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Degerli Okurlarimiz,

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin Agustos 2022 sayis1 (cilt 18, say1 2) toplam bes
makale ile dikkatinize sunulmustur. Egitimin ¢esitli alanlarindan galigmalariyla dergimize destek
sunan yazarlarimiza ve degerlendirme siirecinde bizlere katki saglayan hakemlerimize, yayin
kurulumuz adina tesekkiir ederim.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle...

Prof. Dr. Cem Ali GIZIR
Bag Editor
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Egitim Orgiitlerinde Grup i¢ci Baghlik: Bir Olcek Gelistirme
Calismasi

Group Cohesion in Educational Organizations: A Scale
Development Study

Ahmet YURDAKUL*, Kazim CELIK**

Oz: Bu galismada 6gretmenlerin grup igi baghlik diizeylerini 6lgmek Uizere egitim orgiitleri icin “Grup I¢i
Baglilik Olgegi”nin gelistirilmesi amaglanmustir. Bu dogrultuda, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Usak
il merkezinde gérev yapan 320 ogretmenden elde edilen veriler analiz edilmistir. Olcegin gegerlik
caligmast kapsaminda agimlayici faktor analizi yapilmig (AFA) ve sonuglar dogrulayici faktér analizi
(DFA) ile test edilmistir. Boyutlarm iligkisini belirlemek amaciyla boyutlar arast korelasyon analizi
gerceklestirilmistir. Olgegin giivenirliginin belirlenmesi adma ¢alismada Cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 belirlenmis ve madde-toplam puan korelasyonlari incelenmistir. Gergeklestirilen analizler
sonucu gelistirilen dlgegin ii¢ faktorlii bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir. Olgek maddelerinin faktor
yik degerleri 0,49 ile 0,76, madde-toplam korelasyonlar1 0,30 ile 0,76, glivenirlik katsayilar1 ise 0,70 ile
0,80 arasmnda degismektedir. Gelistirilen Olcegin, dgretmenlerin grup i¢i baghliklarmi 6lgmek adina
gecerli ve giivenilir bir 6lgme arac1 oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Grup i¢i baglilik, grup i¢i baglilik 6l¢egi, 6lgek gelistirme.

Abstract: In this study, it was aimed to develop “Group Cohesion Scale” to measure the perceptions of
teachers about their group cohesion. In order to reach this aim, data obtained from 320 teachers working
in the city center of Usak in the 2019-2020 academic year were analyzed. Exploratory factor analysis
(EFA) was done on the scale as part of the validity investigation. Next, the factor structure generated as a
result of the EFA was confirmed using confirmatory factor analysis (CFA) and interdimensional
correlation analyses. Cronbach alpha reliability coefficient was estimated and item-total score correlations
were investigated in the scale's reliability research. As a result of the analyses, it was revealed that the
scale has a three-factor structure. The factor load values of the items in the scale were between 0.49 and
0.76, item-total correlations were 0.30 to 0.76, and the reliability coefficients ranged from 0.70 to 0.80. In
conclusion, it can be said that that the scale is a valid and reliable measurement instrument for measuring
teachers' group cohesion.

Keywords: Group cohesion, group cohesion scale, scale development.

Giris
Sosyal psikologlar, genis bir sosyal varlik dizisini tanimlamak ic¢in grup kelimesini
kullanmaktadirlar. Bu nedenle, kadmlar, bir aile, General Motors, Harvard Universitesi
Ogrencileri ya da Kandinsky'nin resimlerini begenen kisilerin tiimii, birbirinden oldukca temel
goriinen sekillerde farklilik gosterse de grup olarak adlandirilabilir (Lickel vd., 2001). Bir grup,
temel olarak bir insan toplulugudur. Grup, 6rgiitiin amaclarina ulagsmak ic¢in bir araya gelen ve
birbirleriyle etkilesime giren bireylerin (iki veya daha fazla) toplulugu olarak anlasilabilir.

Grup i¢i baglhlik, en genel anlamda, bireyin orgiitte kalmasi i¢in var olan 6gelerin biitiiniidiir.
Sosyal bir varlik olan insan, bir grup igerisinde hem grubun kendisinden hem de gruptaki diger
bireylerden etkilenir. Bu etkilesim sonucunda da birey o grupta bulunmaktan zevk alir ya da
gruptan ayrilmak ister.

*Sorumlu yazar, Dr., Usak 11 Milli Egitim Miidiirliigii, Usak-Tiirkiye, ORCID: 0000-0002-9995-7157, e-posta:
ahmetyurdakul81@gmail.com

**Prof. Dr., Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Denizli-Tiirkiye, ORCID: 0000-0001-7319-6567, e-posta:
kcelik@pau.edu.tr

Gonderi Tarihi: 15.06.2021 - Kabul Tarihi: 06.04.2022
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Egitim Orgiitlerinde Grup Igi Baglilik: Bir Olgek Gelistirme Caligmasi

Baglilik ¢ok degisik sekillerde tanimlanmistir. En kabul goren tanimlardan birisi Festinger,
Schachter ve Back’in (1950) klasik tamimlaridir. Bu tanima gére grup ici baghlik, bireyin grup
icinde kalmasini saglayan gii¢lerin tamamidir. Tanimin 6nemli yonlerinden birisi, bireylere ve
bireyleri kendine ¢eken ya da onlarmn grupta kalmasina neden olan giiclere odaklanmasidir.
Tammdaki bir diger 6nemli konu ise bagliligin birgok etkenin sonucunda gergeklestigi
yonindeki bakis agisidir. Gross ve Martin (1952; akt., Carron,Widmeyer ve Brawley, 1985) ise
bu tamimu, grubu bir biitiinlik olarak géremedigi gerekgesiyle elestirmis ve baglhiligi, grubun
yikict giliclere direnci olarak tanimlamayi tercih etmislerdir. Cartwright (1968) da grup ici
bagliligi bir grup tlyesinin grupta kalmaya devam etmesi i¢in kendisine etki eden tim
kuvvetlerin sonucu olarak tanimlamustir. Ayrica Cartwright, dort baglhilik belirleyicisi oldugunu
One siirmiistiir. Bunlar, bireylerin ilgi ¢ekici olma istegi, grubun tamnirhik 6zellikleri, tiyeligin
yararli sonuglari ve bu sonuglarin diger gruplarla karsilastirilmasidir. En genel anlamda grup igi
baglilik bir grubun birbirine baglanma ve ama¢ ve hedeflerini gerc¢eklestirme yoniinde birlikte
olma egilimine yansiyan dinamik bir siire¢ olarak tamimlanabilir (Carron,1982; Carron vd.,
1985).

Insanlar, tamnmaya ve birbirlerinden Ogrenmeye gereksinim duyan sosyal varliklardir ve
bireyler, ekipleriyle yakindan iliskilidir. Baska bir deyisle uyum, 6rgiit i¢inde 6nemli bir grup
degiskenidir. Ekip uyumu saglandiktan sonra ekip iiyeleri, ekiple ilgili modelleri ve toplu
giiveni gelistirebilir. Ekip olusturma faaliyetleri, katilimcinin giivenini yikseltebilir, ekip tyeleri
arasinda karsilikli destegi artirabilir ve akran etkilesiminin etkililigini artirabilir. Uyum ve basari
yiikksek oranda iligkilidir. Takim uyumu, kolektif profesyonelligi ve takim performansini
artirmak igin oldukca faydalidir (Kao, 2019).

Grup i¢i baglilik konusunda yapilan ilk calismalarda, baglilik tek boyutlu bir yapi1 olarak
kavramsallastirilmis ve bir baglanma ya da birbirine giiven durumu olarak tanimlanmistir (Dion,
2000). Ornegin Seashore (1954; akt., Casey-Campbell ve Martens, 2009) baglhlig1, grup
iiyelerinin gruba ilgi duymasi veya ayrilmaya karsi direnci olarak tanimlamistir. Bu tanim
temelinde Seashore, grup Uyelerini, kendi calisma gruplarmi benzer c¢alisma gruplariyla
karsilastirmaya ve bu grubun bir iiyesi olarak kalmaya yonelik isteklerinin veya ¢ekiciliginin
derecelerini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirmistir. O donemde bu 6lcek, kavram dlgmede
en ¢ok kullanilan araglardan biri olmustur. Daha sonra Van Bergen ve Koekebakker (1959),
benzer bir baglilik tamimi ortaya koymus, ancak daha 6nceki ¢alismalarin odaklandigr bireysel
siireclerin aksine, iiyeleri bir grupta kalmaya ¢eken grup siireclerini agiklamay1 amaglamiglardir.
Bu noktada Van Bergen ve Koekebakker bagliligi, gruba yonelik bir cekim olarak
tammlamislardir. Ancak bu c¢ekicilik, grup Uyelerinin gruptan ayrilmasina ya da grupta
kalmasina neden olabilecek, yalmzca bireysel diizeydeki giidiilerden ¢ok grup (Qyelerinin
birbirleri ile olan iletisimin ¢ekiciligidir. Tek boyutlu grup i¢i baglilik tamimlari, grubu bir biitin
olarak diisiinmedigi i¢in elestirilmistir (Casey-Campbell ve Martens, 2009).

Daha sonraki yillarda arastirmacilar, grup ici bagliligin ¢ok boyutlu oldugu konusunda bir goriis
birligine varmuslardir (Carron vd.,1985; Mullen ve Cooper, 1994; Widmeyer, Brawley ve
Carron, 1985; Zaccaro, 1991; Zaccaro ve Lowe, 1998). Bu boyutlar, grubun sosyal ¢ekiciligi,
grubun goérev cekiciligi, grubun sosyal biitiinlesmesi ve grubun gorevde biitiinlesmesi olarak
tammlanmustir (Bayraktar, 2017). Grubun sosyal ¢ekiciligi, grup GOyelerinin, grubun sosyal
etkilesimine kisisel katilimla ilgili duygularimi agiklar. Grubun gérev ¢ekiciligi, grup Uyelerinin
grup gorevine kisisel katilimla ilgili duygularimi yansitir. Grubun sosyal biitiinlesmesi, grup
Uyelerinin sosyal aktivitelerinde yakinlik ve baglanma konusundaki algilarini tammlar. Grubun
gorevde biitliinlesmesi ise bireysel bir ekip iiyesinin, gorevi yerine getirme konusunda ekip
icindeki benzerlik ve yakinlik hakkindaki algilarimi kapsar. Bu boyutlarda, goérevle ilgili ve
grubun sosyal yapisi ile ilgili unsurlar 6ne ¢ikmaktadir. Bu iki 6nemli ayrim -bireye kars1 grup
ve sosyal kaygilara kars1 gorev- grup ici baglilik kavramsal modelinin gelisimi iizerinde biiylik
bir etkiye sahiptir. Model, iki ana kategoriye ayrilir. Bunlar, bir tyenin, grubu bir bitiin olarak

117



Yurdakul ve Celik

algilamas1 ve grubun bir iiyeye ¢ekici gelmesidir. Her iki algi da {iyeleri, gruplarima baglamaya
yardime1 olur. Uyelerin gruba iliskin algilari, gérev veya sosyal yonlere de odaklanabilir. Bu
nedenle grup ici baglilik i¢in yukarida s6zl edilen dort temel boyut tamimlanabilir. Gruptaki
tiyeler icin bu boyutlarin grup ici bagliliga etkileri kisiden kisiye farklilik gosterebilir (Carron,
Widmeyer ve Brawley, 1985).

Grup i¢i baghiligin ¢ok boyutlu modeline dayanarak Widmeyer ve digerleri (1985), takim
sporlarinda grup ici bagliligi dlgmek i¢in Grup Ici Baglilik Olgegini (GBO) gelistirmistir. Grup
ici baghlik 6l¢egi, 6zel olarak spor takimlari i¢in olusturulmasma ragmen Dions ve Evans
(1992) ol¢egin baska gruplar lizerinde de kullanilabilecegini 6ne siirmiislerdir. Spor alam
disinda birka¢ galigma yapilmus, ancak bu calismalar sonucunda O6lgegin spor kulliplerinde
oldugu kadar basarili sonuglar vermedigi ortaya konmustur (Carless ve De Paola, 2000; Dyce ve
Cornell, 1996). Bu noktada Carron ve Brawley (2000), GBO'niin spor takimlar1 baglaminin
otesinde uygulanmasinin dikkatle yapilmasi gerektigini 6ne stirmiistiir.

Bu boyutlar g6z 6niinde bulundurularak kavramla ilgili bircok c¢alisma yapilmistir. Grup ici
baglilik ile ilgili yapilan ¢alismalar (Beal, Cohen, Burke, ve McLendon, 2003; Chiocchio ve
Essiembre, 2009; Evans ve Dion, 1991) grup i¢i bagliligin grup performansi tizerinde olumlu
etkileri oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle grup ici baglilik, kiclk gruplarla ilgili
calismalarda Onemli bir etkiye sahiptir. Grup ic¢i baghligin etkileri, baglama ve géreve gore
degisiklik gostermektedir. Ancak baglilik orgiit iginde ¢esitli alanlarda faydali olan 6nemli bir
kavramdir (Greer, 2012).

Grup i¢i baghlik, 6gretmenler tizerinde de olumlu etkilere sahiptir. Fuller ve Irribarra (2016),
giiclii baglarin ve isbirligine dayali eylemlerin, &gretmenlerin igsel motivasyon algisini
giiclendirebilecegini 6ne siirmiislerdir. Grup i¢i baglilik, 6gretmenlerin grupta kalmasini tesvik
edici ve dgretmenler tizerinde olumlu etkilere sahip olan bir kavramdir. Bunun yaninda grup ici
baglilik ile 6gretmenlerin hem okullarina hem de 6grencilerine karsi tutumlar ile ilgili bir
kavram olan akademik iyimserlik arasinda da olumlu iliskiler bulunmaktadir (Lynn, 2013).
Kisilerarasi iliskiler gelistiginde, 6gretmenler idealleri paylasir, meslektaslarinin destegini arar,
cesitli tartismalara katilir, c¢esitli degerlendirmeler ve kayit tutma yontemleri gelistirir. Ayrica
Ogretmenler birbirlerini destekler, hosgoriiyle karsilar, grup degerleri olusturur, isbirligine
dayali modeller gelistirirler. Bu sayede meslektaslarin birbirine giivendigi Ogretim kiiltiirii
saglanmis olur (Hargreaves, 1994). Buna ek olarak, isbirligine dayali 6grenme acisindan,
mesleki gelisimi olusturmak ve gelistirmek icin 6gretmenler isbirligi, destek, katilim ve denetim
yoluyla izolasyonu engelleyebilirler (Rodgers ve Keil, 2007). Cheng’e (2011) gére bu durum,
grup ici bagliligin, 6gretmenlerin daha fazla kaynak elde etmesine izin verdigini, tiim iiyeleri
destekledigini ve mesleki bilgi ve becerileri (mesleki gelisimi) ger¢eklestirmek icin ortak bir
hava yarattigim gostermektedir. Kisacast grup i¢i baglilik, bireyler ve gruplar Gzerinde 6nemli
etkiye sahip arkadaslik ve hoggériiniin hakim oldugu bir iklim olugsmasina yardimei olur.

