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0Odak ve Kapsam /Focus and Scope

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi (KEBD), Zonguldak 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 iilkeden ve her disiplinden akademisyen, arastirmaci ve tim egitim
uygulayicilarina hitap eden acik erisim anlayisini benimseyen bir yayindir.

KEBD egitimin tiim alanlar ile ilgili farkli yaklasimlari, uygulamalari, nitel ya da nicel metotlar1 iceren
betimsel ve deneysel orijinal nitelikteki arastirma makalelerini ve derleme calismalarini kapsamaktadir.
Bu noktada derginin amaci, okul 6ncesi, ilk6gretim, ortadgretim, yliksekdgretim 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: Gorme Engelliler Egitimi, isitme Engelliler Egitimi, Ogrenme Giicliikleri,
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 Zonguldak 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 gorilen calismalar, degisiklik yapilmasi lizere 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 politikasin1 benimsemistir. A¢ik 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
amach 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, Scientific Indexing Services (SIS), Akademia Sosyal Bilimler indeksi (ASOS Index),
Google Scholar.
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EDITORDEN

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi on besinci 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 basvurular sonucu hakem degerlendirme islemleri tamamlanan toplam

on iki adet makale ile karsinizdayiz.

Yazarlarimiz ve okurlarimizin, dergimize gostermis oldugu yogun ilgiye tesekkiir ederiz. Hakem
degerlendirme stireci devam eden diger makalelerimizi, bir sonraki sayiya yetistirmeye calisacagiz. Index
Copernicus, ICI Master Journal List kapsaminda dergimizin 2019 yili sayilari i¢cin hesaplanan etki degerinin
57,13 oldugu bilgisi mail ile dergimize bildirilmistir. Dergimizin 2020 yili sayilarinin da taranmasi i¢in

gerekli calisma ve yazismalar yapilacaktir.

Dergimizin hazirlanmasi siirecinde, katki veren ve calismalar titizlikle degerlendiren tiim hakemlerimize
ve calisma arkadaslarima, yogun is tempolari arasinda dergimizin niteligi adina verdikleri emek ve

Ozveriden o6tiird icten tesekkiirlerimizi sunuyoruz.

Yeni yilda yeni sayilarimizda gériismek iizere...
Prof. Dr. Soner YAVUZ

Karaelmas Egitim Bilimleri Dergisi Bas Editori
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ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the advantages and disadvantages of becoming a secondary school science teacher of
different grades in terms of those teachers and their students. In the study case study was used. In this regard, semi-structured
questionnaire was administered to the teachers, and semi-structured interview was conducted with them. This study was
conducted in provincial and district centre of Agri in 2017-2018 education-year. Semi-structured questionnaire was
administered to 43 science teachers and semi-structured interview was conducted with 11 of them. According to results of the
study, it was found that becoming a teacher of students during the period of 5 to 8 grade increased familiarity and
communication between students and teachers more. In addition, it was identified that becoming a teacher of students in
different grades in one education-year helped teachers to have more actual knowledge and to be more knowledge about
different grade curricula. Furthermore, it was found that becoming a teacher of same grade in each education-year helped
him/her to become more knowledge about subjects and prepare exams more easily.

Keywords: Advantages, Case Study, Disadvantages, Science Education.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Human has a complex structure. Therefore, it is not easy to know human and understand his behaviour. Given this
situation, individual differences should be taken into consideration. The better known the student differences, the
more accurate the goal is achieved. The teacher cannot plan without knowing the student, without knowing the
areas of interest, shortcomings, misconceptions, level of readiness, the type of intelligence he is dominant and
without considering all these (Bilen, 1996). For this reason, vaious factors should be taken into consideration when
planning education. Perhaps the most important of these factors is the teacher factor. The teacher has an exemplary
effect for some students (Basaran, 2008). In the researches, it has been shown that there is a positive relationship
between the material, teaching method and technique used by the teachers for lecturing and the attitude of the
student towards the class (Fire, Sidekli & Gokbulut, 2007).

Method

Case study one of the methods in the scope of qualitative research design was used in this research. The special case
method is in-depth investigations on current facts, events, situations and groups. A special case study is the
determination of the relationship between a specified subject or scope and its environment and reaching an opinion
on that subject (Aslan, 2009).

Discussion

1 Graduate student, Agr1 Ibrahim Cegen University, ykp.dlmn.04@gmail.com
2 Assoc. Prof. Dr., Agr1 Ibrahim Cegen University, Faculty of Education, hasiloglu.akif@agri.edu.tr
3 Assoc. Prof. Dr., Amasya University, Faculty of Education , murat.kurt@amasya.edu.tr
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Advantages and Disadvantages of Being ATO for the Teacher According to the Teachers

The teachers participating in the research stated that the teacher knew the student better because he spent more
time with him. Knowing the student means to know in detail what he is interested in, his talents, his success or
failure, his problems, his value judgments, the positive and negative effects of his environment, his personality traits
and needs (()zgiiven, 2014). In other words, the teacher should know the student's learning styles, level of
readiness, and the reason for their behaviour (Yesilyaprak, 2013). Aktepe (2005) also mentions the importance of
knowing the individual in his study called "The Importance of Recognizing the Individual in Education". However, he
states that it is up to the teacher to use different techniques in this type of teaching. As can be seen from here, the
teacher can use different techniques in this system, but it is up to the teacher whether to use it. They can also be
bored of each other because they will be together for a long time.

Advantages and Disadvantages of Being a BTO for the Teacher According to Teachers

According to the teachers participating in the research, the teacher’s explaining different topics in different classes
in this system ensures his knowledge to remain up-to-date. Thus he has a grasp of the curriculum of the classes he
attends. On the other hand, they said that it is more difficult to get to know the students because the teacher spent
less time with the student. In addition, they stated that since there are students with different age groups at each
grade level when entering classes in different classes, the teacher will have difficulties in addressing these students,
adjusting their behaviour and communicating with these students.

Advantages and Disadvantages of Being a CTO for Teachers According to Teachers

They expressed the view that teachers have a good grasp of the subjects because they handle the same subjects
every year, so they know very well how to describe them. They stated that as the grade levels are the same, the
teacher can evaluate them using different methods and techniques in each branch, and the teacher can also prepare
and apply exam papers easily. The teacher specializes in the subject because he applies it at the same grade level
many times. So it can also be more beneficial to the student. However, since the teacher does not attend to the
classes at different grades, he does not know enough about the subjects of other classes. In addition, if the number of
branches is too much, it is thought that the teachers’ explaining the same subjects in all classes will cause weariness
in him.

Result

When the data obtained from the research are evaluated, since the ATO teacher is together with the students for
more than one academic year, the student and the teacher know each other better and know how to behave towards
each other. Therefore, they are more likely to be more useful to each other. However, since the teacher and the
student spend more time together, there may appear possible situations such as getting bored of each other and
feeling strange from the lesson.

In the case of BT0, because the teacher and the student encounter different faces constantly, they may not get bored
from each other. In addition the student observes different methods and techniques, and the teacher becomes more
dominant in the curriculum at different grade levels.

In the case of CTO; as the teacher is constantly attending classes at the same grade level, he will have a high grasp of
curriculum subjects. He easily evaluates the grade level and it is easier for him to prepare questions in the exams. On
the other hand, the teacher may be inadequate in the curriculum at other grade levels and may cause weariness for
the teacher.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, ortaokulda fen bilimleri dersi 6gretmenlerinin farkh siniflarda derse girmelerinin, 6gretmen ve
ogrenciler acgisindan avantaj ve dezavantajlarini arastirmaktir. Arastirmada case study (durum calismasi) ydntemi
kullanilmistir. Bu kapsamda 6gretmenlere iki tane yar1 yapilandirilmis gériisme formu uygulanmistir. Arastirma 2017-2018
egitim-6gretim yilinda Agn il ve ilge merkezinde yiriitiilmistiir. Arastirmanin 6rneklem grubu, amagli 6rneklem se¢gme
yontemi icerisinde yer alan uygun 6rneklem yontemi kullanarak 43 katilimci olarak belirlenmistir. Veri toplama araci olarak
yar1 yapilandirilmis gériisme formlar1 kullanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore, 6gretmenin, 5. siniftan 8. sinifin
sonuna kadar ayni1 6grencilerin dersine girmesinin, 6gretmen ve 6grenci arasindaki samimiyeti ve iletisimi daha fazla arttirdig1
belirlenmistir. Ayrica 6gretmenin ayni egitim 6gretim yilin da cesitli sinif diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin,
dgretmenin bilgilerini giincel tuttugu ve biitiin derecelerdeki siniflarin miifredatina hakim oldugu belirlenmistir. Ogretmenin
her egitim-6gretim yilinda ayni1 sinif diizeyindeki 6grencilerin dersine girmesi, 6gretmenin konulara hakim olmasina ve siav
sorularini daha kolay hazirlanmasina sebep oldugu tespit edilmistir. Elde edilen sonuclar 1s181nda; “Ogretmenlerin siniflara
farkli dagilimlarinin, 6gretmenler ve 6grenciler lizerindeki avantaj ve dezavantajlarinin belirlenmesi konusunda daha fazla
o0gretmeni kapsayan calismalar yapilabilir” gibi nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Avantajlar, Dezavantajlar, Durum calismasi, Fen Egitimi.

1. Giris

Insan karmasik bir yapiya sahiptir. Bu nedenle insan1 tanimak ve davranisim anlamak kolay degildir.
Bu durum géz éniinde bulundurularak bireysel farkliliklar dikkate alinmalidir. Ogrenci farkliklar ne kadar
iyi bilinirse hedefe ulasilmasi o denli isabetli olur. Ogretmen 6grenciyi tanimadan, ilgi duydugu alanlar,
eksikleri, kavram yanilgilari, hazirbulunusluk diizeyi, baskin oldugu zeka tiiriinii bilmeden ve bunlari
dikkate almadan planlama yapamaz (Bilen, 1996). Bunun icindir ki egitim o6gretimi planlarken bir¢ok
etkenin goz 6niinde bulundurulmasi gerekir. Bu etkenlerden belki de en énemlisi 6gretmen faktoridiir.
Ogretmen baz 6grenciler icin érnek alinacak bir etkiye sahiptir (Basaran, 2008). Yapilan aragtirmalarda
ogretmenlerin ders anlatimi icin kullandig1 materyal ve 6gretim yontem ve tekniginin 6grencinin derse
kars1 tutumu arasinda olumlu iliski oldugunu géstermistir (Yangin, Sidekli ve Gokbulut, 2007).

Bilimsel bilgi ve teknolojinin bas dondiiriicii bir hizla gelistigi ve bu bilginin yasamimizi her ydniiyle
etkiledigi glinimiizde fen bilimleri iilkelerin gelecegi acisindan biiytik 6neme sahiptir. Neredeyse tiim
tilkeler fen bilimleri egitiminin kalitesini ve etkinligini artirma yoniinde calismalar yapmaktadir (MEB,
2006; Saritas 2020). Ogretmen, ogrencilerinin arastirma duygusu ve bilimsel diisiince tarzinin
gelismesine katki saglayarak onlarin evrensel ahlaki, milli ve kiltiirel degerler ve bilimsel etik ilkeleriyle
donatmaktadir (MEB, 2018). Ogrencilerin fen kavramalarini kazanma ve bilimin dogasim anlamada
egiticiye bilyiik sorumluluk diismektedir (Palmquist and Finley, 1997; Hadson, 1998). Ogretmen bilim ve
teknolojiyi kullanma ve bunun toplumda ne gibi etkilere sebep olacagini 6grencisine 6gretebildigi
takdirde 6grencilerin bilimsel diisiinmesine yardimci olacaktir (Zeidler, Dana, Walker, Ackett ve Simmons,
2002). Ogrenciler bilimsel diisiindiikge karsilastiklari olaylara da bilimsel bir sekilde yamit verecektir
(Bora, 2005).

Bu arastirmada; ortaokul fen bilimleri 6gretmenlerinin farkli sinif ve subelere gore derse girmelerinin,
O0gretmen ve Ogrenciler iizerindeki avantaj ve dezavantajlarinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirmanin problem ciimlesi; “Ortaokul fen bilimleri 6gretmenlerinin farkli sinif ve

1Yiiksek Lisans Ogrencisi, Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi, ykp.dlmn.04@gmail.com
2 Dog. Dr., Agr1 ibrahim Cegen Universitesi, Egitim Fakiiltesi, hasiloglu.akif@agri.edu.tr
3 Dog. Dr., Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi, muratkurt@amasya.edu.tr
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subelere gore derse girmelerinin, 6gretmen ve 68renciler ilizerindeki avantaj ve dezavantajlar1 nelerdir?”
olarak belirlenmistir. Ortaokulda fen bilimleri 6gretmenlerinin; siniflara dagilim sekillerinin (hangi
O6gretmenin, hangi siniflarin dersine girecegi), 6gretmenler ve dgrenciler iizerinde ¢esitli avantajli ve
dezavantajli durumlar olusturdugu, bu ¢alismaya katilan 6gretmenlerin gorisleriyle belirlenmistir.
Literatiirde bu konuyla alakali bir calismanin yer almamasi da dikkate alindiginda elde edilen sonuglarin
onemli ol¢tide katki saglayacagi disiiniilmektedir.

1.1. Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin 6rneklemini 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, Agr1 il merkezi ve ilcelerinde gorev
yapan ve uygun ornekleme yontemi ile secilmis olan 43 fen bilimleri 68retmeni olusturmaktadir. Uygun
ornekleme yontemiyle ¢alisma grubu olusturularak kolaylikla ulasilabilen, amaca uygun ve elverisli
bireylerin secilmesi hedeflenir (Mc Millian and Schumacher, 1984). Bu 6gretmenlerin icerisinden
olasilikli 6rneklem se¢me yontemi kullanilarak 11 6gretmen daha katilimei olarak segilmistir.

Arastirmada kullanilan birinci yar1 yapilandirilmis goriisme formu, 11 6gretmene uygulanmis (16, 35,
17, 7, 3, 6, 2, 10, 12, 11, 20) olup, katihmcilar ‘Eq, Ez, ., E11’ seklinde sirasiyla kodlanmistir. Goriisme
yapilan 11 6gretmenin 7 tanesi Agri il merkezinden secilmis olup, 7 tanesi erkek ve 4 tanesi kadin
ogretmenden olusmaktadir. Ikinci yar1 yapilandirilmig goriisme formu ise 43 é6gretmene uygulanmis olup
katilimc1 6gretmenler her sayr bir 6gretmeni temsil edecek sekilde kodlanmustir. ikinci yari
yapilandirilmis forma cevap veren 6gretmenlerin 37 tanesi il merkezinden, 6 tanesi ise ilce merkezinde
calisan 6gretmenlerden se¢ilmis olup 18 tanesi erkek(E) ve 25 tanesi kadindir(K). Arastirmaya katilan
O6gretmenlerin mesleki deneyimleri 2 ile 15 y1l arasinda degismektedir.

1.2. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak iki ayri1 yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Yari
yapilandirilmis goriisme formlar1 literatiir taramasi yapildiktan sonra alaninda uzman iki 6gretim
liyesinin goriisii alinarak olusturulmustur. Yar1 yapilandirilmis goriisme formlar1 bir 6gretmenle pilot
uygulama yapildiktan sonra gerekli diizenlemeler yapilarak son hali verilmistir. Hazirlanan yari
yapilandirilmis formlar1 gegerligi mantiksal ¢6ziimleme yoluyla, alaninda uzman 6gretim elemanlar: ve
fen bilimleri 6gretmenleri tarafindan incelenmistir. Calismanin giivenirligini 6lcmede alaninda uzman iki
Ogretim lyesi tarafindan kodlama yapilmistir. Bagimsiz olarak biitiin kodlamalar yapildiktan sonra
yapilan kodlamalar icin Cohen’in kappa uyum sonuglar1 karsilastirilmis ve %73 oraninda benzerlik
oldugu goriilmiistiir. Bu oran analizlerin biiyiik bir cogunlukla uyustugunu géstermektedir.

1.3. Veri Toplama Siireci

Yar1 yapilandirilmis goriisme formlar1 6gretmenlerin uygun oldugu zamanlarda kurumlarinda veya
farkli uygun ortamlarda uygulanmistir. Ogretmenlerin ifade ettigi goriisler her soru i¢cin ayr1 ayr1 ve ayni
soru baslig1 altina yazilarak kategorize edilmistir. Yapilan ¢alismalar sonunda, ortaokulda fen bilimleri
o0gretmenlerinin sinif ve subelere farkli dagilimlarinin, 68retmenler ve 6grenciler lizerindeki avantaj ve
dezavantajlarinin belirlenmesi ile ilgili 6gretmen goriislerinden elde edilen veriler kaydedilmistir.
Calismada ses kaydi kullanilmistir. Her goriisme yaklasik olarak yarim saat siirmistiir.

1.4. Gecerlik ve Giivenirlik

Nitel calismada gecerlikte, elde edilen sonuglarin ne kadar dogru oldugu ile ilgilidir. Giivenirlikse,
arastirllan olgunun yansiz olarak yorumlanmasidir. Arastirmacilar, giivenirlik ve gecerligi cesitli
kaynaklara, yontemlere, kendileri ve teorileri icin saglam kanitlar olusturmak i¢in kullanir (Biitiin ve
Demir, 2013).

Hazirlanan yar yapilandirilmis formlarin gecerligi mantiksal ¢6ziimleme yoluyla, alaninda uzman
Ogretim elemanlari ve fen bilimleri 6gretmenleri tarafindan incelenmistir. Bu sekilde gecerlik belirleme,
literatiirdeki pek ¢ok ¢alismada kullanilmistir (Ozmen, 2002; Demircioglu, 2003; Kose, 2004; Ozsevgec,
2007; Eminoglu, 2016). Calismanin giivenirligini 6lgmede alaninda uzman iki 6gretim tliyesi tarafindan
kodlama yapilmistir. Bagimsiz olarak biitiin kodlamalar yapildiktan sonra yapilan kodlamalar igin
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Cohen’in kappa uyum sonuglar karsilastirilmis ve %73 oraninda benzerlik oldugu goriilmiistiir. Bu oran
analizlerin biiytlik bir cogunlukla uyustugunu gostermektedir.

1.5. Verilerin Analizi

Elde edilen veriler “igerik analizi” yontemi kullanilarak yorumlanmistir. Yildirim ve Simsek’e (2006)
gore icerik analizinin amaci, elde edilen verileri agiklayabilecek kavramlara ulasmaktir. Bu nedenle
toplanan, bir araya getirilen verilerin kavramsallastirilmasi ve kavramlarla uyumlu bir bigimde
kategorize edilerek temalastirilmasi gerekir.

Yar1 yapilandirilmis anketlerin analizinde 6gretmenlerin anket sorularina verdikleri cevaplar analiz
edilirken, 6gretmenlerin cevapladiklari sorular, ayni soru baslig1 altinda olacak sekilde, daha kolay analiz
edilmesi amaciyla diizenlenmistir. 1.soruyu cevaplayan biitiin dgretmenlerin gortsleri, 1. soru bashgi
altinda; 2. soruyu cevaplayan 6gretmenlerin goriisleri, 2. soru bashigi altinda toplanmistir. Diger sorular
icin de ayn1 islem uygulanmistir.

Yar1 yapilandirilmis anket ve miilakatlardan elde edilen verilerde, birbirine yakin olan ifadelerin belirli
kategoriler ve temalar ¢ercevesinde bir araya getirilmesiyle, verilerin icinde belirgin olmayan gerceklerin
ortaya ¢ikarilmasi amaciyla “icerik analizi” yontemi kullamlmistir. icerik analizi, toplanan verilerin
derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve 6nceden belirgin olmayan temalarin ve boyutlarin ortaya
cikarilmasina olanak tanir. Ayrica; s6zli, yazili, gorsel ve diger materyallerin gercekci ve sistemli olarak
incelenmesini saglayan bilimsel bir yaklasimdir (Tavsancil ve Aslan, 2001).

Yildirnm ve Simsek (2006)’e gore igerik analizinin amaci, elde edilen verileri aciklayabilecek
kavramlara ulasmaktir. Bu nedenle toplanan, bir araya getirilen verilerin kavramsallastirilmasi ve
kavramlarla uyumlu bir bicimde kategorize edilerek temalarinin belirlenmesi gerekir. Bu siirecte elde
edilen veriler dort asamada analiz edilmektedir:

1. Verilerin kodlanmasi
2. Temalarin bulunmasi
3. Kodlarin ve temalarin kategorize edilmesi
4. Bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi

Kodlama siireci, toplanan verileri kategorilere ayirmayi, analiz etmeyi ve birbirleri ile iliskilendirmeyi
gerektirir. Bu arastirmada ¢ikan kavramlara gore kodlama yapilmistir. Sonrasinda, bitiin durumlar
incelendikten sonra ortaya ¢ikan kodlar birbiriyle iliskilendirilerek kategorize edilmistir. Bu asamadan
sonra kodlar arasindaki iliskiler incelenmis, benzerlikleri belirlenerek arastirma bulgularinin sinirlarini
olusturacak kategoriler ortaya konulmustur. Kategorik kodlamadan sonra veriler organize edilerek
yorumlanmistir. Yorumlama asamasinda verilerin, okuyucunun anlayacagi sekilde sunulmasina dikkat
edilmistir.

2. Bulgular

Bu boliimde yar1 yapilandirilmis goriisme formlarindan elde edilen veriler kategorize edilerek tablolar
halinde ve dogrudan alintilar yapilarak sunulmustur.

2.1. Yari Yapilandiriimis Gortisme Formu 1’den Elde Edilen Bulgular

Farkli simif ve subelere gore derse girmelerinin, 6g8retmenler ve 6grenciler lizerindeki avantaj ve
dezavantajlarin1 belirlemeye yonelik, birinci yar1 yapilandirilmis miilakatlarda 6gretmenlere sorulan
sorulardan elde edilen veriler kategorize edilerek; Tablo 1, Tablo 2, Tablo 3, Tablo 4, Tablo 5, Tablo 6,
Tablo 7, Tablo 8, Tablo 9, Tablo 10, Tablo 11 ve Tablo 12’de verilmistir. Ogretmenler dersine girdigi sinif
ve subelere gore A, B ve C tipi 6gretmen olarak gruplandirilmistir ve 6gretmenlere yonelik yapilan
gruplamalara iliskin aciklamalar asagidaki gibidir.

A Tipi Ogretmen (ATO): 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar aym 6grencilerin dersine giren 6gretmen.

B Tipi Ogretmen (BTO): Ayn1 egitim-6gretim yilinda cesitli sinif diizeylerindeki 6grencilerin dersine
giren 6gretmen.
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C Tipi Ogretmen (CTO): Her egitim-6gretim yilinda sadece tek bir simf diizeyindeki 6grencilerin
dersine giren 6gretmen.

Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar ayn1 égrencilerin dersine girmesinin (ATO), 6gretmen
acisindan avantajlarim1 belirlemeye yo6nelik bulgularin analizinden elde edilen veriler Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1
ATO olmanin 6gretmenler acisindan avantajlari
Ogretmen Goériis Kategorileri Frekans Ogretmen Goriis
(3] (%) (%)
Ogretmen d6grenciyi daha iyi tanir. (E1, Ez, E3, E4,Es, E¢, E7, Es, Eo, E10, E11) 11 100 18,3
Ogretmen dgrencinin eksiklerini bilir. (Ez, E3, E4, Es, Ee, Es, Eo) 7 63,6 11,7
0grenci ile iletisim kuvvetlenir. (E1, E3, E4, Es Eg E11) 6 54,5 10
Ogretmen veliyi tanir. (E3, E4, Es, Eo, E11) 5 455 8,3
Ogretmen farkli teknikler kullanabilir. (Es, Ee, E7, Es, Eo) 5 45,5 8,3
Ogretmen dgrencinin hazirbulunusluk diizeyini bilir. (Es, E7, Es, E10) 4 36,4 6,7
Ogretmenler arasi kiyaslama daha az olur. (Es, Ee, E9) 3 27,3 5
Gelecege yonelik planlar yapabilir. (E4, E7, Es) 3 27,3 5
Ogretmen 6grencilere gore plan hazirlayabilir. (Es, E7, Es) 3 27,3 5
Ogrenciye bilgi aktarimi kolaylasir. (Es, E7, E10) 3 27,3 5
Ogretmen ne égrettigini bilir. (E1, E3) 2 18,2 3,3
Tanismadan dolay1 zaman kaybi azalir. (Ez, E4) 2 18,2 3,3
Her seviyenin dersine girebilir, icerigini bilir. (E1, Es) 2 18,2 3,3
Sinav sorusu hazirlamak kolaydir. (E7, Eo) 2 18,2 3,3
Eski bilgilerden faydalanabilir. (Es) 1 9,1 1,7
Miifredat degisikligine uyum saglar. (E1) 1 9,1 1,7
Toplam 60 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:

Ei: Genel itibariyle Ggretmen biitin siiflarin konularina hdkim olur ve miifredat degisikligine uyum
saglar. Ogrencinin nelerden hoslandigini, okuma giicligini vb. bilir, 6grenci de Ggretmeninin nasil
davranacagini biliyor. Ogretmen konulari spiral olarak isler.

E;: ... 6gretmen agisindan avantajlarinin en basinda 6grencinin tanidik olmasi, 6grencinin eksiklerinin
bilinmesi ve égrenciyi daha iyi analiz etmesi i¢in siiper bir yontem.

Ogretmenin, 5. simiftan 8. sinifin sonuna kadar ayni 6grencilerin dersine girmesinin (AT0O), 6gretmen
acisindan dezavantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde edilen veriler Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2
ATO olmanin 6gretmenler acisindan dezavantajlari
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans Ogretmen Goriis
(f) (%) (%)
Ogretmen farkh 6grenciler gormek isteyebilir. (E2, E3, E10) 3 27,3 25
Basarisiz, ilgisiz 6grencilerle ders isleyecek. (Ez, E4, E11) 3 27,3 25
Ogretmen araya giren ii¢ yillik siirecte teknikleri unutabilir.(E1, E9) 2 18,2 16,7
Ogretmen ayn1 yilda her diizeyden sube alamaz. (E3) 1 9,1 8,3
Gelecek yillarin miifredatindan yoksun kalabilir. (E3) 1 9,1 8,3
Ogretmen herhangi bir sinifin konularinda uzmanlasamaz. (Es) 1 9,1 8,3
Her y1l 6gretmenini sevmeyen bir 6grenci ile beraber olacak. (Ez) 1 91 8,3
Toplam 12 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir:
E3: Bu yil hep beglerin dersine girersem diger siniflarin miifredatindan yoksun kaliyorum. Ogrenciyle cok
yliz goz olabilirsiniz.

Es: Ogretmen herhangi bir sinifin derslerinde uzmanlasamaz, érnegin 6gretmen 5. sinifta etkinlikleri
arastirtyor, 6’da tekrar yeniden bir arastirma yapmasi gerekir, 7 ve 8'de de devam eder. Arastirmalari
yapmak bir yildan da uzun siirer.
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Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar ayn1 égrencilerin dersine girmesinin (ATO), 6grenciler
acisindan avantajlarim1 belirlemeye yo6nelik bulgularin analizinden elde edilen veriler Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3
ATO’ye sahip olmanin 6grenciler acisindan avantajlari "
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogrenci 6gretmeni tanur. (Ez, Es, E4, Es, E7, Es, Eo) 7 63,7 15,9
Ogrenci O0gretmen arasi samimiyet, iletisim artar. (E3, E4, Es, E9, E1o, 6 54,6 13,6
('E')lgll?etmenin ders isleyisini bilir. (Ez, Es, E7, Es, Eo) 5 45,5 11,4
Ogretmenin neye izin verip vermedigini bilir. (E1, E4, E7, Es, Eo) 5 45,5 11,4
Ogrenci 6gretmenini severse bagarisim artirir. ( E1, E3, Es, Ee, E11) 5 45,5 11,4
Ogretmenle adaptasyon siireci yasamaz. (Ez, Es, E¢, Es) 4 36,4 9,1
(")gretmenin teknik ve stillerini bilir. (Ez2, E7, E9) 3 27,3 6,3
Onceki yillardaki eksiklikleri giderilebilir. (Ez, Es, Eo) 3 27,3 6,3
(")grenci soru sormaktan ¢ekinmez. (E4, E11) 2 18,2 4,5
Ogretmenin 6dev verisini bilir. (Ez2) 1 9,1 2,3
Ogretmenin sinav yéntemini bilir. (Ez) 1 9,1 2,3
Ogrenci kaygisi azalir. (Es) 1 9,1 2,3
Ogrenci yeni bir hocadan yeni bir uygulama gérmez.(Ez2) 1 9,1 2,3
Toplam 44 100
Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:
Es: ... eger ki dgretmeni sevdiyse derse daha istekli girebilir, kiyaslama yapabilecegi bir hoca

olmadigindan, 6gretmene olan sevgisinden étiirii veya ona baglligindan étiirii derslere daha hazirlikli
gelebilir. Ogrenci égretmenin dersine severek giriyorsa Ggretmen bilimsel deneyler yapiyorsa devamli
etkinliklerle geciyorsa her égrencinin sevebilecegi gibi o da sever, burada Fen’e karst olumlu bir tutum
gelisir, o o6grenci de hayati boyunca bunlart hatirlar ve o yénde ilerleyerek bir meslek edinir diye
diistiniiyorum.

E7: Bence bu avantajhdir, ciinkii 6gretmen ve 6grenci birbirini cok iyi tantyor. Ogrenci, 6gretmenin nerde
ne yapacagini, neye kizacagini, neye kizmayacagini, ya da nasil érnekler verecegini veya derse gelirken derse
nasil baslayacagini, énceki derse deginip deginmeyecegini bilir. Mesela ben her derse baslamadan énceki
dersle alakali sorular soruyorum, égrenciler 6gretmenimiz énceki dersle alakall soru soracak deyip daha
farkli ya da daha ¢ok calisabilirler.

Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar aym 6grencilerin dersine girmesinin (ATO), 6grenci
acisindan dezavantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde edilen veriler Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4

ATQ’ye sahip olmanin égrenciler acisindan dezavantajlar

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogretmen 6grenci aras1 anlagsmazlik 6grenciyi dersten sogutur. (E1, 4 36,4 40

E2, E4, E¢)

Hep ayn1 6gretmenin bilgilerinden faydalanir. (E3, E7, E10) 3 27,3 30
Ogrencinin farkli bakis agilariyla karsilasmasini engeller. (Es, E10) 2 18,2 20
Ogrenci farkh 6gretmen gormek isteyebilir. (Ez) 1 9,1 10

Toplam 10 100
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Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:
E4: Ogrencinin égretmeni anlamamast, égrenci icin biiyiik bir dezavantajdir.

Es: ... Ogrenci igin, eger ki dgretmenle olumlu bir etkilesim kuramadiysa ve iste yildizi barisamadiysa
ogretmenle, o dersten soguyabilir, dért sene boyunca, buda dégrencinin belki émiir boyu o dersten
sogumasina neden olabilir.

Ogretmenin, ayn1 egitim-6gretim yilinda cesitli simf diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin

(BTO), 6gretmen acisindan avantajlarini belirlemeye yénelik bulgularin analizinden elde edilen veriler
Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
BTO olmanin 6gretmenler acisindan avantajlari
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogretmen kendini gelistirir. (Ez, E3, E4, E7) 4 36,4 23,5
Ogretmenin bilgileri giincel kalir. (E4, E7, E10, E11) 4 36,4 23,5
Zumrelerle ¢ok iyi iletisim halindedir. (E4, Es, Eo) 3 27,3 17,6
Meslege yeni baslayanlar i¢in uygun bir sistemdir. (Ez, E3) 2 18,2 11,8
Glncellenen kaynaklar1 daha kolay takip eder. (E3, E10) 2 18,2 11,8
Ogretmen simiflarin psikolojik yapisimi bilir. (E2) 1 9,1 59
Ogretmen yeni ortam yeni 6grenciler goriir. (Es) 1 9,1 5,9
Toplam 17 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:

E7: Ogretmenin siirekli kendini yenilemesi agisindan ve biitiin konulara hdkim olmasi agisindan
avantajlidir.

Eo: Eger sonraki yillarda, égretmen ayni dgrencilerle karsilasirsa bu avantajli olur c¢iinkii 6gretmen
dgrencileri taniyor. Bu sistemde ziimrelere ¢ok fazla ortak is diistiyor.

Ogretmenin, ayn1 egitim-6gretim yilinda cesitli simf diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin

(BTO), 6gretmen acisindan dezavantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde edilen veriler
Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6
I.S.TO olmanin 6gretmenler acgisindan dezavantajlari "
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogretmenin is yiikii artar. (E1, E4, Es, E7, Eo, E11) 6 54,5 15,8
Sinav kagidi ve yazili sorular1 hazirlamak zordur. (E1, Es, E7, Eo, E11) 5 45,5 13,2
Ogrenci ile iletisim kurmakta zorlanir. (E4, Es, Eo, E11) 4 36,4 10,5
Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyini bilemez. (E4, Es, Es, E9) 4 36,4 10,5
Ogrencileri tanimak daha zordur. (E4, Es, Eo) 3 27,3 7,9
()gretmeni yoran bir sistemdir. (Es, E¢, Es) 3 27,3 7,9
Farkl sinif diizeylerinin konularini karistirabilir. (E4, Es) 2 18,2 53
Ogrenciye gore davranis seklini ayarlamada zorlanir. (E4, E11) 2 18,2 5,3
Derse hazirlanmak zaman alir. (E4, Es) 2 18,2 53
Plan hazirlamakta zorlanir. (E4, Es) 2 18,2 53
Her sinifin miifredatina bakmak zorundadir. (Es, Es) 2 18,2 53
Farkl diizeylerdeki sinif sayisi daha fazladir. (E3) 1 9,1 2,6
Ogrenciye miifredat dis1 bilgi verilebilir. (Ee) 1 9,1 2,6
Ogretmenler arasi kiyaslamaya neden olabilir. (E9) 1 9,1 2,6
Toplam 38 100
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Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:
E1: Ogretmenin is yiikii artar, yazili sorularinin hazirlanmasi gibi.

E3: Daha fazla sinifin dersine girmek dezavantajli olsa da égretmen daha fazla sinifin dersine girdigi icin
karisik sistemde gelistirebilir kendini.

Ogretmenin, ayn egitim-68retim yilinda cesitli sinif diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin
(BTO), 6grenci acisindan avantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde edilen veriler tablo
7’de sunulmustur.

Tablo 7
BTO’ye sahip olmanin égrenciler acisindan avantajlari
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogrenci icin yeni bir sans olabilir. (E1, E4, E10) 3 27,3 42,9
Ogrenci farkh 6gretmenden farkl bilgiler alabilir. (Es, Es) 2 18,2 28,6
Ogrenci farkh bakis acis1 yakalayabilir. (E1o) 1 9,1 14,3
Ders monoton degil ve 6grenci farkli yontemlerle ders 1 9,1 14,3
dinliyor. (E10)

Toplam 7 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gortsleri asagidaki gibidir:
E1: Dersi anlamayan dgrenci icin yeni sans olabilir, yeni 6gretmenle karsilasabilir.

Es3: Farkl insanlardan farkli konulart dinlemek... bir Ayse Hoca, bir Ali Hoca girdiginde, belki farli bir
bakis agisi, farkl bir elektrik yakalayabilir.

Qgretmenin, ayni egitim-6gretim yilinda ¢esitli sinif diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin
(BTO), 6grenci agisindan dezavantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde edilen veriler
Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8

BT(O’ye sahip olmanin 6grenciler acisindan dezavantajlari

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogrenci eski 6gretmenin yontemlerine bagh kalabilir. (E1, E4, Es, Es, 5 45,5 35,7
E10)

Ogrencinin derse olan ilgisi azalabilir. (E1, E4, E10, E11) 4 36,4 28,6
Tanismalarin ¢ok olmasi zaman kaybina neden olur. (Es4, Es, Es, E9) 4 36,4 28,6
Verilmemesi gereken bilgiler verilebilir. (Ee) 1 9,1 7,1

Toplam 16 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir:
E1: Ogrenci égretmene takili kalabilir; anladigi, sevdigi hoca degistigi icin dersten soguyabilir.
E11: Ogrenci 6gretmeni anlamakta zorlanur.

Ogretmenin, her egitim-6gretim yilinda sadece tek bir simif diizeyindeki 6grencilerin dersine
girmesinin (CTO), 6gretmen acisindan avantajlarim belirlemeye yoénelik bulgularin analizinden elde
edilen veriler Tablo 9’da sunulmustur.
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Tablo 9

CTO olmanin dgretmenler agisindan avantajlar

Ogretmen Goériis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)

Ogretmen dersine girdigi diizeyin konularina hakimdir. (E1, Ez, Es, Eo, 6 54,5 24

E1o, E11)

Ders islemeyi kolaylastirir. (Es, Es, E¢, E7, Eo) 5 45,5 20

Yazili kagidi hazirlayip uygulamasi kolaydir. (E1, Es, Es, Eg) 4 36,4 16

Ogretmen farkh yontemler kullanabilir, yontemleri degerlendirebilir. 3 27,3 12

(Ez, Eo, E10)

Ogretmenin bilgisi artar. (E1, E10) 2 18,2 8

Ogretmen 6nceki eksikliklerini goriir. (Ez2, Ee) 2 18,2 8

Ogretmen girdigi diizeydeki 6grenci davranislarim bilir. (E7, E9) 2 18,2 8

Plan hazirlamakta sikinti yasamaz. (E4) 1 9,1 4
Toplam 25 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir:
Es3: Yazili hazirlamasi kolay olur, yazili okumasi kolay olur. Tek dereceye girme,
Es: Sinav kdgidi hazirlamakta, okumakta ¢cok kolaylik sagliyor, ézellikle biiyiik okullarda.

Cgretmenin,__ her egitim-6gretim yilinda sadece tek bir smif diizeyindeki o6grencilerin dersine
girmesinin (CTO), 68retmen agisindan dezavantajlarini belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde
edilen veriler Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10

CTO olmanin égretmenler acisindan dezavantajlari

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogretmen diger siniflarin konularindan mahrum kalir. (E3, Ez, E4, Es, 10 90,9 23,3
E¢, E7, Es, Eo, E10, E11)

Diger sinif 6grencileri tarafindan sorulan sorulara cevap 5 45,5 11,6

veremeyebilir. (E4, Es, Eo, E10, E11)

Diger diizeylerin mifredatini bilemeyebilir. (Ez, Es, E4, Eo) 4 36,4 9,3
Ogrencilerin alt yapisini, on bilgilerini, gelisimlerini bilemez. (Es, Es, 4 36,4 9,3
Ee, E9)

Ogretmen kendini gelistiremez. (Es, Es, E10, E11) 4 36,4 9,3

Ogretmen diger diizeyleri unutabilir. (Ez, E3, E9) 3 27,3 7

Ogretmenler arasi kiyaslama olur. (Es, Es, Eo) 3 27,3 7

Her yil alisma siireci gecirecek. (Es, E4, Eq) 3 27,3 7

Ogrenciyi tanimak zorlasur. (Es, Eo) 2 18,2 4,7
Zumrelerle iletisim kurmakta zorlanir. (Es, Es) 2 18,2 4,7
Sube sayisi fazla olursa bikkinliga neden olur. (E1, E3) 2 18,2 4,7
Gelecek yillarin alt yapisini olusturamayabilir. (E2) 1 9,1 2,3

Toplam 43 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:

Es: 5 ve 6’nin konularinit unutabilirim, 5ve 6'dan gelen égrenciler hakkinda yeterince én bilgiye sahip
olamayabilirim. Bir sinifi yarim dénemde taniyabilir, gelecek 3 donem igcinde de o 6grenci icin neler
yapabilecegine karar verebilir.

E7: Ogretmen sadece 5’lerin dersine giriyorsa diger konulara cahsmayacaktir, bu defa bilgi kérelmesine
sebep olur.



Dilmen, Y., Hasiloglu, M. A. and Kurt, M. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 213-237 223

Ogretmenin, her egitim-68retim yilinda sadece tek bir smf diizeyindeki 6grencilerin dersine
girmesinin (CTO), 6grenci acisindan avantajlarini belirlemeye yénelik bulgularin analizinden elde edilen
veriler Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11

CT(O’ye sahip olmanin égrenciler acisindan avantajlari

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)
Ogrenci konusunda uzman bir 6gretmenle karsilasir. (E1, Ez, E11) 3 27,3 42,9
Ogrenci farkh 6gretim yoéntemleri goriir, farkh bilgiler 6grenir. (Es, 2 18,2 28,6
E11)

Ogrenciler dersi daha keyifli isliyor. (Ez2) 1 9,1 14,3
Yeni 6gretmen yararl olabilir. (Es) 1 9,1 14,3

Toplam 7 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin gorisleri asagidaki gibidir:

Es: Gegen sene fen bilgisi dersini anlayamiyoruz diyorlardi ama bu sene fen bilimleri dersini her seneden
daha iyi oldugunu séyliiyorlar.

Es: Ogrenci farkli égretim yontemlerini gérmiis olur, cocuk farkl bilgiler edinmis olur.

Ogretmenin, her egitim-6gretim yilinda sadece tek bir simf diizeyindeki 6grencilerin dersine
girmesinin (CTO), 6grenci agisindan dezavantajlarimi belirlemeye yonelik bulgularin analizinden elde
edilen veriler Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12

AT(O’ye sahip olmanin égrenciler acisindan dezavantajlari

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans(f) Ogretmen(%) Goriis(%)

Ogretmen her yil degisiyor, 6grencide uyum sorunu olur. (E4, E7, Es, 4 36,4 36,4

Eo)

Ogretmenle iletisim kurmakta zorlanir. (E4, E7) 2 18,2 18,2

Ogrencide eksik bilgi kalabilir. (Es, Eo) 2 18,2 18,2

Ogrencilerde 6gretmenler arasi kiyaslamalar olur. (Es, E10) 2 18,2 18,2

Ogretmen ve 6grenci birbirlerini iyi tanimiyorlar. (Es) 1 9,1 9,1
Toplam 11 100

Arastirmaya katilan bazi 6gretmenlerin goriisleri asagidaki gibidir:

E4: Kendi acisindan, her sene 6gretmen ve dgrenci degistigi icin, dgretmen ve dgrenci birbirini fazla
taniyamiyor. Ogretmen Ggrenci ile ¢cok fazla iletisim kuramiyor, nasil olsa bir daha gérmeyecegim diyor,
dgrenciyle fazla ilgilenmiyor.

E7: Hep girdigi sinifin konularina hazirlanir, diger siniflarin konulari stirekli korelecek, bu 6gretmen igin
de dgrenci icin de dezavantajdir. Her sene farkli bir gretmenle karsilasmasi dgrenci icin de iyi olmaz,
dgrenci her sene farkli bir 6gretim teknikle 6grenecek.

2.2. Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’den Elde Edilen Veriler

Farkli sinif ve subelere gore derse girmelerinin, 6gretmenler ve Ogrenciler lizerindeki etkilerini
belirlemeye yonelik, ikinci yar1 yapilandirilmis miilakatlarda 6gretmenlere sorulan sorulardan elde edilen
veriler kategorize edilerek; Tablo 13, Tablo 14, Tablo 15, Tablo 16, Tablo 17, Tablo 18, Tablo 19, Tablo 20,
Tablo 21, Tablo 22, Tablo 23, Tablo 24, Tablo 25, Tablo 26, Tablo 27, Tablo 28, Tablo 29, Tablo 30, Tablo
31, Tablo 32, Tablo 33 ve Tablo 34’de verilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu 2’de sorular ii¢ baslik altinda toplanmistir. A béliimiinde
“Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar aym 6grencilerin dersine girmesi” bashgi altinda 11 soru,
B béliimiinde “Ogretmenin, ayn1 egitim 6gretim yilinda cesitli simf diizeylerindeki égrencilerin dersine
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girmesi” bashig1 altinda 3 soru ve C béliimiinde “Ogretmenin her egitim 6gretim yi1linda sadece tek bir sinif
diizeyindeki 6grencilerin dersine girmesi” bashgl altinda 8 soru olmak iizere toplamda 22 soru yer
almaktadir. Bu boliimde her bir soruya 6gretmenlerin verdigi cevaplardan elde edilen veriler tablolar ve
kategoriler halinde verilmistir.

A béliimiiniin 1. sorusu olan “Ogretmenin 6grencinin ailevi 6zelliklerini tanimasini, velilerle giiclii
iletisim kurmasini ve dolayli olarak evde de 6grenciyi derse yonlendirmesini kolaylastirir m1?” sorusuna
yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan Al. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen dgrencisini daha iyi tanir. 16 37,2 1,2,6,7,8,9,11,12,13,
14,31, 38,39,41, 42, 43
Ogrenci daha kolay derse yonlendirilir. 14 32,6 3,5,7,12,15, 22, 24, 25,
27,32, 34,35, 36,38
Ogretmen aile ile daha fazla iletisim halinde olur. 14 32,6 1,2,5,7,8,9,10,12,17,
19, 24,27,31, 36
Ogretmen ve 6grenci arasinda giiclii iletisim olur. 6 14 22,23,25,32,33,37
Ogretmen ogrencinin ev kosullarini ve ¢alisma 5 11,6 1,24,27,31,40
ortaminti en iyi sekilde 6grenir.
Ogretmen tamdig1 6grenciyle daha iyi ilgilenir. 1 2,3 4
Goris belirtmeyen 6gretmenler 8 18,6 16,18, 20, 21, 26, 28, 29,

30

Tablo 13 verileri incelendiginde; katihmcilarin %37,2’sini olusturan 16 6gretmenin “Ogretmen
ogrencisini daha iyi tanir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogrenci daha kolay derse yonlendirilir.”
ve “Ogretmen aile ile daha fazla iletisim halinde olur.” seklinde de 14’er 6gretmenin cevap verdikleri
goriilmektedir. 8 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A bélimiiniin 2. sorusu olan “Ogretmenin, 6grenci ile arasindaki iletisimi, 6grenciyi derse tesvik
etmesini, ders anlatma istegini ve dolayl olarak 6grencinin ders basarisini ve sinav basarisini arttirarak
Ogrencinin sinifi gecmesini kolaylastirir mi?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 14’te
sunulmustur.

Tablo 14
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan A2. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
26 60,5 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,
Saglikli bir iletisim kurulursa 6grenci 6gretmen 11,12,15,17, 24, 25, 27,
arasinda olumlu aktarma gergeklesir. 33, 34, 35, 36, 38, 39, 40,
41,42
Ogrgtmen ve 6grenci birbirini daha iyi tanir ve 7 16,3 23,25, 31, 33, 35, 36, 38
birbirine giiven duyarlar.
Ogretmen biitiin égrencilere ayni sevkle ders anlatir. 1 23 19
Her 6grencinin hazirbulunusluk seviyesi ve 1 2,3 37
motivasyonu ayni degildir.
Siireklilik ders basarisini etkilemez. 1 23 43
Goriis belirtmeyen 6gretmenler 12 27,9 13, 14, 16, 18, 20, 21, 22,

26, 28, 29, 30, 37

Tablo 14 verileri incelendiginde; katilimcilarin %60,5’ini olusturan 26 6gretmenin “Saghikli bir iletisim
kurulursa 6grenci 6gretmen arasinda olumlu aktarma gerceklesir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken,
“Ogretmen ve 6grenci birbirini daha iyi tanir ve birbirine giiven duyarlar.” seklinde de 7 6gretmenin
cevap verdikleri goriilmektedir. 12 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.
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A béliimiiniin 3. sorusu olan “Ogretmenin, yetistirdigi 6grencinin énceki yillardan sahip oldugu bilgiler
hakkinda fikir sahibi olmasini, ge¢mis yillarda 6grenilen hatal ve yanlis bilgileri daha kolay diizeltmesini
saglar mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen gortisleri Tablo 15’te sunulmustur.

Tablo 15
Yar1 yapilandirilmis goriisme formu 2’de yer alan A3. sorusuna yonelik 6gretmen gorisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
17 39,5 3,6,7,9,12,15,19, 23,
0gretmen o0grenciyi daha iyi tanir. 25,27,31, 32,33, 35, 36,
37,39

0gretmen o0grenciye gore uygun teknik belirler ve ders 14 32,6 2,3,6,7,9,15, 19, 23, 25,
hazirligi yapar. 27,32, 35, 38,39
Ogrencinin nerde hata yapacagini ve eksikliklerini 11 25,6 1,2,3,10, 27,31, 33, 35,
bilir. 39,40, 42
Ogrencinin yanhslarin1 daha kolay diizeltir. 10 23,3 ;”8?’4111’ 12,19,23,25,37,

oo . . . 5 11,6
Kavram yanilgilari ve hatali bilgiler diizeltilemeyebilir. 4,8, 24, 34,43
Goris belirtmeyen 6gretmenler 12 27,9 13,14,16,17,18, 20, 21,

22,26,28,29,30

Tablo 15 verileri incelendiginde; katihmcilarin %39,5'ini olusturan 17 6gretmenin “Ogretmen
ogrenciyi daha iyi tanir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen 6grenciye gére uygun teknik
belirler ve ders hazirligl yapar.” seklinde de 14 6gretmenin cevap verdikleri goriilmektedir. 12 katilimci
ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A béliimiiniin 4. sorusu olan “Ogrencide tek tip 6grenmeye, anlama giicliigiine ve bikkinliga neden olur
mu?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan A4. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
ﬁgretmen Gorus Kategorileri Frekans (f) Og“retmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen farkh yontemler kullanilabileceginden bu 20 46,5 1,2,4,5,8 12,15,22,27,
ibi durumlara neden olmaz 29,32, 33,34,35,36,37,
& ' 38, 39, 40, 42
. . . R . . 19 44,2 1,2,3,4,5,11,12,16, 19,
g g . 38, 39,41
Ogrenci o0gretmene alisir derse daha ¢ok tesvik olur. 6 14 9,10,17, 23, 25, 31
Ogretmen 6grenci arasindaki anlasmazlik 6grenciyi 2 4,7 7 43
dersten sogutur. ’
Gorils belirtmeyen 6gretmenler 6 14

13, 14, 18, 20, 26, 28

Tablo 16 verileri incelendiginde; katihimcilarin %46,5'ini olusturan 20 6gretmenin “Ogretmen farkli
yontemler kullanilabileceginden bu gibi durumlara neden olmaz.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken,
“Ogretmen siirekli aym yontemi kullanabilir buda 6grencinin derse olan ilgisini azaltir.” seklinde de 19
o6gretmenin cevap verdikleri goriilmektedir. 6 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A boliimiiniin 5. sorusu olan “Her y1l ayni yiizlerle karsilasmak 6gretmeni ve 6grenciyi dersten sogutur
mu?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 17’de sunulmustur.
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Tablo 17
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan A5. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goériis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
22 51,2 2,3,5,8,12,15,17, 21,
0gretmen ve 6grenci birbirini daha iyi tanir. 22,23, 25,26,27,31, 33,
34, 35,37, 38, 39, 40, 41
18 41,9 1,2,3,5,8,9,15,17, 21,
Ders daha planli ve eglenceli olur. 22,23, 25,26,27,33, 34,
35,42
. D .. - 9 20,9
Her 68renci ve 6gretmen icin olmasa da olabilir. 3,4,6,7,11, 24, 32,42,43
Guvenli sinif ortami saglayarak 6grenci basarisini 6 14 17,19, 22, 25, 34, 37
arttirir.
Ogr.enc1y1 degerlendirmek hazirbulunusluk seviyesini 4 9,3 38,39, 40, 41
belirlemek kolaydir.
Goris belirtmeyen 6gretmenler 9 20,9 10, 13, 14, 16, 18, 20, 28,
29, 30

Tablo 17 verileri incelendiginde; katihmcilarin %51,2’sini olugturan 22 égretmenin “Ogretmen ve
6grenci birbirini daha iyi tanir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ders daha planli ve eglenceli olur.”
seklinde de 18 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 9 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos
birakmistir.

A béliimiiniin 6. sorusu olan “Ogrencinin yaraticiiginin gelismesini, farkli anlatim tarz1 ve bakis
acilariyla karsilasmasini engeller mi?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 18'de
sunulmustur.

Tablo 18
Yar1 yapilandirilmis goriisme formu 2’de yer alan A6. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
o . . O i 18 41,9 2,3,4,5,6,9,10, 15, 16,
Sf;gg:;;ifkh anlatim yontemleri kullanabildiginden 17,22, 23, 26,27, 29, 31,
32,33,34,39,41

Ogrenciyi daha iyi tanidig1 i¢in yeteneklerini ortaya 9 20,9 1, 8,10, 21, 34, 37, 38, 40,
¢ikarmasi, gelistirmesi daha kolaydir. 42
Ogrencinin bireysel 6zellikleri, okudugu kitaplar, ailesi, 4 9,3 19 24 35 36
cevresi ve baska nedenler de etkili olabilir. e
Ogl."er.lc.ller farkli 6gretmenlerle farkl bakis agisi 4 9,3 712,31, 43
gelistirir.

. . . 7 16,3
Goriis belirtmeyen 6gretmenler 13, 14, 18, 20, 25, 28, 30

Tablo 18 verileri incelendiginde; katilimcilarin %41,9'unu olusturan 18 6gretmenin “Ogretmen farkh
anlatim yontemleri kullanabildiginden engellenmez.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogrenciyi
daha iyi tanidig icin yeteneklerini ortaya ¢ikarmasi, gelistirmesi daha kolaydir.” seklinde de 9 6gretmenin
cevap verdigi goriilmektedir. 7 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A bélimiiniin 7. sorusu olan “Ogretmenin, égrenciler icin daha kapsaml plan hazirlamasin
kolaylastirir ve 6gretmenin, dersteki kaygilarini azaltir mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen
gorusleri Tablo 19’da sunulmustur.
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Tablo 19
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan A7. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goériis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
18 41,9 3,4,6,8,9,12,17,19, 23,
0gretmen derse daha hazirlikh gelir. 27,29, 32,35, 38, 39, 41,
42,43
17 39,5 2,5,7,8,11,15,17, 19,
Ogretmen ogrencileri daha iyi tanir. 27,31, 32,33,34,36,37,
40, 43
Yapilan planlamalar genis ¢aphdir ve hazirlamasi daha 14 32,6 1,2,5,7,8,15, 25,31, 32,
kolaydir. 33,34,36,37,38
0gretmen ogrencilerin eksiklerini daha iyi bilir. > 11,6 2,5,7,25,38
12 27,9 10,13, 14, 16,18, 20, 21,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 22,24, 26,28, 30

Tablo 19 verileri incelendiginde; katihimcilarin %41,9’unu olusturan 18 égretmenin “Ogretmen derse
daha hazirhkh gelir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen égrencileri daha iyi tanir.” seklinde
de 17 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 12 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos
birakmistir.

A béliimiiniin 8. sorusu olan “Ogretmen, ge¢mis yillardaki érnekleri yeni konularin anlasilabilmesi i¢in
kullanabilir mi?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen gortsleri Tablo 20’de sunulmustur.

Tablo 20

Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan A8. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri

Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)

. . . L 18 41,9 3,4,5,6,8,9,12,15, 23,
Gegmis yll.l.':}rdakl ornekler konunun pekismesi igin 27.31,33, 36,37, 38, 40,
kullanilabilir.

41,42

U . . 5 11,6

Eger ornekler konuyla alakali ise kullanilabilir. 2,11, 35,39,43
o . 5 11,6
Konular sarmal yapida oldugundan kullanilabilir. 1,10, 19, 34, 36
Ogrenciler eski érnekleri duydugunda 3 7
sikilabileceginden 6gretmen eski érnekleri 7,24, 28
kullanamaz.
12 27,9 13,14, 16,17, 18, 20, 21,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 22,25, 26,29, 30

Tablo 20 verileri incelendiginde; katilimcilarin %41,9'unu olusturan 18 6gretmenin “Ge¢mis yillardaki
ornekler konunun pekismesi icin kullanilabilir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Eger 6rnekler
konuyla alakali ise kullanilabilir.” seklinde de 5 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 12 katilimc ise
bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A béliimiiniin 9. sorusu olan “Ogretmenin, 68rencinin Kkisisel 6zelliklerini bilmesini, ne istedigini
bilmesini, 6grenciyi daha iyi analiz etmesini, 6grencinin akademik, kisisel, duygusal gibi bircok yonden
gelismesine yardimci olmasini saglar mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 21'de
sunulmustur.
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Tablo 21
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan A9. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goériis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)

26 60,5 1,2,3,4,56,7,9,11,12,

Ogretmen, 6grencisinin cogu 6zelligini bilmis olur. 15,23,24,27,31, 32,33,
’ 34, 35, 36, 38, 39, 40, 41,
42,43

Ogrencilerin hangi yeteneklere sahip oldugunu bildigi 12 27,9 1,3,4,5,15,19, 23, 24,
icin, o yonde gelismeleri i¢cin yonlendirmesi kolay olur. 27,40,41,43
(")igretm.(ér.l ogrencinin en iyi hangi yontemle 6 14 6,8,9,12, 19, 32
0grendigini bilir.

15 34,9 10,13,14,16,17,18, 20,
Goris belirtmeyen 6gretmenler 21,22, 25, 26, 28, 29, 30,

37

Tablo 21 verileri incelendiginde; katilimcilarin %60,5’ini olusturan 26 6gretmenin "(jgretmen,
ogrencisinin cogu ozelligini bilmis olur.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogrencilerin hangi
yeteneklere sahip oldugunu bildigi i¢in, o yonde gelismeleri i¢in yonlendirmesi kolay olur.” seklinde de 12
O6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 15 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A Dboliiminiin 10. sorusu olan "Ogrencinin derste daha rahat olmasini, sorularini anlasilabilir bir
sekilde, 6gretmeninden ¢cekinmeden, 6gretmenine kolayca sorabilmesini saglar m1?” sorusuna yonelik
belirtilen 6gretmen gorisleri Tablo 22’de sunulmustur.

Tablo 22
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan A10. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
ﬁgretmen Gorus Kategorileri Frekans (f) Og“retmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen ve 6grenci arasinda samimi ve karsilikli 13 30,2 9,10,11,19, 23, 32, 33,
anlayis iceren ortam olusur. 35, 38, 39,40, 41, 42
Ogrenciler sorularini ¢cekinmeden sorabilir boylelikle 12 27,9 3,4,5,6,7,8,12,15, 27,
konuyu daha iyi 6grenirler. 31,36,37
. 7 16,3
Ogrenciler nasil davranacagini bilir. 1,2,7,34,36,37,43
.. 7
Ogrencinin kendine olan 6zgiivenini arttirir. 3 3,6,19
3 7
Bu durum 6gretmene baghdir (Sevecen-sinirli). 22,24, 34
12 27,9 13,14, 16,17,18, 20, 21,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 25, 26,28, 29, 30

Tablo 22 verileri incelendiginde; katthmcilarin %30,2’ini olusturan 13 6gretmenin “Ogretmen ve
0grenci arasinda samimi ve karsilikli anlayis iceren ortam olusur.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken,
“Ogrenciler sorularin1 cekinmeden sorabilir boylelikle konuyu daha iyi 6grenirler.” seklinde de 12
O6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 12 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

A boliminiin 11. sorusu olan “Bu dagilim 6grencinin gelisim 6zelliklerini bilmesini, 6grencilere karsi
O0gretmenin, daha ilimh ve sabirli davranmasini saglar mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen
gorusleri Tablo 23’de sunulmustur.

Tablo 23 verileri incelendiginde; katilhimcilarin %39,5’ini olusturan 17’ser 6gretmen “Ogrencinin her
yoniinii bildigi icin biraz daha sabirli olur.” ve “Ogrencinin hassas oldugu noktalar bilip ona gére davranir.”
seklinde cevap verdikleri gortiliirken, 12 katihmci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.
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Tablo 23
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan A11. sorusuna yénelik 6gretmen goriisleri
ﬁgretmen Gorus Kategorileri Frekans (f) ()'g'retmen Katilimcilar
(%)

o . e Lol dese s e 1 17 39,5 1,4,5,9,17,19, 27, 31,
Olgrencmm her yonunu bildigi i¢in biraz daha sabirh 32,33, 34,35, 38, 39, 41,
or. 42,43
. . . . N 17 39,5 2,3,6,7,8,10,11, 12, 15,
Ogrencinin hassas oldugu noktalari bilip ona gore 23,24, 31,36, 37, 40, 42,
davranir. 43

12 27,9 13,14, 16, 18, 20, 21, 22,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 25, 26,28, 29, 30

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan B boliimiiniin 1. sorusu olan “Ogretmenin bilgilerini
glincel tutmasinmi ve sorulan sorulara daha ayrintili cevap verebilmesini saglar mi1?” sorusuna yodnelik
belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 24’te sunulmustur.

Tablo 24
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan B1. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen farkh simiflarda farkli konular isleyerek 21 48,8 1,2,4,5678 11,12,
bilgilerinin glincel kalmasini saglar 15,27,29,32, 33, 34, 36,
g gu glar. 38,39, 41, 42, 43

Ogretmen biitiin siniflarin miifredatina hakim olur. 6 14 1,3,4,9,12,37
Ogretmerzde kafa kar1$.11$11g1, dikkat daginiklig1 ve 6 14 19, 23, 24, 31, 38, 39
yorgunluga sebep olabilir.
Her sinif diizeyindeki 6grencinin sorusunu ¢6zebilir. 2 47 35,40

13 30,2 10,13,14,16,17, 18, 20,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 21,22, 25, 26,28, 30

Tablo 24 verileri incelendiginde; katihmcilarin %48,8'ini olusturan 21 6gretmenin “Ogretmen farkh
siiflarda farkli konular isleyerek bilgilerinin giincel kalmasimi saglar.” seklinde cevap verdikleri
goriiliirken, “Ogretmen biitiin siniflarin miifredatina hakim olur.” seklinde de 6 6gretmenin cevap verdigi
gorilmektedir. 13 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan B béliimiiniin 2. sorusu “Ogretmenin, égrencileri
tanima ve anlamada, 6grenciye davranis seklini ayarlamada, 68rencilerle yakinlik kurmada zorlanmasina
neden olur mu?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 25’te sunulmustur.

Tablo 25
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan B2. sorusuna yonelik 6gretmen goériisleri
f)gretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) ﬁg“retmen (%) Katilimcilar
18 41,9 1,3,6,7,8,10,11,12, 24,
Bireyleri tanima uzun stirer. 27,34, 35,37, 38, 39, 40,
41,42
Ogretmen farkli duygu, diisiince ve 6grenme sekline 7 16,3
sahip 6grencilerle iletisim kurarken davranislarini 4,11,12,19, 23, 31, 35
ayarlamada zorlanabilir.
14
Bu 6gretmene baghdir. 6 2,9,15,17,32,33
.o 3 7
Ogretmen her yas grubunu tanimis olur. 29, 36, 43
11 25,6 13,14, 16, 18, 20, 21, 22,

Gorts belirtmeyen 6gretmenler 25, 26,28, 30
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Tablo 25 verileri incelendiginde; katilimcilarin %41,9’unu olusturan 18 6gretmenin “Bireyleri tanima
uzun siirer.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen farkli duygu, diisiince ve 6grenme sekline
sahip 6grencilerle iletisim kurarken davranislarini ayarlamada zorlanabilir.” seklinde de 7 6gretmenin
cevap verdigi goriilmektedir. 11 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan B béliimiiniin 3. sorusu olan “Ogretmenin, ders
konularina hazirlanmasinda ve ders anlatiminda konular1 veya ornekleri karistirmasina sebep olur mu?”
sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen gortisleri Tablo 26’da sunulmustur.

Tablo 26
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan B3. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
5 o o 19 44,2 1,2,4,8,10,11,12,17,
g;g:leiﬁgr;;ler ders i¢in farkli program yaptigindan 19,23, 27,29, 33,37, 38,
$ . 40,41, 42,43
Ogretmen konulara hakimdir karistirmaz. 9 209 2’71;912’ 15,31, 34, 36,
Cok fazla konu ve kazanim olacag i¢in karistirabilir. 6 14 3,7,9,16, 24,35
Bazi siniflarda benzer konular oldugundan 2 4,7
. 6,32
karistirabilir.
Goris belirtmeyen 6gretmenler 10 23,3 13,14,18,20, 21,22, 25,
$ yen og 26,28, 30

Tablo 26 verileri incelendiginde; katihmcilarin %44,2’sini olusturan 19 6gretmenin “Ogretmen her
ders icin farkli program yaptigindan kanstirmaz.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen
konulara hakimdir karistirmaz.” seklinde de 9 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 10 katihma ise
bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan C boliimiiniin 1. sorusu olan “Ogrencinin konulari
her y1l farkh anlatis teknikleri ile konuda uzmanlasmis bir 6gretmenden dinlemesini saglar mi1?” sorusuna
yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 27°de sunulmustur.

Tablo 27
Yar1 yapilandirilmis goriisme formu 2’de yer alan C1. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen konulara asinadir nasil anlatacagini ¢ok iyi 14 32,6 1,2,3,5,6,7, 31, 32,33,
bilir. 35,37, 38, 39, 43
. 6 14
Ogretmen farkli yontem ve teknikler kullanir. 2,5,23,25,37,38
9vgrenc1,.o.gretmen degisikligiyle sonraki y1l daha iyi 6 14 4,8,9,10, 15, 24
Ogrenebilir.
Her yil ayn1 diizeydeki siniflarin dersine girmesinden 6 14
dolay1 6gretmenin, dersine girmedigi diizeylerdeki 12,19, 34, 36,40, 42
siniflarin konularina hakimiyeti azalir.
. 3 7
Ogrencide kavram karmasasi olabilir. 10, 23,27
Ogretmen 6grencinin hazirbulunusluk seviyesini 2 4,7 11 15
bilemez. !
12 27,9 13,14,16,17,18, 20, 21,

Goriis belirtmeyen 6gretmenler 22,26, 28,29, 30

Tablo 27 verileri incelendiginde; katihmcilarin %32,6’sin1 olusturan 14 6gretmenin “Ogretmen
konulara asinadir nasil anlatacagin ¢ok iyi bilir.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen farkl
yontem ve teknikler kullanir.” seklinde de 6 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 12 katilimci ise bu
soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.
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Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan C béliimiiniin 2. sorusu olan “Ogretmenin siniflarda
farkli teknikler uygulayarak kendini gelistirmesini, onceki siniflardaki ve senelerdeki eksikliklerini
gormesini saglar mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen gorisleri Tablo 28’de sunulmustur.

Tablo 28
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan C2. sorusuna yodnelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
. . TR I o 18 419 1,2,4,56,7,9,11,12,
Ogretmeﬁ der511rie glI‘dlgll sinif diizeyinde kendini her 23,27 32,33, 36, 37, 40,
sene yenileyerek uzmanlasir. 4142
1 s o - 6 14

Bu sekilde 6gretmen kendini ¢ok gelistiremez. 3,7,8,34,37,43
A - O 5 11,6
Ogretmen daha fazla deney ve etkinlik yapabilir. 6,15, 24,32, 38
o . . 1 2,3
Ogretmen yillar arasindaki basariy: kiyaslayabilir 19
. . C o 1 2,3
Ogretmen 68renci etkilesimi artar. 31

14 32,6 10,13,14,16,17, 18, 20,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 21,22, 25,26, 28,29, 30

Tablo 28 verileri incelendiginde; katilimcilarin %41,9’s1n1 olugturan 18 égretmenin “Ogretmen dersine
girdigi sinif diizeyinde kendini her sene yenileyerek uzmanlasir.” seklinde cevap verdikleri gortliirken,
“Bu sekilde 6gretmen kendini ¢ok gelistiremez.” seklinde de 6 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir.
14 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu 2’de yer alan C boéliimiiniin 3. sorusu olan “Ogretmene sinav
kagidi hazirlamasi, uygulamasi ve okumasinda kolaylik saglar m1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen
gorisleri Tablo 29°de sunulmustur.

Tablo 29
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan C3. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Sinav sorularini hazirlamasi, uygulamasi ve sinav 19 44,2 23456791219,
kagitlarini okumasi daha kolaydir. 23,24, 31,32, 34,36, 40,
41,42,43
Konulara hakim oldugu i¢in sorular1 daha kisa siirede 8 18,6 12,15, 27,32, 33, 35, 37,
ve daha kolay hazirlar. 43
Ogretmen her sene yeniden soru hazirlayacag icin 4 9,3 183839
kolaylik saglamaz. e
o 1 2,3
Okumada kolaylik saglamaz. 12
14 32,6 10,13,14,16,17, 18, 20,

Goriis belirtmeyen 6gretmenler 21,22, 25,26, 28, 29, 30

Tablo 29 verileri incelendiginde; katilimcilarin %44,2’s1n1 olusturan 19 6gretmenin “Sinav sorularini
hazirlamasi, uygulamasi ve sinav kagitlarini okumasi daha kolaydir.” seklinde cevap verdikleri
goruliurken, “Konulara hakim oldugu icin sorular1 daha kisa siirede ve daha kolay hazirlar.” seklinde de 8
O0gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 14 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu 2’de yer alan C béliimiintin 4. sorusu olan “Kolay gibi goriinse de
uzun vadede 6gretmenin ¢alisma istegini azaltarak 6gretmende unutkanlifa ve bilgi eksikligine neden
olur mu?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo 30’de sunulmustur.
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Tablo 30
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan C4. sorusuna yonelik 6gretmen goériisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Ogretmen her y1l ayni diizeyde siniflarin derslerine 22 51,2 2,3,4,6,7,9,11,12, 15,
girdiginden diger diizeylerin konularini ve 19, 21, 23, 24, 32, 33, 34,
miufredatini unutabilir. 36,38, 39,40, 41, 42
. 4 9,3
Ogretmenin ¢alisma istegini azaltir. 5,19,27,31
Crn e 3 7
Eski bilgileri unutmasina neden olmaz. 1,5,8
. L - e 2 4,7
Ogretmen kendini o sinif diizeyinde gelistirir. 8,27
14 32,6 10,13,14,16,17, 18, 20,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 22,25, 26,28, 29,30, 37

Tablo 30 verileri incelendiginde; katihmcilarin %51,2’s1n1 olusturan 22 égretmenin “Ogretmen her yl
ayni diizeyde siniflarin derslerine girdiginden diger diizeylerin konularini ve miifredatini unutabilir.”
seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmenin calisma istegini azaltir.” seklinde de 4 6gretmenin
cevap verdigi goriilmektedir. 14 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu 2’de yer alan C béliimiiniin 5. sorusu olan “Ogretmenin, farkl
siiflarin degisen konularim1 ve ders materyallerini takip etmesini zorlastirir mi1?” sorusuna yonelik
belirtilen 6gretmen gorisleri Tablo 31'de sunulmustur.

Tablo 31
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan C5. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Her y1l ayni diizeyde derse girmek diger diizeylerin 23 53,5 12347891112,
konularinin takibini zorlastirir 15,19, 23,27, 32,34, 35,
FHIL: 36,37, 38, 39,41, 42, 43
S}lre.lfl-lla.ym ?lnlf d.l_lzeymc.lekl ogrencﬂerm.dersme . 8 18,6 6,23, 33,34, 35, 36, 37,
girdigi icin diger diizeylerin konularini takip etmesine 40
gerek yoktur.
. s 2 4,7
Ogretmen konulara hakimse unutmaz. 5,24
. 1 2,3
Zaman ag¢isindan sikinti olabilir. 31
14 32,6 10,13,14,16,17, 18, 20,

Gortls belirtmeyen 6gretmenler 21,22, 25,26, 28, 29, 30

Tablo 31 verileri incelendiginde; katiimcilarin %53,5'ini olusturan 23 6gretmenin “Her yil ayni
diizeyde derse girmek diger diizeylerin konularinin takibini zorlastirir.” seklinde cevap verdikleri
goritliirken, “Strekli ayni sinif diizeyindeki 68rencilerin dersine girdigi icin diger diizeylerin konularini
takip etmesine gerek yoktur.” seklinde de 8 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir. 14 katilimci ise bu
soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu 2’de yer alan C boliimiiniin 6. sorusu olan “Her yil 6gretmen ile
0grenci birbirini tanimakta ve anlamakta zorlanir mi1?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri
Tablo 32’de sunulmustur.
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Tablo 32
Yar1 yapilandirilmis gériisme formu 2’de yer alan Cé. sorusuna yonelik 6gretmen gortsleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Ogretmenin surekli degismesi 68retmen ve 15 34,9 1,3,4,5,7,8,27, 34, 35,
6grencinin birbirini tanimasini zorlastirir. 36, 38, 39,40, 41, 42
Sonraki yilda iletisim sorunu ortaya ¢ikar. 3 7 23,36, 38
. 3 7
Ogretmenin kisilik 6zelliklerine baghdir. 17, 24, 43
. . . 10 23,3 2,6,9,11,12,15,17, 31,
Ogretmen dgrenciyi tanimakta zorlanmaz. 32 33
14 32,6 10,13, 14, 16, 18, 20, 21,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 22,25, 26,28, 29, 30, 37

Tablo 32 verileri incelendiginde; katihmcilarin %34,9’'unu olusturan 15 6égretmenin “Ogretmenin
stirekli degismesi 6gretmen ve O6grencinin birbirini tanimasinmi zorlastirir.” seklinde cevap verdikleri
goriilirken, “Ogretmen 6grenciyi tanmimakta zorlanmaz.” seklinde de 10 6gretmenin cevap verdigi
gorilmektedir. 14 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan C béliimiiniin 7. sorusu olan “Ogretmende
ogrenciler arasi, 6grencilerde 6gretmenler arasi kiyaslamaya neden olur mu?” sorusuna yonelik belirtilen
O0gretmen goriisleri Tablo 33’de sunulmustur.

Tablo 33
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan C7. sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
Slgl;lestlr:renler ve 0grenciler birbirini ¢esitli yonlerden 24 558 %’3’3’2‘;” 53’16:’; ’2’8’32” ;Z’, :1;;:
Y ’ 36,38, 39, 40, 41, 42, 43
2 4,7
Her birey ve 6gretmen bireysel degerlendirilir. 11,15
Ogretmen her y1l aym diizeydeki siniflarin dersine 3 7
2 2,12,24
girdiginden dolay1 kiyaslama olmaz.
14 32,6 10,13, 14, 16, 18, 20, 21,

Goris belirtmeyen 6gretmenler 22,25, 26,28, 29, 30, 37

Tablo 33 verileri incelendiginde; katihmcilarin %55,8ini olusturan 25 égretmenin “Ogretmenler ve
ogrenciler birbirini cesitli yonlerden kiyaslar.” seklinde cevap verdikleri goriiliirken, “Ogretmen her yil
ayni diizeydeki siniflarin dersine girdiginden dolay1 kiyaslama olmaz.” seklinde de 3 6gretmenin cevap
verdigi gorilmektedir. 14 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2’de yer alan C béliimiiniin 8. sorusu olan “Ogrencide 6énceki
senelerden eksik bilgi kalmasina neden olur mu?” sorusuna yonelik belirtilen 6gretmen goriisleri Tablo
34’de sunulmustur.

Tablo 34
Yar1 yapilandirilmis goériisme formu 2’de yer alan C8. sorusuna yonelik 6gretmen gorisleri
Ogretmen Goriis Kategorileri Frekans (f) Ogretmen Katilimcilar
(%)
16 37,2 1,2,6,8,11,15,19, 21,
Ogretmen miifredati uygularsa kalmayabilir. 23,24,31,32,33,37, 40,
43
Ogretmenin degismesi 6grencide eksik bilgi 14 32,6 3,4,7,5,9,10,12, 27, 34,
kalmasina neden olabilir. 35, 36, 38, 39,42
13 30,2 13,14, 16,17, 18, 20, 22,

Gorts belirtmeyen 6gretmenler 25,26, 28, 29, 30, 41
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Tablo 34 verileri incelendiginde; katihmcilarin %37,2’sini olusturan 16 6gretmenin “Ogretmen
miifredati uygularsa kalmayabilir.” seklinde cevap verdikleri goriilirken, “Ogretmenin degismesi
ogrencide eksik bilgi kalmasina neden olabilir.” seklinde de 14 6gretmenin cevap verdigi goriilmektedir.
13 katilimci ise bu soruya cevap vermeyerek bos birakmistir.

3. Tartisma

3.1. Ogretmenlere Gore, ATO Olmanin Ogretmene Sagladigi Avantaj ve Dezavantajlar

Arastirmaya katilan 6gretmenler 6grenci ile daha fazla zaman gecirmis olmasi sebebiyle 6gretmenin
ogrenciyi daha iyi tanmidigini ifade etmislerdir. Ogrenciyi tanimak demek onun nelere ilgi duydugunu,
sahip oldugu yetenekleri, basarili veya basarisiz oldugu durumlari, yasadigi sorunlari, deger yargilarini,
yasadig1 cevrenin onun Uzerindeki olumlu ve olumsuz etkilerini, kisilik 6zelliklerini ve gereksinimlerini
ayrintih olarak bilmektir (Ozgiiven, 2014). Yani égrencinin 6grenme stilleri, hazirbulunusluk diizeyi ve
davranislarinin nedenini bilmedir (Yesilyaprak, 2013). Aktepe (2005) yaptig1 “Egitimde Bireyi Tanimanin
Onemi” adl calismada da bireyi tanimanin éneminden bahsetmistir.

Buna karsin 6gretmenlerin bu 6gretim tipinde farkl teknik kullanmasinin 6gretmene bagh oldugunu
ifade etmistir. Buradan da anlasilacagi lizere 6gretmen bu sistemde farkli teknik kullanabilir ama kullanip
kullanmamas1 6gretmene baghdir. Ayrica uzun bir siire boyunca bir arada bulunacaklarindan dolay1
birbirinden sikilabilir.

3.2. Ogretmenlere Gore, BTO Olmanin Ogretmene Sagladigi Avantaj ve Dezavantajlar

Arastirmaya katilan 6gretmenler, bu sistemde 6gretmenin farkl siniflarda farkli konular anlatarak
bilgilerinin giincel kalmasini saglamakta ve dersine girdigi siniflarin miifredatina hakim olmaktadir.

Buna karsin 6gretmenin 6grenci ile daha az birlikte olundugundan 6grencileri tanimanin daha zor
oldugunu, farkh siiflarda derse girerken her sinif seviyesinde farkli yas gruplarina sahip 6grenciler
bulundugundan 6gretmenin, bu 6grencilere hitap etmekte, davranis seklini ayarlamakta ve yine bu
ogrencilerle iletisim kurmakta zorlanacagini ifade etmislerdir.

3.3. Ogretmenlere Gore, CTO Olmanin Ogretmene Avantaj ve Dezavantajlart

Ogretmenler her yil aym konulan islediginden dolay1 konulara hakimdir, bu nedenle konular1 nasil
anlatacagini ¢ok iyi bilir goriisiinii ifade etmislerdir. Ayrica sinif seviyeleri ayni oldugundan 6gretmen her
subede farkli yontem ve teknikler kullanarak bunlar1 degerlendirebilir, 6gretmenin sinav kagidi
hazirlayip uygulamas: daha kolay olur gériisiinii belirtmislerdir. Ogretmen aym sinif seviyesine girdigi
icin konusunda uzmanlasir. Boylece 6grenciye daha faydali olabilir.

Buna karsin 6gretmen farkl diizeydeki siniflarin dersine girmedigi icin diger siniflarin konularini
yeterince bilemez. Ayrica 6gretmenin biitiin siniflarda ayni konulari anlatacagi ve eger sube sayisi fazla
ise bu durumun 6gretmende bikkinliga neden olacagi diisiiniilmektedir.

4. Sonug¢

Arastirmadan elde edilen veriler degerlendirildiginde ATO 6gretmen égrencilerle birden fazla 6gretim
yil1 birlikte olmasi sebebiyle; 68renci ve 6gretmen birbirini daha iyi tanimakta ve birbirlerine karsi nasil
davranmalar gerektigini bilmektedir. Bundan dolay: birbirlerine daha faydali olmalari olasilig ytliksektir.
Ancak 6gretmen ve 6grenci birlikte daha fazla zaman gecirdikleri i¢in birbirlerinden sikilma ve dersten
soguma gibi durumlarin ortaya ¢ikmasi s6z konusudur. Ogrenciyi tanimanin basariy artirma ve énemine
dair yapilan calismalarda da arastirmamizla benzer sonugclar elde edilmistir (Ozgiiven, 2014; Yesilyaprak,
2013).

BTO o6gretmen durumunda ise; 6gretmen ve ogrenci siirekli farkhi yiizlerle karsilastiklari icin
birbirlerinden sikilmayabilir, 6grenci farkli yontem ve teknikleri gorir, 6gretmen de farkll sinif
diizeylerindeki miifredata daha hakim olur. Kiziltepe (2002)’deki calismasinda arastirmamizi destekler
nitelikte sonuclara erismistir.
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CTO o6gretmen durumunda; 6gretmen siirekli aym siif seviyesinde derse girmesinden dolay:
miifredat konularina hakimiyeti yiiksek olur. Sinif seviyesini kolay degerlendirir ve sinavlarda soru
hazirlamak daha kolay olur. Buna karsin 6gretmen diger sinif seviyelerindeki miifredatta yetersiz olabilir
ve 0gretmende bikkinliga sebep olabilir. Kiziltepe (2002) ve Slnbiil (1996) yaptiklar1 calismalarinda
arastirmamizi destekler nitelikte sonuclara erismistir.

5. Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuclar dogrultusunda gelistirilen Oneriler asagida maddeler halinde
listelenmistir.

1. Ogretmenlerin siiflara farkh dagihmlarinin, 6gretmenler ve 6grenciler iizerindeki avantaj ve
dezavantajlarinin belirlenmesi konusunda daha fazla 6gretmeni kapsayan calismalar yapilabilir.

2. Arastirma konusu, 6grenci ve veli goriisleri alinarak, onlarin bakis acilariyla, degerlendirilebilir.

3. Arastirma ortaokullarda yer alan diger branslara yonelik olarak da yapilabilir.

4. Ortaokullarda fen bilimleri 6gretmenlerinin, 6grencilerin derslerine ne sekilde girecegi, okulun tipi
ve Ogrenci yapisi da diisiniilerek bu ¢alismada ortaya konan avantaj ve dezavantajlar géz 6niine
alinarak belirlenebilir.
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Ekler

Ek 1: Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu 1

Fen bilimleri 6gretmenlerinin, farkli sinif ve subelerde derse girmelerinin, 6gretmenler ve

ogrenciler lizerindeki, avantajli ve dezavantajli durumlarinin belirlenmesine yonelik, miilakat sirasinda
fen bilimleri 6gretmenlerine yoneltilen sorular

1-

2-

3-

Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar ayni 6grencilerin dersine girmesinin;
a) Ogretmene avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

b) Ogrenciye avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

Ogretmenin, ayn1 egitim-6gretim yilinda gesitli simif diizeylerindeki 6grencilerin dersine girmesinin
(6rnegin bu y1l 5-7-8, gelecek y1l 5-6-8 veya 5-6-7-8 seklinde);
a) Ogretmene avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

b) Ogrenciye avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

Ogretmenin, her egitim-dgretim yilinda sadece tek bir simf diizeyindeki &égrencilerin dersine
girmesinin (6rnegin 1. 6gretmen 5. siniflarin dersine; diger 6gretmen 6. siniflarin dersine girer veya
1. 6gretmen 5-6. siniflarin dersine; diger 6gretmen 7-8. siniflarin dersine her y1l girer vs.);

a) Ogretmene avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

b) Ogrenciye avantaj ve dezavantajlari nelerdir?

Ek 2: Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu 2

Bu form ortaokul fen bilgisi 6gretmenlerinin sinif ve sube dagilimlarinin 6gretmen ve

Ogrenci lizerindeki avantaj ve dezavantajlarinin arastirilmasi amaciyla diizenlenmistir.

Arastirmaya yapmis oldugunuz katkidan dolayi simdiden tesekkiir ederim.

A-Ogretmenin, 5. siniftan 8. sinifin sonuna kadar aym 6grencilerin dersine girmesi;

1-

2-

8-
9-

Ogretmenin 6grencinin ailevi 6zelliklerini tanimasini, velilerle giiclii iletisim kurmasin ve dolayl
olarak evde de 6grenciyi derse yonlendirmesini kolaylastirir mi? Neden?

Ogretmenin, 6grenci ile arasindaki iletisimi, 6grenciyi derse tesvik etmesini, ders anlatma istegini ve
dolayli olarak 6grencinin ders basarisini ve sinav basarisini arttirarak 6grencinin sinifi gegmesini
kolaylastirir mi? Neden?

Ogretmenin, yetistirdigi 6grencinin énceki yillardan sahip oldugu bilgiler hakkinda fikir sahibi
olmasini, gecmis yillarda 6grenilen hatali ve yanlis bilgileri daha kolay diizeltmesini saglar mi?
Neden?

Ogrencide tek tip 6grenmeye, anlama giicliigiine ve bikkinliga neden olur mu? Neden?

Her yil ayni ylizlerle karsilasmak 6gretmeni ve 68renciyi dersten sogutur mu? Neden?

Ogrencinin yaraticiiginin gelismesini, farkll anlatim tarzi ve bakis acilariyla karsilasmasini engeller
mi? Neden?

Ogretmenin, 6grenciler icin daha kapsaml plan hazirlamasini kolaylastirir ve 6gretmenin dersteki
kaygilarini azaltir mi1? Neden?

Ogretmen, gecmis yillardaki 6rnekleri yeni konularin anlasilabilmesi icin kullanabilir mi? Neden?
Ogretmenin, 6grencinin kisisel 6zelliklerini bilmesini, ne istedigini bilmesini, 6grenciyi daha iyi analiz
etmesini, 6grencinin akademik, kisisel, duygusal gibi bircok yonden gelismesine yardimci olmasini
saglar m1? Neden?

10- Ogrencinin derste daha rahat olmasini, sorularimi anlasilabilir bir sekilde 6gretmeninden

cekinmeden, 6gretmenine kolayca sorabilmesini saglar mi? Neden?

11- Bu dagilim 6grencinin gelisim 6zelliklerini bilmesini, 6grencilere kars1 6gretmenin, daha ilimli ve

sabirli davranmasini saglar mi? Neden?
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B-Ogretmenin, aym egitim-dgretim yilinda cesitli simf diizeylerindeki 6grencilerin dersine
girmesi ( 6rnegin bu y1l 5-7-8, gelecek y1l 5-6-8 veya 5-6-7-8 seklinde);

1- Ogretmenin bilgilerini giincel tutmasini ve sorulan sorulara daha ayrintili cevap verebilmesini saglar
m1? Neden?
2- Ogretmenin, 6grencileri tamma ve anlamada, égrenciye davranis seklini ayarlamada, égrencilerle
yakinlik kurmada zorlanmasina neden olur mu? Neden?
3- Ogretmenin, ders konularina hazirlanmasinda ve ders anlatminda konulari veya &rnekleri
karistirmasina sebep olur mu? Neden?
C-Ogretmenin, her egitim-6gretim yilinda sadece tek bir sinif diizeyindeki égrencilerin dersine
girmesi (6rnegin 1. Ogretmen 5. siniflarin dersine; diger 6gretmen 6. siniflarin dersine girer veya
1. Ogretmen 5-6. siniflarin dersine; diger 6gretmen 7-8. siniflarin dersine her yil girer vs.);

1- Ogrencinin konular1 her yil farkh anlatis teknikleri ile konuda uzmanlasmis bir 6gretmenden
dinlemesini saglar mi1? Neden?

2- Ogretmenin simiflarda farkl teknikler uygulayarak kendini gelistirmesini, énceki simflardaki ve
senelerdeki eksikliklerini gormesini saglar mi1? Neden?

3- Ogretmene sinav kagidi hazirlamasi, uygulamasi ve okumasinda kolaylik saglar m1? Neden?

4- Kolay gibi goriinse de uzun vadede 6gretmenin calisma istegini azaltarak 6gretmende unutkanhiga
ve bilgi eksikligine neden olur mu? Neden?

5- Ogretmenin, farkli siniflarin degisen konularim ve ders materyallerini takip etmesini zorlagtirir
mi1? Neden?

6- Her yil 6gretmen ile 68renci birbirini tanimakta ve anlamakta zorlanir mi? Neden?

7- Ogretmende 6grenciler arasi, 6grencilerde 6gretmenler arasi kiyaslamaya neden olur mu? Neden?

8- Ogrencide onceki senelerden eksik bilgi kalmasina neden olur mu? Neden?
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ABSTRACT

The aim of this research is to determine teachers' perceptions of democracy and education, and the relationships between
those. The research was carried out phenomenology design of qualitative research. The study group of the research was
formed using “maximum diversity sampling” method. The study group of the research consists of 18 teachers who are working
in these schools. Data was collected with the “story interpretation technique” which is one of the projection techniques and
data was analyzed with the “discourse analysis” technique. Two different “story completion” forms were used as data
collection tools. As a result of the research it was found that there is a relationship between teachers' perceptions of
democracy, and student-centered education. It was seen that teachers with democratic perception also had student-centered
perception, whereas teachers without democratic perception did not have student-centered education perception.

Keywords: Democracy, Education, Student-Centered Education, Teacher, Discourse.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Students' status of having democracy value will shape their professional, moral and social relationships and will
determine how they will become individuals in the future. The success of the desired product in education depends
on the equipment and skill of the input and the successful execution of the process. One of the educational inputs is
the teacher (Sahin, 2015). Perceptions of teachers, who constitute the basic inputs of the education system, on
various subjects, determine the quality of social life and directly affect the formation of perceptions that students
have and will have. Transferring the values of democracy to future generations will be possible in the education
environments consisting of sensitive, open-minded, highly responsible teachers and students and where democracy,
and student-centered understanding take place. In this context, the aim of this research is to determine teachers’
perceptions of democracy and education, and the relationships between those.

Methodology

The research was carried out within the scope of the phenomenology design of qualitative research designs. In
phenomenological studies, researchers try to uncover the essence of the participants' experiences on certain
subjects (Creswell, 2014). The phenomena examined in this study are teachers' perceptions of love, democracy and
education. The study group of the research was formed using “maximum diversity sampling method”, which is one
of the purposeful sampling methods. In variation, “school level”, “school type”, “school achievement status”, “branch”
and “gender” variables were used. For each of the primary, secondary and high school levels, three schools were
selected by considering the school types and success levels. The study group of the research consists of 18 teachers
(10 men and eight-woman) who are working in these schools. In the research, “projection techniques” were used as
data collection techniques. Data was collected with the “story interpretation technique” which is one of the

projection techniques and data was analyzed with the “discourse analysis” technique. Two different story
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completion forms were used as data collection tools. The stories written by the researcher were arranged according
to the opinions of six experts in education, language and psychology. Then the pilot application was made and the
forms were given their final shapes. In application process, teachers were given two data collection tools and were
asked to complete these tools at home within a week. Later weeks / weeks the schools were visited and the forms
were received.

Results and Discussion

It was seen that there was a relationship between teachers' democratic perception and teachers’ student-centered
education perception. It was seen that teachers with democratic perception also had student-centered education
perception, and teachers without democratic perception did not have student-centered education perception. The
views of the teachers, that students should be at the center of education, and they should make their own choices
according to their interests and abilities, and the views of teachers, that people need to participate in government
administration and decisions, are compatible with each other. The views of the teachers, that democracy means
equality and freedom, and the views of the teachers, that students’ abilities should be explored and directed, but
they should be free to decide, are compatible with each other. The opinion that democracy does not conform to
Islamic geography because it is a value created by the West and the opinion that student-centered education is the
product of the West, Turkey is not appropriate for the structure, are also in harmony.
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Ogretmenlerin Demokrasi ve Egitim Séylemlerit
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OZET

Arastirmanin amaci 6gretmenlerin demokrasi ve egitim algilari ile bunlar arasindaki iliskileri belirlemektir. Arastirma, nitel
arastirma desenlerinden “olgu bilim” deseni kapsaminda yiriitiilmiistiir. Arastirmada amagli drnekleme yontemlerinden
maksimum gesitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir. Farkli okul tiirlerinden dokuz farkli okulda gérev yapan, farkl branslardan,
sekizi kadin, 10’'u erkek toplamda 18 6gretmen arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Arastirma verilerinin

wip

toplanmasinda projeksiyon tekniklerinden “hikaye yorumlama teknigi” kullanilmistir. Veri toplama araglari olarak demokrasi
ve egitim konular ile ilgili iki ayr1 “hikaye yorumlama formu” kullanilmistir. Veriler “séylem analizi” yontemiyle analiz
edilmistir. Arastirma sonucunda, genel olarak 6gretmenlerin demokrasi ve 6grenci merkezli egitim algilar1 arasinda iligki
oldugu, demokratik algiya sahip 6gretmenlerin ayni zamanda 6grenci merkezli algiya da sahip olduklari, demokratik algiya
sahip olmayan 6gretmenlerin ise 6grenci merkezli egitim algisina da sahip olmadiklar1 goériilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Demokrasi, Egitim, Ogrenci Merkezli Egitim, Ogretmen, Séylem.

1. Giris

Her toplum, kendisini gelistirecek ve yasatacak bireyler yetistirmeyi amaglar. Egitim, bireyin gelisimi
ve toplumun kalkinmasi icin temel gerekliliktir. Bireyin bilissel, duyussal ve devinissel yo6nlerini
gelistirmek, ilgi ve gereksinimlerine cevap vermek, kendi potansiyelini ortaya cikarmasina, toplumsal
yasam bicimini ve mensubu oldugu toplumun kiltiirel degerlerini 6grenmesine imkan saglamak, o
toplumun yapisina uygun sekilde verilecek egitimle miimkiin olabilir. Nasil ki bir insanin gelecegi aldig1
egitimin nitelikleriyle sekilleniyorsa, bireylerin meydana getirdigi toplumun gelecegi de onlara verilen
egitimin nitelikleriyle sekillenecektir. Egitim ortamlarinda yer almasi ve 6grencilere kazandirilmasi
gereken en temel degerlerden birisi ise demokrasi degeridir.

Demokrasinin temelinde insana insan oldugu icin deger verme, onun Kkisiligine saygi gosterme yatar.
Touraine’e gore demokrasi; devlet anlayisindan insan haklarina ve diisiince 6zgiirligiine kadar birgok
konudaki temel ilkeleri, yargilari, tutumlar: “6tekilerle” paylasmay1 kapsar (Toper, 2007). Charles Taylor
da, “Demokrasi, 6tekini kabul etmenin bir yoludur.” demektedir. Demokrasi insanlarin biitiin farklhiliklari
ile birbirlerini kabullerine, karsilikli saygi ve hosgoriiye dayanir. Farkliliklarla birlikte yasamay1 miimkiin
kilan ve “6tekini kosulsuz kabul etmenin” en giizel yolu olarak tanimlanan demokrasi, zaten farklilik
temeline dayandig icin olusturdugu cesitlilik kiiltiirii ile “deger catismasin1” 6énlemenin bir yolu olarak
diistintilmektedir (Duman, 2008; Glindogan, 2002).

Cagimizda 6nemi giderek artmakta olan demokrasi kiiltiirti ve bilgi toplumunun egitim uygulamalari
boyutunda gerektirdigi temel ilkeler; maksimum katilim, dinamizm, verimlilik, arastirma, planlama,
sorgulama, karar verme, analitik diisiinme, girisimcilik, insanin/6grencinin degerliligi, farkliliklara saygi,
empati ve hosgoriidiir. Bu durum, egitimden siyasete kadar hayatin tiim alanlarinda insanin merkeze
alinmasini zorunlu kilmakta, okullarda 6nemli 6l¢ciide demokratik egitim ve 6grenci merkezlilik seklinde
karsilik bulmaktadir (Ozpolat, 2013). Fakat ne yazik ki, halen ¢ok sayidaki iilkede tipik 6gretim tarzi
otoriterdir. Ozellikle diisiik gelirli iilkelerde 6grenci merkezli egitimin tercih edilmedigi ve etkili bir
sekilde uygulanamadig1 goriilmektedir. Bu sebeplerin en basinda; bu iilkelerdeki demokratik olmayan
yetiskin-cocuk iliskisi algilari, okul yonetiminin 6gretim uygulamalarim1 6grenci merkezli olmayan
Olciitlere gore degerlendirmesi ve 6gretmenlerin kendi siniflarinda “otorite” olarak goriilme tercihleri
gelmektedir (Schweisfurth, 2014).

