terclime yontemiyle kaleme alindigini géstermektedir.

Tablo 1
Osmanlh Déneminde ingilizce Yazilan Tiirkce Ogretim Kitaplarinin Bulgulara Goére Semasi
Sira Yazarlar / Eserler Dil bilgisi Basim Basim
Yili Yeri
1 T. Vaughan - Grammar Of The Turkish Language Unlem, isim, sifat, 1709 Londra
zamir, fiil, zarf,
fiilimsiler, edat,
baglag, zamanlar
2 L. Davids - Grammar Of The Turkish Language Unlem, isim, sifat, 1832 Londra
zamir, fiil, zarf,
edat, baglag
3 C. Boyd - The Turkish Interpreter Or A new [sim, sifat, zamir, 1842 Londra
Grammar Of The Turkish Language fiil, zarflar, ekler,
edatlar, baglaglar
4 W. B. Barker - A Reading Book Of The Turkish [sim, sifat, zamir, 1854 Londra
Language fiil, fiillimsiler, ekler
5 W. B. Barker - A Practical Grammar Of The Turkish isim, sifat, zamir, 1854 Londra
Language fiil, fiillimsiler, ekler
6 Redhouse - The Turkish Campaigner’s Vade- Mecum Unlemler, isim, 1855 Londra
Of Ottoman Colloquial Language sifat, zamir, fiil,
fiilimsiler,
zamanlar
7 Elias Riggs - Outline Of A Grammar Of The Turkish [sim, fiil, zamir, 1856 [stanbul
Language edat, baglag, sifat
8 E. Arnold - A Simple Transliteral Grammar Of The [sim, sifat, zamir, 1877 Londra
Turkish Language fiil, zarflar, Edatlar,
Baglaglar
9 L. Hopkins - Elementary Grammar Of The [sim, sifat, zamir, 1877 Londra
Turkish Language fiil, zarf edat,
baglag, zamanlar
10 Abu Said - Turkish Self - Taught Or The Dragoman For Unlemler, isim, 1877 Londra
Travellers In The East, Being a New Practical And Easy sifat, zamir, fiil ve
Method Of Learning The Turkish Language zarflar
11 Mackenzie-Comprising a Condensed Grammar [sim, sifat, zamir, 1879 Londra

fiil zarf, fiilimsiler,
ekler, edatlar,
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baglaclar
12 C. Wells - A Pratical Grammar Of The Turkish Unlemler, isim, 1880 Londra
Language sifat, zamir, fiil,

zarflar, fiilimsiler,
edatlar, baglaclar

13 Redhouse - A Simplified Grammar Of The Unlemler, isim, 1884 Londra
Ottoman - Turkish Language sifat, zamir, fiil,
zarflar, fiilimsiler,
edatlar ve
baglaclar
14 Tarring - Turkish Grammar Unlem, sifat, zamir, 1886 Londra
fiil, zarf, edat,
baglac
15 Tien - Turkish Grammar Unlemler, isim, 1896 Londra

sifat, zamir, fiil,
zarflar, edatlar ve

baglaglar
16 Hagopian - Ottoman Turkish Conversation Unlem, isim, sifat, 1907 Londra
Grammar fiil, zarf, ekler, edat,
baglaglar
17  Hagopian - Key to the Ottoman- Unlem, isim, sifat, 1908 Londra
Turkish Conversation- Grammar fiil, zarf, ekler, edat,
baglacglar

4. Sonug

Osmanlh déneminde Ingilizlere Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilan eserler dil bilgisi konular1 agisindan
karsilastirildiginda biitiin Tirkce 6gretim kitaplarinin dil bilgisi konularina degindigi gortilmektedir.
Yalniz Redhouse, Vaughan, Mackenzie ve Wells bu konuda diger yazarlarin deginmedikleri dil bilgisi
konularina da deginerek farkliliklarini ortaya koymuslardir.

Osmanl déneminde Ingilizlere Tiirk¢e 6gretmek amaciyla yazilan eserlerden Elias Riggs’in Outline of a
grammar of the Turkish language adli eseri haricinde biitiin eserler Londra’da basilmistir. Riggs, eserini
Istanbul’da yayimlamistir. Bu durumun eserlerin yayimlandigi dénemde kitap basimlarinin Londra daha
kolay bir sekilde yapilabilmesi, yazarlarin eserlerini Ingilizlere yénelik hazirlamasi ve genellikle
Ingiltere’de yasamalari nedeniyle oldugu séylenebilir.

Osmanli déneminde Ingilizlere Tiirkge 6gretmek amaciyla yazilan eserlerden ilk eser 1709, son eser
1908 yilinda yayimlanmustir. ingilizlere Tiirkce égretim kitaplarindan ilkinin 1709 yilinda yayimlanmasi
Osmanli - Ingiliz iligkilerinin bu dénemde artmasi ve diinyada o dénem hakim devlet Osmanh olmasi
dolayisiyla gerceklestigi soylenebilir. Tiirkce 0gretim kitaplarinin sonuncusunun basim tarihi 1908
yilidir. Bu yil Osmanli’da gerceklesen siyasi olaylara bakildiginda 1908'de padisah II. Abdiilhamid'in
tahttan indirildigi ve bu olayla birlikte Osmanli devletinin kisa siirede yikildig: gériiliir. Bu durum padisah
II. Abdiilhamid’in tahttan indirilmesiyle Ingilizlerin Osmanl devletine artik ézel ilgi géstermesine gerek
kalmadig), devletin yok olmaya bagladig Ingilizler tarafindan goriildiigii seklinde de yorumlanabilir.

Osmanli déneminde yazilan Ingilizlere Tiirkce 6gretim kitaplarinin tamaminin gramer - terciime
yontemiyle hazirlandigir goriillmektedir. Bu donemde yazilan diger dil 68retim kitaplarn da gramer -
terciime yontemiyle hazirlanmistir.

5. Oneriler

Yazilacak Ingilizlere Tiirkce 6gretim kitaplarinda dil bilgisi konularina yer verilmelidir. Dil 6gretimi, dil
bilgisi konular1 6gretilmeden yeterli diizeye ulasamaz.

Tiirkce 6gretimine yonelik kitaplar hazirlanirken dil ile kiiltiiriin i¢ ice oldugu unutulmadan kiiltiir
aktarimina yer verilmelidir.
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Osmanli déneminde yazilan Ingilizlere Tiirkce oOgretimi kitaplarinin alan uzmanlan tarafindan
yazilmadig goriilir, bu da kitaplarin 6gretimde cesitli acilardan yetersiz kalmasina neden olmustur.
Yabancilara Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilacak kitaplar bu alanda ders veren uzmanlar tarafindan
yazilmalhdir.

Dil 6gretim kitaplarinin basima hazirlanmasi lizerinde titizlikle durulmasi gereken bir siire¢ gerektirir.
Yabancilara Tiirkce 6gretmek amaciyla yazilacak kitaplarin bu agidan Tiirkiye’de basima hazirlanmasi
Tirkceye hakim uzmanlarin stirecte yer almasini daha kolay hale getirecektir.

Yabancilara Tiirkce 6gretim kitaplar1 hazirlanirken dil 6gretim yontemlerine hakim olunmal ve hedef
kitleye en uygun dil 6gretim yontemi secilerek kitap bu ydntemin 6n planda oldugu bir anlayisla
hazirlanmalhdir.
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OZET

Kocaeli Universitesi'nde 4 baslangic ve 4 orta seviyesindeki Ingilizce égrenen dil 6grencileriyle yiiriitiilen bu nicel calismanin
amaci 6grencilerin 6grenci odzerklikleri seviyelerini ve dil 6grenme stratejileri kullanimini belirlemektir. Calisma ayrica
ogrenci 6zerkligi ve dil 6grenme stratejileri kullanimi arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini bulmay1 da hedeflemektedir.
Bulgular 6grencilerin 6grenme sorumluluklarinin yarisini aldigini ortaya koymustur. Dil 6grenme stratejilerinin farkindadirlar
ve bazen kullanmaktadirlar. Bu sonug 6grenme siiregleri tizerinde siki bir kontrol saglayamadiklarini géstermektedir. Veriler
dogrultusunda, 6grenci 6zerkligi ve dil 6grenme stratejileri arasinda bir iliski oldugu saptanmistir; buna gore, 6grenci ne kadar
ozerk olursa dil 6grenme siirecinde karsilastig1 sorunlarla bas etmek i¢in o kadar dil 6grenme stratejisi kullanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenci Ozerkligi, Dil Ogrenme Stratejileri, Strateji Kullanimi, Dil Ogrenme Siireci, Dil Ogrenme Yeterliligi.

1. Introduction

The focus of much research in education is on defining how learners can take charge of their own
learning and how teachers can help students to become more autonomous (Wenden& Rubin, 1987).
Holec (1981) describes an autonomous learner in various aspects. An autonomous learner is capable of
determining the objectives, defining the contents and progressions, selecting methods and techniques to
be used, monitoring the procedure of acquisition properly speaking (rhythm, time, place, etc.) and
evaluating what has been acquired. Autonomous learners have the capacity to determine realistic and
reachable goals, select appropriate methods and techniques to be used, monitor their own learning
process, and evaluate the progress of their own learning (Little, 1991). According to Dam (1990), an
autonomous learner is an active participant in the social processes of learning and an active interpreter of
new information in terms of what she/he already and uniquely knows. Autonomous people are
intrinsically-motivated, perceive themselves to be in control of their decision-making, take responsibility
for the outcomes of their actions and have confidence in themselves (Deci& Ryan, 1985; Bandura, 1989;
Doyal& Gough, 1991). Dickinson (1995) underlines the importance of learner autonomy while giving five
features of autonomous learners; they i) understand what is being taught, i.e. they have sufficient
understanding of language learning to understand the purpose of pedagogical choices ii) are able to
formulate their own learning objectives iii) are able to select and make use of appropriate learning
strategies iv) are able to monitor their use of strategies v) are able to self-assess, or monitor their own
learning.

The literature indicates that students do apply strategies while learning a second language and that
these strategies can be described and classified. The taxonomy of language learning strategies used in this
study is Oxford (1990) in which strategies are grouped as direct or indirect language learning strategies.
Language learners employ strategies; however, they vary in their choice of strategies. Ellis (1994) defines
some factors that affect the strategy choice of learners. Learners’ beliefs about language learning affect
strategy choice. Ellis (1994) states that learners who emphasize the importance of learning tend to use
cognitive strategies (direct strategies), while the ones who emphasize the importance of using the
language rely on communication strategies (indirect strategies). Learner factors such as age, aptitude,
motivation, personal background, and gender also affect strategy choice. Ellis (1994) also states that
young children employ strategies in task-specific manners, while older children and adults make use of
generalized strategies. Aptitude, related to learning styles, also affects strategy choice. Oxford and
Ehrman (1990) suggest that introverts, intuitives, feelers, and perceivers have advantages in classroom
contexts because they have more aptitude for language learning and use more strategies. Ellis (1994)
suggests that highly motivated students use more strategies related to formal practice, functional
practice, general study, conversation, and input elicitation than poorly motivated students. Learning
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experiences also affect strategy choice; students with at least five years of study use more functional-
practice strategies than students with fewer years of experiences (Ellis, 1994). The nature and range of
the instructional task affect strategy choice and use as well. Learning languages that are totally different
from learners’ native language may result in greater use of strategies than learning similar ones (Ellis,
1994).

2. Method

In this study, the population is Kocaeli University 2013- 2014 academic year Foreign Languages School
students. There are eight classes randomly chosen; four B (beginner/ elementary) level and four A (pre-
intermediate/ intermediate) level classes. The students are assigned to the classes based on their grades
of the placement test administered at the beginning of year. The study focuses on learner autonomy in a
school context where the students proceed through already defined content; therefore, what we refer to
as autonomy should better be regarded as reactive autonomy. Strategy Inventory for Language Learning
(SILL, Oxford) was conducted to identify the strategy use of the students and Learner Autonomy
questionnaire prepared by Karabiyik (2008) was used.

3. Findings

The results in Table 1 show that the mean score falls within the range of a score of ,3" on the Likert
scale. That is, the students considered their teachers to be neither the only authority nor the facilitator in
the class, but falling somewhere in between.

Table 1
The role of the teacher
Sole authority Facilitator
Answer 1 2 3 4 5 X SD
N 12 13 40 24 10 3.06 1.126

As the results displayed in Table 2 indicate the mean score falls within the range of a score of ,3" on
the Likert scale. The students consider themselves neither autonomous nor teacher- dependent, but
falling somewhere in between.

Table 2
Learner Autonomy
Dependent
on the Autonomous
teacher
Answer 1 2 3 4 5 X SD
N 6 6 46 29 13 3.38 .993

As shown by the data in Table 3, there were no items which were clustered in the ,frequently"
category of the scale. The items that attained the highest percentages were “participating in group/pair
work activities” (item 9), “choosing partners to work with” (item 12), “participating in a project work”
(item 13), “setting learning goals” (item 16) and “evaluating the courses” (item 17), which were
»sometimes" carried out by the participants in their high schools with mean scores of 2.93, 2.65, 2.79,
2.93 and 2.68 respectively. The items that had the lowest mean scores were “preparing portfolios” (item
19), and “deciding what to learn next” (item 18) with mean scores of 1.98, and 2.09 respectively.
Frequency counts show that more than half of the respondents were ,rarely" asked to engage in these
activities.

Table 3
About high School Education

Frequency Percentages (%)

Throughout your high school education, ... Never Rarely Sometimes Frequently X SD
1 2 3 4

9. How often were you asked to participate in

group/pair work activities? 6 23 43 28 2.93 872
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10. How often were you asked to evaluate your

13 35 43 6 246 .834
own work?
11. H(‘)‘w often were you asked to evaluate your 23 39 31 7 292 889
peers" work?
12. How often were you asked to choose your 11 34 34 21 2.65 935
partner to work with?
13. How often were you asked to participate in a 5 30 45 20 279 813
project work?
14. How often dl.d your teach(.ers ask you to 18 42 30 10 232 857
choose what activities to use in your lessons?
15. How often did your teachgrs ask you to 21 40 30 9 227 890
choose what materials to use in your lessons?
16. Hf)w often were you asked to set your own 7 28 29 36 293 966
learning goals?
17. How often were you asked to evaluate your 3 37 33 22 268 915
course?
18. How often were you asked to decide what 35 32 22 11 209 1.009
you should learn next?
19. How often were you asked to prepare 37 35 22 6 198 916

portfolios?

In the next part, participants were asked to indicate their perceptions of their teachers’ and their own
responsibilities while learning English. There were 13 items related to perceptions of responsibility, and
the respondents ranked their answers on a three-point Likert scale that ranged from completely the
teacher’s to completely mine. Table 4 shows the percentages, frequencies, means and standard deviations
of each item. As shown by the data, for items 20 and 31, the participants gave more responsibility to
themselves with mean scores of 2.72 and 2.64 respectively. These items include the responsibilities for
“making sure they make progress outside class” (item 20) and “evaluating their course” (item 31). In
these items, the majority of the participants chose “completely mine” option. In particular, the results of
items 21 and 31 show that more than 70% of the participants had a tendency to take more control for the
responsibilities taken outside the class.

Table 4
Responsibilities

Frequency Percentages (%)

Completely Half mine, Completely

Items the half the mine X SD
teacher’s teacher’s
1 2 3

20.Make sure you make progress during lesson 2 89 9 2.72  .328
21.Make sure you make progress outside class 1 23 77 2.74 466
22.Stimulate your interest in learning English 37 56 7 1.71  .598
23.Identify your weaknesses in English 20 52 28 2.09 .689
24.Make you work harder 16 44 40 2.34 713
25.Decide the objectives of the English course 24 55 21 196 .675
26.Decide what you should learn next 62 31 7 145 .632
27.Choose what activities to use in your English lessons 53 46 1 149 .527
28.Decide how long to spend on each activity 61 30 9 1.48 .652
29.Choose what materials to use in your English lessons 61 35 4 1.43 .567
30.Evaluate your learning 39 50 11 1.72  .653
31.Evaluate your course 10 18 72 2.64 .660
32.Decide what you learn outside the class 26 62 12 1.87 .604

In the next part of the questionnaire, the respondents were asked 6 questions about their perceptions
of their decision-making abilities in a range of activities/ responsibilities included in the first part. In
other words, they were asked to indicate how successful they would be if they were given the opportunity
to make decisions about their own learning. They ranked their answers on a five-point Likert scale
ranging from very poor to very good. Table 22 shows the percentages of the responses of the control
group participants given to the individual items. As shown by the data, most of the responses are
clustered under the ,,0K" category of the scale. The activities that the participants rated themselves as
,OK" at managing were mostly in-class activities: “choosing learning activities in the class” (item 33),
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“choosing learning objectives in the class” (item 35) and “choosing learning materials in the class” (item
37). The data also shows that the percentages of the participants who chose ,poor/very poor" categories
were generally quite low as compared to the percentages in the other categories. The participants rated
themselves as “very poor/ poor” for the “choosing learning activities outside class” .

Table 5
Abilities
Frequency Percentages (%)
If you have the opportunity, how good do you Very Poor OK Good Very D
think you would be at: poor good

1 2 3 4 5
33. choosing learning activities in class? 3 5 44 38 10 3.45 .877
34. choosing learning activities outside class? 12 33 38 17 0 3.60 914
35. choosing learning objectives in the class? 2 6 45 33 14 3.49 .892
gli.ssghoosmg learning objectives outside the 1 7 31 35 27 377 960
37. choosing learning materials in the class? 4 18 46 28 4 3.10 .869
38. choosing learning materials outside the 4 11 38 13 14 3.44 995

class?

In the fourth part of the questionnaire, students were asked to indicate the frequency of the
autonomous learning activities they engaged in inside and outside the class. On a four point Likert scale,
students were asked to indicate how often they carried out 8 out-of-class activities that require
autonomy. Table 6 presents the frequencies, percentages, means and standard deviations of each activity
engaged in outside the class. The activities that attained the highest percentage in the “always” and
soften" categories were “listening to songs” (item 46) and “trying to learn new words” (item 41).
Additionally, more than half of the participants said that they ,always" or ,often" watched English TV
programs and films (item 43).

Table 6
Use of English

Frequency Percentages (%)

In the last academic term, without having been Always Often Sometimes Rarely Never X SD
assigned to do so, how often did you ...