Alan yazin incelendiginde, ogretmenlerin grup i¢i bagliliklarimi ele alan bir dlgme aracina
rastlanilmamustir. Konu baglaminda en ¢ok kullanilan 6lgme araci, Carron ve digerleri (1985)
tarafindan spor kultpleri iin gelistirilmis olan “Grup I¢i Baghihik” 6lgegidir. Bunun yam sira
psikolojik sorunlar1 bulunan bireyler igin gelistirilmis farkli 6l¢ekler de (Dumblekar ve Dhar,
2019; Klocek Rihacek ve Jiggler, 2020) bulunmaktadir. Yine, Carless ve De Paola (2000)
calisma gruplarinda grup ici bagliligi degerlendiren bir 6lgek gelistirmistir. Ancak, bu 6l¢ekler
kendine has bir yapisi bulunan egitim orgiitlerinde grup i¢i baglilig1 6l¢gmek i¢in yetersiz olarak
degerlendirilebilir. Bu bakis acisiyla, egitim Orgiitlerinin temel tasi olarak kabul edilebilecek
Ogretmenlerin grup ici baghliklarini ele alan bir 6lgme aracinin gelistirilmesi, 6gretmenlerin
grup i¢i baghlik dizeylerinin belirlenmesine katki saglayacaktir. Bu 06lgek odaginda
aragtirmacilarin konu ile ilgili detayli calismalar yapmasina da olanak saglanmis olacaktir. Bu
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kapsamda bu caligmanin amact 6gretmenlerin grup i¢i baglilik dizeylerini 6lgmek icin bir
Olgme araci gelistirmektir.

Yontem
Arastirmanin bu boliimiinde arastirma modeli, evren ve Orneklemi, veri toplama araglari ve
verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Calisma grubu

Calisma grubunu bu arastirmada goniillii olarak yer alan 320 6gretmen olusturmaktadir. Calisma
grubu belirlenirken basit tesadiifi ornekleme teknigi kullamlmustir. Olgek gelistirme ve
uyarlama c¢alismalarinda orneklemin biiyiikligii konusunda farkli goriisler bulunmaktadir. Bu
konudaki genel diisiince alinacak, 6rneklem sayisinin gelistirilen 6lgekteki madde sayisinin 5-10
kat1 olmas1 yoniindedir (Kling, 2014; Pett, Lackey ve Sullivan, 2003; Tavsancil, 2005). Bu
calismanin odagini olusturan 6lcek 18 maddeden olustugu icin ¢alisma grubunun yeterli oldugu
soylenebilir. Calismaya katilan 6gretmenlerin %57,5’1 (n=184) kadin, %42,5’i (n=136) erkektir.
Buna ek olarak, dgretmenlerin, %34,4’i (n=110) ilkokullarda, %35’1 (n=112) ortaokullarda ve
%30,6’s1 (n=98) liselerde goérev yapmaktadir. Henson ve Roberts (2001) Ac¢imlayict Faktor
Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktér Analizi’nin (DFA) ayni grup iizerinde uygulanmasinin
yanlis sonuglara yol agabilecegini belirtmektedir. Bu nedenle, 160 6gretmenden elde edilen
veriler AFA’da, diger 160 Ogretmenin verileri ise DFA’da kullamilmustir. Grubu ikiye ayirma
islemi uygulanirken verilerin saglikli olmasi adina her okuldan elde edilen veriler segkisiz
olarak ikiye boliinmiistiir.

Veri toplama araci

Arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Grup I¢i Baglilik Olcegi” ile elde
edilmistir. Olcek, 18 maddeden olusmakta ve 5°1i Likert tipi (1=Asla, 2=Nadiren, 3=Bazen,
4=Genellikle, 5=Her zaman) bir olcektir. Olcekten alinabilecek toplam puan 18-90 arasindadir.
Puanlarm artmasi 6gretmenlerin grup ici bagliligin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Arastirma tiimdengelim yontemi uygulanarak gerceklestirilmis bir 6l¢ek gelistirme ¢alismasidir.
Tay ve Jebb (2018), ol¢ek gelistirme ¢alismasinin en 6nemli unsurlarindan birisinin konunun iyi
bir sekilde kavramsallastirilmasi oldugunu one siirmiistlir. Bu diisiince cergevesinde, grup ici
baglilikla ilgili detayli bir alan yazin (Carron vd., 1985; McPherson ve Smith-Lovin, 2002;
Mullen, ve Copper, 1994; Salas vd., 2015) taramas1 yapilmis ve tarama sonucunda toplam 32
maddeden olusan bir madde havuzu olusturulmustur. Olcegin kapsam gecerliligini saglamak
icin Lawshe (1975) teknigine basvurulmustur. Bu teknigin kullamlabilmesi i¢in en az bes en
fazla 40 uzmandan goriis alinmalidir. Bu calismada 20 alan uzmanindan goris alinmastir.
Uzmanlardan oOlgekte yer alan maddeler i¢in “I-Kaldirilmali, 2-Dizeltilmeli, 3-Kalmali”
seklinde goriis bildirmeleri istenmistir. Kapsam gecerliginin belirlenmesi i¢in Lawshe (1975)
tarafindan gelistirilen ve daha sonra Ayre ve Scally (2014) tarafindan revize edilen kapsam
gecerlilik hesaplama teknigi kullanilmistir. Uzman degerlendirmelerinden elde edilen veriler
baz alimarak olgek i¢in Kapsam gecerlilik Orani (KGO) hesaplanmistir. KGO bir maddenin
Olcekte kalip kalmamasi i¢in kullanilan istatistik temelli bir veridir ve asagidaki formiille
hesaplanir:
Nu
KGO = N 1

2
Formuldeki Nu madde i¢in “Kalmali” diyen uzman sayisini, N ise madde ile ilgili goriis belirten

uzman sayisini ifade etmektedir. KGO -1 ile +1 arasinda bir deger almaktadir. Bu ¢calismada 20
uzmandan goriis alindigl i¢in her bir madde i¢in kapsam gecerlilik orani ve boyutlar igin
belirlenen kapsam gecerlilik indeksi 6lgiit olarak belirlenen 0,42 degerinden yiiksek olmalidir
(Lawshe, 1975). KGO’su 0,42°den diisiik olan 14 madde 6l¢ekten ¢ikarilarak 18 maddelik form
elde edilmistir.
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Islem

Arastirma verileri arastirmacilar tarafindan ziyaret edilen okullardaki 6gretmenlerden yiiz ylze
toplanmistir. Veri toplama siireci 2020 yili mart ayinda gergeklestirilmistir. Arastirma
kapsaminda toplam 18 okul ziyaret edilmis ve 340 6gretmenden veri toplanmistir. Daha sonra
ilk inceleme sonucunda 20 6l¢ek formunun kullanima uygun olmadig: gériilmiis ve aragtirma
320 olcek iizerinden yiiriitiilmiistiir. Calisma oncesinde Pamukkale Universitesi, Sosyal ve
Beseri Bilimler Aragtirma ve Yaym Etigi Kurulu’ndan 04.03.2020 tarihinde gerekli izinler
almmustir. Bu c¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baglig: altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gerg¢eklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Grup i¢i baglilik 6lgeginin yapr gegerligini belirlemek i¢in dncelikle katilimcidan elde edilen
veri seti iizerinde A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Analiz oncesinde verilerin
normallik dagilimi ¢arpiklik basiklik testi ile test edilmistir. Can’a (2014) gore carpiklik basiklik
degerleri +1,96 arasinda oldugu zaman verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim olarak ele
alinabilmektedir. Bazi arastirmacilara (George ve Mallery, 2010; Karagoz, 2016) gbre bu
degerlerin £2 araliginda olmasi da kabul edilebilirdir. Calismada Can’in (2014) belirlemis
oldugu +1,5 ve -1,5 degerleri referans alinmustir. Arastirmada yer alan g¢arpiklik basiklik
katsayilar1 Ol¢lit alinan kaynaga goére kabul edilebilir degerler arasinda oldugundan verilerin
normal dagilim gosterdigi sdylenebilir. Olgegin giivenirligini saglamak igin madde toplam
korelasyonlar1 ve Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 belirlenmistir. Olcek faktérlerinin
dogrulanmasi icin dogrulayici faktor analizi yapilnustir. Olgekte yer alan maddelerin garpiklik
ve basiklik degerleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Grup I¢i Baghlik Olcegi Carpiklik ve Basiklik Degerleri
Madde Carpiklik (Skewness) Basiklik (Kurtosis)
1 -0,464 -0,651
2 0,249 -0,259
3 -0,878 0,588
4 -0,306 -0,402
5 -0,141 -0,170
6 -0,251 -0,445
7 -0,528 0,131
8 -0,390 -0,820
9 -0,544 -0,403
10 -0,793 -0,205
11 -1,253 1,450
12 -0,499 -0,005
13 -0,395 -0,076
14 -0,507 -0,040
15 -0,708 0,002
16 0,565 0,798
17 0,398 -0,289
18 -1,133 0,820
Bulgular

Bu boliimde grup ici baghlik dlgegi odaginda yapilan gegerlilik ve giivenilirlik ¢aligmalarinin
sonuglarina yer verilmistir. Bu kapsamda agimlayici faktor analizi, dogrulayict faktor analizi,
giivenilirlik analizi ve boyutlar arasi korelasyon analizi ger¢eklestirilmistir.
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Grup ici baghhk 6lgeginin gecerliginin incelenmesi

Grup i¢i baglilik 6l¢eginin gegerliginin incelenmesi i¢in agimlayic1 faktér analizi (AFA) ve
dogrulayict faktor analizi (DFA) yapilmistir. Yapilan AFA sonucunda madde toplam
korelasyonlar1 ile madde faktor yiikleri hesaplanmistir. DFA ile ise Olgegin faktor yapisi
dogrulanmustir.

Acgimlayict faktor analizi bulgulart

Grup i¢i baglhlik Olgeginin yap1 gegerliligini tespit etmek ve 06lcek maddelerinin faktor
yuklerinin saptanarak fonksiyonel olan bir boyutlandirma yapilabilmesi (Blyukoztiirk, 2004)
adina faktor analizi uygulanmistir. Bu analiz 6ncesinde toplanan verilerin bu ¢alisma i¢in uygun
olup olmadigim belirlemek igin Kaiser-Meyer-Olkin ve Bartlet kiiresellik testleri kullanilmustir.
Orneklem biiyiikliigiiniin yeterli olup olmadig1 konusunda Kaiser-Meyer-Olkin testi sonuglarina
da bakilir. KMO degerinin 0,80 ve iistii olmasi 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterli oldugu seklinde
yorumlanabilir (Seger, 2013; Sencan, 2005). Pallant (2011) ise KMO degerinin 0,60 ve {izeri bir
deger almasmin yeterli oldugu gorisiindedir. Arastirma sonucunda Kaiser-Meyer-Olkin
orneklem uygunlugu olgtisii degerinin 0,833 oldugu ve elde edilen verilerin faktér analizi
yapmak i¢in uygun oldugu sonucuna varilmistir. Bunun yani sira faktor analizi uygulayabilmek
icin verilerin evrendeki dagiliminin da normal olmasi gerekmektedir. Normal dagilimin
belirlenmesi i¢in ¢arpiklik-basiklik katsayis1 ve Bartlett kiiresellik testi sonuglarma bakilmustir.
Elde edilen carpiklik basiklik degerleri +2/-2 arasinda olmasi (George ve Mallery, 2010;
Karagéz, 2016; Kunnan, 1998) ve Bartlett kiiresellik testi sonucunun anlamli olmas1 (Tavsancil,
2005) verilerin normal dagilim gosterdigi seklinde yorumlanabilir. Bartlett kiiresellik testi
sonucunda ki-kare degeri 940,745 olarak bulunmustur. Elde edilen bu deger de p=0,00 oldugu
icin anlamli olarak degerlendirilmektedir. Olgek maddelerinin carpiklik-basiklik degerlerinin +2
ve -2 arasinda olmas1 ve Bartlett kiiresellik testi sonucunun anlamli olmasi, faktér analizinin
normallik sayiltisinin gergeklestigini gostermektedir. Bu durum sonucunda verilerin faktor
analizi i¢in uygun oldugu soylenebilir. Grup i¢i baglilik 6l¢eginin madde toplam korelasyonlari
Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2
Grup I¢i Baghlik Olcegi Madde Toplam Korelasyonu
Madde No Madde Toplam Korelasyonu
1 0,517
2 0,431
3 0,638
4 0,666
5 0,554
6 0,639
7 0,447
8 0,441
9 0,583
10 0,301
11 0,468
12 0,594
13 0,473
14 0,461
15 0,626
16 0,758
17 0,573
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18 0,625

Tablo 2 incelendiginde elde edilen verilerin madde toplam korelasyonlarinin tiim maddeler i¢in
0,3’den yiiksek oldugu goriilmektedir. Olcekteki maddelerden alinan puanlar ile test sonucunda
elde edilen toplam puan arasindaki iligki madde-toplam korelasyonlari ile agiklanmaktadir.
Pozitif ve yiksek madde-toplam korelasyonu, maddelerin benzer davramslar1 olgtiigiinii ve
testin yiiksek bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu gosterir. Buylkoztirk’e (2014) gére madde-
toplam korelasyonu 0,30 ve iizerinde olan maddeler, degerlendirilen 6zellige sahip olanlar ile
olmayanlar arasinda iyi bir farklilasma gostermektedir; 0,20 ile 0,30 arasindaki maddeler
gerekirse teste dahil edilebilir ve 0,20'den disiik puanli maddelerin testte kullanilmamasi
gerektigi belirtilmistir.