Ogrenciler, 6gretmenleri ile olumlu iliskiler kurmak, onlar tarafindan sevilmek, ilgi gormek, 6zen
gosterilmek ve birey olarak fark edilip desteklenmek isterler (Daniels ve Perry, 2003). Ogretmen ile
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ogrenciler arasindaki iliski 68rencilerin kisisel gelisimlerini ve benlik gelisimlerini desteklemek acisindan
oldukca kritiktir (Daley, 2003). Anne-cocuk iliskileri {izerine kurulu baglanma teorileri, 6gretmen-6grenci
iligkileri tizerine yapilan arastirmalarda da etkili olmustur. Baglanma arastirmalary, iliskilerin uzun stireli
ve kisilik olusturucu dogasina vurgu yapar. Ogretmenleri, akranlar1 ve konu alani ile kurduklar: giivenli
baglanmalar, 6grencilerin saglikli benlik olusumlar1 ve iyi olus halleri agisindan olduk¢a 6nemlidir
(Cornelius-White, 2007).

Demokrasinin sinifta yasanabilmesi i¢in sinif ortaminda, demokrasi degerlerini iceren demokratik
o6grenme yaklasimlarinin kullanilmasi, 6grencilerin risk alabilecekleri ve 68renme siirecine aktif olarak
katilabilecekleri 6grenci merkezli 68renme ortamlarinin olusturulmasi gerekir (Subba, 2014).
Demokratik anlayisa en uygun anlayis olan 6grenci merkezli anlayis; didaktik, “tepeden inme” bir
anlayistan, 68retmenin kolaylastirici rol iistlendigi, 6grencilerin kendi kendine motive olan ve bagimsiz
ogrenenler haline getirilmeye c¢alisildig1 “asagidan yukariya” bir egitim anlayisina gecisi ifade eder (Bailey
ve Colley, 2015). Ogrenci merkezli pedagoji, 6gretmenleri 6grenme ortaminin merkezinden alarak, daha
arka plana kaydiran demokratik bir yaklasimi desteklemektedir (Moate ve Cox, 2015).

Ogrencilerin demokrasi degerine sahip olma ya da olmama durumlar onlarin gelecekte nasil birer
birey olacaklarini belirlerken, onlarin mesleki, ahlaki ve toplumsal iliskilerini de sekillendirecektir.
Egitimde arzu edilen basarili bir iriinlin ortaya ¢ikabilmesi, girdinin donanimi ve becerisi ile siirecin
basarili bir sekilde yiirtitiilebilmesine baghdir. Egitim girdilerinden biri de 6gretmendir (Sahin, 2015).
Egitim sisteminin temel girdilerini olusturan 6gretmenlerin ¢esitli konularda sahip oldugu algilar ise,
toplumsal yasamin kalitesini belirlemekte, 68rencilerin sahip olduklar1 ve olacaklar: algilarin olusumunu
da dogrudan etkilemektedir. Demokrasi degerinin gelecek nesillere aktarilabilmesi, demokrasi ve 6grenci
merkezli anlayisin hakim oldugu, duyarli, agik fikirli, sorumluluk diizeyi yiiksek Ogretmenler ve
ogrencilerden olusan egitim ortamlarinda miimkiin olabilecektir. Bu nedenle 6gretmenlerin demokrasi ve
egitim algilarinin belirlenmesi ve bu dogrultuda diizenlemeler yapilmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda
bu arastirmanin amaci; 6gretmenlerin demokrasi ve 6grenci merkezli egitim algilar ile bunlar arasindaki
iliskileri belirlemektir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Arastirma, nitel arastirma desenlerinden “olgu bilim” deseni kapsaminda yiiriitilmiistir. Olgu bilim
calismalarinda arastirmacilar katilimcilarin belli konulardaki deneyimlerinin 6ziinii ortaya ¢ikarmaya
calisirlar (Creswell, 2014). Olgu bilim, insanlarin yasam diinyalar1 yani glinliik yasamlar1 ve eylemleri
hakkindaki deneyimleriyle ilgili calismalardir (Merriam, 2009). Bu arastirmada incelenen olgu;
o0gretmenlerin demokrasi ve egitim algilaridir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmada amagcli 6rnekleme yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir.
Farkli okul tiirlerinden (ilkokul, ortaokul, imam hatip ortaokulu, anadolu lisesi, mesleki ve teknik anadolu
lisesi, anadolu imam hatip lisesi) dokuz farkli okulda (3 ilkokul, 3 ortaokul ve 3 lise) gorev yapan, farkl
branslardan (Sinif, Ingilizce, Tiirkce, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi,
Tirk Dili ve Edebiyaty, ingilizce, Muhasebe ve Finansman, [HL Meslek Dersleri), 8’i kadin, 10'u erkek
toplamda 18 6gretmen (her okuldan iki 6gretmen) arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama teknigi olarak dolayli nitel arastirma tekniklerinden olan “projeksiyon
teknikleri” kullanilmistir. Projeksiyon teknikleri, katilimcilarin dogrudan goézlenemeyen, bilincaltinda
yatan, bazen kendileri tarafindan da bilinemeyen derin algilarini, bazen de tehdit edici, utang¢ verici
bulduklar1 ve reddedilmekten korktuklar: icin aciklamak istemedikleri his, tutum ve motivasyonlarini
dolayl bir sekilde katilimcilardan almaya yonelik tekniklerdir (Miri, 2006). Bu arastirma kapsaminda
projeksiyon tekniklerinden “hikdye yorumlama teknigi” kullanilmistir. Veri toplama araglar olarak iki
ayr1 hikaye yorumlama formu kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan yazilan hikayeler egitim, dil ve
psikoloji alanindaki alti uzmanin goriisleri dogrultusunda diizenlenmistir. Daha sonra her hikaye formu
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biri kadin biri erkek iki 0gretmene pilot olarak uygulanmis ve formlara son sekilleri verilmistir.
Ogretmenlere ikiser arag verilmis ve bu araclar bir hafta siire icinde evde doldurmalari istenmistir. Daha
sonraki hafta/haftalar okullara gidilerek formlar teslim alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Veriler “soylem analizi” yontemiyle analiz edilmistir. S6ylem analizi; metin ya da konusmanin farklh
boliimlerini birbirine baglamaya yardimc olan dil 6zellikleri, metin ya da konusmanin genel diizeni,
soylemdeki anlam, baglam ve iliskiler ile diger metinler arasindaki baglantilar, metin ile metnin iiretildigi
baglam arasindaki dinamik iliski incelenerek gerceklestirilen analiz tiirii olarak tanimlanabilir (Sahin vd.,
2018). Bu arastirmada Sahin ve arkadaslar1 (2018) tarafindan gelistirilen sdylem analizi modeli
kullanilmistir. Arastirmacilarin ellerindeki verilerin niteligine ve amaclarina gore sdylem analizi
yaklasimlar: da farklilasir. Bazi arastirmacilar, dilsel araclar1 analiz etmek i¢gin dile daha yapisal ya da
resmi bir bakis acisiyla bakarlar. Baz1 arastirmacilar ise sosyal baglamda dil kullanimina bakarak, dili
kimlerin, nasil kullandiklari ile ilgilenerek daha fonksiyonel bir yaklasim benimserler (Bavelas vd., 2000).
Bu arastirmada modelin dilbilimsel unsurlar béliimi kullanilmamis, analizde baglam ve metinlerarasilik
boliimlerine yogunlasilmistir.

3. Bulgular

Bu baslhk altinda 6gretmenlerin demokrasi ve egitim algilarina iliskin bulgular; “Baglam” ve
“Metinlerarasilik” seklindeki iki baslik halinde sunulmustur.

3.1. Baglam

Baglam; amag, kimlikler, yer ve zaman, iletisimsel unsurlar olmak iizere dort baghk altinda
incelenmistir.

3.1.1. Amag¢
Bu baslik altinda 6gretmenlerin demokrasi ve egitim s6ylemleri ayr1 ayri incelenmistir
Ogretmenlerin Demokrasi Séylemleri

Ogretmenlerin  demokrasi  soylemlerindeki aciklayici repertuarlar; “egemenligin  sahibi”,
“demokrasinin islevi” ve “demokrasinin unsurlar1” olarak belirlenmistir. Her repertuar icin 6gretmenlerin
soylemlerinden alintilar verilmis ve gerekli yorumlamalar yapilmistir.

Egemenligin Sahibi: Ogretmenlerin demokrasi séylemlerinde olusan repertuarlardan biri “egemenligin
sahibi” repertuaridir. Soylemlerde halkin yonetime dahil olmasi yoniinde bir algimin yer aldigi
gorilmektedir. Egemenligin sahibinin yoneticilerin olmas1 gerektigi seklinde bir algiya ise
rastlanmamistir.  Ogretmenlerin bu repertuarda yer alan soylemleri ve bu séylemlere iliskin
yorumlamalar asagida yer almaktadir:

03: “Demokrasi halkin yénetimde séz sahibi oldugu, esitlik ilkesine dayali, seffaf bir yénetim sekli
olmalidir.”

Yukaridaki ctimlede halkin esitlik ilkesine dayali olarak yonetimde s6z sahibi olmasi, yani yonetime
ortak olmasi algis1 mevcuttur. Yani egemenligin sahibi olarak halkin diisiiniildiigli goriilmektedir.

05: “Demokrasi insanlarin haklart koruma altina alinarak halk iradesinin izin verdigi miiddetce
yonetilebilen bir yénetim seklidir. Ama uygulandigi alanlar, uygulayan yéneticilerin demokrasi anlayislarina
gore degisiklik gosterir. Aslinda demokrasi halkin devlet yonetimine dahil olmasi, yasalart olusturmasi
demektir.”

Yukaridaki paragrafta temelde demokrasinin halkin iradesine dayali bir yonetim sekli oldugu
belirtilmis, halkin devlet yonetime katilimi1 vurgulanmistir. Genel olarak demokrasi ve halk egemenligine
olumlu bir bakis olmakla birlikte, demokrasinin yoneticilere gore sekillenecegi yoniinde olumsuz bir algi
da yer almaktadir. Demokrasinin yoneticiler tarafindan degil, ilke ve kurallar tarafindan sekillenecegi aksi
taktirde zaten demokrasiden s6z edilemeyecegi gerceginin goz ardi edildigi gortilmektedir.
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07: “Demokrasi halkin kendi kendini yénettigi bir rejim diye tamimlanir. Ya da devleti yénetme yetkisini
secmis oldugu temsilciler araciligiyla kullanmasidir. Aslinda gercek demokrasi anlayisinda halkin lizerinde
bir giic olmamasi gerekir. Fakat halk kendisini y6netmesi icin tist mercileri seger. Mustafa Kemal Atatiirk’iin
de dedigi gibi ‘Demokrasi ferdidir.” Bireyin tstiinliigiinitin esas alinmasi gerekir.”

Yukaridaki paragrafta demokrasi halkin dogrudan ya da temsili olarak devleti yonetmesi olarak
tanimlanmistir. Bu anlamda paragraftaki demokrasi ve egemenlik algisi olumludur. Ancak son ciimlede
demokrasinin “birlikte olmak”, “istisare” ve “cogulculuk” boyutlarindan uzak bir diistince olan “bireysellik”
vurgusu yer almaktadir. Ozerk bireyin yalmzca kendi kendisine yeten bir birey olmasi degil, toplumsal
yasam kiltiiriine sahip olmasi gerektigi diisiintildiigiinde bunun olumsuz bir algi oldugu séylenebilir.

017: “Demokrasi ahlaki, duygusal, kisisel ve evrensel kurallara da uymakla beraber halkin ve devletin
birbiri ile biitiinlesmesi ve bunun sonucunda ortaya ¢ikan kurallar biitiiniinti kapsar.”

Yukaridaki ciimlelerde halkin egemenligine dogrudan bir vurgu yapilmasa da halk ile devlet
biitiinlesmesine yani halkin yo6netime katilimina, kurallarin birlikte olusturulmasina goénderme
yapilmistir. Bunun demokratik ve halk egemenligine dayali bir alg1 oldugu goriilmektedir.

018: “Demokrasi toplumlart bir arada tutmak, diizeni saglamak icin énemlidir. Demokrasi insanlarin
haklarini koruyan ve toplumun her bireyine séz hakki veren bir teskilatlanmadir. Halk devlet yénetiminde
s6z sahibi olmalidir.”

Yukaridaki paragrafta her bir bireyin yani halkin yonetimde, kararlarda s6z sahibi olmas1 gerektigi
gorlsi hakimdir. Demokrasinin hem toplumu bir arada tuttugu hem de diizeni sagladig1 yoniinde olumlu
bir demokrasi algis1 yer almaktadir.

Demokrasinin Islevi: Ogretmenlerin demokrasi sdylemlerinde en éne ¢ikan repertuar “demokrasinin
islevi” repertuaridir. Ogretmenlerin soylemlerinde demokrasinin olumlu islevlerinin ve olumsuz
islevlerinin oldugu yoniinde bir ikilemin yer aldigl, ancak olumlu islevleri olduguna dair alginin oldukga
zayif, olumsuz islevleri olduguna dair alginin ise olduk¢a yogun oldugu goriilmektedir.

Demokrasinin “olumlu islevlerinin” olduguna dair séylemler ve yorumlamalar1 asagida yer almaktadir:

02: “Demokrasilerde yoneten ve yonetilenler arasinda olumlu davranislar uygulanirsa ve herkes hakkini
ve sorumluluklarini yerine getirirse demokrasiler vazgegilmez unsurdur. Giicii ele gegiren gliciinii kétiiye
kullanabilir. Bu demokrasi yénetiminin sorunu degildir. Insanlardan kaynakli bir sorundur. Ornegin bir
dgretmen beden egitimi dersi esnasinda ¢ocuklarin beden egitimi istemesine ragmen gliciinii kullanarak
matematik yapmast.”

Yukaridaki paragrafta demokrasinin iyi uygulandiginda iyi bir sistem oldugu algisi mevcuttur.
Paragrafta demokrasinin kétiiye kullanilabilecegi, ancak kdotiiye kullanilmasinin demokrasiden degil onu
uygulayanlardan kaynaklanan bir problem oldugu diisiiniilmektedir. Bu durum “giicii ele gecirenlerin
giiciinii kotiiye kullanabilecegi” seklinde ifade edilmistir. Ancak bahsi gecen durum “demokrasi” degildir.
Demokrasi; giiclin tek elde toplanmasina, giiciin ele gecirilmesine, iilkelerini sorgusuz-sualsiz yoneten,
sorumlulugu olmayan, kimseye hesap vermeyen, yoneticilerin varligina imkan vermeyen bir sistemdir. Bu
durumda yukaridaki paragrafta demokrasinin ne oldugunun tam olarak bilinmedigi séylenebilir.

016: “Demokrasi tanim olarak miikemmele en yakin yénetim sekli olmasinin yaninda uygulamalarinda
farkliik gdstermektedir. Sonucta demokrasiyi iyi ya da kétii olarak tanimlayamayiz. Onu uygulayan
insanoglunun etkisi her seyi belirler. Iyi ya da kétii olan demokrasi degil insanoglunun kendisidir.
Insanoglunun elinde demokrasi bir celladin kilicina benzeyebilecegi gibi, bir bahgedeki agmis bir demet giile
de benzeyebilir.”

Yukaridaki paragrafta demokrasinin iyi, hatta miikemmel bir sistem oldugu, ancak nasil
uygulandiginin 6nemli oldugu yoniinde bir algi hakimdir. Demokrasinin iyiye ya da kotiye
kullanilabilecegi, ancak iyiye ya da kotiiye kullanilmasinin demokrasiden degil onu uygulayanlardan
kaynaklandig1 diistinilmektedir. Ancak demokrasinin kotiiye kullanilabilecegi, hatta “bir celladin kilicina
benzeyebilecegi” fikri demokrasinin tanimi ve unsurlari ile uyusmamaktadir. Bahsi gegcen tanimlama
demokrasiden farkli ve uzak bir sistemin tanimlamasidir. Bu durumda yukaridaki paragrafta da
demokrasinin ne oldugunun tam olarak bilinmedigi, kavram kargasasi yasandigi sdylenebilir.
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Demokrasinin “olumsuz islevlerinin” olduguna dair soéylemler ve yorumlamalar1 asagida yer
almaktadir:

01: “Demokrasi giicliilerin, halki sémiirme aracidir. Demokrasinin begigi denen yerlerde asirt sag, sol,
radikal gibi kavramlart kullanan gruplara ne kadar izin verilir, tolere edilir? (Cikarlara ters diistince
demokrasi ortadan kalkar.”

Yukaridaki paragrafta demokrasinin en gelismis tilkelerde bile giicliilerin ¢ikarini gézeten bir baski ve
somiird araci oldugu yoniinde olumsuz bir alginin mevcut oldugu goriilmektedir. “Cikarlara ters diisiince
demokrasi ortadan kalkar.” climlesi muglak bir ifadedir. Burada kastedilen, birey ve toplumun ¢ikarlarina
yonelik birlikte olusturulmus kurallara ve ilkelere aykiri davranislarin engellenmesi ve cezalandirilmasi
ise bunun demokrasiye aykiri bir durum tegskil etmedigi aciktir. Yine “asir1 sag, sol, radikal gruplar” ile
kastedilen birlikte olusturulmus kurallara ve ilkelere aykir1 davranislar gésteren gruplar ise, bu gruplarin
engellenmesi de demokrasiye aykir1 bir durum teskil etmez. S6ylemlerin geneline bakildiginda aslinda
demokrasiye inanilmadigl, demokrasinin tam olarak bilinmedigi ve demokrasiye karsi oldukc¢a olumsuz
bir alginin var oldugu goériilmektedir.

04: “Giiniimiizde var olan demokrasi anlayist salt cogunlugu elinde tutan giiclerin istedigini yapmasi ve
bunu mesru géstermesi iizerine kurulu. Tabi ki her insan esit haklara sahiptir ancak medya ve kitle iletisim
araglari insanlari yanhgs yonlendirmektedir. Bu yénlendirmeler haksizligi mesru géstermektedir.”

Yukaridaki paragrafta demokrasinin yonetimde olanlarin, giicliilerin tahakkiim araci oldugu, zayiflarin
ise cesitli yollarla algilarinin yonetildigi algis1 hakimdir. “Salt ¢ogunlugu elinde tutan” tanimlamasi
demokrasinin ¢ogulculuk ilkesi ile “istedigini yapmas1” tanimlamasi ise demokrasinin hukukun {istiinliigi,
kuvvetler ayriligl, yarginin bagimsizligi gibi unsurlar ile dolayisiyla demokrasi ile uyum gdéstermeyen
tanimlamalardir. Kisilerin medya ve kitle iletisim araclari ile yanlis yonlendirmesi demokrasiden
kaynaklanan bir problem olmayip tam aksine demokrasinin olmamasindan kaynaklanan bir durumdur.
Bu durumda yukaridaki paragrafta demokrasiye karsi olumsuz bir alginin varlifl, bunun yani sira
demokrasi ile ilgili bilgi eksikligi acik¢a goriilmektedir.

05: “Secilen temsili vekilin kendi iradesine kalmistir demokrasiyi uygulamak. Demokrasi bir iilke
yonetimi igin ¢ok giiclii bir kavram gibi gériinse de, onu uygulayan yénetimin ellerine mahkiim olmus bir
kukladir.”

Yukaridaki ciimlelerde de demokrasinin nasil uygulanacag giicii elinde bulunduranlarin inisiyatifinde
olan olumsuz bir sistem oldugu algis1 mevcuttur. Demokrasinin yalnizca se¢imle simirl gorildigi,
hukukun Ustiinliigli, kuvvetler ayrilign gibi yonetimi Kkisilerin keyfi uygulamalarindan kurtaran
unsurlarinin bilinmedigi ya da gérmezden gelindigi goriilmektedir. Yukaridaki séylemlerde demokrasiye
karsi olumsuz alginin varligi, bunun yani sira demokrasi ile ilgili bilgi eksikligi acik¢a goriilmektedir.

06: “Demokrasi 6ziinde giizel bir kavramdir. Lakin uygulamada ¢ok yiizeysel kalmaktadir. Kavramsal
olarak ne kadar siislii kelimelerle ifade edilirse edilsin nihayetinde bu giizelliklerin arkasinda gizlenmis bir
despotizm goriilmektedir. Séylemsel anlamda itiraz edilemeyecek bir kavram. Ornegin halkin yénetimde séz
sahibi olmasi, iyi glizel lakin hakikaten séz sahibi olabilmekte midir? Sistem ¢ok zaman buna miisaade
etmemektedir. Milletin vekili diye secilenler hakikaten milletin vekili olabilmekte midir? Benim sectigim
degil, 6niime secilip konulani secme imkdni verilmekte ve bunun demokrasi adina yapildigi séylenmektedir
nihayetinde. Bu diinya lizerinde de bir aldatmacadan baska bir sey degil haddi zatinda. ok demokrat
oldugunu iddia eden Avrupa, Bati diinyasi ve ABD tiim zalimliklerini, haksiz girisimlerini demokrasi kilifi ile
yapmaktadirlar. Demokrasi gdtiiriilen yerlerde hep kan ve gdzyast var nedense. Demokrasi esitlik, hak,
hukuk gibi kavramlar ¢agristirsa da en demokrat ilan edilenlerde bile bu degerler alt iist bir haldedir.
Velhasil bana gére demokrasi i¢i bosaltilmis bir kavram olarak gériilmektedir. Hakikati ve dogruyu bulmak
adina istisareler yapilmalidir. Demokrasi kavrami artik kullanimdan kaldirilmalidir.”

Yukaridaki paragrafta dncelikle demokrasinin 6ziinde ve teoride glizel oldugu ancak pratikte yiizeysel,
ici bos, hatta aldatmaca iceren, despot bir sistem oldugu séylenmektedir. Bu ifadeler birbiri ile tutarlilik
gostermemektedir. Demokrasinin  despotizmle iliskilendirilmesi demokrasinin anlasilmadigini
gostermektedir. Demokrasi varsa despotizm yoktur, despotizm varsa demokrasiden bahsedilemez.
Yukaridaki sdylemlerde demokrasi secimle sinirl diisiiniilmekte demokrasinin diger unsurlar1 goz ardi
edilmektedir. Demokrasiyi gelismis iilkelerin kotii emellerine ulasmak, kotii niyetlerini saklamak
amaciyla paravan olarak kullandiklar diisiiniilmektedir. Bu durumda devletlerarasi iliskilerin devlet igi
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yonetim isleriyle karistirtliyor oldugu sdylenebilir. Paragrafta demokrasiye uygun olmayan yonetim
ozelliklerinin/unsurlarinin demokrasiye mal edildigi goriilmektedir. Esitlik, hak, hukuk gibi degerlerin
bulunmamasi demokrasinin kusuru gibi goriilmekte, bu degerlerin yer almadigi sistemlerin zaten
demokrasi olmadigi ayirt edilememektedir. Demokrasiye olan olumsuz algi neticesi paragraf
demokrasiden vazgecilmesi gerektigi fikri ile son bulmaktadir.

08: “Demokrasi ézgiirliik ve egitliktir. Giintimiizde uygulanan yaklasimlar demokratik olmadigi igin
kelime anlami d6nemini yitirmektedir. Secimi kazananlarin demokrasiyle geldigini unutup tek baslarina
aldigi kararlar sayesinde diinya kaotik bir ortama biirtinmiistiir. O ytizden insanlarda demokrasi anlayisi
giderek zayiflamaktadir. Su an diinyada ozglirliikten ve esitlikten bahsedilemez o yilizden demokrasinin
varligini da stirdiirdiigii séylenemez. Su an uygulanan demokrasinin sadece s6zde oldugu bir gercektir.”

Yukaridaki paragrafta teoride ozgiirlik ve esitlik demek olan demokrasinin uygulamada islevsiz
oldugu, basariya ulasmadigi, hatta kotii sonuclar dogurdugu anlayisi hakimdir. Demokrasi “se¢im
kazanmak” ile sinirli olarak disiiniilmekte, yoneticilerin “tek baslarina kararlar aldigl” sistemlerin
demokrasi olarak tanimlanmasi gibi bir yanlisa diistilmektedir. Dolayisiyla demokrasi tam anlamiyla
bilinmemektedir denilebilir. Teoride demokrasiye olumsuz bakilmasa da uygulanmadigi/uygulanabilir

olmadig diisiiniilmektedir.

09: “Demokrasi denilince ‘ideal demokrasi mi’, ‘gercek demokrasi mi’? Bu iki deger arasinda miithis bir
bogsluk var. Demokrasi su anda sadece kagit iizerinde tanimlanan bir deger. Ne yazik ki yenidiinya diizeni
kuruculari, savunuculart bulduklart demokrasi ilact ile biiytik oyunlar oynamaktadir. 3. diinya lilkelerine
demokrasi ihrag etmek gibi onurlu ve saygin bir miicadele verdikleri sdyleyerek emperyalizmi biitiin diinya
tilkelerine yerlestirmektedirler. Demokrasi ile ilgili su anki diisiincem siyasi otoritelerin kendi cikarlari
dogrultusunda kullanilan bir korku silahi haline gelmis olmast.”

Yukaridaki paragrafta yine demokrasinin teoride iyi olsa da uygulamada islevsiz oldugu, hatta koétiiye
kullanildig1 anlayis1 hdkimdir. Gelismis tilkelerin etki alanlarini genisletmek i¢cin demokrasiyi bir arag,
hatta bir silah olarak kullandiklari diisiiniilmektedir. ilk ciimledeki “ideal demokrasi” ve “gercek
demokrasi” ayrimi tutarsizlik gostermektedir. Ortada demokrasi varsa onun ideal ve gercek oldugu, ideal
ve gercek olmayan bir sistemin ise zaten demokrasi olmadig1 goz ardi edilmektedir. Yine yukaridaki
soylemlere bakildiginda demokrasinin baskalarinin elinde olan, onlar tarafindan kontrol edilen bir sistem
oldugunun zannedildigi, aslinda demokrasinin bulundugu yerden yesereceginin bilinmedigi
gorilmektedir. Son ciimlede yer alan “korku silahi” tamlamasi da demokrasiye olumsuz bakisi gosterir
niteliktedir.

010: “Demokrasi kullanilmaktadir. Insanlar yénlendirilerek belirli kesimlerin mesruiyet kazanmasi
saglanir ve sonug olarak halk kitlesi yénetilir. Ileri diizeyde bir demokraside yahut kiiciik bir halk kitlesinde
olabilir gériintiyor. Mevcut diinya diizeni icerisinde benim aklima demokrasi tanimina uyan bir diizen
gelmiyor. Tanim ve tanitim olarak sik duran bu kavram pratikte tanimdan uzak durmaktadir.”

Yukaridaki paragrafta yine demokrasinin teoride giizel olsa da pratikte islevsiz oldugunun
diistiniildiigii goriilmektedir. “Ileri diizeyde bir demokraside yahut kiiciik bir halk kitlesinde olabilir
gortuntyor.” climlesi kendi icinde ve diger climlelerle tutarsizlik géstermektedir. Kiigiik topluluklarda
uygulanabilir olan bir sistemin daha biiyiik topluluklarda neden uygulanamayacagina dair bilgi
verilmemektedir. Demokrasinin kotiiye kullanildigi disiintilmektedir. Halkin aslinda yonetime
katilmadigi, giic sahipleri tarafindan yonlendirildigi, yonetildigi goriisii mevcuttur. Demokrasinin
uygulamada herhangi iyi bir Orneginin bulunmadigi vurgulanmakta, dolayisiyla iyi oOrneginin
olmamasinin demokrasinin de iyi olmadig1 anlamina gelecegi yoniinde olumsuz bir algi yer almaktadir.

011: “Demokrasi olmayan ama varmis gibi géziiken yénetim seklidir. Diinya iilkelerinin bircogu
demokrasi ile yénetiliyor. Aslinda demokrasi esitlik demek bir bakima. Ama nerde? Hani esitlik? Insanlarin
bir kismi ete tuzu giizel dokiiyor diye yemege bir servet dderken, ekmek almaya para bulamayan aileler var.
Nerde adalet? Dékiildii ayni biber tuz gibi, dokiildii gitti. Insanlar esit evet hani bir laf var ya bazilar1 daha
da esit diye. Demokrasi bir de gii¢c demek bilirsiniz. Peki, giic kimde? Parasi olanda. O zaman lilkeleri ne
yonetiyor? Gii¢ yani nami diger para. O yiizden déndiik basa. Kim daha giiclii? Parasi olan. Kim daha esit?
Parasi olan. Kisaca demokrasi=gii¢=egitlik=para.”

Yukaridaki paragrafta yine demokrasinin pratikte uygulanmayan/uygulanamayan ama
uygulaniyormus gibi yapilan bir sistem oldugu fikri hakimdir. Esitlik, adalet gibi demokrasinin temel
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unsurlarinin dahi pratikte mevcut olmadigi diisiiniilmektedir. Diinyada goriilen anti demokratik
uygulamalarin demokrasiye mal edildigi goriilmektedir. Bu algi diinya niifusunun ¢ogunun demokrasi ile
yonetiliyor oldugu yoniindeki yanlis algi ile iliskilidir. Yukaridaki sdylemlerde yer alan “Demokrasi gii¢
demek” ciimlesi demokrasinin hi¢ bilinmedigini ve anlasilmadigini gésterir niteliktedir.

012: “Bati kendisine has yonetim sistemini gelistirdi, kabul. Insan haklari, laiklik, demokrasi. Ancak bu
nosyonlar Islam gibi toplumsal zihni belirlemis ve belirlemeye devam etmekte olan Miisliiman cografyanin
sorunlarina ne denli sagliklidir? Bu tartisilir. Bizim sorunumuz kendi dinamiklerimizi kendi alt yapimizdan
devsiremememizdir. Taklit hicbir insani oldugu gibi, hicbir toplumu da ilerletmez. Bati'dan devgirilmis
nosyonlarin toplumsal yapimizin genlerine saglikli gelip gelmeyecegi stiphelidir. Ast yapilmaktadir ancak
kék farklidir. Bati'nin ulasmis oldugu yénetim bicimi (demokrasi) ve onun cercevesi (laiklik) fayda-zarar
kriterlerine gére dedil, bizim koéklerimize uygun olup olmadigiyla degerlendirilmelidir. Zira batida
demokrasi anlayist agirlikli olarak liberal tonlamaya sahiptir. Bati ile bizim (Islam toplumu) insan bakisimiz,
diinyayi algilayis tonlarimiz kékten farklidir. Bugiin Batili toplum ve devletlerin demokrasi, hukuk ve laikligi
islerine geldigi gibi kullandiklari (kendi dislarindaki diinyada) g6zlemlenmektedir. Zayif devletler demokrasi
yénetimleriyle tarumar edilmekte miidahalenin Truva ati islevi gormektedir.”

Yukaridaki paragrafta 6dncelikle demokrasinin bati tarafindan olusturuldugu, batinin bir degeri oldugu,
Islam cografyasimin yapisinin farkhi oldugu bu nedenle de demokrasinin bu cografyaya uygun olmadig
gorisi hakimdir. Taklit yoluyla ilerlemenin ve iyi bir sekilde yodnetilmenin miimkiin olamayacagi
diistintilmektedir. Demokrasinin faydali ya da zararli olmasina bakilmayacagi, yani “iyi ve faydali olsa
dahi” kullanilmamas1 gerektigi, ciinkii kokeninin Bat1 oldugu goriisii vurgulanmaktadir. Sonrasinda ise
demokrasinin batili devletler tarafindan kotiiye kullanilan bir sistem oldugu algis1 yer almaktadir. Yine
diinyada goriilen anti demokratik uygulamalarin demokrasiye mal edildigi, devletleraras: iliskilerin
devletlerin yonetim isleriyle karistiriliyor oldugu goriilmektedir.

014: “Pratikte baktijimizda demokrasi daha farkl bir gériintii olusturmaktadir. Devlet halki ister medya,
ister egitim yoluyla olsun istedigi sekilde, istedigi diisturda yénlendirebilir. Bu ayni sekilde devlet aleyhine
olan taraf icin de gecerlidir. Gii¢ kimin elindeyse halki o tarafa cekebilir. Bu anlamda kendi 6zgiir
diisiincecine gdre karar vermis bir halk karsimizda bulamayabiliriz. Biiytik tilkelerin kiictik tilkeleri kontrol
altina alma mekanizmasi olarak kullanildigi bir kavramdir. Demokrasi diinyada gercek anlamini bulan bir
kavram degil ilk ciktigi andan gtiniimiize kadar.”

Yukaridaki paragrafta da yine teori-pratik ikileminin yer aldigi goriilmektedir. Demokrasinin iyi
uygulanamamasi ya da uygulanmamasi yonetim sekli olarak demokrasinin eksikligi olarak
algilanmaktadir. Demokrasinin giicii elinde bulunduranlar, 6zellikle de gelismis iilkeler tarafindan
istenilen yonde kullanildigi, halkin cesitli algi yontemleriyle sekillendirildigi, aslinda halkin 6zgiir
iradesinden s6z etmenin miimkiin olmadig1 goriisii hakimdir. “Gli¢ kimin elindeyse” sozij, giiciin tek elde
toplanmasini engelleyen, asil giiciin hukukta oldugu bir sistem olan demokrasinin anlasilmadigini
gostermektedir. Demokrasinin baskalarinin elinde olan, onlar tarafindan kontrol edilen bir sistem oldugu
algis1 mevcuttur. Halkin her tarafa cekilebilen, akli melekesi ve iradesi olmayan, secimlerine saygi
duyulamayacak bir kitle olarak degerlendirildigi de sdylenebilir. Yine soOylemlerde devletlerarasi
iliskilerin devletlerin kendi yonetim isleriyle karistiriliyor oldugu da goriilmektedir.

018: “Kendini demokrasi merkezi ilan eden iilkelerin kendilerince demokrasiden yoksun iilkelere
yaptiklart affedilemez. Toplumlarin gelenek gorenekleri dogrultusunda olusturduklart yargilari kirmak
hatta demokrasi adi altinda zuliim etmek demokrasiden uzak bir anlayistir.”

Yukaridaki paragrafta da yine demokrasinin gelismis tilkelerce koétiiye kullanimi konusuna vurgu
yapilmistir. “Demokrasi adi1 altinda zuliim etmek demokrasiden uzak bir anlayistir.” climlesi aslinda
paragrafla tutarsizlik gostermektedir. Zira bir is ya da islemin demokrasi adina yapilmis olmasi
demokrasiden kaynaklanan bir durum degildir. Zaten climlenin devaminda da bunun “demokrasiden

uzak bir anlayis” oldugu yani “demokrasi olmadig1” vurgulanmistir. Bu durum demokrasinin yeterince
anlasilamamis oldugunu géstermektedir.

Demokrasinin Unsurlari: Ogretmenlerin demokrasi séylemlerinde 6ne ¢ikan repertuarlardan bir digeri
ise “demokrasinin unsurlar1” repertuaridir. Bu repertuarda 6gretmenlerin; esitlik ve adalet, temel hak ve
ozgirlikler, cogulculuk, hukukun ustinliigii, kuvvetler ayrilifi, muhalefet, yargi ve secime yonelik
soylemleri yer almaktadir. Ogretmenlerin demokrasinin unsurlarina yénelik séylemleri ve bu séylemlere
iliskin yorumlamalar asagida yer almaktadir:
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05: “Bir taraftan esitlik ilkesini demokrasinin temel tasidir diye diigiintirken, diger taraftan cahillikle
gelen giictin yonetimi degersizlestirecegini de diisiinmek gerekir.”

Yukaridaki ciimlenin kendi icerisinde tutarsiz oldugu gorilmektedir. Hem esitligin demokrasinin
temellerinden biri oldugunun séylendigi, hem de cahil (!) halkin oy kullanmasinin yani y6netimde s6z
sahibi olmasinin elestirildigi goriilmektedir. Bu durum aslinda demokrasinin felsefesine inanilmadigini
ortaya koymaktadir.

03: “Demokrasi siniflar arasi farkhiliklari, egitim diizeyi farkhihiklarini, insanlar arasindaki ekonomik
diizey farkliliklarini ortadan kaldirmali. Demokrasi toplumdaki tiim insanlarin fikir farkliliklarina ragmen
ctkarlarin zor duruma diistiigiinde siyasi iradelerin isiginda kenetlenebilmesidir. Demokraside “segmenin
cehaleti” kavramini ileri siirenlerin cehalet iceren diistincelerini de ortadan kaldirmak gerekmektedir.
Fikirlere, goriislere tahammiil edebilmeyi, sinifsal farkliliklara hosgérii ile bakmayi, simit yiyip otobiisle ise
giden beyinlerin de en az bogazda liiks villalarda oturan insanlar kadar fikir siyaset tiretebildigini, sanat
yapabildigini kabul edebilmektir. Nasirli ellerin de secim yapabilecegini, senfoni dinleyebilecegini goriip
kabullenmektir. Demokrasi diyen ama kendi fikri disinda hicbir fikre ve gériise, hichbir farkli ekonomik-fiziki-
yasamsal farkliliklara saygisi olmayan insanlarin-siyasilerin demokrasiyi énce kendilerinin i¢sellestirmeleri,
sonra insanlari elestirmeleri gerekir.”

Yukaridaki paragrafta yogunluklu olarak esitlik lizerinde duruldugu goriilmektedir. Sosyal alanda,
ekonomik alanda, egitimde ve siyasal alanda esitligin 6nemine vurgu yapilmis, sinifsal farkliliklarin,
egitimsel farkliliklarin, ekonomik farkliliklarin esitsizligi dogurmamasi gerektigi ilizerinde durulmustur.
Herkesin esit oy hakkina sahip olmasina karsi ¢ikanlarin elestirildigi, farkli goriislere/yasantilara saygili
olmanin ve fikir hiirriyetinin 6nemi {izerinde duruldugu goriilmektedir. Farkh goriislere ve farkliliklara
hosgori ile bakabilmeye, dolayisiyla cogulcu anlayisa olumlu bakisin oldugu séylenebilir.

014: “Donanim ve bilgi birikimi agisindan insanlar egit olmayabilir ancak demokrasinin gerceklesmesi
agisindan diistindiigiimiizde bu tutarsiz yaklasim -esit olmayan oy anlayisi- kabul géremez. Sonugta
glintimiizde insanlar yasananlart izliyor ve gozlemliyor. Ayrica aydin oldugu séylenen kisilerin bakis
acilarini belli bir goriisiin olusturup olusturmadigi iyi diistiniilmelidir.”

Yukaridaki paragrafta her ne kadar farkli entelektiiel birikime sahip olsalar da her insanin esit oy
hakkina sahip olmasi gerektigi tizerinde durulmustur. Her ne kadar bilgisiz/yetersiz oldugu (!) diistiniilse
de kisilerin yasananlarin farkinda olduklari, karar verme yetisine sahip olduklar1 goriisii hakimdir. Bunun
olumlu bir algi oldugu sdylenebilir.

018: “Bireyin devletteki en énemli rollerinden biri de oy kullanmaktir. Bir toplumda her bireyin oy
kullanma hakki vardir ve asla bunu entelektiiel acidan degerlendirmemeliyiz. Insanlar dogar ve dogduklart
aileyi sosyal cevreyi secemezler yani egitim hakki kacinilmaz da olsa maalesef herkes ayni maddiyat giictine
sahip degil. O yiizden oy oydur. Bir kismi bu tiir yargilarla sindirmek dogru degildir. Yasama, yiirtitme ve
yarginin birbirini denetlemesi giiciin tek elde toplanmasini engeller.”

Yukaridaki paragrafta bireylerin entelektiiel birikimleri tizerine degerlendirme yaparak oy haklarinin
siirlandirilamayacagi goriisii hakimdir. Her bireyin esit sartlarla diinyaya gelmedigi ve yasamadigi bu
nedenle de esit oy hakkina sahip olmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Esit oy hakki vermemenin belirli bir
kesimi sindirmek yani onlar1 yok saymak olacagi disiiniilmektedir. Ayrica demokrasinin kuvvetler
ayriligr ilkesine yani giiciin tek elde toplanmasinin engellenmesine olumlu bir bakisin oldugu da
gorulmektedir.

04: “Bence demokrasi irk, dil, din ayrimi olmaksizin, sosyal statii farklar gézetilmeksizin herkesin esit
hak ve sorumluluklara sahip oldugu bir diizen olmalidir. Bu yapida denetleme organi en temel unsur
olmalidir. Demokrasi icin hukukun istiinliigii, kamuoyu vicdani ve denetlenebilirdik sacayagi licliisti
olusturulmalidir.”

Yukaridaki paragrafta; esitlik, se¢cim, hukukun {stinligii ve denetim {izerinde duruldugu
gorilmektedir. 04 kodlu 6gretmenin bu unsurlara yonelik olumlu algiya sahip oldugu séylenebilir. Irk, dil,
din, sosyal statt farklari olmadan herkesin esit olmasi diisliincesi demokrasinin unsurlarindan olan esitlik
ilkesi ile uyum saglamaktadir.

015: “Demokrasi dedigimiz olgu dil, din, irk, renk gézetmeksizin devletin kendi halk: icin gerekli ne varsa
esit ve adil olmasidir. Bence ¢cok énemli bir unsurdur. Devlet adil olursa vatandaslari zaten adil olur. Devlet
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tek elden degil giicler ilkesi ile ayrilmali, denetim tek elden degil bircok elden olarak sikica denetlenmelidir.
Tek kisi hata yapabilir fakat bir¢ok kisinin bir konu hakkinda karar almasi daha sagliklidir. Muhalefet
olgusu bence toplumda koti algilanmamali aksine ilimhi yaklasiimalidir. Sizi elestiren insan aslinda
ilerlemenizi isteyen, oldugunuz yerde saytklamanizi istemeyen insandir.”

Yukaridaki paragrafta demokrasinin unsurlar1 hakkinda bilgi sahibi olundugu ve bunlara karsi olumlu
bir bakisin oldugu goriilmektedir. Yukaridaki s6ylemlerde dncelikle “esitlik” ve “adalet” ilkeleri tizerinde
durulmaktadir. Demokrasinin unsurlarindan olan “kuvvetler ayriligi” ilkesine olumlu bakildig, devletin
“tek” elden yonetilmemesi gerektiginin diisiiniildiigi gériilmektedir. Tek kisinin yanilabilecegi dolayisiyla
“istisare” ile alinan kararlarin daha saglikli olacag fikri desteklenmektedir. Ayrica devletin denetiminin
o6nemine de vurgu yapilmistir. Muhalefet unsurlarina olumlu bir bakisin oldugu goriilmekte, farkl
fikirlerin varhiginin ilerlemeyi getirecegi diisiiniilmektedir. Bu anlamda olumlu bir demokrasi algisina

sahip olundugu gorilmektedir.

02: “Demokrasi cesitlilik demektir. Farkli gériislerin bir arada yasamasidir. Demokrasi cogulcu yonetim
seklidir. Cogulcu yénetim anlayist dogru uygulanirsa olumlu bir yonetim seklidir.”

Yukaridaki ciimlelerde cesitlilige, farkli goriislerin bir arada olmasina ve ¢ogulculuga olumlu bir
bakisin oldugu goriilmektedir.

09: “Demokraside birey haklarini korkusuzca kanunlar cercevesinde arayabilmeli kullanabilmeli her
alanda. Siyasi gli¢lerin altinda ezilmemeli.”

Yukaridaki climlelerde hak ve o6zgiirliikklere, hukukun iistlinliigiine, adil yargilamaya dolayli bir
gonderme yapildigi gériilmektedir.

013: “Bu kavram Bati literatiirtiniin iirettigi bir dogrudur. Ozgiir ifade. Ozgiirliigiin somut ve soyut
anlatimi, yazili veya sozlii anlatimi olmasidir. Bireye, gruba, topluma ait ifadelerin paylasilmasi, ortak
olgularda ve degerlerde birlesip yasamasidir. Bireyden topluma ve evrene yayilan hiir yasama, yasatma veya
yasatilma algisidir demokrasi. Tiim incelikleriyle demokrasi diger bir tanimlamayla 6zgiir yasam farkl
yaklasim ve diisiintislerle bir toplumda var olmustur. Ozgiir ama adil yasam. Benim demokrasi algimdir.”

Yukaridaki paragraftaki ilk ciimlede demokrasinin Bat’’dan neset eden ama “dogru” olan bir deger
oldugu, yani bir degerin menseinin degil niteliginin 6nemli oldugu diisiincesi yer almaktadir. Séylemlerde
oncelikle kisi 6zgiirliiklerine vurgu yapilmis, demokrasinin bireyi 6zgiirlestirmesi tizerinde durulmustur.
Demokrasinin ayni toplum i¢inde “cogulcu” anlayisla, ortak degerlerle, adil bir sekilde yasamaya olanak
sagladig diistincesi vurgulanmistir.

Ogretmenlerin Egitim Séylemleri

Ogretmenlerin egitim soylemlerindeki aciklayicl repertuarlar; “egitimde 6gretmen-6grenci roli”,
“seviye simiflar1” ve “egitimde veli roli” olarak belirlenmistir. Her repertuar icin 6gretmenlerin
soylemlerinden alintilar verilmis ve gerekli yorumlamalar yapilmistir.

Egitimde Ogretmen-Ogrenci Rolii: Ogretmenlerin egitim soylemlerinde en o6ne ¢ikan repertuar
“egitimde Ogretmen-ogrenci rolii” repertuaridir. Ogretmenlerin bu repertuardaki séylemlerinde;
o0grencinin merkezde olmasi/6gretmenin rehber olmasi gerektigi ile 6gretmenin merkezde olmasi
gerektigine dair bir ikilem yasadiklar1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin “6grencinin merkezde olmasi” gerektigi ile ilgili soylemleri asagida verilmistir:

06: “Egitimde Ggrencilerin becerilerine ve yeteneklerine énem verilmemektedir. Hayati anlamlandiracak
ve sevdigi isi yapabilecek insanlar olamamaktadirlar. Bu da toplumsal huzursuzlugun en temel
unsurlarindan biri olmaktadir. Ailede baslayan egitim ahlaki boyutu ile okulda da iyi bir sekilde devam
ettirilmelidir. Birinci kademe egitim herkese verildikten sonra dgrenciler yetenek ve ilgilerine gore ortaokul
seviyesinde cesitli gdzlem ve tespitlerle cok yénlii olarak ele alinmalidir. Sonraki egitim kademelerinde talep
eden, isteyenlerle egitime devam edilmelidir.”

Yukaridaki paragrafta egitimin 6grencilerin ilgi ve yeteneklerine gore diizenlenmesi gerektigi goriisii
hakimdir. Egitimcilerin gorevi goézlem gibi yollarla 6grencilerin bu yonlerini “kesfetmek” ve onlar
“yonlendirmek” olarak diistiniilmektedir. Her ne kadar birinci kademe egitimin tiim 6g8rencilere zorunlu
olarak verilmesi fikri 6gretmen merkezli bir anlayis1 ¢agristirsa da, yukaridaki sdylemlerde genel olarak
Ogrenciyi merkeze alan bir diistincenin hakim oldugu soylenebilir.
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08: “Her égrencinin ayni diizeyde matematigi 6Grenmesini beklemek anlamsizdir. Giinliik hayatta gerekli
egitim verildikten sonra c¢ocuklart 6zgiir birakmak gerekir. Bizim iilkemizde 40 milyon gen¢ olmasina
ragmen sporcu, sanatgi ¢cikmamasinin sebebi gereksiz zaman kayb1 yasatan egitim sistemidir. Ogrencinin
belirli bir yetiskinlik diizeyine geldikten sonra yetenegi aragstirilip yénlendirilirse her alanda kalifiye insanlar
yetismis olur. Isini seven insan mutlu olur. Bu sekilde herkes sevdigi isi yaptiginda iiretim de artacak iilkemiz
liretim darbogazindan c¢ikacaktir.”

Yukaridaki paragrafta da 6grencilerin yeteneklerini “kesfetmek” ve onlar1 “yonlendirmek”, 6grencilere
kendi 68renmeleri konusunda “se¢me sansi vermek” gerektigi seklinde 6grenci merkezli goriisler yer
almaktadir. Bunun hem 6grenciyi mutlu edecegi hem de iilkeyi kalkindiracag: diisiintilmektedir. Ancak
“Ogrencinin belirli bir yetiskinlik diizeyine geldikten sonra yeteneginin arastinilip yénlendirilmesi
gerektigi” diisiincesi yani kiiclik yaslarda ilgi ve ihtiyaclarinin 6nemsenip belirlenmesinden
bahsedilmemesi 68renci merkezli anlayisa uygun degildir.

07: “Her insanin fiziki gériiniisii nasil birbirinden farkliysa égrenme yontemi, giicti, istegi de birbirinden
farkhidir. Bu yiizden bireysel egitimden yanayim. Ogrenciler kendi ilgi ve yeteneklerine gére icerigi belirleme
inisiyatifine sahip olmalidir. Belirli kisilerin hazirladigi miifredati, belirli bir siire icinde, ayni otomatik
sekilde égrencilere sunmanin olumlu bir yani yoktur. Bireysel egitimde égretmenin rolii rehberlik etmektir.
Ogrencinin ilgi ve isteklerine gore nasil bir yol izleyecegini 6gretmen géstermelidir. Tabi bunun icin éncelikle
dgrencinin kendisini tanimasi gerekir. Kendisini tanimasi, bir benlik algisi olusturmasi cocuk yastan itibaren
verilen egitimlerden biri olmalidir. Bunu gerceklestirecek bir bireye yapilacak tek katki rehberlik olacaktir.”

Yukaridaki paragrafta her o6grencinin essiz ve birbirinden farkli oldugu, kendi ilgi, istek ve
yeteneklerine gore kendi secimlerini yaparak kendi hizinda ilerlemesi gerektigi seklindeki
bireysellestirilmis egitim anlayisinin desteklendigi gérilmektedir. Blitiin 6grencilere standart bir icerigin
sunulmasi elestirilmekte, 6grencilerin kendi 6grenecekleri icerigi belirlemesi gerektigi disiincesi
vurgulanmaktadir. Bu stirecte 6gretmenin roliiniin rehberlik oldugu diisiiniilmektedir. Tiim bu goriislerin
0grenci merkezli bir anlayisa isaret ettigi sdylenebilir.

09: “Egitim sisteminin amaci bireyi ézgiirlestirmek yani kimligi olusturmakta yardimct olmak olmaldir.
Bireyin ozgiirlesmesi yetenekleri, ilgisi noktasinda varabilecegi en son noktaya ulagsmasidir. Fiziksel,
duygusal, zihinsel, sosyal vb. Bunda da akla ve bilime dayanmak esas olmalidir. Egitimde dgrenen birey
olmali ve egitim stirecinin araci degil amaci olmalidir.”

Yukarida egitimin amacinin yani egitimin merkezinde olan kisinin 6grenci olmasi gerektigi anlayisi
acikca ifade edilmistir. Bireyin kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda kendi se¢imlerini 6zglirce yaparak
potansiyelini gerceklestirmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Bunun 6grenci merkezli bir anlayis oldugu
soylenebilir.

015: “Ogrenci merkezli egitime gelinecek olursa égrencilerin tercih yapmasina énem verilmeli ¢tinkii
kiictik yasta yapmis olacagi tercihlerin mesuliyetini alan bireylerin ileride daha giizel kararlar alabilecegini
diistiniiyorum. Fakat bu verilen ézglirliik ortaminin baska bir bireyin oOzgiirliigiinti kisitladigi noktada
durulmas: asilanmali. Béylece birbirimize saygili bireyler olabiliriz. Ogretmen bu siirecte kilavuz olmali ve
bilirkisi olarak otorite oldugunu hissettirmeli, bdylece saygisizlik durumu engellenmelidir. Sinif bir
tiyatrodur. Eger ogrenci o bilgiyi 6grenecekse ve kazanim saglanmasi gerekiyorsa sinifta bence pandomim
bile yapiimalidir. Ogrenci okulu iskence yeri degil her giin eglenip giizel vakit gecirebilecegi bir yer olarak
gormelidir.”

Yukaridaki paragrafta 6grencinin kendi secimlerini kendisinin yapmasi gerektigi, boylece gelecekte de
daha iyi kararlar almasinin miimkiin olabilecegi vurgusu yer almaktadir. Paragrafta yer alan; egitim
ortaminin cesitli yontemlerle zenginlestirilmesi ve eglenceli hale getirilmesi, bu silirecte 6gretmenin
rehber olmasi gerektigi goriisii 6grenci merkezli bir anlayisa isaret etmektedir. Ancak paragrafta bir
ikilemin de yer aldig1 gériilmektedir. Ogretmenin bilirkisi olarak otorite oldugunu hissettirmesi, boylece
saygisizliklar1 engellemesi gerektigi seklindeki goriisiin 6grenci merkezli anlayisa uygun olmadigi,
O0gretmen merkezli anlayisa isaret ettigi goriilmektedir. Bu durumda her ne kadar 6grenci merkezli
anlayis benimsenmeye calisilsa da bu felsefenin tam olarak oturmadigi sdylenebilir.

016: “Egitim belirli bir plan dogrultusunda, égretmenin liderligi, égrencinin de ilgi ve yetenegi
dogrultusunda yapilmaldir. Herkes her konuyu égrenmek zorunda degildir. Ogrenci kendi ilgi ve yetenegi
dogrultusunda stirecte 6grendiklerini stirekli kullanarak ve sonugta bir liriin olusturarak dgrendiklerinin
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degerini kavramali ve égrenmeyi pekistirmelidir. Her konuda bir seyler bilmektense bir konuda her seyi
bilmek daha faydalidir. Sonugta kullanilmayan bilgi yararsizdir.”

Yukaridaki paragrafta 6gretim siirecinin 6grencinin ilgi ve yetenegi dogrultusunda yfiriitiilmesi, bu
siirecte dgretmenin de rehber olmasi gerektigi goriisii mevcuttur. Ogrenmenin yaparak yasayarak ve
lirlin ortaya koyarak olmasi gerektigi diisiintilmektedir. Bu goriislerin 6grenci merkezli bir anlayisa isaret
ettigi soylenebilir. Ancak paragrafta yer alan “Herkes her konuyu 6grenmek zorunda degildir” ctimlesi ile
“Her konuda bir seyler bilmektense bir konuda her seyi bilmek daha faydalidir.” ciimleleri egitimsel
acidan problemli gériinmektedir. Burada kastedilen 6grenilecek konunun 6grenci tarafindan segilmesi
gerektigi ise bunun 6grenci merkezli anlayisa uygun olan bir algi oldugu séylenebilir.

018: “Ogretmenin égrenci merkezli ders isleme stirecinde rehberlik etmesi goriisti cok dogrudur. Calisma
gruplart olusturup égrencilere daha ¢cok sorumluluk vermek dgrenciyi giidiiler. Bu ¢alisma gruplarinin da
heterojen olmast her agidan gruplart pozitif yénde etkiler. Bu yiizyilda 6gretmen rehberdir, ¢ctinkii artik bilgi
her yerdedir. Giintimiizde bilgiye ulasmak artik 1sik hizina ulasmistir. Bu durumda dgretmen bu bilgi
fazlahgin siizerek, rehberlik ederek, yol géstererek dgrenciyi yonlendirmelidir. Ogretmen gerekirse sinif
icinde deyim yerindeyse saklabanlik da yapmalidir. Disiplin bir él¢iide olmalidir fakat askeri diizen artik
okullarda mevcut olamaz. Bu sefer yeni nesli kaybederiz.”

Yukaridaki paragrafta 6gretmenin gorevinin rehberlik yapmak, 6grenciyi yonlendirmek oldugu,
O0gretmenin artik bilginin sahibi olmadig, isbirlikli etkinlikler yoluyla 68renmenin gerceklestirilmesi
gerektigi fikirleri 6grenci merkezli anlayisa isaret etmektedir. Ancak yaparak yasayarak, eglenerek, cesitli
etkinlikler ve oyunlar yolu ile 6grenme ile “saklabanlik” kavraminin eslestirilmesinin olumsuz bir algi
oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin “6gretmenin merkezde olmas1” gerektigi ile ilgili séylemleri ve bunlara iliskin
yorumlamalar asagida verilmistir:

017: “Bence dgrenci merkezli egitim 6gretmenin yetkilerini kisitlamakla birlikte sayginligini da azaltiyor.
Ogrenci-Ggretmen iliskisi cok farkli boyutlara gidiyor. Ogrenci égretmeni kukla gibi kullaniyor. Bu dogru
degil. Evet, 6grenci derste aktif olmali ama bu sadece dgretmenin direktifleri ile degil 6grencinin istemesi ile
gerceklegir.”

Yukaridaki paragrafta 6grenci merkezli egitime karsi olduk¢a olumsuz bir bakisin s6z konusu oldugu
gorilmektedir. Ogretmen, 6grencinin merkezde olmasinin sayginhgini yok ettigini, onu kuklaya
cevirdigini diisiinmektedir. Mutlak yetkinin elinden alinmasi, 6grenme siirecinin merkezine 6grencinin
getirilmesi, 68rencilerin ilgi ve isteklerinin onun davranislarina yon vermesi, 6grencilerin ihtiyaglarinin
ders stirecini yonetmesi 6gretmenin kendisini “kukla” olarak hissetmesine yol agmaktadir. Bu durum ise
oldukg¢a 6gretmen merkezli bir anlayisa isaret etmektedir.

010: “Acik¢asi séylenecek cok sey var. Ancak kelimeler kifayetsiz kaliyor. Uygulanacak olan ne varsa énce
su kesmekes bitmelidir. Evet, 6grenci merkezli bir siire¢ olmalidir. Fakat merkez aslinda odak noktasini
dgrenciye birakmamalidir. Aksi halde dgretmen saygi gosterilecek kisi olmaktan ¢ikiyor. Siire¢ planlanirken
dgrenciye gére planlamak gerektigine hi¢ siiphe yoktur. Mevcut durumda meydan tamamen Ggrenciye
birakilarak é6gretmen usak oluyor. Birbiriyle ¢ok farkli karakterde d&grencinin bir arada bulundugu
siniflarda durum cetindir. Basarinin liselere yerlesmeyle ol¢iildiigii su dénemlerde bazi seyler litopik
kalmaktadir. Su halde 6gretmene sistemden ancak hatali iirtin ¢ikarabilmek kaliyor.”

Yukaridaki paragrafta yer alan goriislerinin kendi icinde tutarsizlik gosterdigi goriilmektedir. Bir
taraftan Ogrenci merkezli bir slire¢ olmasi gerektigi, siirecin 6grenciye gore planlanmas: gerektigi
belirtilmekte, diger taraftan ise odak noktasinin 6grenci olmamasi, meydanin 6grenciye birakilmamasi
gerektigi vurgulanmaktadir. Bu durum her ne kadar 6grenci merkezli anlayisa dogrudan hayir denmese
de aslinda felsefesinin de benimsenemedigini acikca gosterir niteliktedir. Ogrenci merkezli anlayis
“kesmekes” olarak tanimlanmakta, yani karisik, allak bullak, karman c¢orman bir sistem olarak
algilanmakta, 6gretmen merkezli egitimin sundugu diizen (!) tercih edilmektedir. Ogrenci merkezli
egitimde ogretmenin sayginhiginin yok oldugu diisliniilmekte, 6gretmenin konumu “usak” olarak
tanimlanmaktadir. Buradan da o6gretmenin “mutlak otorite”, “hiikmedici” olmayi, 6grencilerin
o0grenmelerine “hizmet eden”, onlarin Ogrenmelerini “kolaylastiran” kisi olmaya tercih ettigi
anlasilmaktadir. Basari liselere yerlesmeyle o6lciildiigli icin 68renci merkezli egitimin iitopik oldugunun,
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yani uygulanabilir olmadiginin diisiiniildiigii gériilmektedir. Tiim bunlar olduk¢a 6gretmen merkezli bir
algiya isaret eder niteliktedir.

013: “Sanayilesme neticesinde gelisen diinya ve canlanan arz talep iliskisi, gelisen teknoloji 6Grenme ve
editim algisini da etkilemistir. Geleneksel yaklasimlarin yerine degisim, yenilesme ve siirekli 6grenme algilari
olusmustur. Higbir sistem bu degisimden kendimi mahrum edemez. Bilgi merkezli sahis yani bilgelik yerini
teknolojiyle kolay ve hizli bilgi edinme ve amaca daha etkili ulasma deneyimlerini ortaya ¢ikarmigstir.
Gegmigin yokluklart karsisinda bilgelik inkdr edilemeyecek bir durustur. Ancak giiniimiizde stirekli 6grenen,
yeniliklere uyum saglayan, dgretici olma niteligine yénelen 6gretmen merkezli bir siire¢ kaginilmaz bir
gercektir. Her ne olursa oldun hangi olguya hizmet ederse etsin 6gretmen yaratici, kesfettirici ve égrenen
olmaldir. Ogrencinin zihinsel, bilissel, duyussal, bedensel, sosyal ve teknolojik gelisimine direk katki sunan
sunuscu ama daha ¢ok buluscu bir yéntemle dgretimi gerceklestirmelidir. Ogrenci ve 6gretmen devaml aktif
ve iginde olmali sorumluluklarint paylastirmali, bazen de dgrencileri kendi sorumluluklariyla bas basa
birakmalidir. Rekabet inkdr edilmez bir gergektir, eleme sistemin olmazsa olmazidir. Milyonlarca dgrencinin
akademik basarisini bir list dgrenime tasimak amact iilkemizde sinav gercegini zorunlu kilmistir. Bu durum
derslerin akademik ydnden nicel 6lgmeyi gerektirir ki géz éntinde bulundurmak da gerekir.”

Yukaridaki paragrafin baslangicinda diinyanin ve buna paralel olarak da egitim anlayisinin degistigi ve
bu degisimin yadsinamayacag, artik kisilerin bilgeliginin yerini teknolojinin aldig1 yoniinde olumlu bir
alg1 yer almaktadir. Ancak paragrafin devaminda buraya kadar sdylenenlerle tezat olusturacak sekilde
gliniimiizde “6gretici olma niteliginde 6gretmen merkezli anlayisin” olmasi gerektigi seklinde 6gretmen
merkezli bir diisiince zikredilmistir. Bu 6grenci merkezli anlayisin benimsenmeye ¢alisildig1 ancak bu
anlayisin felsefesinin tam olarak oturmadigim1 gostermektedir. Ogretmenin sunuscu ama daha cok
buluscu anlayis1 benimsemesi gerektigi fikri de icinde 6gretmen merkezli anlayis1 barindiran karmasik
bir diisiincedir. Zira sunus yontemi bilgiyi hazir sunmay1 ifade eden 6gretmen merkezli bir anlayistir.
Ogrenciye siirecte sorumluluk verme fikri olumlu olsa da bunun her zaman degil de bazen yapilmasinin
tavsiye edilmesi, rekabet ve eleme sistemine pozitif bakilmasi 6grenci merkezli anlayis acisindan olumlu
bir alg1 degildir.

04: “Ulkemizde egitimin en énemli sorunu yurt disinda kabul gérmiis basartya ulagsmis programlari
sosyo-ekonomik duruma bakmadan kiiltiirel farklar: gézetmeden transfer etmektir. Egitimciler yillarca kafa
yorarak cesitli kurallar ortaya koymus olmasina ragmen bu kuramlar hakkinda iki satir yazi okumayan
insanlar acimasizca elestiri yapiyor. Ulkemiz icin gerekli olan sey cok ince bir sekilde paydas analizi yaparak
yerli ve milli bir deger ortaya koyarak bir politika belirlenmeli. Her insan yetenekleri dogrultusunda
yonlendirilmeli diistik 6z saygilart ve yeterlikleri desteklenmeli. Sinif icinde 6gretmen salt bilgi kaynagi
olmamali ama kenarda durup itibarsizlastirilmamall.”

Yukaridaki paragrafta en ¢ok vurgulanan durum 6grenci merkezli anlayisin bizim tilkemizde ortaya
¢ikmadig, bu nedenle de bizim yapimiza uygun olmadigi goriisiidiir. Bu durum 6grenci merkezli egitimin
niteligi tizerinde degil, mensei lizerinde durulmakta oldugunu goéstermektedir. Ancak 6grenci merkezli
egitimin bizim yapimiza neden uymadigi, bizim yapimiza uyan sistemin nasil oldugu konularina hig
deginilmedigi goriilmektedir. Ogretmenin salt bilgi kaynag olmamasi, o6grencilerin yetenekleri
dogrultusunda yonlendirilmesi, yeterliklerinin desteklenmesi gerektigi sodylense de, 0grencinin
o0grenmenin merkezinde yer almasinin yani 6gretmenin sinif icinde rehber konumunda olmasinin onu
kenara itecegi ve “itibarsizlasacagl” disiiniilmektedir. Her ne kadar 6grenci merkezli unsurlar bulunsa da
paragrafin genelinde 6grenci merkezli anlayisa olumsuz bir bakisin oldugu ve 6grenci merkezli anlayisin
felsefesinin olusmadig acikca gorilmektedir.

012: “Egitim modelimizin insan tasavvurumuza dayanmasi gerektigi kanaati tastyorum. Nasil ki batili
demokraside kendi iman tasavvurlarina dayanmislar ve toplumsal diizenlerini tesis etmislerdir, egitimde de
her toplum kendi kiiltiirel kriterlerini baz almalidir. Yoksa oturup cesitli kitaplar okuyup akademik bazli
calismalar yoluyla toplumsal gémlege uymayan egitim anlayis ve modellerini ¢ikarsamak kendi insan
modelimize uymayabilecektir. Simdi sen tut favori modern bir modeli transfer et sonra da kendi toplumuna
asila. Ama kéken bagka. Garabet insan tipleri ortaya ¢ikacaktir. Egitim standartlari toplumsal standartlar
olmalidir. Yani toplumu ayakta tutan degerler her ne ise egitimi besleyen degerler de onlar olmaldir.
Halkimizin deger yapisi okulda makes bulmalidir ki iste bu egitimin demokratiklesmesidir.”

Yukaridaki paragrafta 6grenci merkezli anlayisa olumsuz bir bakisin oldugu goériilmektedir. Paragrafta
ogrenci merkezli anlayisin Batili ilkelerin bir Uriinii oldugu, bizim degerlerimize ve kiiltlirlimiize
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uymadigl, bu nedenle de kullanilmamasi gerektigi anlayisi hakimdir. Yine bu séylemde 68renci merkezli
egitimin niteligi {izerinde degil, mensei {izerinde durulmakta oldugu gorilmektedir. Bizim
toplumumuzdaki degerler ile 6grenci merkezli anlayisin hangi noktalarda uyusamayacagi, bizim yapimiza
uyan sistemin nasil oldugu konularina hi¢ deginilmedigi goriilmektedir. Paragrafin sonunda ifade edilen
“Halkimizin deger yapisi okulda makes bulmalidir ki iste bu egitimin demokratiklesmesidir.” climlesi ile
paragrafin basinda yer alan demokrasinin batinin iiriinii oldugu yoniindeki gonderme arasinda tutarsizlik
goze carpmaktadir. Paragrafta ne demokrasinin ne de 6grenci merkezliligin tam olarak kavranamamis
oldugu, bu konularda net bir anlayisa sahip olunamadigi agikc¢a goriilmektedir.

014: “Disaridan aldigimiz kavramlarin iilkemize ne derece uydugunu iyi tespit etmeliyiz. Disaridan
alinan bir uygulamanin tezahiirleri aym olmayabiliyor tilkemizde. lyi yapalim derken tam tersi bir duruma
da diisebiliyoruz. Bu anlayisin giizel sonuglar verebilmesi icin 6grenci sayilarinin uygun olmasi gerekir. Yani
35-40 kisilik siniflarda ciddi sikintilara sebep olur. Sinifta 6gretmenin roltiniin oldugu kistm vardir ancak bu
mutlak anlamda dgrenciyi pasif etmemelidir. Bu tarz bir derste dgrenci kopmalar yasamakta hatta i¢
dinlememektedir. Ogretmen bir kilavuz, bir rehber olmalidir. Ogretmen bilgiyi hazir sunmamaldir.
Ogrenciye bilgiyi kesfetme duygusunu, yetisini kazandirmaldir. Bu égrenme metodunda d¢grenciler kendi
bilgilerini kesfetme ve yénetme yetisine sahip olurlar. Ancak bu egitim modelini hazirlarken sézel derslerde
ozellikle miifredatin agir1 bilgi yiiklii olmamasi gerekir. Miifredatlarin derslerin yapisina gére ayarlanmasi
gerekir. Sinifta otorite olmalidir. Ancak bu otorite ceza ile degil, bilgi ve sevgi eliyle olan bir otorite olmalidir.”

Yukaridaki paragraf o6grenci merkezli egitime bakis acgisindan tutarsizliklari, kararsizliklar
barindirmaktadir. Oncelikle 6grenci merkezli anlayisin disaridan gelen bir sistem oldugu, bize
uymayacag belirtilmektedir. Ancak daha sonra 6grenci merkezli egitimin kalabalik siniflarda, asir1 bilgi
yukli sozel derslerde uygulanabilir olmadigl séylenmektedir. Boylece aslinda 6grenci merkezli egitimin
kalabalik olmayan siniflara uygun oldugu anlami olusmaktadir. Bu bir ¢eliski durumudur. Bir taraftan
6gretmenin rehber olmasi, bilgiyi hazir sunmamasi, 6grenciye bilgiyi kesfettirmesi gerektigi soylenmekte,
bir taraftan da 6gretmenin sinifta otorite olmasi gerektigi disiiniilmektedir. Bu da baska bir celiski
durumudur. Grup ¢alismalarina da hem olumlu ve hem de olumsuz bakisin oldugu goriilmektedir. Tim
bunlar aslinda 6grenci merkezli egitimin tamamiyla da reddedilemedigini ancak felsefesinin tam olarak
anlasilip benimsenmedigini gostermektedir.

01: “Ogretim konulari, yéntem teknikleri zamana gére degisebilir. Ciinkii diinya degisiyor. Ama asil olan
ne olursa olsun iyi insan yetistirebilmektir. Meslegi, konumu, statiisii ne olursa olsun iyi insan. Insanlar1 ve
canhlart seven, cevreye duyarly, toplumu diistinen iyi insan. Egitim sevgiyle baglar. Oncelikle egitimi verenler
meslegini, cocuklari gercekten sevmelidir. Her insan gibi her cocuk da farklidir. Sonucta her ne kadar giizel
timitlerle baslansa da toplumun ihtiyaclarint karsilayacak her tiirlii meslek insanina gerek vardir. Onemli
olan belli bir yastan sonra ilgi ve yeteneklere gére yénlendirmek ama asil hedef kaliteli insan yetistirmektir.
Ailelerle isbirligi halinde sorumluluk bilinci asilanmall 6gretmenin sevgi ve saygisi 6n planda olmalidir. Stk
stk sistemle oynanmamalidir. Birinin sonucu alinmadan bagka bir sisteme gecilmemelidir.”

Yukaridaki paragrafta 6gretimde konularin, yontem ve tekniklerin ¢ok 6nemli olmadigi, bunlarin
zamana gore degistigi asil amacin iyi “insan yetistirmek” oldugu vurgulanmaktadir. “Insan yetistirmek”
onceden belirlenmis bilgi ve degerlerin bireye aktarilmasi seklinde diisiiniildiigiinde 6gretmen merkezli
bir algiya ¢agrisim yapmaktadir. Bu iyi insan yetistirme isinin hangi felsefeye gore olmasi gerektigi
aciklanmamakta, ancak dolayll olarak 6grenci merkezli egitimin bir gereklilik, zorunluluk olmadig
vurgulanmaktadir.

“_ 2

Seviye Siniflari: Ogretmenlerin egitim sdylemlerinde 6ne c¢ikan diger bir repertuar “egitimde seviye
siniflar’” repertuaridir. Ogretmenlerin bu repertuardaki sdylemlerinde seviye siniflarinin olmamasi
gerektigi ve seviye siniflarinin olmasi gerektigi yoniinde bir ikilem yasadiklar1 gorilmektedir.

Ogretmenlerin “seviye smiflarinin olmasi gerektigi” ile ilgili sdéylemleri ve bu sdylemlere iliskin
yorumlamalar asagida verilmistir:

05: “Seviye smifini destekliyorum. Ogrencinin psikolojisinin bozulup bozulmamasi, derse giren
dgretmenin merhametine, egitimdeki etik ahlakina, kalitesine baghdir.”

Yukaridaki ciimlelerde seviye siniflarina olumlu bir bakisin var oldugu gériilmektedir. Ogrencileri
seviye siniflarina ayirmanin 6grencinin psikolojisini etkileyip etkilememesi durumu 6gretmenin hal ve
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hareketlerine baglanmistir. Bu durum aslhinda olumsuzluklarin farkinda olundugunu, ancak basari
getirecegi diisiiniildiigii icin 6grenci psikolojisinin bozulmasinin dahi goze alindigini gésterir niteliktedir.

014: “Ancak seviye sinifi egitimin iyi yapilmast anlaminda basari sunabilir. Diger anlamda ise pek olumlu
degildir. Bu goriisii uygularken alt yapinin ¢ok iyi hazirlanmis olmasi gerekir.”

Yukaridaki ciimlelerde, her ne kadar bazi sorunlari beraberinde getirme ihtimali olsa da seviye
siniflarinin iyi uygulandiginda, alt yapi iyi hazirlandiginda basariy1 artiracagi goriisii yer almaktadir.
Seviye siniflar1 olumlu bulunmamakla birlikte basar1 baskisi nedeni ile olumsuz durumlarin goze
alinabilecegi yoniinde bir alginin varlig1 hissedilmektedir.

Ogretmenlerin “seviye simiflarimin olmasi gerektigi” ile ilgili sdylemleri 6zetlenecek olursa;
soylemlerde aslinda seviye siniflari ile ilgili olumsuzluklarin farkinda olundugu, ancak basari baskisi
nedeni ile 6grencilerin psikolojisinin bozulmasi da dahil olmak tlizere bu olumsuzluklarin goéze
alinabilecegi yoniinde bir alginin varlig1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin “seviye siiflarinin olmamas1” gerektigi ile ilgili soylemleri ve bu soylemlere iliskin
yorumlamalar asagida verilmigtir:

02: “Egitim her birey icin gerekli olan ve her dgrencinin esit bir sekilde faydalanmasi gereken bir
sistemdir. Ogrencilerin seviye gruplarina ayrilmasi uygun bir egitim anlayist degildir. Ornegin bir égrencinin
gelisim evresi diger 6grencinin gelisim evresinden farklidir. Seviye siniflari olusturulan bir egitim sisteminde
iyi bir 6grenci vasat bir sinifa diisebilir. Bu durumda dgrenci tamamen egitimden sogur, kendi kabuguna
cekilir. Ama grup egitimi yapilirsa her dgrencinin diger égrenciden alabilecegi davranis drnekleri olur. Bu
daha faydaldir.”

Yukaridaki climlelerde seviye siiflarinin esitlik ilkesine ters oldugu goriisii hakimdir. Paragrafta
seviye siniflarina karsi ¢ikildigi gorilmektedir. Ancak bu karsi ¢ikma durumu basarili bir 6grencinin
basarili olmayan bir sinifa diiserek egitimden sogumasi ihtimaline baglanmistir. Bu algi paragrafin geneli
ile ve 6grenci merkezli algiyla tutarlilik gostermemektedir. Paragrafta yer alan, seviye siniflari yerine
grup calismalar yoluyla 6grencilerin etkilesimleri saglanarak etkili 6gretimin gerceklesebilecegi gorusii
0grenci merkezli anlayisa uygundur.

04: “Ogrencileri basarili, basarisiz diye ayiramayiz. Toplumda ayni lokantada yemek yiyen, ayni otobiise
binen insanlar olacaklari icin onlari ayristiramayiz. Bu durum eziklik ve simariklik olarak geri doner. Tabi ki
bir baliktan agaca tirmanmasini bekleyemeyiz.”

Yukaridaki paragrafta; ogrencilerin basarili, basarisiz diye ayristirilmasinin yani seviye siniflarina
ayrilmasinin dogru olmayacagi goriisii yer almaktadir. Her 68renciden ayni seyler beklenilemese de,
toplumda birlikte yasayan, yasayacak olan 06grencilerin sinif ortaminda da ayrilmamasi gerektigi
diisiiniilmektedir. Boyle yapildiginda hem “basarili” diye etiketlenen ¢ocuklarin, hem de “basarisiz” diye
etiketlenen ¢ocuklarin zarar gorecegi diisiiniilmektedir.

015: “Swniflar1 seviyeye gére ayirmak evet Ggretimde niteligi artiriyor fakat alt simiflarda kalip
yapabilecekken biz zaten kétii sinifiz diyerek kendini gerceklestiremeyen dgrencilerin olusmasini sagliyor ve
biz egitimci olarak kendimiz bu beyinleri sartliyoruz. Bu yiizden ¢alisma gruplarinin olmast ve bu gruplarin
homojen olmast hem ¢ocuklardaki bencillik olgusunu azaltiyor hem de ¢aliskan dgrenci ile lisengeg¢ 6grenciyi
bir arada tutarak onda digerine yetismem gerekiyor algisini uyandiriyor.”

Yukarida seviye siniflarinin her ne kadar basariy1 artirsa da 6grenciler icin dogru olmadig1 goriisii
hakimdir. Ogrencilerin kapasiteleri hakkinda en bagtan karar vermenin yanlis oldugu belirtilmekte, en
bastan “basarisiz” diye etiketlenen c¢ocuklarin basarisizhiga sartlandigi  ve  kendilerini
gerceklestirmelerinin engellendigi vurgulanmaktadir. Paragrafta seviye siniflar1 yerine grup calismalari
yoluyla daha etkili 6grenmenin gerceklesebilecegi savunulmaktadir. Tiim bu gortslerin 6grenci merkezli
anlayisa uygun oldugu soylenebilir. Ancak paragrafta yer alan; gruplarin homojen olmasi gerektigi ve
gruptaki Ogrencilerin yaris icinde olacagl yoniindeki gortsler isbirlikli 6grenme ilkeleri ile uyum
saglamamaktadir. Ogrencilerin birbirinden 6grenmelerinin saglanabilmesi igin isbirlikli gruplarin
heterojen yapida olmasi beklenir. Grup icindeki Ogrencilerin birbirine yetismeye calismasi degil
birbirlerinden 6grenmeye calismasi s6z konusudur. Bu durumda isbirlikli 6grenmeye olumlu bir bakisin
oldugu ancak bazi bilgi eksikliklerinin bulundugu sdylenebilir.
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018: “Proje siniflar1 olusturmak, seviye belirlemek hem égretmenler hem dgrenciler icin zor bir durumdur.
Ogrenci merkezli egitim sisteminde Ggretmenler dgrencileri giidiiledikleri gibi égrenciler de birbirlerini
gtdiiltiyorlar. Bagari seviyesi diisiik siniflarda dgrencilerin pasiflesmesi dersten kopmasi kaginilmazdir. Bu
durumda égretmenin de motivasyonu diiser. Siniflart karistirmak hem égrencileri basari agisindan gtidiiler
hem de davranis acisindan destekler.”

Yukaridaki paragrafta seviye siniflarinin hem 6gretmen hem de 6grenci acisindan olumsuz oldugu
goriisi yer almaktadir. Ogrencilerin birbirleriyle etkilesimlerinin onlar1 6grenmeye motive edecegi, hem
akademik hem de davranissal agidan olumlu kazanimlar elde edebilecekleri diisiintilmektedir.

“«_ v

Egitimde Veli Rolii: Ogretmenlerin egitim soylemlerinde 6ne ¢ikan diger bir repertuar “egitimde veli

rolii” repertuaridir. Bu repertuardaki sdylemler ve yorumlamalari asagida verilmistir:

06: “Gergek anlamda egitim ailede baglayan, okulda sekillenen ve toplumsal hayatin iginde anlam bulan
bir stirectir. lyi insan, olgun ve kdmil insan olma yolunda atilan her tiirlii adimlarin toplamidir. Egitim ailede
baslamali, sonrasinda zorunlu egitim asamasinda yasanilan sorunlarin tizerinde durulmalidir.”

Yukaridaki paragrafta egitimde ailenin roliine deginilmekte, egitimin ailede baslamasi gerektigi
diigiiniilmektedir. Ogretmenin gorevinin ise zorunlu egitim siirecine yani okulda verilen egitime
odaklanmak oldugu vurgulanmaktadir. Egitimin ailede basladig1 sdylense de ailede verilen egitimin eksik
olmasinin okuldaki egitimi imkansiz hale getirdigi yoniinde bir alg1 yer almamakta, okul ¢caginda mevcut
sorunlarin ¢éziimiine odaklanmak gerektigi diisiiniilmektedir. Bu anlamda olumlu bir alginin var oldugu
soylenebilir.

03: “Egitim-égretim kavramindaki egitim yiikii dahi tamamen 6gretmenin iistiine birakilmis bir yiik.
Egitimin temeli cocugun dogumundan okul ¢agina gelinceye kadar belli bir hazir bulunusluga erismis olmasi
gerektigine inantyorum. Burada metot ve yéntemden ziyade éncelikli temel sorunun aile egitimi, anne-
babalarin cocuk yetistirme egitimi, hak ve sorumluluk, iyi bir birey olma egitimlerinin topluma iyi bir sekilde
yerlestirilmesi. Bunlari icine yerlestirmis ve bunlari yasamina uyarlamis ¢ocuklarimiz ve velilerimizle
dgretmenin tiim tavsiye edilen egitim yéntem tekniklerini ve dgretim metotlarini yerine gore kullandigi
biliniyor. Ogretmenin degeri artirllmadigi siirece hicbir yéntemin ve modelin basarili olamayacagina
inantyorum.”

Yukaridaki paragrafta egitim ve dgretim ile ilgili yanlis bir ayrima gidilmis, 6gretmenin 6gretimden
sorumlu oldugu, egitimden ise ailenin sorumlu olmasi gerektigi seklinde yanlis bir siniflama yapilmistir.
Ogretmenin, aslinda ailenin yapmasi gereken “egitim” gorevini de iistlendigi, bunun ona bir “yiik” oldugu
diigiiniilmektedir. Ogretmenin asli gorevi olan egitim isinin bir yiik olarak algilandif1 gériilmektedir.
Sorunun 6grenci merkezli ya da 6gretmen merkezli egitim olmadigi, yani 6grenci merkezli egitimin bir
fark olusturmayacag), zaten Ogretmenin tim yodntem ve teknikleri gerektigi gibi kullandigi
diigiiniilmektedir. Egitimdeki aksakhiklarin veliden kaynaklandig belirtilmektedir. Ogretmen oncelikli
temel sorunun aile egitimi oldugunu soyleyerek yapmasi gereken ama yapmadig1/yapamadig egitim isini
veliye birakmak istemekte bir yandan da veliye verilecek egitimle veliye hiikmetmek istemektedir.
“Ogretmenin degeri artirllmadig siirece” sozleriyle 6gretmenin merkezi giiciinii ve otoritesini daha da
artirmak istedigi goriilmektedir.

05: “Hazirbulunusluk kavrami égrenmenin temelini olusturur. Ancak bu kavramin icine nelerin
girecegine karar vermek gerekir. Benim icin bu kavramin ilk maddesi aile ve aile i¢i iletisim. Bir 6gretmen
derse gelmeden plan yapsa, dikkat cekse, tiim enerjisini verse bile ¢ocugun psikolojik durumu (evdeki
durumu) iyi degilse, dgrenme gerceklesmez. Karni agsa, listiyorsa, sagliginda sikinti varsa aileden motivesiz
bir halde okula geldiyse, bu cocugu egitmek cok zordur. Ister égretmen merkezli ister égrenci merkezli olsun
ailenin egitime ve 6gretmene olan tutumu 6grenmenin seviyesini belirler.”

Yukaridaki paragrafta hazirbulunusluk kavramina deginildigi bundan da ailenin sorumlu tutuldugu
gorilmektedir. Hazirbulunusluga sahip olmayan g¢ocugu 6grenci merkezli ya da 6gretmen merkezli
yollarla, yani hicbir sekilde egitmenin miimkiin olmadigi, bu durumda 6grenci merkezli egitimin de hicbir
fark olusturmayacag dusiintilmektedir. Bu durumda aslinda her cocugun aym sartlarda diinyaya
gelmedigi, ayn1 imkénlara sahip olmadigi goz ardi edilmekte, bir anlamda ailesinden yeterli destegi
alamayan ¢ocuklarin okulda da gerekli egitimi alma hakkinin olmadig1 diistintiilmektedir.

011: “Egitimde ilerleme icin ilk énce velileri yani cocuklarin ailelerini egitmek lazim. Ben daha yeni
dgretmen sayilirim. Buna ragmen bir siirii olay gérdiim. Cocuk ailede sessiz ¢iinkii gordiigii muamele belli.



Sahin, S. and Kilig, A. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 238-262 255

Okula gelince onitine gegilmiyor. Bazi aileler var. Her giin paket paket sigara icip ¢ocuguna forma almayan.
Okulu devleti somiirme kapisi gériiyor cogu. Kendi géstermedigi ilgiyi cocuguna okul gdstersin isteyen var.
Biraz da kitaplar falan bedava olunca bu. Tamam, her ailenin maddi imkdni olmayabilir. Ama kiiciik bir
para kitaplar i¢in falan alinmali ki kiymeti bilinsin. Kitabini iki giinde yirtan, kaybeden, ne ararsan var. Biz
eskiden baskasina veririz diye tistiine yazmazdik. Simdiki egitim nerede bizim gérdiigiimiiz nerede.”

Yukaridaki paragrafta aileye karsi olduk¢a olumsuz bir tutumun varhigi géze ¢carpmaktadir. Ailelerin
cocuklarina gereken ilgi, alaka ve 6zeni gostermedikleri, bu ilginin okuldan beklendigi, hatta devletin bu
konuda somirildigi diisiincesi yer almaktadir. Aile tarafindan yeterli destegi alamayan dezavantajl
cocuklarin daha iyi nasil egitilebilecegi ile ilgilenilmemekte aksine bu cocuklarin okullarda egitim alma
hakkinin da olmadig1 diisiiniilmekte, bir anlamda bu ¢ocuklar yok sayilmaktadir. Paragrafta yer alan
“cocuklarin ailelerini egitmek lazim” climlesi 0gretmenin 6grenciye egitim vermek olan asli gorevini
yerine getirmedigi/getiremedigi gibi bunu veliye yansitma durumudur. Bir yandan da 6nceki séylemde
yer aldig1 gibi veliye verilecek egitimle veliye hilkmetme istegi goriilmektedir.

3.1.2. Kimlikler

Soéylemlerin sahipleri ilkokul, ortaokul ve liselerde gérev yapan farkh branslardan (Sinif, ingilizce,
Tiirkce, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, Tiirk Dili ve Edebiyati,
ingilizce, Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi, Muhasebe ve Finansman, [HL Meslek Dersleri) 18 6gretmendir.
Ogretmenlerden sekizi kadin, onu erkektir. Ogretmenlerin sdylemlerinin hedef Kkitlesi; onlarin
soylemlerinden dolayisiyla eylemlerinden etkilenen birincil olarak 6grenciler, daha sonra okul icinde ve
okul disinda iliski i¢cinde olduklar1 diger 6gretmenler, idareciler ve egitimin sonuglarindan etkilenen
halktir.

3.1.3. Yer ve Zaman

Metinler 6gretmenler tarafindan 03.01.2019 ile 15.03.2019 tarihleri arasinda Diizce ilinde yazilmistir.
1999’da il stattisii kazanmis olan Diizce ili Karadeniz Bolgesi'nin Bat1 Karadeniz Boliimii'nde iki metropol
kent arasinda yer alan kiigiik bir ildir. Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullar Diizce il merkezinde yer
alan, farkli basar1 diizeylerine sahip, farkl tiirdeki okullardir.

3.1.4. lletisimsel Unsurlar

Soylemlerin sahipleri; egitim silirecinin nitelikli duruma gelmesinde 6nemli role sahip olan
ogretmenlerdir. Ogretmenler o&grencilerin 6grenmelerini, gelisimlerini ve Kkisilik kazanmalarin,
davraniglarimin yéniinii etkileyen ve egitimin lokomotifi sayilan kisilerdir. Ogrencilerin degerlerin farkina
varmalarina, yeni degerler liretmelerine, benimsemelerine ve kisiliklerine mal etmelerine aracilik ederler.
Ogretmenlerin cesitli konularda sahip olduklar1 degerler ve algilar égrenciler basta olmak iizere, okul
icinde ve okul disinda iliski icinde olduklar kisilerin degerlerinin ve algilarinin olusumuna ve dolayisiyla
toplumsal yasamin kalitesine dogrudan etki etmektedir. Ogretmenlerin cesitli konulardaki olumsuz
algilari, séylemleri ve dolayisiyla eylemleri 6grencilerin algilarinit da dogrudan etkilemektedir. Cocuklar
o0gretmenlerde 6grenmeyi amacladiklar1 ve amaglamadiklar1 bircok seyi gozlemlemekte ve gozledikleri
her sey onlarin iyi, kotii, dogru ve yanlis konusunda anlayis gelistirmelerine katkida bulunmaktadir. Bu
baglamda ogretmenlerin demokrasi ve egitim sdylemleri de toplumdaki bu rolleri dogrultusunda
degerlendirilmelidir.

3.2. Metinlerarasilik

01 kodlu 6gretmenin demokrasiye inanmadigl, demokrasiyi tam olarak bilmedigi ve demokrasiye
kars1 olumsuz bir algisinin var oldugu gériilmektedir. 01 kodlu 6gretmenin égrenci merkezli egitimin bir
gereklilik, zorunluluk olmadigini diisiindiigt, “kaliteli insan” yetistirmeye vurgu yaptig1 goriilmektedir.
Bunlar ise 6gretmen merkezli bir algiya ¢agrisim yapmaktadir. Bu durumda sdylemler arasinda genel
olarak bir uyum oldugu séylenebilir.

02 kodlu 6gretmenin demokrasi séylemlerinde farkh gériislerin bir arada yasamasina, cesitlilige ve
¢ogulculuga olumlu bir bakis vardir. Egitim s6ylemlerinde de seviye gruplarinin esitlige aykiri olduguna,
ogrencilerin farkliliklar ile bir arada olmasi gerektigine ve isbirligine vurgu yapilmaktadir. Bu iki alginin
birbiri ile tutarh oldugu goriilmektedir.
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03 kodlu 6gretmenin demokrasi sdylemlerinde yer alan sosyo-ekonomik farkliliklar1 gézetmeksizin
fakl fikirlere, goriislere tahammiil etmek gerektigi algisi ile egitim sdylemlerinde yer alan egitimin
amacinin c¢evreye duyarli, hayati ve insani seven iyi bireyler yetistirmek oldugu goriisi tutarhilik
gostermektedir.

04 Kkodlu O0gretmenin demokrasi sdylemlerinde yer alan; 1irk, dil, din, sosyal statii farklar
gozetilmeksizin her insanin esit haklara sahip olmasi gerektigi algisi ile egitim soylemlerinde yer alan
ogrencilerin basarili, basarisiz diye ayrilamayacagi, siniflandirilamayacagi algis1 birbiriyle tutarlilik
gostermektedir.

05 kodlu 6gretmenin demokrasi séylemlerinde cahillikle gelen giiciin yonetimi degersizlestirecegi
yani herkesin esit oy hakkina sahip olmamasi gerektigi algis1 hakimken, egitim sdylemlerinde seviye
siniflarina olumlu bir bakisin oldugu goriilmektedir. Her ikisinin de esitlik algis1 baglaminda tutarh
oldugu goriilmektedir.

06 kodlu 6gretmenin demokrasi sdéylemleri incelendiginde esitlik, hak ve hukuk gibi demokrasinin
temel unsurlarina yonelik olumlu bir alginin var oldugu ancak demokrasinin uygulamadaki sekline, batili
devletlerce istismarina tepki duyuldugu goriilmektedir. Demokrasi sdylemlerinde yer alan halkin
yonetimde s6z sahibi olmasi gerektigi fikri ile egitim sdylemlerinde yer alan 6grencilerin becerilerine ve
yeteneklerine gore kendi geleceklerini belirlemeleri gerektigi fikri tutarlilik gostermektedir.

07 kodlu égretmenin demokrasi séylemlerindeki bireyin iistiinliigiiniin esas alinmasi gerektigi
seklindeki “birey” vurgusu ile egitim soylemlerindeki egitimde bireyin ilgi istek ve yeteneklerinin baz
alinmasi, 68rencinin kendi 6grenmelerini yonetmesi seklindeki “birey” vurgusu tutarlilik géstermektedir.

08 kodlu 6gretmenin demokrasi séylemlerinde yer alan demokrasinin esitlik ve 6zgiirlilk demek
oldugu yoniindeki goris ile egitim sodylemlerinde yer alan 6grencinin yeteneklerinin arastirilip
yonlendirmesi ancak o6grencinin 6zglr birakilmasi gerektigi yoniindeki goriis birbiri ile tutarhlik
gostermektedir.

09 kodlu égretmenin demokrasi sdylemlerinde bireyin haklarini 6zgiirce kanunlar cergevesinde
kullanabilmesi vurgulanirken, egitim soylemlerinde de bireyi o6zgiirlestirmenin, yetenekleri ve ilgisi
noktasinda varabilecegi en son noktaya ulastirmanin egitimin amaci oldugu vurgulanmistir. Bu iki alginin
tutarl oldugu goriilmektedir.

010 kodlu 6gretmenin soylemlerinde genel olarak tutarhlik oldugu soylenebilir. 010 kodlu
O6gretmenin demokrasi ve 6grenci merkezli anlayisa olduk¢a uzak bir algiya sahip oldugu goriilmektedir.

011 kodlu 6gretmenin sdylemlerine genel olarak bakildiginda demokratik olmayan anlayisin ve
0gretmen merkezli anlayisin benimsenmis oldugu gorilmektedir.

012 kodlu 6gretmenin sdylemlerinde demokrasi ve 6grenci merkezli egitime karsi olumsuz bir bakisin
oldugu gériilmektedir. Séylemler incelendiginde, 012 kodlu 6gretmenin demokrasi ve 6grenci merkezli
egitime kars1 oldugu ana noktanin birbiri ile tutarhlik gosterdigi goriilmektedir. Her iki kavram da Bati
orijinli olmalar1 noktasinda elestirilmektedir. 012 kodlu 6gretmenin ashinda demokrasi ve o6grenci
merkezli egitimin felsefesine yonelik bir elestiri getirmedigi dolayisiyla kars1 olmadigi, onlarin kokeni
konusunda endise tasidig1 goriilmektedir.

013 kodlu égretmenin sdylemlerine genel olarak bakildiginda demokratik anlayisin var oldugu
goriilmektedir. Egitim sdylemlerinde ise 68renci merkezli anlayisa yonelik arglimanlar yer almakta ancak
bazi kavram kargasalar1 yasandig1 ve soylemlerin icinde bazi tutarsizliklarin oldugu da géze ¢arpmaktadir.
Egitim sOylemlerinde yer alan 6gretmenin dgrencileri kendi sorumluluklariyla bas basa birakmasi fikri ile
demokrasi sdylemlerinde yer alan 6zgiir ifade, hiir yasama fikri tutarhlik gostermektedir.

014 kodlu égretmenin séylemleri incelendiginde her birinin kendi icinde tutarsizhiklari barindirdig
gorilmektedir. Egitim sOylemlerinde bir taraftan dgretmenin rehber olmasi, bilgiyi hazir sunmamasi,
Ogrenciye bilgiyi kesfettirmesi gerektigi soylenmekte, bir taraftan da 6grenci merkezli egitimin kalabalik
siniflarda, asir1 bilgi yikli s6zel derslerde uygulanabilir olmadigl, 6gretmenin sinifta otorite olmasi
gerektigi diisiincesi yer almaktadir. Demokrasi soylemlerinde bir taraftan demokrasinin gercek anlamda
uygulandiginda olumlu bir kavram oldugu dile getirilirken diger yandan giicii elinde bulunduranlarin
halki yonlendirdigi, kontrol altina aldig1 belirtilmektedir. Bu anlamda her iki séylemin tutarsizliklar
yoniinden tutarhlik gosterdigi sdylenebilir. Egitim ve demokrasi sdéylemlerinde yer alan 6grenci merkezli
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anlayisin ve demokrasinin disaridan gelen bir sistem oldugu ve uygulanacagi topluma uygunlugunun
diistintilmesi gerektigi fikri tutarhlik gostermektedir.