5 4 3 2 1
39.do grammar activities on your own 4 17 39 26 14 3.04 .905
40.do optional homework 11 12 36 26 14 3.04 1.014
41.try to learn new words 20 46 22 7 5 2.22 990
42.use English on the internet (chat, search, etc.) 18 24 29 22 7 2.84 1.205
43.watch English programs or films 31 28 22 12 7 2.38 1.172
44 read materials written in English 8 11 34 38 9 3.16 .956
45.speak English with native speakers 18 6 27 33 16 3.50 .954
46.listen to English songs 42 27 19 10 2 219 1.136

The results suggest that the students considered their teachers to be neither the only authority nor the
facilitator in the class. Also, they indicate that the students consider themselves to be autonomous. The
overall results show that the students had mid level of readiness for learner autonomy. Their general
tendency was to take half of the responsibility “stimulating student interest in learning English”, and
“identifying their weaknesses in learning English”, “deciding on the objectives of the English course”,
“evaluating your learning” and “deciding what you learn outside the class”. Students were given Oxford’s
SILL (1990) questionnaire with fifty strategies and asked to rank their employment of these strategies on
a 5 point Likert scale that went from ,never or almost never’ to ,always or almost always’. The results
suggest that the students in groups are aware of the language learning strategies that may help them take
control over their learning process leading to better language proficiency. The fact that they sometimes
use language learning strategies shows that they have weak control over their learning process. They are
aware of the strategies that may provide them necessary help in their language learning process;
however, they fail to use them effectively.
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Table 7
Language learning Strategies

119

Part

Control Groups Strategy Pre- test

SD

Part A

1. I think of relationships between what [ already know and new things I learn in English.

2.1 use new English words in a sentence so I can remember them.

3.1 connect the sound of a new English word and an image or picture of the word to help
remember the word.

4.1 remember a new English word by making a mental picture of a situation in which the
word might be used.

5.1 use rhymes to remember new English words.

6.1 use flashcards to remember new English words.

7.1 physically act out new English words.

8.1 review English lessons often.

9.1 remember new English words or phrases by remembering their location on the page,
on the board, or on a street sign.

3.05

1.17

PartB

10. I say or write new English words several times.
11. I try to talk like native English speakers.

12.1 practice the sounds of English.

13. 1 use the English words I know in different ways.
14. [ start conversations in English.

15. I watch English language TV shows spoken in English or go to movies spoken in English.

16.1read for pleasure in English.
17. 1 write notes, messages, letters, or reports in English.

18. I first skim an English passage (read over the passage quickly) then go back and read carefully.

19.1look for words in my own language that are similar to new words in English.
20. I try to find patterns in English.

21.1 find the meaning of an English word by dividing it into parts that I understand.
22.1try not to translate word-for-word.

23.1 make summaries of information that I hear or read in English.

2.89

1.17

PartC

24. To understand unfamiliar English words, I make guesses.

25. When I can' t think of a word during a conversation in English, I use gestures.

26. I make up new words if I do not know the right ones in English.

27.1read English without looking up every new word.

28.1try to guess what the other person will say next in English.

29.If I can' t think of an English word, I use a word or phrase that means the same thing.

2.95

1.14

PartD

30. I try to find as many ways as I can to use my English.

31.1notice my English mistakes and use that information to help me do better.
32.1 pay attention when someone is speaking English.

33.1try to find out how to be a better learner of English.

34. 1 plan my schedule so I will have enough time to study English.

35.1look for people I can talk to in English.

36. I look for opportunities to read as much as possible in English.

37.1have clear goals for improving my English skills.

38. I think about my progress in learning English.

3.34

1.06

PartE

39. I try to relax whenever I feel afraid of using English.

40. I encourage myself to speak English even when I am afraid of making a mistake.
41. 1 give myself a reward or treat when I do well in English.

42. I notice if [ am tense or nervous when [ am studying or using English.

43. 1 write down my feelings in a language learning diary.

44.1 talk to someone else about how I feel when I am learning English.

2.73

1.16

PartF

45. If I do not understand something in English, I ask the other person to slow down or say it again.

46.1 ask English speakers to correct me when I talk.
47.1 practice English with other students.

48. 1 ask for help from English speakers.

49. 1 ask questions in English.

50.1try to learn about the culture of English speakers.

3.16

1.10

As the results described in Table 8 indicate, responsibility, ability and use of English sections of
autonomy survey are related (46,5%) to the total strategy use. Thus, we might conclude that students
who are autonomous use strategies. Students who are autonomous organize and evaluate their learning
(Strategy D; 43,4%) and learn with others (Strategy F 43%). The strategies in groups D and F are the
strategies that are mostly related to learner autonomy. Strategies to remember more effectively (Strategy
A) are related to responsibility, ability and use of English sections of autonomy survey (23%).
Responsibility, ability and use of English sections of autonomy survey are related to using all mental
processes (Strategy B). Also, there is relationship between to compensate for missing information
(Strategy C) and responsibility, ability and use of English sections of autonomy survey (13,2%).
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Responsibility, ability and use of English sections of autonomy survey are related to organizing and
evaluating their learning (Strategy D; 43,4%). Also, there is relationship between managing emotions
(Strategy E; 11,7%) and responsibility, ability and use of English sections of autonomy survey.

Table 8
The Results of the Multiple Regression Analysis of the Responsibility, Ability and Use of English Sections with
Strategy Total

Part Section B SH B
Responsibility 717 .691 .095
Strategy Total Ability 1.413 .677 213
Use of English 3.037 .553 .549
Responsibility -.008 .170 -.005
Strategy A Ability .189 167 138
Use of English 457 136 402
Responsibility 439 .205 .187
Strategy B Ability .583 201 .283
Use of English .859 164 .501
Responsibility -118 144 -.096
Strategy C Ability .282 141 260
Use of English .148 115 163
Responsibility .041 .182 .021
Strategy D Ability 210 179 123
Use of English .844 .146 .594
Responsibility .056 126 .053
Strategy E Ability .097 123 .104
Use of English 216 .101 276
Responsibility .308 113 257
Strategy F Ability .052 111 .049
Use of English 512 .091 .582

4. Conclusion

The fact that most of the responses regarding teacher and learner roles tended towards the mid-point
of the scales suggests that most of the participants came to the university without having been exposed to
autonomous activities in their early education. Although they feel that they can take responsibility for
certain areas of their learning, they still see the teacher as an authority and expert who makes most of the
decisions about students’ learning in the classroom. Consistent with students’ general acceptance of
teacher authority, students expect the teacher to make most of the decisions in the learning process as
they do not feel that they have the abilities to make the right decisions about their own learning. The fact
that they rated their abilities lower regarding responsibilities which mostly include the methodological
aspects of their learning indicate their incompetence in making decisions about their own learning, at
least within the formal classroom environment. Assuming such responsibilities is considered important if
students are expected to have control over their learning (Benson, 2001; Cotterall, 2000; Holec, 1981;
Little, 1991). However, we cannot say that the general picture on this issue is completely pessimistic,
because only a very few of the participants felt that their decision making abilities would be poor if they
were given the opportunity. As Holec (1979; 27) points out, “few adults are capable of assuming
responsibility for their learning... for the simplest reason that they have never had the occasion to use this
ability”. As Holec (1979) states, students can ultimately make crucial decisions in their learning if only
their teachers gradually give them more responsibilities and train them to be more autonomous. This
could be done by slowly increasing the dose of responsibility, allowing students to feel more competent in
making their own decisions in their own learning.

Ellis (1994) states that learners who emphasize the importance of learning tend to use cognitive
strategies (direct strategies), while the ones who emphasize the importance of using the language rely on
communication strategies (indirect strategies). The overall results suggest that students emphasize both
learning and using the target language. Also, the results suggest that there is relationship mostly between
language learning strategy use and use of English. This supports the result that the students in this study
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emphasize using the target language. Thus, we may conclude that students’ autonomous behaviors may
lead them to use their mental processes to study or practice English, and organize and evaluate their
learning to cope with their weak points and learn with others. It can be said that with guidance and
strategy training, they can be trained to have more control over their learning.

5. Implications

The analysis of the data reveals important pedagogical implications that can inform future language
teaching practices in Turkey. Regarding participants’ learner autonomy, the results show that
preparatory students have some role expectations, which affect their perceptions of responsibility inside
and outside the class. They still largely see the teacher as an authority figure in the classroom, who should
take most of the responsibilities and make most of the decisions about their learning in the classroom
context. This might be considered as the reason why students cannot show autonomous behaviors in the
classroom.

As students regard the teacher as the authority in the class, showing autonomous behaviors may be
considered as unacceptable by the teachers and the students themselves. Kennedy (2002), as a result of
his study with Turkish prep students learning English indicates that promoting learner autonomy in the
EFL classroom in Turkey is not an easy struggle and it would be a mistake to expect too much too soon
from Turkish learners who have traditional experiences prior to entering English language classrooms.

Students are aware of the strategies that may provide them necessary help in their language learning
process; however, they fail to use them effectively. What we need to do is to train them since as Holec
(1985) explains the aim of the training is to prepare learners to direct their own learning so that they may
gradually move from a state of dependence on a teacher to the greatest degree of independence or
autonomy possible in a particular set of circumstances. Tudor (1996: 37) describes learning training as
“the process by which learners are helped to deepen their understanding of the nature of language
learning and to acquire the knowledge and skills they need in order to pursue their learning goals in an
informal and self- directed manner”. The related literature suggests that learner autonomy and the use of
language learning strategies are related. This study also suggests and supports that they are related; thus,
the more strategies the students employ or more frequently the higher level of autonomy they have by
shouldering the responsibility of their own learning process.
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ABSTRACT

Thinking power is directly related to the individual's vocabulary. The learning and teaching process will also deteriorate when
the presence of the word is inadequate. It is aimed to enable the students to use the existing vocabulary effectively with four
basic language skills in Turkish lessons. Within the scope of the study, an answer was searched in the question "Is the level of
using vocabulary in writing and speaking skills of 5th and 8th grade students of primary school, interested in success scores of
students?” In this study, it was aimed to determine the existing vocabulary of the students and to evaluate the relation of the
present situation with the achievement score by applying speech and writing activities to primary 5th and 8th grade students.

In the study, students were given prepared and unprepared speaking and writing activities. As a result, it was determined that
there was no meaningful relation between students' achievement scores and vocabulary used. In order to improve the
communicative competence of the students, a program is needed in which appropriate activities are included in the teaching
process. Students should be taught with activities in accordance with the model of learning by doing and living.

Keywords: Writing Skills, Speaking Skills, Achievement Score, Vocabulary, Values Education.

EXTENDED ABSTRACT

The aim of this research is to determine the extent to which the students in the second stage of primary education
can use their vocabulary in speaking and writing activities. For this purpose, preparedness, unprepared writing and
speaking activities were applied to determine the present situation.

Research is genuinely important for practicing and especially for presenting speech skills. Previously speaking and
writing activities were not used in a similar way.

It is also important in terms of raising awareness about the concepts of "Values Education” used in the research
topic selection.

The qualitative method has been adopted in the research conducted. "Qualitative research can be defined as a
qualitative research process in which qualitative data gathering methods such as observation, interview and
document analysis are used and events and events are presented in a realistic and holistic manner in a natural
environment” (Yildirim ve Simsek, 2006: 39). The data within the scope of the qualitative research method were
collected by using "document review" techniques.

The study activities are planned to be four stages. It was aimed to apply the activities in the form of unprepared
speech, unprepared writing, prepared speech and prepared writing. No particular material has been developed for
this; Voice recordings of the conversation events were collected by mobile phone. Writing studies were also applied
as classical composition studies.

IThis study is deriver from master thesis “Investigation of the word vocabulary used in the written and oral expression skills of primary school
second grade students”
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Given the success scores, it is expected that students with high grades are expected to use a higher number of words
and receive a higher rate, which is expected under normal conditions. But this is not the case. There is no right
proportion between the score of success and the number of words used.

There must be several initiatives to improve the vocabulary of students. First and foremost, children should be
provided with regular and conscious reading of books. Readings done in a straight line, such as eye trainings alone,
will provide a sufficient contribution to the development of the child's vocabulary. During the reading, the students
should take notes while reading the unknown words in the book and find their meaning immediately from the
dictionary. It would be useful for them to have a small note paper that they could use in their books as a separator.
The application to be done in this way will be very efficient.

It is a great benefit for students to keep their vocabulary in order to enrich the vocabulary and to ensure permanent
learning. In this way, students will be able to learn both permanently and in a more permanent way by writing. The
ability to quickly find words in the dictionary and find their chances again will also make it easier for learners to
take part in active vocabulary.

Primary teachers and classroom teachers, especially Turkish teachers, should attach importance to teaching
vocabulary and should design educational games or use existing games to improve vocabulary. In this way, students
will be able to develop vocabulary without being bored. The vocabulary will increase in the other lessons because
the perception capacity of the child developing in connection with the Turkish lesson will increase.
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ilkégretim 5 ve 8. Sinif Ogrencilerinin Yazma ve Konusma
Becerilerinde S6z Varligi Kullaniminin Basar1 Puanlariyla
iliskisinin Incelenmesi?
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OZET

Diistinme giicti, bireyin s6z varligiyla dogrudan ilgilidir. S6z varhiginin yetersiz kaldigi durumlarda 6grenme ve 6gretme stireci
de aksayacaktir. Tiirkce derslerinde dgrencilerin mevcut s6z varliklarini dort temel dil becerisiyle etkin sekilde kullanmalar1
amaclanmaktadir. Calisma kapsaminda “ilkégretim 5 ve 8. Simf 6grencilerinin yazma ve konusma becerilerinde séz
varliklarini kullanma diizeyinin, 6grencilerin basar1 puanlariyla ilgisi var midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu ¢alismada,
ilkogretim 5 ve 8.sinif 6grencilerine belirli konularda konusma ve yazma etkinlikleri uygulanarak égrencilerin mevcut s6z
varliklarinin tespit edilmesi ve mevcut durumun basar1 puaniyla iliskisinin degerlendirilmesi amag¢lanmistir. Calismada
ogrencilere hazirlikly, hazirliksiz konusma ve yazma etkinlikleri uygulanarak veriler elde edilmistir. Sonug olarak 6grencilerin
basari puanlariyla kullandiklar séz varhig arasinda anlamli bir iliski olmadig1 belirlenmistir. Ogrencilerin iletisim becerilerini
gelistirmek icin 6gretim siirecinde uygun etkinliklerin yer aldig1 bir programin gerekliligi belirtilmistir. Ogrenciler, yaparak
yasayarak 6grenme modeline uygun olarak etkinliklerle 6gretime dahil edilmelidir.

Anahtar Kelimeler: Yazma Becerisi, Konusma Becerisi, Basar1 Puani, S6z Varligi, Degerler Egitimi.

1. Giris

lletisimin saglanmasi icin gerekli dgelerden birisi de kelime hazinesi yani séz varhgidir. Temel dil
becerilerinin kazanilmasinda kelime hazinesinin varlig1 ve zenginligi anlama ve anlatma becerilerini
etkiledigi icin basariy1 da dogrudan etkileyecek unsurlardandir. Karatay (2007) sozli ve yazili iletisimde
ozellikle anlama ve anlatma temel dil becerilerinden olan okuma ve yazmayi, hatta dinleme ve konusma
alt becerilerini de etkileyen faktorler arasinda kelime hazinesinin 6nemli bir yeri oldugunu ve anlama-
anlatma temel dil becerilerinin etkin kullaniminin kelime hazinesine bagli oldugunu belirtmektedir.

Tiirkce 6gretim programindaki “Okuma siirecince 6grencilerin kelimeleri tanimasi olduk¢a énemlidir.
Kelime tanima; 6grencinin zihinsel so6zligiinii kullanarak kelimenin anlamini belirlemesi sonucu
gerceklesmektedir. Bu nedenle kelime ¢alismalarina gereken dnem verilmeli ve 6grencilerin s6z varligi
gelistirilmelidir.” (MEB, 2009) ifadesi de s6z varliginin 6nemini ortaya koymaktadir.

Kelime, Turkge sozliikte (TDK, 2011: 1381) “Anlaml ses veya ses birligi, s6z, sozclik” kelime hazinesi
ise “soz varligy, bir dildeki sozleri biitiinii, s6z hazinesi, s6z dagarcigl” olarak tanimlanmaktadir.

Calisma kapsaminda “Ilkégretim 5 ve 8. Simif dgrencilerinin yazma ve konusma becerilerinde soz
varliklarim1 kullanma diizeyinin, 6grencilerin basar1 puanlariyla ilgisi var midir?” sorusuna cevap
aranmistir.

1.1. Konusma Becerisi

Konusma, bireyin kendini sézlii olarak ifade etmesidir. Konusma becerisi, insanm1 diger canlilardan
ayiran en 6nemli Ozelliklerden biridir. Bebeklik déneminde kazanilmaya baslayan konusma, bireyin
dinleme becerisinden sonra edindigi ikinci temel dil becerisidir. Tiirk¢e sozliikte (TDK, 2011: 1477)
konusma, “Insanin, dili kullanma yoluyla ¢evresindekilerle iletisimde bulunmasi, onlara kendi diisiince ve
duygularini bildirmesi, diisiinceyi sozle ifade etme isi. Ayni dili konusan bireyler arasinda s6ézle anlasma
bicimi” olarak tanimlanir. Demirel (1999) konusmay1 diisiincelerin, duygularin ve bilgilerin seslerden
olusan dil araciligiyla aktarilmasidir seklinde ifade ederken Gékkaya (2008) konusmay, “Konusma teknik

1 Biilent Ecevit Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Tiirkge Egitimi Anabilim Dalinda (2017) yapilan ilkégretim ikinci Kademe Ogrencilerinin
Yazili ve Sozli Anlatim Becerilerinde Kullandiklar1 S6z Varliginin Arastirilmasi adl yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
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olarak zihinde canlandirilan birtakim sézciiklerin ses organlarini kullanarak nefes yoluyla s6z haline
doniistirme fiilidir.” seklinde tanimlamistir.

Kisi, sozclik dagarcig1 kadar diisiinebilir ve konusabilir. Kelime hazinesi yeterli olmayan 6grencilerde
tekrara diismek vb. sekillerde konusma kusurlari yasanmaktadir.

Konusma egitimi iletisimin niteligi acisindan iist diizeyde 6nem tasimaktadir. Konusma becerisinin
dinleme becerisinden sonra kazanilmasi ancak bunun yaninda edinilen anlatma becerilerinden ilki olmasi
sebebiyle konusma becerisi, temel olma 6zelligi tasimaktadir. Temel, saglam olusturulmadig: siirece diger
kazanimlar yeterli ve istenen diizeyde olamayacaktir.