AFA, Grup I¢i Baglilik Olceginin yap1 gecerligini belirlemek icin temel bilesenler analizi
yontemiyle birlikte kullanilmistir. Faktor yiikleri alan yazinda yaygin olarak kullanilan bir deger
olan 0,30 kullanilarak kabul edilmistir. (BlUyukoztirk, 2012). Faktorler arasinda iliski oldugu
diisiiniiliiyorsa egik dondiirme yonteminin kullanilmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012;
Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). Ayrica temel bilesenler analizi (Component
Correlation Matrix) degeri 0,30’dan (Fung ve Le Drew, 1987) biiyiik oldugu i¢in egik dondiirme
yontemlerinden direct oblimin egik dondiirme yontemi uygulanmustir. Olgek maddelerine ait
faktor yikleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Grup I¢i Baghlik Olgesi Madde Faktor Yiikleri
Madde No Sosyal Butunlik Gorev Baglilign Sosyal Cekicilik
GB3 0,756
GB6 0,755
GB4 0,699
GB12 0,697
GB1 0,662
GB14 0,632
GB2 0,557
GB9 0,723
GB7 0,666
GB8 0,643
GB13 0,613
GB10 0,487
GB11 0,730
GB18 0,659
GB15 0,544
GB17 0,536
GB5 0,730
Oz Deger 5,30 2,08 1,26
Aciklanan Varyans % 29,45 11,60 7,05

Tablo 3 incelendiginde madde faktor yiiklerinin 0,477 ile 0,756 arasinda degisiklik gosterdigi
goriilmektedir. Bu maddelerin ii¢ faktorde agikladigi toplam varyansin % 48 oldugu
belirlenmistir. Kabul edilebilir dl¢iit olarak belirlenen % 41'in (Kline, 2014) {izerinde yer alan
bu varyans miktarma gore gelistirilen Ol¢ek ti¢ faktéorden olusan bir Olgek olarak
degerlendirilebilir (Sekil 1). Bu calismada, 16. madde tek basina bir boyutta yer aldigi i¢in
Olcekten cikarilmis ve analizlere 17 madde tizerinden devam edilmistir. Bu faktdrler alan
yazinla iligkili olarak (Carron vd., 1985; McPherson ve Smith-Lovin, 2002; Mullen, ve Copper,
1994) sosyal biitiinliik, goérev baghlig1 ve sosyal ¢ekicilik olarak isimlendirilmistir.
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Sekil 1.Grup I¢i Baghlik Olgesi Faktor Analizi Yamag Birikinti Grafigi.

Dogrulayici faktor analizi bulgular

Olgegin faktorlerinin dogrulamasi icin DFA (Dogrulayici faktor Analizi) uygulanmistir. Model
veri uyumunun uygun oldugunun anlasilmasi ic¢in y2/sd oraninin 5’ten kiiciik olmasi
gerekmektedir. (Joreskog ve Sérbom, 1993; Marsh ve Hocevar, 1988). Bu c¢alismada bu oran
1,25 olarak bulunmustur. Bunun yani sira, RMSEA i¢in st sinir degeri 0,10 olarak kabul
edilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Calismamizdaki
DFA sonucu elde edilen degerler (x2/df = 1,25; NNFI = 0,94; GFI = 0,86; CFI=0,93; IFI=0,95;
SRMR=0,064 ; RMSEA = 0,04) alan yazinda kabul géren degerler agisindan 6l¢egin kabul
edilebilir oldugunu goéstermektedir (Jéreskog ve Sérbom, 1993).

7.86 GB18

hi-Square=144.57, df=115, P-value=0.03237, RMSEA=0.041

Sekil 2. Grup I¢i Baghlik Olgegi DFA
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Grup I¢i Baghlik Olgeginin giivenirliginin incelenmesi
Olgegin gilivenirlik hesaplamasi i¢cin Cronbach alfa katsayilar1 incelenmis ve elde edilen degerler
Tablo 4’te sunulmugtur.

Tablo 4
Giivenirlik Katsayilar
Boyut Cronbach alfa
Sosyal Butunlik 0,80
Gorev Baglilig 0,71
Sosyal Cekicilik 0,70
Grup I¢i Baglihk 0,83

Olgek gelistirme ve Kkiiltiirel uyarlama c¢ahgmalarinda gelistirilen &lgegin  giivenirligini
belirlemek icin kullanilan yontemlerden biri olan i¢ tutarlilik katsayis1 0,00-0,440 aras1 dlgek
giivenilir degil, 0,40-0,60 aras1 diisiik diizeyde giivenilir, 0,60-0,80 arast olduk¢a giivenilir,
0,80- 1,00 aras1 yiiksek derecede giivenilir olarak degerlendirilir (Ozdamar, 2004). Tablo 4
incelendiginde 6l¢egin boyutlarmin ve tamamunin giivenirlik katsayisinin alan yazinda kabul
goren 0,70 degerinin tizerinde oldugu goriilmektedir. Bu veriler 1s18inda olgegin givenilir
oldugu soylenebilir. Olgegin i¢ dl¢iit gegerligini karsilayip karsilamadigini gérmek i¢in madde-
toplam test korelasyonu ve boyutlar arasindaki korelasyon degerlendirilmistir. Elde edilen
maddelerin toplam korelasyonlar1 0,30 ile 0,76 arasinda degismektedir. Karagoz’e (2016) gore
madde toplam korelasyonlar1 0,25 ve daha {izeri oldugu i¢in maddelerin bireyleri iyi derecede
ayrt ettigi sdylenebilir. Olgek boyutlar: arasindaki iliskiyi tespit etmek i¢in yapilan korelasyon
analizi sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Grup I¢i Baghlik Olgegi Boyutlar Arasi Korelasyon Analizi Sonuglar:

Alt Olcekler 1 2 3
1. Sosyal Butiinlik -

2. Gorev Baglilig: 0,339** -

3. Sosyal Cekicilik 0,486** 0,401** -

Tablo 5 incelendiginde grup i¢i baghlik olgeginin boyutlar1 arasinda orta diizeyde anlamli
iliskiler oldugu fakat en yiiksek korelasyon degerinin 0,486 oldugu goriilmektedir. Bu da
olgegin boyutlar1 arasinda ¢oklu baglantt probleminin bulunmadigini gostermektedir (Sipahi,
Yurtkoru ve Cinko, 2006).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Grup i¢i baglilik (group cohesiveness) grup dinamigine iliskin calismalarin baslangicindan bu
yana gruplarm olusmasi ve devamliligini saglayan 6nemli bir degisken olarak kabul edilmis ve
0 glinden bu yana sosyal psikolojiden endustri ve orgiit psikolojisi, klinik psikolojiden spor
psikolojisine kadar uzanan ¢ok genis bir yelpazede calisan arastirmacilarin ilgilendigi bir konu
haline gelmistir (Dion ve Evans, 1992). Grup i¢i baghlik, genel olarak, grup Ulyelerinin
birbirlerine yakinlagsmalarim ve bagli kalmalarini saglayan sosyal baglar kurma egilimleri olarak
tanimlamaktadir (Carron, 1982). Diger tiim orgiitlerde oldugu gibi okullarda da 6gretmenlerin
takim caligmasina yatkin olmasi giinden giine 6nem kazanmaktadir (Searle ve Swartz, 2015).
Grup i¢i baglilig: yiiksek diizeyde olan 6gretmenler ideallerini paylasirlar, birbirlerini mesleki
ve sosyal acidan desteklerler, grup degerleri olustururlar, isbirlik¢i davramislar gosterirler ve
meslektaslarin birbirine glivendigi yapisal bir kiiltiir olusturmak i¢in ¢aba sarf ederler. Baglilik,
Ogretmenler i¢in 6grenme ortaminin kalitesinin artirilmasinda, ihtiyaglarm karsilanmasinda ve
diger 6gretmenler tarafindan kabul edilmesinde 6nemli bir rol oynar. Grup i¢i bagliik hem
Ogrencilerin akademik bagarist hem de grup etkinligi igin gereklidir (Cheng, 2011). Bu
aciklamalardan anlasilacagi iizere 6gretmenlerin grup i¢i baghliklarinin okullarmn etkinligi ve
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etkililigi i¢in 6nemli bir faktor oldugu ve okullarda grup ici bagliligi dlgmek igin bir dlgme
aracma ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir.

Bu calismada egitim kurumlari icin “Grup I¢i Baglilik Olcegi” gelistirilmistir. GBO’niin ilk
formu 18 maddeden olusmaktadir. Yapilan analizler sonucunda sosyal biitiinliik boyutunda alt:
madde, sosyal cekicilik boyutunda dort madde ve gorev bagliligi boyutunda yedi madde yer
almistir. Olgekte faktorlerin acikladign varyans miktar1 sosyal biitiinliik boyutunda %29,45,
gorev bagliligi boyutunda %11,60 ve sosyal gekicilik boyutunda %7,05, toplamda ise %48,01
olarak bulunmustur. Sosyal Bilimlerde agiklanan varyans oranlarinin tek faktorlii 6l¢eklerde
%30 (Blyukoztirk, 2014), cok faktorli dlceklerde ise %40 ile %60 arasinda olmasinin yeterli
oldugu goriisti hakimdir (Scherer, Wiebe, Luther ve Adams, 1988). Bu nedenden dolay1 6lgegin
U¢ faktorlii yapismin acikladigi varyans bakimindan dogrulandigi sonucuna ulasilabilir. Olgegin
giivenirligini test etmek icin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ile madde toplam korelasyonlari
incelenmistir. GBO’niin madde korelasyon degerleri 0,31 ile 0,75 arasinda degismektedir.
Madde-toplam korelasyonun >0,30 olmasi1 maddelerin ayirt edicilik giiciiniin yiiksek oldugu
seklinde degerlendirilmektedir (Biiylikoztiirk, 2014).

GBO’niin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi ise “Sosyal Biitiinliik” faktorii icin 0,80, “Gérev
Bagliligr” faktori icin 0,71, “Sosyal ¢ekicilik” faktorii i¢in 0,70 ve 6l¢egin tamamu i¢in 0,83
olarak hesaplanmustir. Hesaplanan i¢ tutarhilik katsayilari 6l¢egin giivenirliginin yiiksek diizeyde
(Ozdamar, 2004) oldugunu gostermektedir. Sonuc olarak, olgegin gecerlik ve giivenirlik
calismasi sonucu elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde, 6l¢egin egitim kurumlarinda
Ogretmenler arasinda grup i¢i baghiligin ol¢iilebilmesi i¢in kullanilabilecek gecerli ve giivenilir
bir 6l¢me araci oldugu s6ylenebilir. Elde edilen bulgular sonucunda, gelistirilen 6l¢me aracinin,
ilgili alan yazindaki oOnemli bir eksikligi kapatabilecegi, bundan sonraki calismalarda
kullanilabilecek psikometrik nitelikleri yeterli bir 6lgme aract olma 6zelligi tasidig belirtilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Group cohesion, in the most general sense, is the whole of the elements that exist for the
individual to stay in the organization. As a social being, human beings are affected by both the
group itself and other individuals within a group. As a result of this contact, the individual either
appreciates being a part of the group or desires to leave it. Cohesion can be characterized in a
variety of ways. Festinger, Schachter, and Back's (1950) traditional definitions are among the
most widely recognized definitions. According to this definition, group cohesionwas all of the
forces that keep the individual in the group. One of the important aspects of the definition was
that it focused on the individual and the forces that attracted individuals and caused them to stay
in the group. Another important aspect of the definition is their suggestion that adherence was
the result of many factors. Later, Gross and Martin (1952) criticized this definition for not
seeing the group as a whole. They preferred to define cohesion as the group's resistance to
destructive forces (Carron, Widmeyer, & Brawley, 1985). Cohesion is a dynamic process
characterized by a desire to work together to achieve a common objective (Carron, 1982; Carron
et al.,, 1985). Cohesion is a multidimensional concept. These dimensions are; group social
attractiveness, group task attractiveness, group social integration, and group task integration.
The social attractiveness of the group describes the feelings of group members about personal
participation in the group's social interaction. Group task attractiveness; reflects group members'
feelings about personal involvement in the group task. Social integration of the group reflects
group members' perceptions of intimacy and attachment in their social activities. The integration
of the group in the task is the perception of an individual team member about the similarity and
closeness within the team in fulfilling the task (Bayraktar, 2017). In these dimensions, the
elements related to the task and the social structure of the group come to the fore. These two
important distinctions -individual versus group and social concerns versus task- have a major
impact on the development of the group cohesion conceptual model (Carron et al., 1985).

Fuller and Irribarra (2016) suggested that strong ties and collaborative actions can strengthen
teachers' perception of intrinsic motivation. Group cohesion is a concept that encourages
teachers to stay in the group and has positive effects on teachers. In addition, it has positive
relations with in-group commitment and academic optimism, which is a concept related to
teachers' attitudes towards both their schools and students (Lynn, 2013). Teachers share ideals,
seek support from colleagues, participate in various discussions, and develop a variety of
assessments and record-keeping methods when interpersonal relationships develop.They also
support and tolerate one another, create group values, and develop collaborative models,
resulting in a teaching culture in which colleagues trust one another (Hargreaves, 1994).

In short, group cohesion helps to create a friendly and tolerant climate that has a significant

impact on individuals and groups. When the literature is examined, no measurement tool is
found to measure teachers' group cohesion. The most widely used scale in the context of the
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subject is the scale developed for sports clubs by Carron et al. (1985). In addition, there are
scales developed for patients with psychological problems (Dumblekar & Dhar, 2019; Klocek et
al., 2020). However, these scales can be considered insufficient to measure group cohesion in
educational organizations with a unique structure. In this respect, the development of a
measurement tool that can determine the level of cohesion of teachers, which can be considered
as the cornerstone of educational organizations, will enable the determination of teachers' group
cohesion perceptions. This will help those working in the field to conduct more detailed
research on the subject and may contribute to the field to some extent. In this context, the aim of
this research is to develop a measurement tool to measure teachers' group cohesion perceptions.

Method

The research was a scale development study carried out by applying deductive method. Tay and
Jebb (2018) argued that one of the most important elements of the scale development study is a
good conceptualization of the subject. Within the framework of this thought, a detailed literature
review was made on in-group commitment and an item pool consisting of 32 items was created
as a result of the scan. The Lawshe (1975) technique was used to ensure the content validity of
the scale. In this study, opinions of 20 field experts were taken. Experts were asked to comment
on the items in the scale as "1-Must be removed, 2-Must be corrected, 3-Must stay". In order to
determine the content validity, the content validity calculation technique developed by Lawshe
(1975) and later revised by Ayre and Scally (2014) was used. Based on the data obtained from
expert evaluations, the Content Validity Rate (CVR) was calculated for the scale. Since the
opinions of 20 experts were obtained in this study, the content validity rate for each item and the
content validity index for the dimensions should be higher than the criterion 0.42 (Lawshe,
1975). 11 items with a CVR lower than 0.42 were removed from the scale and a final form of 18
items was obtained. The 18-item form obtained as a result of expert opinions is prepared as 5-
point Likert (1 = Never; 2 = Rarely, 3 = Sometimes; 4 = Usually; 5 = Always). The total score
that can be taken from the scale varies between 18-90. Increasing the score from the scale
means that the group cohesion is high in school. In order to determine the construct validity of
the scale, Exploratory Factor Analysis (EFA) based on principal component analysis method
was performed. In order to determine the reliability of the scale, Cronbach's alpha internal
consistency coefficients and item total correlations were calculated. Confirmatory factor
analysis was performed to verify the scale factors.