015 kodlu égretmenin egitim séylemlerinde yer alan dgrencilerin tercih yapmasina énem verilmesi
gerektigi fikri ile demokrasi sOylemlerinde yer alan devletin tek elden degil, farkli goriislere gore
yonetilmesi gerektigi fikir tutarlilik géstermektedir. Demokrasi sdylemlerinde yer alan; dil, din, 1rk, renk
gozetmeksizin halkin esit olmas1 gerektigi goriisii ile siiflar1 seviyeye gore ayirmanin yanlis oldugu
diisiincesi de tutarlilik gostermektedir.

016 kodlu 6gretmenin egitim sdylemlerinde yer alan dgrencinin kendi ilgi ve yetenegi dogrultusunda
kendi secimleriyle 6grendiklerinin degerini kavramasi gerektigi diistincesi ile demokrasi s6ylemlerinde
yer alan demokrasinin miilkemmele en yakin yonetim sekli oldugu goriisti tutarhilik gostermektedir. Her
ikisinde de bireyin se¢imi s6z konusudur.

017 kodlu o6gretmenin séylemlerine bakildiginda bir tutarsizik oldugu, demokratik anlayis
benimsedigi ancak ogrenci merkezli anlayisi benimsemedigi gériilmektedir. 017 kodlu 6gretmen
demokrasinin halkin devleti ile biitlinlesmesini sagladigin1 ancak 6grenci merkezli egitimin 6gretmenin
yetkilerini kisitladigini, sayginhigini azalttigini diisinmektedir. Demokrasilerde yoneticilerin yetkilerinin
sinirlandirilmasina, halkin s6z sahibi olmasina olumlu bakiyorken sinifta kendi yetkilerinin
sinirlandirilmasina ve 6grencilerin s6z sahibi olmalarina olumlu bakmamaktadir. Bu iki goriis olduk¢a
celiskilidir. Bu durum kendisi icin istedigi bir hakki 6grenciye vermekten kacinma durumudur ki icinde
bencilligi barindirmaktadir.

018 kodlu 6gretmenin séylemlerine bakildiginda demokratik anlayis1 ve égrenci merkezli anlayisi
benimsedigi gorilmektedir. Demokrasi s6ylemlerinde yer alan herkesin oyunun esit degerde oldugu
algis1 ile egitim soylemlerinde yer alan seviye siniflar1 olusturmanin yanhis oldugu algisi esitlik
baglaminda tutarlilik géstermektedir. Yine demokrasi sdylemlerinde yer alan halkin devlet yonetiminde
soz sahibi olmas1 gerektigi algisi ile egitim sOylemlerinde yer alan 6grenciye sorumluluk verilmesi ve
6grencinin sinifta s6z sahibi olmasi gerektigi goriisii tutarlilik gostermektedir.

4. Sonuclar

4.1. Ogretmenlerin Demokrasi Algilar

“Egemenligin Sahibi” ile ilgili olarak; Ogretmenlerin egemenligin sahibinin yoneticilerin olmasi
gerektigi seklinde, yani “kisi” merkezli bir anlayisa sahip olmadiklar1 belirlenmistir. Ogretmenler;
demokrasinin halkin iradesine dayali bir yonetim sekli olduguna, halkin yonetime katilimina ve
kararlarda soz sahibi olmasina, kurallarin birlikte olusturulmasina vurgu yapmislardir. Ogretmenler
demokrasinin hem toplumu bir arada tuttugunu, hem de diizeni sagladigin1 duisiinmektedirler.
Ogretmenlerin bu baglamda olumlu bir demokrasi algisina sahip olduklar1 gorilmiistiir.

“Demokrasinin Islevi” ile ilgili olarak; égretmenlerin demokrasinin olumlu islevlerinin ve olumsuz
islevlerinin oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Ancak olumlu islevleri olduguna dair alginin zayif,
olumsuz islevleri olduguna dair alginin ise yogun oldugu tespit edilmistir.

Ogretmenlerin demokrasinin kétiiye kullanilabilecegi ancak bunun demokrasiden kaynaklanan bir
durum olmadigl yoniinde olumlu algilarinin oldugu gorilmiistiir. Diger taraftan bazi 6gretmenlerin
demokrasinin teoride gilizel olsa da uygulamada islevsiz oldugunu diisiindiikleri, demokrasinin iyi
uygulanmamasini demokrasinin eksikligi olarak algiladiklari, demokrasiye uygun olmayan yonetim
ozelliklerini/unsurlarini demokrasiye mal ettikleri goriilmiistiir. Demokrasinin Bati tarafindan
olusturulan bir deger oldugu icin islam cografyasina uymadigini, taklit yoluyla ilerlemenin ve iyi bir
sekilde yonetilmenin miimkiin olamayacagin diisiinmektedirler. Ogretmenlerin demokrasinin yénetimde
olanlarin/giicliilerin ¢ikarin1 gozeten bir baski/tahakkiim araci olduguna, gelismis tilkelerin kotii
emellerine ulasmak, kotii niyetlerini saklamak amaciyla kullanilan bir ara¢ olduguna inanmakta olduklarsi,
yani demokrasinin baskalarinin elinde olan, onlar tarafindan kontrol edilen bir sistem oldugunun
zannediliyor oldugu, devletlerarasi iliskilerin devlet i¢ci ydnetim isleriyle karistiriliyor oldugu da
gorilmiistiir. Halbuki Certel (2010), inan (2001) ve Okumus (2014)’un da belirttikleri gibi; bir degerin
gerektigi gibi uygulanmamas1 onun koétii oldugu anlamina gelmez. insanoglu degerleri istismara her
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zaman meyyal olmustur. Onun istismar edemeyecegi bir alan ya da deger yoktur. Kisiler, olaylar, olgular,
objeler, fikirler, ideolojiler, dinler, mezhepler, maddi manevi her tiirlii deger yerine gore istismar konusu
olabilmektedir. Sar1 ve Sadik (2011)'in 6gretmen adaylarinin demokrasi algilarinmi belirlemek icin
yaptiklar1 calismada da bu arastirmay1 destekler sekilde demokrasinin daha ¢ok kisisel ¢ikarlara hizmet
eden, giicii elinde bulunduranlarin kendi istekleri dogrultusunda sekillendirdikleri bir yonetim bigimi
oldugunun diisiintildiigii belirlenmigtir.

“Demokrasinin Unsurlar1” ile ilgili olarak; 6gretmenlerin yogunluklu olarak esitlik iizerinde durduklari,
sosyal alanda, ekonomik alanda, egitimde ve siyasal alanda esitligin 6nemine vurgu yaptiklari
gorilmiistiir. Akyilldiz (2018) yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin, demokratik degerlerden adalet,
farkliliklara sayg ve esitligi daha yiiksek diizeyde benimserken, hak arama ile ilgili goriisleri daha diisiik
diizeyde benimsediklerini ortaya koymustur. Kartal (2018) da calismasinda Tiirkiye’deki 6g8retmen
adaylarinin demokrasi ilkelerinden en ¢ok “esitlik” ilkesini 6n plana c¢ikarirken, Polonya’daki 6gretmen
adaylariin “anayasa/kurallar” ilkesini on plana ¢ikardiklarini ortaya koymustur. Sadik ve Sar1 (2011)
arastirmasinda o6gretmen adaylarinin demokrasiyi genellikle esitlik ve 6zgiirlik kavramlariyla
acikladiklarini belirlemislerdir. Yine ayni sekilde Ciydem (2014) de sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
demokrasinin anlami ile ilgili olarak 6ncelikle se¢me ve secilme hakkini diisiindtiklerini belirlemistir.

Ogretmenlerde bir taraftan herkesin esit oy hakkina sahip olmasi gerektigi yoniinde algi yer alirken,
diger taraftan ise cahil (!) halkin oy kullanmasina yani yonetimde s6z sahibi olmasina karsi bir alginin yer
aldig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin esit oy ilkesini sorgulamalar1 demokratik a¢idan olumsuz bir durum
olup aslinda demokrasinin felsefesine inanilmadigini ortaya koyar niteliktedir.

Ogretmenlerin devletin “tek elden” yénetilmemesi gerektigini, tek kisinin yanilabilecegini, dolayisiyla
“istisare” ile alinan kararlarin daha saghkl olacagini diisiindiikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin genel
olarak muhalefete olumlu baktiklar, farkl fikirlerin ilerlemeyi getirecegini diistindiikleri goriilmistiir.
Ogretmenler kisi 6zgiirliklerine vurgu yapmakta ve demokrasinin bireyi 6zgiirlestirdigini
diisinmektedirler. Ayrica 6gretmenler cesitlilige, farkli goriislerin bir arada olmasina ve farkliliklara
hosgorii ile bakabilmeye, dolayisiyla cogulcu anlayisa olumlu bakmaktadirlar.

Ogretmenlerin algilarinda “hukukun {stinligi”, “kuvvetler ayriligl”, “yarginin bagimsizhgl” gibi
yonetimi Kisilerin keyfi uygulamalarindan kurtaran unsurlara olumlu bir bakis s6z konusu oldugu gibi,
o0gretmenlerin bazilarinin ise bu kavramlari bilmedikleri ya da gormezden geldikleri, demokrasiyi secimle
sinirh bir yonetim sekli olarak algiladiklar1 da gérilmustiir.

4.2. Ogretmenlerin Ogrenci Merkezli Egitim Algilart

“Egitimde Ogretmen-Ogrenci Rolii” ile ilgili olarak; égretmenlerin 6grencinin merkezde olmasi ve
O6gretmenin merkezde olmasi gerektigine dair iki farkli algiya sahip olduklari belirlenmistir.

Ogretmenlerin bir kismi her 6grencinin essiz oldugunu, egitimin merkezinde olmasi, kendi ilgi ve
yeteneklerine gore kendi se¢imlerini yaparak kendi hizinda ilerlemesi gerektigini diisiinmektedirler.
Bunun 6grenci merkezli bir algi oldugu soéylenebilir. Ogretmenler siirecteki rollerini; rehberlik,
ogrencilerin yeteneklerini kesfetmek ve onlar1 yonlendirmek seklinde tarif etmektedirler. Bunun da
ogrenci merkezli bir algi oldugu gériilmektedir. Ogretmenler; 6gretmenin artik bilginin sahibi olmadigin,
biitiin 6grencilere standart bir igerigin sunulmamasi, 6grencilere kendi 6grenecekleri icerigi belirleme
sansi verilmesi, bireyin kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda kendi segimlerini 6zgiirce yapabilmesi
gerektigini diisinmektedirler. Bunun da égrenci merkezli bir alg1 oldugu goriilmektedir. Ogrenciler
Ogretim siirecinin 6grencinin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda yiiritilmesi, egitim ortaminin ¢esitli
yontemlerle zenginlestirilmesi ve eglenceli hale getirilmesi, 6grenmenin yaparak yasayarak ve iriin
ortaya koyarak olmasi, isbirlikli etkinlikler yoluyla 6grenmenin gerceklestirilmesi gerektigini
diisinmektedirler. Bu goriisler de 6grenci merkezli anlayisa isaret etmektedir.

Ancak ogretmenlerden bazilarinin 6grenci merkezli egitim hakkindaki goriislerinin tutarsizliklar,
kararsizliklar, celiskileri barindirdigl, bazi 6gretmenlerin her ne kadar 6grenci merkezli anlayisa
dogrudan hayir demeseler de aslinda 6grenci merkezli egitimi bilmedikleri ve felsefesine de
inanmadiklar1 goriilmiistiir. Zabeli, Anderson ve Saqipi (2018) de ogretmenlerin 6grenci merkezli
O6grenmeyi nasil anladiklarini inceleyen bir ¢alisma yapmislardir. Sonuclar, 6gretmenlerin 6grenci
merkezli 6gretim felsefesini anliyor goriindiiklerini ancak bu yaklasimlarin sinif ortaminda nasil
uygulanabilecegi konusunda yiizeysel bir goriise sahip olduklarini ortaya koymustur. Bostan (2007) da
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calismasinda Ogretmenlerin derslerde 6grenci merkezli egitim yaptiklarini belirtmelerine ragmen,
6grenci merkezli egitimin 6zelliklerini tam anlamiyla bilmediklerini ortaya koymustur.

Ogretmenlerden bir kismi; 6gretmenin sinif icinde rehber konumda degil otorite konumunda olmasi
ve meydanin oOgrenciye birakilmamasi gerektigini, odak noktasi 6grenci oldugunda 6gretmenin
sayginlifinin yok olacagim diisiinmektedirler. Ogretmenler mutlak yetkinin 6gretmenin elinden
alinmasinin, 6grenme siirecinin merkezine 6grencinin getirilmesinin, 6gretmenin sinif icinde rehber
konumunda olmasinin, 6grencilerin ilgi ve isteklerinin dikkate alinmasinin, 6grencilerin ihtiyaclarinin
ders siirecini yonetmesinin 6gretmeni “kukla” haline getirecegini, “itibarsizlasacagini” diisiinmektedirler.
Bu alg1 ise 6gretmen merkezli bir algiya isaret etmektedir.

Ogretmenlerin bir kismimin “mutlak otorite” ve “hiikmedici” olmay tercih ettikleri goriilmiistiir. Bu
durum ise O6gretmen merkezli bir algiya isaret etmektedir. Giiven ve Akdag (2002) 6gretmenlerin
genellikle ders yili basinda kendi derslerine iliskin uyulmasi gereken kurallar1 agikladiklari, sinifta diizeni
bozan 68renciye karsi ¢ok sert davrandiklar1 ve okul ydnetimine bildirdikleri, bir 6grencinin isledigi
suctan dolay1 tiim sinifi cezalandirdiklari ve dersi dinlemeyen 6grencilere diisiik not verme egiliminde
olduklar1 sonucuna ulasmislardir. Siyez (2009) arastirmasinda istenmeyen ogrenci davranislariyla
karsilasan oOgretmenlerin, uygun tepkiler yaninda ¢ocuga bagirma, ceza verme, dersten cikararak
rehberlik servisine yonlendirme gibi uygun olmayan tepkilerde bulunduklarini belirlemistir. Bakioglu ve
Tokmak (2009)'1n arastirmasinda da 6gretmenlerin bir kisminin kendi disiplin anlayislarin1 demokratik
yerine geleneksel olarak tanimladiklar1 goriilmiigtiir. Tim bu arastirmalarin sonuglar1 mevcut arastirma
sonucunu destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin bir kismi 6grenci merkezli anlayisin Batih iilkelerin bir {iriinii oldugunu, bizim
tilkemizde ortaya c¢ikmadigini, bu nedenle bizim yapimiza, degerlerimize ve kiiltiirimiize uygun
olmadigini disiindiikleri goriilmiistiir. Bu durum 6grenci merkezli egitimin niteligi lizerinde degil, mensei
lizerinde durulmakta oldugunu géstermektedir. Halbuki toplumlarin birlikte ortaya koydugu bilim, teknik,
sanat ve degerler zengin bir birikimin Uriini olarak, bir dinin, bir irkin degil biitiin insanhigin ortak mali
olarak goriilmelidir. Bu baglamda egitimde ortaya ¢ikan olumlu degerlerin de kokeni degil islevselligi ve
egitime katkilari géz 6niinde bulundurulmalidir.

Ogretmenlerin bir kismmin 6grenci merkezli egitimin basarinin liseye yerlesmeyle 6lciildiigii bir
sistemde, kalabalik siniflarda, asirn bilgi yiikli s6zel derslerde uygulanabilir olmadigini diistindiikleri
gorilmiistiir. Ozpolat (2013)'1n yaptig1 arastirmanin sonuglar da égrenci merkezli egitim yaklasiminin
etkili bir sekilde hayata gecirilmesini engelleyen sorunlardan birinin 6gretmenlerin sinav sistemi ve sinav
kurumuna yaptiklari asir1 vurgu oldugunu géstermektedir.

“Seviye Siniflar1” ile ilgili olarak; Ogretmenlerin seviye siniflarina iliskin olumlu ve olumsuz yonde iki
farkli algiya sahip olduklar1 gérilmiistr.

Baz1 6gretmenlerin aslinda seviye siniflar ile ilgili olumsuzluklarin farkinda olduklar1 ancak basari
baskisi nedeni ile 6grencilerin psikolojisinin bozulmasi da dahil olmak iizere bu olumsuzluklar1 goze
aldiklar1 goriilmiistiir. Bunun 6grenci merkezli anlayisa ters bir algi oldugu sdylenebilir. Aslan ve
digerlerinin (2014) yapmis olduklari arastirma sonuclari da 6gretmenlerin ¢gogunlugunun, seviye siniflari
uygulamasinin alt seviye grubundaki ogrenciler icin olumsuz, diger 6grenciler icin olumlu oldugunu
diistindiiklerini gostermektedir.

Bunun yaninda bazi 6gretmenlerin her ne kadar basariy1 artirsa da 6grencilerin basarili, basarisiz diye
ayristirilmasinin esitlik ilkesine ters oldugunu, 6grencilerin kapasiteleri hakkinda en bastan karar
vermenin dogru olmadigini, seviye siniflarinin hem “basarili” diye etiketlenen ¢ocuklara, hem de
“basarisiz” diye etiketlenen cocuklara zarar verdigini, toplumda birlikte yasayan Ogrencilerin sinif
ortaminda da ayrilmamasi gerektigini diisiindiikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin seviye simiflarina gerek
olmadigini, grup c¢alismalari yoluyla Ogrencilerin etkilesimleri saglanarak etkili 6gretimin
gerceklesebilecegini, akademik ve davranissal acidan olumlu kazanimlar elde edilebilecegini
diistindiikleri goriilmiistiir. Bu goriislerin 6grenci merkezli anlayisa uygun oldugu soylenebilir. Aldan
Karademir ve Ozsoy (2009) arastirmanin bu sonucunu destekler sekilde arastirmalarinda 6gretmenlerin,
diizey derslikleri uygulamasimi 6grencilerin kisilik gelisimi acgisindan olumsuz bulduklarini, karma
siniflarda 6grencilerin birbirlerine egitim 6gretimde olumlu 6rnek olacagini, bu sayede basarisi diisiik
ogrencilerin ¢alisan arkadaslarini 6rnek alarak daha ¢cok calisacaklarini, ders basarisi yiiksek 6grencilerin
de diger arkadaslarinin olumlu davranislarimi 6rnek alip iyi egitilebilecegini disiindiiklerini
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belirlemislerdir. Aslan ve digerlerinin (2014) yapmis olduklari ¢alismada da 68retmenler agirlikh olarak,
seviye sinifi uygulamasinin 6grenci ve 6gretmenler arasinda ayrimciliga sebep oldugunu, 6gretmenlerin
ogrencilere karsi tutum ve davranislarinda farklilasmalara sebep oldugunu, yonetim ile 6gretmenler
arasindaki iligskiyi ve 6grencilerin arkadaslik iliskilerini olumsuz etkiledigini, 68rencilerde kisilik ve benlik
saygisina zarar verdigini ifade etmislerdir.

Baz1 6gretmenlerin isbirlikli gruplarin homojen olmasi gerektigi ve gruptaki 6grencilerin yaris icinde
olacag1 yoniindeki goriisleri 6grenci merkezli anlayis ile uyum saglamamaktadir.

“Egitimde Veli Rolii” ile ilgili olarak; Ogretmenlerin egitimde ailenin énemli bir role sahip olduguna ve
egitimin ailede baslamasi gerektigine inandiklar1 gériilmiistiir. Bunun olumlu bir alg1 oldugu séylenebilir.

Ancak bazi ogretmenler egitimdeki aksakliklarin veliden kaynaklandigini, ailelerin ¢ocuklarina
gereken ilgi, alaka ve 6zeni gostermediklerini, 6gretmenin aslinda ailenin yapmasi gereken “egitim”
gorevini de istlendigini ve bunun ona bir “yiik” oldugunu diisiinmektedirler. Aileden gerekli egitimi
alamayan, gerekli hazirbulunusluga sahip olmayan ¢ocugu 6grenci merkezli ya da 6gretmen merkezli
yollarla egitmenin miimkiin olmadigini vurgulamaktadirlar. Ogretmenlerin yapmalar1 gereken ama
yapmadiklari/yapamadiklar1 egitim isini veliye birakmak istedikleri, bir yandan da veliye verilecek
egitimle veliye hiikkmetmek, merkezi giiclerini ve otoritelerini daha da artirmak istedikleri goriilmektedir.
Ogretmenlerin kendi sorumluluklar1 dahilinde olan isin kalitesine ve niteligine degil, kendi kontrol
alanlar1 disinda olan faktorlere odaklandiklari goriilmektedir. Tiim bunlarin 6gretmen merkezli alg
oldugu soylenebilir. Sabanci ve Yiicel (2013) 6gretmenlerin velileri baski altina alma, onlar1 sosyal
tabakalara gore kategorize etme, farkl fikirlerine tahammiilsiizliik, sarsilmaz dogru dayatmasi ve maddi
beklentiler gibi tutum icinde bulunduklarini belirlemislerdir. Unal, Yildirnm ve Celik (2010) yapmis
olduklar arastirmada da, 6gretmenlerin velileri, bilingsiz, ilgisiz, ¢ocuklar1 icin neyin iyi oldugunu
bilmeyen, okulla yeterince isbirligi yapmayan ve i¢gilidiisel olarak ¢ocuklarini koruma davranisi gésteren
kisiler olarak algiladiklar1 gorilmustiir.

4.3. Ogretmenlerin Demokrasi ve Ogrenci Merkezli Egitim Algilari Arasindaki Iligki

Ogretmenlerin demokratik algiya sahip olmalari ile 6grenci merkezli algiya sahip olmalar arasinda bir
iliski oldugu gorulmiistir. Demokratik algiya sahip 6gretmenlerin ayni zamanda 6grenci merkezli egitim
algisina da sahip olduklari, demokratik algiya sahip olmayan 6gretmenlerin 68renci merkezli egitim
algisina da sahip olmadiklar1 gériilmisttr.

Ogretmenlerin, 6grencilerin egitimin merkezinde olmasi, kendi ilgi ve yeteneklerine gore kendi
secimlerini yaparak ilerlemeleri gerektigi seklindeki algilar1 ile demokrasinin halkin iradesine dayali bir
yonetim sekli oldugu, halkin yénetime ve kararlara katihminin gerekli oldugu algisinin uyum sagladig
gorilmektedir. Ogretmenlerin; demokrasinin esitlik ve 6zgiirlik demek oldugu yéniindeki goriisleri ile
Ogrencinin yeteneklerinin arastirillip yonlendirmesi ancak o6grencinin 6zgiir birakilmasi gerektigi
yontindeki goriisleri tutarhidir. Demokrasi sdylemlerinde bireyin haklarini 6zgiirce kanunlar ¢er¢evesinde
kullanabilmesi vurgulanirken, egitim sdylemlerinde de bireyi oOzgiirlestirmenin, yetenekleri ve ilgisi
noktasinda varabilecegi en son noktaya ulastirmanin egitimin amaci oldugu vurgulanmistir.

Ogretmenlerin; demokrasinin Bati tarafindan olusturulan bir deger oldugu icin Islam cografyasina
uymadigl gorisi ile 6grenci merkezli anlayisin batinin bir {riinii oldugu, Tiirkiye'nin yapisina uygun
olmadigi goriisii de uyum gostermektedir.

Ogretmenlerin herkesin esit oy hakkina sahip olmasinin gerektigi yoniindeki algilarinin yani sira cahil
halkin yonetimde s6z sahibi olmamasi1 gerektigi yoniinde bir algiya sahip olduklari goriilmustiir. Ayni
sekilde ogretmenlerin egitimde esitlik ilkesine aykir1 olan 6grencilerin seviye siniflarina ayrilmasi
durumuna iliskin de olumlu ve olumsuz iki farkli algiya sahip olduklar1 gériilmiistiir. Ogretmenlerin;
farkli goriislerin bir arada yasamasina, cesitlilie ve c¢ogulculuga, 1rk, dil, din, sosyal statii farklari
gozetilmeksizin her insanin esit haklara sahip olmasina olumlu bakislari ile seviye gruplarina olumsuz
bakislar1 birbiri ile tutarhdir. Yine cahillikle gelen giiciin yonetimi degersizlestirecegi yani herkesin esit
oy hakkina sahip olmamas1 gerektigi algis1 ile seviye siniflarina olumlu bakisin tutarhh oldugu
gorilmektedir.
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ABSTRACT

Today's complex and dynamic conditions force societies to create innovative initiatives that will provide ongoing development
in all areas. Under these conditions, evaluation is a very important actor that can serve every discipline, field, profession and
sector that aims to carry out innovative initiatives. In the field of education, evaluation is necessary to determine the
effectiveness of such initiatives and to provide their development. In recent years, it is seen that the developmental evaluation
approach has emerged as an alternative to the formative-summative evaluation distinction that dominates the evaluation field.
The aim of the study is to present a theoretical perspective about the nature, purpose, principles and application of the
developmental evaluation. This study is a complication type research. Document analysis method was used in the study. As a
result, if the developmental evaluation is appropriate for the purpose, situation and context, it can be an approach that can be
used in today's conditions and in every field; it can be used in the creation of innovative initiatives in complex situations
regarding factors affecting the quality of the education system such as educational programs, administrative structure,
physical conditions; it is thought to be one of the evaluation approaches that can serve to achieve the desired development and
it is recommended to be used in our country, where efforts to create change, development and innovation are observed to
overcome the quality problem in education.

Keywords: Developmental Evaluation, Evaluation.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Today's complex and dynamic conditions force societies to create innovative initiatives that will provide ongoing
development in all areas. In the field of education, evaluation is necessary to determine the effectiveness of such
initiatives and to provide their development. Evaluation is a field that has many models, approaches, methods and
purposes. Evaluation involves making judgments about the value, importance, reliability and usefulness of what is
being evaluated. It is a research process applied to collect and synthesize evidence to draw conclusions about the
status, value, importance or quality of a program, product, person, policy, proposal or plan. Therefore, evaluation is
a necessity and need in order to make judgments about the value, importance, benefit and reliability of policies,
programs developed and all kinds of initiatives that affect the quality of the education system.

Evaluation can be either formative or summative depending on the purpose. If the primary purpose of an evaluation
is to provide information to improve a program, it is a formative evaluation; if its primary purpose is to provide
information to help decide or make a decision about the acceptance, continuation or dissemination of a program, it
is summative evaluation. Formative evaluations improve the model. Summative evaluations test the model to
determine whether it produces the desired results and evaluate whether the observed results can be associated
with the program. From this point of view, the only real evaluation is a fundamental value judgment at the
summative level. However, the field of evaluation is much wider and richer than this judgment-oriented definition
allows. In recent years, it is seen that developmental evaluation approach has emerged as an alternative to the
formative-summative evaluation distinction that dominates the field of evaluation. Developmental evaluation is an
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approach that explores the limits of evaluations made under complex conditions. The aim of the study is to present a
theoretical perspective about the nature, purpose, principles and application of the developmental evaluation.

Methodology

This study is a complication type research. Document analysis method was used in the study. This method is based
on compiling and examining existing records and documents.

Results and Discussion

In developmental evaluation, there are eight basic principles: "developmental purpose, evaluation rigor, utilization
focus, innovation niche, complexity perspective, systems thinking, co-creation and timely feedback". These
principles need to be set out clearly and contextually in terms of the design, use, processes and results of the
findings. However, how and to what extent they are handled depends on the situation and context.

Developmental evaluation tries to illuminate, inform and support what has been developed by determining the
nature and structures of development and the practices and results for these structures. In developmental
evaluation, the structures of development are seen as innovation, adaptation and system change. Innovation is often
about transcending previous boundaries, and this requires supporting the innovation process to enable discovery
and development. The word "developmental” in developmental evaluation is based on innovations that direct
change. Innovations can take the form of initiatives, programs, projects, policies, collaborations and interventions.

Developmental evaluation takes the development from the perspective of complexity, interprets and evaluates
accordingly. The complexity perspective enables the understanding of innovation by applying complexity concepts
and the design and execution of developmental evaluation. Developmental evaluation uses the concepts of
complexity called "nonlinearity, emergence, adaptation, uncertainty, dynamical systems and coevolution".
Complexity concepts and systems thinking in developmental evaluation together provide a powerful perspective to
make sense of innovative situations and dynamics.

Developmental evaluation can be used for the purposes of "ongoing development, adapting effective general
principles to a new context, developing rapid response, pre-formative development, systems change". It does not
recommend any specific evaluation methods, designs, tools or research frameworks during the evaluation process.
It may include any data, design and focus, depending on the nature and stage of an innovation, priority questions to
support innovation development and decision making. Developmental evaluation processes require asking
evaluative questions and gathering information to provide feedback, make developmental decisions and support
necessary corrections throughout the process.

The main function of the evaluator, who is positioned as a member of the evaluation team, is to enlighten team
discussions by using evaluator questions, data and logic, and to facilitate data-based evaluation and decision making.
It contributes to innovators by taking on observer, questioning and facilitating roles. The core competencies of the
assessor in developmental evaluation are the same as any evaluation based on professional standards and guiding
principles. To these basic skills in developmental evaluation, direct interaction of the evaluator with primary
intended users was added. As a result, it is thought that the evaluator should have high level thinking, research and
communication skills as well as professional knowledge and competencies.

As a result of the study, if the developmental evaluation is appropriate for the purpose, situation and context, it can
be an approach that can be used in today's conditions and in every field; it can be used in the creation of innovative
initiatives in complex situations regarding factors affecting the quality of the education system such as educational
programs, administrative structure, physical conditions; it is thought to be one of the evaluation approaches that
can serve to achieve the desired development and it is recommended to be used in our country, where efforts to
create change, development and innovation are observed to overcome the quality problem in education.
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OZET

Giinlimiiziin karmasik ve dinamik kosullari, toplumlar1 her alanda siirekli gelisimi saglayacak yenilikgi girisimler olusturmaya
zorlamaktadir. Bu kosullar altinda degerlendirme, yenilikgi girisimleri gerceklestirmeyi amaglayan her disiplin, alan, meslek
ve sektore hizmet edebilecek olduk¢a 6nemli bir aktérdiir. Egitim alaninda da bu tiir girisimlerin etkililigini belirlemek ve
gelismesini saglamak icin degerlendirme gereklidir. Son yillarda, degerlendirme alanina egemen olan bicimlendirici 6zetleyici
degerlendirme ayrimina alternatif olarak gelisimsel degerlendirme yaklasiminin ortaya ¢iktig1 gortilmektedir. Aragtirmanin
amaci, gelisimsel degerlendirmenin dogasi, amac, ilkeleri ve uygulanmasina yonelik kuramsal bir bakis acis1 sunmaktir. Bu
arastirma, derleme tipi bir arastirmadir. Arastirmada dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda,
gelisimsel degerlendirmenin amaca, duruma ve baglama uygun olmasi durumunda giiniimiiz kosullarinda ve her alanda
kullanilabilecek bir yaklasim olabilecegi; egitim-6gretim programlari, idari yapilanma, fiziki kosullar gibi egitim sisteminin
niteligini etkileyen faktorlere yonelik karmasik durumlarda yenilikei girisimlerin olusturulmasinda kullanilabilecegi; egitimde
nitelik sorununu asmaya ydnelik bir degisim, gelisim ve yenilik yaratma ¢abalarinin goriildiigii tilkemizde, istenen gelisimi
sagmaya hizmet edebilecek degerlendirme yaklasimlarindan biri olabilecegi diisliniilmekte ve kullanilmasi énerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Gelisimsel Degerlendirme, Degerlendirme.

1. Giris

Degerlendirme, bircok model, yaklasim, yontem ve amaca sahip olan bir alandir (Patton, 2011, 23).
Degerlendirme, degerlendirilmekte olanin degeri, 6nemi, giivenilirligi ve faydasi hakkinda yargida
bulunmay icerir (Patton, 2018, 3). Bir seyin kabul edilmesi, degistirilmesi veya reddedilmesine yonelik
karara varilmasini saglayan verilerin toplamasi i¢in gerceklestirilen bir siire¢ veya stiregler biitiiniidiir
(Ornstein & Hunkins, 1998, 320). Bir programin, iriiniin, kisinin, politikanin, énerinin veya planin
durumu, degeri, 6nemi veya kalitesi hakkinda sonuglar elde etmeye yonelik kanitlar1 toplamak ve
sentezlemek icin uygulanan bir arastirma siirecidir (Fournier, 2005; Akt. Mertens, 2014, 98). En genis
tanimiyla, karar vermede yardimci olacak bilgilerin sistematik olarak toplanmasidir. Degerlendirmeler,
ticari Urlinler, sanat eserleri, insan hizmetleri, bireyler, tesisler ve arac-gere¢c hakkinda c¢esitli kararlar
vermek icin yapilabilir (Gredler, 1996, 3). Yargillama ve karar verme, insanlarin yaptigl her seyde
bulundugundan degerlendirme, hiikiimet, isletmeler ve kar amaci giitmeyen kuruluslar da dahil olmak
lizere her disiplin, alan, meslek ve sektor icin 6nemlidir (American Evaluation Association [AEA], 2014).

Degerlendirme alanlarindan biri olan program degerlendirme, insan hizmetlerinden herhangi biri
hakkinda sistematik bilgi saglar. Bu hizmetler, sanayi ve is diinyasinda atdlye calismalari, seminerler ve
diger egitimler; egitimde politikalar, programlar ve tirtinler; adalet alanindaki ceza yargilama programlari
ve hizmetler; hastaneler, bakim evleri ve ruh sagligi merkezleri tarafindan saglanan saglik hizmetleri
olabilir (Gredler, 1996, 4). Egitimde program degerlendirme, belirli bir program, politika veya diger
miidahalelerle ilgilenen karar vericilere ve / veya gruplara bilgi saglamak icin tasarlanmis sistematik bir
arastirmadir (Gredler, 1996, 15). En basit sekliyle bir egitim sisteminin belirli bir yontint iyilestirmek i¢cin
bir programin degeri veya faydasina yonelik karar vermede gerceklestirilen faaliyetlerdir (Worthen,
1990, 42). Ayrica "sistematik veri toplama ve analizini esas alan bilimsel arastirma siiregleri kullanilarak
gelistirilmis olan bir programin dogrulugu, gercekligi, yeterliligi, uygunlugu, verimliligi, etkililigi,
yararliligi, basarisi ve yirttiilebilirligi vb. herhangi bir 6zelligi hakkinda karar verme siireci" olarak da
tanimlanmaktadir (Usun, 2012, 10). Bir programin etkililigine yonelik karar verme siirecidir (Demirel,
2015, 172). Degerlendirme, bir programa uygulandiginda tasarlanan, gelistirilen ve uygulanan programin
istenen sonuglara ulasip ulasmadigim1 kesfetmeye odaklanir. Degerlendirme, uygulamadan once
programin giiclii ve zayif yonlerini belirlemeye, uygulamadan sonra ise programin etkililigini belirlemeye
yarar (Ornstein & Hunkins, 1998, 320). Sonug olarak, egitim sisteminin niteligini etkileyen politikalarin,

1 Doktora Ogrencisi, Bartin Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, hamideyavuzarslan@gmail.com
2 Dog. Dr., Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, cevateker@gmail.com
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gelistirilen programlarin ve her tiirlii girisimin, degeri, 6nemi, faydas1 ve glivenirligi hakkinda yargida
bulunabilmek icin degerlendirme bir gereklilik ve ihtiyactir.

Degerlendirme, amaca baghh olarak bicimlendirici ya da o6zetleyici olabilir. Bir degerlendirmenin
oncelikli amaci, bir programi iyilestirmek icin bilgi saglamak ise bigimlendirici degerlendirme; bir
programin kabulii, devami veya yayginlastirilmasi hakkinda karar vermek veya karar vermeye yardimci
olmak icin bilgi saglamak ise 6zetleyici degerlendirmedir (Fitzpatrick, Sanders & Worthen 2004, 16-17).
Bicimlendirici degerlendirmeler, modeli iyilestirir. Ozetleyici degerlendirmeler ise istenen sonuglar
liretip Uretmedigini belirlemek i¢cin modeli test eder ve gozlemlenen sonuglarin programla iliskilendirilip
iliskilendirilemeyecegini degerlendirir (Patton, 2011, 38). Bu bakis a¢isina gore tek gercek degerlendirme,
Ozetleyici diizeyde temel bir deger yargisidir. Oysa degerlendirme alani bu yargi odakli tanimin izin
verdiginden cok daha genis ve zengindir (Patton, 1996, 32). Patton (1994), alternatif bir yaklasim olarak
gelisimsel degerlendirmeyi Onermistir. Patton’a (2011, 1) goére karmasik kosullar altinda yapilan
degerlendirmelerin sinirlari kesfedilmemistir. Gelisimsel degerlendirme, bu sinirlart arastirmaktadir.

1.1. Amag

Bu arastirmanin amaci, gelisimsel degerlendirmenin dogasi, amaci, ilkeleri ve uygulanmasina yonelik
kuramsal bir bakis a¢is1 sunmaktir.

2. Yontem

Bu arastirma derleme tipi bir arastirmadir. Arastirmada dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Bu
yOntem, var olan kayit ve belgelerin toplanarak incelenmesine dayalidir. Derleme calismalari, literatiirde
var olan bilgi birikiminin 6zet ve sentezini iceren bir yapida yeniden olusturulmasi siireglerini kapsar.
Derleme ¢alismalarindaki amag, baska arastirmacilarin fikirleri, goriisleri ve yaklasimlarinin 6zetlenmesi
ve bir sentez olusturulmasidir (Herdman, 2006).

3. Gelisimsel Degerlendirme

Gelisimsel degerlendirme, program, proje, lriin, personel veya orgiitsel gelisimi destekleyen
degerlendirme siirecleri ve faaliyetleridir (Patton, 1994, 317). Karmasik ortamlarda ortaya c¢ikan
durumlara ve dinamik gerceklere uyum saglamak icin yenilik gelisimini destekler (Patton, 2011, 1).
Yenilik, inat¢1 sorunlara yeni yaklasimlar yaratmayi, degisen kosullara gore programi siirekli olarak
uyarlamayi, etkili kosullar1 yeni baglamlara uyarlamayi, sistem degisikligini ve kriz durumlarinda
miidahaleleri hizli sekilde uyarlamay: iceren genis bir cercevedir (Patton, 2016c, 4). Yenilikler, yeni
projeler, programlar, triinler, orgiitsel degisiklikler, politika reformlari ve sistem miidahaleleri seklinde
olabilir. Ancak karmasik bir sistemde, merkezi bir kontroliin olmadig1 ¢ok sayida etkilesimli, birbirine
bagh 6ge bulunur ve bu ortamlarda, sosyal miidahaleler ve yeniliklere yonelik sorunlar1 ¢6zmek igin
yapilmas1 gerekenler belli degildir. Ayrica kilit paydaslar arasinda nasil ilerlenecegi konusunda
anlasmazliklar yasanabilir. Bilgi edinmede sistemsel diisiinmeyi kullanan, karmasik ve dogrusal olmayan
dinamiklere duyarl olan gelisimsel degerlendirme, sosyal yeniligi ve uyarlanabilir yonetimi destekleyen
bir yaklasimdir (Patton, 2011, 1).

Gelisimsel degerlendirme, degerlendiriciler ile yenilikei girisim ve gelisimle ugrasan kisiler arasindaki
uzun stireli ortaklik iligkilerini ifade eder. Gelisimsel degerlendirme siiregleri, ortaya ¢cikan yol boyunca
degerlendirici sorular sormayr ve geri bildirim saglamak, gelisimsel kararlar almak ve gerekli
diizeltmeleri desteklemek icin bilgi toplamay: igerir (Patton, 2006, 28-30). Bu siirecte degerlendirici,
devam eden sirekli iyilestirme, uyarlama ve kasith degisim siirecinde yeni yaklasimlar
kavramsallastirma, tasarlama ve test etmede gorevli olan ekibin bir parcasidir. Degerlendiricinin ekipteki
temel islevi, degerlendirici sorulari, verileri ve mantig1 kullanarak ekip tartismalarini aydinlatmak ve
gelisimsel stlirecte veriye dayali degerlendirmeleri ve karar almay1 kolaylastirmaktir (Patton, 1994, 317).
Gozlemci, sorgulayici ve kolaylastirici roller tistlenerek yenilikcilere katkida bulunur (Gamble, 2008, 30).
Gelisimsel degerlendirmede degerlendiricinin temel yeterlilikleri, mesleki standartlara ve yol gosterici
ilkelere dayanan herhangi bir degerlendirme ile aynidir. Gelisimsel degerlendirmede bu temel becerilere,
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degerlendiricinin birincil hedef kullanicilarla (sosyal yenilikgiler, finanse edenler ve uygulama personeli)
dogrudan etkilesimi eklenmistir (Patton, 20164, 14).

3.1. Gelisimsel degerlendirmenin temel ilkeleri

Bu Gelisimsel degerlendirme ilkelerinin, bulgularin tasarimindan kullanimina, siireclerden ve
sonuglara kadar agikca ve baglamsal olarak ortaya konmasi gerekmektedir. Bu temel ilkeler, gelisimsel
bir degerlendirmeye dahil edilmesi gerekenler konusunda duyarhlastiricidir ve yaklasimin bitiinliigiiniin
incelenmesine rehberlik edecektir (Patton, 2016¢c, 5). Gelisimsel degerlendirmenin, "gelisimsel amag,
degerlendirme titizligi, kullanim odagy, yenilik odagi, karmasiklik perspektifi, sistemsel diistinme, birlikte
olusturma ve zamaninda geri bildirim" olmak tizere sekiz temel ilkesi bulunmaktadir.

1. Gelisimsel amac ilkesi: Gelisimin dogasini, yapilarini ve bu yapilara yonelik uygulamalar1 ve
sonuglar1 belirleyerek neyin gelistirildigini aydinlatmak, bilgilendirmek ve desteklemektir. Gelisimin
dogasi ve yapilar1 yenilik, uyarlama ve sistem degisikligidir. Bu ilke, yeniligin gelisimini desteklemek i¢in
gelisimsel degerlendirmenin amacina dikkat edilmesini saglamaktadir (Patton, 2016b, 291). Gelisimsel
degerlendirmede amag, gelisim ile ilgilidir ve gelistirilen de bir ¢esit yeniliktir. Gelisimsel degerlendirme,
neyin nasil gelistirildigini yani yenilik¢i ve uyarlanabilir siireglerin dogasi ve sonuglarini takip eder. Bu
sebeple gelisimsel degerlendirmede yenilik gelistikce degerlendirme de gelistirilmelidir. Gelisimsel bir
degerlendirmenin tasarimi ve uygulamasi, yenilik¢i siire¢ ortaya ciktikca ve bu stireclere uyarlandikca
ortaya ¢ikar ve uyarlanabilir. Gelisimsel degerlendirme, kisa tasarim dongiileri, veri toplama, geri bildirim,
degerlendirici sentez ve derinlemesine dlisiinme ile nitelendirilir (Patton, 2016b, 293).

2. Degerlendirme titizligi ilkesi: Derinlemesine arastirma yapmak i¢cin degerlendirme sorulari sormak,
degerlendirici diisiinmek, varsayimlar1 sorgulamak, degerlendirme mantigini uygulamak, uygun
yontemleri kullanmak ve ampirik temele bagl kalmaktir (Patton, 2016b, 296). Gelisimsel degerlendirme,
herhangi bir degerlendirme siireci kadar titizdir. Tiim degerlendirmeler gibi, kanita dayalidir (Gamble,
2008, 22).

Gelisimsel degerlendirmede veriler, gelistiriimekte olanin etkilerini anlamak igin toplanir ve
yorumlanir. Nitelikli bir degerlendirme, veri tabanlidir. Veri olmadan gelisimsel ya da baska tiirli bir
degerlendirme yapilamaz (Patton, 2016b, 296). Cilinkii veri toplama yenilik siirecini tamamlamak,
tekrarlanabilir hale getirmek ve yansitic1 kapasiteyi gliclendirmek, yaraticiigi tesvik etmek veya soz
konusu yenilikte yapilan kasith degisiklikler hakkinda bilgi edinmek icin titiz bir ara¢ saglar (Gamble,
2008, 31). Sonug¢ olarak gelisimsel degerlendirmenin gilivenilirligi ve faydasi, titiz degerlendirme
diistincesine ve duruma uygun titiz degerlendirme yontemlerine baglidir (Patton, 2016b, 298).

Gelisimsel degerlendirmenin gelisimsel amac¢ ve degerlendirme titizligi ilkeleri arasinda 6nemli bir
iliski vardir. Gelisimsel amag ve degerlendirme titizligi ilkesi, isimlendirmedeki iki kelimeyi (gelisimsel,
degerlendirme) aciklayan ve birbirine baglayan bir temel olusturur. Gelisimsel degerlendirmenin
gelisimsel amag ilkesi, degerlendirmeye odaklanmay1 saglar. Degerlendirme titizligi ilkesi ise yenilik,
uyarlama ve sistem degisikligini destekleyerek degerlendirmenin faydasini ve giivenilirligini saglar
(Patton, 2016b, 298-299).

3. Kullanim odag: ilkesi: Faydali ve gercek kullanimi saglamak icin degerlendirme siirecini
kolaylastirip hedeflenen kullanicilarin siirecin basindan sonuna kadar kullanim amacina odaklanmasini
saglamaktir (Patton, 2016b, 299).

Kullanim odakli degerlendirme (Patton, 1978), degerlendirmelerin faydalar1 ve kullanimlarina gore
yargillanmasi gerekliligine dayanir. Degerlendiriciler, degerlendirme siirecini kolaylastirmali ve yapilan
her seyin nasil kullanilacagini dikkatli bir sekilde hesaplayarak degerlendirmeyi tasarlamalidir.
Insanlarin gercek yasamda degerlendirme bulgularini nasil uyguladiklan ve degerlendirme siirecini nasil
deneyimlediklerine dikkat edilmelidir. Bu sebeple kullanim odakli degerlendirmenin odak noktasi, hedef
kullanicilarin amagladiklart kullanimdir (Patton, 2015, 458). Kullanim odakli degerlendirmelerde
degerlendirici, degerlendirmeyi birincil kullanicilardan ayri olarak tasarlamaz (Patton, 2012, 366).
Kullanim odakli degerlendirme, degerlendirme sorularina éncelik verme, uygun yontemleri belirleme,
degerlendirme bulgularim1 ve oOnerileri uygulama sorumluluguna sahip tanimlanmis birincil hedef
kullanicilarla ¢alisarak aslinda degerleri degerlendirmeyi kimin ¢ercevelendirecegi sorusuna cevap verir
(Patton, 2015, 458).
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Gelisimsel degerlendirme, kullanim odakli degerlendirmenin 6zel bir tiriidir. Gelisimsel
degerlendirmede birincil hedef kullanicilar, sosyal yenilikciler, program personeli, topluluk iiyeleri,
liderler ve sosyal yenilikleri finanse edenler ve gelistirilen her seyden faydalanmasi beklenen kisiler de
dahil olmak flizere bilyiik degisiklikler yaratmak icin calisan diger Kkisilerdir (Patton, 2011, 315).
Amaglanan kullanim ise yeniligin uyarlanmasim1i ve gelistirilmesini desteklemektir. Bu kullanim,
gelisimsel degerlendirmenin gelisimsel amag ilkesidir ve bunu gerceklestirmek, degerlendirme titizligi
ilkesine baghdir. Gelisimsel degerlendirmenin geribildirim ve bulgulari, sosyal yenilikciler ve degisim
temsilcileri tarafindan yenilikei stratejileri ve kararlari aydinlatmak ve uyarlamak icin kullanilir. Ayrica
sosyal yeniligi finanse edenler, yatirim Kkararlarina yonelik bilgi edinmek ve hesap verebilirlik
beklentilerini ve taleplerini karsilamak icin gelisimsel degerlendirme bulgularim kullanir. Bunlar
gelisimsel degerlendirmede hedef kullanicilarin amagladiklart kullanimlardir. Kullanim odag ilkesi,
gelisimsel degerlendiricilere, farkli sosyal yenilikcilerin belirli stillerini, yaklasimlarini ve taahhiitlerini
bilmesi, anlamasi, calisabilmesi ve uyarlanmasi agisindan rehberlik eder (Patton, 2016b, 299-301).

4. Yenilik odagi ilkesi: Degisim siireclerinin ve degerlendirilen sonuclarin gelisimsel degerlendirmenin
odag1 olan yenilik ve uyarlamayi nasil ele aldigini agiklamaktir (Patton, 2016b, 301). Yenilik, genellikle
onceki sinirlart asmakla ilgilidir ve bunun i¢in kesif ve gelismeyi saglayacak sekilde yenilik stirecinin
desteklenmesi gerekmektedir (Gamble, 2008, 15). Yenilik siireci, sosyal yenilikcilerin bir seyleri nasil
degistirdikleri ile ilgilidir. Gelisimsel degerlendirme, yeniligin slire¢ ve sonuclarini (lriinleri)
belgelendirir, yorumlar ve geri bildirim saglar. Gelisimsel degerlendirme, belgeleme ve veri toplamanin
bir boliimii, belirli bir baglamda ve sosyal yenilikciler arasinda yeniligin ne anlama geldigini bulmay:
icermektedir. Neler oldugunu yorumlamak ve neyin ise yarayip neyin ise yaramadiginm yargilamak ve
boylece sosyal yenilikcilerin uyum saglamasina, 6grenmesine ve ilerlemelerine yardimci olmak ic¢in
birlikte ¢alismak gereklidir. Degisim i¢in yeterli oldugu diisiiniilen yenilik veya bulus gibi tek bir
miidahaleye yonelik 6nemli uyarlamalar, gelisimsel degerlendirmedeki gozlem ve geri bildirimler ile
"stirekli uyarlanabilir yenilige" dontisebilir (Patton, 2016b, 302-304).

5. Karmasiklik perspektifi ilkesi: Gelisimi karmasiklik penceresinden anlamak ve yorumlamak ve
degerlendirmeyi buna gore yapmaktir. Ele alinan problemleri anlamak; yenilik, uyarlama ve sistem
degisikligi stratejilerine rehberlik etmek; nelerin gelistirildigini yorumlamak; degerlendirme tasarimini
gerektigi gibi uyarlamak; ortaya ¢ikan bulgulari analiz etmek i¢in karmasiklik énciillerini ve dinamiklerini
kullanmaktir (Patton, 2016b, 304).

Karmasiklik iceren bir politikanin veya program degerlendirme yaklasiminin temel 6zellikleri ile ilgili
olarak degerlendirmenin amaci, degerlendirme sorunlarinin nasil tanimlandig1 ve karmasiklik teorisi ile
ilgili kavramlardan hangileriyle ilgili oldugu hususlarina dikkat edilmesi ve genel degerlendirme ilkeleri
de g6z 6ntinde bulundurulmasi gerektigini belirtmektedir (Walton 2014, 119-120).

Patton’a (2011, 7) gore karmasiklik, yenilik ve degerlendirme ile ilgili ¢cesitli konular1 bir araya getiren
genis bir yapidir. Gelisimsel degerlendirme, karmasiklik kavramlarindan "dogrusal olmama, ortaya ¢ikma,
uyarlama, belirsizlik, dinamik sistemler ve birlikte evrimlesme" ile iligkilidir.

6. Sistemsel diisiinme ilkesi: Yeniligin gelistirildigi ve degerlendirildigi sosyal sistemin ve baglamin
karsilikli iliskilerine, perspektiflerine, sinirlarina ve diger tiim onemli yonlerine dikkat ederek sistematik
olarak diisiinmektir (Patton 2016b, 306).

Sistemsel diisiinme, gelisimsel degerlendirme igin temel bir 6zelliktir. iliskilerin anlasilmasi, birden
fazla bakis acisiyla ilgilenilmesi ve ug¢ se¢imlerin pratik ve etik sonuglar1 lizerinde derinlemesine
diisiiniilmesi anlamina gelmektedir (Patton, 20164, 8). Karmasik durumlari degerlendirmek icin oldukca
yararlidir. Ornegin, nedenler ve etkiler arasindaki karmakarisik veya dogrusal olmayan iliskileri
gorsellestirmede; bakis acilarindaki farkliliklar1 analiz etme veya bunlarin listesinden gelmede; miidahale
ve baglam arasindaki bagimliliklar1 yakalamada veya bu sinirlarin sonuglari iizerinde disiinmede
kullanilabilir. Ayrica sistemsel diisiinme, karmasik (ve kaotik) durumlar icin bir 6n kosuldur, ¢ilinkii
degiskenler veya aktdrler arasindaki ilgili yapilari belirlemek i¢in gereklidir (Hummelbrunner, 2011,
399). Sistemsel diisiinme, insanlarin deneyim, etkilesim ve gelisim ¢abalarinin kalici sorunlarin {istlenir
ve yeni bilgiler sunar (Patton, 2011, 122). Yenilikgi stirecler ve miidahaleler ortaya ¢iktikca, cok boyutlu
etkiler, karsilikhi iligkiler ve etkilesimleri kavramsallastirmak igin bir ara¢ saglar. Bu da, sosyal
yenilikcilerin ve degerlendiricilerin birlikte diisiinerek, sistem degisikliklerinin olup olmadigi, nasil, ne
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kadar ve hangi sekillerde meydana geldigi konusundaki anlayislarini derinlestirmelerine yardimci olur
(Patton, 2016b, 306).

Sistemsel diisiinme, gelisimsel degerlendirmede cerceve olusturma, tasarlama ve sonug¢ ¢cikarma icin
gereklidir. Gelisimsel degerlendiricilerin, sistemsel fikirlerini bir degerlendirmeye etkili bir sekilde dahil
edebilmesi ve bulgulari, uygun ve ilgili sistemlere duyarl olacak sekilde yorumlayabilmesi i¢in sistemsel
diistinme ve sistem tabanli sorgulama konusunda yetkin olmalar1 gerekmektedir (Patton, 2011, 122).
Gelisimsel degerlendirme, degerlendiriciyi yenilik gelistirme dinamiklerine yonlendirmek ve alistirmak
icin karmasiklik kavramlarini ve sistemsel diisiinmeyi bir araya getirir. Karmasiklik kavramlar ve
sistemsel diisiinme, yenilik¢i durumlar1 ve dinamikleri anlamlandiracak giiclii bir bakis acis1 saglar
(Patton, 2016b, 306).

7. Birlikte olusturma ilkesi: Yenilik ve degerlendirmeyi birlikte gelistirmektir. Boylelikle gelisimsel
degerlendirme, degisim siirecinin bir pargasi haline gelmektedir (Patton, 2016b, 306). Birlikte olusturma
stireci, sosyal yeniligi birlikte kavramsallastirmay;; arastirma sorular1 olusturmayi; nelerin
gozlemlenecegi ve izlenecegine yonelik oncelikleri belirlemeyi; hangi verilerin nasil toplanacagini
bulmaysi; bulgular birlikte yorumlamayi; bir sonraki adimlarin sonuglarini ve 6zellikle degisen kosullar,
yeni 6grenmeler ve ortaya cikan her seyin uyarlanmasina yonelik birlikte sonuglar ¢ikarmay icerir
(Patton, 2011, 305).

Birlikte olusturma ilkesinin bir yenilik, program veya program girisimi tizerindeki etkileri, gelisimsel
degerlendirmede degerlendirmenin siire¢ kullanimi olarak kabul edildigini géstermektedir (Patton, 2011,
145). Siire¢ kullanimi, bir degerlendirmeye katilimdan kaynaklanan tutum, diisiince ve davranistaki
degisiklikleri ifade eder. Degerlendirmeye katilimdan elde edilen bireysel 6grenmelerin yani sira
program isleyisi ve orgiit kiiltiirii iizerindeki etkilerini de icerir (Patton, 2007, 99). Isbirligi ve birlikte
olusturma siireclerine gore yapilan degisiklikler, stire¢ kullanimini olusturmaktadir. Sosyal yenilikgilerin
gelisimsel degerlendiriciden karmasikliga dayali bir degisim teorisini nasil kullanacagini1 6grenmesi siire¢
kullanimina bir 6rnektir (Patton, 2016b, 307).

Gelisimsel degerlendirici, sosyal yenilikcilerle karsilikli giivene dayali bir iliski kurmalidir. Siirekli bir
uyarlama, kasith degisim ve gelisim siirecinde yeni yaklasimlari kavramsallastirmak, tasarlamak ve test
etmek icin sosyal yenilikcilerle isbirligi icinde calisir. Gelisimsel degerlendirme, yenilik, gelisim, uyarlama
ve degerlendirme dinamiklerini ayarlamak ve uyumlu hale getirmek icin sosyal yenilikgileri, finansérleri,
destekgileri ve diger temel paydaslar1 dahil ettiginden etkilesime dayalidir (Patton, 2016b, 307).

8. Zamaninda geri bildirim ilkesi: Gelisimsel degerlendirmede geribildirim, yalnizca 6nceden
belirlenmis zamanlarda (li¢ aylik, ara sinav, proje sonu gibi) yapilmaz. Siirekli uyarlamay: saglamak igin
ihtiyaclar, bulgular ve ongériiler ortaya ciktikca yapilmasi gerekir. Islerin hizla degistigi, dikkat
strelerinin kisa oldugu, firsat kapilarinin hizla acilip kapandig1 ve bilginin siirekli olarak birden ¢ok
yonden aktig1 bir diinyada yasanmasi, zamanlamanin énemini arttirir. Zamanlama, 6zellikle karmasik
ortamlarda, kisa bir raf émriine sahiptir. Alakali ve anlamli olan sey, hizla degisebilir. Bulgular taze ve
kullanigh tutmak hiz gerektirir. Hizli calisma kapasitesi, gelisimsel degerlendirmede 6nemli bir beceridir.
Zamaninda karar verme, uyarlama ve yoldaki finansman ve strateji kararlarinin desteklenmesi agisindan
hizli olunmalidir. Ancak gelisimsel degerlendirmede hizin durumsal oldugu da bilinmelidir. Ciinkii
gelismeler bazen yavas yavas gerceklesir ve bu durum da gelisimsel degerlendirmenin yavaslamasina
sebep olur. Gelisimsel degerlendirmede hedef kullanicilarin amagladiklar1 kullanimlari bilgilendirmek ve
desteklemek icin zamanlamanin yapilmasi ve geribildirimin diizenlenmesi gerekir. (Patton, 2016b, 308).
Boylelikle gelisimsel degerlendirme, beklentileri izleyebilir, istenmeyenleri ortaya koyabilir ve kararlari
sekillendirebilir (Gamble, 2008, 34).

Patton'un gelisimsel degerlendirmeyi yonlendiren sekiz temel prensibi, bu yaklasimin programlara
faydasini ortaya koymaktadir. Ilk olarak, degerlendirme, sistem degisikligi, yenilik ve uyarlama yoluyla
bir programin gelistirilmesine odaklanmaktadir (gelisimsel amag ilkesi). Daha sonra uygun bir titizlik ile
degerlendirme sorularini veri toplama, analiz etme ve programa geri bildirim saglamak i¢in uygun
yontemlerle eslestirir (degerlendirme titizligi ilkesi). Degerlendirmenin, program gelistiriciler tarafindan
kullanilmas1 amagclanir (kullanim odagi ilkesi). Sosyal yenilige baghlik bu stirecte esastir (yenilik ilkesi).
Bulgulari ve geri bildirimleri bilgilendirmek icin uygun bir karmasiklik perspektifi uygulanir (karmasiklik
perspektifi ilkesi). Degerlendiriciler, sistem diisiincesini kullanir (sistemsel diisiinme ilkesi). Program,
isbirlikci katilim yoluyla personel ve degerlendiriciler tarafindan birlikte olusturulur (birlikte olusturma
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ilkesi). Son olarak, yeniligi desteklemek ve bilgilendirmek amaciyla zamaninda geri bildirim vermek,
program gelistirmeyi destekler (zamaninda geri bildirim ilkesi) (Lawrence, Rallis, Davis & Harrington,
2018, 72).

3.2. Gelisimsel degerlendirmenin amaci ve kullanimi

Patton (2011), gelisimsel degerlendirme ¢ercevesinin uygun olabilecegi bes farkli gelisimsel amag ve
durum belirlemistir.

1. Siirekli gelisim: Bir projenin, programin, stratejinin, politikanin veya diger yenilik¢ci miidahalelerin,
karmasik dinamik sistemlerdeki yeni kosullara uyarlanmasidir. Burada gelisimsel degerlendirmenin
kullanimi, sosyal yenilik¢ilere karmasikligi olusturan dinamiklerle karsilastiklarinda miidahalelerinin
strekli uyarlanmasi konusunda yardimci olmaya ve desteklemeye yoneliktir. Gelisimsel degerlendirme,
bu tiir siirekli gelisim ve uyarlamay:1 destekler. Gelisimsel degerlendirmede yenilikciler ve program
gelistiriciler, sabit bir duruma veya sabit bir modele ulasmay1 beklemezler. Siirekli degisen diinyaya
uyarlanabilen stirekli gelisime acik bir anlayis hakimdir (Patton, 2011, 194-195).

2. Etkili genel ilkeleri yeni bir baglama uyarlama: Bir ortamda etkili olan genel ilkelerin alinarak farkl
ortamdaki yeni bir baglama fikir ve yenilik olarak uyarlanmasidir. Gelisimsel degerlendirmenin bu amaca
yonelik kullanimi, baska bir yerde etkili olan ilke ve etkililik yapilarini tanimlamak ve daha sonra onlari
yeni bir ortama getirerek bu ortamdaki baglama uyarlamaya yo6nelik olabilir. Bu kullanim, ya bu yeni
ortama uygun olacak sekilde uyarlanmis kararl bir modele ya da kosullar degistikce stirekli uyarlama
yapmaya yol acgabilir (Patton, 2011, 194-195).

3. Hizh yanit gelistirme: Hizli yanit gelistirme, dogal bir felaket ya da finansal erime gibi ani biiyiik bir
degisim ya da kriz karsisinda hizli bir tepki gelistirmek, gercek zamanli ¢éziimleri arastirmak ve ihtiyac
duyanlar icin yenilik¢i ve yardimci miidahaleler iiretmektir. Gelisimsel degerlendirmenin buradaki
kullanim1 ve amaci, 6lgeklenebilirlik konusunda endise duymadan yasanan krize belirli bir baglamda
yanit verebilmek icin yeniligi desteklemektir. Dogal afetler, isyan, salgin tehditleri, ekonomik veya politik
kriz gibi hizli degisim dénemlerinde, insani yardim kuruluslari, krize miidahale eden kisiler ve sosyal
yenilikciler, o6lceklenebilirlik géz 6niinde bulundurulmadan ve genis bir etki yaratma fikri olmadan
bulunduklar1 ortamlara yonelik yeni olasiliklar1 arastirmak istemektedir. Basarili olduklarinda
degisebilirler ve vizyonlar: genisleyebilir. Ancak gelisimsel degerlendirme, bdylesine genis bir etki ortaya
¢ikmadan o6nce veya ortaya cikip ¢ikmadigina bakmaksizin krize midahaleyi, arastirmayi ve yeniligi
destekleyebilir (Patton, 2011, 194-195).

4. On bicimlendirici gelisim: Potansiyel olarak élgeklenebilir bir yeniligin, bicimlendirici ve ézetleyici
degerlendirmeye hazir hale geldigi noktaya kadar 6n bicimlendirici olarak gelistirilmesidir. On
bicimlendirici  gelisimsel degerlendirme, ‘"uyarlanabilir doéngi" (Sekil 1) c¢ercevesinde
kavramsallastirilmis ve potansiyel olarak oOlgeklenebilir bir miidahaleyi, potansiyel bir modele
dontistiirmek icin kesif asamasinda ortaya c¢ikan fikirler ve 6ngoriilii beklentilerle calisir (Patton, 2011,
306). Uyarlanabilir dongii ve degerlendirme iliskisi Sekil 1'de sunulmustur.

GELISIMSEL DEGERLENDIRME OZETLEYICI DEGERLENDIRME
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BICIMLENDIRICi DEGERLENDIRME HASAT DERSLERI (Bilgi iiretme)

Sekil 1. Uyarlanabilir Déngii ve Degerlendirme (Patton, 2011, 207).
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Sekil 1’deki déngliniin her bir asamasinda farkl bir degerlendirme amacinin oldugu goriilmektedir.
Bicimlendirici degerlendirme biiyiime asamasini, 6zetleyici degerlendirme koruma asamasini, gelisimsel
degerlendirme yeniden yapilanma/kesif asamasini desteklemektedir. Bicimlendirici degerlendirme,
programlar: ve yenilikleri iyilestirme, gelistirme ve sabit, standart ve 6zetleyici degerlendirmeye hazir
hale getirme yollarina odaklanir. Bir modelde ince ayarlamalar yaparak yeniligin biliylime asamasini
destekler. Ozetleyici degerlendirmeler, genel etkililigi, degeri ve 6nemini yargilar ve yenilikleri siirdiirme
veya sonlandirma konusunda kararlar vermede 6nemlidir. Bu nedenle finansorler tarafindan siklikla
talep edilmektedir. Olumlu bir 6zetleyici degerlendirme, bir miidahalenin veya yeniligin gosterime yani
olceklendirmeye hazir oldugu anlamina gelir. Ozetleyici olarak onaylanan programlar ve yenilikler aranr,
desteklenir ve saygi goriir (Patton, 2011, 207-208). Cokiis asamasinda kaynaklardan toplanan dersler,
yeniden yapilanma asamasinda yeni fikir ve deneylerin temelini olusturabilir. Gelisimsel degerlendirme
ozellikle yeniden yapilanma asamasinda faydalidir. Bu, sosyal yenilikcilerin yeni fikirleri denediklersi,
deney yaptiklar1 ve yaparak 6grendikleri zamandir (Patton, 2011, 206). Kesif asamasinda fikirler
gelistirilemiyorsa gercekten yenilik¢i bir seyin dogmasi zordur (Gamble, 2008, 17). Cokiis asamasinda,
cikarilan dersler, yeniden yapilanma agsamasinda yeni fikir ve deneylerin temelini olusturabilir (Patton,
2011, 208).

5. Sistem degisikligi: Gelisimsel degerlendirme, sistemlerdeki degisikligin nasil ortaya ¢iktig1 ve ortaya
¢ikan kirllma noktalarina yonelik kanitlarin ve/veya ilkelerin, daha genis bir etkiye sahip olmasi
acisindan paylasilmasi ve yayginlastirilmasi i¢in bir yeniligin 6lceklendirildigi sekliyle nasil degistirilecegi
veya degistirilmesi gerekebilecegine yonelik geri bildirim saglar (Patton, 2011, 306).

3.3. Gelisimsel degerlendirmenin uygulanmasi

Gelisimsel degerlendirme, uyarlama ve baglama dayal bir yaklasimdir. Bu nedenle bagh oldugu belirli
bir metodoloji yoktur. Ayrica gelisimsel degerlendirme, herhangi bir 6zel degerlendirme yontemini,
tasarimini, aracini veya arastirma ¢ergevesini 6nermez (Patton, 2016a, 10). Yontem, ihtiya¢c ve baglama
gore belirlenir ve orgiitsel gelisim, geleneksel degerlendirme, arastirma ve topluluk gelisimi de dahil
olmak tzere, herhangi bir disiplinden alinabilir (Dozois, Langlois & Blanchet-Cohen, 2010, 26).
Degerlendiricilerin kullanabilecegi goriisme, odak gruplari, anketler, e-posta sorulari, gozlem, grup
analizi ve yorumlamasi gibi ¢ok ¢esitli yontemler bulunmaktadir. Bu yontemler, diger degerlendirme
yaklasimlarinda da kullanilabilir. Gelisimsel degerlendirmeyi diger degerlendirmelerden ayiran fark,
degerlendirmenin gelisim siirecine eslik etmesidir. Boylece sorgulama ve 6grenme, eylemle es zamanl
olarak gergeklesir (Gamble, 2008, 30).

Patton (20164, 14), gelisimsel degerlendirmenin uygulanabilecegi durumlar su sekilde agiklamistir:

e Oldukca yeni ve degisken durumlar,
Degiskenlerin ve faktorlerin birbirine bagh ve dogrusal olmadigi planlanmasi veya éngoriilmesi zor
durumlar,

e Mevcut sorunlara, yeni sorunlara bilinen ¢oziimlerin cevap veremedigi ve / veya ileriye yonelik
belirli bir yolun bulunmadig1 durumlar,

e lleriye yonelik birden fazla yolun miimkiin oldugu ve bu nedenle yenilik ve kesfe ihtiyac duyulan
durumlar,

o Farkli kurulus, sistem ve / veya sektdrlerden paydaslarin isbirligini gerektiren sosyal olarak
karmasik durumlar,

e Zamaninda 6grenme ve siirekli gelisim gerektiren yenilik¢i durumlar,

¢ Bilinmeyen sonuclari olan ve dolayisiyla vizyon ve degerlerin siirecleri yonlendirdigi durumlardir.

3.4. Gelisimsel degerlendirmede kullanilan araglar

Patton (2011) tarafindan "brikolaj" ve Gamble (2008) tarafindan "Ne? Yani ne olmus? Simdi ne olacak?,
ag haritalama, gézden gecirilmis ve ortaya ¢ikani modelleme, simiilasyonlar ve hizl kesif, takdir edici
sorgulama, gorsel dil" gelisimsel degerlendirme araglari 6nerilmektedir.

Brikolaj: Brikolaj, eldeki her seyi, yeni bir sey yaratmak amaciyla bir araya getirerek kullanma becerisi
olarak tanimlanmaktadir (Mambrol, 2016). Gelisimsel degerlendirmenin 6zel brikolaji, "yansitici
uygulama, duyarhlastirici kavramlar, eylem arastirmasi, hepten gidimsel ¢ikarim, sistem degisimi ve
geriye doniik (retrospektif) gelisimsel degerlendirme” olarak siralanmaktadir (Patton, 2011, 264).
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Gelisimsel degerlendirmenin brikolajin1 olusturan bu 6geler, birlikte ya da tek basina kullanilabilir.
Karmasik sistemlerde ortaya ¢ikan ve belirsiz olan dinamikleri ve bu sistemlerdeki yenilikleri sorgulamak
icin rehberlik eder (Patton, 2011, 303). Ayrica gelisimsel bir degerlendirme, bir yeniligin dogasina ve
bulundugu asamaya, yeniligin gelisimini ve karar vermeyi destekleyecek oncelikli sorulara bagh olarak
her tiirlii veri (nitel, nicel ya da karma), tasarim (naturalistik, deneysel gibi) ve odag1 (siiregler, sonuclar,
etkiler, maliyetler ve maliyet - fayda gibi) icerebilir (Patton, 2016a, 10). Randomize kontrollii denemeler,
anketler, odak gruplari, goriisme, gozlem, performans verileri, topluluk gdstergeleri, ag analizi gibi kilit
sorulara 151k tutan her arag¢ kullanilabilir (Patton, 2011, 307).

Ne? Yani ne olmus? Simdi ne olacak?: Ogrenmenin sonuglarim diisiinmede kullanish olan ve
degerlendirmeyi basitlestirmeyi amaglayan temel bir ¢ercevedir. Bu ii¢ soru, birden fazla faktoriin analiz
edilmesine, ¢esitli sorularin ve eylemlerin ortak ¢ikarlara gore ayarlanmasina yardimci olur (Gamble,
2008, 47).

Ag haritalama: Ag haritalama, degerlendirmeyi daha sistematik ve c¢oklu baglantili hale getirme
stirecidir. Fikirlerin nasil paylasildigini ve yayildigini, katilmcilarin birlikte calistigi yerleri izlemek
gelisim siireglerini desteklemeye yardimci olabilir. Bir ag1 haritalamak, insanlar arasindaki baglantilar
tanimlama ve bu baglantilari grafiksel olarak goriintiileme islemidir (Gamble, 2008, 47-48).

Revize edilmis ve ortaya ¢ikani modelleme: Degisen 6ncelikler ve yeni anlayislar dikkate alindiginda
gelisimsel degerlendirme, modelin periyodik olarak gilincellenmesini gerektirmektedir. Gelisimsel
yontemde, sabit bir ara¢ olan mantik modelinden, zaman icinde degismesi ve gelismesi beklenen bir
modele gecilir. Karmasik ve yenilikei bir ortamda, sistem diizeyinde diistinmek ve ¢alismak yararhdir. Bir
mantik modelinin karmasik olaylar1 veya aktif sistemleri tasvir etme konusunda sinirlamalar1 vardir.
Karmasik durumlarda, bir girisimin etkilerini, etkisi olan diger seylerden ayirmak zor olabilir. Béyle zor
durumlarda ortaya ¢ikan1 modellemek i¢in katki analizi yapilabilir (Gamble, 2008, 48-49). Katki analizi,
bir programin gézlemlenen sonuglara katkisini degerlendirerek iliskilendirmeyi arastirir (Mayne, 2008,
1). Gozlemlenen sonugclar tizerinde bir ¢abanin etki derecesi hakkinda farkl algilar toplamak icin cesitli
bakis acilar1 6rneklenir (Gamble, 2008, 49).

Simiilasyonlar ve hizli kesif: Simiilasyonlar, karmasik ortamlarda farkli degisim kosullarina yonelik
sorular (Bunu degistirirsek ne olur? gibi) sormanin yollarindan biridir. Simiilasyonlar, zihinsel olarak
veya ekip calismasi seklinde ya da bilgisayarlarin yardimiyla yapilabilir. Bir simiilasyonun
cercevelenmesi, insanlarin neyin ortaya c¢ikabilecegine dair beklentileri belirlemelerine yardimci olur.
Hizl kesif, belirli bir yaklasim veya modelin sonucunda neler oldugunu gérmek icin yapilan test siirecidir.
Gelisimsel bir ortamda, ise yarayan ve ise yaramayan seyler genellikle belirsiz oldugundan bir seyin
sonucunda neler oldugu hakkinda konusmak ve daha sonra yapilar1 aramak daha uygun olabilir (Gamble,
2008, 50).

Takdir edici sorgulama: Takdir edici sorgulama, sosyal-orgiitsel diizenlemeler ve siireglerdeki
yenilikleri kesfetmek, anlamak ve tesvik etmek icin 6zel olarak tasarlanmis bir arastirma tiiridiir.
Kurumlarda amach ve giiclii bir degisimi diisiinme, gorme ve ona gore hareket etme yoludur. istenen her
seyin fazlasiyla tiim kuruluslarda zaten var oldugu varsayimi tizerine ¢alisir. Bir sisteme yasam ve enerji
veren giicleri gdsteren goriintiileri ortaya ¢ikarir (Hall & Hammond, 1998). Bir sistemin potansiyelini
kavrayacak, ongorecek ve kapasitesini artiracak sekilde soru sorma sanatini ve uygulamasini iceren bir
orgiitsel gelisim teknigidir (Gamble, 2008, 51).

Gorsel dil: Gelisimsel degerlendirmede verilerle ilgili raporlamanin zamaninda yapilmasi son derece
onemlidir. Gelisimsel degerlendirmede ortaya cikan modelleri ve bulgularn diyagramlar araciligiyla
gorsellestirmek, degerlendiricilerin bilgiyi aktarmalarina yardimci olabilir. Diyagramlar, karmasik
durumlarda karar almay1 destekleyebilecek bir sistem perspektifi sunar ve ¢ok sayida 6genin ayni anda
gorlntiilenmesine izin verir (Gamble, 2008, 52). Sistem analistleri, bir bilgi sisteminin gereksinimlerini
gostermek, tasarim alternatiflerini kesfetmek ve tasarimin kritik o6zelliklerini belirlemek igin
diyagramlari kullanir (Lohse, Min & Olson, 1995, 79). Diyagramlar, bir raporlama araci olarak veya grup
etkilesiminde kolaylastirici bir ara¢ olarak kullanilabilir. Gorsel bir diyagram olusturmak i¢in oncelikle
degerlendirici bilgileri sentezlemelidir. Problemi bir diyagrama sigdirmaya calismak yerine diyagrami
probleme uygun hale getirmek énemlidir (Gamble, 2008, 52).
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4. Sonuclar ve Tartisma

Glinlimiiz Kkosullarinin, toplumlar1 ve bireyleri her alanda siirekli yeniliklerle ve reformlarla
gelisimlerini slirdiirmeye zorladigi soylenebilir. Bu gelisimi gerceklestirecek donanmimli bireylerin
yetistirilmesi gerekliligi, bizi dogrudan egitim alanina gotiirmektedir. Istenen niteliklere sahip bireylerin
yetistirilmesinin egitimin niteligine bagh oldugu diisiiniilmektedir. Ulkemizde, niteligi etkileyen
sorunlarin uzun zamandir tartisildigl ve bu sorunlara ¢6ziim yollarinin arandigi bilinmektedir. Ayrica bu
sorunlara, giiniimiiz kosullar1 ve yeni gelismelerle birlikte stirekli yenilerinin eklendigi de sdylenebilir.
Boyle bir durumda, bilinen ¢6zlim yollar1 yetersiz kalabilmektedir. Egitimin niteligini etkileyen faktorlere
yonelik karmasik sorunlarin ¢oziilmesi ve giiniimiiz kosullarina uygun doéniisiim, yenilik, gelisim ve
reform hareketleri gerekli olabilir. Bu girisimlerde degerlendirme ¢alismalari, sorunlarin ¢oziimiinde,
istenen degisim, gelisim ve yeniligin saglanmasinda itici gili¢ olabilir. Ancak amaca, duruma ve baglama
uygun degerlendirmelerin yapilmasi 6nemli goriilmektedir. Bu dogrultuda ¢alismanin amaci, son yillarda
ortaya ¢ikan gelisimsel degerlendirmenin dogasi, amaci, ilkeleri, uygulanmasina yonelik bilgi sahibi
olmak ve bu yaklasimi daha yakindan tanimaktir.

Ulkemizde egitim sisteminin bir doniisiim, degisim evresinde oldugu gozlenmektedir. Bu durumun,
“2023 Egitim Vizyonu, Tiirk Millf Egitim Sistemi’nin nicelik ve erisimle ilgili sorunlarinin birgogunu geride
biraktigimiz su giinlerde, 6niimiizdeki doéneme ait nitelik devrimini gerceklestirmek konusundaki
kararliligimizi, tiim agiklhigiyla ortaya koymaktadir.” seklinde ifade edildigi goriilmektedir. Bu dogrultuda
2023 egitim vizyonunun temel amaci, "¢agin ve gelecegin becerileriyle donanmis ve bu donanimi insanlik
hayrina sarf edebilen, bilime sevdali, kiiltiire merakl ve duyarly, nitelikli, ahlakli bireyler yetistirmek"
olarak belirlenmistir. Bunu gerceklestirmek amaciyla bir dizi hedef belirlenmis ve bu hedefler, hayata
gecirilmeye calisilmaktadir. Hedeflerden bazilari; 6grencilerin ilgi, yetenek ve mizaglarina yonelik
gelisimleri icin tim okullarda tasarim-beceri atélyelerinin kurulmasi; programlarin tiim kademelerde
biitlinciil yetenek kiimeleriyle iliskilendirilmis, esnek ve modiiler olarak yapilandirilmasi; ¢ocuklarin
o0grenmesiyle ilgili tim aktdrlerin okulu iyilestirme cabalarinda yer almasini saglayacak okul gelisim
modelinin kurulmasy; tilke genelinde yonetim ve 6grenme etkinliklerinin izlenmesi, degerlendirilmesi ve
gelistirilmesi i¢in veriye dayali planlama ve yonetim sistemine gecilmesi; yeterlilik temelli degerlendirme
sisteminin kurulmasi seklinde belirlenmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], bt). Egitim sisteminin
tamamini etkileyecegi diisiiniilen bu nitelik devrimi ile bir dizi reform hareketinin hayata gecirilmeye
calisildigl ve bir degisim ve yeniligin hedeflendigi soylenebilir. Gelisimsel degerlendirme, bu duruma
yonelik yapilan calismalarin degerlendirilmesinde uygun yaklasimlardan biri olabilir. Ciinkii gelisimsel
degerlendirme, program, proje, iiriin, personel ve / veya orgiitsel gelisimi destekleyen degerlendirme
stirecleri ve faaliyetleridir (Patton, 1994). Karmasik ortamlarda ortaya c¢cikan durumlara ve dinamik
gerceklere uyum saglamak icin yenilik gelisimini destekler (Patton, 2011). Diger bir deyisle gelisimsel
degerlendirme, karmasik sorunlara yonelik yenilikei girisimlerin olusturulmasini destekler (McDonald,
2016). Sonug olarak gelisimsel degerlendirme, egitim sistemimizi etkileyen ve coziilemeyen karmasik
sorunlara yonelik yenilikgi girisim ¢abalarinin degerlendirilmesinde uygun yaklasimlardan biri olabilir.

Gelisimsel degerlendirmede, "gelisimsel amag, degerlendirme titizligi, kullanim odagi, yenilik odagi,
karmasiklik perspektifi, sistemsel diisiinme, birlikte olusturma ve zamaninda geri bildirim" olmak tizere
sekiz temel ilke bulunmaktadir. Bu ilkelerin, bulgularin tasarimindan kullanimina, siire¢lerden sonuglara
kadar acikca ve baglamsal olarak ortaya konmasi gerekmektedir. Ancak bunlarin nasil ve ne 6lgiide ele
alindig1 duruma ve baglama gore degismektedir (Patton, 2016c). Lawrence ve digerleri (2018), bu temel
ilkelerin, gelisimsel degerlendirmenin programlara faydasini ortaya koydugunu belirtmistir. Karmasik
programlarin tasarlanmasi ve uygulanmasindaki zorluklar1 acgiklamak ve bir programin tekliften
uygulamaya nasil gectigini gosteren bir durum sunmak amaciyla yaptiklar1 calismadaki degerlendirme
streclerinin, gelisimsel degerlendirmenin temel ilkeleri arasindaki birbiriyle iligkili, karsilikli olarak
gliclendirici ve dinamik baglantilar gésterdigini belirlemistir.

Gelisimsel degerlendirme, gelisimin dogasini ve yapilarini ve bu yapilara yonelik uygulamalar1 ve
sonuclar1 belirleyerek neyin gelistirildigini aydinlatmaya, bilgilendirmeye ve desteklemeye c¢alisir.
Gelisimsel degerlendirmede gelisimin yapilar1 yenilik, uyarlama ve sistem degisikligi olarak
goriilmektedir (Patton, 2016b). Yenilik, genellikle 6nceki sinirlar1 agsmakla ilgilidir ve bunun i¢in kesif ve
gelismeyi  saglayacak sekilde yenilik silirecinin desteklenmesi gerekmektedir. Gelisimsel
degerlendirmedeki “gelisimsel” kelimesi, degisime yon veren yeniliklere dayanmaktadir (Gamble, 2008).
Yenilikler girisimler, programlar, projeler, politikalar, isbirlikleri ve miidahaleler seklinde olabilir (Patton,
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2016b). Lam ve Shulha (2014), gelisimsel degerlendirmenin yenilik¢i bir program olusturmadaki
kapasitesini ve katkisini incelemis ve gelisimsel degerlendirmenin, (a) yenilikle iligkili belirsizligin
giderilmesine yonelik bilgilendirme siirecinde verileri tanimlamak ve kullanmak ve (b) miisteriler ve
gelisimsel degerlendirici arasinda program olusumunu kolaylastirmak suretiyle yeniligi arttirdigini
belirlemistir. Leonard, Fitzgerald ve Riordan (2016), degerlendirmenin, mesleki yiliksekdgretimde
strdiiriilebilir program yeniligi icin tasarim tabanl bir arastirma araci olarak kullanilmasini incelemis ve
ortaya cikan tasarim etkinliginin, egitimin farkl ihtiyaglarini ve baglamlarini sistematik olarak tanimlama
ve haritalamada kasith siiregler olusturarak, farkl ¢ikarlari ilerleten ve tiim paydaslar icin deger yaratan
bir yenilige imkan taniyabilecegini belirtmislerdir. Ayrica gelisimsel degerlendirme stratejilerinin,
tasarimcilarin sadece bir tasarim Ozetine cevap vermekle kalmayip, ayni zamanda tasarim Ozetinin
degerlendiricilerle birlikte olusturmalarini sagladigindan program tasarimi ilizerinde Onemli etkisi
olabilecegini ifade etmislerdir. Ortaya ¢ikan program tasarim etkinliginin, 6grenciler, gelecekteki
isverenler, miisteriler veya genel olarak toplum gibi farkli mesleki egitim kullanicilarinin karmasik ve
potansiyel olarak celisen ihtiyaclari ile dogrudan baglantili oldugunu vurgulamislardir.

Gelisimsel degerlendirme, gelisimi karmasiklik perspektifinden ele alir, yorumlar ve degerlendirmeyi
buna gore yapar. Karmasiklik perspektifi, karmasiklik kavramlarinin uygulanarak yeniligin anlagilmasini
ve gelisimsel degerlendirmenin tasarlanmasini ve ylriitiilmesini saglar. Gelisimsel degerlendirme,
"dogrusal olmama, ortaya ¢ikma, uyarlama, belirsizlik, dinamik sistemler ve birlikte evrimlesme" olarak
adlandirilan karmasgiklik kavramlarini kullanir (Patton, 2011). Gelisimsel degerlendirmede karmasiklik
kavramlar1 ve sistemsel diisiinme, birlikte yenilik¢i durumlar1 ve dinamikleri anlamlandiracak giic¢lii bir
bakis acis1 saglar. Bu sebeple gelisimsel degerlendirme, bu ikisini bir araya getirmistir (Patton, 2016b).
Lam ve Shulha (2014), yenilikci bir programin olusturulmasinda gelisimsel degerlendirmenin dogrusal
olmayan, birlikte evrimlesen bir program gelistirme stireci sagladigl sonucuna ulasmistir. Gelisimsel
degerlendirmede kullanilan karmasiklik kavramlarinin, yenilik¢i bir program gelistirme siirecini
etkiledigi sdylenebilir.

Gelisimsel degerlendirme, "siirekli gelisim, etkili genel ilkeleri yeni bir baglama uyarlama, hizli yanit
gelistirme, 6n bigcimlendirici gelisim, sistem degisikligi" amaclariyla kullanilabilir (Fagen, Redman, Stacks,
Barrett, Thullen, Altenor & Neiger, 2011; Patton, 2011). Degerlendirme siirecinde, herhangi bir 6zel
degerlendirme ydntemini, tasarimini, aracini veya arastirma ¢ercevesini dnermez. Bir yeniligin dogasina
ve bulundugu asamaya, yeniligin gelisimini ve karar vermeyi destekleyecek dncelikli sorulara bagh olarak
her tiirlii veri, tasarim ve odag icerebilir (Patton, 2016a). Gelisimsel degerlendirme siiregleri, ortaya
¢ikan yol boyunca degerlendirici sorular sormayi ve geri bildirim saglamak, gelisimsel kararlar almak ve
gerekli diizeltmeleri desteklemek icin bilgi toplamay: gerektirir (Patton, 2006).

Degerlendirme ekibinin bir iyesi olarak konumlandirilan degerlendiricinin ekipteki temel islevi,
degerlendirici sorulari, verileri ve mantig1 kullanarak ekip tartismalarini aydinlatmak ve veriye dayali
degerlendirme yapmay1 ve karar almay1 kolaylastirmaktir (Patton, 1994). Goézlemci, sorgulayici ve
kolaylastirici roller iistlenerek yenilikgilere katkida bulunur (Gamble, 2008). Gelisimsel degerlendirmede
degerlendiricinin temel yeterlilikleri, mesleki standartlara ve yol gosterici ilkelere dayanan herhangi bir
degerlendirme ile aynidir. Gelisimsel degerlendirmede bu temel becerilere, degerlendiricinin birincil
hedef kullanicilarla dogrudan etkilesimi eklenmistir (Patton, 2016a). Sonug¢ olarak, degerlendiricinin
mesleki bilgi ve yeterliliklerinin yani sira iist diizey diistinme, arastirma ve iletisim becerilerine sahip
olmasi gerektigi diistiniilmektedir.

5. Oneriler

Calismanin sonucunda, gelisimsel degerlendirmenin amaca, duruma ve baglama uygun olmasi
durumunda giintimiiz kosullarinda ve her alanda kullanilabilecek bir yaklasim olabilecegi; egitim-6gretim
programlari, idari yapilanma, fiziki kosullar gibi egitim sisteminin niteligini etkileyen faktorlere yonelik
karmasik durumlarda yenilikei girisimlerin olusturulmasinda kullanilabilecegi; egitimde nitelik sorununu
asmaya yonelik bir degisim, gelisim ve yenilik yaratma ¢abalarinin goriildiigii iilkemizde, istenen gelisimi
sagmaya hizmet edebilecek degerlendirme yaklasimlarindan biri olabilecegi diisiinilmekte ve
kullanilmasi 6nerilmektedir.
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ABSTRACT

Organizations are not formal and mechanical structures. Organizations are social organisms created by humans and are
versatile structures. The aim of every organization is survival and development. Therefore, organizations have to adapt to
changing conditions. "The Relationship Between Leadership Characteristics of School Principals and Teachers 'Perceptions of
School Culture' will be examined in research. Data has been obtained using 'School Culture Scale, 'Instructional Leadership
Behaviors Scale', ' Visionary Leadership Scale'. The analyzes were made with the SPSS 21.0 program and it has been studied at
95% confidence level. In our analysis, values such as frequency and percentage values for qualitative variables, minimum,
maximum, average for quantitative variables and standard deviation were calculated. T and ANOVA tests were used among the
comparison tests. The difference of the scores according to the 2-group categorical variables was examined with the t test. The
difference of the scores according to the three or more groups’ categorical variables was examined by ANOVA test. According
to the findings obtained in this study, ethical leadership skills of educational administrators in schools have a positive effect on
organizational trust in educational institutions.

Keywords: Leadership, School Culture, School, Administrator.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Students' When the relevant literature is examined, it is seen that there is no single definition of leadership in any
field. Rather, this term is multifaceted and has many theories about time, space, culture and context (Morrison,
2013). The fact that the social world is not as orderly and rule-based as the physical world and that not all people
are the same has led each author to define leadership differently (Yenice, 2005). Bass (1985), stated that the
number of articles and books written on leadership in his research was more than 7000. There are 130 different
definitions of leadership according to Bentz (1990). In our age, different social processes and leadership studies
come to the fore (Celebi, 2012). According to Sorenson and Sgrensen (2001); etymologically, the words guidance
and leadership, coming from the most unimportant word, were used in this sense only in the 1800s (Turner and
Miiller, 2005).

According to Unal (2012) when the definitions about the concept of leadership are examined; it can be defined as
"The sum of knowledge and skills that mobilize a group of people around specific goals and mobilize them to
achieve these goals." Basaran (1992) states that leadership definitions consist of four components. The first is the
purpose. In order for people to form a group, the goals they will reach jointly are the needs they will meet and the
problems they will solve. The existence of a problem that many people can solve together is the first condition for
the block to emerge. The second is the block. They gather around a leader. There can be no leaderless mass. The
leader can influence other members with her/his personal qualities. The third is the audience. When block members
embrace the leader's influence on them, they become followers of the leader. The fourth is the mediator. The
environment in which the block will reach its goals is favorable. Competence of followers, conditions in the block,
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achievement of goals, motivating the public to goals, volunteering and competence to perform tasks make up the
leadership environment (Kilingarslan, 2013).

While creating an effective school culture, factors affecting the school culture should be taken into account. The
foundations of school culture can be better defined by answering some questions (Bulug, 2013: 109).

The reasons for education in schools, the consequences of our schools approaching their goal, Benefits to
educational programs, the relationship between school, administration and society, the roles of ensuring that
schools can deliver effective education are investigated. One reason Thomas ]. Peter and Robert H. Waterman
describe successful organizations is their attempt to eliminate conflict within the organization. Therefore, they
argued that the members of the organization should wear uniforms and suits suitable for their culture from the
moment they joined the organization (Gigld, 2003: 147). Successful and strong cultures are believed to have a
positive effect on job motivation and the performance of their members. In these effective organizations, individual
success is seen as organizational success and handled with team spirit, joys are lived together (Sisman, 2007: 159).

Methodology

This research is a descriptive study based on the relational screening model. With this model], it is aimed to describe
a situation that is in the past or still exists (Karasar, 2010). The population of the study consists of a total of 283
people, 190 women and 93 men in Zonguldak. Participants in the study were determined using the stratified
sampling method, one of the non-random methods. In random samples, the probability of selection of participants in
the study is equal. For data collection; School Culture Scale, Instructional Leadership Behaviors Scale and Visionary
Leadership Scale were used. Analyzes were made with SPSS 21.0 program and worked at 95% confidence level. In
the analysis, values such as frequency and percentage values for qualitative variables, minimum, maximum, average
for quantitative variables and standard deviation were calculated. T and ANOVA tests were used among the
comparison tests.

Results

As the result of the analyses, it was examined whether there was a significant difference between the instructor's
Supporting and Developing Teachers differs significantly by gender (t281=-2,136; p=,034). However, it does not
differ significantly in other dimension scores (p>0,05). Picture of the Future differs significantly by gender (t281=-
2,069; p=,039). However, there is no significant difference in the scores of the Visionary Leadership Scale and other
sub-dimensions (p>0,05). Democratic Governance and Participation differ significantly by gender (t281=-2,294;
p=,023). However, it does not differ significantly in the School Culture Scale and other sub-dimension scores
(p>0,05). The Teaching Process and the Assessment of Students differ significantly by age (F3,279=2,680; p=,047).
Accordingly, the average score of those aged 31-40 is significantly higher than those aged 51 and over. However, it
does not show a significant difference in other dimension scores (p>0,05). Visionary Leadership Scale and sub-
dimension scores do not differ significantly according to age (p>0,05). School Culture Scale and its subscale scores
do not differ significantly according to age (p>0,05).

Discussion and Conclusions

The Education Program and the Management of the Teaching Process differ significantly according to the length of
service at the school. Accordingly, the average score of those with a duration of 1-3 years is significantly higher than
those with 16 years and more. The Teaching Process and the Assessment of Students differ significantly according to
the length of service at the school. Accordingly, the average score of those with a duration of 1-3 years and 4-6 years
is significantly higher than those with 16 years and more. Supporting and Developing Teachers differs significantly
depending on the length of time they work at the school. Accordingly, the average score of those with a duration of
1-3 years is significantly higher than those with 16 years or more. Creating a Regular Learning Teaching
Environment and Climate differs significantly according to the duration of study at school. Accordingly, the average
score of those with a duration of 1-3 years is significantly higher than those with 16 years and more. However, the
Education Program and the Management of the Teaching Process do not differ significantly according to the length
of service at the school. According to the results of this study, it is seen that ethical leadership skills of educational
administrators in schools have a positive effect on organizational trust in educational institutions.
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OZET

Orgiitler resmi ve mekanik yapilar degil, insanlar tarafindan olusturulan sosyal organizmalar, ¢ok yénlii yapilardir. Her
kurulusun temel amaci hayatta kalma ve gelisme oldugundan, degisen kosullara uyum saglamak zorundadir. Arastirmada
O0gretmen algilarina goére okul midiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul kiiltiiriintin incelenmesi
amaglanmustir. Veriler; “Okul Kiiltiiri Olgegi”, “Ogretim Liderligi Davranislar1 Olgegi”, “Vizyoner Liderlik Olgegi” kullanilarak
elde edilmistir. Analizlerimiz SPSS 21.0 programu ile yapilmistir ve %95 giiven diizeyinde c¢alisilmistir. Analizlerimizde nitel
degiskenler icin frekans ve yiizde degerleri, nicel degiskenler icin minimum, maksimum, ortalama ve standart sapma gibi
degerler hesaplanmistir. Karsilastirma testlerinden t ve ANOVA testleri kullanilmistir. Puanlarin iki gruplu degiskenlere gore
farklilik gosterme durumu t testi, ic ve daha fazla gruplu degiskenlere gore farklilik gosterme durumu ANOVA testi ile
incelenmistir. Calismadan elde edilen bulgular liderlik ve okul kiiltiirii arasindaki 6zellikler agisindan degerlendirilerek
raporlastirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Liderlik, Okul Kiltiirt, Okul, Miidiir.