Konusma ve dinleme egitimi bilgi aktariminda en hizli yéntem oldugu icin sadece okullarda degil
yasamin her alaninda en ¢ok kullanilan becerilerdir. En ¢ok kullanilan bu becerilerin gelistirilmesine son
derece kiymet vermek gerekirken bu beceri alanlarinin geri plana itilmesi, iletisim sorunlarina yol
acmakta ve bireylerin diger temel dil becerilerinin gelisimini de olumsuz yonde etkilemektedir. Zira dil
becerileri birbirleriyle baglantilidir, biitiinliik arz eder. “Dil becerilerinin her biri, bir biitiinlin parcasi
olarak dusiintilmekte ve hepsinin dengeli gelisimi icin calismalar yiriitiilmektedir. Dil becerilerinin
hepsine birden belirli diizeyde hakim olmadike¢a o dil tam olarak biliniyor sayilmaz” (Dogan, 2009: 186).

1.2. Yazma Becerisi

Temel dil becerilerinin anlatma yontini olusturan diger 6grenme alan1 da yazma becerisidir. Bu beceri,
orgiin egitimle ilkogretim birinci sinif itibariyle bireylere kazandirilir. Tiirkce sozliikte(TDK, 2011: 2562)
yazim, “1. Bir dilin belli kurallarla yaziya geg¢irilmesi, imla.” ve yazma: “1. Yazmak isi, tahrir. 2.Basim
tekniginin gelismedigi donemlerde elle yazilmis kitap, yazma niisha.” olarak tamimlanmaktadir.
Tanimdan da anlasilacag gibi yazma egitiminde kurallarin ve belli bir dlizenin var olmasi s6z konusudur.
“Yazma, duygu, diisiince, istek ve olaylarin belli kurallara uygun olarak birtakim sembollerle
anlatilmasidir” (Ozbay, 2007: 115). Yazma bir bagka deyisle konusmanin betimlenmis halidir. Géger
(2010), yazma kavramini “Herhangi bir konuda duygu, hayal ya da o6zgiin fikirleri belli bir diizen ve
biitiinliik icinde yaziya gecirme isine de yazma denir.” seklinde tanimlamistir.

Yazma 6grenme alani, dil becerilerinin son 6grenme alanidir. Bireyin fiziki agidan oldugu kadar zihin
acisindan da yeterli ve donanimli seviyede olmasi gerekliligi, bu beceri alaninin en son ele alinmasinin
sebebidir. “Yazma becerisi, dort temel dil becerisi zincirinin son halkasidir. Yazma becerisini mekanik
olarak degil, elestirel bir diisiinme siireci olarak algilamak ve bilmek gerekir” (Demirel & Sahinel, 2006:
111).

1.3. Degerler Egitimi

Egitim, birey icin besikten mezara devam eden bir stirectir. Bu stireci yalniz bilgi aktarimi seklinde
diistinmek hatali olacaktir. Yani egitim yalnizca bilissel bir siirecten ibaret degildir. Birey, egitim siireci
icerisinde birgok ders ve icerik hakkinda bilgi alirken ayni zamanda nasil bir birey olmasi gerektigini de
Ogrenir. Buna duyussal egitim de denir. Ayni sekilde “iyi insan, ahlakli insan olma 6zelligi kazanma”
denebilir.

Bireyleri topluma yararl sekilde yetistirmek icin okullarda deger egitimi kapsaminda calismalar
yapilmaktadir. “Degerler egitiminin amaci, biitiin insanhigin ortaklasa sahip oldugu evrensel degerlere
vurgu yaparak iyi karakter ornekleri sergileyen, ahlaki degerlere sahip, sorumluluk duygusu iginde
hareket eden vatandaslar ortaya ¢ikarmaktir” (Altan, 2011: 55).

Bu calismada da degerler egitimi icerisinde yer alan “hosgori, adalet, sabir, sevgi, 6zgiiven, ¢caliskanlik,
empati, giiven, sorumluluk, saygi, dogruluk diiristliik, yardimseverlik, alcak goniillilik, kanaatkarlik”
kavramlarindan faydalanilmistir. Ogrencilerle kavramlarla ilgili yazi ve konusma ¢alismalar yapilmistir.
Degerler egitiminin ve iceriginin diger dersler gibi miifredatta yer almasi, degerler egitiminin
benimsenmesi hususunda aksamalara sebep olacaktir diisiincesi mevcuttur. Degerler egitimi siirecini her
aninda ve her noktasinda olmasi gereken bir konudur (Altan, 2011).

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim 5 ve 8.sinif 6g8rencilerinin konusma ve yazma etkinliklerinde s6z
varliklarin1 ne 6lciide kullanabildiklerini tespit ederek mevcut durumun basari puanlariyla iliskisinin
olup olmadigimi belirlemektir. Bu amag¢la hazirlikli, hazirliksiz yazma ve konusma etkinlikleri
uygulanarak mevcut durum belirlenmistir.
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Arastirma, uygulama icermesi ve 6zellikle de konusma becerisini barindirmasi1 bakimindan mevcut
durumu gosterecegi icin dnemlidir. Daha 6nce konusma ve yazma etkinlikleri birlikte kullanilarak benzer
bir ¢calismanin yapildigina rastlanmamaistir.

Ayrica arastirmada konu seciminde kullanilan “Degerler Egitimi” kavramlariyla ilgili farkindalik
olusturacag diisiintilmesi bakimindan da 6nemlidir.

Yiiksek lisans ve doktora tezlerine ulasabildigimiz www.tez2yok.gov.tr internet sitesinden
edinebildigimiz bulgulara gore beceri alanlarina iliskin ortaya konan tezlerin sayica az oldugu
goriilmektedir. “Konusma Becerisi” ve “Konusma Egitimi” basliklariyla yapilan arama sonucu toplamda
57 kayit ortaya cikmaktadir(09.01.2017 tarihi itibariyle). Bu tezlerden 15 tanesi Tiirkce egitimi ile
ilgilidir.

Konusma becerisi lizerine yazilan tezlerden olan ve tezini 6grenci ile etkinlik yaparak olusturanlardan
Unsal (2005) 5, 8 ve 11.sinif 6grencileriyle uygulamalar yaparak dgrencilerin aktif kelime hazinelerini
belirmeye calismistir. Sonu¢ olarak ise 6grencilerin kelime hazinesinin istenen seviyede olmadigini
belirterek 6grencilerin kelime hazinelerini gelistirecek calismalar yapilmasi gerektigini vurgulamistir.

Gokkaya (2008) tezinde tekerlemelerin kullanimi ile konusma becerisinin gelistirilebildigini
calismasinda belirtmistir. Tekerleme kullaniminin bununla birlikte kelime hazinesinin gelisiminde etkili
oldugunu ifade etmistir.

Saglam (2011), 7.simif Ogrencilerinin hazirliksiz konusma becerileri ilizerine yaptigi c¢alismada
ogrencilerin hazirliksiz konusmalarda ¢ok fazla hata yaptigl, konusma esnasinda kelime bulmakta
zorlandigl, 6grencilerin hazirliksiz konusma konusunda yetersiz ya da kismen yeterli oldugu sonucuna
ulasmistir.

Konusma becerisi iizerine yazilan diger tezler ise genellikle 6gretmen gortisii alma ve kaynak inceleme
ile sinirh kalmistur.

Yazma becerisinde ise www.tez2yok.gov.tr internet sitesinden edinebildigimiz bulgulara gore beceri
alanlarina iliskin ortaya konan tezlerin sayica az oldugu goriilmektedir. “Yazma Becerisi” ve “Yazma
Egitimi” basliklariyla yapilan arama sonucu toplamda 70 kayit ortaya ¢ikmaktadir(09.01.2017 tarihi
itibariyle). Bu tezlerden 26 tanesi Tirkge egitimi ile ilgilidir.

Tlrkge egitiminde Selvikavak (2006) yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi kapsaminda yazma egitimini
iceren bir tez ¢alismasi ortaya cikarmis ve ileri diizey yazma adi verilen yazma sisteminin uygulanabilir
ve faydali bir yontem oldugunu belirtmistir.

Karaaslan (2010) beyin firtinas1 tekniginin konusma, yazma etkinliklerinde kullanimi hakkinda
calismis ve bu teknigin yazili ve s6zlli anlatim becerilerinin kazanilma stirecini olumlu yénde etkiledigini
ifade etmistir. Bu calisma 6gretim yontem tekniklerinin uygulanmasi acisindan énemli bir 6rnektir.

izdes (2011) de yazma becerisi lizerine calismis ve 7.simf dgrencileriyle yaptigi on dért haftalik
uygulama sonucunda yazma egitiminin hikdye yazma becerisi lizerinde olumlu etkisi oldugunu tezinde
ifade etmistir.

2. Yontem

Gergeklestirilen arastirmada nitel yontem benimsenmistir. "Nitel arastirma, gozlem, gorlisme ve
dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigl, olgularin ve olaylarin dogal ortamda
gercekei ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak
tanimlanabilir” (Yildirim ve Simsek, 2006: 39). Nitel arastirma yontemi kapsamindaki veriler, “dokiiman
incelemesi” tekniklerinden yararlanilarak toplanmistir.

Ogrencilerle yapilan uygulamalar sonrasi verilerin hesaplanmasinda toplam kullanilan kelime sayis,
kullanilan farkh kelime sayis1 ve bu iki verinin orani ortaya konacagi i¢in “kullanilan farkli kelimeler”
tespit edilirken asagidaki maddeler géz dniinde bulundurulmustur.

e Yapim eki almis kelimeler tiir, yap1 ya da anlam acisindan farklilik gosterdigi icin yeni bir kelime
olarak degerlendirilmistir. Ornek: sev-, sevgi, sevgili, sevgililik...
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e Edat ve baglaclar birer kez sayildi. Tekrar edenler ise silinerek farkli kelime olarak
degerlendirilmedi.

e Kelimeler arasinda anlam farkliliklar1 oldugu icin bir kelime metinde gercek ve mecaz anlamiyla
birlikte kullanildiysa bu kelimeler ayri bir kelime olarak degerlendirildi. Ornek: Kardesim vazoyu
kirdi. Bu konuda beni kirmadi.

o Fiilimsi eki yapim eki olarak kabul edildiginden fiilimsiler ayni kelime kokiinden tiirese bile farkli
birer kelime olarak degerlendirildi. Ornek: Gel-, gelen, gelerek, gelince...

e Zamir ve sifatlarin sestes olanlar1i mevcut oldugundan bu kelimeler de incelenmis ve tiir olarak
farkli oldugu icin ayr1 birer kelime olarak degerlendirilmistir. Ornek: Bu cocuk... (Sifat), Bu, yanima
gelsin (Zamir)

e Kisaltmalarda metin iginde bir kez sayildi. Tekrarlanan kisaltmalar farkli birer kelime olarak
degerlendirmeye alinmad. Ornek: Hz., Dr. ...

o Kuralli birlesik fiiller, iki kelimeden olusmasina karsin anlam acisindan bir biitlinliik ifade
ettiginden tek kelime olarak degerlendirildi. Ornek: olabilir, yapadursun, siiregelir...

e Yardima fiiller bir kez sayildi metin icinde tekrara diisen kelimeler farkli bir kelime olarak
degerlendirilmedi. Ornek: Yardim etti, hasta etti, ziyaret ettli...

e Es sesli kelime farki gozetildi. Es sesli kelimeler farkli birer kelime olarak degerlendirilerek ayri
birer kelime seklinde sayildi. Ornek: Benim adim Halil. Siz de bir adim atmalisiniz.

e (Cekim ekleri yeni bir kelime tiiretmediginden ayni koke eklenerek kullanilan ¢ekim ekli kelimeler
aym kelime olarak degerlendirildi ve farkli bir kelime olarak sayilmadi. Ornek: Gitti, gitmis, gider,
giderler...

e Insan ya da hayvanlar i¢in kullanilan 6zel isimler; il, ilge ve iilke vb. isimler farkh kelime olarak
degerlendirilmedi. Ornek: Ahmet, Kemal, Selin, Beyza; Poncik, Tirmik, Karabags; Ankara, Istanbul;
Ingiltere, Rusya...

¢ Anlamsiz kelimeler degerlendirmedi ve silindi. Ornek: edebiyatca, diiriiststiz, luluk...

e Baglac ve edatlardaki ses degisimleri dikkate alinarak ayni kelime olarak degerlendirildi. Yazilislari
farkli olsa da ses degisimi ya da ¢ekim eki olarak degerlendirilerek farkh kelime siniflamasinda
dahil edilmedi. Ornek: de/da, mi/mi/mu/mii, cok/cogu, ben/bana, sen/sana...

Veriler sayilirken herhangi bir program kullanilmis el yordamiyla basili veriler iizerinden sonuca
ulasilmistir.  Siire acisindan ekonomik olmayan ve ¢ok caba gerektiren bu ydntemin segilme sebebi,
bilgisayarda yapilacak bir sayimin yukarida elde aldigimiz fazla sayidaki 6l¢iitii devre disi birakmasina
neden olacaginin diisiiniilmesidir. Kelimeler hem anlam hem bi¢im acgisindan degerlendirilecegi i¢in elle
ve kagida yapilan dokiim sonrasi elde edilen veriler bilgisayar programindan elde edilen verilerden daha
dogru, saglikli ve hassas sonuclari ortaya koyacagi 6ngorilmiistiir.

2.1. Simirhiliklar

e (alisma, etkinliklerin uygulanmasi 5 ve 8. siniflardan on dérder, toplamda ise yirmi sekiz 6grenci ile
siirhdir.

e (alisma, degerler egitimi kapsamindaki on dért kavram ile sinirlidir.

e (alisma, konusma ve yazma etkinlikleri ile sinirlidir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma grubu 2015-2016 6gretim yilinda Kocaeli / Cayirova istiklal Ortaokulundaki 5 ve 8. sinif
ogrencilerinden, her sinif seviyesinden, sene sonu basari notu ortalamasi temel alinarak en ytiksek ilk on
dort 6grenciden olusturulmustur. Bu sekilde toplam 28 6grenci se¢ilmistir.

Daha fazla veri toplayabilmek amaciyla not ortalamasi en yiiksek ogrenciler secilmistir. Ilgenin
kozmopolit durumu 6grencilerin belli bir yorenin ¢ocuklari olmasini engellemis bu sekilde 6rneklemin
evreni temsil etme derecesi artmistir.
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Tablo 1
Basari1 Puanlari ve Siralamalari
5. Smif 8. Sinif
Sira Ogrenci Basar1 Puani Sira Ogrenci Basari Puani (4, 5,6 ve 7.
(4. simif not ortalamasi) sinif not ortalamasi)
1 K.5.14 93,71 1 K.8.1 89,27
2 K.5.2 93,01 2 K.8.2 88,43
3 K.5.3 92,70 3 K.8.3 85,85
4 K.5.4 89,75 4 K.8.4 84,29
5 K.5.5 87,50 5 K.8.5 84,05
6 K.5.6 85,76 6 K.8.6 83,24
7 K.5.7 84,46 7 K.8.7 82,28
8 K.5.8 84,26 8 K.8.8 81,69
9 K.5.9 81,70 9 K.8.9 81,68
10 K.5.10 79,69 10 K.8.10 80,39
11 K.5.11 78,71 11 K.8.11 80,09
12 K.5.12 76,19 12 K.8.12 79,92
13 K.5.13 73,85 13 K.8.13 79,48
14 K.5.14 71,99 14 K.8.14 78,78

K: Katilimci, 5: Siif Seviyesi 1: Bagari sirasi

3. BULGULAR VE YORUM

5 ve 8.smif 6grencileriyle yapilan uygulamalar sonrasi elde edilen sonuclar istatistik olarak asagidaki
gibi yansimistir.

Tablo 2
5. Siif Ogrencilerinin “Hazirliksiz Yazma” Etkinliginde Kullandiklar1 Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi

OGRENCILER 1.UYGULAMA
VE HAZIRLIKSIZ YAZMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME
5.3. SABIR 217 121 55,7
5.7. EMPATI 214 112 52,3
5.2. ADALET 145 79 54,4
5.1. HOSGORU 141 83 58,8
5.8. GUVEN 131 48 36,6
5.6. CALISKANLIK 126 91 75,2
5.11. DOGRULUK DURUSTLUK 124 63 50,8
5.4. SEVGI 114 69 60,5
5.5. 0ZGUVEN 101 61 60,3
5.10. SAYGI 100 62 62
5.14. KANAATKARLIK 77 59 76,6
5.9. SORUMLULUK 71 50 70,4
5.12. YARDIMSEVERLIK 65 43 66,1
5.13. ALCAK GONULLULUK 63 42 66,6

Kismen sapmalar olsa da hazirliksiz yazma g¢alismalarinda, basar1 puani yiiksek olan 6grencilerin -5.3,
5.2, 5.1- {st sirada, basar1 puani disiik olan 6grencilerin -5.14, 5.12, 5.13- alt sirada bulundugu sonucu
ortaya ¢ikmistir.

4 K: Katilimci, 5: Sinif Seviyesi 1: Basari sirasi
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Tablo 3
5. Siuf Ogrencilerinin Hazirlikli Konusma Etkinliginde Kullandiklar1 Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi
OGRENCILER 2.UYGULAMA
VE HAZIRLIKLI KONUSMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME
5.11. DOGRULUK DURUSTLUK 193 102 52,8
5.10. SAYGI 146 77 52,7
5.5. 0ZGUVEN 138 74 53,6
5.3. SABIR 119 68 57,1
5.9. SORUMLULUK 95 57 60
5.4. SEVGI 90 57 63,3
5.1. HOSGORU 89 55 55,5
5.2. ADALET 89 51 57,3
5.12. YARDIMSEVERLIK 88 53 60,2
5.6. CALISKANLIK 67 46 68,6
5.14. KANAATKARLIK 67 44 65,6
5.7. EMPATI 49 36 73,4
5.13. ALCAK GONULLULUK 38 25 65,7
5.8. GUVEN 32 26 81,2

Hazirlikli konusma calismasi incelendiginde basari puaniyla kullanilan kelime sayisi arasinda dogru
oranti olmadigi géze carpmaktadir.

Tablo 4
5. Siif Ogrencilerinin Hazirhkl Yazma Etkinliginde Kullandiklar: Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi
OGRENCILER 3.UYGULAMA
VE HAZILRIKLI YAZMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME
5.3. SABIR 284 155 54,5
5.12. YARDIMSEVERLIK 218 89 40,8
5.7. EMPATI 195 102 52,3
5.2. ADALET 184 104 56,5
5.10. SAYGI 172 93 54
5.4. SEVGI 161 96 59,6
5.13. ALCAK GONULLULUK 150 93 62
5.1. HOSGORU 149 88 59
5.11. DOGRULUK DURUSTLUK 142 83 58,4
5.9. SORUMLULUK 110 69 62,7
5.8. GUVEN 96 58 60,4
5.5. 0ZGUVEN 94 60 63,8
5.6. CALISKANLIK 86 65 75,5
5.14. KANAATKARLIK 82 55 67

Hazirlikli yazma ¢alismasinda da basar1 puaniyla kelime kullanimi arasinda dogru oranti yoktur.