Results and Discussion

The validity and reliability studies performed during the scale development process show that
the scale is a valid and reliable scale that can be used to determine the level of group cohesion in
schools. It is concluded that three factors in the scale explained 48% of the total variance. The
results of confirmatory factor analysis (CFA) to confirm the three-factor structure obtained
arefound to be acceptable. This shows that the factor structure of the scale is confirmed. In order
to verify the criterion validity of the study, item total test correlation and factor correlation
analysis were performed. Item-total correlations vary between 0.30 and 0.76. According to
Karagdz (2016), it can be said that the items distinguish individuals well since the item total
correlations are 0.25 and above. According to the results of factor correlation analysis it is seen
that there are moderately significant relationships between the dimensions of the in-group
commitment scale, but the highest correlation value is 486. This shows that there is no multiple
correlation problem among the dimensions of the scale (Sipahi, Yurtkoru, & Zinc, 2006). In
order to determine the reliability results, Cronbach's alpha values areexamined according to the
sub-dimensions and total score of the scale and it is found that these values ranged between 0.70
and 0.83. According to these values, it can be said that the scale is a reliable scale. Group
cohesion level can be determined in schools by taking the total score of the developed scale.

Group cohesion has been accepted as an important variable that ensures the formation and
continuity of groups since the beginning of the studies on group dynamics, and since then, it has
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been of interest to researchers working in a wide range from social psychology to industrial and
organizational psychology, from clinical psychology to sports psychology (Dion & Evans,
1992). Cohesion is generally defined as the tendency of group members to form social bonds
that enable them to get closer and stay connected to each other (Carron, 1982). As in all other
organizations, it is gaining importance that teachers are prone to teamwork in schools (Searle &
Swartz, 2015). Teachers with a high level of cohesion share their ideals, support each other
professionally and socially, create group values, show cooperative behaviors, and strive to
create a structured culture where colleagues trust each other. Cohesion plays an important role
in improving the quality of the learning environment for teachers, meeting needs and being
accepted by other teachers. Group cohesion is necessary for both students' academic success and
group effectiveness (Cheng, 2011). As can be understood from these explanations, it can be said
that teachers' in-group cohesion is an important factor for the effectiveness and efficiency of
schools, and a scale tool is needed to measure in-group cohesion in schools.

In the literature, it was observed that there was no measurement tool to determine the level
group cohesion in schools. In order to determine the level of group cohesion in schools, it can
be said that the scale can be used and contribute to the field in order to determine the
relationship between group cohesion and various variables.

130



Egitim Orgiitlerinde Grup Igi Baglilik: Bir Olgek Gelistirme Caligmasi

EK 1. Grup ici Baghhk Ol¢egi

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmiyorum

Orta Diizeyde Katiliyorum

Katiliyorum

Tamamen Katiliyorum

1. Okulda birlikte caligtiklarimdan bazilari zaman igerisinde en iyi
arkadaglarimdan oldu.

2. Bu okulda caliganlar okul ortami disinda da genelde ailece goriisiirler.

3. Bu okulda calisanlarin 6zel giinlerine (nisan, diiglin, taziye, hasta
ziyareti vs) katilmaya 6zen gosterilir.

4. Okuldaki herhangi bir basarisizlik durumunda sorumlulugu hep
birlikte paylasiriz.

5. Bu okulda c¢alisanlar okul disi gesitli etkinliklerde (sohbetler, hali saha
maglari, altm/para giinleri v.b) nadiren bir araya gelirler.

6. Bu okulda galisanlar okulda bir sorunla karsilastiklarinda birbirlerine
yardim etmek i¢in gayret gosterirler.

7. Bu okulda bana verilen sorumluluklari yeterli bulmuyorum.

8. Bu okulun akademik bagariya yeterince &nem  verdigini
diistinmiiyorum.

9. Bu okul mesleki gelisimim i¢in bana yeterince firsat sunmuyor.

10. Bu okuldaki kat1 biirokratik yapidan hoglanmiyorum.

11. Bu okulda calisanlar, okuldaki 6grencilerin egitim durumlariyla ilgili
birbirleriyle konugmazlar.

12. Bu okulda galisanlar okulun amaglarina ulasmak i¢in kenetlenirler.

13. Bu okulda ¢alisanlarin okulun basarisina yonelik goriisleri birbirleriyle
¢elismektedir.

14. Bu okulda ¢alisanlar teneffiis saatlerinde birlikte vakit gecirirler.

15. Bu okulda ¢alisanlar okul diginda samimi degildir.

16.Bu okuldaki caliganlarla okul igindeki sosyal etkinliklerde bir araya
gelmekten hoslanmiyorum.

17. Okul tatile girdiginde diger ¢alisanlarla pek goriigmem.

Not: Olgekte yer alan 5,7, 8, 9, 10, 11, 13,15,16 ve 17 nolu maddeler ters kodlanmustir.
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Universite Ogrencilerinin Uzaktan Egitimi Kullanim
Niyetlerinin UTAUT Baglaminda Incelenmesi

Investigation of University Students' Intention to Use
Distance Education From the Perspectives of UTAUT

Betiil OZAYDIN OZKARA**, Hanife CIVRIL*** Emine ARUGASLAN****

Oz: Uzaktan egitim sistemlerinin uygulama asamasmnda kabul gérmesindeki etkenlerin basinda
kullanicilarin bu teknolojiyi kabul edip kullanmasi gelmektedir. Bu ¢alismada, birlestirilmis teknoloji kabul
ve kullanimi kurami (UTAUT) kapsaminda gelistirilen aragtirma modeli dogrultusunda 6rgiin 6gretimde
kayith tiniversite 6grencilerinin uzaktan egitim sistemini gelecekte kullanma niyetlerine etki eden faktorler
ve bu faktorlerin davranigsal niyet iizerinde cinsiyetin etkisi arastirilmis ve caligmada iliskisel tarama
modeli kullanilmistir. Ogrencilerin uzaktan egitimi kullanmalarina yonelik niyetlerini belirlemek amaciyla
alan yazin taramasi sonucunda bir 6lgek hazirlanmis ve veriler 649 onlisans ve lisans &grencisinden
toplanmustir. Bu veriler dogrultusunda arastirma modelindeki yapilar arasindaki iliskiler Kismi En Kiigiik
Kareler Yapisal Esitlik Modeli (KEKK-YEM) yaklagimi ile test edilmistir. Calisma bulgulari, performans
beklentisinin ve sosyal etkinin Ogrencilerin uzaktan egitimi gelecekte kullanimina ydnelik davranigsal
niyeti tizerinde pozitif bir etkisi oldugunu gostermektedir. Ayrica sosyal etki ile davranigsal niyet arasinda
cinsiyet gruplari agisindan anlaml bir farklilik oldugu, kadinlarin erkeklere oranla sosyal etkiye daha fazla
onem verdikleri goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, teknoloji kabull ve kullanimi birlestirilmis kurami, davranigsal niyet,
yapisal esitlik modeli.

Abstract: One of the main factors in the acceptance of distance education systems is that users accept and
use this technology. In this study, we investigate the factors affecting the intention of university students
enrolled in formal education to use the the distance education system in the future and the effect of gender
on behavioral intention, by using the research model developed within the scope of the Unified Theory of
Acceptance and Use of Technology (UTAUT). In this study, a correlational survey model was used. Upon
literature review, a scale was prepared in order to determine the intentions of students to use distance
education and the data were collected from a total of 649 associate and undergraduate students through the
scale. The correlation between the structures in the research model was tested with the Partial Least Squares
Structural Equation Modeling (PLS-SEM) approach. The results of the study showed that performance
expectation and social impact had a positive effect on students' behavioral intention to use distance
education in the future. In addition, it was observed that there was a significant difference between social
influence and behavioral intention between gender groups, and women attach more importance to social
impact than men.

Keywords: Distance education, unified theory of acceptance and use of technology, behavioral intention,
structural equation model.

Giris
Acik ve uzaktan Ogrenmenin ortaya cikisi her ne kadar egitime erisim imkam bulunmayan
bireylere egitim saglamak i¢in olsa da artik agik ve uzaktan 6grenmenin kullanim amag ve
yontemleri degisime ugramustir. Acik ve uzaktan 6grenme her kesimden bireyin egitim
gereksinimini karsilamak tizere 6zel olarak tasarlanmasi gereken ve egitimi hayat boyu 6grenme
anlayis1 igerisinde siirdiirtilebilir kilan (Bozkurt, 2020) 6nemli bir sistem haline gelmistir.
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Hayatin bir pargasi olan yeni nesil teknolojilere bakildiginda ¢ogunun neredeyse on yil d6nce
kullamlmadig1 ya da donanim ve yazilimlarin artik degistigi sOyleyebilir. Degisen kosullar ve
bakis agisiyla yillar icerisinde egitim seklinde ve miifredatlarda da biiyiik bir doniisiim yasandigi
aciktir. Bilgisayar ve internet teknolojilerinin yayginlagsmasiyla birlikte elektronik ortamda
Ogrenme fikri diinya ¢apinda biyiik ilgi gormiistiir (Firat ve Kabake1 Yurdakul, 2013). Her alanda
etkisini gosteren teknolojik degisimler acik ve uzaktan 6grenmede eszamanli ve eszamansiz
ortamlarmn kullanilmasinda da etkisini gdstermistir (Beldarrain, 2006). Ozellikle arttirilmis
gerceklik uygulmalarinin, hologram teknolojilerinin (Ugur, 2020) yapay zeka teknolojilerinin,
mobil 6grenmenin, gorsellestirilmis ders materyallerinin kisacasi egitim diinyasindaki dijital
doniisiimiin gerceklestirilmesi olarak tammlanan (Oztemel, 2018) Egitim 4.0’in etkisiyle
inovasyonun on plana ¢iktig1 bir donemden gegilmektedir.

Degisimler, inovasyonun bir sonucu olarak adim adim ve zaman igerisinde gerceklesirken bazen
de dogal yasam akisinda Pandemi gibi nedenlerle bir anda olabilmektedir. Hem birey hem kurum
hem de iilke bazinda risk analizlerinin iyi bir sekilde yapilarak alternatif bir planinin olmasi
gerektigi pandemi siireciyle daha da a¢ik hale gelmistir. 2020 yilinin ilk ¢eyreginin bitimine dogru
diinya giindemine yerlesen Covid-19 pandemisinin ortaya c¢ikardigi kisitlamalar nedeniyle
uzaktan egitim her yasta ve her egitim kademesinde zorunlu olarak uygulanir hale gelmis ve
diinyada egitimin kesintisiz devamim saglayan tek gecerli sistem olmustur. Covid-19
pandemisinin baslangicinda 195 iilkede yaklasik 1.5 milyar 6grenci bu durumdan etkilenmis
(United Nations Educational Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2020) ve 172
iilkede okullar tamamen kapatilmistir (Worldbank, 2020). Ancak uzaktan egitimin hizli bir
sekilde her egitim kademesine entegre edilmesiyle birlikte okullar1 tamamen kapali olan iilke
sayis1 2021 Mart ayi itibari ile 26 llkeye inmistir (UNESCO, 2021a). Covid-19 pandemisinde
okullarin kapanmasi neticesinde diinya genelinde bir akademik yilin ortalama tigte ikisinin
kaybedildigi ifade edilmistir (UNESCO, 2021b). Her ne kadar egitim-6gretim siirecinin biiyiik
bir kismi okullarin kapanmasi-acilmasi, uzaktan egitime adaptasyon siireci veya egitimi stirekli
hale getirme ¢abalariyla gegmis olsa da tiim diinyada egitimi kesintisiz olarak devam ettirme
anlayismin hakim oldugu sdylenebilir.

Zamanla degisimin
gorsellestiriimesi

> o
13/03/2021

144,697,476 etkilenen
ogrenciler

8.3% toplam kayith
o6grenci sayisi

26 Ulke capinda
kapanmalar

@ Kismen agk @ Covid-19 iyle kapali @ ack @ ik ara

©UNESCO. UN Disclaimers

Sekil 1. Covid-19 kapali okullarm kiiresel olarak gosterimi (UNESCO, 2021a).

Tirkiye’deki 25 milyon Ogrencinin 7.5 milyonu yiliksekdgretim kurumlarina kayithidir.
Yiiksekogretim Kurulu bu siirecte ¢evrimici derslerin alinan imkanlar ¢ergevesinde iyilestirilerek
verilmeye devam edecegini ifade etmistir (Yiiksekdgretim Kurulu, 2020). Bu nedenle agik ve
uzaktan Ogrenmenin var oldugu donemden bugiline kadarki en popiiler cagim yasadig
soylenebilir.
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Kullanicilarin  uzaktan egitim konusundaki oOnyargilar1 ve tutumlar1 uzaktan egitimi
kullanmalarim etkilemektedir (Telli ve Altun, 2020). Covid-19 pandemisi ile birlikte egitimin
herhangi bir kademesinde olup da uzaktan egitimi deneyimlemeyen bir 6grenci, egitimci veya
kurumun kalmadig agiktir. Ancak uzaktan egitimi kullanacak olan bireyler teknolojik yeterlilige
sahip degilse bu siiregte zorluk yasayabilmekte veya uzaktan egitimin verimsiz bir sistem
oldugunu diisiinebilmektedir. Ayrica 6grencilerin ayni ekonomik sartlara sahip olmamasi
teknolojiye ve uzaktan egitime erisimde esit olmayan durumlari da ortaya g¢ikarmaktadir
(Altinpulluk, 2021). Bozkurt (2020), Covid-19 sirecinde teknolojik yetersizlik durumunda olan
ogrencilerin ve teknolojik okuryazarlik acisindan yetkin olmayan 6gretenlerin, bu siirecte bir¢ok
acidan dezavantajli olduklarimi ileri siirmiistiir. Teknik altyapisi var olan ve teknoloji kullanimina
yatkin olan 6grencilerin de bu siirece aligma evrelerinin daha kolay olacagi diisiiniilmektedir
(Telli ve Altun, 2020).