1. Giris

Liderlik, kelime olarak ingilizcedeki “to lead” fiilinden tiiretilmistir. Anlam1 ise “onlarin O6niinde
giderek insanlar1 bir yere gotiirmek veya onlara yol gostermek” seklindedir (Erkutlu, 2014: 1). Lider, en
basit tanimiyla, etkileyen insan olarak tanimlanabilir. Unlii diigiiniir Farabi lideri “reis-i evvel” benzeri bir
yorumla baskalari tarafindan emir almayan ve etkilenmeyen lakin baskalarini etkileyen kimse seklinde
ele almaktadir (Dural, 2002: 32). Bu baglamda lider baskalari tarafindan yonetilen kisi degil, tam tersine
ilim ve marifeti gercekten 6grenmis, kendisine dogru yolu gosterecek kimse olmayan, yapmasi
gerekenleri iyice idrak etme yetenegine sahip olan, baskalarini bildiklerine yoneltme kabiliyeti olan,
eylemleri takdir etme ve yonlendirme giiciine sahip kisidir (Cihan, 2016, s. 169). Baska bir bakis acisina
gore ise lider, risk alabilen, 6zel nitelikleri oldugu diisiiniilen, ortaya ¢ikan hatalari ve yanlislar1 kendisi
tistlenebilen, kriz zamanlarinda toplumlari bunalimdan kurtarabilen kimsedir (Dural, 2002: 32-33).

Ilgili literatiir incelendiginde hicbir alanda tek bir liderlik tanimimin olmadig1 goriilmektedir. Aksine,
bu terim ¢ok yonliidiir ve zaman, mekan, kiiltir ve baglamla ilgili bircok teoride bulunur (Morrison,
2013). Sosyal dinyanin fiziksel diinya kadar diizenli ve kurallara dayali olmadig1 ve tiim insanlarin ayni
olmadig1 gercegi, her bir yazarin liderligi farkli tanimlamasina neden olmustur (Yenice, 2005). Bass
(1985), arastirmasinda liderlikle ilgili yazilmis makale ve kitap sayisinin 7000'den fazla oldugunu
belirtmistir. Bentz'e (1990) gore, 130 farkli liderlik tanimi bulunmaktadir. Cagimizda farkl sosyal
stiregler ve liderlik calismalar1 6n plana ¢ikmaktadir (Celebi, 2012). Sorenson ve Sgrensen'e (2001) gore;
etimolojik olarak, 1300'lerde en 6nemsiz kelimesinden gelmekte yani liderlik ve rehberlik; ancak bu
anlamda 1800'lerde kullanilmistir (Turner ve Miiller, 2005).

Genel olarak isletmelerde uygulanan liderlik yaklasimlarinin egitim orgitlerinin liderlik bicimini
yansitmas1 zordur. Ogretimsel liderlik, bu yéniiyle diisiiniildiigiinde, egitim orgiitlerinin liderlik
ihtiyaclarina cevap verebilen bir liderlik yaklasimi olarak oldukg¢a gerekli ve 6énemli gorilmektedir.
Ogretim liderligi, 1970’li yillarin sonundan itibaren Avrupa iilkelerinde yapilan basarih veya etkili okul
arastirmalariyla ortaya atilmistir. Okul yOneticisinin 6gretimsel liderlik rold, egitimin yeniden
yapilanmasiyla birlikte iizerinde sikca durulan énemli konular arasinda yer almistir. Ogretim liderligi,
okul yoneticisinin okulun hedeflerine ulasabilmesi amaciyla hem kendisinin yapmasi gereken hem de
diger insanlarin liderden etkilenerek yaptig1 davranislar biitiintidiir (Sisman, 2002). Celik’e (2000) gore
ogretimsel liderlik, 6gretmenlerin ve oOgrencilerin 6grenmeye istek duyacagi ve nitelikli 6grenci

1Yiiksek Lisans Ogrencisi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, harslan1979@gmail.com
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yetistirilebilecek 68renme ortamlari olusturmak amaciyla okul ortaminin yeterli, iiretken ve etkin bir hale
getirilmesi icin yapilan ¢alismalarin tiimiidiir. Yang (1996) 6gretimsel liderligi genis ve dar anlamda ikiye
ayirarak tanimlamigtir. Ogretim liderliginin dar anlami; 6gretmen ve ogrenme ile ilgili yonetim
icerisindeki fonksiyonel davranislardir. Bu tanima gore etkin bir 6gretim lideri, enerjisinin ¢ogunu sinifa
ayirir (Iinandi ve Ozkan, 2006).

Liderlerin insanlar1 etkileyebilmesi i¢in bazi 6zelliklere sahip olmasi gerekir (Demirdag, 2017).
Alanlarinda uzman Kkisiler olmalar1 ve astlarimi etkilemeleri bu 6zelliklerin basinda gelmektedir. Bu
durum, okullar acisindan yoneticiligin bir uzmanlik isi oldugunu géstermektedir. Genellikle yoneticiler ve
o0gretmenler ayni mesleki birikime sahiptir. Bir okul midiiriintin, 6gretmenleri etkileyebilmesi icin etkili
liderlik 6zelliklerine sahip olmasinin yaninda, alaninda daha c¢ok bilgili ve becerili olmas1 gerekir. Okul
yoneticiligine karsi giinlimiizde gosterilen profesyonel yaklasim, okul yoneticiliginin mesleklesmesi ve
kurumsallasmasi siirecini hizlandirarak, olgunlastirmaya baslamasina ragmen Tiirkiye’de istenilen
seviyeye gelememistir (Aydin, 2002; Demirdag ve Khalifa, 2020).

Gilinlimiizde bir okul miidiiriiniin geleneksel rol ve sorumluluklar yerine getirirken; calisanlarina
liderlik etme, insanlarla etkili iletisim kurma, ekip calismasina 6nem verme, O6gretim programi
gelistirebilme, 6grenme siirecini yonlendirebilme ve tiim stireci degerlendirebilme gibi ¢agdas rol ve
sorumluluklart da tistlenmeleri gerekir. Yapilan arastirmalarda, basarili okullarin yoneticilerinin, diger
okul yoneticilerine gore daha farkl liderlik 6zelliklerine sahip olduklar1 gozlenmektedir. Cotton (2003),
basarili bir yoneticinin okul programini ve 6gretimini stlirekli goriinerek yonettigini belirtmektedir.
Togneri (2003) ise basarili yoneticilerin sinif gozlemleri ile 6gretmenlere 6gretimi zenginlestirmeye
yonelik doniitler verdiklerini belirtmektedir (Cobanoglu ve Badavan, 2017). Hallinger ve Murph (1985),
etkili bir okul midiiriiniin rollerini agiklarken; okul icin gerekli kaynaklar saglayan, 6grenmenin etkili
olarak gerceklesmesine onciiliikk eden, tiim 6grenciler icin yliksek diizeyde basar1 bekleyen 6gretim
liderligi olarak ifade etmektedir (S6giit, 2003). Sisman’a (2002) gore 6gretimsel lider, alanindaki teknik
bilgileri bilme yaninda, insanlarla etkili iletisim kurma ve birlikte calisilabilme, okulla ilgili 6gretim
programinin igerigi, yasa, yonetmelik, yonetim silire¢ ve uygulamalara hakim olma, miifredat programini
degerlendirme ve gelistirme gibi konularda da yetkin olmalidir. Sisman (2002) 6gretimsel liderleri,
okulda 6g8renmeyi ve mesleki gelisimi destekleyen, olumlu bir okull kiiltiirii olusturan, okulun egitim
programlarini hazirlayan ve siirdiiriilmesini saglayan, aileler ve okul toplumu ile isbirligi icinde
kaynaklar:1 okul i¢in kullanan, sosyo ekonomik, kiiltiirel ve yasal iliskileri anlamlandirabilen ve bunlara
cevap verebilen kisiler seklinde tanimlamaktadir.

TDK’ye (2017) gore vizyon,; ileri goriis, daha sonra olabilecekleri diisiinme isi, gercekleri yanilmadan
gorebilme yetenegi anlamlarina gelmektedir. Celik’'e (1995) gore ise vizyon "goriis, gérme kuvveti,
gelecegi bngérme ve hayal giicii gibi” anlamlari karsilamaktadir. Lissack ve Roost (2001) vizyonu orgiitiin
ulasmak istedigi amaclar veya gelecekteki basari i¢in bir rota olarak tanimlarken, Awamleh ve Gardner’a
(1999) gore vizyon orgiitiin icinde bulundugu durumdan daha iyi, daha basarily, gercekgi ve giivenilir bir
gelecege ulasmanin zihinsel olarak ifade edilmesidir (Kili¢, 2010). Vizyon izleyenlerin orgiitle ilgili duygu,
diistince ve baghliklarina bir dokunustur. Ercetin'e gore (2000: 99) vizyon, zihinsel ve operasyonel
boyutlar1 kapsar. lyi aciklanmali, belirtilen vizyon iyi iletilmeli, izleyicilerle paylasilmah ve yeniden
entegrasyondan emin olmaldir. Aksi takdirde, zihinsel boyut diisiincelerden kurtulamaz ve eyleme
gecemez (Durukan, 2006). Vizyonu yorumlama, yayma ve gelistirmede lider, bilissel becerilere sahip
olmali ve fikirlerini gerceklestirmede orgitsel felsefeyi gelistirebilmeli ve uygulayabilmelidir (Sabanci,
2007: 344).

Yirminci yiizyilin sonunda, vizyoner liderlik kavrami o6ne c¢ikmaktadir. Bu kavram, kuruluslarin
gelecegini ve gelecekle ilgili kararlarini etkilemistir. Vizyoner liderlerin, 6rgiitiin belirsizliklerini ¢6zmede
ve ortak bir vizyonla gelecege tasimalari icin organizasyonu yonlendiren gelecegin liderleri olduguna
inanilmaktadir (Celik, 1995). Kotter'e (1999) gore, vizyon sahibi bir lider, gelecegin vizyonunu
sekillendirebilecek ve vizyonu insanlara sdyleyebilecek bireydir. Ayn1 zamanda vizyona donilismek ve
vizyon yolunda ortaya cikabilecek zorluklarla basa ¢ikmak icin enerji aktaran bir kisidir (Bulut ve Uygun,
2010). Vizyoner liderler basarisizlifin basari i¢in 6n kosul oldugunu diistinmektedirler (Bridge, 2003).
Vizyoner liderler sadece gelecekteki olaylar1 beklemekle kalmaz, ayni zamanda risk almaya istekli
olduklarini diistintirler. Liderler gelecekte ne istediklerine karar verebilir ve sonra nasil yapabileceklerini
diistinebilirler. Vizyoner liderler, akillarinda ginii net bir anlayis ve gelecek yonelimi ile
dengeleyebilmelidir (Dogan, 2001). Vizyonun ne oldugu degil, ne yaptig1 énemlidir. Ciinkii insanlar,
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digerleriyle degil, vizyonlarin pesinde ¢alismalarini devam ettirirler. Vizyon sahibi kisi ve kurumlar yeni
bir yon ve rol bulabilmis olanlardir. Mevcut yoniin tikandig, yeni rollere gerek duyuldugu dénemler,
ancak yeni vizyonla asilmaktadir (Ozden, 2005).

Liderlik ile iligkilendirilen 6nemli konulardan biri de okul kiiltiiriidiir. Kiiltiir bireylerin inanclari,
degerleri, gelenek ve gorenekleri ile ritiiel ve kutlamalarin1 kapsayan soyut ve somut unsurlardan
ibarettir. Bireylerde oldugu gibi orgiitlerin de kendine dair kiiltiirleri mevcuttur. Bu anlamda en ¢ok
deginilen konulardan biri de okul kiiltiirtidiir. Okul kultiirti olustururken, kiiltiirii etkileyen faktorleri
dikkate almak gerekir. Okul kiiltiiriiniin temelleri baz1 sorulari cevaplayarak daha iyi tanimlanabilir
(Bulug, 2013: 109). Okullardaki egitimin nedenleri, okullarin koyduklari hedefe yaklasmalarinin sonuglari,
egitim programlarina faydalari, okul, idare ve toplum iliskisi, okullarin etkili egitim verebilmelerini
saglamanin rolleri konular1 arastirilmaktadir.

Orgiit iiyeleri etkili bir kiiltiir olusturmak i¢in kurum icindeki catisma durumlarini ortadan kaldirmak
durumundadirlar. Bu nedenle, 6rgiit Uyelerinin o6rglite katildiklar1 andan itibaren kiiltiirlerine uygun
liniforma ve takim elbise giymeleri gerektigini savunmuslardir (Gii¢ld, 2003; Glimiiseli, 2006). Basarili
ve glicli kiiltiirlerin, is motivasyonu ve tlyelerinin performansi iizerinde olumlu bir etkiye sahip olduguna
inanilmaktadir. Bu etkili organizasyonlarda bireysel basarilar 6rgiitsel basarilar olarak goriiliir ve bir
takimin ruhuyla ele alinir ve sevincler birlikte yasanir (Sisman, 2007: 159). Gli¢li bir okul kiiltiirt, etkili
bir okul i¢in temel kosullardan biridir. Yoneticileri ve 6gretmenleri paylasilan degerler, standartlar ve
inanglar etrafinda birlestirmenin bir sonucu olarak giiclii bir okul kiiltiirii ortaya ¢ikar. Boyle bir ortamda
izleme fonksiyonu da daha diistiktiir (Celik, 2000). Miidiiriin okul kiiltiiriinii yonetmedeki temel gorevi,
glclu bir okul kiiltiiriiniin olusmasina énemli 6l¢iide katkida bulunmaktir. Sonug olarak, okulun resmi ve
gayri resmi boyutu tamamlayici niteliktedir. Miidiirler, 6gretmenler ve 6grenciler okullarindan gurur
duyarlar. Aymi sekilde, ebeveynlerin de ayni gururu yasarlar. Bu paylasilan duygular yetkililer,
ogretmenler, 6grenciler ve ebeveynler arasinda sosyal yakinlasma ve iletisim saglar (Ipek, 1999; Ozdemir,
2006).

Akademik literatiirde 6gretim liderligi (Cihan, 2016; Dural, 2002; Inand1 ve Ozkan, 2006), vizyoner
liderlik (Dogan, 2001; Durukan, 2006; Lissack ve Roost, 2001) ve okul kiiltiirtine (Bulug, 2013; Gligl,
2003; Glumdiseli, 2006; Kotter, 1999) dair 6nemli calismalarin oldugu goriilmektedir. Ancak bu ii¢ 6nemli
degiskeni 6gretmen algilarina gore degerlendiren calismalar olmadig: tespit edilmistir. Bu yaklasimlar
baglaminda 6gretmen algilarina goére okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri
ile okul kiiltiirii incelenerek akademik literatiire katki saglanmasi diistiniilmektedir. Bu amag
dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmenlerin algilarina gore, okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik o6zellikleri
ile okul kiiltiirii ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin algilarina gére, okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri
ile okul kiilttirii diizeyleri cinsiyet ve okul tiirii degiskenlerine gore anlaml bir fark géstermekte
midir?

3. Ogretmenlerin algilarina gére, okul miidiirlerinin é6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri
ile okul kiiltiirii diizeyleri mesleki kidem ve egitim durumlarina gére anlaml bir fark gostermekte
midir?

2. Yontem

Bu arastirma, tarama modeline dayanan betimsel bir calismadir. Bu model ile ge¢miste ya da hala var
olan bir durumun oldugu gibi betimlenmesi ama¢ edinmistir (Karasar, 2010). Arastirmada okul
miidiirlerinin liderlik 6zellikleri ile 6gretmenlerin okul kiiltiirti algilar1 arasindaki iliski incelenecektir.
Calismada 6gretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile
okul kiiltiiriiniin cinsiyet, okul tiirti, mesleki kidem ve egitim durumuna gore arastirilmistir.

2.1. Calisma Grubu

Calisma evrenini Zonguldak ilindeki 190 kadin, 93 erkek olmak tizere toplam 283 kisi olusturmaktadir.
Arastirmadaki katilimcilar, seckisiz olmayan (non-random) yontemlerden amacgh 6rneklem yontemiyle
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belirlenmistir. Katiimcilarin yas araliklar1 31-40 ile 41-50 arasinda goriilmektedir. Calisma gurubuna
dair demografik bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Bilgileri
Ozellikler 1 2 3 4 5 6 Toplam
Kadmn Erkek
Cinsiyet n 190 93 283
% 67,1 32,9 100
Kamu Ozel
Okul Tiird n 245 38 283
% 86,6 13,4 100
1-5y1l 6-10 y1l 11-15yil  16-20y11 21-25y1l 26 yil ve iizeri
Mesleki Kidem n 38 45 54 65 54 27 283
% 13,4 15,9 19,1 23 19,1 9,5 100
Lisans Lisansiistii
Egitim Durumu n 246 37 283
% 87,0 13,0 100

Katilimcilara iliskin demografik bilgiler incelendiginde kamu okullarindan 245 (%86,6), ozel
okullardan ise 38 (13,4) 6gretmenin calismaya katildig1 gézlenmistir. Calismada ayrica 246 (%86,0)
lisans ve 37 (%13,0) yiiksek lisans mezunu oldugu tespit edilmistir.

2.2. Veri Toplama Araglart

Arastirmadaki verilerin toplanmasi icin Calismada Okul Kiiltiirii Olgegi (OKO), Ogretim Liderligi
Davranislan Olgegi ve Vizyoner Liderlik Olgegi kullanilmigtir.

2.2.1. Okul Kiiltiirti Olcegi

Calismada kullanilan Okul Kiiltiirii Olgegi (OKO), Firat (2007) tarafindan gelistirilmistir. Toplamda 48
maddeden olusan Olgekte dort alt boyut bulunmaktadir. Bu alt boyutlar (a) demokratik yonetim ve
katilim, (b) isbirligi, destek ve giliven, (c) okul-cevre iliskisi ve (d) biitiinlesme ve aidiyet seklindedir.
Yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda bu alt boyutlara iliskin Cronbach Alfa gilivenirlik
katsayilarinin sirasiyla .89, .88, .79 ve .82 oldugu goriilmiistir.

2.2.2. Ogretim Liderligi Davramislar: Olgegi

Ogretim Liderligi Davramslar1 Olcegi, Sisman (2004) tarafindan gelistirilmistir. Bes boyuttan olusan
Olcekte 50 madde yer almaktadir. 5°li Likert tipinde olan 6lcek “hi¢cbir zaman-¢ok az-ara sira ¢ogu zaman-
her zaman” (1-5) biciminde derecelendirilmistir. Yapilan analizde 6lgegin genel i¢ tutarlilik katsayisi olan
Cronbach Alfa .95 gkmstir. Olgegin (a) okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasilmasi, (b) egitim
programi ve oOgretim siirecinin yonetimi, (c) 6gretim siirecinin ve 6grencilerin degerlendirilmesi, (d)
ogretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi ve (e) diizenli 6§renme-6gretme ¢evresi ve olumlu okul
iklimi olusturma alt boyutlarinda 10’ar madde bulunmaktadir. Yapilan gilivenirlik ve gecerlik
calismasinda belirtilen alt boyutlara iliskin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilarinin ilk dért alt boyut
icin .79, son alt boyut i¢in ise .78 oldugu bulunmustur.

2.2.3. Vizyoner Liderlik Olgegi

Vizyoner Liderlik Olcegi, Cinar ve Kaban (2012) tarafindan gelistirmistir. Bu 6lgek; 5’li likert tipinde
olup 14 madde ve dort boyuttan olusmaktadir. Alt boyutlar1 (a) demokratik yoénetim ve katilim, (b)
isbirligi destek ve giiven, (c) okul cevre iliskisi ve (d) biitiinlesme ve aidiyet seklindedir. 51i likert; 1
kesinlikle katilmiyorum ifadesinden 5 kesinlikle katiliyorum ifadesine dogru siralanmistir. Birinci boyut
dort maddeden (1,2,3,4), ikinci boyut dort maddeden (5,6,7,8), liclincii boyut li¢c maddeden (9,10,11) ve
dordiincii boyut ic maddeden (12,13,14) olusmaktadir. Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢calismasinda 14
madde ve 4 alt boyuttan olusan bu odlcegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar1 sirasiyla, vizyoner
diistinme alt boyutu icin .84, eylem yonelimli olma alt boyutu icin .83, gelecegi resmetme alt boyutu
icin .87, degisime a¢ik olma alt boyutu icin .82 olarak bulunmustur.
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2.3. Verilerin Analizi

Arastirmadaki verilerin analizi icin SPSS (Statistical Package for Social Sciences for Windows 20.0)
Programi kullanilmistir. Arastirmadaki verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit etmek maksadiyla
carpiklik ve basiklik degerlerinin standart hataya oranlar1 incelenmistir. Yapilan degerlendirmede
basiklik ve carpiklik katsayisinin standart hatasina oraninin +1,96 degerinin altinda oldugu igin
normalligin saglandig1 ve parametrik testler yardimiyla analizlerin yapilmasi uygun gorilmiistir Field
(2009). Analizlerde nitel degiskenler icin frekans ve yiizde degerleri, nicel degiskenler icin minimum,
maksimum, ortalama ve standart sapma gibi degerler hesaplanmistir. Buna gore karsilastirma
testlerinden t ve ANOVA testleri kullanilmistir. Puanlarin iki gruplu kategorik degiskenlere gore farklilik
gosterme durumu t testi, lic ve daha fazla gruplu kategorik degiskenlere gore farklilik gésterme durumu
ANOVA testi ile incelenmistir. Farkliliklarin nereden geldigini tespit etmek amaciyla post-hoc testlerden
Tukey testi kullanilmistir.

3. Bulgular

Ogretmenlerin algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik ézellikleri ile
okul kiiltiiriine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Analiz sonucunda elde edilen
ortalamalar Tablo 2’de gortilmektedir.

Tablo 2
Ogretim Liderligi, Vizyoner Liderlik ile Okul Kiiltiirii Alt Boyutlarina iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri
Grup Degiskenler Min Max X SS
Okul amaglarinin belirlenmesi ve paylagilmasi 1,1 5 4,17 0,73
Egitim programi ve dgretim siirecinin yonetimi 1 5 416 0,68
Ogretim Liderligi Ogretim siireci ve dgrencilerin degerlendirilmesi 1,1 5 4,16 0,72
Ogretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi 1 5 3,79 0,85
Diizenli 6grenme 6gretme ¢evresi ve iklimi olugturma 1 5 417 0,82
Vizyoner diigiince 1 5 4,03 0,86
. L Eylem odakli olma 1 5 404 0,82
Vizyoner Liderlik }
Gelecegi resmetme 1 5 3,91 0,94
Degisimlere acik olma 1 5 411 0,85
Demokratik yonetim ve katilim 2,07 5 3,73 0,59
L Isbirligi destek ve giiven 2,2 5 3,94 0,60
Okul Kiiltiirti
Okul ¢evre iliskisi 2 5 3,98 0,56
Biitiinlesme ve aidiyet 2,1 5 409 0,54

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin algilarina goére okul miidiirlerinin 6gretim liderligine iliskin en
yliksek ortalamanin okul amaclarinin belirlenmesi ve paylasilmasi (X = 4.17) ile diizenli 6grenme 6gretme
cevresi ve iklimi olusturma (X = 4.17) boyutlarina ait oldugu goriilmektedir. Vizyoner liderlige dair alt
boyutlarda en yiiksek ortalamanin degisimlere a¢ik olma (X = 4.11) alt boyutuna ait oldugu tespit
edilmistir. Son olarak okul kiiltiirii incelendiginde en yiiksek ortalamanin biitiinlesme ve aidiyet (X = 4.09)
alt boyutuna ait oldugu bulunmustur.

Arastirmanin ikinci alt probleminde 6gretmenlerin algilarina gore, okul mudiirlerinin 6gretim liderligi
ve vizyoner liderlik ozellikleri ile okul kiltiirii cinsiyet degiskenine gore anlamh bir fark gosterip
gostermedigi arastirilarak analiz sonugclari Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3
Cinsiyet Degiskenine iliskin Bagimsiz Gruplar icin t-Testi Sonuglari
Grup Degiskenler Cinsiyetiniz n X SS t p
i i Kad 190 4,12 0,76
O;q&alrlrﬁi?rmm belirlenmesi ve Kadin 154 012
payias Erkek 93 426 0,66
5iti 5oreti Kad 190 4,13 0,71
Egltlrp programi ve ogretim adin 114 025
stirecinin yonetimi
Erkek 93 4,23 0,62
Ogretim Liderligi Ogretim siireci ve 6grencilerin ~ Kadmn 190 412 077
> .. . -1,28 0,19
degerlendirilmesi
Erkek 93 4,23 0,58
Ogretmenlerin desteklenmesi ve ~ Kadin 190 371 091 213 03*
gelistirilmesi Erkek 93 394 069 ‘
Diizenli 6grenme 6gretme Kadmn 190 413 0,86
.S -1,12 0,26
gevresi ve iklimi olusturma Erkek 93 4,25 0,71
) ) Kadin 190 3,96 0,89
Vizyoner diisiince -1,87 0,06
Erkek 93 4,16 0,77
Kadin 190 3,99 0,86
Eylem odakli olma -1,66 0,09
. N Erkek 93 4,16 0,7
Vizyoner Liderlik
] Kadin 190 3,83 0,97
Gelecegi resmetme -2,06 ,03*
Erkek 93 4,08 0,87
o Kadin 190 4,06 0,89
Degigimlere acik olma -1,44 0,14
Erkek 93 4,21 0,74
) . Kadin 190 3,68 0,57
Demokratik yonetim ve katilim -2,29 ,02*
Erkek 93 3,85 0,63
s Kadin 190 3,93 0,57
Isbirligi destek ve giliven -0,3 0,71
Erkek 93 396 0,65
Okul Kiilttirt
o Kadin 190 3,97 0,55
Okul ¢evre iliskisi -0,55 0,57
Erkek 93 4,01 0,59
L Kadin 190 41 0,51
Biitiinlesme ve aidiyet 0,59 0,55
Erkek 93 4,06 0,61
*: p<0,05

Yapilan analizler sonucunda cinsiyet degiskenine gore 6gretmen algilarina goére okul miidiirlerinin
ogretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul kiiltiirii arasinda anlaml bir fark olup olmadig:
incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore o6gretim liderligine ait 6gretmenlerin desteklenmesi ve
gelistirilmesi (t = -2,13; p =,03) alt boyutunda anlaml bir farklilik oldugu bulunmustur. Vizyoner liderlige
ait gelecegi resmetme (t = -2,06; p =,03) alt boyutu ile okul kiiltliriine ait demokratik yénetim ve katilim

(t=-2,29; p =,02) alt boyutlarinda da anlaml bir farklilik oldugu gériilmiistiir.

Arastirmadaki katilimcilarin algilarina gore okul midiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik
ozellikleri ile okul kiiltiirii okul tiirlerine gore incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4
Okul Tiirii Degiskenine iliskin Bagimsiz Gruplar icin t-Testi Sonuclari
" Okul
Grup Degiskenler Tiirii n X SS t p
. . Kamu 245 4,14 0,75
Okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasiimasi -1,45 0,14

Ozel 38 4,33 0,51

. . . o Kamu 245 4,14 0,71
Egitim programi ve dgretim stirecinin yonetimi i -1,45 0,14
Ozel 38 4,31 0,49

.l .o ) o . . Kamu 245 4,12 0,73
Ogretim Liderligi ~ Ogretim siireci ve 6grencilerin degerlendirilmesi . -1,99 ,04*
Ozel 38 4,37 0,56

. ) ) o ) Kamu 245 3,8 0,86
Ogretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi . 0,58 0,56
Ozel 38 3,71 0,79

. D Kamu 245 4,16 0,84
Diizenli 6grenme 6gretme gevresi ve iklimi olusturma i -0,63 0,52
Ozel 38 4,25 0,64

) Kamu 245 4,01 0,88
Vizyoner diisiince N -0,97 0,33
Ozel 38 4,15 0,65

Kamu 245 4,03 0,84
Eylem odakli olma N -0,82 0,41
Ozel 38 4,14 0,61

Vizyoner Liderlik
.. Kamu 245 3,89 0,97

Gelecegi resmetme . -1,03 0,30
Ozel 38 4,06 0,72

o Kamu 245 4,1 0,88
Degigimlere acik olma . -0,39 0,69
Ozel 38 4,16 0,6

. . Kamu 245 3,75 0,59
Demokratik yonetim ve katilim . 1,08 0,27
Ozel 38 3,64 0,63

Co Kamu 245 3,95 0,59
Isbirligi destek ve gliven i 1,16 0,24
Ozel 38 3,83 0,64

Okul Kiiltiirii
. Kamu 245 3,95 0,56
Okul gevre iliskisi i -2,19 ,02*
Ozel 38 4,16 0,51
o Kamu 245 4,08 0,55
Biitiinlesme ve aidiyet . -0,58 0,55
Ozel 38 4,14 0,52
*: p<0,05

Calismadaki analizler sonucunda okul tiirii degiskenine goére Ogretmen algilarina gore okul
miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul kiiltiirii arasinda anlamh bir fark
olup olmadigl arastirilmistir. Analiz sonuclarina gore sadece 6gretim liderligine ait 6gretim siireci ve
ogrencilerin degerlendirilmesi (t = -1,99; p =,04) alt boyutu ile okul kiiltiirtine ait okul ¢evre iliskisi (t = -
2,19; p =,02) alt boyutlarinda da anlaml bir farklilik oldugu tespit edilmistir.

Calismadaki 6gretmen algilarina gore okul midiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik
ozellikleri ile okul kiiltiirii mesleki kidem degiskenine gore incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5’te
sunulmustur.
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Tablo 5
Mesleki Kidem Degiskenine Gére Anova Degerleri
. Mesleki Kareler .
Grup Degiskenler Kidem toplami F Sig.  Fark
) . Gruplar igi 4,49
Okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasiimasi 1,71 0,13
Gruplar arast 144,92
. . . o Gruplar i¢i 5,61
Egitim programi ve dgretim siirecinin yonetimi 247 ,03* 155
Gruplar arast 125,58
Ooreti N Gruplar i¢i 5,92
O'gretllrfl . Ogretim stireci ve 6grencilerin degerlendirilmesi parie 2,36 ,04* 355
Liderligi Gruplar arast 138,77
.. . . L . Gruplar ici 4,38
Ogretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi 1,21 0,30
Gruplar arasi 200,19
Diizenli 6grenme 6gretme ¢evresi ve iklimi Gruplar i¢i 7 213 0.06
olusturma Gruplar arasi 181,28 7 7
) Gruplar ici 7,76
Vizyoner diisiince 2,16 0,05
Gruplar arast 198,62
Gruplar igi 6,72
Eylem odakli olma 2,05 0,07
Vizyoner Gruplar aras1 180,94
Liderlik . Gruplar igi 7,31
Gelecegi resmetme 1,66 0,14
Gruplar arast 243,6
. Gruplar igi 10,07
Degigimlere acik olma 2,88 ,01* 1>5
Gruplar arasi 193,23
L Gruplar ici 1,75
Demokratik yonetim ve katilim 0,98 0,42
Gruplar arasi 97,86
L Gruplar ici 4,02
Isbirligi destek ve giiven 2,31 ,04* 4>5
Okul Gruplar arasi 95,99
Kiltiiri Gruplar igi 4,77
Okul gevre iligkisi praris 3,15 ,00* 3>5,
Gruplar arasi 83,88 4>5
. Gruplar igi 3,12
Biitiinlesme ve aidiyet 2,15 0,05
Gruplar arast 80,01

Not. 1= 1-5 yil, 2= 6-10 yil, 3= 11-15 yil, 4= 16-20 y1l, 5= 20 yil ve istii.

Arastirmada Ogretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik
ozellikleri ile okul kiiltiirtiniin mesleki kidem degiskenine gére anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi
incelenmistir. Bulgulara gore 6gretim liderliginin iliskin egitim programi ve 6gretim siirecinin yonetimi (F
= 2.47; p =.03) alt boyutunda 1-5 y1l lehine ile 6gretim siireci ve 6grencilerin degerlendirilmesi (F = 2.36;
p = .04) alt boyutunda 11-15 yil lehine anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. Vizyoner liderlige iliskin
degisimlere acik olma (F = 2.88; p = .01) alt boyutunda 1-5 y1l lehine anlamli bir fark tespit edilmistir. Son
olarak, okul kiiltiiriine dair Isbirligi destek ve giiven (F = 2.31; p = .04) alt boyutunda 16-20 y1l lehine; okul
cevre iligkisi (F = 3.15; p = .00) alt boyutunda ise hem 11-15 yil lehine hem de 16-20 yil lehine anlamli bir
farklilik oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 6
Egitim Durumu Degiskenine Iliskin Bagimsiz Gruplar icin t-Testi Sonuglar
Grup Degiskenler Egitim Durumu n X SS t p
Okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasilmasi Llf'ans . 246 4,15 0,74 -0,85 0,39
Yiiksek Lisans 37 4,26 0,61
Egitim programi ve 6gretim siirecinin yonetimi Lisans . 246 4,16 0,69 -0,42 0,67
Yiksek Lisans 37 4,21 0,6
Ogretim Liderligi Ogretim siireci ve 8grencilerin degerlendirilmesi Llf'ans . 246 4,16 0,72 0,11 0,90
Yiiksek Lisans 37 4,14 0,7
Ogretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi Llf'ans . 246 3,78 0,86 -0,29 0,76
Yiiksek Lisans 37 3,83 0,8
Diizenli 6grenme 6gretme ¢evresi ve iklimi Lisans 246 4,15 0,84 089 037
olusturma Yiiksek Lisans 37 4,28 0,65 ’
Vizyoner diisiince Llfans . 246 4,03 0,88 0,04 0,96
Yiiksek Lisans 37 4,02 0,71
Li 246 4 4
Eylem odakli olma I_Sans ) 640308 -0,51 0,60
. . . Yiiksek Lisans 37 4,11 0,65
Vizyoner Liderlik -
Gelecegi resmetme Lisans ) 246 39 0,97 -0,65 0,51
Yiiksek Lisans 37 4,01 0,76
Degisimlere agik olma Llfans . 246 41 088 -0,14 0,88
Yiiksek Lisans 37 4,13 0,63
Demokratik yonetim ve katilim Lisans ) 246 3,73 0,59 -0,02 0,97
Yiiksek Lisans 37 3,74 0,62
Isbirligi destek ve giiven Llfans ) 246 394 0,59 0,48 0,62
e Yiksek Lisans 37 3,89 0,61
Okl Kltird Li 246 3,97 057
Okul gevre iligkisi isans - D091 046 0,64
Yiksek Lisans 37 4,02 0,49
Biitiinlesme ve aidiyet Lisans 246 4,08 0,55 -0,36 0,71

Yiiksek Lisans 37 4,12 0,53

Tablo 6’daki bulgular egitim durumu degiskeninde gore 6gretmen algilarina goére okul miidiirlerinin
ogretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul kiiltiirii arasinda anlamli bir fark olup olmadigini
gostermektedir. Buna gore 6gretim liderligi, vizyoner liderlik ve okul kiiltiirii baglaminda anlaml bir
farklilik olmadigi bulunmustur (p>.05).

4. Sonuclar ve Tartisma

Bu calismada o6gretmen algilarina goére okul miidiirlerinin 6gretim liderligi (Hallinger, 2010;
Neumerski, 2013) ve vizyoner liderlik 6zellikleri (Nanus, 1992; Van Knippenberg & Stam, 2014) ile okul
kiltiiriintin diizeyleri incelenmistir. Arastirmada ayrica bu degiskenlerin cinsiyet, okul tiirii, mesleki
kidem ve egitim durumlarina gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi de analiz edilmistir. Elde
edilen sonuglar konunun igerigine uygun sekilde tartisilarak egitimdeki uygulamalara katki saglanmasi
amagclanmistir.

Calismada oncelikli olarak katilimcilarin algilarina gére okul miidiirlerinin 68retim liderligi ve
vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul kultiiriiniin dizeyleri incelenmistir. Sonuglara gore en yiiksek
ortalamalar 6gretim liderligi icin okul amaclarinin belirlenmesi ve paylasilmasi ile diizenli 6grenme
O0gretme cevresi ve iklimi olusturma boyutlarinda oldugu goriilmiistiir. Okul amaglarinin belli oldugu
ortamlarda 6gretmenler okul basarisi icin gerekli inisiyatifleri alarak okul basarisina ve iklimine 6nemli
katkilarda bulunurlar (Cihan, 2016; Demirdag, 2016; Demirdag, 2019; Hallinger, 2010; Neumerski, 2013).
Vizyoner liderlige dair alt boyutlarda en yiiksek ortalamanin degisimlere acik olmada; okul kiltiiri
incelendiginde ise en ytliksek ortalamanin biitiinlesme ve aidiyet alt boyutunda oldugu tespit edilmistir.
Bu sonuglardan hareketle, acik sistemlerin bir 6zelligi olarak disaridaki gelismeleri takip eden ve iyi
uygulamalar: alan okullarin emsallerine gore daha etkili oldugu ve is gorenlerinin aidiyet diizeylerinin
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yliksek oldugu bilinen gerceklerdendir (Ertem ve Demirdag, 2020; Kowalski, 2010; Nanus, 1992;
Sorenson ve Sorensen, 2001; Van Knippenberg & Stam, 2014).

Cinsiyet degiskenine gore 6gretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner
liderlik ozellikleri ile okul kiiltiirli arasinda anlamli bir fark olup olmadigi arastirildiginda 6gretim
liderligine ait 6gretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi alt boyutunda anlamli bir farklihik oldugu
gorilmustiir. Okul yoneticileri 6gretmenlerini destekleme noktasinda biitiin imkanlar1 kullanmalidirlar
(inand1 ve Ozkan, 2006; Yang, 1996). Yeterli diizeyde destek gérmeyen &gretmenlerin motivasyon
diizeyleri diisiik olabilecegi gibi 68renci 6grenmelerine bir katk: saglamalari giic hale gelecektir (Cotton,
2003). Calismada ayrica vizyoner liderlige ait gelecegi resmetme alt boyutu ile okul kiiltiiriine ait
demokratik yonetim ve katilim alt boyutlarinda da anlaml bir farklilik oldugu bulunmustur. Sonuclara
gore, vizyoner bir bakis acisina sahip olan okul yoneticilerinin akranlarina gore daha esnek ve
demokratik bir yonetim yaklasimi sergileyerek is gorenlerini giidiiledigi s6ylenebilir (Cobanoglu ve
Badavan, 2017; Kowalski, 2010; Sogiit, 2003).

Okul tiirt degiskenine gore 6gretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner
liderlik oOzellikleri ile okul kiltiiri arasinda anlamli bir fark olup olmadigl incelenmistir. Analiz
sonuglarina gore sadece 6gretim liderligine ait 6gretim siireci ve Ogrencilerin degerlendirilmesi alt
boyutu ile okul kiiltiiriine ait okul cevre iliskisi alt boyutlarinda da anlamh bir farkliik oldugu
gorilmistiir. Calisma sonuglar1 degerlendirildiginde farkl okul tiirlerinde 6gretim stirecleri ile cevreyle
olan iligkilerde farkli uygulamalar oldugu 6ne ¢ikmaktadir (Hallinger, 2010; Kotter, 1999; Southworth,
2002; Sisman, 2002). Basarili okul durumlari incelendiginde bu okullarin etkili 6grenci kazanimlarini
gozeterek kaliteli bir okul programi gelistirdikleri ve c¢evresel kiltiirleri dikkate alarak karar verme
stireclerinde cevreden yararlandiklari goriilmektedir (Altuntas, Demirdag ve Ertem, 2020; Kowalski,
2010). Cevresiyle bu denli etkilesim halinde olan okullarin 6grenci velilerinden muazzam 6l¢iide destek
gordiikleri ve is birligi cercevesinde hareket ettikleri sdylenebilir (Bridge, 2003; Southworth, 2002).

Calismada son olarak katilmcilarin egitim durumlarina gére okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve
vizyoner liderlik ozellikleri ile okul kiiltlirii arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 arastirilmistir.
Arastirma sonuglar1 bu degiskenler arasinda herhangi bir manidarligin olmadigini goéstermistir. Bu
sonuglara gore 6gretmenlerin egitim durumlari okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik
ozellikleri ile okul kiiltiirtinii belirleme a¢isindan bir etkiye sahip olmadigi gériilmektedir (Bulut ve Uygun,
2010; Kowalski, 2010; Lissack ve Roos, 2001; Neumerski, 2013).

Ogretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretim liderligi ve vizyoner liderlik 6zellikleri ile okul
kiltiirii diizeyinin belirlenmeye calisildig1 bu ¢alismanin bazi sinirliliklar icerdigi gériilmektedir. Bu
baglamda su oneriler siralanabilir. Oncelikli olarak arastirmadaki katihmci sayisimin  artirilarak
sonuglarin daha kolay bir sekilde genellestirilmesi saglanabilir. Ikinci olarak arastirma verilerinin
toplandig1 okul tiirleri artinlabilir. Ugiincii olarak arastirma verilerinin sadece tek bir bolgeden ziyade
birkag bolgeden toplanmasi gerekmektedir. Dordiincii olarak arastirma sonuglarinin bilgilendirme amacgh
olarak okul yoneticileri ile 6gretmenlerle paylasilmasi gerekmektedir.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to examine the organizational justice at schools and the level of nepotism and organizational
cynicism of school principals according to teachers' perceptions. The phase of the study consists of teachers working in
Zonguldak province in the 2019-2020 education year. In the study, 235 teachers were determined using the stratified
sampling method which is one of the non-random sampling methods. In this study, a descriptive research model was used. The
data were obtained by using the "Organizational Justice Scale", "School Principals' Nepotism Behaviors Scale" and "Teachers
Organizational Cynicism Scale". Descriptive statistical methods such as number, percentage, mean and standard deviation
were used in the analysis of the data, and the t-test and ANOVA were used to analyze the data according to the research
questions. As a result of the research, teachers' perception of organizational justice at school is at the level of (I agree), the
level of nepotism behavior of school principals is (Never), and organizational cynicism is at the level of (undecided).
Significant differences were found in the perception of organizational justice according to age, professional seniority, school
level, school type and union status variables. On the other hand, at the level of organizational cynicism, a significant difference
was observed according to age and professional seniority variable. There is a significant difference in favoritism behavior of
school principals according to gender variable.

Keywords: Organizational Justice, Nepotism, Organizational Cynicism.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Organizational justice is that rulers make positive decisions according to employees' perceptions. According to the
perception of the employee, it is defined as the way of making and explaining the decisions by the rulers and the
application forms for the distribution of organizational resources (Icerli, 2010: 69). Organizational justice is shaped
by the perception of employees. Organizational justice is that employees have the perception that they are treated
fairly instead, the rulers’ thinks that the employees are treated fairly (Celik, Tun¢ & Bilgin, 2014: 561). Although the
main thing in public services is to treat people fairly and not to make privileges, the existence of deep-rooted
relations in the society which can be said as kinship and family relationship, can sometimes put pressure on the
rulers to deviate from bureaucratic rules and, sometimes, nepotism is seen as a virtue by the society (Aytag, 2010:
91). Baydar (2004) states that ruling with unethical principles, can cause public employees to provide financial
benefits for themselves, to support relatives or friends in line with the wishes of politicians or substance persons,
bribery, conflict of interest, nepotism and corruption.

While Yavuz and Bediik (2016) used the phenomenon of cynicism to explain the negative attitudes and behaviors of
the employee towards the workplace, these attitudes and behaviors start to be seen in other employees which
means that the transition of cynicism from individualism to organizational cynicism has started in the workplace.
Organizational cynicism is a term used to explain the negative feelings of employees towards the workplace and
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cognitive, affective and behavioral aspects (Fettahlioglu, 2015; 181). As a result of Ayhan's research on municipal
employees, it was found that the cognitive and affective dimensions of organizational cynicism had a negative effect
on the corporate reputation and sub-dimensions; it was decided that the existing relationship between
organizational cynicism and corporate reputation was strong and meaningful as a result of the structural equation
analysis applied in the study; and it is concluded that organizational cynicism is effective for corporate reputation
(Ayhan, 2019).

Methodology

In this study, organizational justice, nepotism behaviors of school principals and organizational cynicism levels were
investigated according to the perceptions of teachers working in schools, and in order to define whether there is a
significant difference according to the teachers' gender, school level, professional seniority, and educational status,
the most frequently used descriptive research type which can define a given situation completely and carefully was
used in researches in the field of education and, the status has been investigated. Because, the descriptive method is
a survey study. The data were obtained by using the "Organizational Justice Scale", "The Scale for Determining the
Nepotism Behaviors of School Principals" and the "Organizational Cynicism Scale for Teachers". The sample of the
study consists of 235 teachers working in kindergarten, primary school, middle school and high school. The data in
this study were analyzed with the SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for Windows 20.0 program.
Descriptive statistical methods such as number, percentage, mean and standard deviation were used in the analysis
of the data.

Results

When the findings were examined, it was seen that teachers perceived school rulers in the dimensions of
organizational justice (X = 3.80; I agree), organizational cynicism (X = 2.62: indecisive) and nepotism (X = 1.48;
Never). Accordingly, the ranges to which the scores correspond, indicate the differences in the sub-dimensions.
When the sub-dimensions of organizational justice are examined, the highest average interactional justice was
realized as (kX = 4.08), and the lowest average transactional justice as (X = 3.69). When the organizational cynicism
sub-dimensions are examined, it is seen that the decisions of the employees at the highest level are their
participation in the practices as (X = 4.18), and the negative attitude towards the school as (kX = 1.73) at the lowest
level. The highest rate of nepotism perceptions is defined as (X = 1.51) in nepotism and, the lowest level of nepotism
of opposite gender as (X = 1.43). As a result of the analysis, there was a significant difference in the overall score of
organizational nepotism according to the gender variable (t = -2.13; p =.03) and there was no significant difference
in organizational justice general score (t = -.61; p = .54) and in organizational cynicism general score (t = -.20; p
= .83). When the sub-dimensions of organizational justice, organizational cynicism and nepotism are analyzed
according to the gender of teachers, a significant difference was determined in sub-dimension of nepotism as (t = -
2.16; p =.03), in political nepotism sub-dimension as (t = -2.45; p =.02) and in opposite sex nepotism sub-dimension
as (t=-2.13; p=.03).

Discussion and Conclusions

When it is investigated whether the school level where teachers work, their age and the type of faculty they
graduated from and the years they have spent in the profession cause a significant difference in organizational
cynicism levels or not, a significant difference was found in the affective and behavioral withdrawal from the
institution sub-dimension according to the organizational cynicism level, age and professional seniority
independent variable. There is no significant difference according to the independent variable of the school level
and the faculty graduated from. The situation that the Teachers' cynical behavior in the sub-dimension of affective
and behavioral withdrawal from the institution they work, can be thought that less or more years in the profession
affect teachers' perceptions positively or negatively according to age and professional seniority. When the level of
nepotism of school principals was analyzed according to the school level, age, graduated faculty and professional
seniority independent variables, no significant difference was found. In the school principals' perceptions of
nepotism behavior according to teachers 'educational status, a significant difference was found in the sub-
dimensions of family nepotism, political nepotism and opposite gender nepotism.
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OZET

Arastirmanin amaci, 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik davranisi ile
orgiitsel sinizm diizeylerinin incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda 6gretmenlerin cinsiyet, ¢alistiklar1 okulun kademesi,
mesleki kidem ve egitim durumlarina gore anlamli bir farklilik olup olmadig arastirilmistir. Calismanin evrenini 2019-2020
egitim-6gretim yilinda, Zonguldak ilinde gérev yapmakta olan 6gretmenler olusturmaktadir. Calismada 235 6gretmen seckisiz
olmayan (non-random) 6rneklem ydntemlerinden tabakali 6rneklem yodntemiyle belirlenmistir. Bu ¢alismada betimsel bir
arastirma modeli kullanilmistir. Veriler “Orgiitsel Adalet Olgegi”, "Okul Miidiirlerinin Kayirmaci Davranislarim Belirleme

win

Olgegi” ve “Ogretmenlere Yoénelik Orgiitsel Sinizm Olgcegi” kullanilarak elde edilmistir. Verilerin analizinde say, yiizde,
ortalama ve standart sapma gibi tanimlayici istatistiksel metotlar kullanilmis; verilerin arastirma sorularina gore analiz
edilebilmesi i¢in t-testi ve ANOVA uygulanmistir. Arastirma sonucunda; 6gretmenlerin okuldaki orgiitsel adalet algisinin
(Katihyorum) diizeyinde yiiksek oldugu; okul miidiirlerinin kayirmacilik davranisi diizeylerinin (Higbir zaman), orgiitsel
sinizm ise (kararsizim) diizeyindedir. Orgiitsel adalet algisi, oérgiitsel sinizm ve kayirmacilik davranislarina goére bazi
degiskenler arasinda anlamli farklhiliklar bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Orgiitsel Adalet, Kayirmacilik, Orgiitsel Sinizm.

1. Giris

Orgiitsel adalet, calisanlarin algilarina gore yéneticilerin olumlu kararlar almasidir. GCalisan algisina
gore yoneticiler tarafindan kararlarin alinma ve agiklanma sekli ile drgiitsel kaynaklarin dagitilmasina
yonelik uygulama bicimleri olarak tammlanir (Igerli, 2010: 69). Orgiitsel adalet, calisanlarin algisiyla
sekillenmektedir. Orgiitsel adalet, calisanlarin kendilerine adil davramldigi algisina sahip olmasidir,
yoOneticinin ¢alisanlara adil davrandigini diistinmesi degildir (Celik, Tung ve Bilgin, 2014:561). Korkut
(2019) orgiitsel adalet genelde yapisal olarak c¢alisanin subjektif degerlendirmelerini esas alir. Calisan,
kendi bakis agisi1 ile yonetimin kaynaklar kullanmasi, yaptif1 yonetimsel uygulamalar ve kisiler arasi
iliskileri; diger calisanlar1 da géz onilinde bulundurarak degerlendirir, vardigl neticelere gore tutum ve
davranislarini bicimlendirir. Adaletin saglandigi calisma ortamlarinda, ¢alisanlar tistlerinin davranislarini
esit, ahlaka uygun, akilc1 bulurlar, calisanlarin calisma ortamlarindaki yéntemlerin ve islemlerin adalete
uygunluk diisiinceleri ¢alisanlarin kurumlarina duyduklar1 baghlik ve inanci degistirecektir (Eker, 2006:
5). Adams’ 1n Esitlik Teorisine gore ¢alisanlar drgiite sagladiklar1 katki ile, orgiitiin kendilerine sagladigi
faydayi; farkli bir orgiitte benzer veya ayni isleri yapan calisanlarin elde ettikleri fayda ile mukayese
ederek bir sonuca varirlar, neticede 6rgiit yonetiminin ne kadar adil oldugu hakkinda karar verirler
(Yenigeri, Ozcan-Demirel, Yavuz-Seckin, Zeliha, 2009:84).

Uysal (2014) genel liselerde ¢alismakta olan dgretmenlerin orgiitsel adalet algilar1 tizerine yaptigi
calisma neticesinde elde edilen verilere gore; orgiitsel adalet algilarinin orta diizeyde oldugunu ancak,
islemsel adalet alt boyutunda orgiitsel adalet algilarinin en yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistir. Tasdan
ve arkadaslar1 2006 yilinda yaptiklar1 ¢alismada; smif 6gretmenlerinin Orglitsel adalet algilarini
belirlemek icin yaptiklari arastirma sonuglari incelendiginde, 6gretmenlerin calistiklar1 okulda arag, gereg
kaynak ve her tiirli dagitimin, dagitimci adalet kavrami igerisinde degerlendirildiginde, okul yonetimi
tarafindan tam da yerine getirilmedigi goriilmektedir (Tasdan, Oguz ve Kantos, 2006). Diger bir
calismada arastirmaci, temel egitim 6gretmenlerinin algilarindan yola ¢ikarak orgiitsel adalet ve orgtitsel
sinizmi incelemis; orgiitsel adalet alg1 diizeylerinin genel, dagitimsal, islemsel ve etkilesimsel adalet alt
boyutunda olumlu ydnde yiliksek oldugunu; algilara gore orgiitsel adalet ve orgiitsel sinizm arasinda
olumsuz yonde cok giiclii bir iliski oldugunu bulmustur. Ogretmenlerin okullarda cahstiklan siire ile
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mesleki kidem degiskenlerine gore, orgiitsel adalet algilar1 bakimindan anlamli bir fark gériinmezken;
calistiklar1 okulun tiirii, okul kademesi, egitim durumlar1 ve brangslari, yas, cinsiyet ile medeni
durumlarina gére anlamli farklilasma goriilmiistiir (Samdan, 2019).

Tirk Dil Kurumu tarafindan hazirlanan sozliikte kayirmacilik “belli bir birey, kiime, diislince ya da
uygulamayi, bir baskasiyla karsilastirip aralarinda bir secim yapmak gerektiginde, nesnellikten uzaklasip
yan tutma” olarak tanimlanmaktadir. Adam kayirmaciligi icin halk arasinda “torpil” ve “dayinin olmas1”
gibi ifadeler kullanilmaktadir. Kamu hizmetlerinde asil olan kisilere adil davranmak ve ayricalik
tanimamak oldugu halde, toplumda koklii baglarin bulunmasi ki bunlar akrabalik ve ailevi baglar olarak
soylenebilir; bazen biirokratik kurallardan sapilmasi yoniinde yonetime baski olusturabilir, kimi zaman
toplum tarafindan yakinlarin kayrilmasi bir fazilet olarak goriiliir (Aytag, 2010: 91). Baydar (2004) gayri
ahlaki, etik dis1 ilkeler ile gerceklesen bir yonetim, kamu ¢alisanlarinin kendileri icin maddi menfaat
saglamalarina, siyasi veya niifus sahibi kisilerin istekleri dogrultusunda akraba veya arkadasa yardimci
olma durumlarinin ortaya ¢ikmasina, riisvet, menfaat catismasi, nepotizm ve yolsuzluk gibi durumlara
sebep olabilmektedir.

Solmaz (2014) tarafindan yapilan g¢alismada; kayirmaciligin orgiitsel adalet algilamasi {izerindeki
etkisini ag¢iklanmaya calisilmis, kayirmaciigin orgiitsel adalet algilamasini olumsuz yoénde etkiledigi
sonucuna ulasilmistir. Calismada orgiitsel adalet algisinin demografik degiskenlere gore farklilik gosterip
gostermedigi analiz edilmis ve Orgiitsel adalet algis1 ile demografik degiskenler arasinda anlamli bir
farkliik goriilmemistir. Akyol’'un (2018) Diyarbakir’ da yaptig1 ¢alismasinda; ortaokullarda gorevli
o6gretmenlerin kendi okul yoneticilerinin kayirmacilik davranisina iliskin algilarinin nasil bir dagilim
gosterdigini arastirmis, 6gretmenlerin algilarina gore en yiiksek ortalama ile 6gretmenlerin haftalik ders
programlarinin hazirlanmasi, ders dagitiminin planlanmasi ve 6gretmenlerin sikayetlerinin dikkate
alinmasinda okul yoéneticilerinin “Bazen” diizeyinde kayirmacihik yaptiklari. Ogretmenler arasinda,
memleketleri, branslar1 ve cinsiyetlerine gore ise “Nadiren” kayirmacilik yaptiklar1 diizeyindedir.
Ogretmenlerin 6grenim durumlarina, cinsiyetlerine, medeni durumlarina, kidemlerine ve herhangi bir
sendikaya iiye olmasina gore, kayirmaciliga iliskin algilar1 arasinda anlaml fark olmadigi ancak
ogretmenlerin bulunduklar1 okulun biytkligiine goére kayirmaciliga iliskin algilar1 arasinda tiim
boyutlarda ve tiim 6lgekte anlaml fark oldugu saptanmistir.

Sinizm, “kuskuculuk”, “siiphecilik”, “giivensizlik”, “inang¢sizlik”, “kotimserlik”, “olumsuzluk”
sozciikleriyle yakin anlamlara sahip olmakla beraber, modern yorumunda, bireyin “kusur bulan, zor
begenen, elestiren” manasi daha giicliidiir (Erdost, Karacaoglu ve Reyhanoglu,2007). Yavuz ve Bediik
(2016) sinizm olgusu, ¢alisanin bireysel olarak ¢alistig1 yere yonelik olumsuz tutum ve davranislarini
aciklamak icin kullanilirken, bu tutum ve davranislar diger calisanlarda da goériilmeye basladiginda; o is
yerinde sinizmin bireysellikten, 6rglitsel sinizme gecisinin basladigi anlamina gelmektedir.

Ayhan’in (2019) belediye calisanlar1 tizerinde yaptigl arastirmanin neticesinde orgiitsel sinizmin
bilissel ve duyussal boyutlarinin kurumsal itibar ve alt boyutlar lizerinde olumsuz bir etkiye neden
oldugu bulunmustur. Bu calismada uygulanan yapisal esitlik analizi neticesinde orgiitsel sinizm ve
kurumsal itibar arasinda var olan iligkinin gii¢lii ve anlamli olduguna karar verilmis; 6rgiitsel sinizmin ise
kurumsal itibar icin etkili oldugu kanisina ulagilmigtir. Ozgen ve Turung¢’a (2017) gére, calisanlarin
orgilitsel adalete yonelik pozitif alg1 diizeyleri ylikseldikge, calistiklar1 6rgiite doniik sinik tutum gdsterme
egilimleri azalmaktadir. Efeoglu ve Iplik (2011), ¢alisanlarin érgiite yonelik tutumlarini olumlu ya da
olumsuz yonde etkileyen adalet algisinin orgiitsel sinizm {izerindeki etkilerini belirlemeye yonelik
yaptiklar1 calismada; calisanlarin orgiitsel adalet algilarn pozitif yonde ylikselis gdsterirken, orgiitsel
sinizm tutumlarinin negatif yoénde ilerledigini tespit etmislerdir. Kalagan ve Giizeller (2010),
Ogretmenlerin orgilitsel sinizm diizeyi ile mesleki kidemleri, branslari, egitim durumlari, gorev yaptiklari
okulun tiirt, 6gretmenlik meslegini se¢cme sebepleri arasinda anlamli bir iliski oldugunu tespit
etmislerdir.

Ilgili literatiir incelendiginde orgiitsel adalet (Iscan ve Sayin, 2010; Korkut, 2019; Yilmaz ve Polatg,
2018) kayirmacilik davranmisi (Karademir, 2016; Ozdemir, 2019) ve orgiitsel sinizme (ipek, 2019; Tiryaki,
2019; Yazicioglu, 2019) iliskin ¢alismalar yapildigi goriilmektedir. Bu ili¢ degiskenden ikisini birlikte
iceren ¢alismalar olmasina ragmen, hepsinin birbirleriyle iligkisini ele alan bir ¢alismaya rastlanmamistir.
Buna gore, 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet ve okul miidiirlerinin kayirmacilik
davranisi ile orgiitsel sinizm diizeylerinin incelenmesi amaglanarak ilgili literatiire bir katki saglanmasi
amagclanmistir. Bu amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:
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1. Ogretmenlerin algillarina gore, okullarda orgiitsel adalet ve okul miidiirlerinin kayirmacilik
davranisi ile orgiitsel sinizm ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin algilarina gore, okullarda érgiitsel adalet ve okul miidiirlerinin kayirmacihik
davranisi ile orgilitsel sinizm diizeyleri cinsiyet ve egitim durumlarina goére anlamli bir fark
gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin algilarina gore, okullarda érgiitsel adalet ve okul miidiirlerinin kayirmacihik
davranisi ile orgilitsel sinizm diizeyleri mesleki kidem ve okul kademesine gore anlaml bir fark
gostermekte midir?

2. Yontem

Bu arastirmada okullarda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin algilarina gore, orgiitsel adalet, okul
yoneticilerinin kayirmacilik davraniglari ile 6gretmenlerin orgiitsel sinizm diizeylerinin tespit edilmesi
betimsel tarama modelinden yararlanilmistir. Calismada 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda drgiitsel
adalet ve okul mudirlerinin kayirmacilik davranisi ile érgiitsel sinizm diizeyleri tespit edilmistir. Ayrica
o0gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgilitsel adalet ve okul miidirlerinin kayirmacilik davranisi ile
orgilitsel sinizm diizeylerinin cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem ve okul kademesine gore anlaml
farklilik gosterip gostermedigi arastiritlmistir.

2.1. Calisma Grubu

Calismanin evrenini 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Zonguldak ilinde bulunan, 645 farkli okulda
calisan 7.292 6gretmendir. Arastirmanin oérneklemini anaokulu, ilkokul, ortaokul ve liselerde gérev yapan
235 oOgretmen olusturmaktadir. Arastirmadaki katilimcilar, secgkisiz olmayan (non-random)
yontemlerden tabakali 6rneklem yontemiyle belirlenmistir (Tablo 1).

Tablo 1

Katilimcilarin Demografik Bilgileri

Degiskenler Grup f %

Cinsiyet Kadin 150 63,8
Erkek 85 36,2
Okul 6ncesi 13 5,5

. [1kokul 57 24,3

Okul Kademes Ortaokul 111 47,2
Lise 54 23
1-5y1l 19 8,1
6-10 yil 38 16,2

Mesleki Kidem 11-15y1l 46 19,6
16-20 y1l 60 25,5
21 ve Uisti 72 30,6

Egitim Durumu Lisans 207 88,1
Lisansusti 28 11,9

Katihmalarin 150’ si kadinlardan (%63,8), 85’ i ise erkeklerden (%36,2) olusmaktadir. Ogretmenlerin
calistiklar1 okul kademesine gore okuléncesinde calisan 13 (%5,5), ilkokulda calisan 57 (%24,3),
ortaokulda ¢alisan 111 (%47,2), liselerde calisan 54 (%23) Ogretmen bulunmaktadir. Mesleki
kidemlerine gore 1-5 y1l gorev yapmis olan 6gretmen sayis1 19 (%8,1), 6-10 yil i¢in 38 (%16,2), 11-15 y1l
icin 46 (%19,6), 16-20 y1l icin 60 (%25,5) ve 20 ve tistii icin 72 (%30,6) 6gretmen oldugu tespit edilmistir.
Egitim durumlarina goére 207 (%88,1) lisans mezunu ve 28 (%11,9) lisansiistii mezunu oldugu
gorilmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Calismada oOgretmenlerin orgiitsel adalet algilarin1 6lgmek amaciyla Niehoff ve Moorman (1993)
tarafindan gelistirilen ve Polat (2007) tarafindan Tiirkceye uyarlanan “Orgiitsel Adalet Olcegi”
kullanilmigtir. Olgek, toplam 19 madde ve 3 boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar: Dagitimsal adalet (1, 2, 3,
4,5, 6.madde), islemsel adalet (7, 8,9, 10, 11, 16, 17, 18, 19. madde) ve etkilesimsel adalet (12, 13, 14, 15.
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madde) seklinde simiflandirilmistir. Madde yiiklerinin ,411 ile ,931 arasinda oldugu saptanmistir. Olgegin
acikladigl toplam varyans oraninin ise %69 oldugu goriilmistiir. Polat (2007) 6lgegin tamami icin
Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisint a=.96; orgiitsel adaletin alt boyutlari icin ise dagitimsal adalet
a=.89, islemsel adalet a=.95 ve etkilesimsel adalet boyutunda a=.90 olarak hesaplamistir. Bu arastirmada
ayni Olgek icin yapilan giivenirlik analizi sonucu Cronbach’s Alpha katsayisi a=.96 olarak hesaplanmistir.
Orgiitsel adaletin alt boyutlarinda ise dagitimsal adalet a=.88, islemsel adalet a=.95 ve etkilesimsel adalet
a=.92 olarak hesaplanmistir.

Sagir ve Oguz (2012) tarafindan gelistirilen 6gretmenlere yonelik 6rgiitsel sinizm 6l¢egi kullanilmistir.
Olcek dért alt faktorden olusmaktadir. Birinci faktér icerisinde 7 madde bulunmaktadir. Bu maddeler
genel olarak “Calistigi Kurumdan (Duyussal ve Davranissal) Uzaklasma” basligi altinda isimlendirilmistir.
Maddeler toplam varyansin %38’ini agiklamaktadir. ikinci faktorde 9 madde bulunmaktadir. Bu maddeler
genel olarak “Performansi Diisliren Etkenler” bashgl altinda isimlendirilmistir. Maddeler toplam
varyansin %8’ini agiklamaktadir. Uciincii faktéor 5 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler “Okula Karsi
Olumsuz Tutum” bashg ile isimlendirilmistir. Maddeler toplam varyansin %8’ini aciklamaktadir.
Doérdiincii faktér 4 maddeden olusmaktadir. Bu maddeleri “Calisanlarin Kararlar:1 Uygulamalara Katilimi”
basligl altinda isimlendirilmistir. Maddeler toplam varyansin %5’ini a¢iklamaktadir. Cronbach Alfa ig¢
tutarlilik giivenilirlik katsayisi birinci faktor igin .86’dir. Faktor ylk degerlerinin .50 ve iizerinde,
maddelerin ortak faktér varyanslarinin .35- .69 arasindadir. Cronbach Alfa i¢ tutarhilik gilivenilirlik
katsayisi ikinci faktor icin .88’dir. Faktor ytlik degerleri .50 ve lizerinde, ortak faktér varyansinin .43-.63
arasindadir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik giivenilirlik katsayisi liglincii faktor icin .85°tir. Faktor yiik
degerleri biri haric .60'1n lizerinde ve ortak faktor varyansinin .35-.79 arasidir. Cronbach Alfa i¢ tutarhlik
giivenilirlik katsayis1 dordiincii faktor i¢in .68’dir. Faktor yiik degerleri biri haric .60'1n iizerinde ve ortak
faktor varyansi .32-.74 arasindadir.

Demirbilek (2018) tarafindan gelistirilen “Okul miidiirlerinin kayirmaci davranislarini belirleme 6lgegi”
kullanilmistir. Bu 6lcekte yer alan her madde, biitiin kayirmacilik tiirleri i¢cin puan degeri olarak “1 =
Hi¢cbir Zaman”, “2 = Nadiren”, “3= Bazen”, “4 = Cogu Zaman”, “5 = Her Zaman” se¢eneklerinden olusan,
Likert tipi bir él¢ek iizerinden degerlendirilmektedir. Olgekte akraba, es-dost, siyasi-politik ve cinsiyet
kayirmaciligi olarak dort faktorii mevcuttur. Cronbach Alpha katsayisi akraba faktori icin a=.95, es-dost
faktori icin a=.94, siyasi-politik faktorii icin a=.96 ve cinsiyet faktorii i¢cin a=.96 olarak hesaplanmistir.
Olgegin her bir kayirmacilik tiiriinden alinabilecek minimum puan degeri “10”, maksimum alinabilecek
puan degeri “50” dir. Olgekten alinacak puanlarini artmasi okul miidiiriiniin kayirmaci davranislarini
daha fazla sergiledigine iliskin 6gretmen algisini, diismesi okul miidiirlerinin kayirmaci davranislarini
daha az sergiledigine iliskin 6gretmen algisini yansitmaktadir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu calismadaki veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for Windows 20.0 programi ile
analiz edilmistir. Verilerin analizinde sayi, ylizde, ortalama ve standart sapma gibi tanimlayici istatistiksel
metotlar kullanilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin okullarina iliskin o6rgiitsel adalet, okul miidiirlerinin
kayirmacilik davranisi ve orgiitsel sinizm ile bunlarin alt boyutlarina ait degiskenlere iliskin algl
diizeylerini saptamak icin aritmetik ortalamaya bakilmistir. Aritmetik ortalamalar yorumlanirken
araliklar 1.00-1.79 “cok diistik”, 1.80-2.59 “diisiik”, 2.60-3.39 “orta”, 3.40-4.19 “yiiksek”, 4.20-5.00 aralig1
ise “cok yiiksek” olarak degerlendirilmistir (Polat, 2007). Orgiitsel adalet, drgiitsel sinizm ve orgiitsel
kayirmacilik davranislarinin cinsiyet ve egitim durumlar1 degiskenine gore anlamh farkhlik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla t-testi analizi kullamilmistir. Orgiitsel adalet, orgiitsel sinizm ve
orgiitsel kayirmaci davranislarinin mesleki kidem ve okul kademesine gére anlamh farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir.

3. Bulgular

Arastirmada okullarda gorevli 6gretmenlerin algilarina gore orgiitsel adalet, okul yoneticilerinin
orgiitsel kayirmacilik davramisi ile 6gretmenlerin 6rgiitsel sinizm diizeyleri incelenmistir. Ilgili
degiskenlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2
Orgiitsel Adalet, Orgiitsel Sinizm ve Kayirmacilik Davranisi ile Alt Boyutlarina iliskin Ortalama ve Standart Sapma
Degerleri

Grup Degiskenler Min Max X S
Dagitimsal adalet 1,00 5,00 3,76 91
[slemsel adalet 1,00 5,00 3,69 1,01
Orgijtsel adalet Etkilesimsel adalet 1,00 5,00 4,08 ,95
Orgﬁtsel adalet genel puani 1,00 5,00 3,80 91
Kurumdan uzaklasma 1,00 5,00 2,24 ,88
Performansi diisiiren etkenler 1,00 5,00 2,72 ,96
Orgutsel sinizm Okula karsi1 olumsuz tutum 1,00 5,00 1,73 ,82
Calisanlarin kararlari, uygulamalara katilim 1,00 5,00 4,18 ,68
Orgiitsel sinizm genel puani 1,20 4,96 2,62 ,62
Akraba kayirmacilig ,90 5,00 1,49 ,90
Es dost kayirmaciligi ,90 5,00 1,51 ,97
Kayirmacilik Siyasi kayirmacilik 1,00 5,00 1,49 ,97
Karsi cins kayirmaciligi 1,00 5,00 1,43 ,96
Kayirmacilik genel puani ,98 5,00 1,48 91

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin okul yoneticilerini orgiitsel adalet (X = 3.80; Katiliyorum),
orgiitsel sinizm (X= 2.62: Kararsizim) ve kayirmacilik (X = 1.48; Hig¢ birzaman) boyutlarinda algiladiklar:
gorilmiistiir. Buna gore, puanlarin karsilik geldigi araliklar alt boyutlardaki farkliliklar1 belirtmektedir.
Orgiitsel adaletin alt boyutlar1 incelendiginde en yiiksek ortalama etkilesimsel adaleti (% = 4.08), en diisiik
ortalama ise islemsel adaleti (X = 3.69) olarak belirlenmistir. Orgiitsel sinizim alt boyutlar1 incelendiginde,
en yiiksek diizeyde; ¢alisanlarin kararlari, uygulamalara katilimi (X = 4.18), en diistik diizeyde ise; okula
karsi olumsuz tutum (X = 1.73) oldugu goriilmektedir. Kayirmacilik algilarinda en yiliksek; es dost
kayirmaciligl (X = 1.51), en diisiik diizey ise karsi cins kayirmacilig1 (x = 1.43) seklinde saptanmistir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul
miidirlerinin kayirmacilik davranisi ile orgiitsel sinizmin cinsiyet degiskenine gére anlamh bir fark
gosterip gostermedigi arastirilarak analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Orgiitsel Adalet, Orgiitsel Sinizm ve Kayirmacilik Diizeylerinin Cinsiyete Gére T-Test Analiz Degerleri
Grup Degiskenler Cinsiyet n X S t p
3,71 0,92
Dagitimsal adalet Kadin 150 -1,33 0,19
Erkek 85 3,87 0,87
4,11 0,91
) Islemsel adalet Kadin 18550 403 102 0,65 0,52
Orgiitsel Erkek ’ ’
Adalet 4,11 0,91
Etkilesimsel adalet Kadin 150 0,65 0,52
Erkek 85 4,03 1,02
3,77 0,91
. Kadin 150 ’ ’
Orgiitsel adalet genel puani Ericelc 85 3,84 0,91 -0,61 0,54
2,24 0,86
Kurumdan uzaklagsma Kadmn 150 0,10 0,92
Erkek 85 2,23 0,91
2,77 0,95
Performans diisiiren etkenler Kadin 150 -0,14 0,89

Erkek 85 273 099

Olumsuz tutum Kadin 150 1,68 0,76 -1,48 0,14




Metin, I. U. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 293-302

297

Orgiitsel Erkek 85 1,84 0,89
. 4,22 0,67
Sinizm Calisanlarin kararlar1 uygulamalara katilim Kadin 150 1,24 0,21
Erkek 85 4,11 0,70
2,61 0,60
- . Kadin 150 ’ ’
Orgitsel sinizm genel puani Erkek 85 2,63 0,64 -0,20 0,83
1,39 0,75
Akraba kayirmacilig Kadin 150 -2,16 0,03*
Erkek 85 1,65 1,10
1,45 0,86
. Kadin 150 ’ ’
Es dost kayirmaciligi Erkek 85 162 113 -1,32 0,19
1,37 0,80
Kayirmacilik Siyasi kayirmacilik Kadin 150 -2,45 0,02*
Erkek 85 1,69 1,19
1,33 0,81
. o Kadin 150 ’ ’ "
Karsi cins kayirmaciligi Erlcelc 85 162 116 -2,27 0,03
1,39 0,76
Kadin 150 ’ ’ *
Kayirmacilik genel puani Erlcelc 85 165 112 -2,13 0,03
* p<.05

Analiz sonucunda, cinsiyet degiskenine gore, 6rgiitsel kayirmacilik genel puaninda anlaml bir farklilik
gorilirken (t = -2.13; p =.03), orgiitsel adalet genel puaninda (t = -.61; p = .54) ve orgiitsel sinizm genel
puaninda (t = -.20; p =.83) anlaml bir farkhilik gériilmemistir. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore orgiitsel
adalet, orgiitsel sinizm ve kayirmacilik alt boyutlar1 analiz edildiginde, sadece kayirmaciligin; akraba
kayirmaciligl alt boyutu (t = -2.16; p = .03), siyasi kayirmacilik alt boyutunda (t = -2.45; p = .02) ve kars1
cins kayirmacilig1 alt boyutunda (t = -2.13; p =.03) anlaml bir farklilik tespit edilmigtir.

Calismanin ikinci alt probleminde 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul
miidiirlerinin kayirmacilik davranisi ile orgiitsel sinizmin egitim durumu degiskenine gére anlamh bir
fark gosterip gostermedigi arastirilmis olup, analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Orgiitsel Adalet, Orgiitsel Sinizm ve Kayirmacilik Diizeylerinin Egitim Durumu Degiskenine Gére T-Test Analiz
Degerleri
Grup Degiskenler Cinsiyet n X S t p
. Lisans 207 3,79 0,88
Dagitimsal adalet ] o 1,66 0,25
Lisansisti 28 3,58 1,06
. Lisans 207 4,11 0,92
B Islemsel adalet ) L 1,16 0,25
Orgiitsel Lisanstisti 28 4,89 1,2
Adalet Lisans 207 4,11 092
Etkilesimsel adalet 1,16 0,25
Lisansiisti 28 489 1,2
N Lisans 207 3,82 0,88
Orgiitsel adalet genel puani ] o 1,13 0,26
Lisansiisti 28 3,61 1,12
Lisans 207 2,24 0,88
Kurumdan (duyussal, davranissal) uzaklasma ] o 0,07 094
Lisansiisti 28 2,23 0,9
Lisans 207 2,72 0,93
Performans diisiiren etkenler o -0,16 0,88
Lisansitisti 28 2,74 1,16
Oreii Lisans 207 1,75 0,82
O.rg.utsel Okula kars1 olumsuz tutum o 096 0,34
Sinizm Lisansisti 28 1,6 0,76
Lisans 207 4,2 0,68
Calisanlarin kararlari uygulamalara katilim o 0,4 0,7
Lisanstisti 28 413 0,7
N Lisans 207 2,62 0,61
Orgitsel sinizm genel puani } o 0,18 0,87
Lisansisti 28 2,6 0,64
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Lisans 207 1,4 0,78
Akraba kayirmacilig -2,61 0,02%*
Lisansiistii 28 2,1 1,38
Lisans 207 1,44 0,87
Es dost kayirmaciligi ] o -2,15 0,04*
Lisansiistii 28 2,03 1,41
Lisans 207 1,41 0,84
Kayirmacilik Siyasi kayirmacilik ) o -2,33 0,03*
Lisansisti 28 2,09 1,5
Lisans 207 1,35 0,83
Karsi cins kayirmaciligi -2,32 0,03*
Lisansusti 28 2,03 1,5
Lisans 207 1,4 0,79
Kayirmacilik genel puani -2,38 0,03*
Lisansiisti 28 2,06 1,43
*p<.05

Analiz sonucunda, egitim durumu degiskenine gore; orgiitsel kayirmacilik genel puaninda (t = -2.38; p
= .03), orgiitsel kayirmacilik alt boyutlar1 olan akraba kayirmacihigi (t = -2.61; p = .02), es dost
kayirmaciligi (t = -2.15; p = .04), siyasi kayirmacilik (t = -2.33; p =.03), karsi cins kayirmaciligi (t = -2.32;
p = .03) boyutlarinda anlaml bir farklilik gériiliirken, orgiitsel sinizm ve drgiitsel adalet alt boyutlarinda
anlamli bir farklilasma goriilmemistir.

Tablo 5’te liciincii alt probleminde 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul
miuidiirlerinin kayirmacilik davranisi ile drgiitsel sinizmin mesleki kidem degiskenine gére anlaml bir
fark gosterip gostermedigi incelenerek analiz sonuglari sunulmustur.

Tablo 5
Orgiitsel Adalet, Orgiitsel Sinizm ve Kayirmacilik Diizeylerinin Mesleki Kidem Degiskenine Gére Anova Degerleri
Grup Degiskenler Kareler toplami F Sig. Fark
Gruplar arasi 8,64
Dag 1 adal 2,7 1* 1,4>1
agitimsal adalet Gruplar ici 18378 % 0,03 5>1, 4>
. Grupl 8,38
Islemsel adalet rup ar ?r,aSl 2,1 0,081
. Gruplar igi 229,19
Orglitsel adalet Gruplar arasi 3,35
Etkilesimsel adalet ’ 0,92 0,453
resimsetadate Gruplar ici 209,34
Orgiitsel adalet genel puani Gruplar arasi 6.7 2,07 0,085
5 genetp Gruplar igi 18573 <0 7
Kurumdan (duyussal, davranissal) Gruplar arasi 7,53 .
uzaklasma Gruplar igi 172,45 251 0,046 1>5
Performans diisiiren etkenler Gruplar arasi 2,83 0,76 0,55
; Gruplar ici 212,95 ’
P . Gruplar arasi 5,56
Orgiitsel sinizm Okula kars1 olumsuz tutum Gruplar ici 150,01 2,13 0,078
Gruplar arasi 2,27
lisanl kararl lamalara katil 1,2 2
Calisanlarin kararlar1 uygulamalara katihim Gruplar ici 105,65 3 0,298
P . Gruplar arasi 2,53
Orgiitsel 1 1,69 0,153
rgiitsel sinizm genel puani Gruplar ici 86,2
Gruplar arasi 5,29
Akraba k hg 1,66 0,16
raba kayirmaciigt Gruplar igi 183,23
Gruplar arasi 5,84
E k hig 1 1
s dost kayirmaciligi Gruplar ici 2122 ,58 0,18
L Gruplar arasi 4,49
Kayirmacilik  Siyasi kayirmacilik Gruplar ici 214,98 1,2 0,312
. . Gruplar arasi 3,46
Karsi cins kayirmaciligi Gruplar ici 210,97 094 0,44
Kayirmacilik genel puani Gruplar arasi 47 1,42 0,227
y & P Gruplar ici 189,99 ’

1=1-5 y1l, 2= 6-10 y1l, 3= 11-15 y1l, 4= 16-20 y1l, 5= 20 y1l ve iistii.
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Calismada 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik
davranisi ile orgiitsel sinizmin mesleki kidem degiskenine gore anlamh bir farklilik gésterip gostermedigi
incelenmistir. Elde edilen bulgulara goére, 6gretmenlerin orgiitsel adalet diizeylerinin mesleki kidem
bagimsiz degiskenine gore Anova degerleri incelendiginde, sadece dagitimsal adalet alt boyutunda 1-5 yil
kidem yilina gore 16-20 yil ile 20 yil ve tistii kidem yillart lehine (F = 2.51; p = .031) anlamh bir fark
bulunmustur. Buna ek olarak orgiitsel sinizmin kurumdan (duyussal, davranissal) uzaklasma alt
boyutunda 20 yi1l ve tstii kidem yillarina goére 1-5 yil kidem yil lehine (F = 2.70; p = .046) anlamh bir
farklilik goriilmiistiir. Diger alt boyutlarda ise anlaml bir farklilik olmadigi tespit edilmistir (p>0.05).

Tablo 6’da liciincii alt probleminde 6gretmenlerin algilarina gore, okullarda o6rgiitsel adalet, okul
midirlerinin kayirmacilik davranisi ile orgiitsel sinizmin okul kademesi degiskenine gére anlamli bir
fark gosterip gostermedigi arastirilmis olup, ilgili bulgular verilmistir.

Tablo 6
Orgiitsel Sinizm Okul Kademesi Degiskenine Gére Anova Testi Degerleri
Grup Degiskenler Kareler toplami F Sig. Fark
. Gruplar arasi 3,11
Dagitimsal adalet Gruplar i 189.3 1,3 1,266
. Grupl 1,64
Islemsel adalet ruprar fn‘.a51 0,5 0,658
. Gruplar ici 235,93
Orglitsel adalet Gruplar arasi 7,19
. . ’ *
Etkilesimsel adalet Gruplar i 205,5 2,7 0,047 4>1
N Gruplar arasi 2,77
Orgiitsel adalet genel puani Gruplar i 189,65 1,1 0,339
Kurumdan (duyussal, davranissal) Gruplar arasi 0,54
. 0,2 0874
uzaklasma Gruplar ici 179,41
Performans diisiiren etkenler Gruplararasi 0.22 0,1 0,972
? Gruplar ici 215,56 ’
Orgiitsel sinizm  Okula kars1 olumsuz tutum Gruplararasi 1,52 0,8 0,519
& i Gruplar igi 154,05 ’
Gruplar arasi 0,78
Calisanlarin kararlar1 uygulamalara katilim Gruplar i 10771 06 0,639
P . Gruplar arasi 0,14
1 1 1 4
Orgiitsel sinizm genel puani Gruplar ici 88,6 0, 0,949
Akraba kayirmacilig Gruplararasi 19 0,8 0,504
y & Gruplar ici 186,62 ’
Gruplar arasi 1,11
E k lig 4 757
s dost kayirmaciligi Gruplar ici 216,92 04 0,75
Kayirmacilik  Siyasi kayirmacilik Gruplararasi 27 1 0414
¥ y Y Gruplar igi 216,77 ’
1 2,62
Karsi cins kayirmaciligi g;ﬁglzi i;aSl ) 1’16' 81 1 0416
Gruplar arasi 1,84
K ik 1
ayirmacilik genel puani Gruplar ici 192,85 0,7 0,533

1= Okul Oncesi, 2= [lkokul, 3= Ortaokul, 4= Lise

Calismadaki katilmcilarin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik
davranisi ile orgiitsel sinizmin okul kademesine gore anlamh bir farklihk gosterip gostermedigi
arastirilmistir. Buna gore, Ogretmenlerin oOrgiitsel adalet diizeylerinin mesleki kidem bagimsiz
degiskenine gore Anova degerleri incelendiginde, sadece etkilesimsel adalet alt boyutunda okul dncesine
gore lise lehine (F = 2.70; p = .047) anlaml bir fark bulunmustur. Diger alt boyutlarda ise anlamli bir
farklilik olmadigi tespit edilmistir (p>0.05).
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4. Sonuclar ve Tartisma

Bu calismada Zonguldak ilinde farkl tiir ve kademedeki okullarda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin
algilarina gore; orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik davranisi ve okullardaki orgiitsel sinizm
diizeyleri arastirilmistir. Elde edilen bulgular 6gretmenlerin cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem ve
okul kademesine goére degerlendirilmistir. Calismada ayrica ilgili degiskenlerin diizeylerine iliskin
ortalamalar da incelenmistir.

Ogretmen algilarina gére okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik davranisi ve
orgilitsel sinizm ne diizeyde oldugu arastirilmis, bulgular incelendiginde; 6gretmenlerin okuldaki 6rgiitsel
adalet algisinin (Katiliyorum) diizeyinde, yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durum Polat (2007), Samdan
(2019) ve Demirbilek’in (2018) arastirmalan ile ortiismektedir. Ogretmenlerin algilarina gore okul
miidiirlerinin okulda adil bir yénetim anlayisi iceresinde olduklar séylenebilir. Ogretmen algilarina gore
okul miidirlerinin kayirmacilik davranisini (Hi¢ bir zaman) diizeyindedir, bu veriye gore okul
miidiirlerinin kayirmaci tutum ve davranislarinin olmadigimi séylenebiliriz. Ogretmenlerin okuldaki
orgiitsel sinizm diizeylerinin (Kararsizim), orta diizeyde oldugu bulunmustur. Bu veri bize 6gretmenlerin
orta diizeyde de olsa sinik tutum ve davranislar iceresinde olabildigini gosterir. Okul miidiirlerinin okul
kaynaklarini adil bir sekilde dagitmasi, karar ve dagitim siirecine 6gretmeni dahil etmesi, ders saati
dagilimlarini, haftalik ders planlarin1 ve gorevlendirmeleri 6gretmenlerle birlikte planlamasi, kayirmaci
davranis ve tutumlar icinde olmamasi, 6gretmenlerin algilarinda olumlu yonde etkileyebilir (Demirdag,
2016; Altuntas, Demirdag, & Ertem, 2020). Orgiitsel adaletin var oldugu okullarda, 6gretmenlerin sinik
tutum ve davranislar gdstermeyecegi, orgiitsel iklimin iyi olacagi, dolasiyla okulda verimliligin artacag:
soylenebilir.

Cinsiyet degiskenine gore, 6gretmenlerin érgiitsel adalet algilarinda anlamli bir farklilik gériilmezken;
sendikal durum degiskenine gore orgiitsel adalet genel puaninda anlaml bir farklilasma bulunmustur.
Yoldas (2018) calismasinda; bu arastirmadaki bulgularin aksine 6gretmenlerin 6rgilitsel adalet algisinin,
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir bicimde farkhlastigimi bulmustur. Bu durum bize okullardaki
orglitsel adalet algisinin cinsiyete gore farkliliklar gosterebilecegini, okul midiirlerinin 6gretmenlerin
ders programlari, gorev dagilimlari, karar alma siirecleri ile okul kaynaklarinin adil dagitilmasi ve iletisim
gibi hususunda farkli tutum ve davranislar icinde oldugunu, cinsiyete gore farkl algilandiginmi sdyleyebilir
(Demirdag, 2017). Orgiitsel kayirmacilik genel puaninda anlamli bir farklilik vardir. Kayirmaciligin ayrica
akraba kayirmaciligy, siyasi kayirmacilik ve cinsiyet kayirmaciligi alt boyutlar incelendiginde anlamli bir
farklilik meydana geldigi goriilmektedir. Demirbilek (2018) ¢alismasinda; 6gretmenlerin kayirmaciligin
kronizm, cinsiyet kayirmaciligl ve nepotizm tirlerine iliskin algilarinda, cinsiyet degiskeni acisindan
anlaml farklilik bulmustur.

Arastirmada, 6gretmen algilarina gore okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik
davranisi ve orgilitsel sinizm egitim durumlarina goére incelendiginde sadece okul miidiirlerinin
kayirmacilik davranislarinda anlamh farkhliklar goriilmistiir. Lisans derecesine sahip 6gretmenler
ylksek lisans derecesine sahip olan d8retmenlere gore genel olarak miidiirlerin kayirmaci bir tutum
sergilediklerini belirtmislerdir. Okullarda calisan 6gretmenlerin yogun olarak lisans derecesine sahip
oldugu diistiniildiigiinde bu durumun bir¢ok okulda bir sorun oldugu ortaya ¢ikmaktadir (Aytag, 2010).
Okul miidirlerinin bu yaklasimlar1 okulda olumsuz bir kiiltiiriin olusmasina aracilik etmesi kaygi verici
bir durumdur (Baydar, 2004). Okullarin bagh oldugu Milli Egitim Midiirliikleri okullara iliskin gerekli
denetimleri artirmak ve etkili ¢oziimler bulmak suretiyle bu problemleri ortadan kaldirabilirler (Akyol,
2018; Demirdag & Khalifa, 2020).

Katilmcilarin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin kayirmacilik davranisi ile
orgiitsel sinizm mesleki kidem degiskenine gore incelendiginde sadece orgiitsel adaletin dagitimsal adalet
boyutu ile orgitsel sinizmin kurumdan uzaklasma boyutlarinda anlamh bir farkliik oldugu tespit
edilmistir. Cikan sonuglar birbirini destler 6zelliktedir. Okuldaki is gorenler dagitimsal adalet baglaminda
verilen tesvikler, yapilan terfiler ve dagitilan 6diiller adaletli dagitilmadigi zaman okula iliskin aidiyet
diizeyleri azaldig1 gibi orgiitten uzaklasma hissini de tasimaya baslarlar (icerli, 2010; Korkut, 2019). Bu
durumlarin oldugu bir okulda bireylerin olumlu bir iklimde g¢alismalar1 oldukca gii¢ olabilecegi gibi,
bireyler bir an 6nce derslerini bitirip okuldan kagma egiliminde olurlar (Samdan, 2019; Uysal, 2014).
Boyle 6gretmenler barindiran okullarda 6grencileri memnun etme (Ertem & Demirdag, 2020), derse
adapte etme ve elestirel yonlerini ortaya koyma (Demirdag, 2019) gerceklikten uzak olacaktir.
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Arastirmadaki Ogretmenlerin algilarina gore, okullarda orgiitsel adalet, okul miidiirlerinin
kayirmacilik davranisi ile orgiitsel sinizm okul kademesine gore incelenmistir. Elde edilen sonuglar
sadece oOrgiitsel adaletin etkilesimsel adalet alt boyutunda anlaml bir farklilik oldugunu gostermistir. Bu
sonuctan hareketle katilimcilar, okul yonetiminin 6gretmenleri yeterli diizeyde 6nemsemedigini ortaya
koymustur. Ozellikle karar alma siireclerine dahil edilmeyen veya yonetim tarafindan yeterince
onemsenmeyen is gorenler belli bir siire sonra kendilerini okulda tamamen izole ederek motivasyon
diisiikliigii yasarlar. Kendisine yeterince saygi gosterilmedigini diisiinen 6gretmenler okul idaresine karsi
cephe alarak verilen gorevleri yapma konusunda isteksiz davranirlar. Boyle durumlarin yasandigi
okullarda 6gretmenin motive olmasi ve 6grencilerini giidiilemesi gercekten uzak bir hal alacaktir.
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ABSTRACT

Three-dimensional printer technology has been used in many different fields such as industry, medicine and health, space and
aviation, architecture, construction, military, textile, food, and education. The use of three-dimensional printers in mechanical
and technical lessons in education has an important effect on increasing creativity. Teachers and students are the relevant who
will use the three-dimensional printer in learning environments. In this context, in order for teachers to use three-dimensional
printers effectively, it is important for them to have enough experience in undergraduate programs or in-service trainings
prior to service. It is necessary to review the content of the courses in teacher education programs in order for teachers to get
experience with three-dimensional printers before the service, in undergraduate education. In parallel with this, it is believed
that determining the opinions of science teacher candidates about their three-dimensional printers before they receive
training on three-dimensional printers will contribute to the planning of the training content about three-dimensional
printers. In this context, the aim of this study is to determine the views of science teacher candidates about three-dimensional
printers. Case study method based on qualitative research approach was used in the study. The sample of the study consists of
33 science teacher candidates studying in Trabzon University Fatih Education Faculty Science Teaching Department in 2018-
2019 academic year. In the research, semi-structured interview form was used as data collection tool. The research data were
analyzed according to the content analysis method and quotations from the statements of science teacher candidates were
included. In the study, science teacher candidates stated that three-dimensional printers are costly, the infrastructure and
technological inadequacy in schools, there are few educated people to use this technology. Suggestions for the use of three-
dimensional printers in the field of education are presented.

Keywords: 3D Printers, 3D Printers in Education, Opinions of Science Teacher Candidates.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Three-dimensional printers are tools with technology capable of three-dimensional printing. Solid 3D printing of the
object in the virtual environment can be done with three-dimensional printers (Yilmaz, Arar & Kog, 2014). Three-
dimensional printer technology has been used in many different fields such as industry, medicine and health, space
and aviation, architecture, construction, military, textile, food, and education (Kékhan & Ozcan, 2018). The use of
three-dimensional printers in mechanical and technical lessons in education has an important effect on increasing
creativity (Giiler, Dilber & Erdogan, 2019). Teachers and students are the relevant who will use the three-
dimensional printer in learning environments. In this context, in order for teachers to use three-dimensional
printers effectively, it is important for them to have enough experience in undergraduate programs or in-service
trainings prior to service. It is necessary to review the content of the courses in teacher education programs in order
for teachers to get experience with three-dimensional printers before the service, in undergraduate education. In
parallel with this, it is believed that determining the opinions of science teacher candidates about their three-
dimensional printers before they receive training on three-dimensional printers will contribute to the planning of
the training content about three-dimensional printers. However, when the literature is analyzed, it is seen that there
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are a limited number of studies in which science teacher candidates' opinions about three-dimensional printers are
determined (Giileryiiz et al.,, 2019). It is possible to overcome this shortcoming in the literature to determine the
opinions of science teacher candidates about three-dimensional printers by conducting researches with more
diverse sample groups. It is believed that the results of this study will shed light on the studies in this area. In this
context, the aim of this study is to determine the views of science teacher candidates about three-dimensional
printers.

Methodology

Case study method based on qualitative research approach was used in the study. The sample of this study consists
of 33 science teacher candidates studying in Trabzon University Fatih Education Faculty Science Teaching
Department in 2018-2019 academic year. In the research, semi-structured interview form was used as data
collection tool. The research data were analyzed according to the content analysis method and quotations from the
statements of science teacher candidates were included.

Results

The opinions of science teacher candidates about the definition of the three-dimensional printer are on the purpose
of use and technology product themes, and their views on the contribution of using three-dimensional printers in
lessons to facilitate the provision of materials, to contribute to learning, to provide clarity, to provide motivation, to
encourage student participation and to contribute to the learning environment. It seems to take place. It was
concluded that the science teacher candidates gave their opinions about the disadvantage of using three-
dimensional printers in lessons on the themes of being uneconomic, lack of usage knowledge, lack of infrastructure,
difficulty in classroom management and unrelated explanation. It was concluded that the science teacher candidates
gave opinions about the use of the three-dimensional printer in the lessons to facilitate learning, to enrich the
content in different lessons, to create a three-dimensional product, to experiment and to provide visuality. They
made suggestions for the use of three-dimensional printers in science lesson, for their frequency of use, for their use
in the teaching process, for creating models and for users.