Tablo 5
8. Simf Ogrencilerinin Hazirhksiz Yazma Etkinliginde Kullandiklari1 Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi
OGRENCILER 1.UYGULAMA
VE HAZIRLIKSIZ YAZMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME
8.8. KANAATKARLIK 217 136 62,6
8.10. CALISKANLIK 196 120 61,2
8.4. SEVGI 175 109 62,2
8.3. SABIR 155 104 67
8.7. SORUMLULUK 150 68 45,3
8.5. SAYGI 143 79 55,2
8.1. ADALET 138 100 72,4

8.12. YARDIMSEVERLIK 138 91 65,9
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8.2. ALCAK GONULLULUK 128 91 71
8.6. DOGRULUK DURUSTLUK 123 75 60,9
8.9. GUVEN 122 75 61,4
8.14. HOSGORU 88 54 61,3
8.11. EMPATI 75 55 73,3
8.13. 0ZGUVEN 67 40 59,7

8.smif 0Ogrencilerin basar1 puanlar1 g6z Oniline alindiginda 1. uygulama olan hazirliksiz yazi
calismasinda son siralardaki 3 6grencinin -8.14, 8.11, 8.13- basar1 puanlamasinda son 4’te yer alan
ogrenciler oldugu tespit edilmistir. Listenin tist kismin ise boyle bir durum s6z konusu degildir.

Tablo 6
8. Sinif Ogrencilerinin Hazirlikh Konusma Etkinliginde Kullandiklari1 Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi
OGRENCILER 2.UYGULAMA
VE HAZIRLIKLI KONUSMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME

8.11. EMPATI 85 54 63,5
8.1. ADALET 132 80 60,6
8.2. ALCAK GONULLULUK 56 41 73,2
8.3.SABIR 133 84 63,1
8.12. YARDIMSEVERLIK 139 79 56,8

8.8. KANAATKARLIK 195 117 60
8.4. SEVGI 162 85 52,4

8.9. GUVEN 114 73 64
8.14. HOSGORU 61 42 68,8

8.10. CALISKANLIK 132 74 56
8.6. DOGRULUK DURUSTLUK 89 48 53,9
8.13. 0ZGUVEN 74 52 70,2

8.5. SAYGI 126 87 69
8.7. SORUMLULUK 190 96 50,5

Hazirlikli konusma calismasi incelendiginde listenin alt kisminda degil iist kisminda dogru oranti
oldugu goriilmiistiir. Ders basarisi daha yiiksek olan 6grenciler -8.1, 8.2, 8.3- ilk 4 sirada yer almistir.

Tablo 7
8. Simif Ogrencilerinin Hazirhikli Yazma Etkinliginde Kullandiklari Toplam Kelime Sayisina Gére Siralamasi
OGRENCILER 3.UYGULAMA
VE HAZIRLIKLI YAZMA
KELIMESI TOPLAM FARKLI ORAN (%)
KELIME KELIME
8.9. GUVEN 237 124 52,3
8.4. SEVGI 222 106 47,7
8.3. SABIR 201 125 62,1
8.2. ALCAK GONULLULUK 200 128 64
8.8. KANAATKARLIK 160 101 63,1
8.6. DOGRULUK DURUSTLUK 160 100 62,5
8.13. 0ZGUVEN 151 88 58,2
8.12. YARDIMSEVERLIK 142 86 60,5
8.11. EMPATI 122 84 68,8
8.1. ADALET 110 68 61,8
8.14. HOSGORU 104 66 63,4
8.5. SAYGI 103 62 60,1
8.10. GALISKANLIK 78 57 73

8.7. SORUMLULUK 77 46 59,7

Hazirlikli yazma ¢alismasinda da listenin tist kisminda basar1 puani yiiksek olan 6grenciler -8.4, 8.3,
8.2- siralanmistir. Basari puanina gore 2,3 ve 4.sirada yer alana 6grenciler ilk 4 sirada yer almislardir.

Ortalamalara bakildiginda oranlarin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Aradaki kii¢iik farklarla
en yliksek oran elde edilen uygulama hazirlikli konusma, ikincisi hazirliksiz yazma, tlg¢iincii olarak da
hazirlikli yazma oranlarinin siralandigi goriilmektedir.
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Yukaridaki siralamanin elde edilmesi ile toplamda kullanilan kelime sayilarini ters oranti ilgisi icinde
oldugunu gorebiliyoruz. Kelime sayisi fazla olan uygulamanin orani daha diisiik durumdadir.

Elde edilen veriler sonucunda goriilmektedir ki katilimcilar sozlii ifade konusunda zayif kalmaktadir.
Yazili ifade kabiliyetleri daha iyi goziikse de alanla ilgili yazma ve konusma becerisinin ayni anda ¢alisilip
kelime hazinesi kiyaslamasi yapilan ikinci bir calisma olmadigi icin karsilastirma adina imkan
bulunamamaktadir. Yapilan yiiksek lisans ve doktora calismalar1 genellikle kaynak incelemesi ile sinirh
kalmis, uygulama yapilan ¢alismalar ise genellikle yazma becerisi olmak lizere tek alan tizerine olmustur.

4. Tartisma

Bireyin diisiinebilme giicli, s6zclik dagarcigina dogrudan baglidir. Yeterli kelime hazinesine sahip
olmayan bireylerin yazma ve konusma becerileri seviyelerinin diisiik oldugu bilinmektedir. Siirekli
kelime tekrarina diismekte ve bildiklerini yeterli diizeyde ifade edememektedir. Bu, konusma
¢alismalarinda 6grencilerin sik sik tikanip “Nasil desem?” seklindeki ifadelerinden de anlasilabilmektedir.

Ogrencilerin kelime hazinelerini artirmak icin cesitli girisimlerde bulunulmahdir. ilk ve temel olarak
cocuklarin diizenli ve bilingli bir sekilde kitap okumalar1 saglanmalidir. Ogrenciler, kitaptaki bilmedigi
kelimeleri okuma esnasinda not almali ve kelimelerin anlamini hemen bulmalidir. Bunun i¢in 6grencilerin,
kitaplarinda ayrag¢ goreviyle de kullanabilecekleri kiiglik not kdgid1 bulundurmalar: yararli olacaktir. Bu
sekilde yapilacak olan uygulama son derece verimli olacaktir.

Kelime hazinesini zenginlestirmek ve kalici 6grenmeyi saglamak icin 6grencilerin kelime defteri
tutmalarinin yarar1 vardir. Bu sekilde Ogrenciler yazarak daha kalici 6grenmeyi gerceklestirecektir.
Kelimelere defter sayesinde ¢abuk ulasabilmesi ve tekrar edebilme olanagini bulmasi da yine kelimelerin
ogrencilerin aktif kelime hazinesinde yer almasini kolaylastiracaktir.

Ogrencilerin uygulama sonuglar karsilastirildiginda konusma becerisinde daha zayif olduklarin
goriilmiistiir. Bunun 6niine ge¢menin yolu ise uygulamalara daha ¢ok yer vermektir. Konusma becerisi
etkinlikleri goz ardi edilmemeli, derslerde bu etkinliklere yer verilmelidir. Giiniimiizde uygulanmasi
gereken yapilandirici egitim yaklasimi ve ders kitaplarindaki konusma etkinlikleri etkin bicimde
kullanilmalhdir.

Konusma becerisini gelistirmeye yonelik etkinlikler siniflarda siklikla uygulanmaly, etkinlikler zaman
kaybi olarak goriilmemelidir. Eski bir anlayis olan dil bilgisine agirlik verme ve bu kazanimlari sinavlarda
O0lgme egiliminden vazgecilmelidir. Tiirkcenin dort temel dil becerisi iizerine gelistirilmesi gereken bir
alan oldugu ve bu diisiinceden hareketle uygulamalar yapilmasi gerektigi hatirlatilmalidir.

Kendini ifade konusunda 6grencilerin bu aliskanhig kii¢iik yaslarda kazanmaya baslamasi ¢ok gerekli
oldugundan ilkokul seviyesinde verilen egitim ve yapilan dlcme degerlendirme calismalar1 da ¢ocuklarin
Tiirkceyi kullanma becerilerini destekler nitelikte olmalidir. Ogrencilere sik sik konusma calismalar
yaptirilmali, 6lgme ve degerlendirme siire¢lerinde c¢oktan seg¢meli test uygulamasi anlayisindan
vazgecilerek acik uclu, yoruma agik sorularla 6l¢me degerlendirme yapilmalidir. Bu sayede 6grencilerin
kendini ifade etme seviyesinde gelisim olacaktir.

5. Sonug¢

Yapilacak ¢alisma hazirliksiz konusma, hazirliksiz yazma, hazirlikli konusma ve hazirlikli yazma
etkinlikleri olarak 4 asama olarak diisiintilmiis; ancak hazirliksiz konusma calismasi veri toplama
acisindan olumsuzlukla sonuglanmistir. Ogrenciler defalarca denenmesine ragmen kurada cektikleri
degerler egitimi kavramlari ile ilgili hazirliksiz konusma etkinliginde veri toplama olanagi vermemistir.
Bu sebeple calisma hazirliksiz konusma etkinligi yapilmadan 3 asamali olarak gerceklestirilmigtir.

Basar1 puanlar1 géz 6niline alindifinda normal kosullarda beklenen, notlar1 ytliksek olan 6grencilerin
daha yiiksek sayida kelime kullanmasi ve yiiksek oran elde etmesidir. Ancak durum bdyle
sonuclanmamistir. Basari puani ile kullanilan kelime sayis1 arasinda dogru orant1 yoktur.

5. sinif 6grencilerine uygulanan hazirliksiz yazma etkinliginde basar1 puam ytliksek 6grenciler {ist
siralarda yer alirken diisiik puana sahip 6grencilerin alt siralarda yer aldig1 belirlenmistir. Ancak bu
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durum hazirlikli konusma ve hazirlikli yazma etkinliklerinde ayni sekilde ortaya ¢ikmamistir. Verilerden
hareketle 5.siniflar icin basar1 puanlariyla s6z varligi kullaniminin dogrudan bir iligkisinin olmadig
sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

8. sinif 6grencilerine uygulanan ii¢ etkinlikte de basar1 puaniyla s6z varligi kullanimi arasinda kismen
iliski oldugu goriilmiistiir. Uygulanan hazirliksiz yazma etkinliginde basar1 puani diisiik olan 6grenciler,
siralamanin son siralarinda yer almislardir. Ancak bu etkinlikte yiiksek basar1 puanina sahip 6grencilerin
ist sirada yer almadigi goriilmiistiir. 2. uygulama olan hazirlikli konusma etkinliginde yiiksek puanlh
ogrenciler siralamanin st sirasinda yer alirken diisiik puanli 6grencilerin alt siralarda yer almadigi
gorilmiistiir. Son uygulama olan hazirlikli yazma etkinliginde de ytliksek puanli 68renciler iist siralarda
yer almis ancak diisiik puanli 6grenciler alt sirada yer almamistir.

8. siniflardan alinan verilere bakarak li¢ etkinlikte yeterli olmasa da bir korelasyon olmasi sebebiyle
5.siniflardan daha orantili bir durum oldugu belirlenmistir. Ancak bu durum basar1 puanin s6z varlig
kullanimi arasinda dogru oranti1 olmadigini géstermektedir.

5 ve 8. siniflar birlikte degerlendirildiginde 3 senelik bir egitim-6gretim farki olmasina ragmen basari
puaninin etkinliklerde kullanilan s6z varligina fark edilebilir bir sekilde yansimadig1 goriilmektedir. Bu da
O0gretimin yetersiz oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Baska bir a¢idan ele alinacak olursa basarili
ogrenciler yine kendilerini basarilarin1 muhafaza etmis ancak diger 6grencilerde anlamh bir degisiklik
olmamus, orta ve alt seviyedeki 6grenciler ayrismamistir.

Degerler egitimi ve degerler egitimindeki kavramlar ogrencilerin kesinlikle edinmesi gereken
kazanimlardandir. Ogrenciler bu kavramlara yabanci kalmamali, 6grencilerin bu kavramlar1 hayat boyu
benimseyerek icsellestirmeleri saglanmahdir.

Ailelere egitim verilerek cocuklara kitap okuma aliskanligi kazandirma konusunda destekleri
alinmalidir. Ogrencinin evde diizenli bir sekilde kitap okumasi aile destegiyle saglanmalidir. Bu konuda
aile, bireye 6rnek olmalidir.

Ogretmenlerin de kitap okumasi ve ogrenciye ornek olmasi saglanmalidir. Ogrenciler siirekli
karsilarinda gordikleri ve kendilerine rol model sectikleri 6gretmenlerin ellerinde kitap goriirse
heveslenecek, merak duygulari uyanacak ve kitaba karsu ilgileri artacaktir.

Basta Tiirkce 6gretmenleri olmak tlizere ana sinifi ve sinif 6gretmenleri de kelime 6gretimine 6nem
vermeli ve kelime hazinesini gelistirmek icin egitici oyunlar tasarlamali ya da mevcut oyunlari
kullanmalidir. Bu sayede 6grenciler sikilmadan kelime hazinelerini gelistirme imkani bulacaktir. Kelime
hazinesi gelisen ¢ocugun baglantili olarak dncelikle Tiirkce dersi olmak tizere algi kapasitesi artacagi icin
diger derslerinde de basarisi artacaktir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to determine the effect of critical thinking skill curriculum design that was developed by researchers
on critical thinking skills and critical thinking self-evaluation levels of 5th grade students. In the research process, critical
thinking skill curriculum design was implemented by a skill based approach and the data which is needed was obtained by
quasi-experimental design. The study group of this research consists of four fifth grade classrooms in two secondary schools
located in Afyonkarahisar city center in 2015-2016 academic years. “Critical thinking skill test” which was developed by
researchers was used to evaluate the critical thinking skill which is the dependent variable of the research. “Critical thinking
self-evaluation questionnaire” was used to evaluate the perception level of students on their own critical thinking skills. As a
result of the analysis of data, gain scores that were obtained from critical thinking skill test of experimental and control group
indicated a statistically significant difference on behalf of the experimental group. In addition, a statistically significant
development was found in critical thinking skills and critical thinking skill self-evaluation levels of experimental group. In
spite of that, critical thinking skills of control group did not show a statistically significant development. Lastly, gain scores
that were obtained from critical thinking skill test of experimental group did not indicate a statistically significant difference
according to gender, number of books read in a month, daily time spent on computer, tablet and smart phone, purpose of using
internet and participation in extracurricular activities variables.

Keywords: Critical Thinking, Curriculum, Self-Evaluation.

EXTENDED ABSTRACT
Purpose and Significance

Thinking is the most important tool of mankind to understand and make sense of life and world. Thinking act directs
many characteristics even it seems so ordinary. Speaking, discussions, making a choice or a judgment are all under
the control of thinking activity. All people think inherently. But they think prejudicially, deficiently, incorrectly and
based on inexpedient information if they don’t gain effective thinking skills. However, today, information society
whose improvement is based on information and communication technologies demands autonomous individuals.
These individuals are able to understand knowledge which he/she faces inquiringly, make free decisions without
taking hold of others and take different approaches to events. At this point in the 21th century, mankind should
constitute an elimination system for the perceived information. The mental process fulfills logical filter duty through
critical thinking. Critical thinking is defined by the skill of taking the responsibility of individuals’ own ideas.

In the light of this information the main problem and sub-problems of the study are stated below:

Problem: Is there a statistically meaningful difference between gain scores of critical thinking skill test between
experimental and control group?

Sub-problems

1. Is there a statistically meaningful difference between pretest and posttest scores of critical thinking skill
test of experimental group?

IThis astudy is derived from doctoral dissertation “Preperation, implementation and evaluation of critical thinking skill curriculum”
2Assist.Prof.Dr., Afyon Kocatepe University, Faculty of Education, eegmir@aku.edu.tr
3Assoc..Prof.Dr., Afyon Kocatepe University, Faculty of Education,gocak@aku.edu.tr
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2. Is there a statistically meaningful difference between pretest and posttest scores of critical thinking skill
test of control group?

3. Is there a statistically meaningful difference between pretest and posttest scores of critical thinking self-
evaluation questionnaire of experimental group?

4. Is there a statistically meaningful difference on gain scores of critical thinking skill test of experimental
group according to;

a. gender

b. number of books read in a month

c. daily time spent on computer, tablet and smart phone
d. purpose of using internet

e. participation in extracurricular activities?

Methods

The data which is needed was obtained by quasi-experimental design. The study group of research consists of two
secondary schools located in Afyonkarahisar city center in 2015-2016 academic years. The study was carried out to
four 5th grade student groups of 83 students in total from two different schools in terms of their socio-economic
levels. “Critical thinking skill test” which was developed by researchers was used to evaluate the critical thinking
skill which is the dependent variable of the research. “Critical thinking self-evaluation questionnaire” was used to
evaluate the level of the perception of students on their own critical thinking skills.

In the research process firstly “Critical thinking skill test” and “Critical thinking self-evaluation questionnaire” were
implemented. Following that, critical thinking skill curriculum design was implemented by a skill based approach
and at last “Critical thinking skill test” and “Critical thinking self-evaluation questionnaire” were implemented again.
Within that period control group continued to receive traditional education which was maintained countrywide and
coordinated and was predicated on curriculums that were developed by Ministry of National Education.

Results and Conclusions

As aresult of the analysis of data, gain scores that were obtained from critical thinking skill test of experimental and
control group indicated a statistically significant difference on behalf of the experimental group. By impact analysis,
critical thinking skill curriculum design implementation made a large effect on this statistically significant difference.
In addition to this, a statistically significant development was found in critical thinking skills of experimental group.
By impact analysis, critical thinking skill curriculum design implementation made a large effect on this statistically
significant difference. In spite of that, critical thinking skills of control group did not show a statistically significant
development. Besides, a statistically significant development was found in critical thinking skills of experimental
group. By impact analysis, critical thinking skill curriculum design implementation made a medium effect on this
statistically significant difference. Lastly, gain scores that were obtained from critical thinking skill test of
experimental group did not indicate a statistically significant difference according to gender, number of books read
in a month, daily time spent on computer, tablet and smart phone, purpose of using internet and participation in
extracurricular activities variables.



Egmir, E. and Ocak, G. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 138-156 140

Elestirel Diisiinme Ogretim Programinin Ogrencilerin Elestirel
Diisiinme Becerisi ve Ozdegerlendirme Diizeylerine EtKisi!