Birgok egitimci, Covid-19 pandemisi 6ncesinde egitim teknolojilerinin sundugu olanaklara (video
konferans, gevrimigi isbirligi, belge paylasimi vb.) sahip degilken (Bonk, 2020) pandemi siireci
ile birlikte egitimciler ve 6grenenler uzaktan egitim ile ilgili bu olanaklar1 kesfetmislerdir (Diehl,
2020). Naidu (2020), bu siiregte diinya genelinde dnde gelen ¢ok sayida tiniversitenin cevrimici
ders vermeye basladigini ve uzaktan egitimin pandemi dénemi i¢in geleneksel egitimde gegici bir
¢oziim olmadigini, pandemi bittikten sonra Covid-19 oOncesindeki egitim sistemine
doniilmeyecegini ifade etmektedir. Ancak uzaktan egitimin hem pedagojik hem de teknolojik
baglamda pandemi siirecindeki acil ¢6ziim uygulamalart ile degil, yillardir yapilmig olan
caligmalarla ve yontemlerle uygulanmasi gerekliligi de bir gergektir. Bozkurt (2020), Covid-19
pandemisinde tim dinyada uygulanan acil uzaktan egitimi kriz zamaninda egitimi ayakta tutmak
cabasi igerisinde bir zorunluluk olarak tamimlarken, uzaktan egitimi ise belirli bir amag
dogrultusunda sistemli ve planli bir egitim siireci olarak tanmimlamaktadir.

Uzaktan egitim Ogrenciyi Ogrenene, egitmenleri ise daha ¢ok yol gosterici bir danigsmana
doniistiirmiistiir. Internet tabanl egitim ortamlarmin etkin kullanimi ile 6grenenler sadece okul
ve smiflardan degil her zaman her yerden bilgiye ulasabilmektedirler. Aym zamanda internet
platformlar1 araciligiyla becerilerini gelistirebilirler ve calisma verimliliklerini artirabilirler.
Uzaktan egitim ortamlar1 geleneksel ortamlarla kiyaslandiginda kaliplasmis bir 6grenme
yaklagimi yerine daha esnek bir yapidadir. Kullanicilarin kendi 6grenme hizinda ilerledigi bir
egitim ortami saglamaktadir (Tan, 2013). Ancak ylizylize 6grenme deneyimine aligkin olan
ogrencilerin uzaktan egitim ile egitimlerine devam etmeleri tiim bu siireglerde 6grenene daha
fazla sorumluluk yiklemektedir (Goren vd., 2020).

Tim bu veriler 1s1g81nda, uzaktan egitim teknolojilerinin igsellestirilmesi ve kullanim niyetine
etkisi Teknoloji Kabulii ve Kullanimi Birlestirilmis Kurami (UTAUT) cergevesinde incelenebilir.
Kullanicilara yeni bir teknoloji veya hizmet sunuldugunda, onu nasil ve ne zaman
kullanacaklarma iliskin kararlarin1 baz1 faktorler etkilemektedir (Sumak, Polancic ve Hericko,
2010). Bu calismada amag, UTAUT c¢ercevesinde orgiin Ogretim Ogrencilerinin pandemi
sonrasinda da uzaktan egitimi kullanmaya yonelik niyetlerine etki eden faktorleri incelemektir.

Teknoloji Kabulii ve Kullanimi Birlestirilmis Kuram (Unified Theory of Acceptance and
Use of Technology-UTAUT)

Dinyada teknoloji i¢in yapilan yatirimlar, bu teknolojilerin insanlar tarafindan kabuliiniin ve
kullaniminin kritik bir konu haline gelmesine neden olmaktadir (Hu, Chau, Sheng ve Tam,1999).
Herhangi bir bilgi teknolojisinin veya sisteminin etkin bir sekilde uygulanmasi, insanlarin o
teknolojiyi ya da sistemi kabuliine baglidir (Davis, 1989). Bu nedenle yeni teknolojilerin
kullamicilar tarafindan kabulii alan yazindaki Onemli ¢aligmalar arasinda yer almaktadir
(Venkatesh, Morris, Davis ve Davis 2003). Teknoloji kabulii, insanlarin yeni bir teknolojiyi veya
sistemi kullanma istegi veya bir teknolojinin insanlar tarafindan benimsenmesi olarak
tanimlanabilir. Insanlar, yeni bir teknoloji ile karsilastiklarinda o teknolojiyi benimseyip kullanma
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veya reddetme davranigi gosterebilmektedir. Bu nedenle insanlarin teknolojiyi kabul ve red
davraniglarini etkileyen faktorlerin belirlenmesi 6nemlidir. Teknolojilerin, bilgi sistemlerinin ve
yeniliklerin kabuliini ve benimsenmesini incelemek amaciyla ¢ok sayida kuramsal model
Onerilmis ve kullanilmistir. Bu modellere Mantikli Eylem Kuramu (TRA), Teknoloji Kabul
Modeli (TAM), Motivasyonel Model (MM), Planli Davranig Kurami (TPB), Birlestirilmis
Teknoloji Kabul Modeli ve Planli Davranis Kurami (C-TAM-TPB), PC Kullanom Modeli
(MPCU), Yeniliklerin Yayilimi Kuramu (IDT) ve Sosyal Bilis Kurami (SCT) 6rnek olarak
verilebilir (Williams, Rana ve Dwivedi, 2015).

Venkatesh ve digerleri (2003), insanlarin teknolojiyi benimsemesini ve kullanmasini etkileyen
faktorleri belirlemek amaciyla yukarida adi gegen sekiz farkli kuramsal modeli incelemis ve bu
modelleri bir araya getiren birlesik bir model gelistirmistir. Teknoloji Kabulii ve Kullanimi
Birlestirilmis Kurami (UTAUT) adini verdikleri bu model Sekil 2’de gosterilmistir. Bu modelde
teknolojinin kabul edilmesi, teknolojiyi kullanmaya y6nelik davranigsal niyet ve gergek kullanim
davranig1 ile Olglilmektedir. Davranigsal niyet, bireylerin teknolojiyi (sistemi) kullanma
konusundaki istekliligi ve kullanma davramisi ise teknolojinin (sistemin) bireyler tarafindan
gercek kullanimlarini ifade etmektedir. Bu modele gore performans beklentisi, caba beklentisi ve
sosyal etki davranigsal niyetin dogrudan belirleyicileridir. Kullanma davranisinin belirleyicileri
ise davranigsal niyet ve kolaylastirict kosullardir. Bu dort temel belirleyicinin ise davranigsal niyet
ve kullanim davranis1 iizerine etkisine sirasiyla cinsiyet, yas, deneyim ve goniilliiliik faktorlerinin
aracilik ettigi varsayilmaktadir (Venkatesh vd., 2003).

Performans
Beklentisi 1\
Caba Beklentis \ # Davramgsal Niyet [—» Kullanma Davrams

Sosyal Etk1

Kolaylastirict
Kosullar

|1

Cinsiyet Yas Deneyim Gonullalik

Sekil 2. Teknoloji kabulii ve kullanimi birlestirilmis kurami (UTAUT) modeli (Venkatesh vd.,
2003).

Venkatesh ve digerlerine (2003) gore Performans beklentisi (PB), bireyin teknolojinin (sistemin),
islerini daha iyi yapmalarina yardimci olacagina ve performanlarini artiracagina inanma derecesi
olarak tanimlanmaktadir. Caba beklentisi (CB), bireyin teknolojiyi (sistemi) kullanimindaki
kolaylik derecesi olarak ifade edilmektedir. Sosyal etki (SE), bireyin 6nem verdigi kisilerin, yeni
teknolojiyi (sistemi) kullanmasi gerektigi konusundaki inancmin birey tarafindan algilanma
derecesi olarak ifade edilmektedir. Kolaylastirici kosullar (KK), bireyin teknoloji (sistem)
kullaniminda destek saglayan orgiitsel ve teknik altyapinin var olduguna inanma derecesi olarak
tammlanmaktadir. UTAUT "un, davranigsal niyeti agiklama konusunda diger sekiz modelden daha
yliksek tahmin glictine sahip oldugu belirlenmistir (Venkatesh vd., 2003).

UTAUT, ¢esitli alanlarda teknoloji kabul davramsini incelemek i¢in yaygin olarak kullanilan bir

kuramdir. Alan yazin incelendiginde UTAUT un uzaktan egitim alanindaki ¢aligmalarda da
kullamldig goriilmektedir. Bu ¢alismalarin bazilarinda (Odegbesan, Ayo, Oni, Tomilayo, Gift ve
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Nnaemeka, 2019; Yakubu ve Dasuki, 2019), Venkatesh ve digerlerinin (2003) 6nerdigi UTAUT
modeli dogrudan kullanilmaktadir. Bazi caligmalarda ise UTAUT’a farkli degiskenlerin
eklenmesi veya UTAUT modeli ile farkli teknoloji kabul kuramlarmin birlestirilerek
olusturuldugu modeller ile 6grencilerin veya dgretim elemanlarmin gesitli teknolojileri kullanim
davraniglarmin/niyetlerinin incelendigi (Putri, Shihab ve Hidayanto, 2019; Altalhi, 2020)
gorilmektedir. UTAUT aracilig1 ile incelenen uzaktan egitim teknolojileri arasinda e-6grenme
sistemleri (De¢man, 2015; Mahande ve Malago, 2019; Odegbesan vd., 2019; Sattari, Abdekhoda
ve Zarea Gavgani, 2017; Thowfeek ve Jaafar, 2013; Wang, 2016), dgrenme yénetim sistemleri
(Balkaya ve Akkucuk, 2021; Raza, Qazi, Khan ve Salam, 2020; Yakubu ve Dasuki, 2019),
cevrimici dersler (Kharma, 2019; Lakhal ve Khechine, 2021), kitlesel agik ¢evrimici dersler
(Altalhi, 2020; Fianu, Blewett ve Ampong, 2020) ve mobil égrenme (Almaiah, Alamri ve Al-
Rahmi, 2019; Alasmari ve Zhang, 2019) drnek olarak verilebilir.

Bu ¢alisma, pandemi déoneminde egitim 6gretim faaliyetlerinin tamamini uzaktan egitim yontemi
ile alan orgiin 6gretimde kayith {iniversite 6grencilerinin, uzaktan egitimi kullanma niyetlerine
etki eden faktorlerin belirlenmesi amaciyla yapilmis ve bu ¢alismada UTAUT kullanilmistir. Bu
dogrultuda daha iyi bir uzaktan egitim sunabilmek ve Ogrenenlerin pandemi donemindeki
deneyimleri ile birlikte gelecekte uzaktan egitim kullanimina yonelik niyetlerini anlayabilmek
icin performans beklentisi, ¢aba beklentisi, sosyal etki ve kolaylastirici kosullarin etkisi
incelenmesi amaglanmaktadir. Ayrica, bu faktérlerin uzaktan egitim kullaniminda davranissal
niyet iizerinde cinsiyet degiskeninin moderatdr (diizenleyici) etkisi arastirilacaktir.

Arastirma modeli ve hipotezler

UTAUT modeli kullanilarak gelistirilen arastirma modeli Sekil 3’te gosterilmektedir. Bu
calismada performans beklentisi, 6grencilerin uzaktan egitim sistemini kullanimlarinin akademik
performanslarii artirmaya yardimci olacagma inanma derecesi olarak tamimlanmaktadir.
Venkatesh ve digerlerine (2003) goére performans beklentisi, davranissal niyetin en giglii
belirleyicisidir. Performans beklentisinin davranigsal niyet {izerinde olumlu bir etkisi oldugunu
ortaya koyan calismalar mevcuttur (Almaiah vd., 2019; Chaka ve Govender; 2017; Chen ve
Hwang, 2019; Dec¢man, 2015; Lakhal ve Khechine, 2021; Mahande ve Malago, 2019; Mulik,
Srivastava ve Yajnik, 2018; Odegbesan vd., 2019; Putri vd., 2019; Raza vd., 2020; Thowfeek ve
Jaafar, 2013; Yakubu ve Dasuki, 2019). Bir 6grenci uzaktan egitim sistemini kullanmanin
akademik performansini arttiracagini diisiiniirse, o 6grencinin sistemi gelecekteki kullanim niyeti
de artacaktir. Bu dogrultuda gelistirilen arastirma hipotezi su sekildedir:

HI1: Performans beklentisinin 6grencilerin uzaktan egitim sistemini kullanma yo6niindeki
davranissal niyetleri iizerinde pozitif bir etkisi vardir.

Bu calismada caba beklentisi, uzaktan egitim sisteminin kullaniminin 6grenci tarafindan algilanan
kolaylik derecesini ifade etmektedir. Uzaktan egitim {izerine yapilan kabul ¢alismalarinda, ¢aba
beklentisinin bir sistemin ya da teknolojinin kullanimina yonelik davramgsal niyeti tizerinde
olumlu etkisi oldugu goriilmektedir (Almaiah vd., 2019; Chen ve Hwang, 2019; Lakhal ve
Khechine, 2021; Mulik vd., 2018; Odegbesan vd., 2019; Putri vd., 2019; Raza vd., 2020; Yakubu
ve Dasuki, 2019). Bir 6grenci uzaktan egitim sisteminin kullaniminin kolay oldugunu algilarsa, 0
ogrencinin s6z konusu sistemi gelecekte de kullanma niyeti artacaktir. Buna gore gelistirilen
arastirma hipotezi su sekildedir:

H2: Caba beklentisinin 6grencilerin uzaktan egitim sistemini kullanma yoniindeki davranigsal
niyetleri lizerinde pozitif bir etkisi vardir.
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Performans Beklentisi

PB
(PB) -
Caba Beklentisi .
(GB) I
4\.
Davranigsal Niyet
/ (DN)
Sosyal Etki | m3 —1 1 #
(SE)
/
T
/
H4 HB
Kolaylastiric1 Kosullar | —" H7
(KK)
HE
H5
Cinsiyet

Sekil 3. Arastirma modeli.