Discussion and Conclusion

As a result of this study conducted with science teacher candidates on 3D printers; It can be said that some
prospective teachers were able to define the 3D printer by taking advantage of the purpose of using the printer, they
were aware of the advantages and disadvantages of 3D printers in the teaching process, and offered logical
suggestions for the use of 3D printers in the teaching process. However, it can be said that some prospective
teachers do not have sufficient knowledge about 3D printers, confuse them with applications such as hologram and
simulation, and are not aware of the advantages and disadvantages of 3D printers in teaching environments. As
teacher candidates have stated in the use of 3D printers in the teaching process, the lack of infrastructure and
technological inadequacy in schools and the lack of educated people to use this technology create disadvantages for
their use in lessons. The fact that individuals who will use the 3D printer technology hardware and software do not
have these qualifications prevents the widespread use of this technology in the educational environment (Kuzu
Demir, et al., 2016). For this reason, active participation can be given to teachers and teacher candidates for the use
of 3D printers in the teaching process. Active participation training is very important to encourage teachers and
prospective teachers to use 3D printers in the teaching process.
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Goriuslerinin Belirlenmesi

Biisra KARAGOZ?, Cigdem SAHIN CAKIR?
Basvuru Tarihi: 10 Temmuz 2020, Kabul Tarihi: 30 Kasim 2020

OZET

U¢ boyutlu yazic1 teknolojisi sanayi, tip ve saglik, uzay ve havacilik, mimari, insaat, askeri, tekstil, gida, egitim gibi bircok farkli
alanda kullanilmistir. Egitimde mekanik ve teknik derslerde ii¢ boyutlu yazicilarin kullanilmasi yaraticiligin artirilmasinda
énemli bir etkiye sahiptir. U¢ boyutlu yaziciyr 6grenme ortamlarinda kullanacak olan égretmenler ve 6grencilerdir. Bu
baglamda, 6gretmenlerin ii¢ boyutlu yazicilari etkin bir sekilde kullanabilmeleri i¢cin hizmet dncesi lisans programlarinda veya
hizmet ici egitimlerde yeterli deneyime sahip olmalari énemlidir. Ogretmenlerin lisans egitiminde hizmet éncesi ii¢ boyutlu
yazicilarla deneyim kazanabilmeleri icin &gretmen egitimi programlarindaki derslerin igeriginin goézden gecirilmesi
gerekmektedir. Buna paralel olarak, 6gretmen adaylarinin ii¢ boyutlu yazicilarla ilgili egitim almadan dnce ii¢ boyutlu yazicilar
hakkindaki goriislerinin belirlenmesinin, ti¢ boyutlu yazicilarla ilgili egitim igeriginin planlanmasina katkida bulunacagina
inanilmaktadir. Bu kapsamda arastirmanin amaci; Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ii¢ boyutlu yazicilar hakkindaki goriislerini
belirlemektedir. Arastirmada nitel arastirma yaklasimina dayali durum ¢alismasi yontemi kullanilmistir. Aragtirmanin ¢alisma
grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Trabzon Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi béliimiinde
6grenim goren 33 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak yari-yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Arastirma verileri igerik analizi yontemine gore ¢6ziimlenmis ve 6gretmen adaylarinin ifadelerinden alintilara
yer verilmistir. Calismada 6gretmen adaylari; ii¢ boyutlu yazicilarin maliyetli olmasi, okullardaki alt yap1 ve teknolojik
yetersizligin olmasi, bu teknolojiyi kullanacak egitimli kisilerin az oldugu seklinde goriis belirtmislerdir. Egitim alaninda ii¢
boyutlu yazicilarin kullanilmasina yonelik dneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: 3B Yazicilar, Egitimde 3B Yazicilar, Ogretmen Adaylarinin Gériisleri.

1. Giris

Insanoglunun merak duygusu, teknoloji alaninda hizla ilerlemesini saglamakta ve tatmin olmayan bu
duyguyla yeni arayislar icine girmesini saglamaktadir. Ge¢mis donemlerden bugiine kadar olan siirecte
teknoloji alaninda cesitli gelismeler yasanmustir. Insanoglu teknoloji alanindaki gelismeleri hizla
benimseyerek giinliik yasantisini kolaylastiracak sekilde teknolojik gelismeleri saglik, tarim ve egitim gibi
farkl alanlara uygulamaya calismistir. Teknoloji alanindaki gelismelerden birisi de giiniimiizde 6énemli
bir yere sahip olan ii¢ boyutlu (3B) yazicilardir.

3B yazicilar, 3B baski yapabilen teknolojiye sahip arac¢lardir. Sanal ortamdaki objenin kat1 haldeki 3B
baskisi 3B yazicilarla yapilabilmektedir (Yilmaz, Arar ve Kog, 2014). 3B yazicilar, bilgisayar ortaminda
sanal olarak olusturulan tasarimlarin farkl tiir materyaller lizerine somut olarak 3B olarak ¢iktisini alma
imkan1 saglayan araglardir (Balcioglu, 2014). Ayrica 3B yazicilar, 6zel olarak gelistirilmis 3B yazic
programlarinda taratilan ¢izim ya da modelleri geleneksel yonteme gore daha hizl iiretebilen eklemeli
imalat olarak da tanimlanmaktadir (Dogan ve Baloglu, 2020). Yazdirma siirecinde kullanilan materyal
cesitlerinin artmasiyla 3B yazicilarin kullanim alanlarinda da artis olmustur. 3B yazici teknolojisi endiistri,
tip ve saglik, uzay ve havacilik, mimarlik, insaat, askeri, tekstil, gida, egitim gibi bir¢ok farkl alanda
kullanilmaya baslanmistir (Kékhan ve Ozcan, 2018).

3B yazicilarin egitimde mekanik ve teknik derslerde kullanilmasi yaraticiligin arttirilmasinda 6nemli
bir etkiye sahiptir (Gtliler, Dilber ve Erdogan, 2019). 3B yazicilarin egitimde kullanimi ile materyal
cesitlerinin artmasi ve maliyetin diismesi O0grenci ve Ogretmenlerin materyallere erisimi
kolaylasmaktadir (Karaduman, 2017a). 3B yazicilar, 21. yy. egitiminde, 6grencilerin multidisipliner bir
yaklasimla yetistirilmesine katki saglayarak nitelikli birey olmalar1 yolunda yén gosterici bir etkiye sahip
olabilmektedir (Avinal, 2019). 3B yazicilar soyut bilgilerin somutlastirilmasinda kullanilarak STEM
icerikli calismalarda 6grencilerin 21. yy. becerilerinin daha iyi gelismesini desteklemektedir (Giines,
Yurdakul, Kalayci, Uyanik ve Sentiirk, 2020). Ayrica 3B yazicilar, 6grencilerin etkinliklerde yeni fikirler
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liretmesine, 6grencilerin c¢alismalardaki motivasyonlarinin arttirilmasina ve kendi tasarimlarim1 3B
yazicilarda yazdirarak sunma imkani saglamasina katkida bulunabilir (Yavuz, Yuran ve Ikinci, 2020).

Egitim alaninda 3B yazicilarla ilgili sinirli sayida ¢alisma yapilmistir. Yapilan ¢alismalarda; ortaokul
ogrencileri (Avinal, 2019; Giiler Taskiran, 2019; Kiiciiksolak, 2019), 6gretmen adaylar1 (Karaduman,
2017a; Gileryiiz, Dilber ve Erdogan, 2019), lise 6grencileri (Kiigiiksolak, 2019) ve okul 6ncesi cocuklari
(Yiksel, 2015) ile calisiimistir. Yapilan arastirmalarda calisma grubu olarak ortaokul dgrencileri ve
O6gretmen adaylar ile calisma egiliminin daha fazla oldugu soylenebilir. Yapilan bu arastirmalarda 3B
yazicilar tanitmak ve egitimle iliskisini aciklamak amagli, 3B yazicilarin basariya etkisini belirlemek, 3B
yazicilarla tasarim ve iiretimin bilisime yonelik etkisini belirlemek, 3B yazicinin algi, tutum ve davranisa
etkisini belirlemek, fen derslerinde 3B yazic1 kullaniminin etkisini belirlemek ve STEM uygulamalarinda
3B yazic1 kullaniminin etkisini belirlemek amagl calismalar yapilmistir.

Egitim alaninda 3B yazicilar hakkinda yapilan ¢alismalarda; Karaduman (2017a), yaptigi ¢calismada 3B
yazicilarin egitimde ve sosyal bilgiler egitiminde kullanim alanlarini belirlemek ve 2017 Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programi ile baglantisim érnekler vererek aciklamayr amaglamistir. Calismada Sosyal
Bilgiler dersinde 3B yazicilarin kazanimlarin, kavramlarin ve becerilerin 6gretilmesinde bir ara¢ oldugu
sonucuna ulagilmistir. Kuzu Demir, Caka, Tugtekin, Demir, islamoglu ve Kuzu (2016) yaptiklari calismada
3B yazdirma teknolojisini tanitmis, egitimle iliskisini aciklamis ve {iilkemizde nasil kullanildigin
irdelemislerdir. Calisma kapsaminda 3B yazicilarin egitim ortamlarinda kullanilmasina yonelik 6neriler
sunulmus ve yapilacak olan ¢alismalara kuramsal temel olusturulmasi hedeflenmistir. Yiiksel (2015)
yaptig1 calismada okul 6ncesi doneminde 3B tasarim ve liretimin ¢ocuklarin bilisimine yonelik algilarini
incelemeyi amac¢lamistir. Calismada ¢ocuklarin 3B tasarim ve iliretim siirecinin, ¢cocuklarin bilisimlerine
yonelik algilarina olumlu katki sagladigi, yapilan etkinliklerden memnun olduklar: ve meraklarinin arttigi
sonucuna ulasilmistir. Cocuklarin yapilan etkinliklerle bilgisayar kullanimina yonelik diisiincelerinin
degistigi gozlenmistir. Avinal (2019) calismasinda, ortaokul altinci sinif viicudumuzdaki sistemler
Uinitesinin 6gretiminde 3B yazic teknolojisiyle tasarlanan etkinliklerin 68rencilerin basar1 degisimini ve
etkinlikler hakkindaki gortslerini belirlemeyi amaglamislardir. 3B yazic1 teknolojisiyle gelistirilen
etkinliklerle islenen derslerin 6grencilerin akademik basarilarini olumlu yonde etkiledigi, ayrica bu
teknolojinin kullanilmasinin 6grencilerin derse katiliminm arttirdig, dersten zevk almalarini sagladigi ve
dersi sevmelerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Kiiciiksolak (2019) calismasinda, 3B yazic
teknolojisini kullanarak ortaokul ve lise seviyesindeki 6grencilerin bir obje olusturma siireci icindeki
gozlemlerini belirlemeyi ve bu teknolojiye yonelik algi, tutum ve davranislarini ortaya g¢ikarmayi
amaclamistir. Ogrenciler 3B yazial teknolojisini ilging ve heyecan verici olarak bulduklarim
belirtmislerdir. Ayrica 68renciler gelecekte 3B yazic1 egitimine yeniden katilmay: istedikleri yontinde
gorls bildirmislerdir. Guler Taskiran (2019) calismasinda, fen egitiminde 3B yazicl kullaniminin
ogrencilerin gorislerine etkisini incelemistir. Ogrencilerin fen egitiminde 3B yazicai kullanilmasina
yonelik olumlu goriis bildirdikleri ve 3B yazic1 kullanimina karsi farkindalik diizeylerinde olumlu katki
sagladigl sonucuna ulagsmistir. Dogan ve Uluay (2020) calismalarinda, fen bilgisi 6gretmen adaylarina 3B
yazicl tasarim programi olan Tinkercad’in kullanimiyla ilgili egitim vererek 6gretmen adaylarinin
programin kullanimina yénelik goriislerini belirlemeyi amac¢lamigslardir. Ogretmen adaylarinin Tinkercad
programina yonelik olumlu goriise sahip olduklar1 ve fen derslerinde Ogretim araci olarak
kullanilabilirligine yonelik goriisler bildirdikleri tespit edilmistir. Giileryiiz, Dilber ve Erdogan (2019),
yaptiklari ¢alismada fen bilimleri 6gretmen adaylarinin STEM uygulamalarinda 3B yazici kullanimina
yonelik gorislerini belirlemeyi amaclamislaridir. Calismada 21.yy becerileri olarak bilgiyi
somutlastirmay1 saglayan STEM egitiminin 6grencilere; problem ¢6zme, analiz ve sentez gibi st diizey
zihinsel becerileri daha etkin olarak kazandirdig1 tespit edilmistir. Yildirim, Yildirim ve Celik (2018)
yaptiklari ¢calismada 3B yazicilarin durumu ve egitim amagh kullanimini belirlemeyi amaglamislardir.
Arastirmada 2003-2017 yillan arasinda 3B yazicilarla ilgili yapilan ve Web of Science ve ERIC veri
tabaninda taranan calismalar incelendiginde, egitim alaninda yapilan calismalarin sayisinin az oldugu
tespit edilmistir. Bu durumun 3B yazicillarin egitim alaninda yeni kullanilmaya baslanmasindan
kaynaklanmis oldugu diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin bilgiyi egitim ortamlarinda 6grenmeleri ve kullanmalar1 yerine 6grenilenlerin giinliik
hayatta karsilastiklar1 gii¢liiklerde kullanilarak okuryazar birey olmanin yanmi sira iiretici bir birey
olmalar1 da giiniimiiz egitim sisteminde istenilen 6nemli noktalardan biridir (Yiiksel, 2015). 3B yazicilar
da 6grencilerin iiretici oldugu, problem ¢6zliimiine katkida bulunmalarini saglayan teknolojilerden biridir.
Ogretmenler bu teknolojiyi kullanarak égrencilerin yeteneklerinin farkina varmasini ayrica ¢ok boyutlu
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diisiinme becerilerinin gelismesine katki saglayabilir. Egitim sistemimizde 3B yaziciyla ilgili matematik
dersinde geometrik sekillerle ilgili tangram modeline yonelik etkinlikler (Yilmaz ve Algil, 2018), fen
bilimleri dersinde basit makineler, kimya dersinde atomun 3B yapisina yonelik etkinlikler (Bardakei,
Kiliger, Akbulut, Caglar ve Kocadag Unver, 2018), kimya dersinde bazi1 molekiillerin (CH,, NHs, H,0, SFq)
VSPER kurami yardimiyla 3B uygulamalarina yonelik etkinlikler (Dogan ve Uluay, 2020) ve fen bilimleri
dersinde viicudumuzdaki sistemler iinitesine yonelik etkinlikler (Avinal, 2019) yapilmistir. Sosyal bilgiler
dersi 6gretim programina gore 3B yazicilarla ilgili baglantisina yonelik érnekler verilmistir (Karaduman,
2017b). Ayrica fen bilimleri dersi 6gretim programinda da 6grencilerin model ve {irlin olusturmalari
beklenmekte olup, basit makineler, Giines Sistemi, DNA ve genetik kod gibi ¢esitli konularda model
olusturmaya yénelik kazanimlar bulunmaktadir (MEB, 2018). Ogrenme ortamlarinda 3B yaziciyl
kullanacak olanlar 6gretmenler ve 6grencilerdir. Bu baglamda 6gretmenlerin 3B yazicilar1 etkin bir
sekilde kullanabilmeleri icin onlarin hizmet 6ncesinde lisans programlarinda ya da hizmet i¢i egitimlerle
3B yazicilarla ilgili yeterince deneyim edinmeleri 6nem kazanmaktadir. Ogretmenlerin hizmet éncesinde
yani lisans egitiminde 3B yazicilarla ilgili deneyim edinebilmeleri icin 68retmen egitimi programlarindaki
derslerin iceriginin gozden gecirilmesi gereklidir. Bunun paralelinde lisans egitiminde 6gretmen
adaylarinin 3B yazicilarla ilgili egitim almadan o6nce onlarin 3B yazicilarla ilgili goriislerinin
belirlenmesinin 3B yazicilarla ilgili egitim iceriginin planlanmasina katki saglayacagina inanilmaktadir.
Ancak literatiir incelendiginde Fen Bilgisi Ogretmen adaylarinin 3B yazicilarla ilgili gorislerinin
belirlendigi sinirli sayida ¢alisma oldugu goriilmektedir (Giileryliz vd., 2019). Daha cesitli 6rneklem
gruplariyla arastirmalar yapilarak 6gretmen adaylarinin 3B yazicilarla ilgili goriislerinin belirlenmesinin
literatiirdeki bu eksikligi bir nebze de olsa giderebilecegine inanilmaktadir. Bu ¢alismanin sonug¢larinin
bu alanda yapilacak ¢alismalara 1s1k tutacagina inanilmaktadir.

1.1. Amag¢

Bu c¢alismanin amaci Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin 3B yazicilar hakkindaki goriislerini
belirlemektir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin 3B yazici hakkindaki goruslerini detayli bir sekilde
incelemek amac¢hh durum c¢alismasi yonteminden yararlanilmistir. Nitel durum calismasi yontemi
herhangi bir olayin ya da durumun derinlemesine incelenmesine firsat sunmaktadir. Genelleme kaygisi
tasimamaktadir. Ulasilan sonuglar, yapilan arastirmanin ¢alisma grubuna ozgiidiir (Yildirim ve Simsek,
2018).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Trabzon Universitesi Fatih Egitim
Fakiiltesi Fen Bilgisi Ogretmenligi bélimiinde 6grenim géren 33 ogretmen adayr olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmen adaylan 01, 02,....033 seklinde kodlanmistir (01=0gretmen aday1 1).
Calisma grubu belirlenirken kolay ulasilabilir olmasi ve 6gretmen adaylarinin arastirmaya goniillii
katilimlari esas alinmistur.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak yari-yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir. 3B
yazicilarla ilgili alan yazin taramasi yapilarak goriisme sorular1 hazirlanmistir. Taslak goriisme formu
hazirlanarak kapsam gecerligini saglamak i¢in li¢ fen egitimi alani uzman gorisi alinmistir. Uzman
goriisii dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak goriisme formuna son hali verilmistir. Goriisme
sorulart alti acik uglu sorudan olusmaktadir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formunda sorulan sorular
asagida verilmistir.

1. Ug boyutlu yazicilar size neyi ifade etmektedir? Agiklayiniz.
2. Ugboyutlu yazicilarin derslerde kullanilmasinin katkilar1 nelerdir? Aciklayiniz.
3. Derslerde ti¢ boyutlu yazici kullaniminin dezavantajlari var midir? Varsa nelerdir? Agiklayiniz.
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4. Derslerde li¢ boyutlu yaziciy1 hangi alanlarda kullanirsimiz? Agiklayiniz.
5. Fen bilgisi dersinde tli¢ boyutlu yazici kullanimina yonelik 6nerileriniz nelerdir? A¢iklayiniz.
6. Ug boyutlu yazicilar hakkinda baska belirtmek istediginiz diisiinceniz var midir? Yaziniz.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde icerik analizi yontemi kullanilmistir.
icerik analizi birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar altinda bir araya getirerek,
okuyucunun anlayabilecegi bicimde diizenlenerek yorumlanmasidir (Yildirnm ve Simsek, 2018).
Arastirma verilerinin inandiriciliginin arttirilmasi i¢in arastirma verileri birinci arastirmaci tarafindan
kodlanmis ve verilerden olusturulan kodlar ikinci arastirmaci tarafindan da incelenerek kodlarda fikir
birligine varilmistir. Ogretmen adaylarinin gériislerinden elde edilen temalarin ve kodlarin gecerligini
arttirmak icin, 6gretmen aday: ifadelerinden dogrudan alintilar yapilarak sunulmustur ve 6gretmen
adayina atifta bulunulmustur.

3. Bulgular

Bu béliimde arastirmadan elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmustur. Ogretmen adaylar,
sorulara birden fazla cevap verdigi i¢in ifade siklig1 calisma grubu sayisindan fazla olabilmektedir.

Ogretmen adaylarinin 3B yazic tanimlamalarindan elde edilen bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmen Adaylarinin 3B Yazici Tanimlamalarindan Elde Edilen Bulgular
Tema Alt tema Kod Ogretmen ifade
aday1 sikligi
Kullanim 3B ¢ikt1 almak 3B materyal elde 01, 032 2
amacl edilen makine
3B ciktielde etme 04, 05, 5
07,019,
025
Kabartma cikti 014 1
alma
Gergege yakinhik 06, 010, 6
012,017,
020, 027
3Baktiverenarac 016 1
Tasarim Gorselin 3B 026 1
yapmak tasarlanmasi
Gorsellik 3B goriiniim 028 1
kazandirmak kazandirma
3B sekil verme 030 1
Doku kazanmasi 031 1
3 boyutlu sekli 013 1

gorme

Alinti ifade

“ Istenilen 6zellikte 3 boyutlu
materyalleri elde edebilecegimiz bir
makine.”(01)

“3  Boyutlu nesnelerin bilgisayar
tizerinde yapilarak ¢ikti seklinde
cikarilmasidir.”

(025)

” Kabartma ¢ikti alinmasini
Somutlastirmayi

5 duyu organina ayni anda hitap
etmeyi”(014)

“Cisimlerin gergege en yakin halini
lireten yazicilardir.”(027)

” 3 boyutlu tasarimin ¢iktisini veren
arac.”(016)

?  Gelisen ve degisen diinyada
teknolojinin ilerlemesi ile bir gorselin
3 boyutlu bir bicimde
tasarlanmasidir.”

(026)

? Ciktilar1 3 boyutlu goriiniim
kazandiran yazici.”(028)

” 2 boyutla hazirladigimiz bir gorseli
daha kapsamli olarak hazirlayip 3
boyutlu sekilde olusturmak.”(030)
“Bir resmin daha ilgi ¢ekici, doku
o6zellik kazanmasini ifade
ediyor.”(031)

“3 boyutlu seklini gérmek, yazici
dedigine gore kagida 3 boyutlu
sekillerin gorsellerinin aktarilmasi
olabilir.”(013)
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Yazilarin 3 boyutlu 021 1 “Yazilarin 3 boyutlu bir sekilde
gosterimi gosterimidir sanirim.”(021)
3B gdsterme 024 1 “ Cismi 3 boyutlu gosteriyor.”(024)
Somutlastirmak 014,033 2 ” Soyut kavramlar1 somutlastirmayi
ifade ediyor”’(033)
Teknoloji  Bilgisayar Bilgisayar destekli 011 1 “Bilgisayar destekli 3 boyutlu
Urint destegi 3B gorseller gorseller”(011)
Bilgisayar destekli 023 1 “ Bilgisayar destekli programlar”(023)
program
Gorsellestirme  Yapilariyla 029 1 “Maddeleri, kavramlari yapilariyla
aracl gosteren teknoloji beraber gosteren bir
teknolojidir”(029)
Yazma ¢izme Herhangi bir yere 02 1 “Kagit iizerine ya da herhangi bir
aracl istenileni yazma- istenilen yere, istedigimiz bir yaziyi,
cizme fotografi cizmek, yazmak”(02)
3B uygulama Hologram 03,08,09 3 “Hologram uygulamasi gibi
uygulamalar geliyor aklima.”(08)
Simiilasyon 03, 015, 3 “Siif ortamlarinda olusturulmasi
022 olanaksiz olan kavramlarin

ogrencilerin gorebilmesi, ilgilerinin
artmasi amaci ile olusturulmus
hologram ya da simiilasyon
materyalleri”(03)

Tablo 1'de gorildiigii lizere 6gretmen adaylari 3B yaziciyr kullanim amaci ve teknoloji iriini
temasinda tanimlamislardir. Ogretmen adaylar1 3B yazicilar1 kullanim amaci temasinda; 3B ¢ikt1 almak,
tasarim yapmak, gorsellik kazandirmak, 6gretim yapmak kodlarinda tanimlamislardir. Ogretmen adaylari
3B yazicilar teknoloji liriinii temasinda ise bilgisayar destegi, gorsellestirme araci, yazma ¢izme araci ve
3B uygulama kodlarinda tanimlamislardir. Bir 6gretmen adayinin (018) ifadesi herhangi bir temaya dahil
edilemedigi icin ¢ikarilmistir.

Ogretmen adaylarimin 3B yazicilarin derslerde kullanilmasinin katkilarina yonelik goriislerinden elde
edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin 3B Yazicllarin Derslerde Kullanilmasinin Katkilarina Yénelik Gériislerinden Elde Edilen
Bulgular
Tema Kod Ogretmen ifade  Alintiifade
Aday1 Siklig
(N=33)
Materyal temininde Eksik 01,019,030 3 “ 3 boyutlu yazicilarla birlikte istenilen
kolaylik saglama materyali ozellikteki materyallere daha kisa siirede
liretme ulasim imkani saglayabiliriz”’(01)
Ulagilmas1 zor 031 1 ? ..Ulasilamayacak nesnelerin benzerlerine
nesneleri kolaylikla ulasilip, dokunabilir.”(031)
Uretme
Ogrenmeye  katki Kalia 02,04,06, 16 “ Derslerde ilgili konular ile hazirlanmis olan 3
saglama dgrenmeyi 07,08,09, Boyutlu yazicllardan ¢ikan bu etkinlikleri
saglama 011,014, ogrencinin dikkatini ¢ekmeye, derse olan
017,023, ilgisini arttirmaya, daha kalici 6grenmesine
024,025, imkan saglar.”(024)
026,027,
028,031
Anlaml 016 1 ?  Gergege yakin materyal elde ederek
0grenmeyi somutlastirmak.
saglama Anlamli 68renmeyi saglamak.”(016)
Verimli dersi 014 1 ? Somutlastirma amaciyla giizel olur. Dersi
saglama daha verimli saglar. Kalicihgr saglar. Gorsel

acidan iyi olmay1”(014)
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Yanlis 011,023 2 “  Ogrenmelerde kalicih@ artirir.  Soyut
0grenmeyi kavramlari somutlastirir. Yanlhs 6grenmelerin
énleme oniine geger.”(011)
Tam 022 1 “ Ogrenimin biitiin olarak gerceklesmesini
O0grenmeyi saglar. Soyut bir konuyu simiilasyonlarda farkl
saglama bakis acisiyla gdstermeyi saglar.”(022)
Anlasiirhigi saglama  Somutlastirma  02,06,08, 13 ¢ Konulardaki soyut ifadelerin
09,010,011 somutlastirlmasinda katki saglar. Gorsel
,014,015, agirbkli  oldugu icin bilginin  kalicahgim
016,020, saglar.”(09)
023,024,
031
Gergege 06 1 “ Ogrenme somutlastirlldiginda daha kalici
yakinlik olacagini diisiiniiyorum.3 boyutlu goriiniimde
saglama bunu saglayacagini disiiniiyorum. Materyalleri
gercekmis gibi gostermeleri daha kalic1 bir
égrenmede etkili olacaktir.”(06)
Materyali 017 1 “ QOgrenci gosterilen materyali gercegiyle
gercegiyle bagdastirabilir.
bagdastirma Ogrenci agisindan kalic1 olacaktir.”(017)
Anlasiirolma 07 1 “ Derslerin daha anlasilir olmasmi saglar.
Ogrencilerin derse olan ilgisini arttirir. Bir
materyali cok yonlii gormeyi saglar.”(07)
Anlamay1 07,08 2 ”  Soyut olan kavramalari somutlastirr.
kolaylastirmay Ogrencinin daha iyi anlamasini, gorsel olarak
1saglama materyali gormesine katki saglar. Kaliciligi
arttirir.”’(08)
Cok yonli 07 1 “...Cok yonlii gérmeyi saglama.”(07)
gormeyi
saglama
Motivasyonu llgi arttirma 07,025 2 ” Derslerde ilgili konular ile hazirlanmis olan 3
saglama Boyutlu yazicilardan ¢ikan bu etkinlikleri
ogrencinin dikkatini ¢ekmeye, derse olan
ilgisini arttirmaya, daha kalici 6grenmesine
imkan saglar.”(025)
Dikkat ¢cekme 03,04,06, 6 “ Daha kalic1 6grenme saglayabilirler.
010,025, Ogrencinin dikkat ve ilgisini
027 cekebilirler.”(027)
Guduilemeyi 03 1 ” Dikkat c¢ekme, glidiileme, etkili 6gretim
saglama ortami olusturma, kavramlarin kaliciigini
arttirma”(03)
Derse 012 1 ? Simdiye kadar kullanmadim ama 6grencileri
odaklama derse daha fazla odaklayabilir.”(012)
Merak 031 1 “  Ogrencilerdeki meraki ortaya cikarir.
uyandirma Ulasilamayacak  nesnelerin benzerlerine
kolaylikla ulagilip, dokunabilir.”(031)
Ogrenci  katilimim  Aktif katimm 06 1 “ Ogrencilerin dikkatini cekebilecegi icin aktif
tesvik etme saglama olmalarini saglar ve o6grenme kaliciligini
artirir.”(06)
Etkili sunumu 028 1 “ Gorsellik acisindan daha etkili olacagini
arttirma diistinliyorum.
Kaliciligi arttiracaktir. Etkili sunumu
arttinir.”(028)
Ogrenme ortamina Farklilik 04,010 2 “  Materyallerde  kullanilabilir.3  boyutlu
katki saglama saglama materyaller kaliciigit daha ¢ok arttiricilig
saglar. Farklilik saglar. Dikkat ceker.”(04)
Gorselligi 07,08,010, 8 “ Gorsel anlamda daha etkili olacagim
saglama 013,014, diistiniiyorum”(029)
026,028,
029
Etkili ogretim 03 1 “ Dikkat cekme, gilidiileme, etkili 6gretim
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ortami
saglama

ortami
arttirma”(03)

olusturma, kavramlarin Kkaliciigini

Tablo 2. incelendiginde 6gretmen adaylarinin 3B yazicilarin derslerde kullanilmasinin katkilarina
yonelik goriislerinin; materyal temininde kolaylik saglama, 6grenmeye katki saglama, anlasilirlig
saglama, motivasyonu saglama, 6grenci katiimini tesvik etme ve 6grenme ortamina katki saglama
temalarinda goriis bildirdikleri gériilmektedir. Iki 6gretmen adaymin (018, 021) ise ifadeleri herhangi bir

temaya dahil edilmedigi i¢cin calismadan ¢ikarilmistir.

Ogretmen adaylarinin derslerde 3B yazic1 kullanilmasinin dezavantajlarina yonelik goriislerinden elde
edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Ogretmen Adaylarinin 3B Yazicillarin Derslerde Kullanilmasinin Katkilarina Yonelik Gériislerinden Elde Edilen

Bulgular

Tema Kod Ogretmen ifade Alint1 ifade

aday1 sikligl
(N=33)
Ekonomik olmama Maliyetliolma  02,07,012, 10 "Dezavantaji  maliyet olabilir.  Baska

014,016, dezavantaji olacagini diigiinmiiyorum. Yapimi
017,023, zor olabilir.”(017)
026,028,030

Zaman alia 012,015,016, 7 “ Dezavantajl oldugunu diisiinmiiyorum

olma 017,023, sadece maliyet ve zaman bakimindan belki
025,030 dezavantaj olarak goriilebilir.”(023)

Kullanim  bilgisinde Kullaniminda 02,026 2 " Maliyeti fazla olabilir. Kullanimda sikintilar

eksiklik problem ¢ikabilir. Derste kargasa ortami
yasanmasl cikabilir.”(026)
3B yazialann 02 1 “.... Sonucta bu isi yapabilecek pek az kisi var.
kullanacak Ogrenci devaml kullanilmasinda
kisilerin az sikilabilir.”(02)
olmasi
Ogretmenin 06 1 ” Vardir. Teknolojik alt yapinin yeterli
yeterli bilgiye olmadig1 okullarda ve bu konuda yeterli bilgi
sahip olmamasi birikimine sahip olmayan o&gretmenlerle

verimli olmayabilir veya
kullanilmayabilir.” (06)
Kullanma 04,029 2 “ lyi bir egitim almmamigsa kullanimi
egitimi zorlasir.”(029)
Siirekli 02,014,016 3 “ Siirekli kullanildiginda égrenci sikilabilir.
kullaniminin Hazirlanmasi maliyetli ve zaman
sikici olmasi gerektirebilir.”
(016)

Alt yapi eksikligi Okullarin 04 1 “ lyi bir egitim alinmali kullanimi zorlasir.
teknolojik Her okul bu teknolojiye sahip
yetersizligi olmayabilir.”(04)

Alt yapt 06 1 ? Vardir. Teknolojik alt yapinin yeterli

problemi olmadig1 okullarda ve bu konuda yeterli bilgi
birikimine sahip olmayan 6&gretmenlerle
verimli olmayabilir veya
kullanilmayabilir.” (06)

Bilgisayarlarin 09 1 ” Vardir. Her okulda bilgisayar ortami

yetersiz olmasi olmadig1 i¢in buradan kaynaklanan sorun
yasanabilir.”(09)

Okulun imkan1 010 1 “ Vardir. Her okulun imkani olmayabilir alim
konusunda. Derslerde kullanmada ise 3
boyutlu yazicilarin  kullanimi ile ilgili
bilgilendirme yapilmali 6gretmenlere”

(010)

Sinif yonetiminde Derste kargasa 026 1 ? Maliyet i fazla olabilir. Kullanimda sikintilar

zorluk yasanmasi ortami ¢cikma ¢ikabilir. Derste kargasa ortami

cikabilir.”(026)
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Kalabalik 08 1  Olabilir. Cok kalabalik siniflarda uygulamasi
siniflarda zor olabilir. Ogrencilerin hepsi
uygulama gormeyebilir.”(08)
zorlugu
Boyut 027 1 “ Gergcek obje ile boyut farki varsa
karmasasi dgrencilerin akh karisabilir. .”(027)
Iliskisiz aciklama Mliskisiz 05 1 “3 farkli boyutu ézellikle 5-6.s1mif diizeyleri
aciklama algilamada gigliik ¢ekmektedir. Seviyeye
gore indirgenme ve agiklama saglanirsa
Bilmiyorum 01,011,013, 6 dezavantajlar ortadan kalkar.”(05)
018,019,032 “ Muhtemelen dezavantaji vardir ama ben

bilmiyorum.”(013)

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin derslerde 3B yazici kullanilmasinin dezavantajlarina
yonelik olarak; ekonomik olmamasi, kullanim bilgisinde eksiklik olmasi, alt yap1 eksikligi olmasi ve sinif
yonetiminde zorluk yasanmasi temalarinda goriis bildirdikleri gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin (03,
020, 021, 022, 024, 033) bazilarinin ifadeleri herhangi bir temaya dahil edilemedigi icin ¢alismadan

¢ikarilmistir.

Ogretmen adaylarinin 3B yazicinin derslerde kullanim amacina yonelik gériislerinden elde edilen
bulgular Tablo 4’ te sunulmustur.

Tablo 4
Ogretmen Adaylarinin 3B Yazicinin Derslerde Kullanim Amacina Yénelik Goriislerinden Elde Edilen Bulgular
Tema Kod Ogretmen ifade  Alintiifade
aday1 siklig1
Ogrenmeyi Soyut bilgileri 02,04, 9 “  Soyut bilgileri kalia olmasi icin
kolaylastirmak amagh somutlastirma 020, 025, gorsellestirmede” (02)
027, 029, “ Fen Bilimleri (Kimya, Fizik, Biyoloji) Soyut
031,033 kavramlari somutlastirmada”(016)
016
Kalict 02,09 2 “ Soyut ifadeleri daha kalic1 hale getirmek i¢im
6grenmeyi kullanirim”(09)
saglama
Kavram 05,027 2 “Fen gorsel zekdya hitap eden bir alan
Ogretimini oldugundan ozellikle soyut kavram
saglama ogretiminde bu yazicilar kullanilmahdir.”(05)
Algilamay 05 1 “ Derse giriste ve kesfetme basamaginda hem
hizlandirma algiy1 hizlandiracak hem de ilgi uyandiracak
bigimde kullanilmalidir.” (05)
Farkli derslerde icerigi Biyoloji 03,016, 4 “ Biyoloji konulari, fizik konularinda daha ¢ok
zenginlestirme amagh konular 022,031 kullanirim”(03)
Kimya 016 1 “ Fen Bilimleri (Kimya, Fizik, Biyoloji) Soyut
kavramlari somutlastirmada”
(016)
Fizik konulari 03,016, 4 “ Fizik alaninda kullanilabilir.” (032)
022,032
Fen bilimleri 06,07, 6 “Fen bilimlerinde her alanda
010,016, kullanilabilir.”(017)
017,031
Sosyal bilgiler 07,010 2 “... sosyal bilgiler dersinde harita ve diinya
modelleri iizerinde...”(07)
Tarih 010 1 “ Daha ¢ok gorselligi fazla olan alanlarda
sosyal, tarih, fen, cografya gibi.”(010)
Cografya 010 1 “ Daha c¢ok gorselligi fazla olan alanlarda
sosyal, tarih, fen, cografya gibi.”(010)
Matematik 07 1 “ ..matematik dersinde geometrik sekillerin
goriilmesinde kullanilir.” (07)
Astronomi 08,013 2 “ Soyut kavramlan gosterirken. Ornegin giines
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sisteminde gezegenlerin doéniis siirelerini,
dénme yonlerini gosterirken
kullanilabilir.”(013)
3B  irin  olusturma Model 04 1 “Soyutlari somutlastirmada model
amagh olusturma olusturmada “(04)
Materyal 011,023, 3 “Materyalleri hazirlamada kullanilabilir.”(023)
temini 030
3B 021 1 “Gosteride 3 boyutlu sekilde goziikmesini
materyallerde istedigimiz materyallerde kullanabiliriz”(021)
Deney yapmak amagh Deneysel 014 1 “Gorsel ve deneysel konularda
konularda kullanilabilir.”(014)
Yiiksek 011 1 “Materyale gereksinim duyulan ancak yapimi
maliyetli tehlikeli ve maliyeti yiiksek olan konularda
konularda kullanirim”(011)
Tehlikeli deney 011,024 2 “Tehlikeli deney  gosteriminde, smifta
gosteriminde uygulanamayacak olanlarda
kullanilabilir.”(024)
Gorsellik saglamak Gorsel 07, 010, 7 “Gorsellerin 6neminin biiytik oldugu konularda
amacl konularda 014, 019, kullanirim.”(019)
026,027, “Daha ¢ok gorselligi fazla olan alanlarda sosyal,
028 tarih, fen, cografya gibi.”(010)
Karmasik 012 1 “Karmasik sekilleri daha basite indirgemek i¢in
sekilleri daha kolay ders anlatimi icin
basitlestirme kullanilabilir.”(012)
Sekilleri tema 01 1 “3 boyutlu gostermem gereken sekilleri
olarak sematize etmem gerektiginde
gosterme kullanabilirim.”(01)

Tablo 4 6gretmen adaylarinin derslerde 3B yazicinin kullanim amacina yonelik olarak 6grenmeyi
kolaylastirmak amagli, farkli derslerde icerigi zenginlestirme amagli, 3B iiriin olusturma amagli, deney
yapmak amach ve gorsellik saglamak amacli temalarinda goriis belirttikleri goriilmektedir. Bir 6gretmen
adayinin (018) ise ifadesi herhangi bir temaya dahil edilemedigi icin calismadan ¢ikarilmistir.

Ogretmen adaylarinin fen bilgisi dersinde 3B yazici kullanimina yonelik énerilerinden elde edilen
bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Ogretmen Adaylarinin Fen Bilgisi Dersinde 3B Yazic1 Kullanimina Yonelik Onerilerinden Elde Edilen Bulgular
Tema Kod Ogretmen ifade  Alintiifade
aday1 sikligi
ihtiyac  karsilamaya Materyal 02,012 2 ” Fen bilgisi dersinde soyut olan kavramlari,
yonelik oneri temini elimizde bulunduramadigimiz materyallerin
saglamada olmamasi durumunda gorsellestirerek
gostermek.”(02)
Yapimi ve 06 1 ” Yapimi zor ve birbirleriyle sistemli bir sekilde
anlasilmas1 zor calisan materyallerin gercek goriintiisiine yakin
olan materyal bir sekilde kalic1 6grenmesini saglayacag: icin
temini anlasimi zor olan materyallerde
saglamada kullanilmahidir.”(06)
Kullanim sikhigina Yaygmnlastnlm 07,028 2 “ Fen bilgisi dersi li¢ boyutlu yazic1 kullanmaya
yonelik oneri al daha uygun bir derstir. Insan modellerinin,
viicut organlarinin daha kalica iyi anlasilir
olmasini saglar. Bu yiizden Fen Bilgisi dersinde
kullanimi arttirilmahidir.” (07)
Her kazanimda 03 1 “ Firsat bulunan her kazanimda kullanilmal ve
kullanilmali ogrencilerin bu derse olan ilgisi
arttirilmal.”(03)
Ogretim  siirecinde Soyut kavramm 04,08,010 5 “ Bence fen bilgisinde ¢ok soyut kavram var ve
kullanilmasina somutlastirma 029, 031 bu soyut kavramlarin somutlastirilmasi icin
yonelik 6neri da kullamlmasi faydal olacaktir.”(08)

” Derslerle bagdastirilarak kullanim saglanirsa
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bilgi kalicihigini arttirir. Bilgilerin derslerde daha
¢ok soyut kaldigi anlarda kullanarak bir
simiilasyon olsun ya da bir modeli gosterim
olsun derslerde kullanmaliy1z.”(010)

Ogretilmesi zor 09 1 “ Fen derslerinde bazi konularin 6gretilmesi zor

konularda oldugu icin 3 boyutlu yazici kullanimina uygun
bir¢ok érnek tasarlanabilir.”(09)

Deney yapma 015 1 ?.. Fizik ile ilgili deneylerin yapiminda
kullanilabilir. Orn: Kuvvet ve hareket konusu
vb.”(015)

Gorselligi 02,017 2 “ Bence Fen Bilimleri derslerinde gérsellik cok

saglamada onemlidir. 3  boyutlu yazica  mutlaka

kullamlmahdir. Ogrenci derse daha cok ilgi
duyacaktir.”(017)

Model olusturmaya Astronomi 05 1 “ Herhangi bir seklin ya da yapinin 3 boyutlu hali

yonelik 6neri konularinda “gercege” yani somut olarak veri eldesini ifade
ettiginden ozellik “Glines, dilinya, evren”
tinitelerinde kullamlmalidir.”(05)

Anlasilmasi zor 06 1 ” Yapimi zor ve birbirleriyle sistemli bir sekilde
olan materyal calisan materyallerin gercek goriintiisiine yakin
temininde bir sekilde kalici 6g8renmesini saglayacag: icin
anlasimi zor olan materyallerde
kullanilmahdir.”(06)
Model 015, 016, 9 “ 3 boyutlu yazmay1 bilmiyorum. Fakat 3 boyutlu
gosteriminde 020,021, bir malzeme olabilir. Bunun i¢in fen bilgisi
022, 025, dersinde kulak, dil, deri modelleri icin
026,031, kullanilabilir.”(021)
033
Kullanicilara yénelik  Ogretmenlerin 023, 032 2 “ Dersimizin bu tiir etkinlik kullanimina uygun
oneri bilgi sahibi oldugunu disiiniiyorum ve Ogretmenlerin bu
olmasi ve konuda bilgi sahibi olup uygulamasini
uygulamasi éneriyorum bende dahil.”(023)
Ogrencilerin 01,014, 3 “ Ogrencilere 3 boyutlu bir sekilde vermemiz
3B yazica 018 gereken tiim materyaller kullandirilmahdir.
kullanmasi Ogrenciler de siirece katilim saglamalidir.”(01)

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin derslerde 3B yazici kullanilmasina yonelik onerilerinin;
ihtiya¢ karsilamaya yonelik, kullanim sikligina yonelik, 6gretim siirecinde kullanilmasina yodnelik, model
olusturmaya yonelik ve kullanicilara yonelik temalarinda onerilerini sunduklar1 gériilmektedir. Dort
ogretmen adaymin (011, 013, 024, 027) ifadesi herhangi bir temaya dahil edilemedigi icin analizden
cikarilmistir

4. Sonugclar, Tartisma ve Oneriler

Ogretmen adaylarinin 3B yazia tanimlarina yonelik bulgular incelendiginde; kullanim amaci temasi
altinda, 3B ¢ikt1 almak, tasarim yapmak, gorsellik kazandirmak kodlarinda tanimladiklar gériilmektedir.
Teknoloji liriinii temasi altinda; bilgisayar destegi, gorsellestirme araci, yazma ¢izme araci, 3B uygulama
kodlarinda tanimladiklari goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 3B yaziciy1 kullanim amacina yénelik
ozelliklerinden faydalanarak tanimlamislardir. Bazi 6gretmen adaylarinin 3B yazicilari; yazma-gizme
araci, simiilasyon, hologram ve yazilarin 3 boyutlu gésterimi olarak tanimladiklar1 goriilmektedir. Bu
O6gretmen adaylarinin 3B yazicilari kagit tizerine ¢ikt1 yapan iki boyutlu yazicilar, hologram ve simiilasyon
uygulamalar ile karistirdiklar1 séylenebilir. Bu durum o6gretmen adaylarinin giiniimiiz teknolojisi 3B
yazicilarla ilgili yeterli bilgiye sahip olmamalar1 ya da hologram ve simiilasyon gibi uygulamalarin
temelde nasil uygulamalar oldugu ve hangi amaglarla kullanildig1 hakkinda bilgi sahibi olmamalari, kagit
lizerine ¢ikt1 yapan iki boyutlu yazicilarla karistirdiklar: seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin 3B yazicillarin derslerde kullanilmasinin  katkilarina yonelik goriisleri
incelendiginde; 3B yazicilar1 materyal temininde kolaylik saglama temasinda; eksik materyali liretme ve
ulasilmasi zor nesneleri liretme olarak diistindiikleri, 3B yazicilar1 6grenmeye katki saglama temasinda;
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kalic1 6grenmeyi saglama, anlamli 6grenmeyi saglama, verimli dersi saglama, yanlis 6grenmeyi 6nleme ve
tam 6grenmeyi saglama olarak diistindtikleri, 3B yazicilar1 anlasilirligi saglama temasinda; somutlastirma,
gercege yakinlik saglama, materyali gercegiyle bagdastirma, anlasilir olma, anlamay1 kolaylastirmay1
saglama ve ¢ok yonli gérmeyi saglama olarak diisiindiikleri, 3B yazicilar1 motivasyonu saglama
temasinda; ilgi arttirma, dikkat cekme, glidiilemeyi saglama, derse odaklama, merak uyandirma, 3B
yazicilar1 6grenci katilimini tesvik etme temasinda; aktif katilimi saglama ve etkili sunumu arttirma
olarak diisiindiikleri, 3B yazicilar1 6grenme ortamina katki saglama temasinda; farklilik saglama, gorsellik
saglama ve etkili 6gretim ortami saglama olarak diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Ogretmen
adaylarinin 3B yazicilarin derslerde kullanilmasinin; dersler de kalici1 6grenmeyi saglamasi, dersin islenisi
sirasinda eksik olan materyalin ders sirasinda ciktisinin alinmasini saglamasi, derslerdeki cogu
kavramlarin soyut olmasi sebebiyle somutlastirmasi ve anlamay1 kolaylastirmasi, derse dikkat cekmeyi
saglamasi ve ilgi arttirmasi, dersin islenis sirasinda farklilik saglamasi ve gorsellik katarak etkili 6gretimi
saglamasi gibi avantajlarinin farkinda olduklari sdylenebilir. Benzer sekilde Liitolf (2013), 3B yazicilarin
egitim ortaminda eksik olan materyalin hizli bir sekilde iiretilmesini saglayabilecegini ifade etmektedir.
Ogretmen adaylarimin bazilarinin ise konu hakkinda bilgisi olmadig sdylenebilir. 3B yazicilar 6grenme
ortaminda materyal temini i¢cin 6gretmenlere katki saglamaktadir. Ayrica 3B yazicilar 6grencilerin
zihinsel aktiviteleri sonucu onlara kendi modellerini tasarlama ve yazdirma imkan sunacagindan bu
teknoloji egitim ortamlarinda etkili bir sekilde kullanilabilir (Karaduman, 2017b). 3B yazicilarin
Ogrencilerin yaratici disiinme becerilerine etki edecegi diisliniilmektedir (Eisenberg, 2013). Avinal
(2019)'un yaptig1 calismanin sonuglari, 3B yazic1 teknolojisiyle gelistirilen etkinliklerle konularin
ogrenilmesinin 6grencilerin akademik basarilarinmi arttirdigl, 6grencilerin derse katilimini saglamasi ve
derse ilgilerini arttirdig1 yapilan bu ¢calismada 6gretmen adaylarinin 3B yazicilarin avantajlari ve 6grenme
ortamlarinda kullanimina yonelik gortislerini desteklemektedir.

3B yaziclarin avantajlar1 oldugu kadar dezavantajlar1 da vardir. Ogretmen adaylar1 3B yazicilarin
derslerde kullanilmasinin maliyetli ve zaman alic1 olmasi, derslerde stirekli kullaniminda 6grencilerin
sikilmasi, kullanacak Kkisilerin yeterli bilgiye sahip olmamasi, okullardaki alt yapi problemleri ve
bilgisayar ortaminin yetersiz olmasi gibi dezavantajlar1 belirtmislerdir. Benzer sekilde Kuzu Demir vd.,
(2016) 3B yazicilarin egitim ortaminda kullanilabilmesi icin okullarin alt yapi imkanlar1 ve bu teknolojiyi
kullanabilecek kisilerin yeterli bilgisi olmamasini 3B yazicillarin dezavantaji olarak belirtmistir. 3B
yazicllarin egitim ve 6gretim ortaminda kullanilabilmesi icin bu teknolojiyi kullanabilecek kisilerin;
teknik destek ve yazilim bilgisine sahip olmasi, okullarin; yeterli donanima sahip ve alt yapisinin uygun
olmas gerekir (Ozsoy ve Duman, 2017). Baz1 6gretmen adaylan derslerde 3B yazic1 kullaniminin yararh
olacagini dezavantaji olmadigini belirtmislerdir. Bu 68retmen adaylarinin 3B yazicilarin dezavantajlari
hakkinda bilgi sahibi olmadiklar1 sonucuna ulasilabilir.

Ogretmen adaylarinin 3B yazicinin derslerde kullamim amacina yénelik goriisleri incelendiginde;
o0grenmeyi kolaylastirmak amach temasinda; soyut bilgileri somutlastirma, kalic1 68renmeyi saglama,
kavram 6gretimini saglama ve algilamay1 hizlandirma amacgh kullanilabilecegini diisiindiikleri sonucuna
ulasilabilir. 3B yazicilar1 farkli derslerde icerigi zenginlestirmek amach temasinda; biyoloji konulari,
kimya, fizik konulari, fen bilimleri, sosyal bilgiler, tarih, cografya, matematik ve astronomi derslerinde
kullanilmasini belirtmislerdir. 3B yazicilar fen bilimleri dersinde fizik, kimya ve biyoloji konularinda
soyut bilgi ve kavramlar somutlastirmay: saglamaktadir (Giileryiiz vd., 2019). Ogretmen adaylar1 3B
yazicilar1 3B iriin olusturma amagcl temasinda; model olusturma, materyal temini ve 3B materyaller
olarak diisiindiikleri; deney yapmak amacli temasinda, deneysel konularda, yiiksek maliyetli konularda ve
tehlikeli deney gosteriminde kullanma olarak diisiindiikleri; gorsellik saglamak amaglh temasinda, gorsel
konularda, karmasik sekilleri basitlestirme, sekilleri sema olarak gosterme olarak diisiindiikleri sonucuna
ulasilmistir. 3B yazicilar derslerde somutlastirmayi saglamak, kalic1 6grenmeyi saglamak, materyal temini
saglamak, 6grencilerin derse dikkatini cekerek motivasyonlarini arttirmak gibi sebeplerle kullanilabilir.
Ogrenciler 3B yazicilar araciifiyla ders kapsaminda veya giinliik hayatta hayalini kurduklan ya da
ogrendikleri soyut bilgileri somutlastirma imkani bulurlar. Boylece 6grencilerin derse olan ilgilerinin
artmasi ile 6grenciler yeni fikir arayisi icinde bulunarak yaratic1 diistinme becerisini gelistirirler (Kuzu
Demir vd., 2016). 3B yazicilar ders kapsaminda kullanilarak 6grencilerin teknolojideki gelismeleri de
takip etmesi saglanabilir.

Ogretmen adaylarinin Fen Bilgisi dersinde 3B yazia kullanimina yénelik énerileri incelendiginde; 3B
yazicilar ihtiya¢ karsilamaya yonelik 6neri temasinda materyal temini saglamada, yapimi ve anlasilmasi
zor olan materyal temini saglamada kullanilabilecegine yonelik olarak diisiindiikleri, kullanim sikligina
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yonelik 6neri temasinda yayginlastirilmali ve her kazanimda kullanilmali seklinde diistindiikleri, 6gretim
strecinde kullanilmasina yonelik 6neri temasinda; soyut kavrami somutlastirma, Ogretilmesi zor
konularda deney yapma ve gorselligi saglama olarak diisiindiikleri, model olusturmaya yonelik 6neri
temasinda; astronomi konularinda kullanilmali, anlasilmasi zor olan materyal temininde ve model
gosteriminde kullanilmal olarak diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Ogretmen adaylarinin kullanicilara
yonelik oneri temasinda oOgretmenlerin bilgi sahibi olmasi ve uygulamasi, 6grencilerin 3B yazici
kullanmasi seklinde diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Fen bilgisi dersinin soyut kavramlar icermesi ve
ders islenis sirasindaki eksik materyalin hazirlanmasi agisindan 3B yazicilarin kullanilmasinin katki
saglayacag1 ve 3B yazicilarin Fen Bilgisi dersinde genis bir kullanim alanina sahip oldugu séylenebilir.
Baz1 6gretmen adaylarinin ise 3B yazicilarin Fen Bilgisi dersinde kullanimi hakkinda bilgisi olmadigi
soylenebilir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylariyla 3B yazicilarla ilgili yapilan bu ¢alisma sonucunda; bazi 6gretmen
adaylariin 3B yaziciy, yazicinin kullanim amaclarindan faydalanarak tanimlayabildikleri, 3B yazicilarin
Ogretim siirecindeki avantaj ve dezavantajlarin farkinda olduklari ve 3B yazicilarin 6gretim siirecinde
kullanilmasina yonelik mantikli 6neriler sunduklari sdylenebilir. Ancak bazi 6gretmen adaylarinin ise 3B
yazicilarla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadigi, hologram ve simiilasyon gibi uygulamalarla karistirdiklari,
3B yazicilarin 6gretim ortamlarindaki avantaj ve dezavantajlarinin farkinda olmadiklar: séylenebilir. 3B
yazicilarin 6gretim siirecinde kullanilmasinda 6gretmen adaylarinin da belirttigi gibi okullardaki alt yap:
ve teknolojik yetersizligin olmas1 ve bu teknolojiyi kullanacak egitimli kisilerin az olmasi derslerde
kullanimi i¢in dezavantaj olusturmaktadir. 3B yazic1 teknolojisi donanimi ve yazilimini kullanacak olan
bireylerin bu niteliklere sahip olmamasi bu teknolojinin egitim ortaminda yaygin olarak kullanilmasini
engellemektedir (Kuzu Demir, vd., 2016). Bu nedenle 6gretmenlere, 6gretmen adaylarina 3B yazicilarin
ogretim siirecinde kullanilmasina yonelik aktif katiliml egitimler verilebilir. Ogretmenlere ve égretmen
adaylarina 3B yazicilar1 68retim siirecinde kullanmalarini tesvik etmek icin aktif katilml egitimler
oldukca 6nemlidir. Bennett ve Scholes (2001) 6gretmen adaylarinin meslek derslerinde teknolojiyi
kullanma egiliminde bulunmadiklar1 icin 6gretmenlik hayatinda, 6grenme 0Ogretme faaliyetlerinde
derslerde uygulayamadiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 3B yazic
teknolojisini kullanma egiliminde olmalarini saglamak icin onlarin bu teknolojiyi yeterince taniyor ve
kullanabiliyor olmasi 6énemlidir. Bununda hizmet i¢ci ve hizmet o6ncesi egitimlerle saglanabilecegine
inanilmaktadir.
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ABSTRACT

The purpose of this research; To examine the relationship between preschool children's temperament traits and social skills
and behavioral self-regulation skills, and to reveal its predictive effect on temperament traits. In this context, the relationships
between children's temperament characteristics specified as approach/withdrawal, persistence, rhythmicity and reactivity,
and social and self-regulation skills were examined. The research was conducted with the correlational survey model. The
study group of the research consisted of 169 children between 36-72 months. The data were obtained from the opinions of the
parents and teachers giving approval to the research. “Personal Information Form”, “The Short Temperament Scale for
Children-STSC” and “Child Behavior Rating Scale-CBRS” were used as data collection tools. In the study, to determine whether
the data show normal distribution or not; the "Kolmogorov Smirnov" test, for normally distributed data; the "Independent t-
test”, to examine the relationship between children's age, self-regulation and temperament characteristics; "Spearman
correlation analysis", and to determine the predictive role of self-regulation of child temperament traits; "Multiple regression
analysis” were applied. The research results showed that there was no statistically significant difference between the
children's gender and temperament characteristics and the averages of self-regulation scores, and there was no relationship
between children's ages and temperament characteristics and self-regulation skills. It is concluded that behavioral self-
regulation has a negative correlation with approach/withdrawal and reactivity, and a positive correlation with persistence
and rhythmicity. It is found that there is a positive correlation between social skills and approach/withdrawal and reactivity, a
negative correlation with rhythmicity and a weak relationship with persistence. Furthermore, as a result of the regression
analysis, it is confirmed that temperament traits are significant predictors of behavioral self-regulation and social skills,
temperament traits and social skills explain 61.6% and behavioral self-regulation explain 55.9% of total variance.

Keywords: Temperament Traits, Social Skills, Self-Regulation.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Each child has a genetically specified nature from birth. This nature affects their activity levels, emotions and
reactions. The child's activity level, mood, ability to adapt, initial reactions, intensity of his/her reactions, attention
span, biological rhythm and sensitivity are signs of his/her temperament. These personal differences, called
temperament, appear from the first days of life and become more apparent over time. Despite the ongoing debate on
the definition of temperament, there is a consensus that the term 'temperament’ refers to constitutionally based
differences in behavioral style that can be seen from the child's early years. It is especially seen that there are
individual differences between emotional, motor, and reactive arousal and behavioral self-regulation and attention
patterns (Sanson, Smart & Hemphill, 2002). The concept of self-regulation, on the other hand, has been associated
with obesity, school readiness, academic achievement in adolescence and long-term health and education outcomes.
Although various researches have been conducted on self-regulation skills of young children in our country in
recent years, it is seen that there are few studies on the relationship between self-regulation and temperament.
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Studies examining the relationship between temperament and self-regulation of preschool children were not found
within the scope of this study. In this sense, it is thought to contribute to the field.

Methodology

The research was conducted with the correlational survey model. The study group of the research consisted of 169
children between 36-72 months. The data were obtained from the opinions of the parents and teachers giving
approval to the research. “Personal Information Form”, “The Short Temperament Scale for Children-STSC” and
“Child Behavior Rating Scale-CBRS” were used as data collection tools. In the study, to determine whether the data
show normal distribution or not; the "Kolmogorov Smirnov" test, for normally distributed data; the "Independent t-
test”, to examine the relationship between children's age, self-regulation and temperament characteristics;
"Spearman correlation analysis”, and to determine the predictive role of self-regulation of child temperament traits;
"Multiple regression analysis" were applied.

Results

As a result of the correlation analysis, it is obvious that there is a high level of positive correlation between the
temperament characteristics of the children and their social skill scores, and a medium level of positive correlation
between their temperament characteristics and self-regulation scores. In the study, according to the gender and the
age (36-72 month) of the children, it was observed that there was no statistically significant difference between the
scores obtained from the CBRS total score, behavioral self-regulation and social skills sub-dimensions, and the
scores obtained from the sub-dimensions of STSC total score, approach/withdrawal, persistence, rhythmicity and
reactivity. However, it was determined that the average scores of girls are higher than boys in all sub-dimensions. It
is observed that there is a significant positive correlation between the total score of CBRS and social skill score,
between social skills and reactivity scores, and between approach/withdrawal and persistence scores. It was found
that there was a weak negative correlation between the other dimension, rhythmicity. Besides, as the child's
reactive temperament feature score increases, the child's approach/withdrawal and persistence scores decrease.

Discussion and Conclusions

The results of the study are important in terms of revealing the effect of temperament and self-regulation skills on
children's temperament on self-regulation skills, which include the ability to enter society, obey the rules, regulate
their behavior, academic achievement, etc. In the study, it is revealed that there is a negative relationship between
reactivity and behavioral self-regulation skill. However, unlike the field studies, it is seen that there is a positive
relationship between social skills and reactivity. One of the reasons for this is that the self-regulation scale is
obtained from the teachers' views and the temperament scale from the mother's views. Another factor is that the
school environment suppresses the temperament traits of children with the effect of the environment and they
show different reactions at school and at home. This may be an indicator of the impact of intervention programs in
school. In this context, it is thought that implementing intervention programs including children's temperament
characteristics and self-regulation skills both at home and at school can have a positive effect on all developmental
areas of children.
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OKkul Oncesi Egitim Kurumuna Devam Eden Cocuklarin Mizag
Ozellikleri ve Oz Diizenleme Becerilerinin incelenmesi
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OZET

Bu arastirmanin amaci; okul dncesi donem ¢ocuklarin mizag¢ oOzellikleri ile sosyal beceri ve davranigsal 6z-diizenleme
becerileri arasindaki iliskiyi incelemek ve mizag¢ 6zelliklerinin lizerindeki yordayici etkisini ortaya koymaktir. Bu baglamda,
cocuklarin sicakkanlilik, sebatkarlik, ritmik ve tepkisellik olarak belirlenen mizag 6zellikleri ile davranis becerilerinden sosyal
ve Oz-dlizenleme becerileri arasindaki iliskiler incelenmistir. Arastirma iliskisel tarama modeliyle yiirtitilmistiir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu, Zonguldak ili Eregli ilcesinde bulunan Milli Egitim Bakanligina bagh bagimsiz anaokullarina
devam eden 36-72 ay arast 169 cocuk olusturmustur. Veriler arastirmayr kabul eden c¢ocuklarin ebeveynleri ve

» o«

O0gretmenlerinin goriislerinden elde edilmistir. Veri toplama araglar1 olarak, “Kisisel Bilgi Formu”, “Cocuklar i¢in Kisa Mizag
Olgegi” ve “Cocuk Davranis Degerlendirme Olcegi” kullamlmistir.  Arastirmada verilerin normal dagihm gésterip
gostermedigini belirlemek i¢in “Kolmogorov Smirnov” testi, normal dagilim gosteren veriler icin “Bagimsiz t-testi”, cocuklarin
yasl, 0z diizenleme ve miza¢ 6zellikleri arasindaki iligkiyi incelemek i¢in “Spearman korelasyon analizi” ve ¢ocuk mizag
ozelliklerinin 6z diizenlemenin yordayici roliine iliskin “coklu regresyon analizi” uygulanmistir. Arastirma sonuglari
incelendiginde, cocuklarin cinsiyeti ile mizag 6zellikleri ve 6z-diizenleme puanlarinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamh bir fark olmadigl, ¢ocuklarin yaslar1 ile miza¢ 6zellikleri ve 6z diizenleme becerileri arasinda iliski olmadigi
goriilmektedir. Bir diger ortaya ¢ikan sonug, davranissal 6z-diizenlemenin sicakkanlilik ve tepkisellik mizag alt boyutlari ile
negatif yonde, sebatkarlik ve ritmiklik alt boyutlari ile pozitif yonde anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Sosyal beceri ile mizag
alt boyutlar1 olan sicakkanlilik, tepkisellik arasinda pozitif yonde, ritmiklik ile negatif yonde, sebatkarlikla ¢ok zayif anlamli
iliski saptanmistir. Ayrica regresyon analizi sonucunda, mizag 6zelliklerinin davranigsal 6z- diizenleme ve sosyal becerilerin
anlamli yordayicisi oldugu, mizag 6zellikleri ile sosyal beceri toplam varyansin %61,6’sin1 ve davranissal 6z-diizenleme toplam
varyansin %55,9’unu acikladig tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Mizac¢ Ozellikleri, Sosyal beceri, Oz-diizenleme.

1. Giris

Her cocugun dogumda genetik olarak belirlenmis bir dogasi vardir. Bu doga onun aktivite seviyesini,
duygularin1 ve tepkilerini etkilemektedir. Cocugun aktivite seviyesi, ruh hali, uyum yetenegi, ilk
reaksiyonlari, reaksiyonlarinin yogunlugu, dikkat stiresi, biyolojik ritmi ve duyarliligi onun mizacinin
isaretleridir. Mizag olarak adlandirilan bu kisisel farkliliklar, yasamin ilk giinlerinden itibaren kendini
gostermekte ve zaman i¢inde daha belirgin hale gelmektedir (Zuckerman ve Frank, 1992; Culbertson,
Newman ve Willis, 2003). Cocugun sahip oldugu davranis problemlerini i¢csellestirme ve digsallastirmay1
iceren sosyal davranislar1 ve duygusal uyumu, ebeveyn-cocuk iliskileri ve okul uyumu gibi sosyal
gelisimin daha spesifik yonleri arasindaki baglantilar1 iceren mizacin hem ¢evreden hem de genetikten
etkilendigi yoniinde goriisler hakimdir. Genetik faktorler kisilikteki fenotipik varyansin % 20 ila % 60'in1
olusturmakta, varyansin geri kalan % 80 ila % 40'inin ise ¢evresel faktorlerin etkisini ortaya koymaktadir
(Saudino, 2005; Okland ve Joyce, 2004).

Mizag tanimlar1 genellikle davranis stillerindeki bireysel farkliliklarin biyolojik temellerini vurgulasa
da, mizacin nasil olustuguna iligkin farkh goriisler bulunmaktadir. Bu goriisler incelendiginde, cevresel,
genetik ve hem cevresel hem de genetik faktorlerin mizagta etkili olduguna iliskin tanimlarin yani sira
farkli tanimlarda karsimiza ¢ikmaktadir. Buna gore, mizag¢ genellikle bir bireyin cevresi ile etkilesime
girme seklidir (Cole, Martin ve Dennis, 2004). Rothbard, Ahadi ve Evans (2000), bireyin mizacinin
karsilasilan deneyimlerden etkilendigi ve bireyin kisiliginin sekillenmesinde 6nemli rol oynadigini ifade
etmektedir. Bir diger tanimda mizacin, biyolojik ve genetik temelli oldugunu bu nedenle dmiir boyu
tutarli oldugu belirtilmektedir (Lefrancois, 2001). Buss ve Plomin (2014) ise mizaci, yasamin erken
donemlerinde ortaya ¢ikan bir dizi kalitsal kisilik 6zellikleri olarak tanimlamaktadir. Yapilan nérobilimsel
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¢alismalarda ise mizacin amigdalanin uyarilmasi, hareket ve inhisbisyon ile iliskili oldugunu géstermekte
ve sag-sol beyin aktivitelerinin korku, lizlintii vb. duygular iizerinde etkili oldugu goriilmektedir (Sanson,
Hemphill ve Smart, 2004). Genel anlamda "Miza¢" kavrami, ¢ocuklarin davranis tarzindaki nispeten
devamlilik gosteren bireysel farkliliklar: aciklamaktadir (Sanson, Hemphill ve Smart, 2004; Rothbart ve
Bates 2006; Rothbart 2011). Verilen tanimlarda goriildiigii lizere, miza¢ tanimi konusunda uzun stiredir
devam eden tartismalar bulunmaktadir. Bu tartismalar sonucunda, miza¢ kavraminin ¢ocugun ilk
yillarindan gortlebilen davranigsal farkliliklari ifade ettigi konusunda fikir birligi ortaya ¢cikmistir. Bu
farkliliklarin 6zellikle, duygusal, motor ve tepkisel uyarilma ile davranissal 6z-diizenleme ve dikkat
Oriintiileri arasindaki bireysel farkliliklar (Sanson vd., 2004) oldugu goriilmektedir.

Miza¢ konusundaki ¢alismalar mizacin kisilik ve davranis gelisimindeki konusunda 6nemine isaret
etmektedir. Ancak miza¢ kalitimsal olarak belirlenen bir egilim olmakla birlikte degismeyen sabit bir
ozellik degildir (Kahraman ve Irmak, 2019). Chess ve Thomas, (1977), miza¢ davranisin bicimsel bileseni
olarak, davranisin nasil olustugu, davranis nedenini, davranis modellerini kavramsallastirmislar ve mizag
konusunda yapilan ilk calismalar biiytik 6l¢lide pek ¢ok arastirmaciya yol gosterici olmustur. Kisileri
bebeklikten yetiskinlige kadar inceleyip takip ettikleri “New York Boylamsal Calisma” adli 6nci
calismalarinda bebekler ve ¢ocuklarin birbirinden farkli dokuz farklh miza¢ boyutu tamimlamislardir
(Chess ve Thomas,1977). Bu boyutlar, yaklasma- ¢ekingenlik, uyumluluk, huylarin kalitesi, tepkilerin
yogunlugu, dikkat daginikhigi, kalicilik veya dikkat siiresi, ritmiklik-biyolojik diizenlilik, yanit verme esigi
ve aktivite diizeyidir (Yagmurlu, Sanson ve Kéymen, 2005; Yoleri ve Kii¢iikyesil, 2014). Bu boyutlar farkl
calismalardan elde edilen sonuglar dogrultusunda kii¢iik c¢ocuklar icin dért boyuta indirgendigi
goriilmektedir. Bu arastirmalarda, 3-8 yas arasi ¢ocuklarin dort miza¢ 6zelliklerinin tepkisellik,
sebatkarlik, sicakkanlilik ve ritmiklik oldugunu ortaya koymuslardir. Tepkisellik 6zelligi, cocugun belirli
bir uyaran veya olaya tepki vermeye hazir olmasini, sebatkarlik 6zelligi ¢ocugun dikkatini bir etkinlik
lizerinde yogunlastirabilmesini, sicakkanlilik 6zelligi ¢ocugun yeni insan ve ortamlara yaklasma
egiliminin olup olmadigini, ritmiklik 6zelligi ise cocugun uyku, aclik, tuvalet vb. rutinlerinin diizenliligini
icermektedir. Bu oOzelliklerin 06z-dlizenleme becerilerini olusturan alt boyutlarla uyumlu oldugu
goriilmektedir. Ozellikle ¢ocuklarin miza¢ ve 6z diizenleme becerileri arasindaki baglantiyr arastiran
calismalar, tepkisellik ve siirekliligi vurgulamistir (Denham, 1998; Yagmurlu, Sanson ve Kéymen, 2005).
Tepkisellik veya olumsuz duygusallik, cocuklarin davranis sorunlarinda énemli bir rol oynar (Rubin vd.,
1995). Yiiksek diizeyde olumsuz duygu, bir ¢cocugun daha yogun yanitlar vermesini ve kisiler arasi
iliskilerde daha fazla zorluk yasama olasiligini artirir. Tepkisel olan ¢ocuklar, duygular1 daha az tepkisel
olanlardan daha fazla diizenlemek i¢in bakici yardimina ihtiya¢c duyarlar. Boyle bir mizac, ¢ocugun duygu
diizenleme stratejilerini gelistirme firsatlarini kisitlayarak 6z diizenlemede daha az yetkinlige yol acar
( Fox and Calkins, 2003). Bir diger mizag 6zelligi olan sebatkarligi gosteren ¢ocuklar dikkatini uzun siire
yogunlastirabilmekte bunun sonucunda kisilerden gelen isaretleri anlayabilmekte ve sosyal davranislari
daha kisa ve dogru zamanda algilayabilmektedirler. Esneklik ve sebatkarlik mizac 6zelligi sosyal beceri ve
davranissal uyum ile iligkili oldugu arastirmalar gortilmektedir (Yagmurlu, Sanson ve Kéymen, 2005). Son
zamanlarda yapilan bazi ¢alismalar, cocugun gevresini algilamasi, tepkisini belirlemesi sonucu var olan
mizacinin sosyal gelisimini etkiledigi diisiiniilmektedir (Rothbart, Ahadi ve Hershey, 1994). Mizag ile
sosyal yetkinlik, problem ¢6zme becerileri ve olumsuz tepki verme, davranis problemlerini i¢sellestirme
ve dissallastirmalarini iceren sosyal, davranissal ve duygusal uyum, akranlardan ve diger bireylerden
uzak durma, ebeveyn-cocuk iliskileri ve okul uyumu gibi sosyal gelisimin daha 6zel yonleri arasindaki
baglantilari igerir (Okland ve Joyce, 2004; Schmitz, Fulker, Emde ve Zahn-Waxler, 2001; Paterson ve
Sanson, 1999).

Oz-diizenleme kavrami ise son yillarda obezite (Evans, Fuller-Rowell ve Doan, 2012; Dolhe ve
Hoffman,2018), okula hazir olma (Blair ve Razza 2007; McClelland, Cameron, Connor, Farris, Jewkes &
Morrison, 2007; Morrison Ponitz, C. C., & McClelland vd., 2010), ergenlikte akademik basar1 (Duckworth
vd., 2010) ve uzun vadeli saglik ve egitim sonuclari (McClelland vd., 2013; Moffitt vd., 2011) dahil olmak
lizere cesitli sonuglarin énemli bir yordayicisi olarak biiyiik ilgi gérmiistiir. Oz diizenleme, ¢cocuklarin,
akranlariyla olumlu iliskiler kurabilme, duygularini ve davranislarin1 kontrol edebilme, sosyal kurallara
uyabilme gibi becerileridir (Bronson, 2000). Diger taraftan 6z diizenleme, ¢cocuklarin, akranlariyla olumlu
iliskiler kurabilme, duygularini ve davranislarini kontrol edebilme, sosyal kurallara uyabilme gibi sosyal
becerileri (Bronson, 2000) de kapsamalidir. Erken ¢ocukluk ortamlarinda, ¢ocuklar gerek 6gretmenler ile
gerekse diger cocuklarla etkilesim kurarak sosyal iliskilerin yani sira 6grenme icin gerekli yasam boyu
becerileri gelistirmeye baslarlar. Ogrenme ile iliskili sosyal beceriler, dinleme ve takip etme, gruplara
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uygun sekilde katilma (sira alma gibi), gorevde kalma ve calisma materyallerini diizenleme gibi
davranislan ifade etmektedir (McClelland ve Morrison, 2003). Oz diizenleme, bireyin sadece gevresel
olaylarda kendi davranislarini kontrol etme ve ytriitme becerisini degil, ayn1 zamanda bu beceriyi uygun
kosullarda kullanabilmek icin gerekli bilgi edinmeyi de icermektedir (Zimmerman, 2000). Sinif
ortaminda 6z diizenleme ise cocugun, kendini kontrol etme, dikkat, calisan bellek ve 6nleyici kontrol gibi
birden fazla yoniinii kullanabilme ve dikkat dagitici unsurlar arasinda ¢ok adimli yonleri hatirlamaya
iliskin belirli davranislar iiretmek amaciyla motor veya sozel islevleri sorunsuz bir sekilde koordine
etmesini gerektirir (Ponitz, McClelland, Jewkes, Connor, Farris ve Morrison,2008; McClelland, Cameron,
Connor, Farris, Jewkes ve Morrison,2007). Dolayisiyla 6z-dlizenlemenin bu bicimi davramssal 6z-
diizenleme olarak adlandirilir. Davramigsal 6z-diizenleme dikkat, ¢calisan bellek, 6nleyici kontrol gibi
becerileri ve verilen bir gorev lizerinde dikkati siirdiirme, yonergelere uyma ve uygun olmayan
davranislar1 6nleme gibi 6zellikleri icermektedir (McClelland vd., 2007; Morrison, Ponitz & McClelland,
2010; Sektnan, McClelland, Accok & Morrison, 2010).

Ulkemizde son yillarda kiiciik cocuklarin 6z diizenleme becerilerine (Ar1 ve Kara, 2015; Daggiil, 2016;
Tozduman Yarali ve Glingor Aytar, 2017; Erol ve fvrendi, 2018; Sezgin ve Demiriz, 2019; fvrendi, 2019;)
ve mizaca yonelik (Yoleri ve Kiigiikyesil, 2014; Aytar, Aksoy ve Kaytez 2014; Yoleri, 2014; Ar1 ve Yaban,
2016; Kili¢ ve Aytar, 2017; Ugar, 2017; Isikoglu Erdogan Yoleri ve Tetik 2017; Onder Dagal ve Bayindrr,
2018; Zembat, Yilmaz ve Kiismiis 2018, Zembat vd., 2018; Kahraman ve Irmak, 2019; Ergiil, 2019) pek
¢ok arastirma yapilmasina karsin 6z-diizenleme ve mizag iliskisine yonelik yapilan arastirma sayisinin az
oldugu goriilmektedir. Yapilan c¢alismalar incelendiginde; Miza¢ ve 6z-diizenlemenin ¢cocuklarin oyun
davranisini yordamadaki rolii (Ozdemir ve Budak, 2019), ebeveyn tutumlarinin ¢ocuklarin mizag
ozellikleri ve duygu diizenleme becerileri (Yaman, 2018), sosyal davranislar, miza¢ ve duygu diizenleme
(Ar1 ve Yaban, 2016; Mehmet, 2020), ebeveyn ve ¢ocuk mizacinin sosyal davranis gelisimine etkisini
(Yagmurlu, Sanson ve Kdymen, 2005) iceren ¢alismalar karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica, okul Oncesi
donemde sosyal beceri, mizac, sosyal beceri egitim programinin iliskisi (Kili¢c ve Aytar, 2017), cinsiyet
degiskeninin cocuklarin miza¢ ve sosyal becerileri tlizerindeki etkisi (Pekdogan ve Kanak, 2016)
calisilmistir. Yurt dis1 arastirmalarinda ise, miza¢ ve davranissal 6z diizenleme (Augustine ve Stifter,
2019), mizag, aile riski ve 6gretmen cocuk iligkisi (Cadima, Enrico, Ferreira, Verschueren, Leal ve Matos,
2016), mizag¢ ve pozitif ebeveynlik (Song vd.2018) calismalar1 yer almaktadir. Bu arastirmalarda okul
oncesi donem c¢ocuklarinda mizag ve Oz-diizenleme iligkisini inceleyen c¢alismalara bu c¢alisma
kapsaminda rastlanmamistir. Bu anlamda alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.1. Amag

Bu bilgilerden yola ¢ikilarak bu arastirmada okul 6ncesi dénem ¢ocuklarin mizag 6zellikleri ile onlarin
0z dizenleme becerileri arasindaki iliskiyi incelemek ve mizag¢ 6zelliklerinin 6z diizenleme iizerindeki
yordayici etkisini ortaya koymak amacglanmistir. Bu temel amag¢ kapsaminda asagidaki sorulara cevap
aranmigtir.

1. Cocuklarin cinsiyetine gore cocuklarin 6z diizenleme becerileri alt boyutlar ile mizag alt boyutlar
arasinda anlaml bir fark var midir?

2. Cocuklarin yaslarn ile ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri alt boyutlan ile mizag¢ alt boyutlar

arasinda iliski var m1?

Cocuklarin 6z diizenleme becerileri alt boyutlari ile mizag alt boyutlari arasinda iliski var mi?

4. Cocuklarin kisa mizag¢ Olceginin sicakkanlilik, sebatkarlik, tepkisellik ve ritmiklik alt boyutlar
sosyal becerinin anlaml bir yordayicis1 midir?

5. Cocuklarin kisa mizac¢ olceginin sicakkanlilik, sebatkarlik, tepkisellik ve ritmiklik alt boyutlari
davranissal 6z-diizenleme becerilerinin anlamli bir yordayicist midir?

w

2. Yontem

Bu b6lim arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araglar ve verilerin analizi ile ilgili
bilgileri icermektedir.
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2.1. Arastirma Modeli

Okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden cocuklarin, mizag 6zellikleri ile 6z diizenleme becerilerinin
incelenmesi amaciyla yapilan bu calismada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iliskisel tarama
modelinde, iki ya da daha fazla sayida olan degisken arasinda birlikte degisimin varlig1 ve/veya derecesi
arastirilmaktadir (Karasar, 2005). Bu kapsamda ¢ocuklarin, sosyal beceri ve davranissal 6z diizenleme
becerileri ile sicakkanlilik, sebatkarlik, ritmiklik ve tepkisellik miza¢ 6zellikleri arasindaki iliskiler
incelenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Zonguldak ili Eregli ilcesinde bulunan MEB bagh bagimsiz
anaokullarina devam eden 36-72 ay arasi 169 cocuk olusturmustur. Orneklem seciminde segkisiz
olmayan ornekleme yodntemlerinden uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. Uygun o6rnekleme
yonteminde bireylerin 6zelliklerinin tanimlanmasi, goniillii veya kolaylikla erisilebilen bireyler olmasi
gerekmektedir (Kilig, 2013). Veriler arastirmay1 kabul eden cocuklarin ebeveynleri ve 6gretmenlerin
gorislerinden elde edilmistir. Ogretmenlerin ¢ocuklar en az alti ay gézlemlemis olma sarti aranmustir.
Calisma grubundaki 6grencilerin %50,9'u (n=86) kiz, %49,1 'i (n=83) erkektir. Cocuklarin yaslar1 36 ay
ile 78 ay arasinda, yas ortalamasi 66 ay ve standart sapmasi ise 1 ay olarak belirlenmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araglari olarak, cocuklar ve 6gretmenlere iliskin bilgileri iceren “Kisisel Bilgi

X1

Formu” ile ¢ocuklarin mizag 6zelliklerini belirlemek icin “Cocuklar i¢in Kisa Mizag Olcegi” ve ¢ocuklarin

[ XY))

o6z diizenleme becerilerini belirlemek icin ise “Cocuk Davranig Degerlendirme Olgegi” kullanilmigtir.

2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu”, okul 6ncesi egitim goren cocuklarin yas,
cinsiyet, kardes sayisi, okula devam siiresi ve 6gretmenlerin c¢alisma siireleri, mezun olduklar1 yillara
iliskin bilgileri toplamak amaciyla olusturulmustur.

2.3.2. Cocuklar icin Kisa Mizag Olcegi (CKMO)

Cocuklarin mizacin1 degerlendirmek icin gelistirilen Cocuklar icin Kisa Miza¢ Olgegi (The Short
Temperament Scale for Children; Prior, Sanson ve Oberklaid, 1989), Yagmurlu ve Sanson (2009)
tarafindan Tiirkce’ye uyarlamistir. Cocugun mizag 6zelliklerini 6lcmeye yonelik birden (hemen hic) altiya
(hemen her zaman) dogru secenekleri olan alt1 dereceli likert tipi bir 6lcektir. Bu 6l¢gek, 30 madde ve
cocugun tepkisellik, sebatkarlik ve sicakkanlilik o6zelliklerini 6lgmeyi hedefleyen dort boyuttan
olugmaktadir. Sicakkanlhilik boyutu 1., 4., 13, 15,, 18, 21. ve 28.; sebatkarlik boyutu 2., 5., 10., 12, 23, 27.
ve 30.; ritmiklik boyutu 3., 6., 9., 14., 17., 22. ve 26.; tepkisellik boyutu 7., 8., 11,, 16., 19,, 20., 24., 25. ve 29;
Maddeyi icermekte ve 1., 4., 8., 14., 17., 22., 23. ve 28. maddeler ters kodlanarak puanlama yapilmaktadir.
Tepkisellik boyutu ¢cocugun belirli bir uyaran veya olaya tepki vermeye hazir olma durumunu, sebatkarlik
boyutu c¢ocugun dikkatini bir etkinlik {izerinde yogunlastirabilme durumunu, sicakkanllik boyutu
g¢ocugun yeni insan ve ortamlara yaklasma egiliminin olup olmadigini, ritmiklik boyutu ise ¢ocugun
herhangi bir fonksiyonunun (uyku, achk, tuvalet) zaman igerisindeki diizenliligini o6lgmektedir.
Boyutlardan alinan yiiksek puan, sirasiyla, cocugun yiiksek tepkisellik, yiiksek sebatkarlik ve dusiik
sicakkanlilik, diisiik ritmiklik 6zelliklerine isaret etmektedir. I¢ tutarhik puan sicaklik igin .80, tepkisellik
icin .77 ve sebatkarlik i¢in .76 ritmiklik i¢in .48 olarak bulunmustur (Yagmurlu ve Sanson, 2009).

2.3.3. Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi (CODDO)

Bronson, Goodson, Layzer & Love (1990) tarafindan gelistirilen Tiirkce'ye Sezgin ve Demiriz (2016)
tarafindan uyarlanan Cocuk Davrams Degerlendirme Olcegi (Child Behavior Rating Scale-CBRS) 3-6 yas
cocuklarin 6z-diizenleme becerilerini 6lcmek amaciyla hazirlanmistir. Olgek, orjinali 32 maddeden
olusturulmus, ancak Mattehews vd. (2009) tarafindan 17 madde ve 2 alt boyuta indirgenmistir. Davranis
diizenleme alt boyutunda toplam 10 madde yer almaktadir. Sosyal beceri alt boyutunda toplam 7 madde
yer almaktadir. iki veya daha fazla asamadan olusan goérevlerini sistemli bir sekilde tamamlar. CODDO,
her bir maddede aciklanan ¢ocuk davranislarinin gézlemlenme sikligi, besli likert tipi ile (hi¢cbir zaman,
nadiren, bazen, siklikla/cogunlukla, her zaman) puanlanarak degerlendirilmektedir. Olgekte yer alan 12.
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ve 13. maddeler ters kodlanmaktadir (Ponitz, Rimm-Kaufman, Brock ve Nathanson, 2009; Matthews .
Ponitz ve Morrison, 2009; Wanless vd., 2011’a; Wanless vd., 2011c). Ozgiin o6lcege ait veriler
incelendiginde, davranis diizenleme alt boyutundaki 10 madde i¢in faktor analizi .60-.80 arasinda, sosyal
beceri alt boyutundaki 7 madde icin faktor analizi .60-.80 arasinda degismekte oldugu goriilmektedir. 17
maddelik 6lcek lizerinde yapilan i¢ tutarlik giivenirligi analizinde cronbach alpha .89 ve .95 arasinda
deger aldigi goriilmistir. Degerlendirme aracinin test tekrar test giivenirligi .67 olarak bulunmustur
(Ponitz vd., 2009; Von Suchodoletz ve digerleri, 2013; Schmitt, Pratt, ve McClelland, 2014; Von
Suchodoletz ve digerleri, 2015; Ponitz ve digerleri, 2009 Tindal vd., 2015).

Bu calismada elde edilen veriler dogrultusunda her iki 6lgegin giivenirliligini belirlemek amaciyla
Cronbach Alpha katsayilar1 hesaplanmistir. CKMO toplam puanin Cronbach Alpha 0.874, sicakkanlilik
Cronbach Alpha 0.710, sebahatkarlilikalt boyutunun Cronbach Alpha 0.724, ritmik alt boyutunun 0.314
ve tepkisellik alt boyutunun Cronbach Alpha 0.804 dir. CODDO’niin Cronbach Alpha 0.556, alt
boyutlarindan davranissal 6z-diizenlemenin Cronbach Alpha 0.429 ve sosyal becerinin Cronbach Alpha
degeri 0.547 olarak bulunmustur.

2.4. Veri Toplama Stireci

Veriler arastirmay1 kabul eden cocuklarin ebeveynleri ve 06gretmenlerinin goriislerinden elde
edilmistir. Saghk Bilimleri Universitesi Hamidiye Bilimsel Arastirmalar Etik Kurul'undan 05.06.2020
tarihinde 2020/7 no’ lu kararla etik kurul izni alinmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Orneklemdeki ¢ocuklarin demografik bilgileri, CKMO ve CODDO’ nden elde edilen verileri SPSS
(Statistical Paket of Social Science) 21.0 programina girilmistir. Olciimsel verilerin normal dagilima
uygunlugu Kolmogorov-Smirnov testi ve basiklik carpiklik degerleri ile belirlenmistir. CKMO ve alt
boyutlar ile CODDO ve alt boyutlar1 ortalama puanlarinin cinsiyete gore anlamh fark olup olmadigini
belirlemek i¢in bagimsiz t testi; yas ile CKMO alt boyutlar1 ile CODDO alt boyutlarina iliskin puanlar
arasindaki iliskiyi belirlemek icin spearman korelasyon analizi, miza¢ 6l¢egi alt boyutlarinin sosyal beceri
ve davranissal 6z-dlizenleme becerilerini yordamadaki roliiniin incelenmesi i¢in ¢oklu regresyon analizi
kullanilmis ve sonuglar yorumlanmistir.

CKMO ve CODDO’ne iliskin istatistiksel analizleri yapmak icin 6ncelikle verilerin normal dagilip
dagilmadiklar1 Kolmogorov-Smirnov testi ve ¢arpiklik basiklik degerleri incelenerek belirlenmistir (Tablo
1).

Tablo 1
Cocuklarin Cocuklar I¢in Miza¢ Olgegi Alt Boyutlarina ve Cocuk Davramis Degerlendirme Olcegi Alt Boyutlarina
iliskin Normallik Analizi Bulgulari (n:169)

Betimsel istatistik Normal Dagilim Analizi
Degisken Min Max X Ss Carpiklik Basiklik Kolmogorov sd p
Degeri  Degeri Smirnov

Yas 36 78 66,45 9,347 -1,800 2,881 ,231 169 ,000
¢oDDO 38 81 65,47 9,508 -,364 -,440 ,059 169 ,200%
gi;’gi{‘észl %% 23 56 3825 6,023 166 1189 ,070 169 043
Sosyal Beceri 11 38 22,870 4,762 ,297 -,035 ,081 169 ,009
CKMO 78 141 107,54 11,981 ,198 ,056 ,065 169 ,078*
Sicakkanlilik 10 35 23,390 5471 ,176 -,590 ,091 169 ,002
Sebatkarlik 11 40 26,029 6,333 -,098 -412 ,084 169 ,006
Tepkisellik 10 52 26,690 8,395 ,468 -,070 ,084 169 ,006
Ritmiklik 17 39 27,72 4,570 ,185 -214 ,108 169 ,000

Tablo 1 de verilen Kolmogorov Testi sonuclarina gore, p degerleri 0.05 den biiyiik olan CODDO ve
CKMO toplam puanlar1 normal dagilmistir. Her iki élgegin alt boyutlar ve yas degiskeni ise normal
dagilim gostermedigi saptanmistir. Ancak sosyal bilimlerde ele alinan degiskenlerin doga bilimlerindeki
degiskenler gibi kesin bir normal dagilim gdstermesi beklenemez. George ve Mallery’e gore (2010)
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normal dagilim i¢in carpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ve +2 arasinda olmasi yeterlidir. Verilerin
carpiklik ve basiklik degerlerine bakildiginda 6lceklerin toplam puanlari ile alt boyutlar: olan davranissal
0z-dlzenleme, sosyal beceri, sicakkanlilik, sebatkarlik, tepkisellik ve ritmiklik puanlarinin normal
dagildig1 yas degiskeninin ise normal dagilmadigi sonucuna ulasilmistir. Buna gére arastirmada yapilan
analizler carpiklik ve basiklik degerlerinden elde edilen sonug¢lar dogrultusunda seg¢ilmistir

3. Bulgular

Bu boéliimde arastirmanin genel ve alt amaclar1 dogrultusunda elde edilen verilerle ilgili bulgu ve
yorumlara yer verilmistir.

Calisma grubundaki okul éncesi egitim goren cocuklarin cinsiyetlerine gore CODDO ve alt boyutlardan
elde edilen puanlar ile CKMO ve alt boyutlarindan elde edilen puanlarin ortalamalarinin arasinda anlamh
bir farklilasmanin olup olmadiginin belirlenmesinde bagimsiz t testi uygulanarak elde edilen sonuglar
Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2
Cocuklarin cinsiyetlerine gére Cocuk Davranis Degerlendirme dlcegi ve alt boyut puanlari ile CKMO puanlar ve alt
boyut puanlarina ait bagimsiz t testi Sonuclari (n:169)

Olgek Cinsiyet N X S sd t p
) Kiz 92 64,57 10,209 52 ,809 420
CODDO
Erkek 77 63,38 8,618
B} Kiz 92 38,28 6,106 52 ,066 ,947
Davranissal Oz-dlizenleme
Erkek 77 38,22 5,962
Kiz 92 23,36 5,083 52 1,464 ,145
Sosyal Beceri
Erkek 77 22,29 4,307
; Kiz 92 108,86 12,576 52 1,566 , 119
CKMO
Erkek 77 105,97 11,106
Kiz 92 23,88 5471 52 1,275 ,204
Sicakkanlilik
Erkek 77 22,81 5,448
Kiz 92 26,49 6,210 52 1,031 ,304
Sebatkarlik
Erkek 77 25,48 6,460
Kiz 92 27,61 8,840 52 1,568 ,119
Tepkisellik
Erkek 77 25,58 7,743
Kiz 92 27,97 4,635 52 , 762 447
Ritmiklik
Erkek 77 27,43 4,503

Tablo 2 incelendiginde, cocuklarin cinsiyeti ile CODDO toplam puan (p=,420; p>0.05), alt boyutlar
davranigsal 6z-diizenleme (p=,947; p> 0.05), sosyal beceri (p=0,145; p> 0.05), CKMO toplam puan
(p=0,119; p> 0.05), alt boyutlar1 sicakkanlilik (p=0,204; p>0.05), sebatkarlik (p=0,304; p>0.05),
tepkisellik (p=0,119; p>0.05) ve ritmiklik (p=0,447; p>0.05) puanlarinin ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadig1 goriilmektedir.

Calisma grubundaki cocuklarin yaslari ile CODDO toplam puan ve alt boyutlar olan sosyal beceri ve
davranissal 6z-diizenleme, CKMO’ nin alt puan boyutlar1 sicakkanlilik, sebatkarlik, ritmiklik ve tepkisellik
puanlari arasinda anlaml iliskinin olup olmadiginmi belirlemek amaciyla Spearman Korelasyon Analizi
uygulanmistir. Analiz sonuclar1 Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3
Cocuklarin yagi ile Cocuk Davrams Degerlendirme Olgegi ve alt boyut puanlari, Cocuklar icin Kisa Mizag¢ Olcegi
puanlari ve alt boyut puanlarina arasindaki iliskinin Spearman korelasyon analiz sonuglar (n:169)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Cocuk Yas (1) 1
D
0z- diizenleme
CODDO toplam puan (2) ,166*
p ,031 1
Sosyal Beceri(3) -,085 -116 1
p ,271 ,132
Davra. 6z-diizenleme(4) ,164* -135 -116 1
p ,132 ,080 ,132
Mizag
CKMO toplam puan 5 -,047 ,093 ,606™ ,456™ 1
p ,546 ,229 ,000 ,000
Sicakkanlilik(6) -,115 ,170* ,380%* - 270** ,199%* 1
p ,135 ,027 ,000 ,000 ,009
Sebatkarlik (7) ,093 ,237** ,083 ,572%* ,372%* ,064 1
p ,229 ,002 ,282 ,000 ,000 410
Tepkisellik(8) -,143 -,047 ,582*%*F - 151%F - 573** ,000  -,104 1
p ,063 ,547 ,000 ,050 ,000 ,997 ,179
Ritmiklik(9) -,104 -100  -,228** ,344%* ,039 ,338** ,145 -,273* 1
p ,179 ,196 ,003 ,000 ,613 ,000 ,060 ,000

*p<0.05 **p<0.01; r korelasyon katsayis1 mutlak degeri r<0.2 ise ¢ok zayif yada korelasyon yok, 0.2-0.4 arasinda ise zayif, 0.4-0.6 arasinda
ise orta, 0.6-0.8 arasinda ise yiiksek, 0.8> ise ¢ok yiiksek bir iligki gosterir.