Eray EGMIR?, Giirbiiz OCAK3
Bagvuru Tarihi: 10 Mart 2017, Kabul Tarihi: 14 Haziran 2017

OZET

Bu ¢alismanin amaci arastirmacilar tarafindan gelistirilen elestirel diisiinme 6gretim programinin 5. sinif 6grencilerinin
elestirel diisiinme becerileri ve elestirel diisiinme 6zdegerlendirme diizeyleri iizerindeki etkisini incelemektir. Arastirmada
elestirel diisiinme 6gretim programi beceri temelli bir yaklasimla uygulanmis ve ihtiya¢c duyulan veriler yar1 deneysel desenle
elde edilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2015-2016 6gretim yilinda Afyonkarahisar il merkezindeki iki ortaokuldan
toplam doért adet sinif olusturmaktadir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen elestirel diisiinme becerisi testi arastirmanin
bagimli degiskeni olan elestirel diisinme becerisini 6lgmek amaciyla kullanilmistir. Ogrencilerin elestirel diisiinme
o0zdegerlendirme diizeylerini belirlemek icin ise elestirel diisiinme &zdegerlendirme formu kullanilmistir. Sonug¢ olarak
elestirel diisiinme becerisi testinden elde edilen erisi puanlar1 deney grubu lehine anlaml olarak farklilasmaktadir. Buna ek
olarak deney grubunun elestirel diisiinme becerisi ve 6zdegerlendirme diizeyleri anlaml olarak gelismistir. Buna karsin
kontrol grubunun elestirel diisiinme becerisinde anlamli bir gelisme olmamistir. Son olarak ise deney grubunun elestirel
diistinme becerisi testinde elde ettigi erisi puanlari cinsiyet, bir ayda okunan kitap sayisi, bilgisayar, tablet ve akilli telefon
basinda gecirilen giinliik zaman, interneti kullanma amaci ve okul dis1 aktivitelere katilim degiskenlerine gére anlamh bir
farklilik gostermemektedir.

Anahtar Kelimeler: Elestirel Diisiinme, Ogretim Programi, Ozdegerlendirme.

1. Giris

Diisiinme becerisi insanoglunu birlikte yasadig tiim varliklardan ayirt eden zihinsel bir etkinliktir.
Diisiinme eylemi ile insan hem kendi yasantisina hem de bu yasantiy1 siirdiirdiigii ¢evre, durum ve
kosullara etki etme ve bunlar degistirme imkinina sahip olmaktadir. Insanoglu diisiinme ile
anlamlandirmakta, sorgulamakta, liretimde bulunmakta, iletisim kurmakta, ge¢misini bilmekte, umut
etmekte, gelecegini tasarlamakta yani kisacasi hayatini kontrol etmektedir. Bu yoniiyle diisiinme eylemi
metafizigin temel problemlerinden biri olan belirlenimcilik ve 6zgiir irade arasindaki karsitlikta 6zgir
irade savini destekleyen bir eylem olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Horner ve Westacott, 2001).

Diistinme insanin yasadigl cevreyi anlamlandirmak amaciyla giristigi ugrasta temel bir yer tutar.
Genellikle bir seye bir ad vermekle ve bir sinir cizmekle ilgili olan soyutlama yetisi insanin diisiinmesi
sonucu gerceklestirdigi bir eylemdir (Childe, 2006). insanlik tarihinde bu ad verme ugrasinin ve bu
ugrasa baglh olarak insanligin soyut birikimindeki gelisim seyrinin hizlandig1 ve yavasladigi donemler
olmustur. Bu anlamda 6zgiir disiincenin desteklenmedigi, hatta tehdit olarak goriildiigii ve 6zellikle
toplumun tiim davranimlarini siki sikiya bagh olugu otorite figiirlerine goére tanzim ettigi Ortagag veya
Fasizmin ytkseldigi donemlerin 6rnek verilebilecegi tarihi siire¢lerde bazi dini doktrinleri veya ideolojik
kodlar1 tekrar tekrar uygulamak yeterliydi. Ancak giiniimiiziin, teknoloji ve sosyal hareketlilik tarafindan
yonlendirilen biliylik degisim dalgasi durumu degistirmistir. Artik daha 6zgiiriiz; 6zgtrliik, secenekleri
arttirmakta ve her secenek potansiyel bir karar olarak karsimizda durmaktadir (Childe, 2006; Ergln,
2011).

Eylemlerimizin diislincelerimize baglh oldugu diisiiniiliirse dogru olani yapmanin yolu bu fikir ve
diistinceleri kritik etmekten gecer. Bireyler diistinme yoluyla yasamlarini sorgulayarak, dogru ve yanlisi
ayirt edecek ussal olarak temellendirilmis 6l¢iitler olusturarak, gittik¢ce artan ve bu oranda da kirlenen
bilgiyi ilgili ve 6nemli olusuna gore tasnif ederek kendi ozgiirligliini kisitlamak isteyen otoritelere
bagimliliktan kurtulabilir (Alkin-Sahin ve Tunca, 2015). Elestirel diisiinme en dar anlamiyla ifadelerin
mantiklilik dizeyini, gecerliligini veya dogrulugunu; ya da bir sonucun ne 6lciide makul veya kanitla

1 Bu calisma Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii tarafindan 2016 yilinda yayimlanan “Elestirel Diisiinme Becerisi Ogretim
Programinin Hazirlanmasi, Uygulanmasi ve Degerlendirilmesi” adli doktora tezinden tiretilmistir.

2Yrd.Dog.Dr., Afyon Kocatepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, eegmir@aku.edu.tr
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dogrulanmis oldugunu degerlendirmektir (Paul, 1990; akt. Beyer, 1995). En genis tanimiyla ise herhangi
bir seyi iyi bicimde tanimlayip, onun kalitesini yargilamaktir (Beyer, 1995). Bu yoniiyle elestirel
diisinmenin felsefe ve mantik ile iliskisi ortaya cikmaktadir. Diislinme ve sorgulamaya dayali bir etkinlik
olan felsefe insanligit kusatan sistemli diisiincelerin irdelenmesini, analiz edilmesini ve
nedenlendirilmesini amaclar (Topses, 1999).

Bu baglamda felsefe yapan diislincelerini dogmalar seviyesine indirgemez; o diisiincelerinin
efendisidir (Jaspers, 1997). Zaten elestirel bir bakisa ulasmanin temelinde de kisisel dnyargilardan, 6zel
sevgi ve nefretlerden siyrilabilmek yatmaktadir (Childe, 2006). Paul ve Elder’e (2013) gore ise elestirel
diisiinme, gelistirmek amaciyla diistinmeyi analiz etme ve degerlendirme sanatidir. Elestirel diisiinme 6z-
yonelimli, 6z-disiplinli ve kendi kendini diizelten bir diisiinmedir. Diistinmeye iliskin uygun standartlar
belirlenmesini ve bunlarin duyarh bicimde uygulanmasini igerir. Elestirel diisiinmenin nihai hedefi bir
kisinin diislinmeyi 6grenmesi, diisiince islem ve siirecleri lizerinde kontrol saglamasi ve bu silireci
olumsuz etkileyecek tutumlari terk etmesidir. Elestirel diisiinmenin ilkeleri uygulanarak siirdiiriilen bir
diisiinme eylemi, bireye her an her seyin yogun bir degisim icerisinde oldugunu benimseterek ayagini
basabilecegi saglam bir zeminin var oldugunu ve her zaman var olacagini haber verir (Horner ve Westcott,
2001).

Elestirel diisinme becerisi, ifade cesitleri, zihinsel yontemler ve degerlendirmeye iliskin bir¢ok
becerinin bir araya gelmesinden olusan biitiinlesik bir beceridir. Bir elestirel diistiniir etkili soru sorma,
bir soru veya probleme odaklanma, diisiindiigii bilgi birimine dair temel kavramlar1 6ziimseme,
¢ikarimlar yapma ve bunlar1 degerlendirme, etkili gézlem yapma, varsayimlara karsi dikkatli olma gibi
cok farkl tiirden becerilere sahiptir (Ennis, 2011). Bu durum elestirel diisiinme becerisinin 6gretiminde
bu becerilerin hepsine iligskin ayr1 planlamalar yapilmasini gerekli kilmaktadir.

Elestirel disiinme 1980°li yillardan sonra egitim sistemlerinde 6nemli bir yer edinmis ve g¢okga
kullanilan bir kavram haline gelmistir. Elestirel bakisin egitim sistemlerine girisi Frankfurt Okulu’'nun
filozoflar1 olan Max Horkheimer, Theodor Adorno ve Jurgen Habermas gibi diisiiniirlerin sosyal yapilar
icerisinde var olan ve bireyin 6zgiir diistinmesinden ¢ok bu sosyal yapinin normlarina gore hareket
etmesi gerektigi seklinde beliren baskiya karsi koyma cabalariyla gerceklesmistir. Felsefedeki bu
harekete paralel olarak, 80’li yillar sif icinde sorgulama siireclerine iliskin farkli yaklagimlar
kullanmay1 vurgulayan bir paradigma degisikligine sahne olmustur. 80’lerin sonuna gelindiginde ise
elestirel diisiinmeyi ilkokul, ortaokul ve lise miifredatlarina dahil etmeye yonelik calismalar hiz
kazanmistir (Duchscher, 1999).

Elestirel diislinme 6gretiminin 6nemi ve bu 6gretime duyulan ihtiyag, tiim arastirmacilar ve iilke
egitim sistemleri tarafindan fark edilmistir. Elestirel diisiinme 6gretimi ii¢c seyi icerir; i) 6grencilere
gerekceli bir yargilama ve degerlendirme gerektiren gorevler vermek, ii) bu gorevlerle iliski
kurabilmeleri icin entelektiiel kaynaklarini gelistirme noktasinda onlara yardim etmek, iii) onlara
elestirel diisiinmeye deger verilen ve elestirel diisiinme ve elestirel tartismaya katilma noktasindaki
girisimlerinin cesaretlendirildigi bir 6grenme ¢evresi saglamak (Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999).
Bunun yani sira elestirel diistinme Ogretiminin nasil gerceklestirilecegi noktasinda farkli yaklasimlar
mevcuttur. Alanyazina bakildiginda elestirel diisiinmenin 6gretimine iliskin dort temel yaklasim oldugu
gozlemlenmektedir.

Konu tabanl 6gretim yaklasiminda elestirel diisinme Ogretimi icerik 6gretiminin igine derin ve
dikkatli bir bicimde yerlestirilmistir ve 6grenciler konunun 6grenimi esnasinda elestirel diisiinmeyi
kullanmalar1 noktasinda cesaretlendirilmektedir. Icerik temelli 6gretim yaklasiminda icerik ve elestirel
diistinmenin ilke ve kurallari birlestirilmekte ve 6grenciler icerik 6grenimi esnasinda elestirel diisiinmeye
tesvik edilmektedirler. Bu yaklasimda 6n planda igerik 6gretimi yer almakta ve elestirel diistinmeye dair
genel prensipler agik olarak ifade edilmemektedir (Ennis, 1989). Beceri temelli 6gretim yaklasiminda
elestirel diisiinme o6gretimi bir icerige bagh olmaksizin ayr1 bir disiplin gibi temellendirilerek
gerceklestirilir. Elestirel diisinmenin bilesenleri, standartlar1 ve elestirel diisiinmeye iliskin beceriler
temelinde yapilandirilan bir igerik ile 6grencilere elestirel diisiinme becerisi ve egilimi kazandirilmaya
calisilir (Ennis, 1997). Bu yaklasimda temel amag¢ 0Ogrencilere okul disindaki baglamlarda elestirel
diistinmeyi 6gretmektir. Karma 6gretim yaklasimi ise genel yaklasimla konu tabanli veya icerik temelli
yaklasimin bir birlesiminden olusmaktadir. Bu yaklasimda elestirel diisiinmenin genel prensiplerini
ogretmeyi hedefleyen ayri bir kurs bulunmaktadir; ancak 6grenciler, icerik temelli bir elestirel diisiinme
Ogretimine de katilirlar (Ennis, 1989).
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Bunun yani sira calismada deginilen bir diger kavram ise “6zdegerlendirme”dir. Nartgiin'e (2006) gore
0z degerlendirme; 6grencilerin 6gretim siireci icerisinde gerceklestirdikleri ¢alismalar1 ve bu ¢alismalar
neticesinde elde ettikleri 6grenme durumlari ve iriinlere dair kendilerini degerlendirmeleri olarak
tanimlamistir. Bunun yani sira Giinel, Hohenshell ve Hand (2006), 6z degerlendirmenin tstbilis icin
merkezi bir kavram oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Milne (2009), 6z degerlendirmenin; kritik diisiinme,
konunun tizerine daha derin bilgi edinme, yasam boyu 6grenme, degerlendirmenin sirrin1 ¢ézme,
gelisimin bilincinde olma, iletisimi gelistirme, gozlem yapma ve bireysel elestiri yapma becerilerini
destekledigini ifade etmistir. Bu noktada elestirel diistinmenin ilkeleri ve felsefe ile olan baglantisi
diisiiniildiiglinde ve yansitict ve gercegi aramaya odakli bir diisiinme etkinligi oldugu g6z Oniine
alindiginda, birey etkili bir diisiinme siirecini ancak kendini degerlendirerek yani kendi diisiinmesinin
kalitesini sorgulayarak yiiriitebilir.

1.1. Elestirel Diisiinme Ogretim Programi Tasarisi

Elestirel diisiinme 6gretim programi tasarisi arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 18 kazanimdan
olusan bir program tasarisidir. Program tasarisinin gelistirilmesi slirecinde elestirel diistinme becerisinin
yapisi gz oniine alinarak ilerlemecilik felsefesi ve “cocuk merkezli tasarim” benimsenmistir. Programin
hedefleri belirlenirken alanyazinda elestirel diistinme iizerine ¢alisan uzmanlarin belirledikleri hedefler
incelenmis ve bu hedeflerden programin temelleri géz Online alinarak arastirmaya uygun olanlar
secilerek bir hedef havuzu olusturulmustur. Bu asamada ayrica Afyonkarahisar il merkezinde gorev
yapan ve maksimum cesitlilik yontemiyle secilen 19 6gretmen ile dort sorudan olusan ve elestirel
diistinme ve 6gretimine iliskin ihtiyact konu edinen yari1 yapilandirilmis bir gériisme formu yardimiyla
goriisme yapilmis ve veriler icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Ogretmen grubu 11 erkek sekiz
kadin 6gretmenden olusmaktadir. Ayrica yine Afyonkarahisar il merkezinde gorev yapan ve kolayli
ornekleme metodu ile belirlenen 30 6gretmene “Elestirel Diisiinmeye iliskin Ihtiya¢ Belirleme Formu”
uygulanmistir. Form 6gretmenlerin olusturulan hedef havuzundaki hedeflerin 6nem derecesine iliskin
algilarini belirlemek amaciyla hazirlanmis bes dereceli bir formdur. Form 18 adet kazanim ifadesinden
olusmaktadir ve formda “en az 6nemli”, “kismen 6nemli”, “6nemli”, “cok 6nemli” ve “son derece 6nemli”
seklinde bir derecelendirme mevcuttur.

Bu iki veri toplama siirecinden elde edilen veriler dogrultusunda, alanyazin taramasi sonucu
olusturulan hedef havuzuna son hali verilmis ve sonrasinda bu hedefler 6lciilebilir kazanim ifadelerine
dontstirilmiistiir. Bu ¢alismada yukarida belirtilen bilgilere ve yapilan arastirmalara dayali olarak
programin kazanimlari su sekilde belirlenmistir:

Ik kazanim “Verilen bir durumdaki problemi anlar” ve alt kazammlar “Verilen bir durumdaki
problemin farkina varir”, “Verilen bir durumdaki problemi net bicimde tanimlar”, “Verilen bir durumdaki
problemin ¢éziimii i¢in edinilmesi gereken bilgileri belirler” olarak belirlenmistir. Ikinci kazanim “Oznel
ve nesnel yargi belirten ifadeleri ayirir” seklinde ifade edilmistir. Ugiincii kazanim “Cikarimlari analiz eder”
ve alt kazanimlar “Iddia, konu (sorun) ve ¢ikarim kavramlarinin ézelliklerini bilir”, “Cikarim diger ifade
yollarindan ayirt eder”, “Bir ¢ikarimi olusturan temel bilesenleri bilir”, “Kesin ve kesin olmayan sonuglari
ayirt eder”, “Iliskili ve iligkili olmayan bilgi ve nedenleri ayirt eder”, “Belirtilmis veya belirtiimemis
varsayimlari belirler” olarak belirlenmistir. Doérdiincii kazanim “Amaca uygun sorular sorar” seklinde
ifade edilmistir. Besinci kazanim “Cikarimlari degerlendirir” ve alt kazanimlar “Bir ¢ikarimin giiciinii test
eder” ve “Diger bakis agilarin1 géz Ontine alir” olarak belirlenmistir. Altinc1 ve son kazanim ise “Bir
kaynagin giivenilirligini belirler” ve alt kazanimlar “Bir kaynagin giivenilirligini saptamada kullanilacak
olciitler belirler” ve “Olgiitleri, bir kaynagin giivenilirligi saptamada etkin bicimde kullamir” seklinde ifade

edilmistir.

Program iceriginin olusturulmasinda sorgulama merkezli icerik diizenleme yaklasimi kullanilmistir.
Sorgulama merkezli icerik diizenleme yaklasiminda 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclar1 6nemlidir ve icerik
ogrencilerin sorunlarina gore diizenlenir. Bu yaklasimda icerigin 6grencilerin ve toplumun sorunlariyla
ilgili bir yapida olmasi amaclanir. Ozellikle ilkokul ve ortaokul cagindaki ogrenciler icin icerikte
sorgulanacak problem durumlarinin bulunmasi 6grenme ortamina diisiinmeye sevk edici bir yapi
kazandirmak acisindan verimli kilacaktir (Demirel 2009; Karacaoglu, 2011).

Kazanimlarin belirlenmesi ve igerigin olusturulmasindan sonra 6grencilere bu hedefleri kazandiracak
etkinlikler tasarlanmis ve bu etkinlikler ¢alisma grubundaki her iki okulda 20 saatlik bir 6gretim
strecinde uygulanmistir. Program kapsaminda temel olarak bulus yoluyla 6gretim stratejisi kullanilmistir.
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Bu stratejide odak 6grenciye onceden belirlenmis olan bilgileri aktarmak degil, 6grencilerin kendi
deneyimleri ve diisiinmesiyle 6grenebilecegi ortamlar olusturmaktir. Bu yaklasim temelde 6grencinin
genellemelere kendi cabasiyla, sezerek ulagsmasinin saglandigi 6grenci merkezli bir yaklasimdir ve
ogrencilerin genelde 6grenme-6gretme ortamlarinda ihmal edilen sezgici ve elestirel diisiinmesine de
vurgu yapar (Sahan, Uyangor ve Isitan, 2012; Sahin, 2013).