Bu ¢alismada sosyal etki, 6grencilerin kendileri i¢in 6nemli olan kisilerin uzaktan egitim sistemini
kullanmalar1 gerektigi konusundaki inancinin, 6grenciler tarafindan algilanma derecesi olarak
tanmmmlanmustir. Uzaktan egitim teknolojilerinin kabuliine iliskin UTAUT modelinin kullanildig:
benzer ¢aligmalar, sosyal etkinin davramigsal niyet tizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu
g6stermektedir (De¢man, 2015; Mulik vd., 2018; Odegbesan vd., 2019; Raza vd., 2020; Sumak
vd., 2010). Bir davrams tizerindeki sosyal etki, ne kadar olumlu olursa, Ggrencinin onu
gergeklestirme niyeti de o kadar giiglii olacaktir. Ayrica 6grenciler uzaktan egitim sisteminin nasil
calistigini daha iyi anlamak icin baskalariyla iletisimlerini artirma egilimindedir. Bu iletigimler,
uzaktan egitim sistemini kullanma kararlarmi da etkileyebilir (Lakhal ve Khechine, 2021). Bu
dogrultuda gelistirilen arastirma hipotezi su sekildedir:

H3: Sosyal etkinin 6grencilerin uzaktan egitimi kullanma yoniindeki davranigsal niyetleri
lzerinde pozitif bir etkisi vardir.

Bu calismada kolaylastirict kosullar, 6grencilerin uzaktan egitim sisteminin kullaniminda destek
saglayan oOrglitsel ve teknik altyapmin var olduguna inanma derecesi olarak tanimlanmustir.
UTAUT modelinde kolaylastirict kosullarin, kullanma davramisini etkiledigi ifade edilmistir
(Venkatesh vd., 2003). Alanyazindaki diger ¢alismalarin bulgularinda da destekleyici sonuglar
oldugu goriilmektedir (Salloum ve Shaalan, 2018). UTAUT-2 modelinde kolaylastirict kosullarin
kullanim niyetine olan etkisi arastirilmistir (Venkatesh, Thong ve Xu, 2012). Baz1 ¢caligmalarda
da kolaylastirici kosulun davranigsal niyete etkisi incelenmistir (Almaiah vd., 2019; Radovan ve
Kristl, 2017). Bu ¢alismada da pandemi siirecinde yasanan olumsuzluklardan kaynaklanan ani
degisim sonrasinda Ogrencilerin kolaylastirici  kosullarla karsilagmalarmin niyetlerinde
degisiklikler meydana getirecegi diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda gelistirilen arastirma hipotezi
su sekildedir:

H4: Kolaylastirici kosullarin 6grencilerin uzaktan egitimi kullanma yoniindeki davranigsal
niyetleri lizerinde pozitif bir etkisi vardir.
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Bu caligmada cinsiyet, moderator (aract) degisken olarak ele almmistir. Moderatdr degisken,
bagimsiz veya yordayici bir degisken ile bagimli veya 6l¢iit degiskeni arasindaki iliskinin, yoniinii
ve/veya giiclinii etkileyen niteliksel veya niceliksel bir degisken olarak tanmimlanmaktadir (Baron
ve Kenny 1986). UTAUT modelinde tanimlanan yas ve goniilliiliik gibi diger moderatorler, gogu
Ogrencinin ayni yas araliginda olmasi ve pandemi doneminde uzaktan egitim sisteminin
kullaniminin zorunlu olmast nedeniyle modele eklenmemistir. Ayrica 6grencilerin daha once
uzaktan egitim deneyimine sahip olmadiklar diisiiniildiigiinden modelde deneyime de yer
verilmemistir. Bu dogrultuda cinsiyet moderatdr degiskeni i¢in asagidaki arastirma hipotezleri
geligtirilmistir:

H5: Performans beklentisinin davranigsal niyet lizerindeki etkisi cinsiyete gore farklilik
gostermektedir.

H6: Caba beklentisinin davranissal niyet tizerindeki etkisi cinsiyete gore farklilik gostermektedir.
H7: Sosyal etkinin davranigsal niyet iizerindeki etkisi cinsiyete gore farklilik gostermektedir.

HS8: Kolaylastiric1 kosullarin davramsgsal niyet iizerindeki etkisi cinsiyete gore farklilik
gostermektedir.

Yontem
Bu boliimde arastirmanin deseni, katilimcilar, veri toplama araglari ve verilerin analizi hakkinda
bilgiler sunulmaktadir.

Arastirma deseni

Orgiin 6gretimde kayitl iiniversite 6grencilerinin uzaktan egitim sistemini kullanma niyetlerinin
belirlenmesini amaclayan bu ¢alismada genel tarama modeli tiirleri arasinda yer alan iligkisel
tarama modeli kullanilmustir. Iliskisel tarama modelleri iki veya daha cok degisken arasindaki
iligkilerin betimlenmesi ve analiz edilmesidir (Karasar, 2009).

Calisma grubu

Tirkiye’de 2019-2020 Giiz doneminde etkisini gdsteren pandemi nedeni ile Mart ayindan
calismanin yapildig: tarihe kadar 6grenciler tiim egitim-6gretim faaliyetlerini zorunlu olarak
uzaktan egitim ile almiglardir. Bu galisma, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Isparta Uygulamali
Bilimler Universitesi’nde pandemi nedeniyle tiim derslerini uzaktan egitim sistemi ile almak
durumda kalan Ogrencileri kapsamaktadir. Katilimcilar, onlisans 6grencileri i¢in agilan ortak
secmeli ders olan “Bilisim Teknolojileri ve Uygulamalar1” dersini secen ve lisans 6grencileri i¢in
zorunlu ders olan “Temel Bilgi Teknolojileri Kullanimi” dersini alan Orgiin 6gretim
ogrencilerinden olusmaktadir. Calismaya 37 farkli programdan toplam 649 o6rgiin Onlisans ve
lisans Ogrencisi katilmustir. Katilimcilarin cinsiyeti, sinift ve 6grenim diizeyi, Tablo 1°de
sunulmaktadir. Katilimcilarin 558’1 (%85,97) 18-22 yas araliginda iken 91°1 (%14,03) 23-38 yas
araliginda yer almaktadir.

Veri toplama araglari

Ogrencilerin uzaktan egitimi kullanmalarma ydnelik niyetlerini belirlemek amaciyla alan yazin
taramas1 sonucunda bir 6lgme araci1 hazirlanmustir. Olgme aracmin ilk boliimiinde 6grencilerin
cinsiyetleri, yaslar1, okuduklar1 program, smiflari ile ilgili sorular yer almaktadir. Ikinci boliimde
ise uzaktan egitimi kullanma niyetlerine etki eden faktorleri belirlemeye yonelik ifadeler
bulunmaktadir. Olgege katilanlarin davramssal niyetlerini degerlendirmek igin 5°1i Likert tipi
maddeler (1. Kesinlikle Katilmiyorum, 2. Katilmmyorum, 3. Kararsizim, 4. Katiliyorum, 5.
Kesinlikle Katiliyorum) hazirlanmistir. Olgek maddeleri hazirlanirken uzaktan egitimdeki gesitli
teknoloji kabul caligmalar1 incelenmis, caligmaya uygun olan sorular almmis ve gerekli
degisiklikler ve diizenlemeler yapilmustir. On kontroller saglandiktan sonra uzaktan egitim
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alaninda uzmanlig1 bulunan ¢ 6gretim elemanindan goriis alinarak dlgege son hali verilmistir.
Performans beklentisi, ¢caba beklentisi, sosyal etki, kolaylastirict kosullar ve davranigsal niyet
olmak tizere 6lgek bes faktdrden ve ilk haliyle 28 maddeden olusmaktadir. Tablo 2’de 6lgekte yer
alan maddeler ve bu maddelerin hangi ¢aligmalardan uyarlandig goriilmektedir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Degisken Kategori Frekans (f) Yiizdelik (%)
Cinsiyet Kadmn 215 33,10
Erkek 434 66,90
Toplam 649 100,00
Simif 1. Sinif 203 31,30
2. Siif 426 65,60
3. Simf 14 2,20
4. Simif 6 0,90
Toplam 649 100,00
Ogrenim Diizeyi Lisans 234 36,10
Onlisans 415 63,90
Toplam 649 100,0
Islem

Bu calisma i¢in dncelikle Isparta Uygulamali Bilimler Universitesi Etik Kurulu’nun 03.02.2021
tarihli ve 42/01 sayili karar1 ile gerekli izin alimmustir. Bu ¢alismada “Yiiksekégretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara
uyulmustur. Yo6nergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri ger¢eklestirilmemistir.

Arastirma kapsaminda veriler 6grencilerden Subat 2021-Mart 2021 tarihleri arasinda ¢evrimici
platform olan Google Form kullanilarak toplanmistir. Veri toplama aracina eklenen agiklamada
katihmin goniilliiliik esasina dayandigi, bireysel degerlendirenin olmayacagi, verilen cevaplarm
gizli tutulacag1 ve sadece arastirma i¢in kullanilacag belirtilmistir. Olgek formlarmin katilimeilar
tarafindan yanitlandirilmasi yaklasik olarak 10-12 dakika siirmistiir.

Verilerin analizi

Bu calismada 6grencilerin uzaktan egitim sistemini kullanimina y6nelik davranigsal niyetlerine
etki eden faktorleri belirlemek i¢in UTAUT modeli kapsaminda gelistirilen arastirma
modelindeki yapilar arasindaki iliskiler Kismi En Kiiciik Kareler Yapisal Esitlik Modeli (KEKK-
YEM) yaklasim ile test edilmistir. Bu amagla SmartPLS 3.3.3 yazilimi kullanilmistir (Ringle,
Wende ve Becker, 2015). KEEK-YEM, gizli degiskenlerle karmasik neden-sonug iliskisi
modellerinin tahmin edilmesini saglayan varyans tabanli bir yapisal esitlik modeli yontemidir.
Calismada oOncelikle gecerlik ve giivenirlik analizleri amaciyla 6l¢lim modeli, sonrasinda ise
arastirma hipotezlerini degerlendirmek amaciyla yapisal model test edilmistir (Hair, Ringle ve
Sarstedt, 2011).
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Tablo 2
Olgek Maddeleri ve Uyarlandigi Calismalar
Faktorler Maddeler Uyarlandigi Caligma
pbl Uzaktan egitimi, 6grenme etkinliklerim i¢in faydali bulurum. Venkatesh vd. (2003)
pb2 Uzaktan egitim, 6grenme etkinliklerimi daha hizli Venkatesh vd. (2003)
tamamlamami saglar.
pb3 Uzaktan egitim, dersleri 6grenmemi kolaylastirir. Venkatesh vd. (2003)
Performans pb4 Uzaktan egitim, akademik performansimu artirir. Venkatesh vd. (2003)
Beklentisi pb5 Uzaktan egitim, 6grenme siirecimde kontroliin bende Shagrah, (2015)
olmasini saglar.
pb6 Uzaktan egitim, benim dgrenme tarzima uygundur. Umrani-Khan ve lyer
(2009)
pb7 Uzaktan egitim, 6grenme motivasyonumu artirir. Tan (2013)
cbl Uzaktan egitim sistemi ile olan etkilesimim agik ve Venkatesh vd. (2003)
anlagilirdir.
ch2 Uzaktan egitim sisteminin kullanimini kolay bulurum. Venkatesh vd. (2003)
Caba ch3 Uzaktan egitim sistemini kullanmay1 6grenmek benim i¢in  Venkatesh vd. (2003)
Beklentisi kolaydr.
ch4 Uzaktan egitim sisteminde bir sorunla karsilagtigimda hizli  Venkatesh vd. (2003)
bir sekilde ¢ozebilirim.
ch5 Uzaktan egitim sistemini yardima ihtiya¢ duymadan Venkatesh vd. (2003)
kullanabilirim.
sel Yakin ¢cevremde goriislerine 6nem verdigim kisiler, beni Venkatesh vd. (2003)
uzaktan egitim sistemini kullanmaya tesvik ediyor.
se2 Ogretim elemanlar1 uzaktan egitimi sistemini kullanmaya ~ Samsudeen ve
tesvik ediyor. Mohamed (2019)
Sosyal Etki se3  Arkadaglarim uzaktan egitimi sistemini kullanmamda Lakhal ve Khechine
yardimci oluyor. (2021)
se4 Universite uzaktan egitim sistemini kullanmami Samsudeen ve
desteklemektedir. Mohamed (2019)
se5 Ailem uzaktan egitim sistemini kullanmami Arif, Ameen ve Rafiq
desteklemektedir. (2018)
kkl Uzaktan egitim sistemini kullanmak i¢in gerekli kaynaklara Venkatesh vd. (2003)
(internet, bilgisayar, telefon vb.) sahibim.
kk2 Uzaktan egitim sistemini kullanmak igin gerekli bilgiye Venkatesh vd. (2003)
sahibim.
kk3 Uzaktan egitim sistemini kullanmak i¢in yardima ihtiyactm Samsudeen ve
Kolaylastirict oldugunda destek hizmeti alabiliyorum. Mohamed (2019)
Kosullar  kk4 Uzaktan egitim sistemi, kullandigim diger sistemlerle Lakhal ve Khechine
uyumludur. (2021)
kk5 Universite, uzaktan egitim icin yeterli teknolojik altyapiya ~ Samsudeen ve
sahiptir. Mohamed (2019)
kk6 Sistemle ilgili yagadigim sorunlara yardim alabilecegim bir Venkatesh vd. (2003)
personel/ekip mevcuttur.
dnl Uzaktan egitim sistemini gelecekteki egitim sirecimde de  Venkatesh vd. (2003)
kullanmak isterim.
dn2 Gelecekte uzaktan egitim ile ders alma firsatim olursa Venkatesh vd. (2003)-

Davranigsal
Niyet dn3

dn4

dn5

uzaktan egitimi tercih etmeyi planliyorum.

Bazi derslerimin uzaktan egitimle devam etmesini
umuyorum.

Universite egitimim disinda da uzaktan egitim etkinliklerine
katilmay1 planliyorum.

Sosyal ¢cevreme uzaktan egitimi kullanmalar1 yoniinde
tavsiyelerde bulunacagim.