Tablo 3 de yapilan dogrusal korelasyon analizinde cocuk yasi ile CODDO toplam puan ve alt
boyutlarims-ile CKMO toplam puan ve alt boyutlan arasinda iliski olmadigi goriilmektedir. Olgekler arasi
iliski incelendiginde, CKMO toplam puan ile sosyal beceri puanlari arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde
anlamli (r = 0,606; p = 0,000), CKMO toplam puan ile davranissal 6z-diizenleme puanlari arasinda pozitif
yonde orta diizeyde anlamli (r = 0,456; p = 0,000), davranissal 6z-diizenleme ile sebatkdrlik arasinda
pozitif yonde orta diizeyde anlamhi (r = 0,572; p = 0,000), sosyal beceri ile tepkisellik arasinda pozitif
yonde orta diizeyde anlamli (r= 0,582; p = 0,000) ve CKMO ile tepkisellik arasinda negatif yénde orta
diizeyde anlaml (r =- 0,573; p = 0,000) iliski oldugu goriilmektedir. Ayrica, mizag 6zellikleri arasindaki
iliskiler incelendiginde, sicakkanlhlik ile tepkisellik arasinda iliski olmadigi (r = 0,000; p = 0,997),
sicakkanlilik ile ritmiklik arasinda ise pozitif yonde zayif bir iliski (r = 0,338; p = 0,000), sebatkarlik ile
tepkisellik arasinda negatif yonde ¢ok zayif (r = -0,104; p = 0,000), sebatkarlik ile ritmiklik arasinda
pozitif yonde ¢ok zayif(r = 0,145; p = 0,000), tepkisellik ile ritmiklik arasinda negatif yonde zayif bir
iliski(r =-0,273; p = 0,000) belirlenmistir.

Tablo 4
Cocuklar icin Kisa Mizag Olgegi alt boyutlarimin Gocuk Davranis Degerlendirme Olcegi Sosyal Beceri alt boyutunun
yordayici roliine iliskin ¢coklu regresyon analizi sonuglari

Degiskenler Beta St. Hatap B T p ikili Kism
R r

1.Sabit 9,452 2,051 - 4,608 ,000 -

2. Sicakkanhlik ,449 ,045 ,516 9,920 ,000 424 ,612

3. Sebatkarlik ,129 ,037 ,171 3,485 ,001 ,084 ,263

4. Ritmiklik -,309 ,056 -,296 -5,495 ,000 ,225 -,266

5.Tepkisellik ,304 ,029 ,537 10,608 ,000 ,589 ,513

R =,785; R?=,616; Fuu,64y= 65,729; p = ,000

Tablo 4 de, CKMO’nin alt boyutlarimin CODDO’nin alt boyutu olan sosyal beceriyi ne sekilde
yordadigini ortaya koymaya yonelik olarak ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmis ve yliksek diizeyde
istatistiksel acidan anlaml bir iliski oldugu goriilmiistiir (R = ,785; R2=,616; p<0.05). CKMO’nin alt
boyutlar1 ile CODDO’niin alt boyutu olan sosyal beceri puanlar1 toplam varyansin %61,6’sim
aciklamaktadir. Standartlastirilmis regresyon katsayilarina gore, yordayici degiskenlerin sosyal beceri
lizerindeki goreli dnem sirasi, tepkisellik (B=,537), sicakkanhlik (f=516), ritmiklik ($=-,296) ve
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sebatkarlik ($=,171) dir. Regresyon katsayilarinin anlamliliga iliskin t testi sonuglari incelendiginde ise,
sicakkanlilik (p=,000<.05), sebatkarlk (p=,001<.05), ritmiklik (p=,000<.05) ve tepkisellik (p=,000<.05)
degiskenlerinin sosyal beceri lizerinde anlaml yordayici olduklari gériilmektedir.

Tablo 5
Cocuklar i¢in Kisa Mizag Olgegi alt boyutlarinin Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi Davranigsal Oz-diizenleme alt
boyutunun yordayici roliine iliskin coklu regresyon analizi sonuclari

Degiskenler Beta St.Hatag B T p ikili Kism
R r
1.Sabit 20,137 2,779 - 7,247 ,000 - -
2. Sicakkanlihik ,499 ,061 -,453 -8,136 ,000 -,269 -,422
3. Sebatkarlik ,504 ,050 ,530 10,052 ,000 ,558 ,521
4. Ritmiklik ,573 ,076 ,076 7,531 ,000 ,339 ,390
5.Tepkisellik ,029 ,036 ,029 ,748 ,456 -,146 ,039

R =,748; R?=,559; F4,64)= 52,028; p = ,000

Tablo 5 de, CKMO alt boyutlarinin ile CODDO alt boyutu olan davranissal 6z-diizenleme alt boyutunu
yordayip yordamadigini ortaya koymaya yonelik ¢oklu dogrusal regresyon yapilmistir Bunun sonucunda
aralarinda yiiksek diizeyde ve istatistiksel agidan anlamli bir iliski oldugu bulunmustur (R =,748; R2
=,559; p<0.05). CKMO alt boyutlar1 ile CODDO alt boyutu olan davranissal 6z-diizenleme puanlari toplam
varyansin %>55,9’'unu aciklamaktadir. Standartlastirilmis regresyon Kkatsayllarina gore, yordayici
degiskenlerin sosyal beceri lizerindeki goreli 6nem sirasi, sebatkarlik ( =530), sicakkanlilik ( =-,453),
ritmik (=,076) ve tepkisellik ( =,029) olarak belirlenmistir. Regresyon katsayilarinin anlamliliga iliskin
t testi sonuclar incelendiginde, sicakkanlilik (p=,000<.05), sebatkdrlik (p=,001<.05), ritmiklik
(p=,000<.05) alt boyutlarinin davranissal 6z-diizenleme {izerinde anlamli yordayici oldugu fakat
tepkisellik (p=,456>.05) boyutunun yordayici olmadigi goriilmektedir.

4. Sonuclar ve Tartisma

Bu ¢alismada, okul 6ncesi déonem c¢ocuklarinin sahip oldugu sicakkanlilik, sebatkarlk, ritmik ve
tepkisellik miza¢ ozellikleriyle 6z-diizenleme ve sosyal becerileri arasindaki iliskiler incelenmistir.
Yapilan korelasyon analizi sonucunda ¢ocuklarinin mizag 6zellikleri ile sosyal beceri puanlari arasinda
pozitif yonde yiiksek diizeyde ve 6z-diizenleme puanlar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlaml
iliski oldugu goriilmiistiir. Ayrica calismada, mizac ézelliklerinin CODDO ‘nin alt boyutu olan sosyal beceri
ve 0z-diizenleme becerilerini yordayip yordamadigini ortaya koyabilmek icin ¢oklu dogrusal regresyon
analizi yapilmis ve bu analiz sonucunda davranissal 6z-diizenleme ile tepkisellik boyutu disinda diger
tim boyutlarin yordayici olduklar1 belirlenmistir. Sosyal beceri ile miza¢ 6lcegi tiim alt boyutlarinin
yordadig1 goriilmustiir Bu bulgular: elde edebilmek i¢in arastirmada 6ncelikle normallik testi yapilmis ve
normal dagiim gostermedigi gorilmiistir. Ancak sosyal bilimlerdeki incelenen degiskenlerin doga
bilimlerindeki degiskenler gibi kesin bir normal dagilim gostermesinin beklenmemesi (George ve Mallery,
2010) nedeni ile ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmis ve tiim o6lceklerin alt boyutlarinin normal
dagilim gosterdigi, yas degiskenin ise normal dagilim gostermedigi goriilmiistiir.

Arastirmada, ¢ocuklarin cinsiyeti ile CODDO toplam puan, davranissal 6z- diizenleme ve sosyal beceri
alt boyutlarindan elde edilen puanlar ve CKMO toplam puani, sicakkanhlik, sebatkarlik, tepkisellik ve
ritmiklik alt boyutlarindan elde edilen puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi
gorilmektedir. Bununla beraber, tiim alt boyutlarda kiz ¢ocuklarinin puan ortalamalarinin erkek
cocuklara gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Yapilan c¢alismalar incelendiginde, bu arastirma
bulgularina paralel sonuglarin oldugu goriilmektedir. Aytar vd. (2014), cocuklarin cinsiyetleri ile mizag
Olgeginin alt boyutlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigini incelemistir. Ancak arastirmada, kiz ve
erkek cocuklarin puan ortalamalar1 karsilastirildiginda, tepkisellik boyutundan kiz ¢ocuklarin erkek
¢ocuklardan diisiik puan ortalamasina, diger boyutlarda ise yliksek puan ortalamasina sahip oldugunu
belirtilmistir. Diger calismalarda da benzer sonuglar karsimiza ¢ikmaktadir. Bu calismalar da, mizag
toplam puan, alt boyutlar1 ve sosyal becerileri ile cinsiyet (Zembat vd., 2018), miza¢ ve duygusal
diizenleme ile cinsiyet (Acar, Torquati, Enginger ve Colgrare, 2016), 6z-diizenleme ile cinsiyet (Tekin ve
Kocyigit, 2020; Ertiirk, Kara ve Gonen, 2015; Tuzcuoglu, Azkeskin, Kiismiis ve Cengiz, 2019; Sepitci
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Saribas ve Giltekin-Akduman, 2019) arasinda anlamh fark olmadig1 goériilmektedir. Arastirmamizdan
farkli ¢cikan sonuclar ise; sebatkarlik alt boyutu ile 4-6 yas arasi cocuklarin 6z-diizenleme becerileri alt
boyutlarindan dikkat, ¢calisma bellegi, engelleyici kontrol davranislar cinsiyete gore anlamh farkliliklar
bulundugu, arastirmanin tiim degiskenlerinde kiz ¢ocuklarin puan ortalamalarinin erkek ¢ocuklardan
yiiksek oldugu sonucuna ulagsmislardir (Ozdemir ve Budak, 2019). Bir diger arastirmada ise, cocuklarin
cinsiyetine gore, oyun davranisi, mizag 6zellikleri ve 6z-dlizenleme becerileri arasindaki iliski incelenmis
ve sebatkarlik, oyun etkilesimi ve dikkat, calisma bellegi, 6nleyici kontroliin kizlarin lehine anlamli iliskisi
oldugu saptanmistir. Bununla beraber 6z-diizenleme alt boyutlarindan dikkat/ diirtii kontroliiniin kizlar
lehine anlamh farklihk oldugu (Oztabak ve Ozyiirek, 2018), kiz ¢ocuklarimin 6z-diizenleme
ortalamalarinin yiiksek (Tozduman Yarali ve Giingér Aytar, 2017) oldugu sonucuna ulasan
arastirmalarda alan g¢alismalarinda mevcuttur. Alan yazin degerlendirildiginde; mizac¢ 6zellikleri ve 6z
diizenleme becerileri lizerinde cinsiyet degiskeninin etkisinin tartisma konusu oldugu ve cinsiyetin mizag
ve 0z-dlizenlemeyi aciklamada yeterli olmadigi ve kiiltiirel faktorler ve cocugun cevre ile etkilesimin de
dikkate alinmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin bir diger sonucunda, 36-72 ay arasi cocuklarin yas degiskeni ile CODDO toplam puan,
davranigsal 6z- diizenleme ve sosyal beceri alt boyutlarindan elde edilen puanlar ile CKMO toplam puany,
sicakkanlilik, sebatkarlhlik, tepkisellik ve ritmik alt boyutlarindan elde edilen puanlar1 arasinda anlamh
bir fark goriilmemistir. Benzer ¢alismalar incelendiginde farkli bulgular karsimiza ¢ikmaktadir. Zembat
vd., (2019) yas degiskeni ile sebatkarlik alt boyutu arasinda anlaml iliski oldugu ve bunun 6 yas lehine
oldugunu saptamislardir. Mathieson ve Banerjee (2011) 2-5 yas grubu ile yaptig1 calismada, 4-5 yas arasi
cocuklarin sebatkarlik dzelliklerinin 2-3 yas arasi cocuklardan daha yiiksek oldugunu bulmuslardir. Bir
diger calismada ise okul dncesi donem c¢ocuklarinin 6z diizenleme becerilerinin yas degiskenine gore
anlamhi farklilik gosterdigi, ¢ocuklarin yaslar1 arttikca 0z-diizenleme puanlarinin da ytkseldigini
bulmuslardir (Tuzcuoglu, Azkeskin, Kiismiis ve Cengiz, 2019).

CKMO toplam puani ile sosyal beceri puani arasinda, sosyal beceri ile tepkisellik puanlar1 ve
sicakkanlilik, sebatkarlik puanlar1 arasinda anlaml pozitif bir iliski oldugu goriilmektedir. Diger boyut
olan ritmiklik arasinda ise negatif yonde zayif bir iliski oldugu bulunmustur. Ayrica, ¢gocugun tepkisel
mizag 6zelligi puam arttikca ¢cocugun sicakkanlilik ve sebatkarlik puani azalmaktadir. Yagmurlu, Sanson
ve Kéymen (2005) yaptig1 calismada da benzer sonug¢ karsimiza ¢ikmaktadir. Ek olarak yapilan regresyon
sonucunda, sosyal beceriyi en 6nemli yordayicilik katkisinin mizag¢ alt boyutlarinin tepkisellik ve
sicakkanlilik oldugu ve sirayla mizag 6zelliklerinden ritmiklik ve sebatkarlik izledigi goriilmektedir. Mizag
alt boyutlar1 sosyal becerinin toplam varyansinin %61,6’sin1 ag¢iklamaktadir. Yapilan ¢alismalar,
tepkiselligin olumlu sosyal davranislarla ters yonde iliskili oldugunu gostermektedir (Yagmurlu ve
Sanson, 2009). Mizacin kismen genetik ve cevre temelli oldugu diisiiniildiigiinde arastirmalar bireysel
deneyim ve sosyal etkilesimler tarafindan sekillendirilebilecegini gostermektedir (Carrasco, Delgado ve
Holgado-Tello, 2020). Cocugun sosyal etkilesimde bulundugu ortamlarda olumsuz tepkiler gostermesi
sosyal beceri gelisimi i¢in risk faktorii olarak ortaya ¢ikmaktadir (Sanson vd., 2004). Bu ¢alismada ise
sosyal beceri ile tepkisellik 6zelliginin pozitif yonde bir iliski oldugu, diger bir degisle sosyal beceri puani
artarken tepkisellik puaninin da artigi bulunmustur. Bu sonug alan yazini ile celismektedir. Alan yazin ve
arastirmalar incelendiginde bu c¢alismay1 destekleyen sonuclara ulasilamamistir. Sosyal beceriler;
cocugun diger bireylerle iletisim kurma, problem ¢6zme, kendini yonetebilme, karar verme, yardimlasma,
miizakere yapabilme, c¢evresiyle olumlu sosyal etkilesimler kurma, olumlu davranislar sergileme ve
akranlariyla oynayabilmelerini icermektedir (Kapikiran, Ivrendi ve Adak, 2006; Lynch ve Simpson, 2010;
Davies, 2011). Tepkisellik ise, bir cocugun ¢evredeki uyaranlara tepkisinin yogunlugu, stiresi ile gosterilir
ve geri ¢ekilme (utangaclik, korku), heyecan (yaklasim, aktivite ve 6fke) tepkileri gibi 6zellikleri icerir
(Rothbart ve Bates, 2006). Tepkisellik boyutu diisik olan ¢ocuklar daha az sinirlenen duygu ve
davranisini daha iyi kontrol eden sosyal becerisi yiiksek, tepkisel olan cocuklar ise kizgin, aglayan,
mizmizlanan c¢ocuklardir (Sanson, Hemphill,Yagmurlu ve McClowry, 2011). Yapilan benzer
arastirmalarda, sosyal becerilerden uyum ile sirasin1 beklememe, s6z almadan konusma, s6z kesme gibi
davranislari iceren mizacin durtiisellik alt boyutu ile negatif yonde iliski oldugunu saptamislardir (Kilig
ve Aytar, 2017). Pekdogan ve Kanak (2016), cocuklarin sosyal yeterlilik ve tepkisellik puanlar1 arasinda
anlaml negatif bir iliski saptanmistir. Bu bulgular arastirmamizla értiismemektedir. Elde edilen bilgiler
kapsaminda, tepkisellik miza¢ 6zelligi artikca sosyal becerilerinin azalmasi beklenmektedir. Diger alt
boyutlar incelendiginde, sosyal beceri ile diger mizac¢ alt boyutlar1 arasinda ise, sicakkanhiligin pozitif
yonde iliskisi oldugu, sebatkarlik, ritmikligin negatif yonde anlaml iliskisinin olmadig1 ancak regresyon
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analizi sonucunda her li¢ miza¢ 6zelliginin sosyal beceriyi yordadig1 goriilmektedir. Elde edilen bu
arastirma sonuclarin1 destekleyen ve farkli sonuglar iceren arastirmalar karsimiza cikmaktadir. Bu
arastirmalar incelendiginde, sicakkanl ¢ocuklar olumlu sosyal davranislarla iliskili oldugu (Yagmurluy,
Sanson ve Kéymen, 2005), yardimlasma, paylasma gibi sosyal beceriyi iceren davranislar: sergiledikleri
goriilmektedir. Bir diger arastirmada, okul 6ncesi déonem g¢ocuklarinin mizag 6zelliklerinin alt boyutlar
arasinda iliski incelenmis ve sosyal becerileri ile sebatkdrlik arasinda anlamli bir iliski olduguy,
sicakkanlilik, ritmiklik, tepkisellik alt boyutlar arasinda anlamli bir iliskinin olmadigl sonucuna
ulasmislardir (Zembat vd., 2019). Akbas (2016) calismasinda, ¢ocuklarin sebatkarlik, sicakkanlilik ve
tepkisellik puanlari ile sosyal beceri 6lgegi alt boyutlar1 arasinda iliskili oldugunu bulmustur. Bir diger
calismada, Yagmurlu, Sanson ve Koymen (2015), cocuklarin sebatkarlik alt boyutu ile olumlu sosyal
davranislari arasinda pozitif iliski oldugunu saptamislardir.

Bu ¢alisma kapsaminda yapilan korelasyon analizinde, CODDO alt boyutlarindan davramissal 6z-
diizenleme ile sebatkarlik puanlari ve davranissal 6z-diizenleme ile ritmiklik arasinda pozitif yonde,
tepkisellik ile davranissal 0z-diizenleme becerileri arasinda negatif yonde zayif iliski oldugu
gorilmektedir. Sicakkanlilik ve tepkisellik mizag 6zellikleri ile davranissal 6z-diizenleme arasinda negatif
yonde iliski oldugu bulunmustur. Mizag alt boyutlari ile davranissal 6z-diizenleme becerisini ne sekilde
yordadigin1 ortaya koymaya yonelik yapilan c¢oklu dogrusal regresyon analizinde yiiksek dilizeyde
istatistiksel agcidan anlaml bir iliski oldugu goriilmiistiir. Mizac alt boyutlar ile davranissal 6z-diizenleme
becerisinin toplam varyansin %55,9’sin1 agikladigl belirlenmistir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina
iliskin t testi sonuglar incelendiginde, sicakkanlilik, sebatkarlik, ritmik alt boyutlarinin davranissal 6z-
diizenleme becerileri lizerinde anlamli yordayici1 oldugu fakat tepkisellik boyutunun yordayici olmadigi
gorilmektedir. Tepkisellik boyutu ve davranissal 6z-diizenleme becerileri arasinda negatif yonde iliski
oldugu calismamizda goriilmektedir. Bir goreve odaklanmay1 siirdiirme, talimatlar1 hatirlama, verilen
gorevi gerceklestirmek icin baskin bir tepkiyi engelleme, tepkiyi kontrol etme, sabirli olma ve sirasini
bekleme, davranislarimi planlama ve davranislarini diizenleme gibi becerileri (Blair ve Razza, 2007;
Smith-Donald vd., 2007; Rudasil ve Rimm Kaufman,2009; McClelland ve Ponitz,2012;) iceren davranissal
0z-diizenleme becerisi ile saldirganlik, dikkati yogunlastirmada giigliik, istedigini hemen elde etme istegi
gibi ozellikleri iceren tepkisel mizag¢ 6zelligi ile bu ¢alismada negatif bir iliski bulunmasi literatiirle de
benzerlik gostermektedir. Bununla beraber, miza¢ arastirmalarinda, ¢ocugun uygunsuz tepkileri
engelleme, uygun olanlar1 hayata gecirme ve sinif etkinliklerine katilma becerisi, engelleyici kontrol ve
odaklanma ile miza¢ agiklanmaktadir (Rothbart ve Bates, 2006). Bir diger miza¢ 0zelligi olan
sebatkarlikta ise gorev lizerinde kalabilme, isi yarim birakmama (Yagmurlu, Sanson ve Kéymen, 2005)
gibi becerileri icermektedir. Bu calismada davranissal 6z-diizenleme ile sebatkarlik puanlari arasinda
pozitif yonde iliski bulunmasi alan literatiirden elde edilen bilgileri desteklenmektedir.

Bu calismada miza¢ oOzellikleri (sebatkarlik, sicakkanlilik, ritmiklik, tepkisellik) 06z-diizenleme
becerileri (sosyal beceri ve davranissal 6z-diizenleme) kapsaminda ele alinmistir. Arastirmanin sonugclari,
miza¢ ve 0z-dlzenleme becerilerinin, ¢ocuklarin mizacinin toplum icine girebilme, kurallara uyma,
davranislarini diizenleyebilme, akademik basari vb. 6zellikleri iceren 6z-diizenleme becerileri lizerinde
etkisini ortaya koymasi bakimindan énemlidir. Bu konu {lizerinde ¢alismalar yapilmasina ragmen yeterli
diizeyde calismalarin olmadig1 disiiniilmektedir. Arastirmada tepkisellik ve davranigsal 6z-diizenleme
becerisinin negatif yonde iliskisi oldugu ortaya konulmustur. Bununla beraber sosyal beceri ile tepkisellik
arasinda alan calismalarindan farkli olarak pozitif yonde iliski oldugu goériilmektedir. Bunun nedenleri
arasinda 0z-dlizenleme o6lceginin 6gretmen gorlslerinden ve miza¢ 6lceginin anne goriisiinden elde
edilen verilerden toplanmasinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bir diger etken ise okul ortaminin
¢ocuklarin sahip olduklar1 miza¢ 6zelliklerini ¢evrenin etkisi ile bastirmalari, okulda ve evde farkl
tepkiler gostermeleri oldugu diisiiniilmektedir. Bu durum miidahale programlarinin okuldaki etkisinin
ortaya cikmasinin gostergesi olabilir. Bu baglamda ¢ocuklarin mizag¢ o6zellikleri ve 6z-diizenleme
becerilerini iceren miidahale programlarinin ile hem evde hem de okulda uygulanmasi ¢ocuklarin tim
gelisim alanlarinda olumlu yonde etki olusturulabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica ¢ocuklarin duygu ve
davranislarini  diizenlemeleri, karsilastiklar1 zorluklarla miicadele etmeleri ve stresle basa
¢ikabilmelerinde etkili olan 6z diizenleme becerisi, bebeklik doneminden yetiskinlik donemine kadar aile
ve cevrenin etkisiyle degismesi (Kochanska, Coy ve Murray, 2001; Schunk ve Zimmerman, 2001) nedeni
ile yapilacak olan calismalarda c¢evresel ve kiltiirel faktorlerin ¢ocuklarin miza¢ ve 6z-diizenleme ile
iliskisi tizerindeki etkileri incelenmesi 6nerilmektedir.
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ABSTRACT

The aim of this study, which was carried out in this direction, is to develop the science education thesis master’s students’
views aimed at preparing projects in environmental problems. The action research method was used in this research. Eight
science education thesis master's students, four females and four men, participated in the research. Focus group interview and
document review were used as data collection methods in the research. The data obtained from the preliminary and final focus
group interviews were analyzed by content analysis method and project products were analyzed by descriptive analysis
method. it was determined that the students who participated in the research theoretically knew about environmental and
environmental problems at the beginning of the research and had difficulty giving examples; at the end of the research, it was
determined that in addition to theoretical knowledge, they were able to give examples and express environmental problems
and their effects. It can be said that the students’ views who participated in the research developed due to the trainings given
in the research and the process of preparing projects.

Keywords: Science Education, Environmental Problems, Preparing Projects.

EXTENDED ABSTRACT

Today's research shows that in environmental protection and environmental education, the education of people
who are primarily educational should be supported and especially their knowledge should be revealed through
applications such as project studies (Demirkiran, 2015). According to Dogan and Simsar (2018), applications for the
development of their knowledge about environmental and environmental problems are very important. In this
context, it can be said that it is of great importance to make projects for environmental problems and that examining
these projects will contribute to the field. In addition, it is seen that more prospective teachers and teachers are
working on this issue. However, as environmental issues are increasingly a concern for the community, universities
in particular need to be involved in the process in a serious and comprehensive way and at all levels (Lemons, 1995).
Therefore, it is of great importance to work with postgraduate students in this field. Because in postgraduate
education; the individual is tried to provide the individual with the skills to solve complex problems, produce
information and synthesize by conducting more comprehensive scientific research (Karaman and Bakirci, 2010).
The aim of this study, which was carried out in this direction, is to develop the science education thesis master’s
students’ views aimed at preparing projects in environmental problems.

The action research method was used in this research. This study was carried out to develop the science education
thesis master's students’ views in on environmental issues and project preparation. Eight science education thesis
master's students, four females and four men, participated in the research. Within the scope of the research, the
students were first interviewed with the focus group on project preparation and environmental issues. The students
were asked to prepare projects for environmental problems. The students were given information about preparing
projects in a distance education environment for 2 hours. The projects prepared were examined by the researchers
and the feedbacks were given. The students in the research were asked to edit their projects taking into account the
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trainings and feedbacks received. The final focus group interview was held to determine whether the students’
views on environmental issues and project preparation issues were developed. Focus group interview and
document review were used as data collection methods in the research. The data obtained from the preliminary and
final focus group interviews were analyzed by content analysis method and project products were analyzed by
descriptive analysis method.

According to the findings of the preliminary focus interview and the final focus group interview on environmental
problems, it was determined that the students who participated in the research theoretically knew about
environmental and environmental problems at the beginning of the research and had difficulty giving examples; at
the end of the research, it was determined that in addition to theoretical knowledge, they were able to give
examples and express environmental problems and their effects. According to this result, it can be said that students’
views who participated in the research on environmental and environmental problems developed. The reason for
this is that when preparing projects for environmental problems, it can be said that they investigate environmental
problems and address environmental problems in more detail without generalization. According to Ozel and Akyol
(2016), literature reviews and researches should be carried out in the relevant subject in case of a good project idea.
In the preliminary focus group interview conducted in the research, the students stated that they did not know
enough about preparing projects. In the final focus interview, the students stated that originality, widespread
impact, writing the appropriate purpose and applicability sections should be written in a detailed and
understandable way when preparing projects. According to these findings, it can be said that the students’ views
who participated in the research developed due to the trainings given in the research and the process of preparing
projects. When the field of knowledge about the results obtained from the research is examined, it is seen that
similar results were obtained in the studies within the scope of project preparation trainings for science teachers
and prospective science teachers ((jnen, Mertoglu, Saka and Giirdal, 2010; Ozpmar and Aydogan-Yenmez, 2017;
Peten, Yaman, Vekli and Cavus, 2019).
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OZET

Arastirmanin amaci, ¢evre sorunlarinda proje hazirlamaya yonelik fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6égrencilerinin gorislerinin
gelistirilmesidir. Bu arastirmada eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Arastirmaya dort kadin ve dort erkek olmak {izere
sekiz fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencisi katilmistir. Arastirmada odak grup goriismesi ve dokiiman incelenmesi veri
toplama yodntemleri olarak kullanilmistir. Arastirmada 6n ve son odak grup goriismeleri ¢evre sorunlari ve proje hazirlama
durumlari igin gerceklestirilmistir. On ve son odak grup gériismelerinden elde edilen veriler igerik analiz yéntemi kullanilarak
analiz edilmistir. Proje iiriinleri ise betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek
lisans 6grencilerinin arastirmanin basinda cevre ve cevre sorunlarini teorik olarak bildikleri ve 6rnek vermede zorlandiklari
tespit edilmis; arastirmanin sonunda ise teorik bilginin yani sira érnek verebildikleri, ¢evre sorunlarini ve etkilerini ifade
ettikleri belirlenmistir. Arastirmada verilen egitimler ve proje hazirlama siirecinden dolay:1 arastirmaya katilan fen bilgisi
egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin proje hazirlama konusundaki goriislerinin gelistigi s6ylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Egitimi, Cevre Sorunlari, Proje Hazirlama.

1. Giris

Varliklar ¢evreleriyle stirekli bir etkilesim halindedir ve bu etkilesimin dengesi bozuldugunda birtakim
sorunlar meydana gelmektedir. Baskahramani insan olan bu sorunlar, ¢evre sorunlar1 olarak
degerlendirilmekte ve alinan 6nlemlere ragmen yasanan degisimlere paralel olarak her gecen giin
artmaktadir. Bu baglamda c¢evre sorunlarinin yasam iizerindeki olumsuz etkilerine bakildiginda bu
sorunlarin diinyamiz i¢in biiyiik tehdit oldugu diisiiniilmektedir ve tim insanlig1 ilgilendiren bir konu
olarak dnemini her zaman korudugu goriilmektedir.

Ozellikle son yillarda giindemin én siralarinda yer alan cevre sorunlarina sanayilesmenin hizlanmasj,
teknolojik gelismelerin 6n plana ¢ikarilmasi, bilingsiz doga kaynaklarinin tiiketimi ve tim bunlar
yasanirken c¢evrenin g6z ardi edilmesi gibi sebeplerin yol actig1 vurgulanmaktadir (Baykal ve Baykal,
2008; Onder, 2016). Tiim bu sebepler dogrultusunda kiiresellesen diinyada cevre sorunlarinin neler
oldugu da biiyiik bir tartisma konusudur. Insanhgin karsilastig cevre sorunlarindan ilki hava, toprak ve
su kirliligi olarak belirtilebilir (Gormez, 2018). Lazutinaa ve Baksheev ‘e gore (2016) cevre sorunlari sera
etkisinin gelismesi, diinyanin sularinin kirlenmesi, ozon tabakasinin incelmesi, toprak erozyonu, biyolojik
cesitlilikteki dusiisler, yani biyolojik cesitliligin kademeli olarak yoksullasmasi, tath su kaynaklarinin
tiilkenmesi, dogal kaynaklardaki diisiis, teknolojik felaketler, asit yagmuru gibi olaylar1 icermektedir.
Ayrica aglik, canlilarin soyunun tiikenmesi ve kiiresel 1sinma da c¢evre sorunlar1 kapsaminda ele
alinmaktadir (Kislalioglu ve Berkes, 2007).

S6z konusu bu sorunlarin ¢6ziilmesi, doganin dengesinin korunmasi ve siirekliginin saglamasi icin
cevre alaninda bir¢ok calisma yapilmaktadir (McKibben, 2011; Uzun ve Saglam, 2007). Bu calismalara
paralel olarak Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii'niin (UNESCO) Siirdiiriilebilir Kalkinma
Egitimi, egitimin cevre ve siirdiirtlebilir kalkinma icin vazgecilmez bir ara¢ oldugunu belirtmektedir
(Rogayan ve Nebrida, 2019). Imamura’a gore (2017) pedagojik bir bakis acisiyla ¢evre sorunlarini
¢ozmek icin egitimi kullanmak gerekmektedir. Bu baglamda ilgili alanyazin incelendiginde c¢evre
sorunlar1 konusunda bilgilerin (Michail, Stamou ve Stamou, 2007; Mogensen ve Nielsen, 2001; Yilmaz,
Morgil, Aktug, ve Gobekli, 2002), goriislerin (Alagéz ve Akman, 2016; Demirkiran, 2015), olgularin (Akbas,
2007), tutumlarin (Kaiser, Wolfing ve Fuhrer, 1999; Polat, 2012; Sama, 2003) ve 6z yeterlilik inanc¢larinin
(Can, 2012) arastirildigl ¢calismalarin oldugu goriilmektedir. Bunlarla birlikte bircok ¢alisma egitimde
uygulamalarin 6nemini gostermekte ve ¢evre sorunlarinin farkinda, aralarindaki iliskiyi anlama, ekolojik

1 Dr. Ogr. Uyesi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiiltesi, fulya.zorlu@beun.edu.tr
2 Dr. Ogr. Uyesi, Kiitahya Dumlupinar Universitesi, Egitim Fakiiltesi, yusuf.zorlu@dpu.edu.tr
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koruma ve c¢evre kalitesi icin egitim alaninda yapilacak uygulamali ¢alismalarin 6nemine dikkat
cekmektedir (Bartos, Lederman ve Lederman, 2014; Bova, 2015).

Modern egitimde uygulamali calismalarin basinda proje ¢alismalari gelmektedir. Proje calismalari
ogrenci merkezli uygulamalardir ve 6grenme becerilerini gelistirerek zenginlestiren bir iirlin olusturma
slirecini ifade etmektedir (Krajcik ve Blumenfeld. 2006; Kokotsaki, Menzies ve Wiggins 2016). Bu siiregte
derinlemesine 6grenme, elestirel diisiinme, problem ¢6zme, isbirligi ve 6zyonetim gibi ¢esitli becerilerin
kullanilmasi yoluyla var olan bir soruna yeni ¢éziimler iiretmek amaglanmaktadir (Larmer, Mergendoller
ve Boss, 2015; Viro, Lehtonen, Joutsenlahti ve Tahvanainen, 2020). Blumenfeld, Kempler ve Krajcik
(2006), proje calismalarinin dogas1 geregi motive edici etkilerinin de oldugunu ifade etmistir. Ozellikle
fen ve matematik derslerinde gerceklestirilen proje calismalar1 6grencilerde ilginin yam sira kendine
gliven duygusunu artirmada etkili olmaktadir (Dede ve Yaman, 2003).

Proje calismalarinda siire¢ kadar calisilacak problem durumu da énemlidir. Oztiirk’e gore (2013),
proje calismalarinda cevre egitimine yonelik 68retim etkinlikleri planlanirken cevreye yonelik
davranislar1 gelistiren ve kalicilhigini saglayan durumlara yer verilmesi gerekmektedir. Proje
calismalarinda istenen bu niteliklerin olmasi i¢in proje yiiritiiciisii olarak gorev alacak egitimciler bu
konuda bilgi sahibi olmalidir. Clinkii 6nemli projeleri tistlenmek, gerekli becerileri ve giiveni asilamak i¢in
o0gretmen rehberligine ihtiyac vardir (Lenz ve Larmer, 2020). Yapilis1 hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmadan proje c¢alismalar1 gerceklestiren 6gretmenlerin ¢cogu kez ansiklopedik bilgilerin diizenlenmesi
seklinde projeler yiriittiigii ve bu nitelikteki uygulamalarin da 6grencilere bilimsel siire¢ becerilerini
kazandirmaktan ¢ok uzak oldugu belirlenmistir (Cepni, 2005). Bu baglamda projelerin bilgili egitimciler
tarafindan gerceklestirilmesi, proje calismalarinin belirlenen hedeflere ulasmasinda anahtar bir
konumdadir.

Giintimiizde yapilan arastirmalar gosteriyor ki cevreyi korumada ve cevre egitiminde dncelikle egitici
olan kisilerin egitimi desteklenmeli ve 6zellikle bu konudaki bilgileri proje ¢alismalar: gibi uygulamalar
yoluyla ortaya konmalidir (Demirkiran, 2015). Dogan ve Simsar‘a gore (2018) cevre ve ¢cevre sorunlari
hakkindaki bilgilerinin gelistirilmesi i¢in yapilan uygulamalar olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda ¢evre
sorunlarina yonelik olarak projeler yapilmasinin biiylik 6nem arz ettigi ve bu projelerin incelenmesinin
alanyazina katkilar saglayacagi soylenebilir. Ayrica alanyazinda bu konuda daha ¢ok 6gretmen aday1 ve
ogretmenlerle calisildigl goriilmektedir. Ancak cevre sorunlari toplum icin giderek daha fazla endise
olusturdugundan o6zellikle tiniversitelerin ciddi ve kapsaml bir sekilde ve her seviyede siirece dahil
olmas1 gerekmektedir (Lemons, 1995). Dolayisiyla bu alanda lisansiistii egitim alan o6grencilerle
calisiimasi biliyiik 6nem arz etmektedir. Ciinkii lisanststi egitimde; lisans egitimine gore bireye daha
kapsamli bilimsel arastirmalar yaparak karmasik sorunlari c¢6zebilme, bilgi iiretebilme ve sentez
yapabilme becerileri kazandirilmaya calisilir (Karaman ve Bakirci, 2010). Bu dogrultuda gerceklestirilen
bu calismanin amaci, ¢evre sorunlarinda proje hazirlamaya yonelik fen bilgisi egitimi yiliksek lisans
ogrencilerinin goriislerinin gelistirilmesidir.

2. Yontem

Bu arastirmada eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Eylem arastirmasi, eylemlerin ve 6gretimin
niteligini anlamak ve iyilestirmek icin gercek sinif veya okul durumunu calisma siireci olarak
tanimlanabilir (Hensen, 1996; McTaggart, 1997; Schmuck, 1997°den aktaran Johnson, 2015). Fen
egitiminde proje uygulamalarinin 6nemi giin gectikce artmaktadir. Ayrica ¢evre sorunlarina da dikkat
cekilmesi gerekmektedir. Ilgili alanyazinda yapilan ¢alismalarda fen bilgisi 6gretmen adaylarina, yiiksek
lisans 6grencilerine fen bilgisi 6gretmenlerine proje hazirlama konusunda egitimler verilmesi gerektigini
ve bu konuda bilgilerinin gelistirilmesinin olduk¢a 6nemli olduguna yonelik sonuclar ve 6neriler yer
almaktadir (Baki ve Biitiiner, 2009; Durmaz, Dinger ve Osmanoglu, 2017; Peten, Yaman, Vekli ve Cavus,
2019; Timur ve Imer-Cetin, 2017). Bu dogrultuda fen bilgisi egitiminde yiiksek lisans yapan égrencilerin
proje hazirlama ile ilgili goriislerinin gelistirilmesi biiyilk 6nem tasimaktadir. Bu ¢alisma, fen bilgisi
egitiminde ytliksek lisans yapan 6grencilerin ¢evre sorunlari ve proje hazirlama ile ilgili gérislerinin
gelistirilmesi icin gergeklestirilmistir.
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2.1. Katilmcilar

Arastirmada amagh ornekleme yontemi kullanilmistir. Amag, fen bilgisi egitimi programinda yiiksek
lisans yapiyor olmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmaya dort kadin ve dort erkek olmak iizere sekiz
fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencisi katilmistir. Arastirmaya lisans mezuniyet yillarina gére dagilimi
2011 yihi bir, 2016 yil1 bir, 2018 y1li bir, 2019 y1h iki ve 2020 yili li¢ fen bilgisi egitimi yiliksek 6grencisi
katilmistir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans ogrencilerinden sadece biri proje
hazirlamis ve ikisi de en az bir projede gorev almistir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek
lisans d6grencilerinden altis1 ¢evre sorunlarina yonelik etkinliklere katilmistir (Tablo 1). Arastirmaya
katilan 6grencilerin isimleri kendi isimleri olmayip farkli isimlendirme yapilmistir.

Tablo 1
Arastirmaya Katilan Fen Bilgisi Egitimi Yiiksek Lisans Ogrencilerinin Demografik Ozellikler Gére Dagilimi
Katillmc1 Cinsiyet Lisans Proje Hazirlama Projede Yer Cevre Sorunlarina
Mezuniyet Yili Deneyimi Alma Yonelik Etkinligine Katilma
Sema Kadin 2018 Yok Yok Yok
Fulya Kadin 2019 Yok Yok Yok
[lhan Erkek 2019 Yok Var Var
Ela Kadin 2016 Yok Yok Var
Yagmur Kadin 2020 Yok Yok Var
Kerem Erkek 2020 Yok Yok Var
Cahit Erkek 2011 Var Var Var
Yusuf Erkek 2020 Yok Yok Yok

2.2. Eylem Plani

1. Calisma kapsaminda fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencisi ile ilk olarak proje hazirlama ve
cevre sorunlarina yonelik odak grup goriismesi yapildi. Bu 6n odak grup goriismesindeki amag fen
bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin ¢evre sorunlari ve proje hazirlamaya yonelik gorislerini
belirleyerek gelistirilmesi arastirma kapsaminda gelistirilmesi gereken noktalar belirlendi.

2. On odak grup goriismesinden sonra fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinden cevre
sorunlarina yonelik proje 6nerisi hazirlamalari istenildi.

3. Fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerine 2 saat siiresince uzaktan egitim ortaminda (Google
Meet) proje hazirlamaya yonelik bilgiler verildi. Bu egitim kapsaminda bir proje nasil hazirlanir,
proje hazirlamada dikkat edilmesi gereken noktalar ve proje destegi veren kurumlarda proje
onerisi verilirken hazirlanmasi gereken formlar ve degerlendirme kriterleri incelendi.

4. Proje hazirlamaya yonelik bilgiler verildikten sonra fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencilerinin
hazirladiklari proje dnerileri arastirmacilar tarafindan incelenerek doniitler verildi.

5. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin aldig1 egitimler ve geri dontitler
dikkate alarak projelerini diizenlemeleri istenildi.

6. Fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin ¢cevre sorunlari ve proje hazirlama sorunlarina
yonelik goriislerinin gelisip gelismedigini belirlemek amaciyla uzaktan egitim ortaminda (Google
Meet) son odak grup goriismesi yapildi.

2.3. Arastirmada Veri Toplama Yontemleri ve Araglari

Arastirmada odak grup goriismesi ve dokiiman incelenmesi veri toplama yontemleri olarak
kullanilmistir. Arastirmanin basinda fen bilgisi egitimi yiliksek lisans 6grencileriyle cevre sorunlari ve
proje hazirlama konularina yonelik goriislerini belirlemek icin 6n odak grup goriismesi yapilmistir.
Arastirmanin sonunda fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencileriyle ¢cevre sorunlari ve proje hazirlama
konularina yonelik goriislerinin degisimini belirlemek icin son odak grup goriismesi yapilmistir. Siire¢
icerisinde fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencilerinden ¢evre sorunlarina yonelik proje hazirlamalari
istenmistir. Fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencilerinin hazirladiklar: proje iiriinleri veri toplama araci
olarak kullanilmistir.
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2.4. Arastirmadan Elde Edilen Verilerin Analizi

On ve son odak grup goriismelerinden elde edilen veriler icerik analiz yontemi kullanilarak analiz
edilmistir. Proje iiriinleri ise betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Analizler iki arastirmaci
tarafindan bagimsiz ve tarafsiz olarak yapilmistir. Arastirmacilarin analiz sonuglart uyum indeksi %87
olarak belirlenmistir. Daha sonra analiz sonuclari karsilastirilmis ve gortis ayriligi olan kisimlar i¢in ortak
karar dogrultusunda analize son hali verilmistir.

3. Bulgular

Bu arastirma kapsaminda 6n ve son odak grup goriismeleri ile arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi
yiiksek lisans dgrencilerinin hazirlamis olduklar projeler analiz edilmistir. On odak grup gériismesinde
cevre sorunlari konusunda arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin goriisleri
asagida sunulmustur.

Moderator: “Cevre sorunlarina yéonelik gériisleriniz nelerdir?”

Ela: “Cevre kirliligi ilk olarak aklima gelmektedir. Cevre sorunlari denilince benim aklima hava
kirliligi, ses kirliligi gelmektedir.”

Yagmur: “Isik kirliligi ve gtirtiltii kirliligini ayrica séyleyebilirim.”

Fulya: “Cevre, icinde ve etkilesim icerisinde bulundugumuz ortam. Kétii kullanilmasi sonucunda
olusan sorunlar da ¢evre sorunlari olarak séylenebilir.”

Cahit: “Canli ve cansiz varliklarin bir arada yasadigi ortama ¢evre denilir. Cevre sorunlari genel
anlamiyla insan kaynakl sorular ve ¢evreye zarar veren seylere cevre sorunlart diyoruz. Bazi
cevre sorunlart insan kaynakli olmayabilir. Mesela volkanik patlama cevresel sorunlara yol
acabilir. Sera etkisine yol acabilir. Diger ¢cevre sorunlarina hava kirliligi, su kirliligi ve detayl
olarak incelenmesi gereken toprak kirliligi soylenebilir.”

Sema: “Cevre sorunlart dedigimizde bizim disimizda olusan problemler de var. Toplumsal
problemleri ¢evre problemleri arasinda tutabilir miyiz? Yoksa ayri bir konumda mi ele
alinmal?”’

Ilhan: “Sosyal cevre problemleri cevre sorunlari olarak bence sayilir.”

Kerem: “Bence ayristirlmali. Ciinkii ayristirmazsak ¢ok fazla sorun ortaya cikacak. Terdr,
kadina siddet hepsini bir yere toplamak yerine ayirmak mantiklidir.”

Fulya: “Ayristirilmistir. Cevre sorunlari konusunda kendi igerisinde hava kirliligi, su kirliligi gibi
sorunlarin yer aldigini diistiniiyorum.”

Sema: “Kiiresel istnma ¢evre sorunu mu? Bu aklima gelmektedir.”

Kerem: “Kiiresel isinma bir ¢evre sorunu mu? Bir yerde okumustum. Diinya eski zamandan beri
buzul ¢cagi, sonra i1sinma ddnemi, sonra tekrar buzul ¢ag donemi, sonra tekrar i1sinma dénemi
yasamis. Suan tekrar 1ssnma dénemindeyiz. Onlem almamiza gerek yoktur belki de. Olmasi
gerekendir.”

Cahit: “Yaklasik 6-7 milyon yil once volkanlardan ¢ikan laviardan karbondioksit,
karbonmonoksit gibi gazlarin ¢cikmasinin daha fazla ¢evre sorununa yol actigi ve yaklasik 100
kati oraninda sera etkisi yaptigi konusu var.”

Kerem: “Bildigim kadariyla diinya 6 kere buzul ¢agi yasamis. 6 kere tekrar isindigi anlamina
gelmektedir. Belki suan tekrar isintyoruz. Bunu sadece kiiresel 1sinma olarak adlandiriyoruz.
Ozon tabakasinin incelmesi belki bir sorun olabilir.”

Fulya: “llerlemesinin yavaslatilmasi séz konusu olabilir.”

Kerem: “Yanlis hatirlamiyorsun karbonifer jeolojik déneminde tiirlerin %95’i yok oluyor. Belki
yine yok olmasi gerekiyordur. Ozon tabakasinin incelmesi sorunlari ¢cevresel sorun.”

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencilerinin 6n odak grup goriismesindeki ¢cevre
sorunlart ile ilgili goriisleri incelediginde; teorik olarak ¢evre konusunu bildikleri ve tanimlayabildikleri,
cevre sorunlari olarak hava, su, toprak, 1sik ve ses kirliliklerini diistindiikleri, toplumsal sorunlarin ve
kiiresel 1sinmanin ¢evre sorunlari olup olmadigini tartistiklar1 goriilmektedir ve ozon tabakasinin
incelmesinin bir ¢evre sorunu oldugu ve yanardaglarin patlamasi sonucunda yayilan zararl gazlarin
cevre sorunlarina neden oldugu yoniinde goriislerinin oldugu belirlenmistir.
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On odak grup goriismesinde proje hazirlama konusunda arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek
lisans 6grencilerinin goriisleri asagida sunulmustur.

Moderator: “Proje ve proje hazirlamaya yénelik goriisleriniz nelerdir?”

Kerem: “Bilimsel stireg basamaklarini kullanip tirtin ortaya ¢ikarildigi stireg.”

Ela: “Soruna ¢éziim bulma yolu.”

Fulya: “Tasarim sonucu iirtin olmast.”

Ela: “Ben bir sorundan yola ¢ikiyorum. Soruna gére ¢éziim yollari tartisip sinifta buluyoruz. Ne
yapabiliriz, elimizden ne gelir?”

Yusuf: “Sorundan daha ziyade hayati kolaylastirmak igin yaptilir.”

Cahit: “Bir probleme yonelik ya da bir soruna yénelik projeler yapiliyor. Aslinda genelde bir
sorun olarak karsimiza ¢cikmakta.”

Fulya: “Bilimsel siire¢ becerileri basamakli takip ederek ilerleyebilir. Bilimsel arastirma etigine
uygun olmasi gerekmekte. Etik calisiimall. Proje asamalarini uygulamamiz gerekmektedir.
Proje ya da probleme dayali ogrenme dedigimizde bilimsel arastirma basamaklar
kullanmamiz.”

Ela: “Proje hazirlamada kendimi yetersiz gériiyorum. Proje dedigimizde aklima bir sey gelmiyor.
Projede nasil bir yol izleyecegim nasil uygulayacagim bu konuda bilgilerimin yeterli olmadigini
diistintiyorum.”

Yagmur: “Proje hazirlamada uygulama konusunda yetersiz oldugumu diistintiyorum.”

Yusuf: “Projelerin ne lizerine olacagi en énemli asamasidir. Proje ile ilgili bilgimin ¢cok az
seviyede oldugunu séyleyebilirim.”

Sema: “Proje konusunda tam olarak bilgim yok. Proje yazarken nelere dikkat edilecek
konusunda yeterli konusunda bir fikrim yoktur.”

On odak grup goriismesi incelendiginde arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans
ogrencilerinin proje ve proje hazirlama ile ilgili olarak bilimsel siire¢c basamaklarinin kullanilmasi, proje
sonunda iriin ortaya c¢ikarilmasi, soruna yonelik yapilmasi, soruna ¢oziim bulma silireci olarak
diistintilmesi, bir tasarim olmasi ve bilimsel etige uygun olarak hazirlanmasi durumlarini ifade ettikleri
gorilmektedir. Ayrica arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencilerinin ¢ogunun proje
konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini ifade ettikleri goriilmektedir.

Son odak grup goriismesinde ¢evre sorunlar1 konusunda arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek
lisans 6grencilerinin goriisleri asagida sunulmustur.

Moderatér: “Bu arastirma kapsaminda ¢evre sorunlarina yénelik sizde gelisen gériisleriniz nelerdir?”
Yagmur: “Cevre sorunlarinin insanlarin bu alanda egitilmesiyle ortadan kalkabilecegini
diistintiyorum. Cevre sorunlarinin neler oldugu, nasil oldugu ve etkileri agisindan bilgilerimin
gelistigini fark ettim.”

Yusuf: “Proje taslagi hazirlamak igin ¢cevre sorunlarini arastirarak ¢cevre sorunlarini neyin kapsadigini
6grenmis oldum. Bu c¢alisma sayesinde cevre sorunlarini artik iyi bildigimi diisiiniiyorum. Cevre
sorunlarina kiiresel 1sinma, sera gazlari, atiklarin ¢éplere atilmast ve geri déniisiim olarak
kullanilmamasi, hava-su-toprak kirliligi, su kaynaklarinin tiikenmesi ve erozyonu drnek olarak
verebilirim.”

Sema: “Cevre sorunu deyince hava, toprak ve su ile ilgili cok genel diisiindiigiimii fark ettim. Ama suan
daha detayll oldugunu ve cevremizde ¢ok fazla ¢evre sorunu oldugunu fark ettim. Artik cevre
sorunlarina ayrintili bakmaya basladim. Cevreye dogru davranilmadigindan dolayi cevre sorunlarinin
ortaya ciktigini ve kiiresel isinmanin bir ¢evre sorunu oldugunu rahatlikla ifade edebilirim.”

Fulya: “Cevre sorunlarini hava kirliligi, su kirliligi seklinde ayirtyoruz; ama hepsinin birbiriyle iligkili
oldugunu, hepsinin birbirini etkilendigini fark ettim. Hava ve su kirliliklerinden yola ¢ikarsak icebilir
sularin azalmasiyla kuraklik cevre sorununun; sera etkisinin arttigini séyleyebilirim. Hava kirliliginin
asit yagmuru olusturmasi, asit yagmurlarinin topragi ve sulari kirletmesi de miimkiindiir. Ayrica cevre
sorunlarinin ¢evremize biz insanlar olarak dogru davranmadigimizdan dolayr olustugunu
soyleyebilirim.”

[lhan: “Ilk basta yiizeysel olarak gérdiigiimii fark ettim. Sonra cevre sorunlarindan kaynakl olarak
canlilarin da zarar gérdiigiinii fark ettim. Suan cevre sorunlarinin ¢ok detayli oldugunu ve
derinlemesine incelenmesi gerektigi 6grendim.”
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Ela: “Cevre sorunlarinin ¢éziimiinde insanlarin bilingsiz oldugunu fark ettim. Cevre sorunlari olarak
ilk basta hava kirligi, su kirliligi aklima geliyordu. Suan sera etkisinin artmasi, ozon tabakasinin
incelmesi, tatl su kaynaklarinin azalmasi, canlilarin neslinin tiikenmesi gibi daha detayli bircok cevre
sorunun oldugunu fark ettim.”

Cahit: “Yerlere ¢ép atilmasi, sanayi kuruluglarinin ve arabalardan ¢tkan zararlt gazlarin bir¢ok cevre
sorununa neden oldugunu dgrendim. Bunlardan dolayi olusan ¢evre sorunlarina érnek olarak sera
etkisinin gelismesi, ozon tabakasinin incelmesi, kiiresel isinma, su kaynaklarinin tiikenmesi, asit
yagmurlarini érnek olarak verebilirim.”

Kerem: “Cevre sorunlarinin ¢ogunun bilingsizlikten kaynakli oldugunu séyleyebilirim. (evre
sorunlarina neden olarak ayrica teknolojik gelismelerin én plana ¢ikmast ve bu durumun iyi
planlanmadan yiiriitiilmesinden oldugunu ogrendim. Cevre sorunlarinin ¢oziimiinde teknolojiyi
bilingli kullanarak ¢éziimler gelistirilebilecegini séyleyebilirim.”

Son odak grup goriismesi incelendiginde; arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans
6grencilerinin ¢evre sorunlarinin neler oldugunu, gevre sorunlarinin ¢ok genel olarak diisiiniilmemesi ve
daha detayll olarak diisiiniilmesi gerektigini, cevre sorunlarina nelerin sebep oldugunu ve cevre
sorunlarinin birbiriyle iliskili oldugunu daha iyi 6grendiklerini ifade ettikleri goriilmektedir. Ayrica bu
arastirmanin sonunda arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencileri ¢evre sorunlarini
kiiresel 1sinma, sera gazlarinin artmasi, atik maddelerin geri doniisiim i¢in kullanilmamasi, erozyon, su
kaynaklarinin azalmasi, canlilarinin neslinin yok olmasi, hava kirliligi, su kirliligi, toprak kirliligi olarak
belirtmislerdir. Bir 6grenci teknolojinin bilingsiz ve plansiz olarak kullanilmasinin bir¢cok ¢evre sorununa
neden oldugunu ifade etmistir.

Son odak grup goriismesinde proje ve proje hazirlama konusunda arastirmaya katilan fen bilgisi
egitimi yliksek lisans 6grencilerinin goriisleri asagida sunulmustur.

Moderatér: “Bu arastirma kapsaminda sizde gelisen proje ve proje hazirlamaya yénelik gériisleriniz
nelerdir?”

Yusuf: “Bu uygulamadan dnce ilgim ¢ok azdi. Suan proje bilgilerimin gelistigini séyleyebilirim. Projede
detayll olarak deginilmesi gereken noktalar: projenin yaygin etkisi, uygulanabilirligi, uygun amag
yazilmasi ve uygulanabilirlifi olarak sayabilirim. Ik tasarladigim projede uygulama asamasi ve
odaktaki konuyu tam olarak ifade edemedim. Bu uygulamada aldigim egitim ve geri déniitler
dogrultusunda projemi tam olarak fen egitimine uygun odak konusu olan ve uygulanabilecek hale
getirdigimi diistintiyorum.”

Yagmur: “Uygulamanin baginda proje ile etkinligi karistirdigimu fark ettim. Ilk proje taslagimin daha
cok bir etkinlik gibi oldugunu déniitler sayesinde fark ettim. Ilk proje taslagimi verdiginiz déntiitler ile
diizenleyerek proje tasarladigimi diistintiyorum. Déniitler ve egitimler sayesinde projenin son halinin
en azindan projeye yénelik oldugunu fark ettim. Ilk baslarda proje denilince aklima sadece bir sey
tasarlamak gelmekteydi. Projede konuyu ¢ok genel ele aldigimi anladim, egitimler ve ddniitler
sonunda ise odak nokta ve amag igin konuyu ézele indirmeye ¢alistim. Bu ¢alismanin sonunda bende
projenin nasil yazilacagina dair fikirler olustu.”

Cahit: “Verilen geri dénlitler sayesinde projemdeki eksik ve diizeltilmesi gereken yerleri diizeltmeye
calistim. Proje icin dnceden diisiindiigiim, bir hedef ortaya koyup hedefe yénelik bir seyler yapmakti.
Bu ¢alisma sayesinde aldigim egitimler ve yaptigim arastirmalar ile yeni bir seyler ortaya ¢ikarmaya
yonelik hedefler oldugunu anladim, ézellikle arastirma yontemlerini daha etkili kullanma hususunda
biraz daha bilgilendim.”

Sema: “Projenin uygulama asamasini daha farkli olarak diisiintiyordum. Proje yazarken ¢ok genel
olarak yazdigimi ve detaylara ¢ok inmedigimi gérdiim. Projede uygulamak istenilen grup belirlemek
yerine tiim seviyelere yénelik yazdigimi fark ettim. Projenin uygulanarak belirli bir seviyeye uygun
olarak yazilmasi gerektigini ve bundan dolay olduk¢a énemli oldugunu fark ettim. Proje konusunda
6zgiinliigtin nasil olacagini, uygun amacin nasil yazilacagini ve proje yazmada dikkat edilmesi
gereken noktalarin neler oldugunu égrendigimi fark ettim.”

Fulya: “Projenin basamaklarindan nasil ilerleyebiliriz? Bu konuda gelistigimi 6grendim. Tasarladigim
projede genel anlamda ¢evremdeki insanlarin ¢evre sorunlari ile ilgili fikirleri almaya ¢calismistim.
Proje taslagimi da ilk hazirlarken iilke ¢apinda bir uygulama diistinmiistiim. Déniitler sayesinde
projenin bu sekilde iilke capinda uygulanmasinin bazi faktérlerden dolayt olamayacagini fark ettim ve
proje taslagimi sadece bulundugum ilde uygulama yapabilecegim sekilde diizenledim. Projenin
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uygulanabilir olmasi gerektigini anladim. Fen bilimleri egitimi alanina uyarlanmasinda yine déniitler
sayesinde proje taslagimi diizenlemeye ¢alistim.”

e Nurullah: “llk bagsta proje ile makale, derleme arasindaki farki tam olarak anlamadigim fark ettim.
Hazirladigim taslak projede uygulama kismini ¢ok detayli degil de genel olarak yazmistim ve etki
biiyiikliigiine dikkat etmemistim. Geri doniitlerden sonra projenin sekli kafamda olustu. Daha sonra
projede odak noktasini tam olarak belirleyip ona gore amag, uygulama ve yaygin etki kismini yaparak
uygulanabilir ve yaygin etkisi olan proje yazdigimi diistiniiyorum. Projede en énemli basamaklart
ihtiyaca yonelik olmasi, amacinin tutarli olmasi, uygulanabilir olmasi, ézgiin icerikli olmasi ve yaygin
etkisinin iyi ifade edilmesi olarak sdyleyebilirim.”

e [Ela: “Proje hazirlamada dikkat edilmesi gereken noktalar: anladim. Daha anlagilir ve uygulanabilirlik
agisindan uygulanabilmesinin énemli oldugunu 6grendim. Uygulama yapilacak gruba gére proje
yazilmasit gerektigini fark ettim. Ortaokul Jdgrencilerine yonelik proje taslagi hazirladigimi
diisiintiyordum; ama ¢ok kapsamli ve ortaokul égrencilerinin seviyelerinin listiinde bir proje yazdigimi
fark ettim. Artik kendimi bir proje yapacak seviyede gériiyorum.”

e Kerem: “Ilk proje taslagini olustururken bayagi zorlandim. Disiplinler arast bir proje fikrim vard.
Bunu yazmakta zorlandigimi fark ettim. Projede ekip olmasi ve bu ekibin proje ile uygun olmasi
gerektigini 6grendim. Uygulama kismini yazmanin ¢ok dikkat edilmesi gerektigini 6grendim.”

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencilerinin son odak grup gériismesinde proje
ve proje hazirlama konularina yonelik goriisleri incelediginde bu arastirmadaki egitimler ve geri doniitler
sayesinde proje ve projeye hazirlamaya yonelik bilgilerinin gelistigini ifade ettikleri gorilmektedir.
Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri proje hazirlarken 6zgiinliik, yaygin etki,
uygun amacl yazma ve uygulanabilirlik kisimlarinin detayli ve anlasilir bir sekilde yazilmasi gerektigini
belirtmislerdir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri bu arastirmadan once
proje ile etkinlik, makaleyi karistirdiklarini bu ¢alismadaki uygulamalar sayesinde bu karisikligin ortadan
kalktigini, projenin makale ve etkinlikten farkli olan yonlerini 6grendikleri ifade etmislerdir. Arastirmaya
katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans Ogrencilerinin ¢ogu arastirmaya baslamadan once proje
hazirlamada yetersiz olduklarini ve bu arastirmadaki uygulamalar ile artik proje hazirlarken dikkat
edilmesi gereken noktalar1 ve projenin genelleme yapmadan detayli ve ayrintili olarak yazilmasi
gerektigini 6grenerek proje hazirlama konusunda bilgilerinin gelistigini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiliksek lisans Ogrencilerinin arastirma kapsaminda
hazirladiklan projeleri Ozgiinliik, Slogan, Yaygin etki, Uygun amac¢ ve Uygulanabilirlik temalarina gore
karsilastirilmis ve Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Arastirma Kapsaminda Hazirlanan Proje Siireci

Temalar Kodlar ik Taslak Son Taslak

Ozgiinliik Ozgiin 5 7
Ozgiin Degil 3 1

Slogan Var 7 8
Uygun Degil 1

Yaygin Etki Yiiksek 3 7
Diisiik 5 1

Uygun Amag Uygun 4 8
Uygun Degil 4 -

Uygulanabilirlik Uygun 1 7
Uygun Degil 7 1

Tablo 2 incelendiginde, arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek lisans 6grencilerinin arastirma
kapsaminda hazirladiklar g¢evre sorunlari1 projelerinin ilk taslak ile son taslak halleri incelendiginde
projelerin ilk taslak halinde ¢ogunun uygulanabilirlik acisindan uygun olmadig1 ama son taslak halinde
¢ogunun uygulanabilirlik ac¢isindan uygun oldugu goriilmektedir. Bu arastirma kapsaminda ayrica
hazirlanan projelerin 6zgilinliik, yaygin etki ve uygun amagc acisindan gelistigi gértiilmektedir. Hazirlanan
projelerin cogunun sloganlarinin ilk taslak halinde oldugu gortlmektedir.

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin projelerindeki ¢cevre sorunlar: Sekil
1’de verilmistir.
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Maske Kullanimi
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l Bilinci Eksikligi
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Geri Doniigiim - Pl‘0] €
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Sekil 1. Proje Konulari

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencilerinin arastirma kapsaminda “Geri
Déniisiim”, “Orman Yangini”, “Maske Kullanimi ve Bertarafi”, “Dezenfektanlarin Kullanimi” ve “Cevre
Sorunu Bilinci Eksikligi” konularina yonelik projeler hazirladiklari goriilmektedir (Sekil 1). Bu dogrultuda
arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin glincel konular {lizerine projeler
hazirladiklart soylenebilir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin énemli

cevre sorunlarina ve gevre sorunu bilinci gelistirmeye yonelik projeler yazdiklar: goriilmektedir.

4. Sonuclar, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin ¢evre sorunlari ve proje hazirlamaya
yonelik goriislerinin gelistirilmesi amaciyla eylem arastirmasi yapilmistir. Arastirmadaki 6n ve son odak
grup gorismeleri ile proje 6nerisi hazirlama siirecinden elde edilen bulgulardan yola ¢ikilarak sonuglar,
tartisma ve oneriler bu kisimda verilmigtir.

Cevre sorunlarina yonelik olarak gerceklestirilen 6n odak goriismesi ve son odak grup goriismesinden
elde edilen bulgulara gore arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek lisans o6grencilerinin
arastirmanin basinda g¢evre ve cevre sorunlarini teorik olarak bildikleri ve 6rnek vermede zorlandiklari
tespit edilmis; arastirmanin sonunda ise teorik bilginin yani sira 6rnek verebildikleri, cevre sorunlarini ve
etkilerini ifade ettikleri belirlenmistir. Elde edilen bu sonuca gore arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi
yuksek lisans 6grencilerinin ¢cevre ve ¢evre sorunlarina yonelik goriislerinin gelistigi sdylenebilir. Bunun
nedeni olarak ¢evre sorunlarina yonelik proje hazirlarken ¢evre sorunlarini arastirdiklarini ve gevre
sorunlarim genellemeden daha detayh olarak ele aldiklar1 sdylenebilir. Ozel ve Akyol’e gore (2016) iyi bir
proje fikrinin bulunmasi i¢in ilgili konuda literatiir taramasi ve arastirmalar yapilmalhdir.

Cevre sorunlarina yonelik olarak gergeklestirilen 6n odak goriismesinde arastirmaya katilan fen bilgisi
egitimi yiiksek lisans dgrencilerinin ¢evre sorunu olarak hava kirliligi, su kirliligi, toprak kirliligi, 1s1k
kirliligi, ses kirliligi konular1 tizerinde durduklar1 goriilmiis; son odak goriismesinde ise kiiresel 1sinma,
sera gazlarinin artmasi, atik maddelerin geri doniisiim icin kullanilmamasi, erozyon, su kaynaklarinin
azalmasi, canllarinin neslinin yok olmasi, hava kirliligi, su kirliligi, toprak kirliligi konular:1 tlizerinde
durduklari tespit edilmistir. Arastirma kapsaminda gergeklestirilen son odak grup goriismesi ile 6n odak
grup goriismesi arasindaki farklara bakildiginda arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans
ogrencilerinin kiiresel 1sinmanin cevre sorunu oldugunu ve ayrica sera gazlarinin artmasi, erozyon, su
kaynaklarinin azalmasi, biyocesitlilik konularina yoénelik goriisler ifade ettikleri goriilmektedir. Elde
edilen bu bulgulara gore bu arastirmada fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin ¢evre sorunlarini
daha detayli olarak ifade ettikleri ve bu dogrultuda goriislerinin gelistigi soylenebilir.

Bu arastirmada gergeklestirilen 6n odak grup goriismelerinde fen bilgisi egitimi yiiksek lisans
ogrencilerin cogunun kiiresel 1sinmanin su anda olduguna inandigi; ancak kiiresel 1sinmanin bir ¢evre
sorunu olup olmadigini tam olarak bilmedikleri tespit edilmistir. Arastirmanin bu sonucu Ajaps ve
McLellan (2015) ve Caymaz (2020) tarafindan gergeklestirilen calismalarin sonuclariyla benzerlik
gostermektedir. Bu calismalarda da katilimcilarin kiiresel 1sinma hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmadiklar tespit edilmistir. Kiiresel 1sinma, son yillarda insanligin oldukca kritik bir unsuru haline
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gelerek giincel bir ¢evre sorunu olarak kabul edilmektedir (Lehnert, Fiedor, Frajer, Hercik ve Jurek, 2019;
Ribeiro, 2014). Bu nedenle kiiresel 1sinma hakkindaki bilgiler 6grenciler ve egitimciler icin 6nemli
konular arasinda gelmektedir (Rosidin ve Suyatna, 2017). Skamp, Boyes ve Stanisstreet ‘e gore (2013) fen
egitimcileri, 6grencilerin kiiresel 1sinmay1 azaltmak i¢in harekete gecmelerini saglamada kilit bir role
sahiptir. Bu baglamda arastirmada fen bilgisi egitimi boliimiinde yiiksek lisans egitimi almakta olmakta
olan o6grencilerden projeler hazirlamalar1 istenmis ve sonrasinda gergeklestirilen son odak grup
goriismelerinde kiiresel 1sinmay1 bir cevre sorunu olarak ifade ettikleri belirlenmistir. Bu baglamda elde
edilen bulgulara goére, bu arastirmanin fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencilerinin ¢cevre sorunlari
hakkindaki goriislerinde etkili oldugu séylenebilir.

Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yliksek lisans 6grencilerinde ¢evre sorunlarina yonelik son odak
grup gorismesinin 6n odak grup gorlismesindeki goriislerden farkli olarak sera gazlarinin artmasi,
erozyon, su kaynaklarinin azalmasi, geri donilisiim ve biyogesitlilik konularina yonelik goriisler ifade
ettikleri goriilmektedir. insan faaliyetleri sonucunda sera gazlarinin artmasi, hapsedilen ek 1s1 nedeniyle
sera etkisinin artmasina ve bdylece olumsuz sonuglara neden olmaktadir (Varela, Sesto ve Garcia-Rodeja,
2020). Bu sonuglar kiiresel 1sinmaya ve ylikselen deniz seviyelerine de neden olmaktadir (Rahmstorf,
2007). Sera etkisine neden olan gazlarin asir1 artisi kiiresel 1sinmaya yol agmaktadir (Kayali, 2018).
Etkileri dusiiniildiigiinde sera gazlarinin artmasinin bir ¢evre sorunu olarak bilinmesi ve algilanmasi
onemlidir. Ayrica geri donlistim kavrami 6zellikle cevre Kkirliliginin 6nlenmesi ve azaltilmasi acgisindan
olduk¢a degerlidir (Yoldas, 2020). Bu konuda belirlenen hedeflere ulasilmasi1 ve olumlu davranislarin
gosterilmesi icin bilgi diizeyinin ve farkindaliklarin artirilmasi gerekmektedir (Thomas, 2001). Geri
dontisiimle ilgili bilgi kaynaklar1 arasinda 6gretmenler 6nemli bir yere sahiptir (Cimen ve Yilmaz, 2015).
Bu dogrultuda geri doniisiim konusundaki farkindaliklar 6énemli tasimaktadir (Aksan ve Celikler, 2020).
Erten’e gore (2015) egitim alaninda biyogesitliligin siirdiiriilebilirligine yonelik farkindaliklar da
onemlidir ve bu konuda bitki, hayvan gibi canllarin da kullanildig1 ¢alismalar yapilarak biling
artirllmahdir. Boylece biyogesitliligin korunmasi bakimindan canl ¢esitliliginin 6énemi de vurgulanarak
canllarin neslinin yok olmasi sorununa duyarli bireyler yetistirilebilir. Bilimde, toplumda ve son
zamanlarda egitimde ortaya ¢ikan biyocesitlilik; toplumdaki farkl gruplari bir araya getirerek doganin
korunmasina yardimci olmasiyla oldukca onemli bir tema olarak diisiiniilmekte ve glinlimiizde canh
nesillerin yok olmasmma karsi biyocesitliligi korumak her ilkenin ortak bir hedefi olarak
degerlendirilmektedir (Kaya, Aladag ve Duran, 2018; Van Weelie ve Wals, 2002). Ayrica birc¢ok iilke i¢in
erozyon da en onemli ¢evre sorunlari arasindadir ve bu dogrultuda 6zellikle egitime 6nem verilerek
erozyonla ilgili bilingli bireyler yetistirilmelidir (Ates, 2013). Bu durum egitim kurumlarinda, erozyon
kavraminin Ogrencilere oOgretilmesi ve Ogrenciler tarafindan dogru algillanmasinin 6nemini de
gostermektedir (Ozgen, 2013). Yiiksekodgretim 6grencileri kiiresel bir sorun olarak temiz su eksikligini en
ciddi ¢evre sorunu olarak algilamislardir (Keinonen, Palmberg, Kukkonen, li-Panula, Persson ve Vilkonis,
2016). Ayrica Kalayc (2020) tarafindan gerceklestirilen bir ¢calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
hava ve su kirliligini en 6nemli cevre kirliligi olarak diisiindiikleri tespit edilmistir. Su kirliligi, giintimiizde
karsilasilan 6nemli ve kilit cevresel sorunlardan biridir (Alam, 2018).

Arastirmada gerceklestirilen 6n odak grup goriismesinde fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri
proje hazirlamada konusunda yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklarimi ifade etmislerdir. Ilgili
alanyazinda yapilan arastirmalar bu arastirma sonucunu destekler niteliktedir (Avci ve Ozenir, 2018;
Baki ve Biitliner, 2009; Calisir, 2015; Karaca ve Erduran Avci, 2016). Son odak goriismesinde ise fen
bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri proje hazirlarken 6zgiinliik, yaygin etki, uygun amaci yazma ve
uygulanabilirlik kisimlarinin detayli ve anlasilir bir sekilde yazilmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica bu
arastirmadaki uygulamalar ile artik proje hazirlarken dikkat edilmesi gereken noktalari ve projenin
genelleme yapmadan detayli ve ayrintili olarak yazilmasi gerektigini 6grendiklerini belirtmislerdir.
Ayrica bu arastirmadan 6nce proje ile etkinlik ve makaleyi karistirdiklarini, bu ¢alismadaki uygulamalar
sayesinde bu karisikligin ortadan kalktifini, projenin makale ve etkinlikten farkli olan yoénlerini
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Elde edilen bu bulgulara gore arastirmada verilen egitimler ve proje
hazirlama siirecinden dolay1 arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencilerinin proje
hazirlama konusundaki goriislerinin gelistigi sdylenebilir. Arastirmadan elde edilen sonuglar ile ilgili
alanyazin incelendiginde fen bilgisi 6gretmenleri ve fen bilgisi 6gretmen adaylarina yonelik yapilan proje
hazirlama egitimleri kapsamindaki calismalarda benzer sonuglar elde edildigi gériilmektedir (Onen,
Mertoglu, Saka ve Giirdal, 2010; Ozpinar ve Aydogan-Yenmez, 2017; Peten, Yaman, Vekli ve Cavus, 2019).
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Arastirmadan elde edilen bulgulara gore arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans
ogrencilerinin proje hazirlama siirecinde uygulanabilirlik, 6zgilinlik, yaygin etki ve uygun amacg
kisimlarinda gorislerinde gelisme saglandigini goriilmektedir. Projelerde uygulanabilirlik; proje ekibinin
ozelliklerinin uygun secilmesi, proje ekibinin gorevlerinin acikca belirtilmesi, projenin ytriitiilmesi,
planlanan kurumun var olan imkanlarinin agikeca belirtilmesi, projenin etik ve evrensel degerlere
uygunlugu, projede yasanilacak aksakliklara yonelik hazirlanan B planlarinin uygunlugu ve proje
ylriitme siirecine yonelik yapilan planin uygunlugu olarak ifade edilir (URL-1; URL-2). Arastirmaya
katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri odak grup goriismelerinde uygulama asamasini
yazarken genel yazdiklarini, arastirmadan aldiklar1 egitimler ve proje hazirlama siireci sayesinde
projenin uygulama asamasi icin her adimin detayli olarak yazilmasi gerektigini ifade etmislerdir.
Projelerde 6zgiinliik; hazirlanan projeyi diger bilimsel ¢alismalardan ayiran ve kendine 6zgii kilan nitelik
olarak ifade edilebilir (URL-1; URL-2). Projeleri diger bilimsel yayinlardan ayiran 6zellikleri mutlaka
belirtilmelidir. Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiliksek lisans Ogrencileri son odak grup
goriismelerinde, projelerinde 6zgiin bir yapi olusturmak icin arastirmalar yapilarak projenin odak
noktasinin diger c¢alismalardan ayiran o6zelligini ifade etmek oldugunu arastirma kapsaminda
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Projelerde yaygin etki; projenin katilimci sayisi ve niteliginin; proje
konusu, proje ekibi ve altyapinin organizasyonu ile uyumlu olmasi, ulusal ve uluslararasi anlamda katkisi,
sonuglarindan kimlerin ne sekilde yararlanabilecegi, projenin ne diizeyde oldugu ve yeni projeler liretme
potansiyeli olarak ifade edilebilir (URL-1; URL-2). Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi ytliksek lisans
ogrencileri goriislerinde projelerde yaygin etkinin ne oldugunu ve bunu nasil ifade edeceklerini
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Uygun amacg yazilmasi; bir projede ne yapilmasi gerektigini genel olarak
yazilmasi ile ilgilidir. Projelerde yazilan amacin hedeflere gotiirmesi, acik ve anlasilir olmasi, arastirmanin
problemi ve ilgili bilim alani ile uyumlu olmas1 gerekmektedir ve proje kapsaminda erisilmek istenen net
sonuglar belirtilmelidir (URL-1; URL-2). Arastirmaya katilan fen bilgisi egitimi yiiksek lisans 6grencileri
projede uygun amac yazilmasini ve amacin uygulanabilir olmasini 6grendiklerini ifade etmislerdir.

Fen bilgisi egitimi alaninda proje hazirlamanin énemi giin gectikce artmaktadir. Bu nedenle dnemli
katkilar saglayacag1 diislincesiyle fen bilgisi egitimi alaninda yliksek lisans yapan o6grencilere proje
hazirlama konusunda egitimler verilmesi ve proje hazirlamaya tesvik edilmesi 6nerilmektedir. Bu
calismada proje onerisi hazirlama siireci yer almaktadir. Ileride projelerin uygulama asamalarimin da
yapildig1 veya katilimcilarin en azindan bir projenin uygulama asamasinda yer aldigl benzer ¢alismalar
planlanabilir ve uygulamalarin katilimcilarin bu alandaki gelisimlere saglayacagi yararlar arastirilabilir.
Ayrica bu arastirma ¢evre sorunlarinin fen egitimi ile iliskisinden yola ¢ikilarak fen bilgisi egitimi yiiksek
lisans 6grencileri ile yapilmistir. Ileride farkl bilim dallarinin yiiksek lisans ve doktora programlarinda
egitim goren 6grencilerle benzer arastirmalarin yapilmasinin alana katkilar saglayacagi diistintilmektedir.
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ABSTRACT

In this research, it is aimed to determine the relationship between teacher autonomy behaviors and academic optimism of the
classroom teachers who worked in Tokat in the 2017-2018 academic year. 578 Classroom teacher participated in this study in
which the relational scanning model was used and 518 data were evaluated. " Teacher Autonomy Scale " developed by Colak
(2016) and " School Academic Optimism Scale " developed by Hoy etc. (2006) to determine the academic optimism level and
translated into Turkish and adapted by Coban and Demirtas (2011) was used in this research. In addition to descriptive
statistics, Pearson Product of Moments Correlation Coefficient is used in the analysis of the data. According to the research
findings, It has been determined that class teachers exhibit they have above intermediate level of autonomy behavior, they
have above intermediate level of academic optimism. It was found that although the relationship between the two variables is
low, it is also positive and significant. Based on the research findings, supporting studies should be done in the areas where
teachers show the least autonomy and taking measures to raise academic optimism to higher levels can be suggested.

Keywords: Classroom Teachers, Teacher Autonomy, Academic Optimism.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

Changing the behavior of individuals, and making this change permanent, keeping up with the expectations of the
age, gaining research and inquiry skills and making them realize themselves can only be possible with education in
the world where change and developments are experienced (Anil, 2009). The process of change and transformation
showing its effect in every field in the world has also affected the teaching profession. Responsibilities given to
teachers have increased accordingly. Teachers' taking more responsibilities can be provided by speaking more and
acting autonomously in education and training processes (Eurydice, 2008). The concept of teacher autonomy, which
means teachers have a mandate and freedom when performing their professional activities, also leads to an increase
in teacher’s responsibility (Ayral etc., 2014).

The teachers who find it difficult to keep up with rapid change and transformation processes required by the new
age or who do not follow these processes can fall behind their students. In this case, there may be problems both in
terms of the quality of the education-teaching processes and the teachers' autonomous behavior. Therefore, in order
for the teacher to be autonomous, they also have some qualifications (Steh and Pozarnik, 2005; Bustingorry, 2008).
One of the qualifications of the teacher in individual sense is the academic optimism dimension. (Beard, 2008; Beard
etc., 2010; Hoy, W.Hoy and Kurz, 2008). Optimism is defined as one's having positive expectations about their future

1 This article was written by Mustafa KURKCU at Amasya University Institute of Social Sciences. Dr. It was produced from the master's thesis
titled "The Relationship Between Classroom Teachers' Teacher Autonomy Behaviors, Academic Optimism Levels and Perceptions of Teacher
Leadership" prepared under the supervision of Meltem AKIN KOSTERELIOGLU.

2 Teacher, Tokat Provincial Directorate Of National Education Kizilkdy Primary School, mustafakurkcu60@gmail.com

3 Assoc. Dr., Amasya University, Faculty of Education, Department of Educational Sciences. mkostereli@hotmail.com
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life depending on their past lives, (Carver and Scheirer, 2002; Seligman, 2007), the expectation that everything will
improve despite the difficulties encountered (Goleman, 2000). Academic optimism, on the other hand, is a concept
that has been handled in two dimensions as it is teacher characteristic in individual sense and it is a feature of the
school in general sense. Handling from the teacher perspective, academic optimism is defined as the teacher's belief
that he/she can make an academic difference for their students, feeling sufficient in this regard, the bond of trust
between their students and parents. (McGuigan and Hoy, 2006; Hoy etc., 2008). Purpose of the Study: In this study,
it is aimed to examine classroom teachers’ levels of teacher autonomy behaviors and academic optimism and to
determine the significance level of the relationship between teacher autonomy behaviors and academic optimism.
For these purposes, answers to the following questions were sought:

1. What s the level of teacher autonomy behaviors of classroom teachers?
2. What are the academic optimism levels of classroom teachers?

3. Isthere a significant relationship between classroom teachers' behaviors of teacher autonomy and academic
optimism? If so, what is the direction and level of the relationship?.

Methodology

578 classroom teachers working in province Tokat in 2017-2018 education and training year participated to this
research using the relational scanning model and 518 data were evaluated. " Teacher Autonomy Scale " developed
by Colak (2016) and " School Academic Optimism Scale " developed by Hoy etcl. (2006) to determine the academic
optimism level and translated into Turkish and adapted by Coban and Demirtas (2011) was used in this research. In
addition to descriptive statistics, Pearson Product of Moments Correlation Coefficient is used in the analysis of the
data.

Finding and Discussion

According to the results of this research; It has been observed that classroom teachers mostly have autonomy in the
professional communication autonomy dimension. The process of teaching autonomy and curriculum autonomy
dimensions follow this. Individuals can act with their free will in communicating or staying out of communication in
their social lives as well as performing their professional activities. Based on the result of the study; it can be stated
that teachers choose a way to communicate sincerely and effectively with their colleagues and parents as they can
prefer a formal and compulsory way of communication only when performing their professional activities. When
academic optimism levels are examined, it was seen that classroom teachers mostly have academic optimism in the
self-efficacy dimension. Secondly, It was determined that teachers who have academic optimism in terms of
academic emphasis had their least optimism at the confidence level. This finding coincides with the findings of Uzun
(2014) and Adolescents (2016) in the literature. It was found that the relationship between teacher autonomy and
academic optimism variables and although it is at a low level, sub-dimensions were positive and significant.

Conclusion and Discussion

1. Class teachers exhibit they have above intermediate level of autonomy behavior. Classroom teachers
exhibit autonomy behavior the most in the dimension of professional communication autonomy, at least in
the dimension of professional development autonomy.

2. Class teachers have academic optimism a higher than intermediate grade. Classroom teachers has
academic optimism mostly in the self-efficacy dimension and the least in the confidence dimension.

3.  Alow, positive and significant relationship between their grand totals and sub-dimensions of Classroom
teachers’ teachers autonomy behaviors and academic optimism levels has been determined..

Recommendations

1. According to the results of the research, teachers exhibits the least autonomy behavior in professional
development. Therefore, teachers' opinions can be taken while organizing local and national in-service
training activities. The subject, time, place and the practitioner of the education can be planned
accordingly.

2. According to the results of the research, teachers have the least academic optimism in confidence. The
teacher who does not trust the stakeholders of his/her school will not cooperate, will not take
responsibility for any matter, will avoid communicating, will not make any attempt to improve
himself/herself or her/his students. Urgent solutions can be developed by revealing underlying causes
under teacher’s distrust of colleagues, students, parents and other stakeholders.

3. This research was conducted with classroom teachers. Same subject can be examined at the level of
different branch teachers.
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OZET

Bu arastirmada 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Tokat ilinde gorev yapan sinif dgretmenlerinin 6gretmen ozerkligi
davraniglan ve akademik iyimserlik diizeyleri arasindaki iliskinin belirlenmesi amaglanmistir. iliskisel tarama modelinin
kullanildig1 bu arastirmaya 578 sinif 6gretmeni katilmis olup 518 veri degerlendirmeye alinmistir. Arastirmada Colak (2016)
tarafindan gelistirilen “Ogretmen Ozerkligi Olgegi” ve akademik iyimserlik diizeylerini belirlemek amaciyla Hoy vd. (2006)
tarafindan gelistirilen, Coban ve Demirtas (2011) tarafindan Tiirkceye c¢evirisi ve uyarlamasi yapilan “Okul Akademik
Iyimserlik Olcegi” kullamlmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler yaninda degiskenler arasi iliskiyi tespit etmek
amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Arastirma bulgularina gore sinif dgretmenlerinin
orta diizeyin iizerinde 6zerklik davranisi sergiledikleri ve orta diizeyin lizerinde akademik iyimserlige sahip olduklari
saptanmustir. Iki degisken arasindaki iliskinin ise diisiik diizeyde olmakla birlikte pozitif ve anlaml oldugu gérilmiistiir.
Arastirma bulgularindan hareketle, 6gretmenlerin en az 6zerklik gésterdikleri alanlarda destekleyici ¢calismalarin yapilmasi ve
akademik iyimserlik diizeylerinin daha iist seviyelere ¢ikarilmasina yonelik tedbirlerin alinmasi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Sinif Ogretmenleri, Ogretmen Ozerkligi, Akademik lyimserlik.

1. Giris

Degisme ve gelismelerin yasandigi diinyada bireylerin davranislarini degistirmek ve bu degisimi kalici
hale getirebilmek, cagin beklentilerine ayak uydurmalarini, arastirma, sorgulama becerisi kazanmalarin
ve kendilerini gerceklestirmelerini saglamak yalnizca egitimle miimkiin olabilmektedir (Anil, 2009).
Diinyada her alanda etkisini gosteren degisim ve doniistim siireci 6gretmenlik meslegini de etkilemistir.
Ogretmenlere verilen sorumluluklar bu dogrultuda artmigtir. Ogretmenlerin daha fazla sorumluluk
almalar1 onlarin egitim-6gretim stireclerinde daha fazla s6z sdylemeleri ve 6zerk hareket etmeleri ile
saglanabilecektir (Eurydice, 2008). Bu degisimlerin getirdigi korku 6gretmen 6zerkliginin 6niinde énemli
bir engel olusturmaktadir. Clinkii bilinen rutin seyleri yapmak her zaman icin daha giivenli ve kolay
gelmektedir (Ramos, 2006). Ozerklik kavrami Oxford sézliigiinde “dis kontrol ve etkiden bagimsiz” olarak
tanimlanmaktadir (URL-1, 2018). Ogretmen 6zerkligi ise 6gretmenin; okul politikalar belirlenirken soz
hakki almasi (Friedman, 1999), egitim-6gretim siirecinin belirli boyutlarinda kontrol sahibi olduklarina
inanmalar1 (Short, 1992), program uygulayicilariyla birlikte programi olusturan olmalari (Castle, 2004),
0grenci basarilarini bagimsiz olarak degerlendirebilmeleri (Ingersoll, 2007) anlamina gelmektedir.

Ogretmenlerin, mesleki faaliyetlerini gerceklestirirken belirli bir yetkiye ve 6zgiirliige sahip olmalar
anlamina gelen o6gretmen oOzerkligi kavrami, O6gretmenin sorumlulugunun artmasi sonucunu da
dogurmaktadir (Ayral vd., 2014). Bu yoniiyle 6gretmenin 6zerk olmasi onun egitim-6gretim
faaliyetlerinde sorumsuz olmasi anlamina gelmemektedir (Anderson, 1987). Tiirkiye’de ise
Ogretmenlerin sorumlu olmalarina karsin tam anlamiyla 6zerk olduklarini séylemek mimkiin degildir.
Tirkiye’de gorev yapan 6gretmenler; zorunlu 6gretim programi iceriginin belirlenmesi, ders kitaplarinin
secimi, 68rencileri degerlendirme o6lciitlerinin belirlenmesi ve okul biitgesinin kullanimi gibi konularda
ozerk olduklar séylenemez. Ogretim yéntemlerinin secimi konusunda ise kismi diizeyde bir ézerklige
sahiptirler (Colak, 2016). Ancak; unutulmamalidir ki 6gretmenlerin mesleki sorumluluklarini yerine
getirebilmeleri icin onlara gerekli yetkiler verilmeli ve serbestlik alanlar1 taninmalidir (Ayral vd., 2014).
Ogretimin kaliteli olmasiyla birlikte 6gretmenin kalitesi de 6grenci 68renmesi ve basarisi ilizerinde
oldukga 6nemli bir etkiye sahiptir (Ingersoll, 2007).

1Bu makale, Mustafa KURKCU tarafindan Amasya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi'nde Dog. Dr. Meltem AKIN KOSTERELIOGLU
danmigmanliginda hazirlanan "Sinif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranislari Akademik Iyimserlik Diizeyleri Ve Ogretmen Liderligi
Algilar1 Arasindaki iligki" baghkh yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.

2 Ogretmen, Tokat il Milli Egitim Miidiirliigi Kizilkéy ilkokulu, mustafakurkcu60@gmail.com

3 Dog. Dr., Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii, mkostereli@hotmail.com
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Yeni cagin gerektirdigi hizli degisim ve doniisiim siireclerine ayak uydurmakta zorlanan veya bu
strecleri takip etmeyen Ogretmenler, dgrencilerinin gerisinde kalabilmektedirler. Bu durumda hem
egitim-6gretim streclerinin niteligi noktasinda hem de 6gretmenin 6zerk davranis sergileyebilmesinde
problemler yasanabilmektedir. Dolayisiyla 68retmenin 6zerk olabilmesi icin birtakim vasiflari da tasimasi
gerekmektedir (Steh ve Pozarnik, 2005; Bustingorry, 2008). Bireysel anlamda 6gretmenin vasiflarindan
bir tanesi de akademik iyimserlik boyutudur (Beard, 2008; Beard vd., 2010; Hoy, W. Hoy ve Kurz, 2008).

Iyimserlik; kisinin ge¢mis yasantilarina bagh olarak gelecek yasami hakkinda olumlu beklentiler icinde
olmasi (Carver ve Scheirer, 2002; Seligman, 2007), karsilasilan zorluklara ragmen her seyin iyiye gidecegi
yoniindeki beklentisi (Goleman, 2000) olarak tanimlanmaktadir. Olumlu beklentilere sahip olan
iyimserler, karsilastiklari olaylarin daha olumlu yonlerine odaklanirlar. Dolayisiyla iyimserlerin, olumlu
gecmis yasantilarindan yola cikarak gelecek yasantilar1 konusunda olumlu beklentilere girebilme
yeteneklerinin oldugu sdylenebilir (Seligman, 1990). Iyimserlik, bu olumlu beklentileri iceren bir kisilik
ozelligi ve diistinme bicimidir (Harju ve Bolen, 1998; Tiirkiim, 1999). Akademik iyimserlik ise bireysel
anlamda bir 6gretmen 06zelligi ve genel anlamda okulun 6zelligi olarak iki boyutta ele alinmis bir
kavramdir. Ogretmen acisindan ele ahindiginda akademik iyimserlik; 6gretmenin 6grencileri icin
akademik anlamda bir fark ortaya koyabilecegine olan inanci, bu konuda kendini yeterli hissetmesi,
ogrencileri ve velileriyle arasinda olan giiven bagi olarak tanimlanmaktadir (McGuigan ve Hoy, 2006; Hoy
vd., 2008). Okul agisindan akademik iyimserlik ise okullarin, 6grencilerini basariya ulastirabilecek giice
sahip olduklarina, akademik basariya ulasabilmek adina 6grenci ve velilerle birlikte is birligine dayali
ortam olusturabileceklerine olan inanglaridir. Bu inan¢ okulun o6gretmenleri tarafindan da
paylasilmaktadir (McGuigan ve Hoy, 2006; Hoy vd., 2008; Beard vd., 2010).

Akademik iyimserligi olusturan ti¢ 6nemli kavram; kolektif yeterlik, giiven ve akademik vurgudur (Hoy,
Tarter ve Hoy, 2006; Smith ve Hoy, 2007). Giiven, taraflardan birinin sergiledigi davranislara karsi tarafin
goniillii olarak savunmasiz kalma istegidir (Hoy ve Tschannen-Moran, 1999). Akademik vurgu, akademik
basarinin okulca agiklanmasi ve kabul gérmesi, okul paydaslariyla is birligi yapilmasi ve 6grencilerin
basar1 adina desteklenmesi anlamina gelen bir okul baskisidir (Yilmaz ve Kursun, 2015). Kolektif yeterlik
ise okuldaki biitiin 6grencilerin bagarili olabilecegine iliskin 6gretmenlerin sahip olduklar1 algidir
(Bandura, 1977). Kolektif yeterlik sayesinde kosullar ne olursa olsun o6gretmenler etkili 6gretim
gerceklestirebilirler (Beard vd., 2010). Akademik iyimserlikteki asil amag bu ii¢ kavramin etkilesiminde
tutarhilik saglamaktan ziyade degisen ¢agin kosullarina ayak uydurarak 6grenciler lizerinde pozitif etki
yapacak giice sahip olmaktir (Beard, 2008). Bireyin yaptig1 isi basaracagina olan inanci onun ¢abasini da
artiracaktir. Yani iyimserlik yaklasimin1 benimseyen bireyin akademik basarisi da kaginilmaz olacaktir
(Emec ve Giiler, 2006). Bu dogrultuda akademik iyimserligi benimseyen 6gretmenler 6grencilerine essiz
bireyler goziiyle bakarlar. Firsat verilmesi durumunda biitiin 6grencilerin basariya ulasabilecegine
inanirlar. Ogrencilere, velilere giivenir ve onlarla is birligi yaparlar (Yilmaz ve Kursun, 2015). Ciinkii
bilirler ki 6gretmen, iyimserligi benimsemis bir sekilde sinifina girdigi zaman 6grenciler de bu durumdan
etkilenerek pozitif davranislar sergilemektedir (Kurz, 2006).

Ogretmen ozerkligi ve akademik iyimserligi konularinda alanyazindaki c¢alismalar birlikte
degerlendirildiginde bu kavramlarin hem 6gretmeni hem de egitim-6gretim siireclerini gelistiren ve
giiclendiren ortak etkilerinin oldugunu gorebiliriz. Oretmenin, 6grencilerini basariya ulastiracagina dair
iyimserlige sahip olabilmesi icin mesleki anlamda donanimli olmasi gerekmektedir. Otoriteler tarafindan
yetki verilmesi halinde 6gretmenler; bu donanimlar1 sayesinde mesleki faaliyetlerinde 6zerk hareket
edebilecek, 6grenci ve okul iklimine doniik kararlar alabilecektir. Sonu¢ olarak 6gretmenlerin mesleki
faaliyetlerinde karar verebilme o6zglrliikleri onlarin 6grencilerini basariya ulastiracaklarina dair
iyimserliklerini de arttiracaktir. Bu nedenle 6gretmen o6zerkligi ve akademik iyimserlik kavramlari
akademik basariy1 yakalamak adina gerek 6gretmenler ve egitim orgiitleri gerekse egitim otoriteleri
tarafindan benimsenmeli ve desteklenmelidir.

Bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin; 68retmen oOzerkligi davranislar1 ile akademik iyimserlik
diizeylerinin incelenmesi ve 6gretmen 6zerkligi davranislari ile akademik iyimserlik diizeyleri arasindaki
iliskinin anlamlilik diizeyinin belirlenmesi amag¢lanmistir. Bu amaglar dogrultusunda su sorulara cevap
aranmigtir:

1. Sinif 6gretmenlerinin, 6gretmen 6zerkligi davranislarinin diizeyi nedir?
2. Smif 6gretmenlerinin, akademik iyimserlik diizeyleri nedir?
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3. Sinif 6gretmenlerinin, 68retmen 6zerkligi davranislari ile akademik iyimserlikleri arasinda anlamli
bir iliski var midir? Varsa iliskinin yonii ve diizeyi nedir?