Bu bilgiler 1s18inda bu arastirmada elestirel diisiinme becerisini gelistirmeye yonelik arastirmacilar
tarafindan gelistirilen elestirel diistinme becerisi 6gretim programi tasarisi, beceri temelli yaklasimla
besinci sinif 6grencilerine uygulanmis ve arastirma problemi ve alt problemler asagidaki sekilde ifade
edilmistir:

Deney grubundaki ve kontrol grubundaki o6grencilerin elestirel diisiinme becerisine iliskin elde
ettikleri erisi puanlar1 arasinda anlaml bir fark var midir?

1. Deney grubundaki 6grencilerin uygulama o6ncesi ve sonrasinda elestirel diisiinme becerileri
arasinda anlaml bir fark var midir?
2. Kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama o6ncesi ve sonrasinda elestirel diisiinme becerileri
arasinda anlaml bir fark var midir?
3. Deney grubundaki oOgrencilerin uygulama Oncesi ve sonrasinda elestirel diisiinme
ozdegerlendirme diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?
4. Deney grubundaki 6grencilerin elestirel diisiinme becerileri;
e Cinsiyet
¢ Bir ayda okunan Kkitap sayisi
e Bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda giinliik gecirilen zaman
¢ Ders disi etkinliklere (sanat, miizik, spor vb.) katilim durumu
e Interneti kullanma amaci degiskenlerine gore anlaml olarak farklilasmakta midir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Arastirma problemlerinin incelenmesi icin ihtiya¢ duyulan veriler yar1 deneysel arastirma yontemi
aracilif ile elde edilmistir. Deneysel yontemlerde amac degiskenler arasindaki neden sonug iliskisini test
etmektir. Deneysel yontemlerde bagimsiz degiskenin arastirmaci tarafindan manipiile edilmesi ve
deneklerin en az iki kosulda bagimli degiskene ait elde edilen Ol¢limlerinin karsilastirilmasi soz
konusudur. Cok denekli deneysel yontemler gercek deneysel, yar1 deneysel ve zayif deneysel yontemler
olarak tce ayrilmaktadir. Yar1 deneysel yontemde eslestirilmis gruplar segkisiz bir sekilde deney gruplari
olarak atanmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2006).

Bu arastirmada beceri temelli elestirel diisiinme becerisi 6gretimi yapilmasi kararlastirilan okullardan
secilen gruplar oncelikle elestirel diisiinme becerisi testinden aldiklar1 6n test puanina gore eslestirilmis,
sonrasinda deney ve kontrol gruplart segkisiz bir sekilde atanmistir. Calismada ytriitillen deneysel
arastirma stireci Tablo 1’de 6zetlenmisgtir.

Tablo 1
Deneysel Arastirma Siireci
Grup Ontest Islem Sontest
D Elestirel Diisiinme Becerisi  Elestirel Diisiinme Ogretim  Elestirel Diisiinme Becerisi
(Deney) Testi Programi Testi
K Elestirel Diisiinme Becerisi o Elestirel Diisiinme Becerisi
(Kontrol) ’ 1"$esti Geleneksel Egitim ’ "I?esti

Tablo 1'de gosterildigi gibi arastirmada hem deney grubuna hem de kontrol grubuna uygulama
oncesinde elestirel diisiinme becerisi testi ve elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formu uygulanmistir.
Islem siirecinde deney grubuna elestirel diisiinme becerisi 6gretim programi rehberliginde
arastirmacinin kendisi tarafindan gerceklestirilen beceri temelli 6gretim uygulanmistir. Kontrol grubu ise
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan gelistirilen 6gretim programlari rehberliginde geleneksel egitime devam
etmislerdir. Calismada geleneksel egitimden kast edilen uygulama, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
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gelistirilmis olan 6gretim programlarina dayali olarak iilke genelinde esglidiimlii olarak siirdiiriilen
egitimdir. Uygulama sonrasinda ise hem deney hem de kontrol grubuna elestirel diisiinme becerisi testi
ve elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formu bir kez daha uygulanmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Afyonkarahisar il merkezinde
bulunan iki ortaokuldaki toplam dort adet besinci sinif olusturmaktadir. Uygulamanin yapildig iki okul
Afyonkarahisar ilinin sosyoekonomik diizey olarak farklilasan iki bolgesinden secilmistir. Yiiksek
sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki deney grubu 41, kontrol grubu ise 42 kisilik mevcuda sahiptir.
Deney grubu 20 erkek 21 kiz 68renciden, kontrol grubu ise 23 erkek 19 kiz 6grenciden olusmaktadir.
Diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki deney grubu 27, kontrol grubu ise 22 Kisilik mevcuda
sahiptir. Deney grubu erkek 6grencilerden olusurken, kontrol grubu kiz 6grencilerden olugsmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmanin bagimli degiskeni olan elestirel diisiinme becerisini 6lcmek amaciyla arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Elestirel Diisiinme Becerisi Testi” kullanilmistir. Ogrencilerin kendi elestirel
diisiinme becerilerini ne diizeyde algiladiklarini belirlemek icin ise “Elestirel Diigiinme Ozdegerlendirme
Formu” kullanilmistir. Elestirel diisiinme becerisi testi 25 sorudan olusan ¢oktan se¢meli bir testtir.
Beceri testi, gerceklestirilen alanyazin taramasi ve ihtiyac¢ analizi sonucunda elestirel diisiinme becerisini
olusturdugu diisiiniilen alt becerileri temsil edecek sekilde hazirlanmistir. Elestirel diisiinme becerisinin
bir diisiinme becerisi olmasi nedeniyle, 6grenciyi diisinmeye sevk edecek senaryolara testte yer
verilmeye calisilmistir. Bunun igin 68rencinin hayatina yakin, giincel olgu, olay, durum ve problemler ile
ogrenciyi karsi karsiya getirmek hedeflenmistir. Testin son haline dair yapilan analizlerde testin
biitiinline iliskin KR-20 ve KR-21 degerleri sirasiyla 0,61 ve 0,63 bulunmustur. Ayrica testin biitliniine ait
glicliikk indeksi 0,37; ayirt edicilik indeksi ise 0,32 bulunmustur. Boylece testin orta giicliige yakin ve
oldukga iyi diizeyde ayirt edicilige sahip bir test oldugu belirlenmistir.

Elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formu ise arastirmaci tarafindan elestirel diistinmeyi yansitacak
becerileri ifade edecek sekilde hazirlanmistir. Formdaki maddeler programin gelistirilmesi 6ncesinde
elestirel disiinme becerilerine yonelik yapilan alanyazin taramasinda bir elestirel diisiiniiriin sahip
olmasi ve gostermesi gereken beceriler dikkate alinarak olusturulmustur. iki boliimden olusan formun ilk
boliimiinde 6grencinin elestirel diisiinme becerisi lizerinde fark olusturabilecegi varsayilan demografik
ozelliklerine iliskin sorular mevcuttur. ikinci béliimde ise elestirel diisiinme becerisini karakterize eden
40 adet madde ile 6grencinin elestirel diisiinme becerisine doniik 6zdegerlendirmesi belirlenmeye
calisiilmistir.

2.4. Siireg

Elestirel diislinme becerisi testi alanyazin taramasi ve ihtiya¢ analizleri sonucunda arastirmaci
tarafindan belirlenen kazanimlari 6l¢gmek tizere ilk asamada 39 soru olarak hazirlanmistir. Hazirlanan
form test gelistirme alaninda iki uzmanin gérisiine sunulmus ve bu uzmanlardan alinan doniitlere gore
gerekli degisiklikler yapilmistir. Sonrasinda form pilot uygulamalarin yapildigir ortaokuldaki besinci
siniflardan birine uygulanmis ve 6grencilerden forma iliskin bicim, uzunluk, anlasilmayan kelimeler vb.
yonlerden elestiriler getirmeleri istenmistir. Bu uygulama sonrasinda form tizerinde 6grenciye yabanci
gelen kelimeler daha anlasilir karsiliklariyla degistirilmis ve uzun olmasi nedeniyle 6grenciyi yoran
metinlerde kisaltmaya gidilmistir.

Yapilan dizeltmeler sonunda bu form pilot uygulama okulundan segilen iki siniftaki toplam 39
ogrenciye uygulanmistir. Uygulamada secilen siniflardan biri akademik basari seviyesi yiiksek, diger ise
diisiik simniflardan seckisiz olarak secilmistir. Uygulama sonrasinda testte yer alan c¢oktan se¢meli
maddelerin, madde glclik ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmis ve testin giivenilirligi
belirlenmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda yapilan diizeltmeler ile test 33 maddeye disiirilmiistiir.

Bu asamada pilot uygulama sonucunda elestirel diisiinme becerisi testinden en yiiksek puani alan iki
0grenci ve en diislik puani alan iki 6grenci ile gelistirilen yar1 yapilandirilmis gériisme formu araciligiyla
gorisme gerceklestirilmis, elde edilen veriler ise gelistirilen dort dereceli holistik rubrik ile
degerlendirilmistir. Degerlendirme esnasinda arastirmaciya, diisiinme becerileri alaninda ¢alismalar
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yapan bir es gozlemci yardim etmis ve Ogrencinin puani iki degerlendirmecinin verdigi puanlarin
ortalamasi alinarak belirlenmistir. Elestirel diistinme becerisi testindeki alt beceri ve kazanimlara paralel
olarak hazirlanan 13 soruluk formdan alinabilecek maksimum puan “52” olarak belirlenmistir.

Testten yiiksek puan alan 6grenciler, gériisme esnasinda yoneltilen sorulari cevaplarken, 6grencilerin
gostermesi amaglanan diistinme yollarini kullanmislar ve formdan sirasiyla 42 ve 47 puan almislardir.
Buna karsin testin uygulamasindan diisiik puan elde 6grenciler sorulan sorulari cevaplamak icin
gosterilmesi gereken alt becerileri yeterli diizeyde sergileyememis ve formdan sirasiyla 29,5 ve 31,5 puan
almiglardir. Bu durum teste iliskin i¢ gecerliligi destekleyen kanitlar sunmaktadir. 33 soruluk form
Afyonkarahisar il merkezindeki biri yliksek, biri orta biri de diisiik sosyoekonomik diizeydeki tig
ortaokuldaki birer besinci sinifta toplam 59 6grenciye uygulanmis ve tekrardan test maddeleri {izerinde
glcliik ve ayirt edicilik analizleri yapilmistir. Bu analiz sonrasinda teste 25 maddelik son hali verilmistir.

3. Bulgular

Arastirma probleminde deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin elestirel diisiinme becerileri
arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu problem cercevesinde beceri
temelli elestirel diistinme 6gretiminin uygulandigl deney grubu ile geleneksel egitimin devam ettigi
kontrol grubunun erisi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig1 incelenmistir. Analiz 6ncesi
deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlarinin normalligini belirlemek amaciyla gerceklestirilen analiz
sonucu Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Deney ve Kontrol Grubunun Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Erisi Puanlar1 Uzerinde Yapilan Normallik Testinin
Sonuclari

Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk  Skewness Standart Hata  Kurtosis Standart Hata
Deney .200 412 .040 .291 -.327 574
Kontrol .000 .010 -.367 .299 -.620 590

Tablo 2 incelendiginde Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerinden elde edilen degerlerin
kontrol grubu icin anlamli oldugu (K-S .00<.05; S-P .01<.05 ) goriilmektedir. Ancak Field (2009),
Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerinin tutucu olmasindan dolay1 normalligin belirlenmesinde
carpiklik ve basiklik katsayilari i¢in hesaplanacak z puanlarinin incelenmesinin daha giivenilir sonuglar
verecegini belirtmektedir. Field (2009), hesaplanan bu degerlerin mutlak deger olarak 1,96’dan biiyiik
olmasi durumunda .05 diizeyinde, 2,58’den biiyiik olmasi durumunda .01 diizeyinde, 3,29'dan biiytik
olmasi durumunda ise .001 diizeyinde anlamli olacagini ifade etmektedir.

Bu hesaplamalara gore c¢arpiklik katsayisina dair z puani 1,22; basiklik katsayisina dair z puani ise
1,05 olarak bulunmustur. Bu degerler géz 6niine alindiginda kontrol grubundaki 6grencilerin elestirel
diisinme becerisi testinden elde ettikleri erisi puanlarinin normal dagilim gosterdigi ifade edilebilir.
Bunun tizerine deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin elestirel diisiinme becerisine iliskin elde
ettikleri erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin “iligkisiz gruplar t-testi”
yapilmistir. Bu testin sonucunda Tablo 3’teki degerler elde edilmistir.

Tablo 3
Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Erisi Puanlarinin Gruba Gére iliskisiz Gruplar t-Testi Sonuglari
Grup N x S.S. sd t p
Deney 68 4,73 5,25
84,694 6,627 *,00
Kontrol 64 ,23 1,87

p<.05

Tablo 3’teki degerler incelendiginde deney grubu ve kontrol grubunun elestirel dlisiinme becerisi testi
erisi puanlar arasinda anlaml bir fark oldugu belirlenmistir (p<.05). Buna gére beceri temelli elestirel
diistinme 68retiminin gergeklestirildigi grubun elestirel diisiinme becerisi, geleneksel yontemle 6gretime
devam eden gruba gore anlamli olarak yiliksektir. Bu noktada arastirmanin bulgularini daha saglkl
degerlendirmek agisindan etki analizi yapilmis ve Cohen’s d degeri 1,14 bulunmustur. Elde edilen bu
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deger yapilan 6gretimin olusan farkta yiiksek diizeyde bir etkisi oldugunu gostermektedir. Buna gore,
elestirel diisiinmenin beceri temelli 6gretildigi ortaokul besinci simif 6grencileri ile geleneksel egitime
devam eden ortaokul besinci sinif 6grencilerinin elestirel diistinme becerileri arasinda anlaml bir fark
vardir.

Arastirmanin ilk alt probleminde deney grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir. Problemin analizi
oncesinde deney grubunun elestirel diisiinme becerisi testinden elde ettigi erisi puanlarinin normal
dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla yapilan normallik testinin sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Deney Grubunun Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Erisi Puanlar1 Uzerinde Yapilan Normallik Testinin Sonuclari

Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk Skewness Standart Hata Kurtosis Standart Hata

Erisi Puani .200 412 .040 291 -.327 574

Tablo 4’teki degerlere gore deney grubunun elestirel diisiinme becerisi testinden elde ettigi erisi
puanlarinin normal dagildigi belirlenmistir (Zgarpak=0,13; Zbasiak=0,56). Bu sonug tlzerine ontest ve
sontest puanlarinin anlaml olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla “iliskili 6l¢iimler t-
testi” yapilmistir. Bu teste iliskin sonuclar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Deney Grubunun Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Ontest ve Sontest Puanlarinin iliskili Olciimler t-Testi Sonuclar1
Olgiim N x S.S. sd t p
Ontest 68 11,54 4,68
67 -7,42 *,00
Sontest 68 16,28 4,40
‘p<.05

Tablo 5’teki veriler incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerisi testinden aldiklar1 puanlar anlaml bir farklilik géstermektedir (p<.05). Grup
ortalamalart dikkate alindiginda gozlenen bu farkin sontest puani lehinde oldugu goériilmektedir. Buna
gore beceri temelli elestirel diisiinme 68retiminin, deney grubunun elestirel diistinme becerisini anlaml
bicimde gelistirdigi ifade edilebilir. Yapilan etki analizi sonucunda Cohen’s d degeri 1.04 bulundugundan
yapilan 6gretimin belirlenen fark tizerinde yiiksek diizeyde bir etkisi oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde kontrol grubundaki égrencilerin uygulama 6éncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadig incelenmistir. Problemin analizi
oncesinde kontrol grubunun elestirel diisiinme becerisi testinden elde ettigi erisi puanlarinin normal
dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla yapilan normallik testinin sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
Kontrol Grubunun Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Erisi Puanlar1 Uzerinde Yapilan Normallik Testinin Sonuclar

Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk  Skewness  Standart Hata  Kurtosis  Standart Hata

Erisi Puani .000 .010 -.367 299 -.620 .590

Tablo 6 incelendiginde z puanlarina gére kontrol grubundaki 6grencilerin elestirel diistinme becerisi
testinden elde ettikleri erisi puanlarinin normal dagilim gosterdigi ifade edilebilir (zcarpmi=1,22;
Zbasikik=1,05). Bu sonug iizerine dntest ve sontest puanlarinin anlamh olarak farkhlasip farklilasmadigini
belirlemek amaciyla “iliskili 6l¢timler t-testi” yapilmistir. Bu teste iliskin sonuglar Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7
Kontrol Grubunun Elestirel Diisiinme Becerisi Testi Ontest ve Sontest Puanlarimn iliskili Ol¢iimler t-Testi Sonuglar
Ol¢iim N x S.S. sd t p
Ontest 64 11,34 4,01
63 -1,00 ,32

Sontest 64 11,58 3,77
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Tablo 7’deki veriler incelendiginde kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerisi testinden aldiklari puanlar anlaml bir farklilik géstermemektedir. Buna gore
geleneksel 6gretim, kontrol grubunun elestirel diistinme becerisini anlaml bicimde gelistirmemistir.

Arastirmanin iiciincii alt probleminde deney grubundaki 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasinda
elestirel disiinme 6zdegerlendirme diizeyleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir.
Analiz 6ncesinde gruplarin elestirel diistinme 6zdegerlendirme formundan aldiklar erisi puanlarinin
normal dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla yapilan normallik testinin sonuglar1 Tablo 8’de
verilmistir.