Samsudeen ve
Mohamed (2019)
Arif vd. (2018)

Samsudeen ve
Mohamed (2019)
Arif vd. (2018)
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Bulgular
Yapisal esitlik modellemesi, 6l¢iim modeli ve yapisal modelin degerlendirilmesini igeren faktor
analizi ve yol analizi yaklagimlarinin birlesimi olarak ifade edilmektedir (Lee, Petter, Fayarda ve
Robinson, 2011). Calismada yapisal esitlik modellemesinin bir yaklagimi olan Kismi En Kiigiik
Kareler (KEKK) yontemi kullanilmistir. KEKK-YEM yaklagiminda da, 6l¢iim modellerinin ve
yapisal modelin ayr1 degerlendirmelerini i¢eren iki agamali bir siireg takip edilir (Hair vd., 2011).
Bu bolumde 6lgiim modeli ve yapisal model ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

Olgiim modeli

Yapisal modelin degerlendirilmesinden 6nce Ol¢iim modelinin gegerligi ve gilivenirligi test
edilmistir. Olgiim modeli, dlgiilen degiskenlerin dogrudan Slgiilemeyen bir yapiy1 nasil temsil
ettigini gosteren iliskileri belirtir. Bu amagla Bilesik Giivenirlik (Composite Reliability-CR)
degeri, Olglimlerin uygun 6zelliklere sahip olup olmadigini anlamak igin Yakinsak Gegerlilik
(Convergent Validity-CV), Ayirtedici Gegerlik (Discriminant Validity-DV) ve Ortalama
Aciklanan Varyans (Average Variance Extracted-AVE) degerleri incelenmistir. Tablo 3’te
gostergeler, gosterge yiikleri, gosterge ortalamalari, standart sapma degerleri, CR ve AVE
degerleri goriilmektedir.

Tablo 3
Gecgerlik ve Giivenirlik ile Ilgili Degerler
Yap1 Gaostergeler Gosterge  Ortalama Standart CR AVE
Yukleri Sapma
Pbl 0,88 2,74 1,33 0,96 0,79
Pb2 0,88 2,67 1,37
- Pb3 0,92 2,41 1,31
Performans Beklentisi Pba 0.89 237 133
Pb6 0,87 2,57 1,43
Pb7 0,91 2,34 1,33
Chl 0,80 2,80 1,33 0,91 0,66
Ch2 0,85 3,48 1,33
Caba Beklentisi Cb3 0,81 3,65 1,31
Ch4 0,85 3,15 1,34
Chs 0,75 3,60 1,33
Sel 0,85 2,61 1,39 0,89 0,66
. Se2 0,82 2,95 1,33
Sosyal Etki Sed 0.78 3.30 1,35
Se5 0,78 3,20 1,48
Kk3 0,83 3,22 1,36 0,89 0,67
Kk4 0,82 3,35 1,30
Kolaylastirict Kosullar KK5 0.84 3.25 132
Kk6 0,80 2,87 1,35
Dnl 0,90 2,55 1,46 0,95 0,78
Dn2 0,93 2,52 1,48
Davranigsal Niyet Dn3 0,78 3,08 1,56
Dn4 0,89 2,64 1,45
Dn5 0,91 2,58 1,41

Olgiim modelinde her bir gdstergenin giivenirliginin kontrol edilmesi gerekmektedir ve gésterge
yiklerinin 0,70’den biiyiik olmasi, gostergelerin giivenirligini gostermektedir (Hair vd., 2011).
Caligmada 0,70 esik degeri altinda kalan pb5, se3, kk1 ve kk2 gostergeleri modelden ¢ikarilmistir.
Tablo 3’te goriildiigi gibi 6l¢iim modelindeki diger gostergelerin yiikleri 0,93 ile 0,75 arasinda
degismektedir. Bu durum yeterli gosterge giivenirligini gostermektedir.
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I¢ tutarlilik i¢in incelenen Bilesik Giivenirlik degeri, Cronbach alfanin aksine tiim géstergelerin
esit derecede giivenilir oldugunu varsaymadigr i¢cin KEKK-YEM’de kullanimi daha uygun
gortlmektedir (Hair, Hult, Ringle ve Sarstedt, 2016). Bilesik Giivenirlik (CR) degerinin 0,60’1n
altindaki degerlerinin giivenilirlik i¢in kabul edilemeyecegi ifade edilmektedir (Hair vd., 2011;
Hair vd., 2016; Henseler, Ringle ve Sinkovics, 2009). Tablo 3’te CR degerlerinin 0,89-0,96

arasinda degistigi ve i¢ tutarliligin saglandig1 goriilmiistiir.

Yakinsak gecerlilik i¢in Ortalama Ag¢iklanan Varyans (AVE) degeri incelenmistir. AVE degerinin
0,5’ten biiyiik olmas1 yakinsak gecerliliginin saglandigini gostermektedir (Hair, Hunt, Ringle ve
Sarstedt, 2014; Henseler vd., 2009). Bu ¢alismada da AVE degerleri 0,66 ile 0,79 araliginda
oldugu i¢in yakinsak gecerlilik saglanmustir.

Ayirtedici gegerlik ampirik olarak yapilarin birbirinden farkli olmasi, 6lgmeyi amagladigi konuyu
Olgme durumu olarak tamimlanmaktadir (Hair, Sarstedt, Hopkins ve Kuppelwieser, 2014).
Ayirtedici gegerligin olmast i¢in her yapinin AVE degerinin karekokiiniin, diger yapilar
arasindaki korelasyondan daha yiiksek olmasi gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981). Tablo
4’te bulunan degerler ayirtedici gegerligin saglandigimi gostermektedir.

Tablo 4

Aywrtedici Gegerlik

Yap1 Caba Beklentisi Davranissal Kolaylastirict Performans  Sosyal Etki
Niyet Kosullar Beklentisi

Caba Beklentisi 0,81

Davranigsal Niyet 0,59 0,88

Kolaylastirict Kogullar 0,67 0,55 0,82

Performans Beklentisi 0,64 0,78 0,54 0,89

Sosyal Etki 0,66 0,68 0,68 0,71 0,81

Yukarida verilen gegerlik ve giivenirlik analizlerinin sonuglari, yapisal modelin
degerlendirilmesinin uygun oldugunu gostermektedir.

Yapisal model

Olgiim modeli sonrasinda yapisal model asamasina gecilmis ve arastirmacilar tarafindan
gelistirilen modelde yer alan hipotezler test edilmistir. Sekil 4’te modele ait KEKK-YEM yoéntemi
ile elde edilen bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki yol katsayilari (B) ve bagimli
degiskenin R? (belirlenme kaysayis1) degeri goriilmektedir.

R?, dogrusal regresyon modelleri i¢in bir uyum iyiligi 6l¢iisiidiir. Bu deger, bagimli degiskenin,
bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanma yuzdesm1 gosterir. Ogrencilerin uzaktan egitimi
kullanma yéniindeki davranissal niyeti igin R® degeri 0,645'tir. KEKK yonteminde R*nin 0,67,
0,33 ve 0,19 degerleri sirastyla yiiksek, orta ve diisiik olarak degerlendirilmektedir (Chin, 1998).
Bu degerin orta diizeyde oldugu gériilmektedir. Bu durum, 6grencilerin, uzaktan egitimi kullanma
yoniindeki davranigsal niyetinin %64.5’inin modeldeki diger yapilar olan performans beklentisi,
caba beklentisi, sosyal etki ve kolaylastirici kosullar tarafindan agiklandig1 anlamina gelmektedir.

Yol katsayilar1 (), degiskenler arasindaki neden iliskinin biiyiikliigiinii gosterir. Tablo 5’te
verilen yol katsayilar1 () incelendiginde gelistirilen bu modelde performans beklentisinin
(B=0,57) en yiiksek etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Performans beklentisinden sonra
davranigsal niyete olumlu etki eden diger faktor ise sosyal etki (p=0,20) olmustur. Caba beklentisi
(p=0,05) ve kolaylastirict kosullarm ($=0,08) ise zayif bir etkiye sahip oldugu soylenebilir.
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Modelde her bir yol katsayisi i¢in istatistiksel anlamliliklarmi belirlemek amaciyla 5000 alt
orneklem ile bir bootstrapping yontemi uygulanmistir (Henseler vd., 2009). Tablo 5’te ayrica bu
yontem sonrasinda elde edilen t-degerleri ve hipotez sonuglar1 verilmistir. Buna gore H1 ve H3
hipotezleri kabul edilmistir. Performans beklentisinin (H1/$=0,57, t=14,82, p<0.001) ve sosyal
etkinin (H3/p=0,20, t=4,42, p<0,001) oOgrencilerin uzaktan egitimi kullanma y&niindeki
davranigsal niyetleri ilizerinde pozitif bir etkisi oldugu gorilmiistir. Caba beklentisinin
(H2/p=0,05, t=1,17, p>0,05) ve kolaylastirici kosullarin (H4/p=0,08, t=1,64, p>0,05) 6grencilerin
uzaktan egitimi kullanma yoniindeki davramgsal niyetlerine pozitif bir etkisi olmadigi
belirlenmistir.

Tablo 5

Hipotezlere Ait Yol Katsayilart (B), t-Degerleri ve Hipotez Sonuclar

Hipotezler Yol Katsayilar1 (B) t-Degerleri Sonug
H1 PB -> DN 0,57 14,82%** Kabul
H2 CB -> DN 0,05 1,17 Red
H3 SE -> DN 0,20 4 42%** Kabul
H4 KK -> DN 0,08 1,64 Red

Not. One tail; ***p<0,001

Performans Beklentisi

(PB) \
0.566%#*
Davranigsal Niyet

Caba Beklentisi N
(CB) T oooas
(DN)

»
/; R2=0.645

0.200%**

Sosyal Etki |
(SE)

0.075

Kolaylastirict Kosullar
(KK)

——————————————— # Anlamsiz sonug —— ¥ Anlambh sonug
Not. One tail; ***p<0,001

Sekil 4. Arastirma modelinin sonuglari.

Cinsiyetin dizenleyici (moderatér) roll

KEKK vyol analizinde Henseler ve Fassott’un (2010) belirttigi gibi dogrudan etkiler ile ilgili
hipotezler (H1, H2, H3, H4) degerlendirilmis sonra da cinsiyetin diizenleyici etkisini i¢eren ek
analizler yapilmstir. Cinsiyetin diizenleyici etkisini incelemek amaciyla ¢oklu grup analizi (PLS-
MGA) yapilmustir. Tablo 6'da ¢oklu grup analizi sonuclar1 goriilmektedir. Kadin ve erkek olarak
kategori edilen her bir grup icin yol katsayilar1 ve t degerleri ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Ayrica her
iki grup arasindaki yol katsayilarmin farki (Bxadn-Perkek) Ve hipotez sonuglari verilmistir.
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Tablo 6 )
Cinsiyetin Davranigsal Niyet Uzerine Diizenleyici Etkisi

Kadm (n=215) Erkek (n=434)

Hipotezler Yol Katsayilar1 t-Degerleri Yol t-Degerleri  AP=Pkadin-Perkek S
onug
B Katsayilar
®

H5 PB->DN 0,56 9,94*** 0,59 12,03*** -0,03 Red
H6 CB->DN -0,04 0,68 0,07 1,60 -0,12 Red
H7 SE ->DN 0,29 4,82%** 0,14* 2,30* 0,15* Kabul
H8 KK ->DN 0,10 1,40 0,08 1,35 0,02 Red

Not. One tail. *p<0,05 , ** p<0,01, ***p<0,001.

Performans beklentisinin, ¢aba beklentisinin, sosyal etkinin ve kolaylastirici kosulun 6grencilerin
uzaktan egitimi kullanmalarina yonelik davranigsal niyetleri iizerindeki etkisinde cinsiyetin
diizenleyici rolii sirastyla H5, H6, H7 ve H8 hipotezleri ile verilmistir.

Performans beklentisinin davranissal niyet iizerine etkisinin kadinlarda ($=0,56, t=9,94, p<0,001)
ve erkeklerde (B=0,59, t=12,03, p<0,001) anlamli oldugu, ancak performans beklentisinin
davranigsal niyet lizerindeki etkisinin cinsiyete gore anlaml farklilik gostermedigi belirlenmistir.
Bu nedenle H5 hipotezi desteklenmemektedir.

Caba beklentisinin davranigsal niyet {izerine etkisinin kadinlarda (f=-0,04, t=0,68, p>0,05) ve
erkeklerde ($=0,08, t=1,60, p>0,05) anlaml1 olmadig1 ve ayrica cinsiyete gore de anlamli farklilik
gostermedigi belirlenmistir. Dolayisi ile H6 hipotezinin desteklenmedigi goriilmiistiir.

Sosyal etkinin davramissal niyet iizerine etkisinin kadinlarda ($=0,29, t=4,82, p<0,001) ve
erkeklerde (B=0,14, t=2,30, p<0,05) anlamli oldugu goriilmiistiir. Ayn1 zamanda kadinlar ve
erkekler arasinda anlamli bir farklilik oldugu (Ap= 0,15, p<0,05) ve kadinlarda sosyal etkinin
daha 6nemli bulundugu belirlenmistir. Bu yiizden H7 hipotezi igin yol katsayilarmda anlamli bir
farklilik gbzlenmis ve hipotez desteklenmistir.

Kolaylastirict kosullarin ise davranigsal niyet iizerine etkisinin kadinlarda ($=0,10, t=1,40,
p>0,05) ve erkeklerde ($=0,08, t=1,35, p>0,05) anlaml1 olmadig1 ve ayrica cinsiyete gore de
anlaml farklilik gostermedigi belirlenmistir. Dolayis1 ile H8 hipotezinin desteklenmedigi
gOrilmiistiir.

Etki bityiikligii

Yol analizindeki her bir yapmnn etkisini belirlemek icin, etki biiyiikliigii (f%) degeri dikkate
alinmakta ve 0,02, 0,15 ve 0,35 degerleri sirastyla kiigiik, orta ve biiyiik etkileri ifade etmektedir
(Cohen, 1988). Tablo 7°de her bir yap1 igin etki biiylikligi degerleri verilmistir.

Tablo 7.

Etki Biiyiikliigii Sonuglari
Yap: 2
Performans Beklentisi 0,394
Caba Beklentisi 0,003
Sosyal Etki 0,040
Kolaylastirict Kosullar 0,007

Buna gore dgrencilerin uzaktan egitimi kullanma y&niindeki davranigsal niyete ait R? degerinin
iiretilmesinde performans beklentisinin biiytik, sosyal etkinin, caba beklentisinin ve kolaylastirici
kosullarn ise kii¢lik etkiye sahip oldugu belirlenmistir.

144



Universite Ogrencilerinin Uzaktan Egitimi Kullamim Niyetlerinin UTAUT Baglaminda incelenmesi

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bu caligmada, UTAUT modeli kapsaminda gelistirilen arastirma modeli dogrultusunda 6rgiin
ogretimde kayithh iiniversite Ogrencilerinin uzaktan egitim sistemini gelecekte kullanma
niyetlerine etki eden faktorler ve bu faktorlerin davramissal niyet Gzerinde cinsiyetin diizenleyici
(moderatdr) etkisi aragtirilmigtir.