2. Yontem

Bu arastirma, iliskisel tarama modeli kullanilarak tasarlanmistir. iliskisel tarama modeli; en az iki
degiskenin olusturdugu durumlar arasinda karsilastirma yapmanin (Cepni, 2014), degiskenler arasi
iliskileri aciga ¢ikarmanin ve bu iliskilerin diizeylerini belirlemenin amaclandigi arastirmalarda
kullanilmaktadir (Biiytlikoztiirk vd., 2016).

2.1. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Tokat ili simrlan igerisindeki
ilkokullarda gorev yapan sinif 6gretmenleri arasindan oransiz kiimelere ayirma yoluyla 6rneklem secim
yontemi kullanilarak secilen 55 okul ve bu okullarda goérev yapan 578 sinif 6gretmeni olusturmaktadir.
Olgek formlar1 578 simf 6gretmenine doldurtulduktan sonra eksik ve hatali doldurulanlar formlar
elenerek, geriye kalan 518 adet 6lcek formu degerlendirilmeye alinmistir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Arastirmada, sinif 6gretmenlerinin 6zerklik davranislarina iliskin goriislerinin belirlenmesi amaciyla
Colak (2016) tarafindan gelistirilen 17 maddelik “Ogretmen Ozerkligi Olcegi” ve akademik iyimserlik
diizeylerini belirlemek amaciyla Hoy vd. (2006) tarafindan gelistirilen, Coban ve Demirtas (2011)
tarafindan Tiirkceye cevirisi ve uyarlamasi yapilan 19 maddelik “Okul Akademik Iyimserlik Olgegi”
gerekli izinler alinarak kullanilmistir. Bu arastirmada Ogretmen Ozerkligi Olceginin Cronbach’s Alfa
degeri .84 ve Okul Akademik Iyimserlik Olgeginin Cronbach’s Alfa degeri .90 olarak hesaplanmustir.

2.3. Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analizi i¢gin SPSS 20.0 paket programi kullanilmistir. Arastirmadaki
istatistiksel ¢oziimlemeler icin anlamlilik diizeyi .05 olarak belirlenmistir. Dagilimlarin homojen olup
olmadiklarini test etmek amaciyla Levene testi kullanilmistir. Bu arastirmadaki Levene testinin
sonuglarinin p>0,05 hesaplanmis olmasi, varyanslarin homojen dagilim sergiledigini gostermektedir.
Verilerin normal dagilip dagilmadiginin incelenmesinde ¢arpiklik ve basiklik katsayilarinin yanisira, Q-Q
grafikleri de incelenmis olup verilerin normal dagildig1 goriilmiistiir. Buna gore analizlerde parametrik
yontemler kullanilmistir.

3. Bulgular

Bu bolimde katilimcilardan elde edilen verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgulara alt problem
sirasina gore yer verilmistir.

3.1. Swmnif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranis Diizeylerine Iliskin Bulgular

Tablo 1

Sinif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranis Diizeylerine iliskin Bulgular

Boyutlar X Ss Min Max
Ogretme Siireci Ozerkligi 25.91 3.29 6 30
Ogretim Programi Ozerkligi 19.15 3.23 5 25
Mesleki Gelisim Ozerkligi 10.98 2.72 3 15
Mesleki iletisim Ozerkligi 12.99 2.11 3 15
Ozerklik Toplami 69.03 8.45 17 85

Tablo 1 de goriildiigli gibi 6gretmenlerin en ¢ok 6gretme siireci 6zerkligi (x=25.91, S=3.29) boyutunda
ozerk davranis sergileyebildikleri anlasilmaktadir. Bu boyutu sirasiyla 6gretim programi 6zerkligi
(%=19.15, S=3.23) ve mesleki iletisim 6zerkligi (¥=12.99, S=2.11) boyutlar1 takip etmektedir. Ogretmenler
en az Ozerklige mesleki gelisim o6zerkligi (%=10.98, S$=2.72) boyutunda sahip olduklarini
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diisiinmektedirler. Ogretmen Ozerkligi Olceginden en diisiik 17 puan, en yiiksek ise 85 puan
alinabilmektedir. Bu anlamda toplam 6zerklik puanina (%X=69.03, S=8.45) baktigimizda smf
O6gretmenlerinin orta diizeyin lizerinde bir 6zerklige sahip olduklarini soyleyebiliriz.

Ogretmenlerin en ¢ok mesleki iletisim o6zerkligi (%=4.33, S=2.11) boyutunda o6zerk davranis
sergileyebildikleri anlasilmaktadir. Bu boyutu sirasiyla 6gretme siireci 6zerkligi (%k=4.31, S=3.29) ve
ogretim programi o6zerkligi (%=3.83, S=3.23) boyutlan takip etmektedir. Ogretmenler en az mesleki
gelisim 6zerkligi (X=3.66, S=2.72) boyutunda 6zerk davranis sergilemektedirler.

Toplam o6zerklik puanina (X=4.06, S=8.45) bakildiginda sinif 68retmenlerinin orta diizeyin {izerinde
ozerklige sahip olduklari séylenebilir.

3.2. Sinif Ogretmenlerinin Akademik Iyimserlik Diizeylerine [liskin Bulgular

Tablo 2

Sinif Ogretmenlerinin Akademik lyimserlik Diizeyleri

Boyutlar X S Min Max
Akademik Vurgu 23.39 6.64 7 35
Oz Yeterlilik 23.73 1.85 5 25
Gliven 20.90 6.07 7 35
Akademik Iyimserlik Toplami 68.02 12.16 19 95

Tablo 2 de goriildiigii gibi 6gretmenlerin en ¢ok 6z yeterlilik (k=23.73, S=1.85) boyutunda akademik
iyimserlige sahip olduklar1 anlasilmaktadir. ikinci olarak ise akademik vurgu boyutunda (%=23.39,
S$=6.64) akademik iyimserlige sahip olan 6gretmenlerin, en az iyimserliklerinin giiven boyutunda oldugu
gorilmektedir (x=20.90, S=6.07). Olgekten en diisiik 19, en yiiksek 95 puan alinabilmektedir. Akademik
iyimserligin toplam puanina baktigimizda (k=68.02, S=12.16) sinif 6gretmenlerinin ortalamanin iizerinde
bir iyimserlige sahip olduklar1 séylenebilir.

Ogretmenlerin en ¢ok 6z yeterlik (%=4.74, S=1.85) boyutunda akademik iyimserlige sahip olduklar
anlagilmaktadir. Ikinci olarak ise akademik vurgu boyutunda (%=3.34, S=6.64) akademik iyimserlige sahip
olan 6gretmenlerin, en az iyimserliklerinin giiven boyutunda oldugu gorilmektedir (x=2.98, S=6.07).

Toplam iyimserlik puanina (¥=3,58 S=12.16) bakildiginda sinif 6gretmenlerinin orta diizeyin iizerinde
akademik iyimserlige sahip olduklari soylenebilir.

3.3. Siif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranislar: Ile Akademik Iyimserlikler Diizeyleri Arasindaki
lliskiye Yonelik Bulgular

Tablo 3
Sinif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davramslan ile Akademik Iyimserlikler Diizeyleri Arasindaki iliskiyi
Gosteren Korelasyon Tablosu

Boyutlar Akademik Oz Yeterlik Giiven Akademik fyimserlik
Vurgu Toplami
Ogretme Siireci Ozerkligi 164%* 179%* 159%* .196**
Ogretim Programi Ozerkligi 118%* .095* .085 215
Mesleki Gelisim Ozerkligi 177 d11* 192 209**
Mesleki Iletisim Ozerkligi 220%* 199%* 221%* 261%*
Ozerklik Toplami 221%* 191** 211%* 255%*

*p<.01; *p<.05; N= 518

Tablo 3 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin “6gretme stireci 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik vurgu”
alt boyutu arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu goériilmektedir (r=.164, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r2=0.026) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretme siireci 6zerkligi
diizeylerinin arttikca akademik vurgu diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %2,6 diizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

[ XY))

Sinif 6gretmenlerinin “6gretme siireci 6zerkligi” alt boyutu ile “6z yeterlik” alt boyutu arasinda diisiik
diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu goérilmektedir (r=.179, p<.01). Determinasyon katsayisi
(r2=0.032) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretme siireci 6zerkligi diizeylerinin arttik¢a 6z
yeterlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %3,2 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.
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Sinif 6gretmenlerinin “68retme siireci 6zerkligi” alt boyutu ile “giiven” alt boyutu arasinda diisiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.159, p<.01). Determinasyon Kkatsayisi
(r2=0.025) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretme siireci 6zerkligi diizeylerinin arttik¢a giiven
diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %2,5 diizeyinde seyrettigi anlagilmaktadir.

ey

Sinif 6gretmenlerinin “68retme siireci 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik iyimserlik toplam1” diizeyi
arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.196, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r2=0.038) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretme siireci 6zerkligi
diizeylerinin arttikca akademik iyimserlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %3,8 diizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “0gretim programi o6zerkligi” alt boyutu ile “akademik vurgu” alt boyutu
arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.118, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r2=0.013) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretim programi 6zerkligi
diizeylerinin arttikca akademik vurgu diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %1,3 dizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “6gretim programi 6zerkligi” alt boyutu ile “6z yeterlik” alt boyutu arasinda
distik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.095, p<.05). Determinasyon
katsayis1 (r2=0.009) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretim programi 6zerkligi diizeylerinin
arttikca 6z yeterlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %1 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “68retim programi 6zerkligi” alt boyutu ile “giiven” alt boyutu arasindaki
iliskinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir (r=.085, p>.05).

oy

Sinif 6gretmenlerinin “6gretim programi 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik iyimserlik toplam1” diizeyi
arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.121, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r2=0.014) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6gretim programi 6zerkligi
diizeylerinin arttik¢a akademik iyimserlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %1,4 diizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

iy

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki gelisim 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik vurgu” alt boyutu arasinda
diistik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.177, p<.01). Determinasyon
katsayis1 (r?=0.031) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki gelisim 6zerkligi diizeylerinin
arttikca akademik vurgu diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %3,1 diizeyinde seyrettigi
anlasilmaktadir.

oy

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki gelisim 6zerkligi” alt boyutu ile “6z yeterlik” alt boyutu arasinda diigiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.111, p<.05). Determinasyon katsayisi
(r2=0.012) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki gelisim 6zerkligi diizeylerinin arttik¢a 6z
yeterlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %1,2 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki gelisim 6zerkligi” alt boyutu ile “giiven” alt boyutu arasinda disiik
diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu goérilmektedir (r=.192, p<.01). Determinasyon katsayisi
(r2=0.036) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki gelisim 6zerkligi diizeylerinin arttik¢a giiven
diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %3,6 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

oy

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki gelisim 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik iyimserlik toplami” dizeyi
arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.209, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r?2=0.043) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki gelisim 6zerkligi
diizeylerinin arttik¢a akademik iyimserlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %4,3 diizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki iletisim 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik vurgu” alt boyutu arasinda
diisik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.220, p<.01). Determinasyon
katsayis1 (r?2=0.048) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki iletisim 6zerkligi diizeylerinin
arttikca akademik vurgu diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %4,8 diizeyinde seyrettigi
anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki iletisim 6zerkligi” alt boyutu ile “6z yeterlik” alt boyutu arasinda dusiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.199, p<.01). Determinasyon katsayisi
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(r2=0.039) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki iletisim 6zerkligi dlizeylerinin arttikca 6z
yeterlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %3,9 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki iletisim 6zerkligi” alt boyutu ile “giiven” alt boyutu arasinda diisiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.221, p<.01). Determinasyon katsayisi
(r2=0.048) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki iletisim 6zerkligi diizeylerinin arttikca giiven
diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %4,8 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “mesleki iletisim 6zerkligi” alt boyutu ile “akademik iyimserlik toplam1” diizeyi
arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.261, p<.01).
Determinasyon katsayisi (r2=0.043) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin mesleki iletisim 6zerkligi
diizeylerinin arttik¢a akademik iyimserlik diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %6,8 diizeyinde
seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “6zerkligin toplam1” boyutu ile “akademik vurgu” alt boyutu arasinda diisiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.221, p<.01). Determinasyon katsayisi
(r2=0.048) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6zerklik toplam diizeyleri arttikca akademik vurgu
diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %4,8 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “6zerkligin toplami” boyutu ile “6z yeterlik” alt boyutu arasinda diisiik diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.191, p<.01). Determinasyon katsayisi (r2=0.036)
dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6zerklik toplam diizeylerinin arttik¢a 6z yeterlik diizeyinde de
bir artis oldugu ve bu artisin %3,6 dlizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinmif 6gretmenlerinin “6zerkligin toplam1” boyutu ile “giiven” alt boyutu arasinda diisiik diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir (r=.211, p<.01). Determinasyon katsayisi (r2=0.044)
dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6zerklik toplam diizeylerinin arttik¢a giiven diizeyinde de bir
artis oldugu ve bu artisin %4,4 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

Sinif 6gretmenlerinin “6zerklik toplami” algilari ile “akademik iyimserlik toplam1” diizeyleri arasinda
diisik diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.255, p<.01). Determinasyon
katsayis1 (r2=0.065) dikkate alindiginda sinif 6gretmenlerinin 6zerklik dizeylerinin arttik¢a iyimserlik
diizeyinde de bir artis oldugu ve bu artisin %6,5 diizeyinde seyrettigi anlasilmaktadir.

4. Tartisma

4.1. Sinif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranislarina Yonelik Tartisma

Bu arastirmanin sonuglarina gore; sinif 6gretmenlerinin en ¢ok mesleki iletisim 6zerkligi boyutunda
ozerklige sahip olduklari goriilmiistiir. Bunu 68retme siireci dzerkligi ve 6gretim programi 6zerkligi
boyutlar1 takip etmektedir. Bireyler sosyal hayatlarinda oldugu gibi mesleki faaliyetlerini yerine
getirirken de iletisim kurma veya iletisimden uzak durma noktasinda o6zgiir iradeleriyle hareket
edebilirler. Calismanin sonucundan hareketle; 6gretmenlerin meslektaslariyla ve velileriyle samimi, etkili
bir iletisim kurma yolunu tercih edebildikleri gibi sadece mesleki faaliyetlerini yerine getirirken
kullanmak durumunda olduklar1 resmi ve zorunlu bir iletisim kurma yolunu da tercih ettikleri
soylenebilir. Colak (2016), Colak, Altinkurt ve Yilmaz (2017), Yazic1 ve Akyol (2017) ¢alismalarinda bu
sonuca benzer olarak 6gretmenlerin, en ¢ok dgretme siireci 6zerkligi boyutunda sonrasinda ise mesleki
iletisim oOzerkligi ve 0gretim programi ozerkligi boyutlarinda 6zerk davranmis sergiledigi sonucuna
ulasmislardir. Anderson (1987) oOgretmenlerin en genis 0Ozerklige sahip olduklari ve bunu
kullanabildikleri ortamlarin siniflar oldugunu belirtmistir. Little (1995) ise 6gretmenlerin; 6grencilerinin
kendi 6grenme hedeflerini belirlemelerine, 6grenme materyallerini se¢melerine ve ne OoOlciide
o0grenmelerinin mimkiin olup olmadigina karar verebilme yetkilerinin olmasi gerektigini ifade etmistir.
Bu calismanin sonucunda da sinif 6gretmenlerinin 6gretim stireci 6zerkligi boyutunda iyi diizeyde
6zerklige sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Bunun nedeni olarak 6égretmenlerin siniflarinda derslerini
islerken dogrudan denetimden uzak olmalar1 ve sadece belirli takvimlerde, ¢ogunlukla yilda bir defa
olmak tlizere amirlerince sinif ici denetimlerin yapiliyor olmasi gosterilebilir. Bu sayede 68retmenlerin,
egitim-68retim siireci icerisinde 6grencilerinin ilgilerine, 6grenme becerilerine doéniik materyalleri ve
ders anlatim yontemlerini kendi insiyatifleriyle secebildikleri soOylenebilir. Bu c¢alismada sinif
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O0gretmenlerinin en az mesleki gelisim 6zerkligi boyutunda 6zerk davranis sergiledikleri goriilmiistiir.
Dolayisiyla simif 6gretmenlerinin kisisel gelisimlerine katkida bulunacak kurslara ve ilgi duyduklari
alanlardaki hizmetici egitimlere katilmak istediklerinde farki kisitlamalar ile karsilasmakta olduklari
soylenebilir. Bu kisitlamalar; kurumdan izin alamama, zaman, maddi nedenler ve ilgi duyulan alanlarda
hizmetici egitimlerin olmamasi seklinde siralanabilir. Alanyazina baktigimizda Colak (2016) ve Yazici ve
Akyol (2017) da yapmis oldugu arastirmalarinda oOgretmenlerin en az mesleki gelisim o6zerkligi
boyutunda 6zerk davranis sergiledigi bulgusuna ulastig1 goriilmektedir. Bu sonu¢lardan da anlasildig: gibi
ogretmenlere yetki ve serbestlik verilmesi 6zerklik kazanmalar icin yeterli degildir. Ogretmenlerin bu
yetki ve serbestligi nasil kullanacagini da bilmesi gerekmektedir (Mustafa ve Cullingford, 2008). Webb’e
gore (2002); okullar ve hiikiimetler Ogretmenlerin 6grenmesinden de sorumludur. Sorumlular
o0gretmenlerin egitimi konusunda firsatlar olusturmali ve bu egitimleri hem hizmet 6éncesi hem de hizmet
icinde yapilacak sekilde planlamalidir. Ogretmenlerin mesleki gelisimine yénelik hizmet ici egitimler
uygulanmakla birlikte bu calismalara katilan 6gretmenlerin bir¢ogu bu faaliyetlerin gelisimlerine katki
sunmadigim diisiinmektedir (Biiyiikéztirk vd., 2010). Ogretmen 6zerkligi davranisinin toplam puanina
bakildiginda ise sinif 6gretmenlerinin orta diizeyin lizerinde 6zerklik davranisi sergiledikleri sdylenebilir.
Bu bulgu alanyazinda Colak (2016), Colak, Altinkurt ve Yimaz (2017) ve Yazic1 ve Akyol (2017)
O0gretmenlerin orta diizeyin lizerinde 6zerklik davranisi sergiledigi bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

4.2. Sinif Ogretmenlerinin Akademik Iyimserlik Diizeylerine Yénelik Tartisma

Bu arastirmanin sonugclarina gore; sinif 6gretmenlerinin en ¢ok 6z yeterlik boyutunda akademik
iyimserlige sahip olduklar1 gorilmiistiir. ikinci olarak ise akademik vurgu boyutunda akademik
iyimserlige sahip olan 6gretmenlerin, en az iyimserliklerinin giiven boyutunda oldugu anlasilmaktadir. Bu
bulgu alanyazinda Uzun’un (2014) ve Ergen’in (2016) bulgusuyla értiismektedir. Ogrencilerin akademik
basarisi, 6gretmenin akademik basarisi ve kendisine olan giiveni ile yakindan iliskilidir. Dolayisiyla
O6gretmenlerin akademik anlamda kendilerine inanmalar1 ve glivenmeleri 6nemli bir husustur (Yilmaz,
Cayc1 ve Giimiis, 2016). Egitim-6gretim stirecinde giiven kavrami okul yonetimi, 6gretmen, 68renci ve veli
boyutlar1 olan ¢ok yonli bir unsurdur. Dolayisiyla bu siirecte paydaslar arasi etkili bir iletisim kurma,
isbirligine dayali etkinlikler gerceklestirme ve akademik basariya ulasma konularinda giiven kavraminin
onemli bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin akademik iyimserlik diizeylerinin giiven alt
boyutunu olumsuz etkileyen sebepler olarak; 6gretmenlerin meslektaslan ile girdikleri sonu¢ odakl
basarili olma miicadeleleri, sorumluluklarini yerine getirmeyen 6grenci davranislari ve egitim-6gretim
sturecinde aktif rol almayan veli profilleri gosterilebilir. Akademik iyimserligin toplam puanina
bakildiginda bu ¢alismaya katilan sinif 6gretmenlerinin orta diizeyin lizerinde bir iyimserlige sahip
olduklar1 séylenebilir. Bu bulgu alanyazinda Yalgin’in (2013), Ozdemir ve Kilingin (2014), Uzun’un
(2014), Birogul'un (2015), Ergen’in (2016) ve Karacam’in (2016); ilkogretim okulu 6gretmenlerinin
akademik iyimserlik diizeylerinin genel olarak iyi oldugu bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

4.3. Sinif Ogretmenlerinin Ogretmen Ozerkligi Davranislar: Ile Akademik Iyimserlik Diizeyleri Arasindaki
lliskiye Yonelik Tartisma

Bu arastirmanin sonuglarina goére sinif Ogretmenlerinin “6gretmen Ozerkligi” davranislan ile
“akademik iyimserlik” diizeylerinin genel toplamlari ve alt boyutlar1 arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve
anlamh bir iliski oldugu goriilmektedir. Degiskenler arasi iliskilere bakildiginda en yiiksek pozitif iliski
mesleki iletisim 6zerkligi alt boyutu ile akademik iyimserlik toplami arasinda bulunmustur. Bu sonuctan
hareketle 6gretmenlerin, egitim-6gretim siireclerinin diger paydaslari ile 6zglr iradelerini kullanarak
iletisim kurmalar1 saglandiginda; mesleki faaliyetleri konusunda kendilerini daha c¢ok yeterli
hissedebilecekleri, paydaslarina giivenme egiliminde olabilecekleri ve 06grencilerini basariya
ulastiracaklarina doniik inanglarinin artabilecegi ¢ikarimlar1 yapilabilir. Alanyazin incelendiginde
Ozdemir ve Kilingin (2014), okulun biirokratik yapisi ile ilkégretim okulu 6gretmenlerinin akademik
iyimserlik diizeyleri arasindaki iliskiyi inceledikleri arastirmalarinda; 6gretmenlerin biirokratik okul
yapilarinda etkili bir is birligi yapamadiklari, 6gretim siirecine yonelik kararlarda yeterince s6z sahibi
olamadiklari, bilgi, beceri ve uzmanliklarindan yeterince faydalanilmadigi sonucuna ulasmislardir.
Ogretmenlerin 6zerklik davranmislarinin azaldikca akademik iyimserlik diizeylerinin de azalmasi bu
arastirmanin sonuglari ile benzerlik géstermektedir. Yilmaz ve Kursun (2015) da bu arastirma ile benzer
sonuglara ulasmistir. Arastirmalarinda bir 6rgiitte giic kiltiirii ne kadar hakimse akademik vurgunun da o
denli azaldigi, her seyin yonetimin siki kontroliinde oldugu orgiitlerde akademik iyimserlige dayali
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0grenme ortami olusmadigl; buna karsin basarili liyelerin desteklendigi, kontrolden ziyade bireysel
sorumlulugun 6n planda oldugu orgiitlerde akademik iyimserligin gelistigi sonucuna ulasmislardir.

5. Sonug ve Oneriler

5.1. Sonuglar

1. Sinif 6gretmenleri orta diizeyin lizerinde 6zerklik davranisi sergilemektedir. Sinif 6gretmenleri en
¢cok mesleki iletisim o6zerkligi boyutunda, en az mesleki gelisim o6zerkligi boyutunda 6zerklik
davranisi sergilemektedir.

2. Sinif 68retmenleri orta diizeyin lizerinde bir akademik iyimserlige sahiptir. Siif 6gretmenleri en
cok 0z yeterlik boyutunda, en az gliven boyutunda akademik iyimserlige sahiptir.

3. Smif 6gretmenlerinin 6gretmen 6zerkligi davranislar ile akademik iyimserlik diizeylerinin genel
toplamlar1 ve alt boyutlar arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski saptanmustir.

5.2. Oneriler

1. Arastirmanin sonuclarina goére 6gretmenler en az 6zerklik davranisin1 mesleki gelisim boyutunda
sergilemektedir. Bu nedenle yerel ve ulusal hizmetici egitim faaliyetleri diizenlenirken
O0gretmenlerin gorisleri alinabilir. Egitimlerin konusu, zamani, mekani ve uygulayicist bu
dogrultuda planlanabilir.

2. Arastirmanin sonuglarina gére 6gretmenler en az giiven boyutunda akademik iyimserlige sahiptir.
Okulunun paydaslarina giiven duymayan Ogretmen; isbirligine yanasmayacak, herhangi bir
konuda sorumluluk almayacak, iletisim kurmaktan kaginacak, kendini ve 6grencilerini gelistirme
adina girisimlerde bulunmayacaktir. Ogretmenlerin meslektaslarina, 6grencilerine, velilerine ve
diger paydaslarina giivensizliginin altinda yatan sebepler ortaya konularak acil ¢6ztimler

gelistirilebilir.
3. Bu arastirma sinif 6gretmenleri ile yapilmistir. Ayni konu farkli brans 6gretmenleri diizeyinde
incelenebilir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to examine the program evaluation with a generational approach. The literature indicated that
program evaluation approaches can be classified in five generations. First generation cared the measurement and tried to
measure various characteristics of people. Second generation evaluation focused on the extent to which curriculum and
organizations achieve their goals. The focus of third generation evaluation is the judgment of the quality of the program. In
addition to the goals, this generation has included other elements that demonstrate the success of curriculum and
organizations. The fourth generation evaluators saw stakeholders' participation in the process, their concerns, problems and
expectations as a tool for curriculum development. According to the fifth generation evaluation approaches, the subjective
judgments of the participants do not really reflect the quality of the curriculum. The goal could be to improve productivity,
well-being, job satisfaction and management.

Keywords: Program Evaluation, Program Evaluation Approaches, Generational Approach

EXTENDED ABSTRACT

A qualified curriculum is one of the factors affecting the success of the educational systems. The quality of a curriculum improves
by its evaluation. One of the important steps of the curriculum development is the program evaluation. Evaluation is conducted to
indicate the strengths and weaknesses the curriculum and improve it. There are different classifications of program evaluation
approaches. In this study, curriculum evaluation approaches were discussed with a generational approach.

First generation focused on measurement. The purpose of the evaluations in this generation is to measure a specific phenomenon.
This generation contains between the 1900-1930 years. They have developed mental tests to measure various characteristics of
military personnel and children. This generation, in which the evaluator served as a technical expert, was weak in the evaluation
of non-human issues. The second generation evaluation was descriptive. This generation, covering the years 1930-1967, examined
the success of the curriculum for living standards and social improvements and the goals of the reforms in the field of politics. They
have focused on the development of curriculum and policies based on evaluation results. In order to develop educational programs,
it was necessary to test the effect experimentally. Unlike the first generation, this generation wanted to determine the degree to
which the curriculum reached its goals. Third generation evaluation has judgment feature. In this generation, which includes 1967
and beyond, the evaluation was a more independent, critical and autonomous. The task of the evaluator has expanded to contribute
to the development of a curriculum's goals and the evaluation of pre-set goals, as well as determining the extent to which the
program will achieve its goals. The evaluator focuses specifically on finding out what the curriculum actually accomplished and
how well it meets the needs of the stakeholders. Guba and Lincoln examined other curriculum evaluation approaches to create an
evaluation approach superior to all alternatives in the field of education, and rejected those other than the responsive evaluation
approach that they combined with naturalistic research. They have adopted the constructivist paradigm instead of the positivist
paradigm in program evaluation. They saw stakeholders, who were considered to be neglected in other evaluation approaches, as
atool to improve the curriculum and put forward an approach that focuses on this. Responder evaluation aims to be able to respond
to all stakeholders' claims, concerns and problems regardless of the value system to which they are attached. Responsive evaluation
determines variables and boundaries through an interactive and negotiated process involving stakeholders. These variables and
limits are not predetermined and appear in the evaluation process. Methodologically, it is interpretive and dialectical. In other
words, it is the process of first revealing and interpreting structures by the relevant people and stakeholders (interpretative) and
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then comparing and comparing these structures with new situations (dialectical). Based on these assumptions, the focus of the
fourth generation evaluation is dialogue, the understanding of the participants and individual meaning creation. Fifth generation
evaluation adopted social constructivist paradigm. The answers given to the questionnaires used in many evaluations for the public
and private sector prevent the evaluation to be made in an impartial and objective way. Because the individuals participating in
the assessment are afraid of disturbing their institutions, it may not be possible for them to express their real opinions. This
situation means that the reality to be determined has been changed and it prevents a valid and reliable research in the field of
evaluation. He also states that evaluations based on such positivist approaches create undesirable effects for institutions and
organizations. It also emphasizes the importance of identifying different interests and the dialogue between them. Fifth generation
evaluation has four dimensions: a) evaluand, b) purpose, c) value, d) knowledge. There may be departments such as education,
service, and policy that are evaluated, but not a person. Therefore, "management appraisal” should be done, instead of "manager
appraisal". The goal may be to improve efficiency, welfare, job satisfaction and management. The value dimension is based on the
understanding that people are seen as competent and jointly responsible members who have positive contributions to their
organizations. The knowledge dimension is related to the application knowledge and the ways of determining what works and
increasing it are sought. Efforts are made to develop the obtained information.
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OZET

Bu ¢alismanin amaci, program degerlendirmeyi nesilsel bir yaklasimla ele almaktir. Literatiir incelendiginde degerlendirme
yaklasimlar1 bes nesle ayrilabilir. Birinci nesil degerlendirme 6l¢gme agirlikli olup insanlarin cesitli 6zelliklerini 6lgmeye
calisnmustir. ikinci nesil degerlendirme egitim programlarinin ve organizasyonlarin hedeflerini ne derece gerceklestirdigi
tizerinde durmaktadir. Ugiincii nesil degerlendirmenin odak noktasin1 programin niteligine iliskin yargilama
olusturmaktadir. Bu nesil, hedeflerin yaninda programlarin ve organizasyonlarin basarisini gosteren diger unsurlar1 da
degerlendirmeye dahil etmistir. Dérdiincii nesil degerlendirme yaklasimi paydaslarin siirece katilimi, onlarin endiseleri,
sorunlar1 ve beklentilerini program gelistirmenin araci olarak gérmiistiir. Besinci nesil degerlendirme yaklasimlarina gore
katilimcilarin 6znel yargilari egitim programlarinin niteligini gercek anlamda yansitmamaktadir. Amag verimliligin, refahin,
is memnuniyetinin ve yonetimin iyilestirilmesi olabilir.

Anahtar Kelimeler: Program Degerlendirme, Program Degerlendirme Yaklasimlari, Nesilsel Yaklasimlar.

1. Giris

Egitim sisteminin basarisim etkileyen faktorlerden bir tanesi de nitelikli bir egitim programidir. Bir
egitim programinin niteligi onun degerlendirilmesiyle ortaya konulur. Program gelistirme stirecinin
onemli adimlarindan biri de program degerlendirme islemidir. Program degerlendirme egitim
programinin gii¢lii ve zayif yonlerini ortaya koyarak gelistirebilmek amaciyla yapilir (Gredler, 1996;
Ornstein ve Hunkins, 1998). Program degerlendirme yaklasimlarina iliskin farkl siniflandirmalar
mevcuttur. Ornstein ve Hunkins (1998) program degerlendirme yaklasimlarini bilimsel ve hiimanistik
yaklasimlar olmak iizere ikiye ayirmistir. Gredler (1996), faydaci yaklasimlar ile cogulcu yaklasimlar olarak
siniflandirilmistir. Fitzpatrick, Sanders ve Worthen (2004) ise hedef yonelimli, yonetim yonelimli, tiiketici
yonelimli, uzmanlik yonelimli ve katilimci yonelimli degerlendirme yaklasimlari olarak siniflandirilmistir.

Degerlendirmeye tarihsel acidan bakildiginda, Guba ve Lincoln (1989) tarafindan tg¢ farkli nesle
ayrilmistir. Guba ve Lincoln, Dordiincii Nesil Degerlendirme adli kitabinda bu ii¢ neslin 6zelliklerini ve
eksikliklerini ifade etmistir. Ardindan hem bu {i¢ neslin eksikliklerini hem de diger ana program gelistirme
yaklasimlarinda gordiikleri eksiklikleri gidermek amaciyla dordiincii nesil degerlendirme yaklagimini
ortaya koymuslardir. Son yillarda ise besinci nesil degerlendirme tartisiilmaktadir. Bu ¢alismada 6ncelikle
ilk ti¢ neslin 6zelliklerinden ve ardindan daha ayrintili olarak dordiincii ve besinci nesil degerlendirme ele
alinacaktir.

1.1. Birinci Nesil Degerlendirme

Birinci nesil degerlendirme 6lgme agirliklidir. Baslangic noktasi sinirli, tarafsiz ve teknik olarak
degerlendirme yapmak iizerinedir. Bu nesilde yer alan degerlendirmelerin amaci ise belirli bir olguyu
O0lgmektir (Brulin ve Svensson, 2016). 1900-1930 yillarim1 kapsayan bu nesilde askeri personel ve
cocuklarin cesitli 6zelliklerini 6lcmek amaciyla zihinsel testler gelistirilmistir (Cowin, 1996). Ornek olarak
basari testleri ve Binet tarafindan gelistirilen zeka testi gosterilebilir. Degerlendiricinin teknik bir uzman
olarak gorev aldig1 bu nesil insan disindaki konularin degerlendirilmesinde zayif kalmistir (Lai,1991).

1 Doktora Ogrencisi, Bartin Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, hamideyavuzarslan@gmail.com
2 Prof. Dr., Zonguldak Bulent Ecevit Universitesi, aliarslan.beun@gmail.com.
3 Ogretmen, Ormanh ilkokulu, Eregli, Zonguldak, celikarslan54@hotmail.com
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1.2. Ikinci Nesil Degerlendirme

ikinci nesil degerlendirme tanimlama 6zelligine sahiptir. 1930-1967 yillarim kapsayan bu nesil, yasam
standartlar1 ve toplumsal iyilestirmelere yonelik programlar ile politika alaninda yapilan reformlarin
hedeflerinin basarisini incelemistir. Degerlendirme sonuclarina dayali olarak programlarin ve politikalarin
gelistirilmesi {izerine yogunlasmislardir (Brulin ve Svensson, 2016). Egitim programlarinin
gelistirilebilmesi icin deneysel olarak etkisinin test edilmesine ihtiya¢ duyulmustur. Bu nesil, ilk nesilden
farkli olarak egitim programinin hedeflere ulasma derecesini belirlemek istemistir. Buna 6rnek olarak
Ralph Tyler’in “Sekiz Y1l Calismasi1” gosterilebilir (Fishman, 1992; Lai, 1991). Degerlendiricinin tanimlayici
bir rol listendigi bu nesil, insani unsurlarin degerlendirilmesinin yani sira programlar, stratejiler,
organizasyonlar gibi insan dist unsurlarin da degerlendirilmesiyle program degerlendirmeye onciiliik
etmistir (Cowin, 1996).

1.3. Ugiincii Nesil Degerlendirme

Uciincii nesil degerlendirme yargilama 6zelligine sahiptir (Cowin, 1996). 1967 ve sonrasini iceren bu
nesilde degerlendirmeye daha bagimsiz, elestirel ve 6zerk bir kontrol 6zelligi verilmistir (Fishman, 1992).
Cikis noktasi, miimkiin olan en iyi ¢oziime ve tek bir gercege ulasmaktir (Brulin ve Svensson, 2016). Bu
nesil, program degerlendirmede sadece hedeflerin goz 6ntinde bulundurulmasini sorunlu bulmustur
(Palfrey ve Thomas, 1999). Degerlendiricinin gorevi, programin hedeflerine ulasma derecesini
belirlemenin yani sira, bir programin hedeflerinin gelistiriimesine ve 6nceden belirlenmis hedeflerin
degerlendirilmesine katki saglayacak sekilde genislemistir. Degerlendirici ilk iki nesildeki 6l¢lim ve
tanimlama rollerinin yani sira yarg: rolii iistlenmistir. Ornek olarak degerlendiriciye bir programdaki
hedeflerin soylenmedigi Scriven tarafindan gelistirilen Hedeften Bagimsiz Degerlendirme Modeli
verilebilir. Degerlendirici, 6zellikle programin gercekte neyi basardigini bulmaya odaklanir ve daha sonra
bu basarilari, etkilenen kisilerin ihtiya¢larini ne kadar iyi karsiladigiyla iliskilendirir (Fishman, 1992).
Stake’in Uygunluk Olasilik Modeli, Stufflebeam’in Baglam Girdi Siire¢ ve Uriin Degerlendirme Modeli ile
Eisner’'in Egitsel Elestiri Modeli bu nesli yansitan diger 6rneklerdir (Lai,1991).

Guba ve Lincoln'e (1989) gore, ilk li¢ nesil biliylik kusur veya eksikliklere sahiptir. Bu eksiklikler
yonetime egilim, deger cogulculugunu yerine getirememe ve bilimsel arastirma paradigmasina asiri
baghliktir. Birincisinde ydneticiler, degerlendirmenin hangi sorular1 takip edecegini, cevaplarin nasil
toplanacagini, yorumlanacagini ve bulgulardan nasil yayinlanacagini belirleme konusunda nihai giice sahip
olduklarinda, sonuglar kismen 6nceden belirlenmis ve diger paydaslar engellenmis olur (Cowin, 1996).
Ayrica degerlendirici genellikle program yoneticisi tarafindan ise alinip bu kisi i¢in ¢calistigindan yoneticiye
hizmet eder. Ikincisi, ilk ii¢ neslin degerlendirmesinin dogal bilimler ile 6zdeslesmelerinden kaynaklanan
degerden bagimsiz dogasidir. Bu durum degerlendirmenin toplumun deger cogulculugu gercegine uyum
saglamasina engel olur (Fishman, 1992). Uciinciisii ise nicel 6l¢iime asir1 bagimhihktir ve bu durum
Olclilemeyen seyin 6nemli olmadigl anlamina gelir. Guba ve Lincoln (1989), bu sorun ve eksikliklere cevap
olarak "dordinci nesil degerlendirme” ya da "yanitlayici yapilandirmaci degerlendirme” olarak
adlandirdiklar1t modeli 6ne siirmiislerdir.

1.4. Dérdiincii Nesil Degerlendirme

Guba ve Lincoln (1989), egitim alaninda tiim alternatiflerden daha tstiin bir degerlendirme yaklasimi
olusturmak icin diger program degerlendirme yaklasimlarini incelemis ve naturalistik arastirmalarla
birlestirdikleri yanitlayict degerlendirme yaklasiminin disindakileri reddetmislerdir. Program
degerlendirmede pozitivist paradigma yerine yapilandirmaci paradigmayir benimsemislerdir. Diger
degerlendirme yaklasimlarinda ihmal edildigi diisiintilen paydaslari, egitim programini gelistirmenin bir
araci olarak gérmiis ve bunun iizerine odaklanan bir yaklasim ortaya koymuslardir (Fitzpatrick, Sanders
ve Worthen, 2004). Dordiinci nesil degerlendirme ya da yanitlayici yapilandirmaci degerlendirme olarak
da adlandirilan bu yaklasim, yapilandirmaci diinya gorisiiniin yanitlayici degerlendirme modeline
uygulanmasiyla ortaya ¢cikmistir (Cowin, 1996). Yanitlayici degerlendirme, tiim paydaslarin bagh olduklar:
deger sistemine bakilmaksizin onlarin iddialarina, endiselerine ve sorunlarina yanit verebilmeyi amaglar.
Yanitlayic1 degerlendirme, paydaslarin da katildigy, etkilesimli ve miizakere edilmis bir stirecle degiskenleri
ve sinirlar1 belirler (Guba ve Lincoln, 1989). Bu degiskenler ve sinirlar, 6nceden belirlenmemis olup
degerlendirme siirecinde ortaya cikar (Laughlin ve Broadbent, 1996).
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Dordiincii nesil degerlendirme, kendinden 6nceki nesillerden farkl olarak gercek pragmatik degisimi
yansitan tek nesil olup (Brousselle ve Buregeya, 2018) yapilandirmaci paradigmanin varsayimlarina
dayanmaktadir. Yapilandirmaci degerlendirme, ontolojik olarak gorecelik yani insan algilayisinin bir
yorumlama eylemi ve her tiirlii temel gergeklikten bagimsiz olmasidir (Guba ve Lincoln, 2001). Gergeklikler,
zihnin sosyal yapilaridir ve bireyler kadar cok gerceklik vardir (Guba ve Lincoln, 1989). Epistemolojik
olarak islemsel 6znellik diger bir deyisle "gerceklik" ve "dogru" bireylerin mevcut bilgi ve karmasiklik
derecesine bagl olarak degisir (Guba ve Lincoln, 2001). Bu baglamda yapilandirmaci paradigma, 6zne-
nesne ikilemini red ederek bir arastirmanin bulgularinin tam olarak var oldugunu savunur. Clinkii gézlemci
ile gbzlemlenen arasinda bir etkilesimin oldugunu 6ne siirmektedir (Guba ve Lincoln, 1989). Metodolojik
olarak ise yorumlayici ve diyalektiktir. Yani ilgili kisi ve paydaslar tarafindan ilk olarak yapilarin ortaya
¢ikarilmasi ve anlamlandirilmasi (yorumlayici) ve daha sonra belirlenen bu yapilarin, yeni durumlarla
karsilastirilmasi ve kiyaslanmasi (diyalektik) islemidir (Guba ve Lincoln, 2001). Bu varsayimlardan
hareketle dordiincii nesil degerlendirmenin odak noktasim diyalog, katiimcilarin anlayisi ve bireysel
anlam yaratma olusturur. Ayni zamanda farkli ¢ikarlar1 tanimlamanin 6nemi ve aralarindaki diyalog
vurgulanmaktadir (Brulin ve Svensson, 2016). Ciinkii yapilandirmaci degerlendirmede sorulan herhangi
bir soruya verilen cevaplar subjektiftir. Taraflar arasinda yapilmasi gerekenler ile ilgili fikir birligi
olusturulmaya calisilir. Bu noktada miizakere Kkilit bir dinamiktir (Cowin, 1996).

Yapilandirmaci yaklasimin metodolojisini kullanan dérdiincii nesil degerlendirme, paydaslarin talepleri,
kaygilar1 ve sorunlari ile diizenlenir (Guba ve Lincoln, 2001). Ozellikle paydaslar arasinda teorik olarak
asagidaki gibi yapilandirmaci temelli bir miizakere stireci saglanir (Huebner ve Betts, 1999):

1. Gercekler hakkinda fikir birligine varmalarina veya tutarsizliklar: tanimalarina firsat saglanir.

2. Egiticidir. Clinkii paydaslara, baskalarinin bakis agilarini kendi bakis acilarina dahil etme olanagi
saglar.

3. Giuglendiricidir. Ciinkd tiim siire¢ goriisiilen paydaslarin degerlendirme ve yapilari iizerine insa
edilmistir.

Bu stirece tiim paydaslarin goriis ve endiselerini dahil etmek 6nemlidir. Clinkili paydas girdileri, hem
glclendirmeye katkida bulunur hem de baglamin tanimlanmasina yardimci olur.

Dordiinct nesil degerlendirmeyi dort adimda 6zetlemistir (Cowin, 1996):

1. Paydaslarin belirlenmesi,

2. Her bir paydas grubun giindeme getirdigi iddia, endise ve sorunlarin diger tiim gruplara tanitilmas,

3. Coziilmemis olan bu iddialar, kaygilar ve sorunlarin degerlendirici tarafindan bilgi (nitel veya nicel)
toplamada ileri orgiitleyiciler haline getirilmesi,

4. Tartismali her madde lizerinde uzlasma saglamak amaciyla gruplar arasinda goriisme yapilmasi.

Yapilandirmaci degerlendirme stireci yorumlayici/diyalektik metodoloji kullanimina uygun olarak
yapilar gelistikce ve belirli iddialar, endiseler ve sorunlar ele alindik¢a uygulama stireci tekrar eder. Halen
¢6zllmemis yapilari ve bunlara bagh talepleri, endiseleri ve sorunlari ele almak i¢cin degerlendirme yeniden
yapilir. Ilk asamada degerlendirme sonucunda ortaya cikan yeni yoénler kesfedilebilir. Yapilandirmaci
degerlendirmeler asla tamamlanmaz. Yalnizca yeniden degerlendirme icin baska bir ihtiya¢ veya firsat
ortaya cikana kadar ara verilir (Guba ve Lincoln, 2001).

Dordiinct nesil degerlendirme siirecinde degerlendiricinin rolii 6nemlidir. Degerlendirici, katilimci ve
paydaslar tarafindan kararlarin, sonuglarin ve tavsiyelerin sunulmasini kolaylastirdigl i¢in arabulucu
roliindedir. Bu anlamda degerlendirici, siirecin denetleyeni degil isbirlik¢isi haline gelir (Guba ve Lincoln,
1989). Lai (1991) ise degerlendiricinin insan araci ve insan veri analisti; ¢cizer/betimleyici ve tarihgi; karar
slirecinin arabulucusu; isbirlikci, 68renen, 68retmen, gercekligin sekillendiricisi ve degisim aracisi rolleri
oldugunu ifade etmistir.

Doérdiincii nesil degerlendirme yaklasimina yonelik birtakim elestiriler yapilmaktadir. Bunlardan biri,
benimsenen epistemoloji ve metodolojinin tutarli olmamasidir. Guba ve Lincoln’tin demokratik ve esitlikei
taahhiitleri, benimsedikleri metedoloji icin gerekli degildir ve 6énerdikleri degerlendirme uygulamalariyla
tutarli degildir (Heap, 1995). Dordiinci nesil degerlendirme, degerlendirme siirecinde uzman veya
miisterinin hakimiyetinden kagcinmak icin belirlenmistir. Clinkii bu durum, 6nceki {i¢ nesilde yer alan bir
sorun olarak goriilmiistiir. Ancak bu sorunun, bu nesilde de ¢oziilemedigi goriilmektedir. Clinkii Guba ve
Lincoln, bir yandan katilimcilar1 basarili diyalektik bir siirec i¢in belirlenen kosullara dahil etmeye ve tim
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taraflarin miizakere etmesini saglamaya calisirken, diger yandan miisterinin "kararlar iizerinde veto
yetkisini korumak icin yasal bir ihtiyac talep etmesine" izin verir. Boylece, miisterinin haklarini ayricalikli
kilar (Laughlin ve Broadbent, 1996). Bir digeri teorik olarak, tiim paydaslarin fikir birligi amag¢tir ancak
pratik acidan bu amacin gerceklesmesi her zaman miimkiin degildir (Huebner ve Betts, 1999). Ayrica
sunulan yontemler, olduk¢a kapsamli ve zaman alicidir ve pratikte nasil uygulanabilecegini gosteren
ornekler yetersiz oldugu icin degerlendirmede cok fazla kullanilamamistir. Bu sebeple daha uygulanabilir
yontem ve modellere olan ihtiya¢c duyulmaktadir. Buradaki kilit nokta paradigma degisiminin gerekliligidir
(Lund, 2012).

1.5. Begsinci Nesil Degerlendirme

Doérdiincii nesil degerlendirmenin ardindan bir¢ok degisim ve gelisim meydana gelmistir. Lund (2011),
son yillarda yapilan degerlendirmelerin istemeyen etkileri oldugunu ve verimsiz olabilecegi konusunda
artan bir farkindalik meydana geldigini ifade etmektedir. Yonetimin yani sira sosyal psikoloji acisindan da
bu sorunlarn ¢ézecek yeni degerlendirme yaklasimlarinin gelistirilmesi gerektigini belirtmektedir. Bu
noktada besinci nesil degerlendirme yaklasimini 6nerilmektedir. Bu ¢alismada besinci nesil degerlendirme,
Lund (2011)'un yaklasimina uygun olarak ele alinacaktir.

Doérdiincii nesil degerlendirmenin temelini olusturan yapilandirmaci anlayis yerine paradigma degisime
gidilerek sosyal yapilandirmaci anlayisa gecilmesi gerektigini savunur. Ona gore, kamu ve 6zel sektore
yonelik yapilan bir¢ok degerlendirmede kullanilan anketlere verilen cevaplar, degerlendirmenin tarafsiz
ve nesnel bir sekilde yapilmasini engellemektedir. Clinkii degerlendirmeye katilan bireyler kurumlarini
rahatsiz etmekten ¢cekindiklerinden gercek diisiincelerini ifade etmeleri miimkiin olmayabilir. Bu durumun,
belirlenmek istenen gercekligin degistirildigi anlamina geldigini ve degerlendirme alaninda gecerli ve
glvenilir bir arastirma yapilmasini engelledigini belirtmektedir. Ayrica bu tarz pozitivist yaklasimlara
dayanan degerlendirmelerin, kurum ve kuruluslar icin istenmeyen etkiler yarattigini ifade etmektedir. Ona
gore degerlendirme ¢alismalarinin insanlari bir sekilde etkiledigi anlayisi kilit noktadir. Degerlendiricilerin,
degerlendirmeye katilan kurum c¢alisanlarinin goériislerinin stireci nasil etkileyebilecegini goz oniinde
bulundurmasi gerekir. Bu sebeple sorularin, uygun ve yapici bilgiye ulasabilmek ve neyin ise yaradigini
belirleyebilmek icin kurum ¢alisanlarinin sorumlu, yetkin ve zorunlu tiyeleri olarak gérmelerini saglayacak
sekilde hazirlanmasi gerekir. Dilin giiciinti dikkatli bir sekilde kullanarak kurum iiyelerinin hedefler ve
temel islevlerle ilgili eylem olanaklarinin artirilmasina ve gelistirilmesine katkida bulunulmalidir.

Sosyal yapilandirmaci paradigmanin cercevesi dokuz maddede 6zetlenebilir (Lund, 2011); a) dil ve
iletisim gergeklikleri yaratir, b) degerlendirmedeki orgiitsel rol ve iligkiler kullanilan dil tarafindan
sekillendirilir, c) degerlendirmede kullanilan dil, ahlaki bazi hak ve yiikiimliiliikleri belirler, d) paylasilan
arzulanan bir gelecege odaklanmak, e) "Bilmek giizel" yerine "bilmeye ihtiyac duymak" fonksiyonuna
odaklanmak, f) odak noktasini bireyden iliskilere kaydirmak, g) yanlislar1 belirlemek yerine neyin ise
yaradigint belirlemek, h) gercek konusunda farkli anlayislar oldugundan "tek gercek" kavramini
reddetmek, 1) baglamsal, iliskisel ve acik fikirli olan takdir edici ve zorlayici sorgulamanin daha iyi degisim
ve gelisme firsatlar1 yaratacagini varsaymak. El Dessouky (2016), bu paradigmada, arastirmacilar ve
uygulayicilar arasinda devam eden etkilesimli bir 6grenme degerlendirme siirecinde her bir paydasin
girdilerinin dikkate alinmasi gerektigini ifade eder.

Besinci nesil degerlendirmenin dért boyutu bulunmaktadir: a) degerlendirilen, b) amag, c) deger, d)
bilgi. Degerlendirilen egitim, hizmet, politika gibi boliimler olabilir ancak bir kisi olamaz. Bu sebeple
"yonetici degerlendirmesi” degil, “yvonetim degerlendirmesi” yapilmalidir. Amag, verimliligin, refahin, is
memnuniyetinin ve ydnetimin iyilestirilmesi olabilir. Deger boyutu insanlarin kuruluslarina olumlu
katkilari olan yetkin ve ortak derecede sorumlu iiyeleri olarak goriilmesi anlayisina dayanir. Herkes istedigi
bir gelecege mimkin oldugunca katkida bulunmakla ytkiimlidir ve degerlendirme de bu
yukiimliiliiklerden biridir. Bilgi boyutu ise uygulama bilgisiyle ilgili olup neyin ise yaradigini belirlemenin
ve bunu artirmanin yollar1 aranir. Elde edilen bilgilerin gelistirilmesine calisilir. Gériisme ve anketler
yoluyla veri Uretilir. Yalnizca gelistirilmek istenen yonlerle ilgili verilere odaklanilir. E1 Dessouky (2016),
besinci nesil degerlendirmede eylem arastirmasinin degerlendirme siirecinin teorisi ve pratigi ile
arastirmaci ve ilgili tim paydaslar arasinda faydali bir degerlendirme araci oldugunu ifade etmektedir.

Lund (2011), besinci nesil degerlendirme ile gelecege yonelik, faydali ve giiclendirilmek istenenlere
odaklanan degerlendirmeler yapmanin miimkiin oldugunu ifade etmektedir. Ancak ona gére bu hususta
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paydaslarin anlayisli, kararli ve kendini adayan orgiitsel iiyeler olarak konumlandirilmasina dikkat
edilmelidir. Degerlendirmede sosyal yapilandirmaci anlayisa ge¢mek, pratikte faydali, takdir edilen ve
yenilik¢i bir 6grenme kiiltliriinii tesvik eden, yeni bilgiler iiretebilen; daha iyi, daha az maliyetli ve daha
yararli degerlendirmeler gelistirmeye yonelik ilk ve 6nemli bir adim olarak ifade edilmektedir.
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ABSTRACT

The aim of this study was to develop a reliable and valid a concept diagnostics test designed to investigate high school
students’ conceptual understandings of hydrocarbon compounds (alkane, alkyl, alkyl halide, alkene and alkyne) concepts. In
the process of the test development; determining the subject content, determining the students' misconceptions about the
subject and developing the test were followed. The sample of the study consists of a total of 141 12t grade students. In order
to provide evidence for the content validity of the developed test, the statement table was prepared and expert opinions were
sought. Kuder Richardson-20 (KR-20) reliability coefficient was used for the reliability analysis of the Hydrocarbon Concepts
Diagnostics Test. The calculated KR-20 coefficient was 0.906. It was also determined that the strength values of the test are
between 0.33 and 0.73; the discrimination values were between 0.39 and 0.83. According to the validity, reliability and item
analysis results of the Hydrocarbon Concepts Diagnosis Test, the final version of which consists of 43 items, it was concluded
that it is a valid and reliable test that can be used to measure the conceptual understanding of 12th grade students about the
Hydrocarbons.

Keywords: Hydrocarbons, Test Development, Validity, Reliability.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

In order for students to construct conceptually abstract and complex issues correctly, it is necessary to reveal the
mistakes and deficiencies related to the concepts and problem solving processes. Multiple choice tests, interviews,
concept maps, two-stage tests, word association, prediction-observation-explanation and performance tasks can be
given as examples of the tools used for this purpose (Anderson, Fisher & Norman, 2002; Treagust, 2006). Revealing
students' lack of knowledge and misconceptions before teaching and structuring teaching activities within the
framework of this prior knowledge will increase the quality of teaching. For this reason, multiple-choice concept
tests, which offer advantages in determining the misconceptions of students who can be considered crowded, gain
importance. When the scale development studies developed on "hydrocarbons" are examined, it is seen that the
Alkenes Concept Test was developed by Sendur (2012) to determine the misconceptions of pre-service science
teachers about Alkenes. However, there is no measurement instrument that includes all the acquisitions of the
concepts of hydrocarbon compounds (alkane, alkyl, alkyl halide, alkene and alkyne) and targets high school students
as a sample.

The aim of this study was to develop a reliable and valid a concept diagnostics test designed to investigate high
school students’ conceptual understandings of hydrocarbon compounds (alkane, alkyl, alkyl halide, alkene and
alkyne) concepts.

Methodology

1 This study was produced from the second author's master thesis under the supervision of the first author. This study was supported by the
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This research is a concept test development work. Considering the stages of test development studies in the field of
education, in the process of the test development; determining the subject content, determining the students’
misconceptions about the subject and developing the test were followed. Within these processes, a path was
followed in the form of deciding on the test structure, writing test items, conducting a pilot application, item analysis,
validity and reliability studies (Spektor, 1992). The sample of the study consists of a total of 141 12th grade students.
The total number of students participating in pilot (N= 34) and main (N= 141) applications is 175. In the test
development process, the subject content and the purpose of using the test were determined first. A statement table
was created by using the student acquisitions specified in the 12th Grade Chemistry Lesson Curriculum. While
creating the statement table, five main concepts, namely alkane, alkyl, alkyl halide, alkene and alkyne, were
discussed. Then, the misconceptions about hydrocarbon from the literature were determined. Later, the process of
developing test items started, and within this scope, a total of 50 items, each of which had a five-option structure,
were prepared.

The appearance and scope validity of the concept diagnostics test have been examined. For this purpose, the
opinions of 3 faculty members with organic chemistry, 4 faculty members with chemistry and science education and
5 chemistry teachers were taken. After the expert opinions, the test was applied to 34 students in the 12th grade of
an Anatolian Teacher High School in order to revise the items, to have an idea about the understandability of the test
items, to remove the incomprehensible terms from the test and to determine the time required to answer the test.
After the pilot application, the main application was made in order to finalize the test, to make the reliability and
item analysis of the test. Application results were scored as 1 for correct answers and 0 for incorrect and blank
answers.

Results, Discussion and Conclusion

It was decided to exclude items 4, 5, 25, 37, 40, 45 and 47 from the test according to the results of the reliability and
item analysis based on main application results, expert opinions and pilot application. Kuder Richardson-20 (KR-20)
reliability coefficient was used for the reliability analysis of the Hydrocarbon Concepts Diagnostics Test. The
calculated KR-20 coefficient was 0.906. It was also determined that the strength values of the test are between 0.33
and 0.73; the discrimination values were between 0.39 and 0.83. According to the validity, reliability and item
analysis results of the Hydrocarbon Concepts Diagnosis Test, the final version of which consists of 43 items, it was
concluded that it is a valid and reliable test that can be used to measure the conceptual understanding of 12th grade
students about the Hydrocarbons.
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Hidrokarbonlar Konusuna Yonelik Bir Kavram Tani Testi
Gelistirilmesil
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OZET

Bu calismada amag, 12. sinif 6grencilerinin Hidrokarbonlar (alkan, alkil, alkil halojeniir, alken ve alkin) konusundaki
kavramsal anlamalarini belirlemeye yonelik gecerliligi ve giivenirligi saglanmis bir kavram tani testi gelistirmektir. Bu amacgla
konu igeriginin belirlenmesi, 6grencilerin konuyla ilgili mevcut kavram yanilgilarinin tespit edilmesi ve testin gelistirilmesi
seklinde ii¢ esas adim takip edilerek test gelistirilmistir. Arastirma kapsaminda baslangigta 50 madde seklinde gelistirilen test
12. sinifta 6grenim goren toplam 141 6grenciye uygulanmis olup testin gecerlilik ve gilivenilirlik ¢alismalar1 yapilmistir.
Gelistirilen testin kapsam gecerligine kanit saglamak i¢in belirtke tablosu hazirlanmis ve uzman gériislerine bagvurulmustur.
Gelistirilen testin gilivenirlik analizinde, Kuder Richardson-20 (KR-20) katsayis1 kullanilmistir. Hidrokarbon kavram tani testi
icin hesaplanan KR-20 katsayisi 0,906 olarak bulunmustur. Ayrica testin giicliik degerlerinin 0,33 ile 0,73 araliginda oldugu;
ayirt edicilik degerlerinin ise 0,39 ile 0,83 aralifinda oldugu belirlenmistir. Sonug olarak arastirma kapsaminda gelistirilen ve
nihai olarak 43 maddeye diisen hidrokarbon kavram tani testinin 12. Sif égrencilerinin Hidrokarbonlar konusu ile ilgili
kavramsal anlamalarinin él¢tilmesi amaciyla kullanilabilecek, gegerli ve giivenilir bir test oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Hidrokarbonlar; Test Gelistirme; Gegerlilik, Glivenilirlik.

1. Giris

Olgme ve degerlendirme; ogrenme-6gretme siirecinde o6gretmenin kendini degerlendirmesini
saglamak, 6grencilerin eksikliklerini belirlemek ve 6grencilerin siirec icerisindeki gelisimini gézlemlemek
amaciyla yapilir. Bu nedenle 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri, egitim-6gretim siirecinin olmazsa olmaz
temel unsurlarindandir (Ertiirk, 1998; Génen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011; Yesilyurt, 2012). Olgme;
insanda var olan niteliklerin ve yapilarin gozlemlenip, gézlem sonuglarinin belirli bir kurala gore say1 ve
sembollerle ifade edilmesi islemidir (Celik, 2000). Olgiimiin dogru yapilmasi, gecerligi ve giivenirligi
kanitlanmis bir dlgme aracinin kullanilmasina baghdir (Tekin Gilirgen, 2008). Degerlendirme ise dlgme
sonucunu bir 6lgtt ile karsilastirarak bir karara varma, 6lgme sonuglarina anlam verme islemidir (Giiler,
2011). Degerlendirme islemi sonucunda ulasilan yarginin isabetliligi, 6lcme sonucunun giivenirlik ve
gecerlik diizeyine, kullanilan 6l¢iitiin uygunluguna baghdir.

Ogrencilerin, fen kavramlari hakkinda énceki 6grenim siireclerinden, kendi yasam deneyimlerinden,
akran ya da cesitli kitle iletisim araclarindan getirdikleri belirli 6zel goriislere sahip olma egiliminde
oldugu belirtilmektedir (Chandrasegaran, Treagust ve Mocerino, 2007; Duit ve Treagust, 1995).
Ogrencilerin bilim camiasi tarafindan belirtilen bilgiler disinda gelistirdikleri bu 6zel kavramlara kavram
yanilgis1 denmektedir. Ogrencinin kavram yanilgilarini belirlemek, bir égretim uygulamasi sonrasinda
kavram yanilgilarinin ne derecede degistigini degerlendirmek ve degerlendirme sonrasinda uygulanan
O0gretim programinin ve O0gretmenin ne kadar etkili ya da yeterli olduguna dair bilgi saglamak icin
kullanilan testlerden birisi de kavram testleridir. Sinif icinde ve okul ortaminda uygulanan 6gretim
strecinin gelistirilmesine ve siirecte uygulanan etkinliklerin etkililiginin belirlenmesinde gecerliligi ve
giivenirligi saglanmis kavram testlerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Alanyazindaki kavram testi gelistirme
calismalarinda hedef kitle olarak genellikle ya ortaokul ya da iiniversite 6grencilerinin secildigi ve bu
yonde bir yonelim oldugu gézlenmektedir (Abay ve Cengizhan, 2018; Akarsu, 2015; Atasoy ve Akdeniz,
2007; Cakir ve Aldemir, 2011; Dogan ve Ozdemir, 2020; Karsh ve Yigit, 2015; 2017; Yigit, 2015; Kizilcik
ve Giines, 2011, Ozcan, Boz ve Ozkaya, 2020; Yildirim, Tepe, Kus ve Biberoglu, 2016). Temel egitim ve
ortadgretim seviyesindeki hedef kitlenin liniversite seviyesindeki 6grencilerin sayisindan ¢ok daha fazla

1 Bu galisma ilk yazarin danismanhginda ikinci yazarin yiiksek lisans tezinden iiretilmis olup Giresun Universitesi Rektorliigii Bilimsel Arastirma
Projeleri Birimi tarafindan EGT-BAP-C-220413-09 Kodlu Proje kapsaminda desteklenmistir.
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olmasi durumu g6z 6niinde bulunduruldugunda ortadgretim kademelerindeki 68rencileri hedef kitle
secen test gelistirme ¢alismalarina ihtiya¢ duyuldugu séylenebilir.

Anlasilmas1 zor, korkulan ve soyut konulari iceren organik kimya derslerinde 6grenciler, bir¢ok
organik kimya konularinda kavram ve problem ¢dzme boyutunda zorluklar, eksiklikler ve sikintilar
yasamaktadir (Black ve Deci, 2000; Childs ve Sheehan, 2009; Ratcliffe, 2002; Sendur, 2012). Bu durum
ogrencilerin konuya 6n yargili, isteksiz ve korku ile yaklasmalarina neden olabilmektedir. Hal boyle
olunca oOgretmenlerde bu konularda oOgretim yapma noktasinda zorluk yasayabilmektedirler. Bu
baglamda 6grencilerin ilgili konuda zorluk yasadiklar1 kavramlarin, sahip olunan kavram yanilgilarinin
belirlenmesinin ve 6gretimin bu noktalara dikkat edilerek gerceklestirilmesinin 6nemi yadsinamaz. Bu
nedenle 6grencilerin soyut ve karmasik konular1 dogru bir sekilde yapilandirabilmesi i¢in kavramlarin ve
bu kavramlarla ilgili olan yanlisliklarinin ve eksikliklerinin ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir. Ancak
ogrencilerin zihinlerindeki kavramlart nasil yapilandirdigini dogrudan olgen bir ara¢ yoktur
(Chandrasegaran ve dig., 2007). Dogrudan ol¢iilemeyen bu bilgilerin dolayli olarak dogru bir sekilde
Olctlebilmesi icin cesitli yontemler kullanilmaktadir. Bu yontemlere miilakatlar, coktan se¢meli testler, iki
asamali testler, kelime iligkilendirme, kavram haritalari, tahmin-goézlem-acgiklama, performans gorevleri
gibi araglar ornek verilebilir (Anderson, Fisher ve Norman, 2002; Treagust, 2006). Ogrencilerin bilgi
eksikliklerini, kavram yanilgilarin1 68retim 6ncesinde ortaya c¢ikarip, 6gretim etkinliklerinin bu 6n bilgi
cercevesinde yapilandirilmasi 6gretimin kalitesini arttiracaktir. Bu nedenle kisa siire zarfinda kalabalik
sayllabilecek Ogrencilerin anlama eksikliklerinin neler oldugunu belirlemede avantajlar sunan ¢oktan
secmeli yapidaki kavram testlerinin énemi ortaya c¢ikmaktadir. Literatlirde bu arastirmaya konu olan
“Hidrokarbonlar” konusunda gelistirilen test gelistirme ¢alismalar1 incelendiginde Sendur (2012)
tarafindan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Alkenler konusundaki kavram yanilgilarini belirlemeye
yonelik Alkenler Kavram Testi (AKT)'nin gelistirildigi goriilmektedir. Ancak hidrokarbon bilesikleri olan
alkan, alkil, alkil halojeniir, alken ve alkin kavramlarinin biitiin kazanimlarini igeren ve érneklem olarak
ortadgretim ogrencilerini hedef alan bir kavram testine rastlanilamamistir. Bu baglamda 12. simf
ogrencilerinin hidrokarbonlar konusundaki kavramsal yapilarini belirlemek icin gelistirilen bu testin,
literatiirdeki bu eksikligi kapatacagina inanilmaktadir.

Bu ¢alismada, 12. simif 6grencilerinin Hidrokarbonlar (alkan, alkil, alkil halojeniir, alken ve alkin)
konusundaki kavramsal anlamalarini belirlemeye yonelik gecerliligi ve giivenirligi saglanmis bir kavram
tani testi gelistirilmesi amaglanmistur.

2. Yontem

Bu arastirma, 12. simif Hidrokarbonlar konusu ile ilgili bir kavram tam testi gelistirme ¢alismasidir.
Egitim alaninda yapilan test gelistirme calismalarinin asamalar géz ontine alindiginda test gelistirmede
genel olarak; konu igeriginin belirlenmesi, 6grencilerin konuyla ilgili kavram yanilgilarinin belirlenmesi
ve testin gelistirilmesi siiregleri takip edilmistir. Bu siirecler icerisinde test yapisina karar verme, test
maddelerinin yazilmasi, pilot uygulama yapilmasi, madde analizi, gecerlik ve gilivenirlik calismalari
seklinde bir yol izlenmistir (Spektor, 1992). Test gelistirme siirecinde kullanilan bu adimlar cesitli
arastirmacilar tarafindan da kullanilmistir (A¢ikgéz ve Karsly, 2015; Grounlund, 1998; Karsh ve Ayas,
2013; Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014; Feyzioglu, Demirdag, Akyildiz ve Altun, 2012; Sarag, 2018).

2.1. Orneklem

Arastirmanin evreni ortadégretim 12. sinif 6grencilerinden olugsmaktadir. Arastirmanin érneklemi ise,
olusmaktadir. Pilot (N=34) ve asil (N=141) uygulamalara katilan toplam 6grenci sayis1 175’tir. Testin
pilot uygulamasi bir devlet 68retmen lisesinin 12. sinifinda 6grenim goren toplam 34 O6grenci ile
yapilirken; asil uygulamasi dort farkli MEB’e bagh liselerde 6grenim goren toplam 141 6grenci ile
yapilmistir. Test gelistirme calismalarinda 6rneklemin biiyiik olmasi istenen bir durumdur. Ciinkii testin
uygulandigl kisi sayisi arttikea, test ile ilgili daha dogru sonuglar elde edilecegi bilinmektedir (Karsh ve
Ayas, 2013). Orneklem sayisinin belirlenmesinde testte yer alan madde sayisinin en az iki kati, hatta
tercihen 10 kati1 kadar kisiye ulasilmasi 6nerilir (Kline, 1994). Hidrokarbonlar konusunda baslangi¢ta 50
madde olarak olusturulan test, test madde sayisimin iki katindan daha fazla sayida Kkisiye
uygulanabilmistir. Arastirmada 6rneklem uygun 6rnekleme yontemine gore belirlenmistir. Arastirmaya
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katilan o6grencilerin 12. sinif o6grencilerinden segilmesinde kimya ders programi kapsaminda
Hidrokarbonlar konusunun 12. sinifta olmasi etkili olmustur.

2.2. Test Gelistirme Slireci

Bu ¢alismada Hidrokarbonlar Kavram Tami Testi (HKTT) ¢oktan se¢meli yapida hazirlanmistir.
HKTT’in gelistirilmesi slirecinde takip edilen asamalar;

1.

4,

Asama: Bu asamada ilk olarak testin kullanilis amaci ve teste yer alacak konu igerigi belirlenmistir.
Ardindan bir belirtke tablosu olusturulmustur. Belirtke tablosu olusturulurken alkan, alkil, alkil
halojeniir, alken ve alkin olmak lizere bes ana kavram ele alinmistir. Bu bes temel kavram
cercevesinde o6grencilerin ele alinan konulardaki kavram yanilgilarinin ve bilgi eksikliklerinin
belirlenmesi amac¢lanmistir.

Asama: Ilgili literatiirden, ele alinan konular kapsaminda tespit edilmis kavram yamilgilar
belirlenmistir. Ayrica ikinci arastirmacinin 6gretmenlik deneyimi siiresince 6grencilerde genel
olarak gozlemledigi muhtemel kavram yanilgilarinin neler oldugu da belirlenmistir. Test
gelistirmek icin ele alinacak kavramlara yonelik kazanimlar belirlenmistir. Hidrokarbon konusu
kapsaminda kimya dersi 6gretim programinda verilen kazanimlar sorularin olusturulmasinda
dikkate alinmistir (MEB, 2018). Ardindan testte kullanilacak soru tiplerine karar verilmistir.
Sonrasinda, testte her bir kazanima yonelik en az 3 soru olmasina 6zen gosterilecek sekilde test
maddelerinin olusturulmasina geg¢ilmistir.

Asama: Test maddelerinin gelistirilmesi siirecinde her bir madde bes secenekli yapida olan toplam
50 madde hazirlanmistir. Test maddelerinin olusturulmasinda cesitli ders kitaplari, yayinevlerine
ait elektronik dergiler, kimya ve organik kimya ders kitaplarindan faydalanilmistir. Sorularin
secenekleri olusturulurken, literatiir taramasi ve 6gretmenin goézlemlerinden elde edilen kavram
yanilgilar1 ¢eldirici olarak sorulara yerlestirilmistir. Olusturulan testteki soru maddelerinde ve
celdiricilerde bilimsel hata olup olmadigini belirlemek, testin kapsam ve goriiniis gegerliligine
kanit saglamak icin gelistirilen test, uzmanlk alanlar1 organik kimya (3), kimya egitimi (3) ve fen
egitimi (1) olan toplam 7 6gretim {liyesinin ve 5 kimya 06gretmeninin incelemesine sunulmustur.
Ayrica test kullanilan dilin dogrulugu ve uygunlugu agilarindan 1 Tirk Dili ve Edebiyat
o0gretmeninin incelemesine de sunulmustur. Uzman gorisleri alindiktan sonra, madde
kontroliiniin yapilmasi, test maddelerinin 6grenciler tarafindan anlasilirhiginin belirlenmesi, varsa
anlasilmayan ifadelerin testten ¢ikarilmasi ve testin cevaplandirilmasi i¢in gereken siirenin tayin
edilmesi icin test, 34 6grenciye pilot olarak uygulanmistir. Pilot uygulamada 6grencilerin test
maddelerinde anlayamadiklar bazi ifadeler iizerinde diizeltmeler yapilmistir. Ornegin testin 2.
maddesinin a ile ¢ ve 5. maddesinin b ile d c¢eldiricilerinin ayni oldugu anlasilip diizeltilmistir.
Testin 3. maddesine daha segici olsun diye bir onciil eklenmis ve ¢eldiriciler gii¢lendirilmistir.
Testin “Metan ile ilgili asagidaki verilen ifadelerden hangisi veya hangileri yanhstir?” seklinde
sorulan 5. maddesinde, “Aliiminyum Kkarbiiriin (Al4C3) seyreltik asidik ortamda H,0 ile
tepkimesinden olusur” onciilii ile, “CO ve CO2 gazlarinin 300 °C-400 °C ta Ni ve Co katalizorliigiinde
H; tepkimesinden olusur” onciiliiniin 6grenciler tarafindan anlasilamadigl goézlenmistir. Bu
durumda iki onciil maddeden cikarilarak, bunlarin yerine “metan bir alkil bilesigidir” ve “metan
yanici ve patlayici bir gazdir” 6nciilleri eklenmistir. 37. maddenin b celdiricisi 3-metil-5,5-dibrom-
6-in-3-okten iken 4,4-dibrom-6-metil-5-okten-2-in olarak d c¢eldiricisi 4,4-dibrom-6-metil-2-in-5-
okten iken 5,5-dibrom-3-metil-3-okten-6-in olarak diizeltilmistir. 38. maddenin b celdiricisi 5-
klor-2-heptin iken 5-klor-2-hepten olarak, c celdiricisi 1-klor-3,6-heptadiin iken 2-klor-3,6-
heptadiin olarak diizeltilmistir. 48. maddenin e geldiricisi I, III, III olarak diizeltilmistir. Pilot
uygulamada, 6grencilerin testi, 45-50 dakika icerisinde tamamlayabildikleri gézlenmistir. Pilot
uygulama esnasinda Ogrencilerin anlayamadiklar1 ya da soruda ne denilmek istendigine dair
sorular oldugunda gerekli notlar alinmis ve sonrasinda anlasilmayan terimler diizeltilmis ya da
daha anlasilir ifadeler kullanilmaya c¢alisilmistir. Ayrica test maddeleri, kullanilan sekiller,
celdiriciler ve cevap anahtari tekrar tekrar kontrol edilmistir.

Asama: Pilot uygulamanin ardindan asil uygulama yapilmistir. Ogrencilerin maddelere verdikleri
her dogru cevap 1, her yanlis cevap ve bos birakilan madde 0 seklinde puanlanmistir. Asil
uygulama verilerine dayali olarak yapilan puanlama sonrasinda testin giivenirlik ve madde analizi
calismalar1 yapilmistir. Bunun i¢in asagidaki islemler uygulanmistir.
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Giivenirligine Iliskin Islemler: Giivenirlik, testi cevaplayan kisilerin test maddelerine verdikleri cevaplar
arasindaki tutarliliktir (Cepni, 2012; Karsh ve Ayas, 2013). Bir 6l¢me aracinin giivenirligi icin aranilan iki
temel Olgiit, “degisik zamanlarda elde edilen puanlar arasindaki tutarlik” ve “ayn1 zamanda elde edilen
cevaplar arasindaki tutarlilik” olarak aciklanabilir (Biiytikoztiirk, 2007: 170). HKTT’in yap1 gecerligi icin
ic tutarlihk analizi teknigine basvurulmustur. I¢ tutarhlik icin, Kuder Richardson-20,21 (KR-20,21) ve
Cronbach alfa katsayilar1 kullanilir (Bliyiikoztiirk, 2007). KR-20 formiiliiniin ¢coktan secmeli maddeler ve
o6lcekler icin kullanildigindan dolay: gelistirilen HKTT maddelerinin i¢ tutarlilik giivenirlik analizinde, KR-
20 glivenirlik katsayisi kullanilmistir (Sencan, 2005).

HKTT’in Madde Analizine [liskin Islemler: Asil uygulama verileri lizerinden madde analizi yapilmistir.
Bunun icin her bir 6grencinin testten aldig1 puanlar hesaplanmis, ardindan hesaplanan bu puanlar
biiylikten kiicliige dogru siralanmistir. Testi cevaplayan 6grencilerin %27’si kadar alt ve iist gruplar
olusturulmustur. Bunun ardindan madde giicliigli ve ayirt edicilik degerleri hesaplanmistir. Bunun i¢in
sirasiyla p=(Dii+Da)/2N ve d=(Di-Da)/N formiilleri kullanilmistir (Di= iist grupta maddeyi dogru
cevaplayan o6grenci sayis;; Da= alt grupta maddeyi dogru cevaplayan 0Ogrenci sayis;; N= Tium
orneklemin % 27’sidir). Uzman goriislerine, pilot uygulamaya ve asil uygulama verilerine dayali olarak
yapilan giivenirlik ve madde analiz sonuglarina gore testten ¢ikarilmasi gereken sorular belirlenerek
testten cikarilmistir.

3. Bulgular

Bu boéliimde Hidrokarbonlar konusunda gelistirilen testin sirasiyla gecerlik, giivenirlik ve madde
analizi sonugclar1 sunulmustur.

3.1. HKTT'in Kapsam Gegerligine Iliskin Bulgular

Testin kapsam gecerligi uzman goriislerine dayali olarak yapilmistir. Baslangigta 50 maddeden ve
coktan secmeli yapida olusturulan test uzmanlarin incelemesine sunulmustur. Goriisiine basvurulan
uzmanlar test maddelerini, 6grencilerin seviyesine uygun olup olmadig, belirtke tablosunda verilen
kazanimlan odlciip 6lcemedigi, testteki madde koklerinde ve geldiricilerde bilimsel hata olup olmadig1 ve
cevap anahtarinin dogru olup olmadigi konularinda incelemislerdir. Arastirma kapsaminda kullanilan
belirtke tablosu Tablo 1’de sunulmustur. Uzman goriislerine gore test maddelerinde bazi diizeltmeler
yapilmistir. Ornegin, 20. madde testten ¢ikarilip yerine ayn1 kazanima uygun baska bir madde eklenmistir.
Bununla birlikte 1., 3., 21., 35., 44. ve 50. maddelerin tablolarinda degisiklikler yapilmis; 35. madde
“Yukaridaki polimerlerin agik adiyla kisaltmalarinin eslestirilmesi asagidakilerin hangisinde dogru olarak
verilmistir?” iken “Tablodaki polimerler ile kullanim alanlar1 eslestirmelerinden hangisi dogru olarak
verilmistir?” seklinde degistirilmesine karar verilmistir.

Tablo 1
HKTT icin Hazirlanan Belirtke Tablosu
Kavram Kazanimlar Madde  Toplam
numarasi

Alkan Alkanlarin IUPAC sistemine gore adlarini formiilleri ile eslestirebilir. 1,2. 2
Alkanlarin kimyasal reaksiyonlarini mekanizmalari ile aciklar. 3. 1
Alkanlarin dogada bulunuslari ve genel elde edilislerine érnekler verir. 4,5,6. 3
Alkanlarin fiziksel 6zelliklerini molekiiller arasi ¢ekim kuvveti temelinde 7,8,9,10. 4
aciklar.

Alkil Alkil halojeniirlere drnekler verip bunlarin reaksiyonlarinin énemini agiklar. 11,12. 2

halojentir,  Alkillerin IUPAC sistemine gore adlarini formiilleri ile eslestirebilir. 13,14,15. 3

Alkil Alkillerin 6zelliklerini aciklar. 16. 1
Alkillerin giinliik hayatta kullanim alanlarini bilir. 17. 1

Alken Alkenleri sistematik olarak isimlendirir. 18, 19, 20. 3
Alkenlerin genel elde edilislerine érnekler verir. 21, 22. 2
Alkenlerin ve haloalkenlerin polimerlesmeleri ile elde edilen endiistriyel 23. 1
liriinlerin 6zellikleri ile kullanim alanlari arasinda iliski kurar.
Alkenlerin kimyasal reaksiyonlarini mekanizmalari ile agiklar. 24, 25, 26, 4

27.

Alkenlerin ve haloalkenlerin polimerlesmeleri ile elde edilen endiistriyel 28, 29, 30, 5
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iriinlerin 6zellikleri ile kullanim alanlar1 arasinda iliski kurar. 31, 32.

Alkin Alkinleri sistematik olarak isimlendirir. 33, 34. 2
Alkinlerin genel elde edilislerine érnekler verir. 35, 36. 2
Alkinlerin kimyasal reaksiyonlarini mekanizmalari ile agiklar. 37,38, 39. 3
Endistride karpit ve asetilen iiretimini agiklar. 40. 1
Asetilenin 6zelliklerini kullanim alanlari ile iliskilendirir. 41,42, 43. 3

3.2. HKTT'in I¢ Tutarhlik Giivenirligine Iliskin Bulgular

Ogrenci cevaplarinin dogru secenekler icin 1, yanlis secenek ve bos birakilan maddeleri icin 0 seklinde
puanlandirilmalarina gére KR-20 gilivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Gegerlik c¢alismasi ve madde
analizleri sonucunda toplam 43 maddeye indirgenen test icin belirlenen KR-20 giivenirlik katsayis1 0,906

olarak hesaplanmistir.

3.3. HKTT’in Madde Analizine Yénelik Bulgular

HKTT’in madde analizi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
HKTT’in Madde Analizi Sonuglari

M Grup A B C D E p d M Grup A B C D E p d

1 st 0 1 24 0 0 0,46 23 iist 0 4 16 1 1 0,51
alt 4 6 12 2 0 0,73 alt 5 5 5 3 6 0,46

9 list 0 1 22 1 1 0,55 24 iist 0 1 0 6 18 0,42
alt 6 2 8 6 2 0,61 alt 3 7 5 2 7 0,51

3 list 0 0 0 0 25 0,83 25 iist 1 24 0 0 0 0,83
alt 0 4 13 3 4 0,59 alt 6 3 10 3 2 0,55

4 list 1 3 5 15 0 0,41 2 iist 0 23 1 0 0 0,75
alt 3 5 8 5 3 0,42 alt 7 5 3 5 4 0,58

5 list 0 0 0 2 22 0,66 27 iist 21 0 0 0 4 0,75
alt 6 4 6 2 6 0,58 alt 2 5 4 8 5 0,47

6 list 0 0 0 25 0 0,66 28 iist 0 0 1 0 24 0,75
alt 3 8 5 8 0 0,67 alt 2 3 9 5 5 0,59

7 list 0 0 0 25 0 0,79 29 st 0 17 5 0 1 0,44
alt 10 2 4 5 3 0,61 alt 6 7 3 3 5 0,51

8 list 0 4 20 1 0 0,67 30 iist 0 0 0 0 25 0,87,
alt 2 4 3 8 7 0,47 alt 7 6 1 7 3 0,57

9 list 0 9 0 1 15 0,39 31 iist 0 20 0 3 0 0,47
alt 6 3 6 4 5 0,41 alt 0 9 8 4 2 0,63

10 list 24 0 0 0 1 0,87 32 st 0 0 0 0 25 0,66
alt 2 2 7 6 7 0,53 alt 2 3 5 6 8 0,67

11 list 1 24 0 0 0 0,79 33 iist 1 1 21 2 0 0,63
alt 4 4 4 6 6 0,57 alt 7 4 5 6 2 0,53

12 list 5 15 0 1 3 0,41 34 st 4 0 18 2 1 0,51
alt 6 5 4 6 3 0,42 alt 3 4 5 7 5 0,47

13 list 22 0 1 1 1 0,67 35 iist 0 1 20 0 3 0,70
alt 5 7 4 4 4 0,55 alt 3 8 3 7 3 0,48

14 list 0 0 0 7 18 0,51 36 iist 0 0 1 1 22 0,71
alt 2 6 3 8 5 0,47 alt 3 6 7 4 5 0,55

15 list 0 0 0 25 0 0,87 37 iist 0 19 1 3 0 0,61
alt 4 2 12 3 3 0,57 alt 3 5 4 8 4 0,51

16 list 1 4 1 2 17 0,68 ag iist 0 0 0 20 1 0,79
alt 10 5 5 4 0 0,35 alt 6 5 4 4 6 0,52

17 list 3 1 13 3 4 0,41 39 st 0 2 22 1 0 0,71
alt 6 5 3 5 5 0,33 alt 5 8 4 4 3 0,53

18 st 5 1 1 13 5 0,35 0,35 40 st 6 12 3 0 3 0,33 0,34
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alt 1 4 4 4 11 alt 7 4 8 3 3

19 ust 0 24 0 1 0 0,75 41 ust 0 0 0 1 24 0,76
alt 8 5 4 3 4 0,59 alt 8 3 5 4 5 0,58

20 ust 0 0 21 4 0 0,44 42 st 2 3 1 18 0 0,51
alt 4 4 9 3 3 0,63 alt 1 5 8 6 5 0,49

21 ust 0 0 0 0 25 0,79 43 ust 2 0 2 0 21 0,56
alt 3 5 4 7 5 0,61 alt 6 6 4 2 7 0,56

22 ust 3 1 19 2 0 0,51
alt 8 4 6 3 3 0,51

M: Madde no; p: Madde gii¢liigii; d: Ayirt edicilik

Tablo 2 incelendiginde HKTT’in kalan 43 maddesi icin gii¢lik degerlerinin 0,33 ile 0,73 araliginda
oldugu; ayirt edicilik degerlerinin ise 0,39 ile 0,83 aralifinda oldugu goriilmektedir. Nihai hali 43
maddeye indirgenen HKTT’nin son hali Ek 1’de sunulmustur.

4. Sonuclar ve Tartisma

Yapilan bu arastirmada 12. sinif dgrencilerinin Hidrokarbonlar (alkan, alken, alkin) konusundaki
kavramsal anlamalarini belirlemeye yonelik coktan se¢meli bir kavram tanmi testi gelistirilip, testin
gecerlilik ve giivenirlik calismasina yer verilmistir. Bu amagla, arastirmada 43 maddelik bir test
gelistirilmistir.

Test puanlarinin giivenirliginin bir alt kestiricisi olarak giivenirlik katsayisinin 0,70 ve daha yiiksek
olmasi test puanlarimin giivenirligi icin genel olarak yeterli goriilmektedir (Biytlikoztirk, 2007;
Biiyiikoztiirk vd., 2008; Erkus, 2006; Ozgelik, 2010; Sencan, 2005). Bu arastirmada gelistirilen HKTT’in
hesaplanan KR-20 degeri 0,906 bulunmustur. KR-20 degerinin 0.70’den biiyltik olmasi durumu goz
oniinde bulunduruldugunda ve arastirmalarda kullanilabilecek 6l¢me araglar icin dngériilen giivenirlik
diizeyinin 0,70 oldugu (Akin, Uysal ve Citemen, 2013; Biiyiikoztiirk, 2007; Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014;
Ozcan ve dig, 2020; Sencan, 2005) dikkate alindiginda, son hali 43 maddeden olusan HKTT’in
glvenirliginin saglandig1 sdylenebilir.

Madde gii¢liik indeksi ‘0’ ile ‘1’ araliginda deger almaktadir. Madde gii¢liik indeksi 0’a yaklastikca
madde zorlasmakta; 1'e yaklastikca madde kolaylasmaktadir (Cepni, 2012; Haladyna, 1997). Bununla
birlikte madde giigliigiiniin 0,50 civarinda olmasi istenen bir durumdur. Bu arastirma kapsaminda
gelistirilen HKTT’'nin gl¢lik degerlerinin 0,33 ile 0,73 araliginda oldugu dikkate alindiginda test
maddelerinin zora yakin, orta ve kolaya yakin maddeleri igerdigi gortilmektedir. Nitekim alanyazinda
kavram testlerinde giicliik indeksi degerlerinin bu degerler aralifinda degisiklik gosterdigi goriilmektedir
(Abay ve Cengizhan, 2018; Varoglu, Yilmaz ve Sen, 2020; Ozcan ve dig., 2020).

« ”

Madde ayirt ediciligi “-1” ile “1” arasinda bir deger almaktadir. Maddenin ayirt ediciliginin 0’a
yaklasmasi ayirt ediciliginin diismesine, 1’e yaklasmasi ise ayirt ediciliginin artmasina neden olmaktadir.
Ayirt ediciligi negatif deger alan madde ise, testin amacina hizmet etmedigi gibi testin giivenirligini de
diisiirmektedir (Gonen ve dig, 2011). Madde ayirt edicilik indeksi (d), 0,19 ve alt1 degerde ise, madde
kabul edilmez; 0,20 - 0,29 aralifinda ise, madde diizeltilmelidir; 0,30 - 0,39 aralifinda ise, iyi bir
maddedir ve kabul edilir; 0,40 ve daha iistii bir degerde ise, ¢ok iyi bir maddedir ve diizeltilmesi
gerekmez (Ozgelik, 2010; Tekin, 2003). HKTT'in ayirt edicilik degerlerinin 0,39 ile 0,83 aralifinda oldugu
dikkate alindiginda, bu degerlere sahip testin maddelerinin iyi ve ¢ok iyi oldugu ve maddelerinin
kullanilabilir oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Sonug olarak arastirma kapsaminda gelistirilen HKTT’in kapsam gecerligi ¢calismasi icin gortslerine
basvurulan uzmanlar, testin kapsam gecerligi kosulunu sagladigl yontinde ortak goriis belirtmislerdir.
Bununla birlikte HKTT’nin gecerlik, giivenirlik ve madde analizi sonuclarina gére arastirma kapsaminda
gelistirilen ve nihai olarak 43 maddeye diisen tani testinin 12. Sinif 68rencilerinin Hidrokarbonlar konusu
ile ilgili kavramsal anlamalarinin belirlenmesi amaciyla kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir test
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda hidrokarbonlar konusu tizerinde kavramsal anlamaya y6nelik
arastirma yapacak olan arastirmacilar ve 6gretmenler bu testi ¢alismalarinda rahatlikla kullanabilirler.
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5. Oneriler

Bu ¢alisma 12. simif 6grencileriyle yiiriitiilmistiir. Organik kimya dersini alan kimya 6gretmenligi ve
fen bilgisi 6gretmenligi boliimlerinde 6grenim goren lisans 6grencileri lizerinde de bu testin gecerlik
glvenirlik ¢calismalar1 yapilarak kullanilmasi saglanabilir. Ayrica testin 6grencilerin kavram basarilarini
belirlemeye yonelik gelistirilmis gecerli ve giivenilir testlerle iliskisine bakilabilir. Hidrokarbonlar
konusuna yonelik gelistirilen bu test coktan se¢meli yapida hazirlanmistir. Bir baska arastirmada bu teste
ikinci bir a¢ik u¢lu asama eklenerek 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplarinin nedenleri sorgulanabilir.
Bu sekilde 6grencilerin sahip olduklari1 kavram yanilgilar1 daha derinlemesine irdelenebilir. Bu arastirma
kapsaminda gelistirilen teste ek olarak Hidrokarbonlar konusunda kavramlar hakkinda miilakat
kullanilarak o6grencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin belirlenmesine ydnelik bir arastirma
yapilabilir.
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EK-1: HIDROKARBONLAR KAVRAM TANI TESTI (HKTT)
Sevgili Ogrenciler,

Bu test sizlerin hidrokarbonlar konusu ile ilgili kavramlari
anlama diizeylerinizi belirlemek amaciyla hazirlanmistir.
Calismanin saghkli sonuglar vermesi, sizin verdiginiz
cevaplara bagl oldugundan sorulari bos birakmamaya 6zen
gosteriniz. Testi cevapladiginiz i¢in tesekkiir ederim.

1. CHs CHs

I.CH3— CH—-CHs L CH3— CH — CHz2— CH3

I ve Il numara ile belirtilen bilesiklerin IUPAC sistemine
gore adlar1 asagidaki seceneklerden hangisinde dogru
olarak verilmistir?

I II

A) Biitan Pentan

B) izopropan izobiitan

C) Iizobiitan izopentan

D) 2-etilbiitan 3-metilpentan
E) Propan Biitan

2. CH3—CH-—CHz—CHz—CH—CHs

cl C2Hs

Sekilde verilen bilesigin IUPAC sistemine gore
adlandirilmasi asagidaki segeneklerden hangisinde dogru
olarak verilmistir?

A) 2-klor-5-metil hekzan
B) 3-metil-6- klor heptan
C) 2-klor--5-metil heptan
D) 2-klor-5-etil hekzan
E) 2-etil-5-klor hekzan

3. Tabloda hidrokarbonlar ve girebilecekleri reaksiyonlar
verilmistir.

Hidrokarbon Tiirii Reaksiyon
| Alkan Katilma
I Alken KMn.Oz% _ ¢ozeltisinin
rengini giderme
Amonyakl AgNO3
Il Alkin cozeltisiyle beyaz

cokelek olusturma

Bromlu suyun rengini

IV Alkan, Alken, Alkin .
giderme

Buna gore verilenlerden hangisi veya hangileri dogrudur?

A)l  B)IV QI D)LV  E)I-II

4. Asagidakilerden hangisi alkanlarin dogal elde edilme
yontemlerinden degildir?

L Fosil yakitlar

II. Toprak

[II. Dogal gaz

IV. Havadaki serbest gazlar

A) I B)I-FI Q) I-II DYI-IV E)I-II-III

5. Asagidakilerden hangileri alkanlarin yapay elde edilme
yontemlerinden degildir?

L Doymamis hidrokarbonlara H, katilmasiyla
II.  Alkenlerden hidrojen cekilmesiyle

III.  Alkil halojentirlerin Na ile indirgenmesiyle
IV.  Wiirtz senteziyle

V.  Alkinlerden hidrojen ¢ekilmesiyle

A) I B)IIIV C)IV-V D)II-V E)II-V

6. Wiirtz sentezi yontemiyle asagidaki bilesiklerden hangisi
elde edilebilir?

A) CHs B)C:Hz C)CsHe D) C4Hio E) CsHyo

7. X CH3 - CHZ - CHZ - CH2 - CH3
CHs

Y: CHs — CH — CH, — CHs

Sekilde a¢ik formiilleri verilen X ve Y hidrokarbonlar ile
ilgili olarak,

I.  Izomer bilesiklerdir.

II.  Kaynama noktalar1 aynidir.

III.  Kimyasal 6zellikleri aynidir.
IV.  Fiziksel 6zellikleri farklidir.

Yargilarindan hangisi veya hangileri dogrudur?

A) I B)IILIV C)II-IV D)1V E)II-II

8. Tim alkan bilesikleri ile ilgili asagida verilen ifadelerden
hangisi veya hangileri yanlhistir?

L Katilma tepkimesi vermezler.

II.  Polimerlesmezler.

III.  Karbon sayisi kaynama noktasini etkilemez.
IV.  Suda ¢6ziinmezler.

A) I-II B)IFII C)I-II D)V E)I-I-III

9. Alkanlar ile ilgili asagida verilen ifadelerden hangisi veya
hangileri yanhstir?

L Tatlar1 acidir.

II.  Molekiilleri arasinda london kuvvetleri vardir.
III.  Molekiilleri arasinda kalic1 dipoller olusur.

IV. Inorganik ¢éziiciilerde ¢éziiniirler.

A) I-II B)I-II C)I-IV D)I-I-II E) I-II-IV

10. Alkanlarda karbon sayis1 arttikca kaynama noktasinin
artis1 asagidakilerden hangisi veya hangilerine baghdir?

L London kuvvetlerinin daha etkin olmasina
II.  Molekiiliin daha kolay indiiklenmesine
[II.  Hidrojen baglarinin daha etkin olmasina

A) I B)IFIII C)I-II DYII  E) I

11. Alkil halojeniirler asagidaki reaksiyonlardan hangisini
veya hangilerini vermezler?

A)  Yer degistirme

B) Katilma tepkimeleri

C) Wirtz senteziyle alkanlarin elde edilmesi
D) Metallerle indirgenerek alkan elde edilmesi
E) Hepsi

12. Alkil halojeniirler asagidaki yontemlerden hangisi veya
hangileriyle elde edilebilir?

L Siibstitlisyon
II.  Inorganik bilesiklerden
[II.  Propanin bromlanmasi

A)I-1I B)I-I C)II-II D)II  E)I-II-II
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13. Asagidaki I[UPAC sistemine gore adlandirmalardan
hangisi yanhstir?