Tablo 8
Deney Grubunun Elestirel Diisiinme Ozdegerlendirme Formu Erisi Puanlar Uzerinde Yapilan Normallik Testinin
Sonuclari

Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk Skewness Standart Hata Kurtosis Standart Hata

Erisi Puani .059 123 .387 293 431 .578

Tablo 8'deki degerlere gore deney grubunun elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formundan aldig1
erisi puanlarinin normal dagildig1 belirlenmistir (Zearpiaix=1,32; Zbasiak=0,74). Bu sonug lizerine deney
grubunun elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formundan aldig1 6ntest ve sontest puanlarinin anlamh
olarak farklilasip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla “iliskili 6lciimler t-testi” yapilmistir. Bu teste
iliskin sonuglar Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9
Deney Grubunun Elestirel Diisiinme Ozdegerlendirme Formu Ontest ve Sontest Puanlarimn iliskili Olgiimler t-Testi
Sonuglari

Olgiim N X S.S. sd t p
Ontest 67 120,50 18,56

66 -5,06 *,00
Sontest 67 131,89 11,46

'p<.05

Tablo 9’daki veriler incelendiginde beceri temelli elestirel diisiinme 6gretiminin uygulandigi deney
grubu Ogrencilerinin uygulama 6ncesi ve sonrasinda elestirel diisinme 6zdegerlendirme formundan
aldiklar1 puanlar anlamh bir farklilk gdéstermektedir (p<.05). Grup ortalamalar1 dikkate alindiginda
gozlenen bu farkin sontest puani lehinde oldugu goriilmektedir. Buna gore beceri temelli elestirel
diistinme 6gretiminin, deney grubunun elestirel diisinme becerilerine iliskin 6zdegerlendirmelerini
anlamh bi¢cimde gelistirdigi ifade edilebilir. Yapilan etki analizi sonucunda Cohen’s d degeri .73
bulundugundan yapilan 6gretimin belirlenen fark iizerinde orta diizeyde bir etkisi oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde deney grubundaki o6grencilerin elestirel diistinme
becerilerinin cinsiyet, bir ayda okunan kitap sayisi, bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda gecirilen
glinliik zaman, interneti kullanma amaci ve ders disi etkinliklere katihm durumu degiskenlerine goére
anlamli olarak farklilasip farklilasmadigi incelenmistir.

Analizler 6ncesinde ilk olarak elestirel diisiinme becerisinin belirlenen degiskenlere goére normal
olarak dagilip dagilmadig1 incelenmistir. Buna gore elestirel diisiinme becerisine iliskin elde edilen
puanlarin cinsiyet degiskenine gore normallik testinin sonug¢lar1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10
Elestirel Diisiinme Becerisinin Cinsiyet Degiskenine Goére Yapilan Normallik Testinin Sonuglari

Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk Skewness Standart Hata Kurtosis Standart Hata
Erkek .200 407 A17 414 -.641 .809
Kadin .003 .074 701 .564 -.780 1.091

Tablo 10 incelendiginde elestirel diisiinme becerisine iliskin verilerin cinsiyete goére normal dagildig:
belirlenmistir (Zearpak=0,28(erkek), 1,24(kadin); Zpasmk=0,79(erkek), 0,71(kadin)). Bunun {iizerine
elestirel diisiinme becerisinin cinsiyete gore anlamli farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin
“bagimsiz gruplar t-testi” yapilmistir. Yapilan analizin sonucu Tablo 11’de verilmistir.



Egmir, E. and Ocak, G. Karaelmas Journal of Educational Sciences 5 (2017) 138-156 148

Tablo 11
Elestirel Diistinme Becerisinin Cinsiyete Gore Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari
Cinsiyet N x S.S. sd t p
i s Erkek 32 29,90 40,10
Elestirel Dg;unme 46 721 47
Becerisi Kadin 16 38,31 33,53

Tablo 11’deki veriler incelendiginde elestirel diisiinme becerisinin cinsiyet degiskenine goére anlaml
olarak farklilasmadigi belirlenmistir. Grup ortalamalarina bakildiginda kiz 6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerindeki gelisim erkek 6grencilere gore daha yiiksek bulunmustur.

Deney grubu 6grencilerinin elestirel diisiinme becerisine iliskin verilerin bir ayda okunan kitap sayisi
degiskenine gore normal dagilip dagilmadigina iliskin testin sonuglari Tablo 12‘de verilmistir.

Tablo 12
Elestirel Diisiinme Becerisinin Bir Ayda Okunan Kitap Sayis1 Degiskenine Gore Yapilan Normallik Testinin Sonuglari
Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
0-4 .200 138
Elestirel Diistinme Becerisi 5-9 .200 448
10 ve Ustii .200 .184

Tablo 12 incelendiginde elestirel diisiinme becerisine iliskin verilerin bir ayda okunan kitap sayisi
degiskenine gore normal dagildig: belirlenmistir. Bunun tlizerine elestirel diistinme becerisinin bir ayda
okunan kitap sayisi degiskenine gore anlaml olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin “tek
yonlii Anova” testi yapilmistir. Yapilan analizin sonucunda ortaya ¢ikan betimsel istatistikler Tablo 13’te
verilmistir.

Tablo 13
Elestirel Diisiinme Becerisi Puanlarinin Bir Ayda Okunan Kitap Sayisina Gére Betimsel istatistikleri
Grup N x S.S.
0-4 8 31,87 25,80
5-9 17 37,23 44,46
Elestirel Diisiinme Becerisi

10 ve Usti 23 29,65 37,31
Toplam 48 32,70 37,89

Betimsel istatistiklere gore elestirel diisiinme becerisi en yiiksek diizey olan grup ayda 5-9 arasi kitap
okuyan Ogrencilerin olusturdugu gruptur. Bunu ayda 0-4 arasi kitap okuyan grup takip etmektedir.
Bunun tlizerine yapilan “tek yonlii Anova” testinin sonugclari Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14

Elestirel Diisiinme Becerisi Puanlarinin Bir Ayda Okunan Kitap Sayisina Gére ANOVA Sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplararasi 568,765 2 284,383

Gruplarici 66913,151 45 1486,959 ,191 ,82
Toplam 67481,917 47

Tablo 14 incelendiginde elestirel diistinme becerisinin dgrencilerin bir ayda okudugu kitap sayisina
gore anlamli olarak farklilasmadig1 goriilmektedir. Elestirel diisiinme becerisinin bilgisayar, tablet ve
akilli telefon basinda giinliik gecirilen zaman degiskenine gore normal dagilip dagilmadigina iliskin testin
sonuclari Tablo 15’de verilmistir.

Tablo 15
Elestirel Diistinme Becerisinin Bilgisayar, Tablet ve Akilli Telefon Basinda Giinliik Gegirilen Zaman Degiskenine Gore
Yapilan Normallik Testinin Sonuglari

Grup Kolmggorov- Shapiro-Wilk
Smirnov
0-2 saat 101 110
Elestirel Diistinme Becerisi 3-5 saat 200 315

6 saat ve daha fazla - -
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Tablo 15 incelendiginde elestirel diistinme becerisine iliskin verilerin bilgisayar, tablet ve akilli telefon
basinda giinliik gecirilen zaman degiskenine gore normalligi incelenirken 6 saat ve daha fazla zaman
gecirenler icin normallik degerlerinin hesaplanmadig1 belirlendiginden verilerin normal dagilmadigi
kabul edilmistir. Bunun iizerine elestirel diistinme becerisinin bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda
glinliik gecirilen zaman degiskenine goére anlamh olarak farklilasip farklilasmadigin1 belirlemek igin
“Kruskal Wallis” testi yapilmistir. Yapilan analizin sonucunda ortaya ¢ikan betimsel istatistikler Tablo
16’da verilmistir.

Tablo 16
Elestirel Diisiinme Becerisinin Bilgisayar, Tablet ve Akilli1 Telefon Basinda Giinliik Gegirilen Zamana Goére Kruskal
Wallis Testi Sonucu

Grup N Sira Ortalamasi sd Ki-Kare p
_ o 0-2 saat 33 23,47
Elestirel Duginme 3-5 saat 13 28,69 2 2,41 29
Becerisi
6 saat ve daha fazla 2 14,25

Istatistiklere gére elestirel diisiinme becerisinin bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda giinliik
gecirilen zamana gore anlaml olarak farklilasmadig gorilmektedir. Sira ortalamalarinda bakildiginda
elestirel diisiinme becerilerindeki en yliksek gelismenin bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda giinliik
3-5 saat geciren grupta gergeklestigi belirlenmistir. Bunu bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda glinliik
0-2 saat geciren grup takip etmektedir.

Elestirel diisiinme becerisinin ders disi etkinliklere katilim degiskenine gore normal olarak dagilip
dagilmadigina iliskin yapilan normallik testinin sonuglari Tablo 17’de verilmistir.

Tablo 17
Elestirel Diisiinme Becerisinin Ders Dis1 Etkinliklere Katilim Degiskenine Gére yapilan Normallik Testinin Sonuclari
Grup Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
. - . Evet .200 257
Elestirel Diistinme Becerisi Hayir 200 )

Tablo 17 incelendiginde elestirel diisiinme becerisine iliskin verilerin ders dis1 etkinliklere katilim
degiskenine gore normal dagildig1 belirlenmistir. Bunun iizerine elestirel diistinme becerisinin ders disi
etkinliklere katiim degiskenine gore anlamli bicimde farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in
“bagimsiz gruplar t-testi” yapilmistir. Yapilan analizin sonucu Tablo 18’de verilmistir.

Tablo 18
Elestirel Diistinme Becerisinin Ders Dis1 Etkinliklere Katilim Degiskenine Gore Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari
Grup N x S.S. sd t p
. - Evet 33 35,03 38,68
Elestirel Dg;unme 46 626 53
Becerisi Hayir 15 27,60 38,86

Tablo 18'deki veriler incelendiginde elestirel diistinme becerisinin ders disi etkinliklere katilim
degiskenine gore anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir.

Elestirel diistinme becerisinin interneti kullanma amaclar degiskenine gore normal olarak dagilip
dagilmadigina iliskin yapilan normallik testinin sonuglari Tablo 19’da verilmistir.

Tablo 19
Elestirel Diisiinme Becerisinin Internet Kullanma Amac Degiskenine Gére Yapilan Normallik Testinin Sonuclari
Amag Shapiro-Wilk
Sosyal Medya 352
Oyun .621

Elestirel Diistinme Becerisi Miizik-Video )

Odev-Arastirma .057
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Tablo 19 incelendiginde interneti miizik dinlemek ve video izlemek amaciyla kullananlarin normallik
degeri hesaplanmadigl icin elestirel diisiinme becerisine iliskin verilerin interneti kullanma amaci
degiskenine gore normal dagilmadigl belirlenmistir. Bunun {izerine elestirel diisiinme becerisinin
interneti kullanma amaci degiskenine gore anlamh farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in “Kruskal
Wallis” testi yapilmistir. Yapilan analizin sonucu Tablo 20’de verilmistir.

Tablo 20
Elestirel Diisiinme Becerisinin internet Kullanma Amacina Gére Kruskal Wallis Testi Sonucu
Grup N Sira Ortalamasi sd Ki-Kare p
Sosyal Medya 4 33,75
i s Oyun 17 23,97
Elestirel Dqsynme . .Y : 3 2,96 39
Becerisi Miizik-Video 1 37,50
Odev-Arastirma 26 22,92

Tablo 20’deki veriler incelendiginde elestirel diisiinme becerisinin 6grencilerin interneti kullanma
amaclarina gore anlaml olarak farklilasmadigi belirlenmistir. Elestirel diisiinme becerisindeki en yliksek
gelisim interneti miizik-video dinlemek/izlemek amaciyla kullanan grupta tespit edilmistir. Bunu sosyal
medyay takip etmek amaciyla interneti kullandigini ifade eden grup takip etmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirma probleminde deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin elestirel diisiinme becerileri
arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin belirlenmesi amaclanmistir. Verilerin analizi sonucu deney ve
kontrol gruplarinin elestirel diisiinme beceri testinden aldiklar1 erisi puanlarinin anlamli bigimde
farklilastigi ve yapilan etki analiziyle, gerceklestirilen 6gretimin bu farkin olusumuna yiiksek diizeyde
etki ettigi belirlenmistir. Ulkemizde elestirel diisiinme 6gretimi tiim 6gretim programlarinda yer alan
ortak bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tiim derslerde alana iliskin 6grenciye kazandirilmasi
amaglanan kazanimlarin yer aldig1 ve buna ek olarak dersin icerigi ile elestirel diisiinme becerisi arasinda
bir baglanti kurularak, icerigin 6gretimiyle birlikte elestirel diisinme becerisinin de 6grencilere
kazandirilmasinin bir hedef olarak belirlendigi gorilmektedir. Belirlenen tiim ortak beceriler gibi
elestirel diisiinme becerisi de 6gretimi yapilan tiim derslerde igerigin ve etkinliklerin igerisine entegre
edilmis ve bu yolla 6grencinin dersin icerigini edinirken elestirel diisiinmesini de gelistirmesi
amaclanmistir. Bu calismanin yapildigi 5. siniflar 6zelinde temel alan derslerinin 6gretim programlarinda
elestirel diisiinme becerisine yogun bicimde yer verilmektedir.

MEB’in (2010) yaymmlamis oldugu “Sosyal Bilgiler Dersi (4-5. Smiflar) Ogretim Programi’min
vizyonlar1 ve temel yapisinda elestirel diisiinme vurgulanirken bilgi ediniminin simdiye kadar yasam ve
okulun temel amaci olarak goriildiigi, giiniimiizde ise bilgiye bakisin degismesiyle bilgi, olgu, kavram, ilke
ve siirecleri ezberlemek yerine bilgiyi kullanmanin vurgulandigi ifade edilmistir. Bununla birlikte
programin kazanimlar1 arasinda gorsel kanit kullanma vardir ve bu kazanim 06grencinin ulastig
kaynaklar1 elestirel bir bakisla degerlendirerek, ¢ikarim yaptifi sonuglar1 ve fikirlerini bir kanitla
nedenlendirmesi kazanimiyla iligkilendirilmektedir. Baska bir beceride ise Ogrencilerin olgu ve
diigiinceleri ayirt etme becerisine deginilmistir. Ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirmede
olgu ve diislinceleri ayirt etme becerisinin en 6énemli basamak oldugu ve 6grencilerin okuduklari bilgileri
ya da duyduklarini degerlendirmelerinde olgu ve diisiinceleri ayirt etme becerisine sahip olmalarinin
onlara yardima olacag belirtilmistir. Programin 6grenme 6gretme siirecleri boliimiinde de 6grencilerin,
gorsel ve yazili basinin elestirel bir okuyucusu olmaya tesvik edilmesi ve 6grencilerde yansitici diisiinme
becerisinin gelistirilmeye calisilmasi vurgulanan amagclardandir.

MEB’in (2013) yaymmlamis oldugu “Ortaokul Matematik (5, 6, 7 ve 8. Smiflar) Dersi Ogretim
Programi”’nda da, bu 6gretim programinin matematik 6grenmeyi etkin bir siire¢ olarak ele alan,
ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif katilimci olmalarini vurgulayan ve dolayisiyla kendi 6grenme
stireclerinin 6znesi olmalarin1 6ngoren bir yapiya sahip oldugu ifade edilmektedir. Bu baglamda
ogrencilerin arastirma ve sorgulama yapabilecekleri, iletisim kurabilecekleri, elestirel diisiinebilecekleri,
gerekcelendirme yapabilecekleri, fikirlerini rahathikla paylasabilecekleri ve farkli ¢6ziim ydntemlerini
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sunabilecekleri sinif ortamlarinin olusturulmasi ve bu tiir 6grenme ortamlarinin olusturulmasi igin
ogrencilere oOzerklik veren ac¢ik uclu soru ve etkinliklere yer verilerek, 6grencilerin matematik
yapmalarina firsat taninmasi gerektigi vurgulanmistir.

MEB (2015) yayimlamis oldugu “Tiirkce (1-8. Smiflar) Ogretim Programi”’nda égretim programinin
vizyonlar1 arasinda “okuduklarini anlayarak elestirel bir bakis acisiyla degerlendirebilen, sentezleyebilen,
okuma ve 6grenmeden zevk alan bireyler yetistirmek” yer almaktadir. Programin temel yaklasiminda da
elestirel, yansitic1 ve yaratici disilinebilen bireyler yetistirmeye vurgu yapilmaktadir. Tiirkce 6gretim
programinin 6grenme alanlarindan biri olan “okuma” 6grenme alaninda okuma becerisinin 6grencinin
farkli kaynaklara ulasmasi yoluyla yeni bilgi, fikir ve deneyimlerle karsilasmasini ve dolayisiyla 6grenme,
arastirma, yorumlama, tartisma ve elestirel diisinmeyi saglayan bir siireci icine aldig1 ifade edilmektedir.
Programin 6l¢me degerlendirme boyutunda ise 68rencinin hem okudugunu anlamasi, anlamlandirmassi,
analiz etmesi ve degerlendirmesi hem de okuduklarindan yeni bilgi olusturmasi, bu bilgiyi elestirel bir
bakis acgisiyla sentezleyerek yeniden ifade etmesi ve bunu yaparken de uygun bicimde alint1 ve atiflar
yaparak alint1 ve atifla ilgili bilimsel davranislari kazanmasi beklendigi belirtilmektedir.

Hezen'in (2009) yaptig1 ¢alismada ise ilkogretim 1-5. siniflar Tiirkce kitaplarinin temel becerileri
gelistirmeye uygunlugu incelenmistir. Arastirmanin sonucuna gore; Tiirkge kitaplar1 en fazla elestirel
diisiinme becerisine, en az ise girisimcilik becerisine iliskin atiflar icermektedir. ilkégretim programlarina
dair yukarida verilen bilgiler ve ilgili arastirmalar géz 6niline alindifinda elestirel diisiinme becerisinin
ilgili dersin icerigi ile kazandirilmasinin, tilkemizin milli egitim sistemi icin 6nemli bir hedef oldugu
gorilmektedir. Kazu ve Sentiirk (2010) ve Sentiirk (2009) yaptiklar1 arastirmalarda MEB tarafindan
2005-2006 egitim-6gretim yilinda uygulamaya konulan ilkégretim programlarinin elestirel disiinmeyi
gelistirmeye uygun hazirlandigini ve 6g8rencilere elestirel diisiinme becerilerinin kazandirilmasi
bakimindan ders kitaplarinin uygun oldugunu tespit etmistir.

Semiz (2011) yaptig1 calismada 4. ve 5. smif ders kitaplarindaki sorularin ve ders etkinliklerinin
elestirel diisinmeye orta diizeyde uygunluk goésterdigini belirlemistir. Polat (2014), gerceklestirdigi
arastirma kapsaminda Tirkge, matematik, fen ve teknoloji, hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretim
programlar1 ve O0gretmen kilavuz kitaplarini incelemis ve 0gretim programlar1 ve 6gretmen kilavuz
kitaplarinda elestirel diisiinme becerisine yonelik etkinliklere 6nemli dlciide yer verildigi sonucuna
varmistir.

Bu arastirmada da geleneksel egitime devam eden kontrol grubunun elestirel diisiinme becerisi beceri
temelli elestirel diisiinme 6gretiminin uygulandigl deney grubunun elestirel diistinme becerisi, elestirel
diistinme 6gretiminin icerikle birlikte yuriitiildiigi kontrol grubunun elestirel diisiinme becerisine gore
anlamli olarak daha yiiksek diizeyde gelismistir. Buna dayali olarak calismanin kapsami dahilinde beceri
temelli elestirel diistinme 6gretiminin, icerik temelli elestirel diisiinme O6gretimine gore daha verimli
sonuglar verdigi belirlenmistir.