A CH;-—-Cl Metan mono Klorur
B CH,-—Cl, Diklorometan

C CH-Cl; Kloroform

D CH-I; yodoform

E CCl, Karbon tetra Klortir

14. Asagidaki adlandirmalardan hangisi yanlistir?

A CH3—CH,— Etil

B CH,=CH- Etenil

C CH;—C=C-— Propinil
D CH=C-— Asetilenil
E CH,=C-—CH;s Propenil

|
15. Asagidakilerden hangisi veya hangileri alkil halojeniir
degildir?
L Karbon tetra klortir
II.  Kloroform
III.  Diklorometan
IV.  Asetilen

A)I-I B)III  QIFIV D)V E) I-II-III

16. Alkil halojeniirler icin asagida verilen ifadelerden
hangisi veya hangileri yanhistir?

L Asit 6zelligi gosterirler

II.  Baz ozelligi gosterirler

III.  Asidik tuz 6zelligi gosterirler

IV.  Alkillerin 7A elementleri ile yaptig1 bilesiklerdir.

A)I-IV B) II-IV C) II-IV D) I-III-IV E) I-1I-TII

17. Kloroformun kullanim alanlariyla ilgili asagidakilerden
hangisi veya hangileri yanhstir?

I. Tipta anestezide
II. Sanayide ¢oziicli olarak
III. Kimyasal silah yapiminda

Al B)II QNI D) E)Hepsi

C\I—\I_; P H CH; P CH;
18. Cc=C C=C
-~ ~ ~ T~
CH; H Cl Cl
a b

a ve b bilesikleri i¢in,

I. a simetrik, b asimetriktir.

II.  Bilesiklerin ikiside cis-trans izomeri gosterir.
IIl.  a, izobiiten seklinde okunur.

IV. b, 2,3-diklor biiten seklinde okunur.
ifadelerinden hangileri dogrudur?

A) I B)II CIII D)  E)Hepsi
19.
CH;
|
I. CH;—CH—CH; —CH;
II. CH; —CH =CH—CH; — CH;
1. CH; — CH;=CH; —C=C —CH;4
I, II ve III numarada formiilleri verilen bilesiklerin IUPAC

sistemine gore adlar1 asagidaki seceneklerden hangisinde
dogru verilmistir?

I 11 111

A Izopentan 2-penten 2-hekzin-4-en
B izopentan 2-penten 2-hekzen-4-in
C izopentan Penten 2-hekzen-4-in
D  izobiitan 2-penten 2-hekzen-4-in
E 2-metil-biitan 3-penten 2-hekzen-4-in

20. ¢ . CH,

s Yanda yapt formilii verilen
| bilesigin IUPAC sistemine gore adi
AN asagidakilerden hangisidir?

A)  1-klor-3-metil-3-siklohekzen
B)  1-klor-5-metil-4-siklohekzen
C) 4-klor-2-metil -1-siklohekzen
D) 5-klor-1-metil-1-siklohekzen
E)  3-klor-1-metil-6-siklohekzen

21. Asagidakilerden hangisi alkenlerin verdigi kimyasal
tepkimelerden degildir?

A)  Katilma tepkimesi

B) Yiikseltgenme tepkimesi

C) Polimerlesme tepkimesi

D) Yanma tepkimesi

E) Asit-baz tepkimesi

2 1 @ ® @ ®

CH; — CH — CH, — CH; — CHs

OH

Sekilde yap1 formiilii verilen bir alkol molekiiliinden yiiksek

sicaklikta, asitli ortamda su ¢ekilmesiyle gerceklesen

reaksiyon i¢in hangisi dogrudur?

A)  Sadece 2-penten elde edilir. Clinkii H atomu
sadece 3 nolu C atomundan kopar.

B) Sadece 2-penten elde edilir. Ciinkii H atomu
sadece 2 nolu C atomundan kopar.

C) Hem 2-penten hemde 1-penten elde edilir. Ancak ana
iriin 2-penten’dir.

D) Hem 2-penten hemde 1-penten elde edilir. Ancak ana
iriin 1-penten’dir.

E) Sadece 1-penten elde edilir. Clinkii H atomu sadece 1
nolu C atomundan kopar.

23.

L. 2,4- hekzadien

I1. 1,4-hekzadien

III.  3-metil-1,4-pentadien

IV.  1-metilsiklopenten

V.  Siklohekzen

Verilen bilesiklerle ilgili olarak hangisi dogrudur?

A)  Sadece C=C baginin yeri farkl olan I. ve II. bilesikler
birbirinin yap1 izomeri olamaz.

B) IV. ve V. bilesikler halkall yapida oldugundan diger
bilesiklerle hi¢bir zaman yap1 izomeri olamaz.

C) Kapali formiilleri ayni, agik formiilleri farkli olan bu
bes bilesik yap1 izomeridir.

D) Kapali ve yapi formiilleri birbirinden farkli olan bu
bes bilesik de birbirinin yap1 izomeridir.

E) Kapali formiilleri ayn olsa da IUPAC adi farkli olan I,
11, I11. bilesikleri yap1 izomeri olamaz.
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24.
l. CH3—CH2—CH=CH2 + HCl -»
II. CH;—CH=CH-CH=CH, + HCl -
Ill. CH;—CH=CH-CH; + HCl »
V. CH;
N

+ HCl -

Yukaridaki reaksiyonlara Markovnikov kurali uygulanirsa
asagidaki sonuglardan hangisine ulasilamaz?

A) I de, 2-klorbiitan olusur.

B) 1L de,4-klor-2-penten olusur.

C) IIL de,2-klorbiitan olusur.

D) 1V.de,1-klor-1-metilsiklohekzen olusur.
E) IV.Reaksiyon gerceklesmez.

25. CH3—CHz— |C =CHz + H20 —
CHs
Reaksiyonu sonucu asagidakilerden hangisi olusur?

A)  Etil metil keton

B)  2- metil-2-biitanol

C) Metil etil eter

D)  2- metil pentanal

E)  2- metil pentanoik asit

26. Asagida katilma tepkimeleri ile ilgili verilen ifadelerden
hangisi veya hangileri dogrudur?

L Sadece o bagi iceren molekiiller verir.

II. mbag iceren molekiiller verir.

III.  Sadece alken bilesikleri verir.

IV.  Sadece alkin bilesikleri verir.

Al Bl QuI  D)II-II  E)I-II-IV

27. Asagidaki ifadelerden hangisi veya hangileri dogrudur?

L Bayer ayiracy, alkenlerin taninmasi igin kullanilir.

II.  Alkenler, sadece bir ¢ift bag iceren bilesiklerdir.

III. Bromlu su, alkenleri alkinlerden ayirt etmede
kullanilir.

IV.  Sadece alkiller bromlu suyun rengini giderirler.

A)l B)II Q) 111 D) IV E) I-1I-111

28. Asagidaki ifadelerden hangisi veya hangileri yanhstir?

l. Polimeri olusturan en kii¢iik birim atomdur.

Il.  Polimerler sadece sentetik olarak elde edilir.

Ill.  Polimerlesmeyi sadece alken bilesikleri verir.

IV. Zayif sigma baglari kirilarak sigma baglari olusur.
A)I  B)II C) I D) IV E) Hepsi

29. Asagida yapr formiilleri verilen bilesiklerin
polimerlesme tepkimesi verip vermemesi durumlariyla
ilgili verilen seceneklerden hangisi dogrudur?

CHs
|

HsC —CH,—C=CH: (izopren)

CHs
H.C =C — CH, (Izobitilen)
H.C = CH: (Eten)

H.C=CH- CH=CH: (1.3-Bitadien)

A)  Izopren polimerlesme tepkimesi vermez.

B) Eten polimerleserek polietileni olusturur.

C)  1,3-biitadien polimerleserek ‘PVC’yi olusturur.
D) 1,3-biitadien polimerlesme tepkimesi vermez.
E) lizobiitilen polimerlesme tepkimesi vermez.

30. Polimerlesme ile ilgili asagida verilen ifadelerden
hangisi veya hangileri dogrudur?

l. Sadece bir tane C=C iceren alkenler verir.

Il.  Sadece C sayisi 2 olan alkenler verir.

Ill.  Enaz 2 Ciceren alkanlar verir.

IV. Sadece C sayisi 4 ve lzeri alkenler verir.

V.  Ikili ve {iglii bag iceren hidrokarbonlar verir.
A)I B)I-II QII-II  DYI-IV  E)V

31. Asagida verilenlerden hangisi veya hangileri alkenlerin
polimerlesme iiriinlerinden degildir?

L Pet sise

11 MDF

III. Araba ve bisiklet lastikleri
IV. Balon

Al B QNI  D)IV  E)I-I-IV

32. Tablodaki polimerler ile kullanim alanlar
eslestirmelerinden hangisi dogru olarak verilmistir?

Su  sisesi Kapy, Tava, Kap, kutuy,
yapiminda pencere tencere oyuncak,
yapiminda kaplamalar1  yapiminda

A PE Teflon pPVC PET
B Teflon PET pPVC PE
C PVC PE Teflon PET
D PE pPVC PET Teflon
E PET PVC Teflon PE
33.
CHs CH;

|
. HC=C—CH— CH— CH,— Br
CH,

|
II. H«C—C=CH—CH,— C=CH
Br
|

II. HC=C —CH; — CH: — CI»

Sekilde formiilleri verilen bilesiklerin IUPAC sistemine gore
ad1 asagidakilerden hangisinde dogru olarak verilmistir?

I I 111

A 5-brom-2,3- 5-metil-4- 5- brom-1-
dimetilpentin hekzen-1-in pentin

B 1-brom-2,3- 5-metil-4- 5- brom-1-
dimetilpentin hekzen-1-in pentin

C 5-brom-3,4- 5-metil-4- 5- brom-1-
dimetil-1-pentin | hekzen-1-in pentin

D 5-brom-2,3- 2-metil-2- 5- brom-1-
dimetilpentin hekzen-1-in pentin

E 5-brom-3,4- 5-metil-4- 1-brom-4-
dimetil-1-pentin | hekzen-1-in pentin
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34.
Cl CH:

I. CHs —CH; —CH—CH, —CH, — CH —CHsj;
Cl
I. CH; —CH=CH—CH, —CH — CH, — CH,;
Cl

III. CHs —CH —CH= CH, — CH, — CH=CHs

CH, CH,

Iv. | W.
Cl Cl

Yukaridaki bilesiklerin IUPAC sistemine gore
adlandirilmalarindan hangisi yanlistir?

A) I 2-metil-5-klorheptan

B) II: 5-klor-2-hepten

C)  II: 2-klor-3,6-heptadiin

D) IV: 6-klor-1-metil-1,3-siklohekzadien
E) V:1-klor-4-metilsiklohekzan

35.

L Petroliin kraging tirtinlerinden elde edilir.
II.  Katilma tepkimesi vermez.

[II. Hava gazinin yapisinda bulunur.

IV.  Cok parlak bir alevle yanar.

V.  Polimerlesme tepkimesi vermez.

Yukarida alkinlerin ilk iiyesi asetilenle ilgili verilen
ifadelerden hangisi veya hangileri yanhistir?

A) -1 B)II-II C)II-V D)IV-V E) -II-III

36. Asagidaki seceneklerden hangisi alkinlerin elde edilme
yontemlerinden degildir?

A)  Alkanlardan H; ¢ekilmesi

B) Dihalojentirlii alkanlarin KOH ile tepkimesi

C) Dihalojentirli  alkanlardan  hidrojen  halojentir
cekilmesi

D) Alkenlerden H, cekilmesi

E) Alkenlerden su ¢ekilmesi

37.

l. CH, =CH — CH, — CH =CH,

Il. HC=C—CH,—CH,—CH;

Ill. H3C—C=C—CH;

Yukaridaki maddelerden hangisi veya hangileri hem bromlu
su ve hem de amonyakli AgNOs3 ¢6zeltisi ile tepkime verir?

AT B)II CII D)lvelll E)Ivelll

38. Seyreltik H,SO, ve HgSO, katalizorliiglinde alkine su
katilmasi sonucu asagidakilerden hangisi veya hangileri
gerceklesir?

L Eger alkin asetilen ise asetaldehit olusur.
II.  Eger asetilenin disinda bir alkin ise keton olusur.
III.  Eger alkin asetilen ise keton olusur.

A) I B)IFII C)II D)I-II  E)I-I-I

39.

. HsC—C=CH+ HCl :

I H;C—C=CH+2HC0  — 7%
—

I ve Il numarada verilen reaksiyonlarda olusan firiinlerin
IUPAC sistemine gore adi asagidaki seceneklerden
hangisinde dogru verilmistir?

I 11

1-klorpropen 2,2-diklorpropan
2,2-diklorpropan 2-klorpropen

2-klorpropen 2,2-diklorpropan
2-klorpropen 1,1-diklorpropan
1-klorpropan 2,2-diklorpropan

mgoOw >

40.

L Asetilen, kizdirilmis bakir tiipten gegirildiginde
benzeni olusturur.

II.  Asetilen kararl bir gazdir.

III.  Ticari asetilende kullanilan katki maddeleri asetileni
hafif sarimsak kokusunda yapar.

IV.  Asetilen gazi evlerde ocak tiipii olarak kullanilir.

Numaralandirilmis olarak verilen ifadelerden hangisi veya
hangileri dogrudur?

A) I B CQI-IV DI E)IV

41. Asetilenin yanma sicakliginin 3000 °C’ye ¢ikabilme
o6zelligi asagida verilen alanlarin hangisi veya hangilerinde
kullanilmasini saglar?

L Demir-gelik endiistrisinde

II.  Kaynak yapiminda

III.  Metallerin kesilmesinde

A)I B)YII QI D) I-1I E) I-1I-111

42. Asagidaki seceneklerden hangisi yanlistir?

A) H—C=C—H+ H,0 - Gergeklesir

B) H—C=C—H+ HX - Gergeklesir

C) H—C=C—H+ H; - Gergeklesir

D) CH3;—C=C—CH3+NH3+AgNOs;—Gergeklesir
E) CH; — C=C— CHz + HCl - Gergeklesir

43. Asetilen farkli maddelerle reaksiyona girerek cesitli
driinler verir. Asetilenin asagida verilen reaksiyonlarindan
hangisi yanhstir?

Asetilenin tepkimeye Olusan iiriin
girdigi madde
A) Asetilen+H20 Asetaldehit
B) Asetilen+CO+ H20 Akrilik asit
Q) Asetilen+CO+ROH Alkil akrilat
D) Asetilen+Aldehit De alkinildiolleri
E) Asetilen+Alken Asetik asit

HiDROKARBONLAR KAVRAM TANI TESTi CEVAP ANAHTARI

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11

C C E D E D D C E A B

12 |13 |14 |15 [ 16 |17 |18 | 19 [ 20 | 21 | 22

B A E D E C D B C E C

23 | 24 |25 |26 |27 |28 |29 |30 |31 |32 |33

C E B B A E B E B E C

34 |35 |36 [ 37 |38 | 39 | 40 | 41 | 42 | 43

C C E B D C B E D E
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ABSTRACT

This study aimed to evaluate the prospective chemistry teachers’ views regarding the preparation of worksheets for teaching
high school chemistry lessons and application of them. In the scope of the school experience course, the prospective chemistry
teachers were taught about what the purpose of the worksheets, how their content should be and how they prepared firstly. It
was allowed the prospective chemistry teachers to examine a large number of sample worksheets. After then, they were asked
to prepare, apply and evaluate a worksheet for teaching high school chemistry lessons. After this application, an activity report
was prepared by the prospective chemistry teachers and their opinions and observations on the application of the worksheets
were taken in writing with the "worksheet evaluation form". The preliminary trial of the study was carried out as a pilot study
with seven prospective chemistry teachers attending the school experience course in the 2018-2019 academic years, and the
main application was carried out with six prospective chemistry teachers in the 2019-2020 academic years. At the end of the
study, it was determined that the prospective chemistry teachers observed that the high school students were extremely
eager, not bored and filled with pleasure while answering the worksheets. It was concluded that the prospective chemistry
teachers had difficulties in preparing worksheets due to their problems concerning usage of the computer but they had no
problem applying the worksheets. It was also determined that the prospective chemistry teachers gained significant
experience related to the preparation and application of worksheets during this assignment.

Keywords: Prospective Chemistry Teachers, School Experience, Worksheet.

EXTENDED ABSTRACT

Purpose and Significance

In the teaching process, different teaching materials are used depending on the teaching strategy chosen to make
the student active and contribute to their meaningful learning. One of these types of materials is worksheets. In
addition to using the worksheet as a method that carries out the teaching in the classroom (Kurt, 2002; Celikler &
Aksan, 2015), it can also be used for evaluation at the end of the course or the beginning. Besides, it is seen that
worksheets are used effectively in environments such as museum trips outside the classroom (Kisiel, 2003;
Krombaf & Harms, 2008). In addition to these, it is seen that the worksheets are also enriched with experiments in
some cases or used in laboratory teaching (Celikler & Aksan, 2015; Nuryanti, Masykuri, & Susilowati, 2019). Cohen,
Manion, Morrison and Wyse (2010) have indicated some considerations in planning and using worksheets as
presented below.

1. What exactly is the purpose of the worksheet?

Do you need a worksheet?

The worksheet must make clear exactly what the pupils are to do and how they are to record.

The language level must be appropriate for the pupils in terms of vocabulary and readability.
How will different worksheets for different pupils in a single lesson be organized and introduced?

v W
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6. Will the worksheet become progressively harder in the knowledge that only the brighter or faster workers
will reach the end of the sheet?

7. The worksheet must be attractive and motivating.

8. Will the worksheet be handwritten or word-processed?

9. Will the pupils know how to answer the questions on the sheet?

10. What resources and equipment are required for the tasks on the sheets?

11. What prior knowledge is assumed on the sheets?

12. How will pupils access textbooks for answers - is it necessary to specify to which books etc. the pupil is to
refer?

13. How many activities are there on the sheet?

14. Will there be many activities of the same type on the sheet or activities of a differing type on a single sheet?

15. How attractive is the sheet? Are there too many or too few words?

16. Do some tasks require the student teacher to be on hand for safety reasons, e.g. cutting, heating, handling
dangerous equipment?

17. How will the sheets prompt and promote discussion as a whole class or group?

18. Are the questions an appropriate mixture of a low and high order, open and closed?

19. Have time scales been specified or anticipated for the completion of the worksheets (i.e. so that the student-
teacher can plan the most efficient use of herself)?

20. How will the worksheets be linked to displayed material for accessing information?

From the items above, it is understood that it is important for prospective teachers to receive training on
worksheets and to have experience in this field. For this purpose, the present study aimed to examine prospective
chemistry teachers’ experiences regarding development and usage of the worksheets for high school chemistry
lessons during school experience course and to obtain their views about the worksheets usage. Accordingly, the
following questions were sought in this study.

1. What are the views of prospective chemistry teachers on the preparation, application and evaluation of
worksheets used in high school chemistry lessons?

2. What are the views of prospective chemistry teachers about the similarities and differences with the
multiple-choice tests in terms of preparing, applying and evaluating the worksheets?

3. What are the observations of prospective chemistry teachers regarding high school students who were
applied to worksheets?

4. What are the views of prospective chemistry teachers on the perspectives of mentor chemistry teachers on
worksheets?

5. How is the personal self-evaluation of the prospective chemistry teachers about the worksheet activity?

Methodology

The study was planned according to the phenomenological research method, one of the qualitative research
methods. “Phenomenology as a qualitative research approach aims to determine the basis and essence of the
experiences. (cited in Ozden & Durdu, 2016 p.37). Firstly, prospective chemistry teachers were trained on the
preparation and application of worksheets within the scope of the school experience course by the researcher of
this study. It was allowed them to examine a large number of sample worksheets. After then, they were asked to
prepare, apply and evaluate a worksheet for teaching chemistry lessons at the high schools. After this application, an
assignment report was prepared by the prospective chemistry teachers and their opinions and observations on the
application of the worksheets were taken in writing with the "worksheet evaluation form".

The preliminary trial of the study was carried out as a pilot study with seven prospective chemistry teachers
attending the school experience course in the 2018-2019 academic year, and the main application was carried out
with six prospective chemistry teachers in the 2019-2020 academic year. PCTs’ ages ranged from 21 to 22 old years.
In the selection of the study group, criterion sampling, which is one of the purposive sampling methods, was used.
The reason for using the criteria selected sampling is because the study is conducted on the prospective chemistry
teachers taking the course “School Experience”.

Results and Conclusion

The views of the prospective chemistry teachers about the worksheet activity were gathered under two themes.
These are “personal acquisition/ experience” and “evaluation” themes. As can be seen from the sample explanations
under the personal acquisition/experience theme, the prospective chemistry teachers mentioned that the process
related to the worksheets has some acquisition for them. These acquisitions or experiences are grouped under 5

sub-themes. These sub-themes are "awareness", "learning”, "gaining experience,” being useful "and" feeling".

The second theme, “evaluation”, includes students' evaluations about the worksheet activity. When these
expressions were examined, it was seen that most of them were positive, but there were also a few negative
thoughts. For this reason, this theme has been coded as two sub-themes as "positive" and "negative". In the
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"positive" sub-theme, the students evaluated the worksheet activity as a useful, efficient, remarkable, enjoyable,
colourful and fun activity, while in the "negative" sub-theme, they also made negative evaluations that the number
of questions was limited, difficult to prepare and required a lot of time.

At the end of the study, it was determined that the prospective chemistry teachers observed that the high school
students were extremely eager, not bored and filled with pleasure while filling the worksheets. It was concluded
that the prospective chemistry teachers had difficulties in preparing worksheets due to their problems concerning
the usage of the computer but they had no problem evaluating worksheets. It was also determined that the
prospective chemistry teachers gained significant experience related to the preparation and application of
worksheets.



Nakiboglu, C. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 380-397 383

Kimya Ogretmen Adaylarinin Okul Deneyimi Dersi Kapsaminda
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OZET

Bu calismanin amaci, kimya 6gretmen adaylarinin lise kimya dersleri 6gretimi icin ¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi ve
uygulanmast siirecindeki deneyimlerine iliskin gériislerinin degerlendirilmesidir. flk olarak, okul deneyimi dersi kapsaminda
kimya ogretmen adaylarina ¢alisma yapraklarinin amacinin ne oldugu, igeriklerinin nasil olmasi gerektigi ve nasil
hazirlanacag 6gretildi. Kimya 6gretmen adaylarinin ¢ok sayida drnek ¢alisma yapraklarini incelemeleri saglanmistir. Daha
sonra, lise kimya derslerini 6gretmek icin bir ¢alisma yaprag: hazirlamalari, uygulamalar: ve degerlendirmeleri istenmistir. Bu
uygulama sonrasinda kimya 6gretmen adaylar: tarafindan etkinlik raporu hazirlamis ve ¢alisma yapraklarinin uygulanmasi
konusunda goriis ve gozlemleri “Calisma Yapragi Degerlendirme Formu” ile yazili olarak alinmistir. Calismanin 6n denemesi
pilot calisma seklinde 2018-2019 6gretim yilinda okul deneyimi dersine devam eden yedi kimya 6gretmen adaylar ile
gerceklestirilmis olup asil uygulama 2019-2020 6gretim yilinda alt1 kimya 6gretmen aday1 ile gerceklestirilmistir. Calisma
sonunda, kimya 6gretmen adaylarinin lise 6grencilerinin ¢alisma yapraklarini doldururken son derece hevesli, sitkilmamis ve
keyifle dolu olduklarini gézlemledikleri belirlenmistir. Kimya é6gretmen adaylarinin bilgisayar kullanimiyla ilgili sorunlarindan
dolay1 ¢alisma yapraklar1 hazirlamada zorluk yasadiklari ancak ¢alisma yapraklarini uygulamada sorun yasamadiklari
sonucuna varimistir. Ayrica kimya 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi ile ilgili 6nemli
deneyimler kazandiklari belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kimya Ogretmen Adayi, Okul Deneyimi, Calisma Yapragi.

1. Giris

Egitim Ogretim siirecinde 6grenciyi aktif kilmak ve anlamli ve kalici 6grenmelerine katki saglamak
amacl ile secilen 6gretim stratejisine de bagl olarak farkli 6gretim materyalleri veya rehber materyaller
kullanilir. Bu tiir materyallerden bir tanesi de ¢alisma yapraklaridir. Demircioglu, Demircioglu ve Ayas
(2004) ¢alisma yapraklarini, 6grencileri aktif kilacak, kavramsal gelisimi saglayacak bireysel ya da grupla
yapilabilecek 6gretim yontemlerinden birisi olarak ifade etmistir. Bu durum calisma yapraklarinin
kullanim amacina bagh olarak farkli soru tiirleri, kavram haritalar1 ve bulmacalar gibi birka¢ materyali bir
arada bulundurmalar1 nedeniyle zaman zaman sinif icinde rehber bir materyalden ¢ok 6gretim yontemi
gibi kullanilmasi ile iliskilendirilebilir. Calisma yapraginin ders i¢cinde 6gretimi destekleme amacgh veya
dogrudan bir yontem (Kurt, 2002; Celikler & Aksan, 2015) seklinde kullanilmas1 yaninda ders sonunda
veya basinda degerlendirme materyali gibi de kullanilabilmektedir. Ayrica sinif dis1 ortamlarda érnegin
miize gezileri gibi ortamlarda ¢alisma yapraklarinin etkin sekilde kullanildig1 goriilmektedir (Kisiel, 2003;
Krombafl & Harms, 2008). Bunlarin yaninda c¢alisma yapraklari bazi durumlarda deneyler ile de
zenginlestirilir veya laboratuar 6gretiminde de kullanilirlar (Celikler & Aksan, 2015; Nuryanti, Masykuri,
& Susilowati, 2019). Arastirmalar incelendiginde ¢ogunlukla yapilandirmaci yaklasima dayali yontemler
veya aktif 6gretim icinde calisma yapraklarina yer verildigi goriliir (Demircioglu, Demircioglu &
Yadigaroglu, 2014; Kurt, 2002; Yesilyurt & Giil, 2011). Demircioglu ve dig. (2014) 6grencileri aktif hale
getirdigi, diisinmeye ve sorgulamaya tesvik ettigi icin O0grenci merkezli 6gretimde amaca uygun
kullanildigi takdirde calisma yapraklarinin etkili bir materyal olabilecegini belirtmislerdir.

Calisma yapraklarinin 6grencilerin derse olan ilgilerini, akademik basarilarini arttirdigin1 ve yanls
kavramalarini giderdigini gosteren bircok arastirma gerceklestirilmistir. Calisma yapraklar1 6grencilerin
anlamh sekilde 6grenmeleri icin baglantilar kurabilmelerini, iligkileri gérebilmelerini ve rutin olmayan
problemleri ¢6zebilmelerini saglamaktadir (Ev, 2003, 8). Calisma yapragina yonelik fen bilimlerinin her
alaninda, matematik derslerinde ve sosyal alanlarda kullanimina y6nelik bircok calisma bulunmaktadir.
Kimyanin soyut kavramlar icermesi, kendine has sembolik dilinin bulunmasi ve bunlarin yaninda

1 Prof. Dr, Balikesir Universitesi, Necatibey Egitim Fakiiltesi, canan@balikesir.edu.tr


mailto:canan@balikesir.edu.tr

Nakiboglu, C. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 380-397 384

matematik kullandirmay1 gerektiren bircok problem c¢6ziimii ve kavramsal problemler icermesi gibi
nedenlerden dolayr kimyayr 6grenmede 6grenciler zorlanmaktadir (Nakiboglu & Yildirir, 2011). Bu
nedenle calisma yapraklarinin kimyanin bir¢ok konusunun 6gretiminde kullanildigi ve o6grencilerin
kimyadaki bir¢cok soyut kavrami 6grenmelerine katki sagladig1 yapilan ¢alismalarda gosterilmistir. Bu tiir
calismalardan birinde Celikler ve Aksan (2015) kimyasal tepkimenin hizina sicakligin, katalizériin ve
derisimin etkisi ile ilgili hazirlanan ¢alisma yapraklarinin 6gretim agisindan etkinligini incelemislerdir.
Calismalarinin sonucunda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢alisma yaprag ile 6gretim yapilan grubun
basarisinin daha yiiksek oldugunu belirlemislerdir. Akgiin ve Gonen (2004) sinif ve fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin ¢6zlinme ve fiziksel degisim ile arasindaki iliski konusundaki 6grenme eksiklikleri ve yanlis
kavramalar ile ilgili ytrittikleri calismada, calisma yapraklarinin 6nemli etkisi oldugu sonucuna
ulasmislardir. Demircioglu ve dig. (2004) calisma yapraklarinin sinif 6gretmen adaylarinin maddenin
tanecikli yapisi kavrami ile ilgili yanlis kavramalarini gidermede etkili oldugunu belirlemislerdir. Bunun
yani sira ¢ok sayida soyut kavram iceren kimya alaninda yanlis kavramalari gidermek ve daha nitelikli bir
O6grenmeyi saglamak icin calisma yapraklarinin kullanilmasinin 6nemli oldugunu ifade etmislerdir. Calik
(2004), coziinme ve fiziksel degisim arasindaki iliskiyle yonelik hazirlanan c¢alisma yapraginin
ogrencilerin anlamalarina olumlu katki sagladigini belirtirken, Costu ve Unal (2005), Le-Chatelier
prensibi ile ilgili hazirlanan ¢alisma yapraklarinin, 6grencilerin 6n bilgileri ile yeni bilgileri arasinda iliski
kurmada, zihinlerinde kavramlar yapilandirmada ve kavram 6gretiminin saglanmasinda etkili oldugunu
belirlemislerdir. Rahmatya, Susilawati ve Erna (2019) organik kimya 6gretiminde kullanilmak tzere
yapilandirmaciliga dayali calisma yapraklarinin gelistirilmesi yonelik yaptiklar1 ¢alismalar1 sonunda,
calisma yapraklarinin 6grencilerin serbest radikal reaksiyonlar1 kavramini anlamalarin kolaylastirdig:
sonucuna ulagsmiglardir. Ozmen ve Yildinim (2005) asit ve bazlar konusu ile ilgili hazirladiklar ¢alisma
yapraklari ile lise 2. Sinif 6grencileri ile gerceklestirdikleri 6gretim sonucunda, 6grenci basarisinin
normal 68retim yapilan 6grencilerden anlamli bir farka sahip oldugunu belirlemislerdir. Demircioglu ve
dig. (2014) yikseltgenme ve indirgenme kavramalarinin 6gretimine yonelik iki adet ¢alisma yapragi
hazirlayip 6gretimde kullanmislardir. Tek grup iizerinde 6n test/son test tasarimi seklinde planlanan
¢alismanin sonunda ¢alisma yapraginin yiikseltgenme ve indirgenme konusunda o6grencilerin sahip
olduklar alternatif kavramlarin giderilmesinde ve anlama diizeylerinin artirilmasinda etkili bir materyal
oldugu sonucuna varmislardir.

Kimya konularinin 6gretiminde c¢alisma yapraklar ile ilgili yiritilen ¢alismalar incelendiginde,
birgogunda ¢alisma yapraklarinin 6grenci basarisina katki saglamasi yaninda ¢alisma yaprag ile
yuriitiilen derslerin ayni1 zamanda eglenceli ve ilgi ¢ekici oldugu da gosterilmistir (Demircioglu ve dig.,
2014; Ulas, Sevim & Tan, 2012). Calisma yapraklarinin 6gretimde 68renci basarisini arttirmalari, yanls
kavramalarin giderilmesi konusunda yardimci olmalar1 ve bunlarin yaninda 6grencinin ilgisini ¢ekmesi
gibi nedenler arastirmacilar1 6gretmen adaylarinin bu konudaki diisiincelerini incelemeye veya onlari
calisma yapraklart kullanimi konusunda yetistirilmesine ydnelik ¢alismalara ydnlendirmistir. Calisma
yapraklar ile ilgili farkli alanlardaki 6gretmen aday1 ve 68retmenlerle yapilan sinirlh sayida galisma
bulunmaktadir. Bu konuda yiirtutiilen ¢alismalardan birinde, Atik Kara ve Kiiriim Yapicioglu (2013),
calisma yapraklarinin 6lgme degerlendirme dersinde kullanilmasina iliskin 6gretmen adaylarinin
gorislerini incelemislerdir. Calisma yapraklarinin 68renme-6gretme siirecinde etkili bicimde
kullanilmasinin uygun bicimde hazirlanmasi ve uygulanmasi ile ilgili oldugu belirtmislerdir. Baska bir
calismada, Asmaz Oren ve Ormanci (2012) simf égretmeni adaylarinin fen ve teknoloji dersine yonelik
olarak ¢alisma yapragi gelistirmeleri, kullanmalari ve bu uygulamalar ile ilgili goriislerini incelemislerdir.
Ogretmen adaylar calisma yapraklarinin kullaniminin kazanimlari olarak, 6grenme diizeylerinin tespiti,
On bilgilerin ortaya ¢ikarilmasi, deneyim saglamasi, hazirlamay1 6gretmesi ve derse olan ilgiyi arttirmasi
gibi katkilarini belirtmektedirler. Goger (2012), Tiirkce 6gretiminde ¢alisma yapraklarinin kullanilmasina
yonelik yirittigl calismasinda, aday Ogretmenlerden Tiirkce 68retmenlerinin 6grenme ve 6gretme
slirecinde calisma yapraklarin1 kullanma durumlar1 hakkindaki goriisleri alinarak degerlendirilmistir.
Calisma yapraklarinin hazirlanmasi ve 6grenme - 6gretme siirecinde etkinlik i¢i (pekistirme amach),
etkinlik ve tema sonu (degerlendirme amagl) kullanimina 6nem verilmedigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica
calismada Ogretmenlerin c¢alisma yapraklarinin icerik ve islevi konusunda yeterli bir bilince sahip
olmadiklari belirlenmistir. Biger (2016), Tiirkce 6gretmen adaylarinin yabancilara Tirkce 6gretmek icin
calisma yapraklarinin hazirlanmasina iliskin beceri ve goriislerini inceledigi ¢alismasinda, 6gretmen
adaylarina calisma yapraklar1 hazirlattirilarak ikili gériismeler yapilmistir. Calisma sonunda, Tiirkce
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O0gretmen adaylarinin calisma yapraklar1 hazirlama siireciyle ilgili 6nemli deneyimler kazandiklari
gozlemlenmistir.

Calisma yapraklarindan beklenen yararin saglanmasi icin arastirmacilar, ¢alisma yapraklarinin nasil
hazirlanmasi gerektigine de dikkat cekmislerdir. Calisma yapraklarinin etkili olabilmesinde az ve 6z bilgi
icermesi, bilginin uygun bicimde orgiitlendirilmis olmasi, 6grencinin gelisim 6zelliklerine uygun olmasi
ve bicimsel diizenlemesine dikkat edilmesinin 6nemli oldugu belirtilmistir (Yanpar-Yelken, 2011 akt. Atik
Kara ve Kuriim Yapicioglu (2013). Cohen, Manion, Morrison ve Wyse (2010) 6gretmen yonlendirmesinin
azaltilip fazla bireysel ve grup calismasinin yer aldig1 ders planlamasinda birgok 6gretmenin calisma
yapraklar1 kullandiklarina dikkat cekerek calisma yapraklarinin planlama ve kullanilma konusunda
O0gretmen ve 6gretmen adaylarinin asagida yer alan bazi noktalara dikkat etmelerini 6nermislerdir (s.
208). Bunlar su sekilde 6zetlenebilir.

e (alisma yapraginin amaci tam olarak nedir?

o Gergekten bir calisma yapragina ihtiyaciniz var mi?

e (Calisma yapragl, 6grencilerin tam olarak ne yapmalari gerektigini ve nasil kaydedeceklerini agikliga

kavusturmalidir.

Dil seviyesi, kelime haznesi ve okunabilirlik acisindan 6grenciler icin uygun olmalidir.

Tek bir derste farkli 6grenciler i¢in farkli calisma yapraklari nasil diizenlenecek ve tanitilacak?

Calisma yapragi giderek zorlasacak mi1?

Calisma yapragi ¢ekici ve motive edici olmalidir.

Calisma yapragi nasil doldurulacak?

Ogrenciler calisma yapragindaki sorulari nasil cevaplayacaklarim bilecekler mi? Yapmazlarsa,

ogretmen adayinin rolii ne olacak? Ogrenciler sorularin cevaplarini nasil bulacaklar?

Calisma yapragindaki gorevler icin hangi kaynaklar ve ekipman gerekiyor?

e (alisma yapraginda hangi 6n bilgiler gereklidir?

e Ogrenciler cevaplar igin ders kitaplarina nasil erisecekler - 6grencinin hangi kitaplara vb.
basvuracagini belirtmek gerekli mi?
Calisma yapraginda kag etkinlik olacak?

e (alisma yapraginda aym tiirden bircok etkinlik mi yoksa tek bir sayfada farkh tiirde etkinlikler mi
olacak?

e Bazi gorevler, giivenlik nedeniyle 6gretmen adayinin hazir olmasini gerektirir mi, 6rn. tehlikeli

ekipman, kesmek, 1sitmak, kullanmak?

Calisma yapragi tartismayi1 biitiin bir sinif veya grup olarak nasil tesvik edecek mi?

Sorular, dusiik ve yiiksek diizeyin uygun bir karisimi mi, acik ve kapali m1?

Calisma yapraginin tamamlanmasi icin zaman 6l¢ekleri belirlenmis veya 6ngorilmis mii?

Bilgiye erismek icin ¢calisma yapraklar1 goriintiilenen materyallere nasil baglanacak?

Cohen ve dig. (2010) tarafindan dikkat cekilen yukaridaki maddeler ve 6gretmen adaylan ile
yluriitiilen ¢alismalar incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapraklari konusunda egitim almalari
ve bu konuda deneyim sahibi olmalarinin énemli oldugu anlasiliyor. Calisma yapraklarindan beklenen
yararin saglanmasinda dogru sekilde hazirlanmasi ve uygulanmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle
O0gretmen adaylarinin derslerinde c¢alisma yapraklarini nasil hazirlayacaklar1 ve kullanacaklar:
konusunda egitim verilmesi ve hazirladiklar1 ¢alisma yapraklarini uygulamalarinin saglanmasi gerekir.
Okul deneyimi dersleri, bu konuda 6gretmen adaylarina deneyim kazanilabilecek ve ayni zamanda
uygulama yapilarak calismalarin sonuglarinin goriilebilecegi 6nemli derslerden birisidir. Okul deneyimi
dersleri icerdikleri etkinlikler ile 6grencileri hem bir sonraki déonem devam edecekleri 6gretmenlik
uygulamasi dersine hem de ilerideki égretmenlik hayatlarina hazirlar. Ogretmen adaylar1 bu ders ile
ogrendiklerini ilk kez gercek 6grenme ortamina aktarma ve 6grenciler ile yiiz yiize gelerek pratik yapma
sansina sahip olmaktadir. Bu durum 6gretmenlik uygulamasinda 6grencilere ders anlatimin
gerceklestirmeden once onlarin sinif ortamini tanima, 6grencilere nasil davranacaklarini anlama ve
kiigiik uygulamalar yaparak dgrencilerle iletisim kurma sansi saglamaktadir.

Okul deneyimine yonelik fen alanindaki 6gretmen adaylarinin gorislerinin incelendigi ¢alismalara
bakildiginda okul deneyimi ve 0Ogretmenlik uygulamasi derslerinin 6gretmen adaylarinin mesleki
gelisimine 6nemli katki sagladig1 belirlenmistir (Gorgen, Cokcaliskan & Korkut, 2013; Nayir & Cinkir,
2015; Selvi, Dogru, Gencosman & Saka, 2017). Selvi ve dig. (2017) fen bilimleri 6gretmen adaylarinin Okul
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Deneyimi ve Ogretmenlik Uygulamasi derslerine iliskin goriislerini inceledikleri calisma sonunda, ¢ogu
O6gretmen adayinin mesleki tecriibe kazandiklarini, meslegi taniyarak sorumluluklarini 6grendiklerini ve
mesleki gelisimlerine katki sagladiklarini ifade ettiklerini belirlemislerdir. Donmez Usta ve Turan
Giintepe (2016) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin da yer aldigi farkh alanlardaki 6gretmen adaylari ile
yaptiklar1 calismalarinda, yapilan uygulamalarin teorik konular pratikte uygulama, farkli diizeylerde ve
ozellikteki 6grencileri tanima imkani sagladigi ve meslegin giizelliklerini gérme gibi bir¢cok olumlu
etkisinin oldugu goriilmiistir. Kirbulut, Boz ve Kutucu (2012) kimya 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik
uygulamasi konusundaki beklentilerini ve deneyimlerini inceledikleri calisma sonunda, kimya 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine devam edip etmeme konusunda karar vermede okul deneyimi
dersinin ¢cok 6énemli oldugu belirlemislerdir. Ogretmen adaylarimin okul deneyimi dersi ile ilgili
beklentileri ile deneyimleri arasindaki uyumun 6gretmenlik meslegine iliskin goriisleri tizerinde etkili
oldugu sonucuna varmislardir.

Bu agiklamalar dogrultusunda ¢alismada, kimya 6gretmen adaylarina okul deneyimi dersi kapsaminda
yer alan bir etkinlik stlirecinde c¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi1 konusunda bir egitim verilmesi,
ortadgretim kimya derslerinde uygulama yapmalarinin saglanmasi ve buna bagh olarak calisma
yapraklar1 ve uygulamalarinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara yanitlar aranmistir.

1. Kimya 6gretmen adaylarinin lise kimya derslerinde kullanilan ¢alisma yapraklarinin hazirlanmasi,
uygulanmasi ve degerlendirilmesine yonelik deneyimlerine iliskin goriisleri nelerdir?

2. Kimya Ogretmen adaylarinin c¢alisma yapraklarini hazirlama, uygulama ve degerlendirme
acisindan coktan secmeli testler ile benzerlik ve farkliklarina yonelik goriisleri nelerdir?

3. Kimya 6gretmen adaylarinin c¢alisma yapraklarinin uygulandigi 6grencilere iliskin gozlemleri
nelerdir?

4. Kimya Ogretmen adaylarinin danisman kimya Ogretmenlerinin ¢alisma yapraklarina bakis
acilarina iliskin gorisleri nelerdir?

5. Kimya Ogretmen adaylarinin calisma yapragi etkinligine yonelik kendi 6z-degerlendirmeleri
nasildir?

2. Yontem

Calismanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari ve verilerin analizi asagida ayrintili bir sekilde
aciklanmistur.

2.1. Calismanin Modeli

Calisma nitel arastirma yontemlerinden olgubilimsel arastirma yontemine gore planlanmistir. “Nitel
bir arastirma yaklasimi olarak olgubilim, yasanan deneyimlerin esaslarini ve 6ziinii belirlemeyi amaclar.
(akt. Ozden & Durdu, 2016 s.37). Ozden ve Durdu (2016), olgubilim yénteminin merkezinde “olgu” nun
yer aldigini ve olgu kavraminin da, yasanti icinde deneyimlenen her seyi ifade ettigini belirtmislerdir.
Ayrica olgubilimin diger bir 6zelliginin, bir olguya yonelik her bir insana ait deneyimi o kisiye 6zgii
degerlendirmekten ote genel olarak insanlar icin o deneyimlerin ortak olan kisimlarini anlamak oldugunu
ifade etmislerdir. Genelleme ile burada sdylenen arastirma sonuclarinin genelmesinden c¢ok, olguyu
yasayan Kisilerin deneyimlerinde kesisen noktalarin belirlenmesi olarak ele alinmasidir.

Bu modele gore planlanan calismada ilk olarak okul deneyimi dersi kapsaminda kimya 6gretmen
adaylarina calisma yapraklarinin amacinin ne oldugu, igeriklerinin nasil olmasi gerektigi ve nasil
hazirlanacagina yonelik arastirmaci tarafindan bir 6gretim yapilmistir. Bu 6gretim okul deneyimi dersini
ylriitiiciisii olan calismanin arastirmacisi tarafindan gergeklestirilmis olup, arastirmaci okul deneyimi
derslerini 20 yildir yiirtiten deneyimli bir kimya egitimcisidir. Bu 6gretimin sonunda kimya 6gretmen
adaylarinin daha 6nce hazirlanmis ¢ok sayida 6rnek calisma yapraklarini incelemeleri saglanmistir. Bu
incelemeden sonra gosterilen 6rnek calisma yapraklarinin igerik ve bicim agisindan uygunluklari
tartismaya acilmistir. Bu sekilde 6gretmen adaylarinin calisma yapragi hazirlama, ¢alisma yapragi
hazirlanirken dikkat edilecek noktalar hakkinda yeterli bilgi edinmeleri saglanmistir. Ayrica kendilerine
YOK Fakiilte-Okul Isbirligi Kilavuzu'nda (1998, s. 94) okul deneyimleri i¢in hazirlanan kilavuzda yer alan
“Calisma yapraklarinin hazirlanmasi ve kullanilmasi1” isimli etkinlik temel alinarak hazirlanan etkinlik
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bilgi notu verilmistir. Daha sonra, kimya derslerine girdikleri 68rencilere uygulamak iizere programda
Ogretilen tliniteye yonelik bir ¢calisma yaprag: hazirlamalar istenmistir. Hazirladiklar: calisma yapraklari
sadece kimya bilgisinin dogrulugu acisindan ders 6gretmeni ve Ogretim iliyesi danismanlari olan
arastirmaci tarafindan incelenmistir. Sekilsel olarak nasil hazirlayacaklar1 konusunda herhangi bir 6n
inceleme yapilmamistir. Ogretmen adaylar hazirladiklar ¢alisma yapraklarin1 okul deneyimi etkinligi
yuriittikleri siniflarinda uygulamis ve daha sonra bu calisma yapraklarimi kendi hazirladiklar
degerlendirme olgitlerini kullanarak puanlandirmis ve degerlendirmislerdir. Yiriitiilen bu uygulama
sirasinda ayrica 6grencileri ve 6gretmenlerini gézlemlemeleri de istenmistir. Bu uygulamalar ile kimya
O0gretmen adaylarinin calisma yapraklarini deneyimlemeleri saglanmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin pilot ¢alismasinin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yili giiz doneminde bir
egitim fakiiltesinin dordiincii sinifinda “Okul Deneyimi” dersine devam eden 5’i kadin 2’si erkek olmak
lizere 7 kimya O0gretmen aday1 olusturmaktadir. Asil ¢alisma grubu ise 2019-2020 6gretim yili giiz
doneminde ayn egitim fakiiltesinin dérdiinci sinifinda “Okul Deneyimi” dersine devam eden 5 kadin 1
erkek olmak tlizere 6 kimya 6gretmen adayindan olusmaktadir. Katilimcilarin yaslar 21 ile 22 arasinda
degismektedir. Calisma grubuna ait bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Calisma grubu seciminde amagh 6rnekleme yontemlerinden biri olan “6lciit 6rnekleme” kullanilmistir.
Olciit 6rnekleme, calisma o6ncesinde belirlenen 6lciitleri saglayan Kisilerin belirlenip katihmcilarin
belirlenen kisiler arasindan secgilmesiyle gerceklestirilir (Patton, 2002). Olgiit, arastirmacimin yiriittiigii
“Okul Deneyimi” dersine devam eden kimya ogretmen adaylari olarak belirlenmistir. Olgubilim
arastirmalarinda veri kaynagi olan kisiler, olguyu yasayan ve bu olguyu disa vurabilecek veya
yansitabilecek bireyler ya da gruplardir (Biyiikoztiirk, Kilig¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2009,
s.19). Ogrencilerin kimliklerinin gizli tutulmasi amaciyla, 6gretmen adaylarinin isimleri yerine 0A1, 0A2,
0A3.... seklinde kodlar kullanilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubuna Ait Bilgiler
Ogretmen Aday: Cinsiyet Calisma Grubu Devam Edilen Rehber Ogretmen
Kodu Okulun Tiirii Cinsiyet
0A1 K Asil Anadolu Lisesi K
0A2 K Asil Anadolu Lisesi K
0A3 K Asil Meslek Lisesi K
0A4 K As1 Meslek Lisesi K
0A5 E As1 Anadolu Lisesi E
0A6 K As1 Anadolu Lisesi E
0A7 E Pilot Anadolu Lisesi E
0A8 K Pilot Anadolu Lisesi E
0A9 K Pilot Anadolu Lisesi K
0A10 E Pilot Anadolu Lisesi K
0A11 K Pilot Anadolu Lisesi E
0A12 K Pilot Anadolu Lisesi E
0A13 K Pilot Anadolu Lisesi E

2.3. Veri Toplama Araglari

Calisma kapsaminda bir pilot ve bir asil ¢calisma gergeklestirilmis olup her iki asamada farkl veri
toplama araglar1 kullanilmistir. Calisma yaprag etkinliginin uygulanmasi sonrasinda pilot ¢alisma ve asil
calismada yer alan kimya 6gretmen adaylar1 tarafindan etkinlik raporu hazirlanmistir. Bu raporda
etkinligi nasil yiiriittiikleri ve etkinlik 6z-degerlendirmeleri yazmalar istenmistir. Pilot ¢alisma da yer
alan Ogretmen adaylarinin etkinlik raporlarinin analizi sonrasinda, calisma grubu ile odak grup
goriismesi gerceklestirilerek calisma yapraklarinin hazirlanma, uygulanma, degerlendirme, 6grencilere
ve danisman 6gretmenlerine yonelik gozlemleri hakkinda 6gretmen adaylarinin goriisleri alinmistir. Bu
goruslerden ve etkinlik raporundan yola ¢ikarak, asil ¢alismada kullanilmak tizere “Calisma Yapragi
Degerlendirme Formu”(CYDF) hazirlanmistir. Béylece formun kapsam gegerligi saglanmistir. Hazirlanan
bu form ¢alisma yapragi ile ilgili deneyimlerini ortaya ¢ikaracak 6 soru icermektedir.
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Kimya 6gretmen adaylarina, CYDF uygulama 6ncesi agiklama yapilarak ¢alismaya katilim konusunda
goniillii olup olmadiklar1 sorulmus ve ayrica etkinlik formalarinin analizine ait verileri kullanma
konusunda onamlari alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismada hem pilot hem de asil ¢alisma da veri toplanmistir. Pilot ¢alismanin en énemli amaci, asil
calismay1 kurgulamak ve CYDFnin gelistirilmesine yonelik gecerli ve gilivenilir bir 6lgme araci
gelistirmekti. Hem pilot hem de asil calismada c¢ok fazla nitel veri toplanmistir. Calismanin bulgular
kisminda ¢ok fazla veri sunumundan kagcinmak i¢in bu makalede 6ncelikle asil calisma verilerine yer
verilmesi diisliniilmiistiir. Ancak pilot ve asil ¢alisma verilerinin bazi noktalarda ¢ok fazla értiismesi ve
asil calismay1 destekleyici yerlerde, arastirma sorularinin analizinde pilot calisma verileri asil calisma
verilerine eklenmistir. Bu amacla 6z-degerlendirme ve o6grencilere yonelik 6gretmen adaylarinin
gozlemleri ile ilgili verilerin sunuldugu arastirma problemi 3 ve 5 icinde her iki gruptan toplanan veriler
kullanilarak daha zengin veri seti elde edilmistir. Boylece bu arastirma problemlerinde ¢alisma grubu
verilerinin tablolastirilarak sunulmasi anlamli hale gelmis ve bu nedenle sadece 3 ve 5. arastirma
problemlerinde bulgular tablolastirilarak sunulmustur. Ozden ve Durdu (2016), olgubilim ¢ahismalarinda
katiimcilarin ifade ettikleri deneyimlere miimkiin olabildigince kendilerinin belirttikleri sekilde yer
vermek gerektigini vurgulamislardir. Bu nedenle bulgularda miimkiin oldugunca katilimcilarin
ifadelerinden oldugu gibi alintilara yer verilmistir.

Sorular ve 06z-degerlendirmeler, kimya 6gretmen adaylarinin deneyimlerinde kesisen noktalarin
belirlenmesi amaciyla igerik analizi ile gergeklestirilmistir. Kimya 6gretmen adaylarinin agiklamalar:
arastirmaci tarafindan 6n inceleme yapilarak olusturulacak olasi temalar belirlenmistir (tema belirleme
de pilot calisma bulgular1 da dikkate alinmis ve daha Once alanyazinda farkli 6gretmen adaylar ile
yuritiilmis benzer calisma sonuglari da dikkate alinmistir). Hazirlanan tema listesinde bulunan temalar
arasinda Ogrenci gorislerinin en ¢ok yogunluk kazandigl temalar icin bir eleme yapilmis ve secilen
temalar icin gerekli olmasi durumunda alt temalar belirlenmeye calisilmistir. Analizin giivenirliginin
saglanmasinda su yol izlenmistir: Oncelikle tiim agiklamalar okunarak analiz ile ilgili 6lgiitler
belirlenmistir. Pilot ¢calisma verileri ve asil ¢alisma verilerinin tamami birlikte incelenerek 6n 6lgiitler
(neler tema, neler alt tema olacak, hangi aciklamalar hangi tema altinda toplanacak) ve alt temalar
olusturulmustur. Daha sonra bu 6lgiitlere gore asil calismanin verilerinin tamami analiz edilerek 6lciitler
son hale getirilmistir. Son olarak olusturulan tema/alt temalara gore veri analizi arastirmaci tarafindan
iki farkli zamanda yapilarak i¢ tutarhilik saglanmistir (Gay & Airasion, 2000, p.176). Iki veri analizinin
biiytik dl¢iide (%95) uyumlu oldugu goriilmiistiir. Farkh kisimlar ti¢iincii kez analiz edilmistir.

3. Bulgular

Bulgular her bir arastirma problemine yanit olusturacak sekilde ayri basliklar halinde asagida
sunulmustur.

3.1. Kimya Ogretmen Adaylarimin Lise Kimya Derslerinde Kullanilan Calisma Yapraklarinin Hazirlanmasi,
Uygulanmasi ve Degerlendirilmesi iliskin Gériislerine ait Bulgular

3.1.1. Calisma Yapragi Hazirlama

Calisma yaprag degerlendirme formunun ilk sorusunda kimya Ogretmen adaylarina calisma
yapraklarini hazirlamasi ile ilgili deneyimlerini ortaya ¢ikarmak amaci ile ¢alisma yaprag: hazirlarken
zorlanip zorlanmadiklar1 sorularak agiklama yapmalari istenmistir. Ogretmen adaylarinin agiklamalar:
zorlanma ve zorlanmama seklinde iki kisimda degerlendirilmistir. Bu soruya zorlandim seklinde yanit
veren 6gretmen adaylarinin yanitlarinin analizine ait bulgular, kimya 6gretmen adaylarinin hazirladiklari
¢alisma yapragindan zorlanma nedenleri “kisisel deneyim ve beceri” ana temasi altinda toplanmistir. Bu
tema altinda bilgisayar kullanim eksikligi, soru tiirii hazirlama konusunda deneyimsizlik ve Jdgrenci
seviyesine gére hazirlamada yetersizlik seklinde li¢ alt temaya ayrilmistir. Calisma yapragi hazirlarken
zorlanmama nedeni ise “calisma yapraginin yararina inanma” temasi altinda yer almaktadir. Bu tema ve
alt temalara ait 6gretmen adaylarinin agiklamalari asagida verilmistir.
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Ogretmen adaylarindan OA1 ve OA3 kodlu égretmen adaylari ¢alisma yapraklarini hazirlarken
zorlandiklarini belirtirken, OA2 ve OA6 kodlu 6gretmen adaylar1 kismen zorlandiklarini ve 0A4 kodlu
O0gretmen aday1 ise zorlanmadigini belirtmistir. Calisma yapragi hazirlanmasi konusunda zorlanma
nedenleri incelendiginde “kisisel deneyim ve beceri” ana temasi altinda yer alan bilgisayar kullanim
eksikligi alt temasina iliskin neden OA1 kodlu égretmen aday: tarafindan ifade edilmistir. OA1 kodlu
O6gretmen adayi bilgisayar kullaniminda yeterli beceriye sahip olmamasini ¢alisma yapragi hazirlama da
zorlanmasina neden olarak gosterdigi aciklamasi su sekildedir:

“Calisma yapragi yapmakta zorlandik. Ciinkii bilgisayar kullaniminda yeterli bilgi diizeyine sahip
olmadigimiz icin dallanmis agag¢ ve bulmaca yaparken sayfa diizeni olsun, yazilart yazmak ve kutular
eklemekte cok zorlandik OA1”,

OA3 kodlu égretmen adayi, “Cagdas egitime uygun 6lgme araglan gelistirmek hic kolay degil. 0A3”
ifadesi ile 6lecme araci icinde yer alan farkli soru tiirlerine yonelik soru hazirlamanin kendisini ¢ok
zorladigini belirtmistir. Bu ifade de soru tiirti hazirlama konusunda deneyimsizlik alt temas1 altinda
degerlendirilmistir. 0A3, bu durumu 6z-degerlendirme de ¢cok daha acik bir sekilde ifade ettigi asagida
yer alan alintidan da anlasilmaktadir.

“Ornegin soru hazirlamak hic kolay bir is degil. Bircok soru tiirii var, bunlari konuya uyarlamak oldukga
zor ve ugrastirict OA3”.

Kismen zorlandigim belirten OA2 kodlu 6gretmen adayi, hazirlanan calisma yapragimin égrenci
seviyesine uygun hazirlama konusundaki deneyim eksikligi nedeniyle “Ogrencilerin seviyesine uygun
olup olmayacag1 konusunda zorlandim OA2” demistir. Bu ifade de dgrenci seviyesine gére hazirlamada
yetersizlik alt temas: altinda degerlendirilmistir. Kismen zorlandigim séyleyen OA6 kodlu égretmen
adayinin da benzer nedenden zorlandig1 asagida yer alan ifadesinden de anlasilmaktadir.

“Calisma yapragi hazirlarken “Acaba dgrenci sikilir mi?” “Cok mu sézel oldu” bunlari diistindiim. Bu
kisim biraz beni zorlad1 OA6”.

Calisma yapragl hazirlama asamasinda zorlanmadigini belirten OA4 kodlu égretmen adayinin
asagida yer alan ifadesi, “calisma yapraginin yararina inanma” ana temasi altina alinmistir.

“Eglenceli ve 6gretici bir calisma yapragi hazirlamak benim agcimdan ¢ok zor degildi 0A4”

3.1.2. Calisma Yapraginin Uygulanmasi

Calisma yapragl degerlendirme formunun ikinci sorusunda kimya 6gretmen adaylarina ¢alisma
yapraklarinin uygulanmasi siireci ile ilgili deneyimlerini ortaya ¢ikarmak amaci ile ¢alisma yapragi
uygulamasinin kolay olup olmadig1 sorularak aciklama yapmalar1 istenmistir. Ogretmen adaylarinin
tamami calisma yapraginin uygulamasinin kolay oldugunu belirtmislerdir. Sadece OA2 kodlu 6gretmen
aday1 asagidaki ifadesinden de goriildigii gibi 6grencilerin yonerge okuma aliskanliginin olmamasinin
onu zorladigini diistinmektedir.

“Ogrenciler aciklamalart okumadiklari icin hepsine tek tek aciklamak zorunda kalmak disinda kolayd:
0A2”

Ogretmen adaylarinin uygulamay1 kolay bulma nedenleri iki ana tema altinda toplanmistir. Bu
temalar “zevkli olma” ve “eglenceli olma” olarak kodlanmistir. “Zevkli olma” temasi ile ilgili 6rnek bir ifade
asagida verilmistir.

“Ogrencilere uygulamasi cok zevkli oldugundan bence kolaydi 0A1”
“Eglenceli olma” temasu ile ilgili OA3 kodlu 6gretmen adayinin ifadesi soyledir:
“Uygulama ¢ok kolay ve eglenceli oldu. Ogrencilere ders havast olmadan bilgiler verdim ve
zorlandiklari yerlerde yardimci oldum OA3”.
3.1.3. Calisma Yapraginin Degerlendirilmesi

Calisma yaprag1 degerlendirme formunun {igilincii sorusunda kimya 0gretmen adaylarina ¢alisma
yapraklarinin degerlendirilmesi ile ilgili deneyimlerini ortaya ¢ikarmak amaci ile calisma yapragi
degerlendirmesinin kolay olup olmadig1 sorularak agiklama yapmalar istenmistir. Ogretmen adaylarinin
hepsi calisma yapragi degerlendirmesinin ¢ok kolay olmadigini diisiindiikleri ancak 6grenci
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performansinin yliksek oldugu ve bundan mutlu olduklarini ifade ettikleri belirlenmistir. Calisma
yapraginin degerlendirilmesinin zor olmasi ile ilgili gerekce yazan 6gretmen adaylarinin agiklamalarinin

»n o«

analizi sonucunda bulgular iki tema altinda toplanmistir. Bu temalar “detay”, “farkl soru tiiri” ve
“degerlendirme eksigi” dir. Bu temalardan “detay” temasi ile ilgili olarak calisma yapraginda ¢ok fazla bilgi
ve ayrintl olmasinin degerlendirmeyi zorlastirdigini diisiinen bir 6gretmen adayina ait ifade asagida

verilmistir.

“Calisma yapraklart konusundaki diistincelerim ¢ok kolay olmadigi hatta ¢ok fazla detay oldugu igin
dgretmenleri ugrastiracagini diigiintiyorum OA1”.

Calisma yapraginda farkli soru kullaniminin degerlendirmeyi zorlastirmasina ait “farkli soru tiirt”
temasi altinda toplanan bulgulara ait 6rnek bir ifade asagida verilmistir.

“Farkl tiirde sorular oldugu igin puanlandirilmasi ve degerlendirmesi daha zordur 0A2”

Ogretmen adaylarinin degerlendirmede zorlanmasinin bir nedeni de 6gretmen adaylarinin ¢ok
fazla acik uclu soru degerlendirmesi yapmamasindan kaynaklandiginin goriilmesi nedeniyle, bu tiir
ifadeler “degerlendirme eksigi” temasi altinda toplanmistir. Bu konuda OA4 kodlu égretmen adaymin
ifadesi su sekildedir.

“Calisma yapragi degerlendirmesi biraz zordu. Ciinkii 6grenciler tam olarak ne biliyor ne de bilmiyor.
Degerlendirirken arada kaldigim durumlar oldu 0A4”.

3.2. Kimya Ogretmen Adaylarinin Calisma Yapraklarini Hazirlama, Uygulama ve Degerlendirme acisindan
Coktan Secmeli Testler ile Benzerlik ve Farkliliklarina Yonelik Gortislerine ait Bulgular

Ogretmen adaylarina ¢calisma yapraklarinin hazirlamasi, uygulanmasi ve degerlendirmesi yéniinden
coktan secmeli testlerle karsilastirma yapmalar istenmistir. Kimya 6gretmen adaylari, ¢alisma yapragi
etkinliginden bir dnceki hafta ¢oktan secmeli test hazirlayip aynmi 6grenci gruplarinda uygulama yapmis
ve bu testleri degerlendirmislerdi ve bu nedenle ¢oktan se¢meli testler ile ilgili deneyime sahiptiler.
Calisma yapraklarinin hazirlanmasi agisindan ¢oktan se¢meli testler ile karsilastirilmasi ile ilgili olarak
0A4 ve OA6 disindaki diger 6gretmen adaylarinin, ¢alisma yaprag hazirlamanin test hazirlamaktan zor
oldugunu dusiindiigii belirlenmistir. Bu durumun nedeni hazirlanan ¢alisma yapraklarinin icerigi ile ilgili
oldugu 6gretmen adaylarinin agiklamalarindan anlasilmaktadir. Coktan se¢meli teste gére daha zor
oldugunu sdyleyen 6gretmen adaylarinin bu sekilde diisiinmelerinin nedeni, calisma yapraklarinda ¢ok
fazla sayida ve tiirde soruya yer vermeleri ile ilgili oldugu belirlenmistir. Bununla ilgili OA2 kodlu
0gretmen adayinin aciklamasi asagida verilmistir.

“Hazirlama acgisindan baktigimizda ¢alisma yapraklart hazirlamak daha eglenceli ancak test
hazirlamaya gére daha zor. (Ciinkii ¢calisma yapraklarinda testteki gibi tek tip sorular yok. Bosluk
doldurma, elestirme, tanilayici dallanmis agag gibi farkli etkinlikler oldugu icin daha fazla ugragstiriyor.
0A2”

Calisma yapragl hazirlamasin1 daha kolay bulan iki 6gretmen adayindan sadece birinin agiklama
yazdig1 belirlenmistir. Bu 6gretmen aday1 ¢alisma yapragin1 daha kolay hazirlamasini, ¢alisma yapragi
hazirlarken eglenmesine bagladigi asagida yer alan ifadesinden goriilmektedir.

“Test hazirlamaktan daha kolaydi bence, ¢iinkii testteki ciddiyete gére bu daha eglenceli oldugu icin
ben de severek yaptim OA4”".

Calisma yapraklan ile coktan se¢meli testlerin uygulanma acisindan karsilastirilmasinda OA1
kodlu 6gretmen adayr ¢oktan se¢meli testlerle calisma yapragl arasinda uygulama acgisindan fark
olmadigim belirtmistir. 0A2 ve 0A6 kodlu 6gretmen adaylar calisma yapragi uygulamasinin ¢oktan
secmeli testlere gore daha kolay oldugunu séylerken, OA4 kodlu 6gretmen aday:1 da ¢alisma yaprag
uygulamasinin ¢oktan se¢meli testlere gore daha zor oldugunu ifade etmistir.

“Uygulama acisindan baktigimizda ogrenciler test ¢ézerken sikiliyor, ¢6zmek istemiyorlar ancak

calisma yapraklarinda sorulan sorulari ¢ozmek eglenceli geldigi icin uygulamasi daha kolay oluyor

0A2”.

0A4 kodlu 6gretmen aday1 uygulama zorlugunu yanhs degerlendirmis, 6grenciler icin zor geldigi
seklinde bir aciklama yapmustir. 0A4 kodlu égretmen adayinin aciklamas asagida verilmistir.
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“Uygulamasi dgrencilerin yorumlarina gére zordu. Testi sinav havasinda ciddiyetle ¢ézerken calisma
yapraginda eglenmelerine ragmen bence ciddiyet olmadigin zor geldi 0A4”,

Ogretmen adaylar1 calisma yapraklan ile coktan secmeli testleri degerlendirme agisindan
karsilastirilmasinda, ¢ogunlukla testlerin degerlendirilmesinin tek dogru yanit olmasi nedeniyle daha
kolay oldugunu belirtmislerdir. Asagida yer alan 6rnek ifadelerde de bu durum gériilmektedir.

“Degerlendirmede test daha kolaydi calisma yapraklart ugrastirdi OA1”

“Degerlendirme acgisindan baktigimizda ise test sorularini degerlendirme agisindan daha kolay.
Her soru dogru ya da yanlisa gore puanlanirken calisma yapraklarinda farkl tiirden sorular
oldugu icin puanlamasi ve degerlendirilmesi zor OA2”.

“Degerlendirmesi ise testin daha kolayd. Dogru cevap bir tane, ya dogru ya yanhs yapmislardi 0A4”.

3.3. Kimya Ogretmen Adaylarinin Calisma Yapraklarinin Uygulandigi Ogrencilere Iliskin Gézlemlerine ait
Bulgular

Ogretmen adaylarina calisma yapraklarim1 uygularken 6grencileri gozlemlemelerini istenmis ve
forma bu duruma yonelik “Ogrenciler calisma yapraklarim nasil buldular? Gézlemleriniz nelerdir”
seklinde bir soruya yer verilmistir. Benzer gozlemler pilot calisma da yer almasi ve verilerin
desteklenmesine katki saglayacagi icin yontem boliimiinde agiklandigi gibi bu soruya ait bulgular pilot

calisma verileri ile birlikte analiz edilmis ve bulgular Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarinin Ogrencilerin Calisma Yapragina Verdikleri Tepkilere Yénelik Gozlemleri
Tema Alt Tema Ogretmen Aday: Frekans
Mutlu Hoslarina gitme 0A1, 0A4, 0A5, 0A10, 0A13 14
olma/hoslanma Eglenceli bulunma 046, 0A2, 0A8
Sevme 0A1, 0A6, 0A8
Yiizlerinin giilmesi 0A1, 0A4
Mutlu olma 0A6
Zorlanma Zorlandilar 0A3, 0A4, 0A11, 0A12 6
Cozemeyince gerildiler 0A4
Kolay olmadigini s6yleme 0A2
Ogrenmeye katki  Ogrenebildigini séyleme 0A1, 0A3 3
Yeni bilgi edinmelerini saglama 0A10
Dikkat Sessiz calistilar 0A1 2
Ogrencilerin dikkatini cekme 0A2
Istek Istekle cevaplama 0A7 2
Isteyerek yapma 0A9
Mgi ligilerini cekme 0A9 2
llging gelme 0A12
Sikilmama Sikilmadilar 0A3, 0A6 2
Merak Merak ettiler 0A1 1
Iyi Tepkilerinin iyi olmasi 0A3 1
Sagirma Sagirma 0A13 1
fletisim Ogrencilerle iletisim kurulmasi 0A5 1

Tablo 2 incelendiginde, 6grencilerin ¢alisma yapraklari ile ilgili tepkilerinin ¢ogu duyussal boyut

LV ANTS

temalarinda yer aldig1 goriiliir. Bunlar “mutlu olma”, “istek”, “ilgi”, “sikilmama” ve “sasirma” temalaridir.

Yapilan agiklamalardan calisma yapragi uygulamasinin 6grencilerin hosuna gittigi, calisma yapraklarini
doldururken istekli olduklari, ¢calisma yapraklar ile ilgilendikleri, doldururken sikilmadiklari ve ¢alisma
yapraginm goriince sasirdiklar1 belirlenmistir. Bu alt temalarin birkacim birden iceren OA1 kodlu
0gretmen adayina ait aciklamadan dogrudan alintilar asagida verilmistir.

“Calisma yapragi uygulayacagimizi séyledigimizde her hafta etkinlik yaptigimiz icin dgrenciler énce
sikdyet ettiler. Ancak kagitlart dagittiktan sonra dgrenciler kapak resmine koydugumuz fotografi
goriince hepsinde bir giiliimseme ve merak uyandi....kisacasi biitiin égrencilerin yiizleri giiliiyor ve
yaparken ilk defa bu kadar sessiz ¢alistiklarini gézlemledigim icin ¢alisma yapraklarini sevdiklerini
diistiniiyorum OA1”
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Ikinci 6nemli tema “zorlanma” temasi oldugu Tablo 2’den gériilmektedir. Bu tema altinda yer alan 3
farkl alt tema ile ilgili dogrudan alintilar asagida verilmistir.

“Bulmacada zorlandiklarini gérdiim ve bunu da ifade ettiler OA3”,
“Ilk anda ¢ok kolay gelmesine ragmen sonra kolay olmadigin dile getirdiler OA2”,

Diger onemli bir tema olan “dgrenmeye katki” temasi altinda yer alan alt temalar incelendiginde,
O6gretmen adaylari calisma yapraklarinin 6grencilerin bilgilerini 6lcerken aynm1 zamanda 6grenmelerine
katki da sagladigini belirtmislerdir. Bu tema ile ilgili dogrudan alintilar asagida verilmistir.

“Ogrenciler calisma yapraklarindan égrendiklerini sdylediler OA1”.
“Caliyma yapragini yaparken bir seyler 6grenip es zamanl olarak ¢ézebileceklerini séylediler OA3”.

“Uygulama égrencilere bildikleri bilgileri gésterdi ve daha yeni bir bilgi elde etmeyi sagladi 0A10".

3.4. Kimya Ogretmen Adaylarinin Danisman Kimya Ogretmenlerinin Calisma Yapraklarina Bakis Acilarina
lliskin Gortiglerine ait Bulgular

Ogretmen adaylarina hazirladiklan ¢alisma yapraklan ile ilgili danisman 6gretmenlerinin neler
diistindiikleri ve bakis acilarini anlamak icin de bir soru yoneltilmistir. Ogretmen adaylarinin hepsi,
danisman 6gretmenlerinin hazirlanan ¢alisma yapraklarim inceledigini belirtmislerdir. Ogretmen
adaylarindan AO1 ve AO2 kodlu 6gretmen adaylarinin 6gretmenleri olan kimya dgretmeni, hazirladiklar
calisma yapraginin kendi hazirladigi ¢alisma yapraklarina benzemedigini sdylemistir. Ayn1 zamanda
ogrencilerin sinava hazirlanmasi icin gizel bir calisma oldugunu belirtmesine ragmen coktan se¢meli
testin daha verimli oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin bu zit diisiincesini gésteren drnek bir ifade
asagida verilmistir.

“Ogretmenimiz calisma yapragin gordii. Ogrencilerin sinava hazirlanmalart icin giizel bir calisma
oldugunu anacak biraz kolay oldugunu ve daha ¢ok test seklinde olmasinin égrenciler i¢cin daha verimli
olacagint ifade etti. Calisma yapragimizin bir kopyasini istedi OA1".

OA3 ve OA4 kodlu égretmen adaylarinin 6gretmenleri olan kimya 6gretmeni, calisma yapragini
eglenceli buldugunu ve ¢cok begendigini belirterek, hazirlanan calisma yapraginin 6grencilerin dikkatini
cekecegini ifade etmistir. Her iki 6gretmen de ¢alisma yapraginin bir kopyasini 6gretmen adaylarindan
istemistir. A5 ve 0A6 kodlu 6gretmen adaylarinin égretmeni ise calisma yapragimi olumlu buldugunu
belirtmistir.

Ogretmenlerin calisma yaprag1 konusunda tam bilgileri olmadig1 6gretmen adaylarinin ifadelerinden
cikarilabilir. Bir 6gretmenin ¢alisma yapragim konu ozeti iceren bir sayfa gibi diisiindiigiit 0A2 kodlu
O0gretmen adayinin ifadesi gostermektedir:

"Kendi hazirladigi ¢calisma yapraklarina benzemedigini kendisinin calisma yapragi olarak sézel kismin
yogun oldugu konularda konu ézeti cikarip égrencilere verdigini séyledi OA2”

3.5. Kimya Ogretmen Adaylarinin Calisma Yapragh Etkinligine Yénelik Oz-Degerlendirmelerine ait Bulgular

Ogretmen adaylarimin ¢alisma yapragina yonelik deneyimlerini 6grenmek amaciyla kisisel kazanim,
deneyimleri ve calisma yaprag: hazirlama siirecine yonelik bir 6z-degerlendirme yazmalar: istenmistir.
Yapilan 6z-degerlendirmeye ait bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3’den de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin ¢alisma yaprag etkinligi ile ilgili goriisleri iki
ana tema altinda toplanmistir. Bunlar “kisisel kazanim/deneyim” ana temas:i ile “degerlendirme”
temalaridir. Kisisel kazanim/deneyim temasinin altinda yer alan érnek agiklamalardan goérildiigii gibi, bu
temada Ogretmen adaylar1 ¢alisma yapraklan ile ilgili siirecin onlara bazi kazanimlar1 oldugundan
bahsetmektedirler. Bu kazanim veya deneyimler 5 alt tema altinda toplanmistir. Bu alt temalar
“farkindalik”, “6Grenme”, “deneyim edinme” "faydali olma” ve “duygu” alt temalandir. ik alt tema olan
“farkindalik” temasinin ifadelerinde de gorildigi, calisma yapragi hazirlamak, uygulamak ve
degerlendirmek 6gretmen adaylarinin bir¢ok durum i¢in farkindaliklarini arttirmistir. Ogretmen adaylari
bu siirecte Ogrencilerin calisma yapraklar1 ile 6grenebileceklerinin, dersi daha eglenceli hale
getirebileceklerinin, soru hazirlamanin kolay bir is olmadiginin, ¢alisma yaprag: hazirlanmasi ile ilgili
eksikleri olmasi nedeniyle bu konuda kendini gelistirmesi gerektiginin, zamani iyi kullanmasi



Nakiboglu, C. Karaelmas Journal of Educational Sciences 8 (2020) 380-397

393

gerektiginin, 6gretmenlik hayatinda ¢alisma yapragi kullanmanin 6grenciler acgisindan iyi olacaginin ve
calisma yapragi kullaniminin sinifta giidiilemeyi arttirdiginin farkina varmalarini saglamistir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarinin Oz-degerlendirmelerine Yénelik Bulgular
Tema Alt Tema Aciklama Ogretmen Aday:
= Farkindallk  Ogrencileri 6lcerken bir seyler dgretebilecegini, dersi 0A3
S eglenceli hale getirebilecegini, soru hazirlamanin kolay bir is
% olmadigini, bu konuda kendisini gelistirmesi gerektigini ve
e zamant iyi kullanilmasi gerektigini anlama. )
= Ogretmenlik hayatinda kullanmanin 6grenciler agisindan iyi 0A6
= olacagini anlama
5: Ogrenciler lizerinde etkisi oldugunu gérme 0A10
< ) Sinifta glidiilemeyi arttirdigini anlama 0A13 )
=3 Ogrenme Calisma yapragi hazirlanisini 6grenme 0A2, 0A10, 0A12
& Bazi zor seyleri 6grenme 0A3
Calisma yaprag1 hangi nitelikte olmasini 68renme 0A12
Etkinlikleri secmeyi ve diizenlemeyi 6grenme 0A2
Deneyim Ogretmenlik konusunda tecriibe edinmek 0A1, 0A8, 0A12
edinme Cok sey kazandirma 0A3
Deneyim kazandirma 0A5, 0A12
Calisma kagidi degerlendirme ile ilgili deneyim kazanma 0A8
Bilgisayar kullanim deneyimi saglama 0A13
Ozgiiveni arttirma 0A5
Faydaliolma  Meslek hayatinda calisma yapragi hazirlanmasina fayda 0A1, 0A8, 0A9
saglama
Oldukca yararh oldu. 0A13
Duygu Ogrencilere bir seyler katabilmenin giizel bir duygu olmasi 0A3
Mutlu olma 0A5
Keyif alma 0A13
Motive olma 0A6
© Olumlu Faydali/verimli etkinlik 0A5, 0A8, 0A9, 0A11,
£ 0A13
S Giizel bir etkinlik 0A7,0A8, 0A11, 0A12
= Dikkat gekici etkinlik 0A7
'S0 Renkli etkinlik 0A7
A Keyif verici etkinlik 0A1
Eglenceli bir etkinlik 0A11
Olumsuz Soru sayisi agisindan sinirh etkinlik 0A7
Hazirlamasi zor etkinlik 0A11
Cok zaman gerektiren etkinlik 0A13

ikinci alt tema olan “Ggrenme” alt temasina yer alan 6érnek agiklamalara baktigimizda, 6gretmen

adaylarinin bu siirecte, ¢calisma yapragi hazirlanisini, soru hazirlamak gibi baz1 zor seyleri ve calisma
yapraginin hangi nitelikte olmas1 gerektigini 6grendiklerini ifade ettikleri goriliir. “Deneyim edinme” alt
temasi incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapraklari ile ilgili bu etkinlik siirecinin kendilerine
bircok acidan deneyim kazandirdigini, Ogretmenlik deneyimi edindikleri, calisma yapraklarinin
degerlendirilmesi ile ilgili deneyim edindikleri, 6zgliven kazandiklar1 ve bunlarin yaninda bilgisayarda
calisma yapragi hazirlamaya yonelik deneyim edindiklerini belirtmislerdir. “Faydali olma” alt temasinda
bu etkinligin onlar i¢in bir¢ok acidan faydali oldugunu belirttikleri ve “duygu” alt temasi altinda bu
etkinlik siirecinde duygusal anlamdaki deneyimleri oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilere bir seyler
katabilmenin gilizel bir duygu oldugu, etkinlik siirecinin onlar1 mutlu ettigi, keyif aldiklar1 ve motive
olduklarn seklinde agiklamalarin bu alt temada yer aldig1 Tablo 3’den gortlmektedir.

Kisisel kazanim/deneyim” ana temasi ile ilgili 6grenci ifadelerinden bazi 6rnekler asagida verilmistir.

“Bu etkinligi yapmak c¢alisma kagidinin nasil hazirlandigini égrenmemi sagladi. Calisma kagidini
hazirlarken nelere dikkat etmemiz gerektigini, sadece sézel bilgi olmamasini bilginini az eglenceli
etkinliklerin daha fazla kullanilmast ve dgrencinin stkilmadan eglenerek ¢alisma yapraklarini
dolduracaklari etkinlikleri secmeyi ve diizenlemeyi 6Grenmemde bu etkinlik faydal oldu 0A2”
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“.dgretmenlik konusunda tecriibe edinmek ve onlarin yiiz ifadelerindeki kimyayi yapabileceklerini
goérmek cok keyif vericiydi OA1”.

“Bu etkinlik bana ¢cok sey kazandirdi. Dersi eglenceli hale getirmeyi farkinda olmadan 6grencileri bu
sekilde izleme testleri ile gézleyebilecegimi ve en dnemlisi onlari élcerken bir seyler de 6gretebilecegimi
gordiim OA3”.

“Calisma kagitlarindan yiiksek not aldilar. Onlarin béyle basarili olmast beni mutlu etti. .... Kendime olan
ozgiivenim artti OA5”.

“Ogrencilerin bir seyler grenmesi, yaptigimiz etkinligi dikkate almalari, katilmalary, ilgili oluslar: beni
motive etti 0A6”.

ikinci ana tema olan “degerlendirme” temasinda 6grencilerin etkinlik ile ilgili degerlendirmeleri yer
almaktadir. Bu ifadeler incelendiginde bunlarin biiyiik bir kisminin olumlu oldugu goértliirken az da olsa
olumsuz diisiinceler oldugu da belirlenmistir. Bu nedene bu tema “olumlu” ve “olumsuz” seklinde iki alt
tema seklinde kodlanmistir. “Olumlu” alt temasinda 6grenciler calisma yapragi etkinligini faydali, verimli,
dikkat ¢ekici, keyif verici, renkli ve eglenceli bir etkinlik olarak degerlendirirken, “olumsuz” alt temasinda
soru sayist acisindan sinirh etkinlik, hazirlanmasi1 zor ve ¢ok zaman gerektirdigi seklinde olumsuz
degerlendirmelerde de bulunmuslardir. Olumsuz degerlendirme yapan {i¢ 6gretmen adayinin da ayni
anda calisma yapraklarinin olumlu bulduklar1 6zelliklerinden de bahsetmislerdir. Buna érnek bir ifade
asagida verilmistir.

“Giizel dikkat cekici renkli bir etkinlik olmasi yaninda soru yéntinden sinirli bir etkinlik oldugunu gérdiim
clinkii tiim kazanimlara yénelik, soru sayisi ve cesitlilik acisindan sinirli bir etkinlik. Ama dgrenci
karsisina citkarmast ve uygulamasi yéniinde giizel bir etkinlik OA7”,

4. Sonuclar ve Tartisma

Okul deneyimi dersi kapsaminda c¢alisma yapragi hazirlama, uygulama ve degerlendirmesi ile
gerceklestirilen bir uygulama sonrasinda kimya 6gretmen adaylarinin goriislerinin alindig1 bu ¢alismada
asagidaki sonuglara ulasilmistir.

Calismada ulasilan ilk sonu¢ 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapragi hazirlama, uygulama ve
degerlendirilmesine yonelik deneyimleri ile ilgilidir. Calisma grubunda yer alan kimya 6gretmenlerinin
biiytik bir kismi calisma yapragi hazirlarken zorlandigini belirtmistir. Bunun en énemli nedeni 6gretmen
adaylarinin kisisel deneyim ve beceri diizeyleri oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug¢ yaninda, calisma
yapraginin 6grencinin 6grenmesine etki edeceginin farkina varan ve hazirlarken kendisi de hoslanan
O6gretmen adaylarinin ¢alisma yapragi hazirligini zor bulmadiklari belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin farkh soru tiirleri konusundaki yetersiz deneyimleri, 6grenci seviyesine uygun
materyal hazirlamadaki eksikleri ve bilgisayar kullanimi konusunda becerilerinin yeterli olmamasi gibi
nedenler, onlari ¢alisma yapragi hazirlamada zorlanmaktadir. Bicer (2016) Tiirkce 6gretmen adaylarinin
calisma yapraklarinin hazirlanmasina iliskin beceri ve goriislerini inceledigi ¢alismasinda da benzer
sonuglara ulasilmigtir. Tiirkce Ogretmen adaylari da calisma yaprag hazirlarken karsilastiklar
zorluklardan ikisinin 6grencilerin seviyelerine uygun ¢alisma sayfalar1 gelistirmek ve bilgisayar kullanim
becerisindeki eksiklik olarak belirlenmistir.

Bu calismada zorlanma nedenlerinden biri, ¢alisma yapraginin igeriginin zenginliginin 6zellikle
belirtilen zorlanma nedenlerini daha da giiclendirmistir. Clinkii 6zellikle calisma yapragi hazirlama da ¢ok
zorlanan OA1 kodlu égretmen adayinin ¢alisma yapragi incelendiginde ¢ok fazla soru ve farkl alternatif
6lcme sorular1 yer aldig1 gorilmustiir. Benzer sonuca farkli 6gretmen adaylari ile ¢alisma yapraklari
gelistirme calismas1 yapan Asmaz Oren ve Ormanci (2012)'nin sinif 6gretmeni adaylarinin fen ve
teknoloji dersine yonelik olarak ¢alisma yaprag: gelistirmeleri, kullanmalar1 ve bu uygulamalara y6nelik
goruslerinin alindig1 calismada, 6gretmen adaylar1 ¢alisma yaprag: gelistirirken genellikle uygun soru
bulmada ve 6grenci seviyesine gore hazirlamada sorun yasadiklarini ifade ettikleri sonucuna ulasilmistir.
Farkli soru tiri hazirlamada benzer sekilde Tirkge 6gretmen adaylarinin da sorun yasadigl Bicer
(2016)’in calismasinda da ortaya konmustur.
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Calisma yapragi uygulamasinin zevkli ve eglenceli olmasi nedeniyle 6gretmen adaylarinin ¢ogu
calisma yapraklarinin uygulamasini yaparken c¢ok zorlamadigi belirtirken, ¢alisma yapraklarinin
degerlendirilmesinde ise biiylik kisminin zorlandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Yine bu durum deneyimleri
ve becerileri ile ilgili olup daha 6nce farkl tir sorular hazirlamadiklar1 ve degerlendirmedikleri icin
degerlendirirken de deneyimsizliklerinin etkisi ile zorlanmaktadirlar. Ayrica bir 6gretmen adayinin
ifadesinden ozellikle acik uc¢lu sorulart degerlendirirken hangi bilgiyi nasil puanlayacaklar1 konusunda
endise yasadiklar1 anlagilmistir. Yine calisma yapragini ¢ok genis hazirlayan OA1 ve OA2 kodlu 6gretmen
adaylar1 hem hazirlarken hem de degerlendirirken zorlanmislardir. Goriildiigii gibi calisma kagitlarinin
hazirlanma, uygulanma ve degerlendirilmesinde yasanan zorluk biiyiik dlciide daha 6nceki deneyimleri
ile ilgilidir.

Calismanin diger sonucu, 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapraklari ile coktan se¢meli testleri hazirlama,
uygulama ve degerlendirme acisindan karsilastirilmas ile ilgilidir. Ogretmen adaylarinin bir kismi
calisma yapragi hazirlamasini test hazirlamaya gore daha zor buluyorken bir kisminin ise tam tersini
disiindigii gérilmistiir. Yapilan inceleme de bu durumun calisma yapraginin icerigine bagh oldugu
gorilmustiir. Cok fazla ve farkli soru tiirii iceren ¢alisma yapragi hazirlayan 6gretmen adaylarinin ¢alisma
kagidinin hazirlanmasini test hazirlamaktan daha zor oldugunu diisiiniirken, tersi durumunda ¢alisma
yaprag1 hazirlanmasim daha kolay bulmustur. Ogretmen adaylarinin ¢cogu uygulama agisindan aralarinda
fark olmadigini belirtirken, degerlendirme agisindan testlerin daha kolay degerlendirildigi diisiindiikleri
sonucuna ulasimistir. Bu durum o6zellikle testlerin dogru yanlis seklinde net bir yanit1 varken, ¢alisma
yapraklarindaki acik uglu kisimlarin nasil degerlendirilecegi konusundaki deneyim yetersizligidir.

Calismada kimya o6gretmen adaylarinin O6grencilerin calisma yapraklarina yonelik tepkileri ve
diisiincelerinin incelenmesi sonucunda, c¢alisma yapragl uygulamasinin 6grencilerin hosuna gittigi,
calisma yapraklarini doldururken istekli olduklari, ¢alisma yapraklan ile ilgilendikleri ve doldururken
sikilmadiklar1 belirlenmistir. Calisma yapraklarinin 6grencilerin ilgisini artirmasina yonelik bulgulara
baska calismalarda da ulagilmistir. Asmaz Oren ve Ormanci (2012), simif égretmen adaylar1 calisma
yapraklarinin derse olan ilgiyi arttirdigini ve derse aktif katilimi sagladigini belirtmektedirler.
Demircioglu ve dig. (2014) da ¢alismalarinda kullandiklar1 ¢alisma yapraklarinin 6grencilerin ilgisini
cektigi gozlemlemislerdir. Bu nedenle her 6gretim seviyesinde (ilkokuldan tiniversiteye kadar), 6zellikle
fen bilimlerinin 6grenciler tarafindan sikici oldugu diisiiniilen konularinda ¢alisma yaprag: hazirlanmasi
ve uygulanmasini 6nermislerdir.

Calismada ulasilan diger bir sonug, kimya 6gretmen adaylar1 ¢alisma yapraklarinin 6grencilerin
bilgilerini 6lcerken ayni zamanda 6grenmelerine de katki da sagladigin1 gozlemlemis olmalaridir. Bu
durum kimya konulart igin ¢alisma yapragl hazirlanip uygulandigi ve 6grenci basarilarinin
degerlendirildigi bir¢cok calismada elde edilen sonuglar ile uyumludur. Costu, Karatas ve Ayas (2003),
basincin sivilarin kaynama sicakligl lizerine etkisini 6gretmede 6gretmene rehberlik edecek bir ¢alisma
yaprag1 gelistirip uyguladiklar1 g¢alismalari sonunda etkili kavram o6gretimini saglama ve calismada
belirlenen kavram yanilgilarin1 giderme acisindan uygun oldugunu belirlemislerdir. Benzer sekilde
Ozmen ve Yildirim (2005)'in asit ve bazlar konusu ile ilgili hazirladiklar1 ¢alisma yapraklarimin ve
Demircioglu ve dig. (2014) ylikseltgenme ve indirgenme kavramlarinin 6gretimine yonelik hazirladiklari
¢alisma yapraklarinin 6grencilerin 68renmelerine 6nemli katki sagladigi belirlenmistir.

Arastirmada, ¢alisma yapraklarinin 6gretmen adaylarinin uygulama yaptigi siniflarin 6gretmenlerinin
de ilgisini cektigi ve dgretmenlerin hazirlanan calisma yapraklarini inceledikleri belirlenmistir. Diger
taraftan 6gretmenlerin ifadelerinden calisma yapraklar1 konusunda ¢ok fazla bilgi sahibi olmadiklari
soylenebilir. Bir kimya o6gretmeni, ¢alisma yapraginin kendi hazirladigi ¢alisma yapraklarina
benzemedigini bizzat kendisi sdylemistir. Ogretmenler her ne kadar calisma yapragim begenseler de,
genel olarak siniflarinda test ¢c6zmeyi 6n planda tutmalari nedeniyle, ¢oktan se¢cmeli testin daha verimli
oldugunu ifade etmektedirler. Ogretmenler ogrencileri iiniversite sinavina hazirlamalar1 nedeniyle
bicimsel degerlendirmeyi cok fazla kullanmamakta ve hatta test ¢c6zmek onlar icin bircok seyin éntinde
gelmektedir. Bu nedenle 6gretmenler ¢alisma yapraklarini begenseler de, diisiincelerinde test ¢ozmek
oldugundan ¢alisma yapraklarini test kadar verimli bulmamaktadirlar.

Calismada ulasilan son sonuglar, 6gretmen adaylarinin ¢alisma yapragi ile ilgili bu uygulamalar
sonucunda deneyimlerinin neler oldugu ile ilgilidir. Calisma sonunda 68retmen adaylarinin bu uygulama
ile 6onemli kazanmimlari oldugu sonucuna ulasilmistir. Calisma yapragl hazirlamak, uygulamak ve
degerlendirmek 6gretmen adaylarimin bircok durum igin farkindaliklarim1 arturmistir. Ogrencilerin
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calisma yapraklar1 ile Ogrenebileceklerinin, dersi daha eglenceli hale getirebileceklerinin, soru
hazirlamanin kolay bir is olmadiginin, eksikliklerinin, zamani iyi kullanmasi1 gerektiginin ve calisma
yapragl kullaniminin sinifta giidiilemeyi arttirdiginin farkina varmalarin1 saglamistir. Benzer sekilde
Asmaz Oren ve Ormanci (2012), fen ve teknoloji 6gretimi dersinde gerceklestirilen uygulamalar sonunda
O0gretmen adaylari, fen derslerinde calisma yapragi kullanmanin birgok kazanim sagladigini
belirtmislerdir. Katilimcilar ¢alisma yapraklarinin dgrencilerin 6grenme diizeylerinin belirlenmesinde
etkili oldugunu ifade etmis, calisma yapraklarinin en énemli 6zellikleri arasinda konular1 pekistirmeyi
saglamasi oldugunu da belirtmislerdir.

Calisma yapraklarinin kimyanin bir¢cok soyut konusunda 6grenci basarisini artirmasi da dikkate
alindiginda oncelikle, ¢alisma yapraklar1 ortadgretim kimya derslerinde 6gretim materyali olarak
kullanilmasi ¢ok 6nemlidir. Yapilan ¢alismanin sonuglar1 géstermistir ki bu tiir uygulamalar 6gretmen
adaylarinmi gelecekteki 6gretimlerine hazirlamakta ve ¢ok énemli bir deneyim saglamaktadir. Bu nedenle
O0gretmen adaylar1 okul deneyimi derslerinde calisma yapraklar etkinligini bu calismadakine benzer
sekilde uygulamalari saglanabilir. Calismada bir tek uygulama ile ¢alisma yaprag: hazirlama, uygulama ve
degerlendirmenin yeterli deneyimi kazandirmaya yetmeyeceginin goriilmesi nedeniyle sadece okul
deneyimi degil, 6gretmen adaylarinin daha alt siniflarda aldig1 kimya 6zel 6gretim yontemleri ve materyal
gelistirilmesine yonelik derslerinde de c¢alisma yapraklari hazirlattirilarak daha fazla deneyim
kazanmalar1 saglanabilir. Bu calismada da goriildiigii gibi, bilgisayar kullanimi konusunda 6gretmen
adaylarinin yeterli egitim alamamalar1 onlar1 calisma yapragl hazirlarken zorlamaktadir. O nedenle
O0gretmen adaylarina bilgisayardaki paket programlari etkin sekilde kullanmalarini saglayacak iyi bir
egitim verilmelidir.

Yapilan ¢alisma sonuglarindan ve alanyazindaki ¢alismalardan da gorildiigi gibi, halen Milli Egitim
bakanligina bagli kurumlarda galisan 6gretmenler ¢alisma yapraklarini ¢ok iyi tanimamakta ve nasil
hazirlanacagl ve igeriginin nasil olmasi gerektigini iyi bilmemektedirler. Bu nedenle meslekteki
o6gretmenler icin de bu tiir materyalleri hazirlama konusunda egitim fakiiltesi 6gretim tiyeleri tarafindan
cesitli hizmet-ici egitimler verilmesi 6nerilebilir.
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