Aybek (2006) yaptig1 calismada beceri temelli ve icerik temelli 6gretimin geleneksel 6gretime gore
elestirel diisiinme becerisini gelistirmede anlaml olarak daha etkili oldugunu; stratejiler acisindan da
beceri temelli 6gretimin anlaml olarak daha etkili oldugunu belirlemistir. Kurnaz (2007) yaptig
calismada elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesinde beceri temelli elestirel diisiinme 6gretimi
yaklasiminin en etkili yontem oldugunu tespit etmistir. Igerik temelli elestirel diisiinme 6gretimi ile
ogretmen kilavuz kitabina dayali uygulanan etkinlikler arasinda o6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerini gelistirme agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bahsedilen bulgular bu ¢alismanin
sonuglar ile paralellik gdstermektedir.

Eldeleklioglu ve Ozkiligc (2008) yaptiklar1 calismada beceri temelli 6gretimin yapildigi on hafta
sonunda deney grubuna dair sonuglarin ortalamasinin anlaml bir sekilde farklhilastigini ancak kontrol
grubunda anlaml bir farklilasmanin s6z konusu olmadig1 belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplari
birbirleriyle karsilastinldifinda farklilasma anlamh olarak deney grubunun lehine gerceklesmistir. iki
hafta sonra yapilan izleme 6lciimiinde de bu farkin korundugu gézlenmistir. Arastirma bulgularina gére
ayri bir ders olarak diizenlenen elestirel diisiinme becerileri etkinlikleri 6grencilerin elestirel diisiinme
egilimlerini anlamh 6l¢lide artirmistir.

Burkhart (2006) ortaokul 6grencileri iizerinde yaptig1 calismada beceri temelli 6gretimin igerik
temelli 68retime gore elestirel diisiinme becerisini ve akademik basariy1 gelistirmede daha basarili
oldugunu belirlemistir. Yildirim (2010) hemsirelik 6grencileri iizerinde beceri temelli bir elestirel
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diistinme 6gretimi uyguladigi calismada; deney ve kontrol grubu o6grencilerinin elestirel diisiinme
becerisi testine gore on test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark yokken, beceri temelli
egitim sonrasi deney grubunun lehine anlaml bir fark ortaya ¢iktigim1 belirlemistir. Kanbay (2013) de
gerceklestirdigi calismada hemsirelik 68rencilerine verilen beceri temelli elestirel diisiinme egitiminin
elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerisi lizerine etkisini inceledigi calismada deney grubunun
elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerisinin anlamli olarak arttigini, kontrol grubunda ise anlaml
olarak distiigiinii tespit etmistir. Ayrica son test puanina gore deney grubunun elestirel diisiinme ve
problem ¢6zme becerisi kontrol grubundan anlaml 6l¢iide ytliksektir.

Adams (2013) yaptig1 deneysel arastirmada sinif ici tartismanin, isbirligine dayal 6gretimin, sinif ici
gliven ikliminin ve elestirel bakisi destekleyici smif ortaminin elestirel distinmeyi gelistirdigini ifade
etmistir. Bu noktada 6grencinin merkezde oldugu, diyalog ve yansitmanin yer aldig1 aktivitelerin
kullanildig1 bir 6gretimin elestirel diisiinme becerisinin gelisimini saglayan temel faktér oldugunu
belirlemistir. Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) yaptiklari calismada en etkili elestirel diislinme 6gretim
yaklasiminin beceri temelli ve karma yaklasim oldugunu belirlemislerdir. Ogretim stratejilerine
bakildiginda elestirel diisiinme prensiplerinin agik ve detayl sekilde 6grencilere kazandirilmasinin, bu
prensiplerin bir konu icerisine gomiillii olarak verilmesinden daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.
Sonug olarak elestirel diisiinme becerisinin elestirel diisiinmeyi hedef alan bir egitimle arttirilabildigi ve
elestirel diisiinme becerisinin problem ¢6zme becerisini gelistirdigi belirlenmistir. Bu durum elestirel
diistinmenin beceri temelli 6gretilmesinin sonuglar:1 bakimindan bu ¢alismayla paralellik géstermektedir.

Arastirmanin ilk alt probleminde deney grubundaki 6grencilerin uygulama oOncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 incelenmistir. Yapilan analizler
sonucunda deney grubunun beceri testinden aldiklar1 6ntest ve sontest puanlari arasinda sontest lehine
anlamli bir farklilik belirlenmis; buna ek olarak yapilan etki analizinde de 6gretimin bu farklihiga yiiksek
diizeyde etki yaptig1 tespit edilmistir.

Bu bulgudan hareketle ¢alisma kapsaminda gelistirilen elestirel diisiinme 6gretim programinin
ogrencilerin elegtirel diisiinme becerisini anlaml bicimde gelistirdigi goriilmektedir. Ogrencilerin
geleneksel Ogretimin ¢ercevesinden ¢ikarak elestirel diisinme becerilerini gelistirmek adina
yapilandirilan etkinlikleri icerisinde barindiran bir 6gretim uygulamasina katilmalar beceri gelisimine
neden olan unsurlarin basinda gelmektedir. Zira elestirel diistinme becerisi 6gretim programi, 6grenciyi
merkeze alan ve ¢agdas strateji, yontem ve teknikleri biinyesinde barindiran bir program olmasi
dolayisiyla 6grenciyi siireg icerisinde fikirlerini rahatca ifade etmeye ve yogun seviyede diisiinmeye sevk
etmektedir. Program araciligiyla 6grenci etkinlikler icerisinde edindigi rolle elestirel diistinme becerisini
programin uygulamasinin sonunda baslangica gére anlamli bigimde gelistirmistir.

Demir (2006) yaptig1 calismada besinci sinif 6grencilerinin alt1 elestirel diisiinme beceri alaninin
birinde (analiz) “uygulanan sosyal bilgiler programi” degiskenine gore 1998 SBP uygulanan 6grenciler
lehine, alt1 elestirel diisiinme beceri alaninin besinde ise (degerlendirme, ¢ikarim, yorumlama, aciklama
ve 0z diizenleme) 2005 SBP uygulanan 6grenciler lehine anlamh farkhliklar gériilmiistiir. Bu noktada
2005 SBP’de yapilandirmacilik felsefesinin hakim oldugu g6z oOniine alindiginda, elestirel diisiinme
becerisinin gelisiminde, 6grenciyi merkeze alan, fikirlerini ifade etme, tartisma, degerlendirme, sentez
yapma ve diisinme eylemlerine sevk ederek 68renciyi 6gretimde aktif hale getiren, farkli yontem ve
etkinliklerle 6grenmesinin sorumlulugunu 6grencinin kendisine veren ortamlarin islevsel oldugu ifade
edilebilir. Bu calismada da bu anlayisin merkezde olmasiyla 6grencilerin elestirel diistinme becerisinde
gelisimin saglanmasi Demir (2006)’in yaptig1 calismayla paralellik gostermektedir.

Yildirim (2010) hemsirelik 6grencileri tizerinde beceri temelli elestirel diisiinme 6gretimi uyguladig
calismasinda deney grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark belirlemistir. Yine
McGuire (2010) yaptig1 doktora tez ¢calismasinda beceri temelli 6gretimin 6grencilerin elestirel diistinme
bilgileri, becerileri ve egilimleri {izerindeki etkisini 6lcmeyi amaclamistir. On test ve son test puanlari
incelendiginde Ogrencilerin elestirel diisiinme bilgisi ortalamalarinda 2.2 puan, elestirel disiinme
becerileri ve egilimlerinde ise 1.8 puanlik bir artis goézlemlenmistir. Sonuc¢ olarak amagh bir elestirel
diistinme becerisi 6gretim girisimi 6grencilerin elestirel diistinme beceri ve egilimlerini ylikseltmektedir.
Bununla birlikte Reed ve Kromrey (2001), Aybek (2006), Kurnaz (2007), Bessick (2008), Yang (2012),
Kanbay (2013) ve Rohrer (2014) elestirel diisinme becerisine yonelik uygulanan beceri temelli
Ogretimlerin elestirel diisiinme becerisini gelistirici rol oynadigini ifade etmistir. Bu bulgularin timi
arastirmamizin bulgulari ile paralellik gostermektedir.
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Arastirmanin ikinci alt probleminde kontrol grubundaki égrencilerin uygulama 6éncesi ve sonrasinda
elestirel diisiinme becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 incelenmistir. Yapilan analizler
1s1iginda kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama o6ncesi ve sonrasinda elestirel diisinme becerisi
testinden aldiklar1 puanlar anlaml bir farklilik géstermemektedir. Buna gore geleneksel 6gretim, kontrol
grubunun elestirel diistinme becerisini anlamli bigimde gelistirmemistir.

Korkmaz (2009) yaptig1 calismada egitim fakiiltesinde verilen egitimin, 6grencilerin elestirel diisiinme
egilim ve diizeylerine yeterince katki saglamadigi belirlenmistir. Bunu sebebi ise verilen egitimin teorik
agirlikli olmasi, 6grenme-6gretme ortamlarinda 6grencilerin genellikle pasif olmasi, degerlendirme
faaliyetlerinde genellikle ¢coktan se¢meli ve 68renciyi bilgi diizeyinde hedeflere yonelten sorularin tercih
edilmesi, analiz, sentez ve degerlendirme becerisi gerektiren etkinliklere az yer verilmesi gibi unsurlardir.
Geng ve Eryaman (2008) ise yaptiklar1 calismada miifredatin mevcut haliyle yetersiz kaldig1 ve yeni
ylizyilin ihtiyaclarina cevap veremedigini belirtmislerdir. Ozellikle uygulanan égretim programlarinin
diisiinmeyi engelleyici bir etki yaptigini ifade etmektedirler.

Arastirmanin Ug¢ilincii alt probleminde deney grubundaki o&grencilerin elestirel diisiinme
6zdegerlendirme formundan aldiklar1 ontest ve sontest puanlarinin anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigl incelenmistir. Arastirmanin veri toplama araglarinda biri olan elestirel diisiinme
6zdegerlendirme formu, programin gelistirilme siirecinde belirlenen kazanimlara iliskin 6grencinin kendi
ozyeterliligini degerlendirmesi amaciyla tasarlanan bir formdur. Bu form aracihigiyla 6grencilerin
elestirel diisiinme alt becerilerini gésterme hususunda kendilerini ne diizeyde algiladiklar1 belirlenmeye
calisilmistir.

Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin elestirel diisiinme 6zdegerlendirme formundan elde ettikleri
Ontest ve sontest erisi puanlarinin sontest lehine anlamh olarak farklilastigi ve 6gretimin bu farka
etkisinin orta dilizeyde oldugu belirlenmistir. Buna gore 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerine
iliskin 6zdegerlendirme diizeyleri anlamli bigimde yiikselmistir. Yani 6grenciler programin uygulanmasi
sonrasinda, uygulama déncesine gore kendilerini daha iyi birer elestirel diisiiniir olarak algilamislardir.
Elestirel diisiinme becerisinin anlamli olarak gelistigini ifade eden bir 6nceki sonu¢ géz oniine alindiginda,
Ogrenciler programin dilisiinme becerileri iizerinde yaptigi etkiyi fark etmisler ve bunu da
6zdegerlendirme formuna yansitmislardir.

Aybek (2006) yaptig1 calismada beceri temelli elestirel diisiinme programinin uygulandigl deney
grubundaki 6grencilerin derste yapilan elestirel diisiinme etkinliklerine karsi olumlu diistincelere sahip
olduklarini belirlemistir. Bu 6grenciler elestirel diisiinme becerilerinin tiim 6gretmenlere kazandirilmasi
gerektigi ve bu becerilerin giinlik yasamda da 6nemli oldugu konusunda ortak bir fikre sahiptirler.
Kurnaz (2007) yaptigi c¢alismada ilkogretim besinci sinmif 6grencileri iizerinde yaptigi c¢alismada
ogrencilerin elestirel diisiinme 6z-degerlendirmelerinin gelistirilmesinde igerik ve beceri temelli elestirel
diistinme 6gretimi etkinliklerinin, 6gretmen kilavuz kitabina dayali olarak uygulanan etkinliklere gore
daha etkili oldugunu belirlemistir. Ogrencilerin elestirel diisiinme 6z-degerlendirmelerinin
gelistirilmesinde igerik temelli elestirel diisiinme 68retimi ile beceri temelli elestirel diisiinme 6gretimi
etkinlikleri arasinda anlaml bir farklilik tespit edilmemistir.

Yildirim (2010) yaptig1 calismada beceri temelli elestirel diisiinme 6gretimi uygulamis ve ardindan
uygulamaya katilan deney grubu o6grencilerinin tiimiinden dersi degerlendirmeleri istemistir. Bu
degerlendirmeler sonunda 6grencilerin tamami elestirel diisiinme egilim ve becerilerinin gelistigini, bir
sorunla karsilastiklarinda problem ¢6zme becerilerinin arttigini; 37 6grenci sorunla karsilastiklarinda
karar vermelerinde ¢eliski yasamadiklarini belirtmislerdir. Sonug olarak beceri temelli elestirel diistinme
O0gretiminin 6grencilerin elestirel diisiinmeye iliskin bakislar1 ve 06zdegerlendirmelerinde gelisim
sagladiginin belirlenmesi bu ¢alismanin sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde deney grubundaki o6grencilerin elestirel disiinme
becerilerinin cinsiyet, bir ayda okunan kitap sayisi, bilgisayar, tablet ve akilli telefon basinda gecirilen
glnliik zaman, interneti kullanma amaci ve ders disi etkinliklere katilim durumu degiskenlerine gore
anlamli olarak farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda deney grubundaki
ogrencilerin elestirel disiinme puanlarinin siralanan degiskenlere gére anlaml olarak farklilasmadigi
belirlenmistir.

Demir (2006) yaptig1 calismada 1998 SBP uygulanan besinci sinif 68rencilerinin alt1 elestirel diistinme
beceri alaninin dordiinde (analiz, degerlendirme, yorumlama ve agiklama) ve 2005 SBP uygulanan
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besinci sinif 68rencilerinin alt1 elestirel diisiinme beceri alaninin ikisinde (yorumlama ve agiklama) kiz
ogrencilerin lehine anlaml bir farklilik tespit etmistir. Bu ¢alismada da 6grencilerin cinsiyet degiskenine
gore yapilan analizlerde kiz 6grencilerin puan ortalamalarinin erkek 6grencilere gore daha ytliksek oldugu
belirlenmistir. Akar (2007), Bessick (2008) ve Vierra (2014) da yaptiklar1 arastirmalarda cinsiyetin
elestirel diisiinme becerisi lizerine anlaml bir etkisi olmadigini belirlemistir.

Kiirtim (2002) 68retmen adaylar iizerinde yaptig1 calismada 6grencilerin anne ve babalarinin egitim
durumlari, ailelerinin gelir diizeyi ve katildiklari etkinliklerin cesitliligi arttikca elestirel diisiinme
giiciiniin de arttign belirlenmistir. Ogrencilerin katildiklar1 etkinlikler acisindan ulasilan sonuclar bu
calismayla uyusmamaktadir. Bu farklilik uygulamanin yapildigi 6rneklemin farkl olmasiyla aciklanabilir.
Goriticl (2014) yaptig1 calismada elestirel diisiinme becerisinin okul, simif diizeyi, cinsiyet ve babanin
egitim durumuna gore anlaml bir farklilik géstermedigini; buna karsin anne egitim durumu ve bir yilda
okunan kitap sayisina gore anlaml olarak farklilastigini belirlemistir. Bununla birlikte 6grencilerin bir
yilda okuduklar kitap sayisinin, elestirel diistinme becerileri lizerinde olduk¢a etkili oldugu ve okunan
kitap sayisi arttik¢a becerinin de yiikseldigi belirtilmistir. Bu durum okunan kitap sayis1 degiskenine gore
bu ¢alismanin bulgulariyla celismektedir. Yilmaz (2010) da yaptigl1 arastirmada ogrencilerin elestirel
diistinme diizeylerinde yilda okunan kitap sayisi ve evde ders kitabi disindaki kitap sayisi degiskenlerinin
istatistiksel olarak anlamli farkliliklara yol actigini belirlemistir. Ayrica ¢alismada 6grencilerin elestirel
diisiinme diizeyleri ile kitap okuma aliskanligina iliskin tutumlar arasinda pozitif yonde %42 oraninda
iliski oldugu bulunmustur.

Calismanin bulgularina dayali olarak arastirmada su 6nerilere yer verilebilir:

1. Bu calismada beceri temelli elestirel diistinme 6gretimi gerceklestirmek amaciyla bir elestirel
diisiinme 6gretim programi gelistirilmis ve bu programin uygulandig1 deney grubunun elestirel
diisinme becerisi ve elestirel diisiinme o6zdegerlendirme diizeylerinde anlamli bir gelisme
olmustur. Bunun Uzerine besinci siniftan baslayarak elestirel diisiinme becerisinin 6gretimini
gerceklestirmek amaciyla 06gretim programlarinda gerekli diizenlemelerin  yapilmasi
gerekmektedir. Beceri temelli elestirel diisiinme becerisi 6gretiminin elestirel diisiinme becerisini
icerik temelli bir anlayisla kazandirmay1 amaglayan geleneksel egitime gore daha etkili olarak
kazandirdig1 bulgusu goz oniine alindiginda, elestirel diistinme 6gretiminin ayr1 bir ders olarak
ogretilmesi gerektigi ifade edilebilir.

2. Elestirel disiinme becerisini 6grencilere kazandirmaya doniik ogretimi gerceklestirecek
O0gretmenlerin de lisans egitimi siirecinde bu becerinin 6gretimine dair bir egitim almalari
gerekmektedir. Bu baglamda 6gretmen egitimi siirecine elestirel diislinme 6gretimine ydnelik
dersler konulmasi 6nerilebilir.

3. Ogretmen egitimi siirecinde elestirel diisiinme 6gretimine yonelik derslerin konulmasinin yani sira,
O0gretmen egitimi siirecinde verilen derslerin 6gretmen adaylarini tartismaya, diistinmeye, fikrini
ifade etmeye, baska fikirleri ve edindigi bilgileri elestirel bir bakisla degerlendirmeye déniik bir
tarzda islenmesi saglanabilir.

4. Bilgi aktarmaya dayali anlayisin en biiyiik dayanaklarindan biri olan ezbere yoneltici sinav
sistemlerinin, her kademede ogrencileri bilgi disinda kavrama, uygulama, analiz, sentez,
degerlendirme gibi iist diizey davranislara yoneltici bir yapiya doniistiiriilmesi amaciyla gerekli
onlemler alinmalidir.
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