UTAUT modelinin kullanildigi bu ¢alismada, model 6grencilerin uzaktan egitimin kullanimi
yOniindeki davranigsal niyetin %64,5’ini agiklamaktadir. Calisma bulgulari performans
beklentisinin ve sosyal etkinin uzaktan egitim sisteminin kullanimina yonelik davranigsal niyet
tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu goéstermektedir. Bulgular performans beklentisinin,
davranissal niyet iizerinde en yiiksek etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin, egitim
sureclerinde uzaktan egitim sistemini kullanarak elde edecegi faydalara iligkin algis1 ne kadar
yiiksekse uzaktan egitimi kullanma niyetleri de o kadar yiiksek olacaktir. Ogrencilerin uzaktan
egitim sistemini kullanarak akademik performanslarmi ve motivasyonlarmi arttirdigi,
etkinliklerini daha hizli tamamladigi, 6grenme siireglerini kolaylastirdigi yoniindeki diigiinceleri
davranigsal niyetlerini etkilemektedir. Yapilan caligmalarinda bu bulguyu destekler nitelikte
oldugu gorilmektedir (Amadin, Obienu ve Osaseri, 2018; Kumar ve Bervell, 2019; Zain vd.,
2021). Venkatesh ve digerlerinin (2003) ¢alismasinda belirttigi gibi davramssal niyet {izerindeki
en giliclii belirleyicinin performans beklentisi oldugu sonucunu da arastirma bulgusunu
desteklemektedir. Ayrica performans beklentisinin, davranigsal niyetin en 6nemli belirleyicisi
oldugunu gosteren uzaktan egitimde teknoloji kabulii lizerine yapilmis c¢alismalar mevcuttur
(De¢man, 2015; Mulik vd., 2018; Odegbesan vd., 2019; Tussardi vd., 2022; Yakubu ve Dasuki,
2019; Wang, 2016). Taiwo ve Downe (2013) tarafindan yapilan meta analiz ¢aligmasinda
performans beklentisinin, davranigsal niyet {izerinde en gii¢lii etkiye sahip oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Benzer sekilde Williams ve digerleri (2015), UTAUT ile ilgili ¢aligmalari
inceleyerek yaptiklar1 analiz sonucunda performans beklentisinin, davranissal niyetin en énemli
yordayicisi oldugunu bulmuslardir.

Sosyal etkinin davranigsal niyet tizerinde olumlu bir etkiye sahip olmasi ¢alismanin bir diger
bulgusudur. Bu ¢alismada sosyal etki yapisi, 6grencinin yakin gevresinde 6nem verdigi kisilerin,
Ogretim elemanlarinin, ailesinin ve {iniversitenin uzaktan egitim sistemini kullanmasi yoniinde
tesvik ve destekleri baglaminda olusturulan maddelerle 6l¢iilmiistiir. Bu destek ve tesviklerin
uzaktan egitim sisteminin 6grenciler tarafindan benimsenmesini ve bu sistemin kullanilmasini
etkiledigi goriilmektedir. Bu bulgu, alanyazindaki diger ¢alismalar ile ortiismektedir (Dec¢man,
2015; Mahande ve Malago, 2019; Mulik vd., 2018; Odegbesan vd., 2019; Raza vd., 2020; Sumak
vd., 2010; Wang, 2016; Zain vd., 2021).

Bulgular, kolaylastiric1 kosullar ile davranmigsal niyet arasinda anlamli bir iliski olmadigini
gostermektedir. Bu durum, yeterli altyapi, teknik destek ve 6grencinin uzaktan egitim sistemini
kullanmasina yardimei olacak tesvikler gibi gerekli mekanizmalarin ve destegin bulunmasinin,
uzaktan egitim sistemini benimsemelerinde ve gelecekte kullanmalarinda etkisi olmadigini
gostermektedir. Benzer sekilde kolaylastirict kosullar ile davramigsal niyet arasinda anlamli bir
iliskinin olmadigin1 gosteren ¢alismalar da mevcuttur (Alshehri, Rutter ve Smith, 2020; Chiu ve
Wang, 2008; Raza vd., 2020). Venkatesh ve digerleri (2003), performans beklentisi ve ¢aba
beklentisi faktorleri meveut oldugunda, kolaylastirict kosullarin teknolojileri kullanma niyetini
tahmin etmede onemsiz hale gelecegini belirtmislerdir. Bu nedenle, arastirma modelinde
performans beklentisinin varligi kolaylastirici kosullarin davranigsal niyet iizerinde anlamli etkisi
olmamasinin nedenini agiklayabilir. Baz1 ¢alismalarda ise bu bulgunun akisne kolaylastirict
kosullarin davramgsal niyet tizerindeki olumlu etkisi ifade edilmistir (Al-Adwan, Al-adwan &
Berger, 2018; Tan, 2013; Zain vd., 2021).
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Bununla birlikte ¢aligmanin bulgulart UTAUT modelinin aksine ¢aba beklentisinin davranigsal
niyet Uzerinde anlamli bir etkisinin olmadigini gdstermektedir. Ogrencilerin uzaktan egitim
sisteminin kullanim kolayligina iligkin algilarinin gelecekte uzaktan egitimi kullanma yoniindeki
niyetlerini etkilemedigi sOylenebilir. Benzer sonuglar uzaktan egitim alaninda yapilan De¢man
(2015), Fianu vd. (2020), Sumak vd. (2010) tarafindan yapilan kabul calismalarmda da
bulunmustur. Caba beklentisi ile davranigsal niyet arasindaki iligkinin anlamsiz olmasi sonucunu
desteklemektedir. Uzaktan egitim i¢in kullanilan sistemlerin kullanici dostu olmasi veya
tiniversite 6grencilerinin bilgisayar ve teknoloji okuryazarliginin daha fazla olmasi sebebi ile bu
tir sistemleri kullanma g¢abalarmin, kullanma niyetleri agisindan 6nemsiz bir faktér olarak
goriildigii soylenebilir.

Bu ¢aligmada, arastirma modelindeki ¢esitli iligkilerde cinsiyetin diizenleyici etkisi incelenmistir.
Performans beklentisinin erkekler i¢in kullanim niyeti {izerinde kadinlara gore daha giiglii bir
olumlu etkisi oldugu goriilmektedir. Ancak cinsiyetler arasinda performans beklentisinde anlamli
bir farklilik bulunmamustir. Caba beklentisi ve kolaylastirict kosullar igin her iki grupta da anlamli
olmayip gruplar arasinda da anlamli farlilik goriilmemistir. Bunun yami sira sosyal etkinin
davranigsal niyet lizerinde her iki grup i¢in de etkisi olsa da, cinsiyet gruplari arasinda anlamli bir
farklilik goriilmektedir. Bulgular, kadinlarin erkeklere oranla sosyal etkiye daha fazla dnem
verdiklerini gostermistir. Daha Once yapilan bazi calismalarda, kadinlarin baskalarinin
goriislerine daha duyarli olma egiliminde olduklarin1 ve bu nedenle yeni teknolojiyi kullanma
niyeti olustururken sosyal etkiyi daha belirgin bulduklar1 belirlenmistir (Cheng vd., 2011;
Venkatesh vd., 2003). Yiiksekogretimde e-6grenmenin kabuliinii inceledigi ¢alismasinda,
Dec¢man (2015), davranissal niyet iizerinde sosyal etkinin sadece kiz Ggrenciler i¢in anlamli
oldugu sonucuna ulasmistir. Bu sonugtan hareketle, diger kisilerin gériislerine erkeklerden daha
fazla deger veren veya onlardan daha fazla etkilenen kiz 6grenciler i¢in e-6grenme ortaminin
sosyal yonlerine daha fazla dikkat edilmesi gerektigini dnermektedir.

Pandemi déneminde uzaktan egitim sistemine zorunlu olarak gegilse de, dniimiizdeki siireclerde
de uzaktan egitimin kullamilmaya devam edecegi 6ngoriilmektedir. Uzaktan egitimin basarisi
biliylik oranda sistemin 6grenciler tarafindan benimsenmesine ve kullanilmasina baghdir.
Calismanin sonuglari, kurumlara, 6grencilerin uzaktan egitimi kullanma konusundaki niyetlerine
etki eden faktorleri anlamalar1 konusunda yardimci olacaktir. Dolayisiyla sonuglarin kurumlara,
daha kaliteli ve etkili bir uzaktan egitim sunma ac¢isindan uygun politikalar olusturmasinda ve
uygulamasinda yol gosterici olacagi diisiiniilmektedir.

Calismanin  bulgular1 dogrultusunda, uzaktan egitim sisteminin 6grenciler tarafindan
benimsenmesini ve kullanimini artirmasini saglamak amaciyla kurumlarm 6grencilere egitim ve
destek hizmetlerini saglamasi onerilmektedir. Ogrencilerin uzaktan egitim sistemlerini
kullanirken performans beklentisinin en ¢ok dnem verdikleri faktor olmasi sebebiyle, kurumlarin
buna odaklanmasi tavsiye edilmektedir. Uzaktan egitim sistemini kullanmanin 6nemi ve faydasi
hakkinda farkindalik olusturulmali ve 6grencilere, uzaktan egitimin akademik performanslarini
artiracagl yoniinde bilgilendirmeler yapilmalidir. Yapilacak yeni ¢alismalarda davranigsal niyeti
daha fazla agiklamak i¢in, modele teknolojinin kabuliinde 6nemli oldugu diisiiniilen farkli yapilar
eklenebilir. Bu ¢alisma, farkli programlara kayith dnlisans ve lisans 6grencileri ile yiiriitilmiistiir.
Ancak caligmaya katilan 3. ve 4. sinif 6grencilerinin sayisi1 azdir. Calismada kullanilan aragtirma
modeli, her sinif seviyesi i¢in farkli disiplinlerde egitim géren 6grenci gruplarina uygulanarak
veya farkli teknolojilerin kabulii baglaminda yeniden incelenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the main factors in the acceptance of distance education systems is that users accept and
use this technology. The aim of this study is to examine the factors that affect the intention of
formal education students to use distance education after the pandemic within the framework of
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology. According to the Unified Theory of
Acceptance and Use of Technology (UTAUT) model, the direct determinants of behavioral
intention are performance expectancy, effort expectancy, and social influence. The determinants
of use behavior are behavioral intention and facilitating conditions. It is assumed that gender, age,
experience, and volunteering mediate the effects of four key determinants on behavioral intention
and use behavior (Venkatesh et al., 2003). Performance Expectation (PE) is defined as the degree
to which an individual believes that the performance of his / her work will increase if she uses
technology (the system). Effort expectancy (EE) is expressed as the degree of ease of use of the
technology (system) by the individual. Social Impact (SI) is expressed as the degree to which the
individual's belief that the people who care about should use the new technology (system) is
perceived by the individual. Facilitating Conditions (FC) is defined as the degree to which an
individual believes that the organizational and technical infrastructure that provides support in the
use of technology (system) exists. In this direction, the effects of performance expectation, effort
expectation, social impact, and facilitating conditions were examined in order to provide better
distance education and understand learners' experiences in the pandemic period and their intention
to use distance education in the future. Besides, the moderator effect of the gender variable on the
behavioral intention of these factors in the use of distance education was investigated.

The hypotheses developed in line with the research model using the UTAUT model are given
below:

H1: Performance expectation has a positive effect on students' behavioral intentions to use the
distance education system.

H2: Effort expectancy has a positive effect on students' behavioral intentions to use the distance
education system.

H3: Social influence has a positive effect on students' behavioral intentions to use distance
education.

H4: Facilitating conditions have a positive effect on students' behavioral intentions to use distance
education.

H5: The effect of performance expectation on behavioral intention differs according to gender.
H6: The effect of effort expectancy on behavioral intention differs according to gender.
H7: The effect of social influence on behavioral intention differs according to gender.

H8: The effect of facilitating conditions on behavioral intention differs according to gender.
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Method

In this study, a correlational survey model was used. Due to the pandemic that took effect in the
2019-2020 Fall period in Turkey, students had to take all education and training activities through
distance education from March until the date of the study. This study covers the students who had
to take all their courses with the distance education system due to the pandemic in Isparta
University of Applied Sciences in the 2020-2021 academic year. Participants consisted of formal
education students who chose the "Information Technologies and Applications" course, which is
a common elective course for associate degree students, and took the "Basic Information
Technologies Use" course, which is a compulsory course for undergraduate students. A total of
649 formal associate and undergraduate students from 37 different programs participated in the
study. In order to determine the students' intention to use distance education, a scale was prepared
as a result of the literature review. This scale consisted of 5 factors including performance
expectation, effort expectation, social impact, facilitating conditions, and behavioral intention.
This scale consisted of 28 items in total. In line with the collected data, the relationships between
the structures in the research model were tested with the Partial Least Squares Structural Equation
Model (PLS-SEM) approach, which is an approach of structural equation modeling. SmartPLS
3.3.3 software was used for this purpose.

Result and Discussion

In the study, firstly the measurement model and then the structural model were evaluated. In the
measurement model, Composite Reliability (CR) value, Convergent Validity, Discriminant
Validity, and Average Variance Extracted (AVE) values were examined in order to understand
whether the measurements had appropriate properties. The results of the validity and reliability
analysis of the measurement model showed that it was appropriate to evaluate the structural
model. After the measurement model, the structural model phase was conducted and the
hypotheses included in the model developed by the researchers were tested. The R2 value for
students' behavioral intention to use distance education was 0.645. It was seen that this value was
at a medium level. Therefore, it was determined that 64.5% of students' behavioral intention to
use distance education stemmed from other structures in the model. When the path coefficients
(B) were examined, it was seen that the performance expectation had the highest effect in this
developed model. Another factor that positively affected behavioral intention was the social
effect. Effort Expectation and facilitating conditions had a weak effect. In the model, in order to
determine the significance value for each path coefficient, a bootstrapping method with 5000 sub-
samples was applied. After this method, it was seen that performance expectation and social
impact had a significant effect on students' behavioral intention to use distance education. It was
determined that effort expectation and facilitating conditions did not have a significant effect on
students' behavioral intention to use distance education. In addition, it was determined that there
was a significant difference between women and men and the social impact was more important
in women.

The findings show that performance expectation has the highest effect on behavioral intention.
The higher the students' perception of the benefits they will gain by using the distance education
system in their education processes, the higher their intention to use distance education will be.
The students' thoughts that they increase their academic performance and motivation by using the
distance education system, complete their activities faster, and facilitate their learning processes
affect their behavioral intentions. This finding also supports the conclusion that the strongest
determinant on behavioral intention is performance expectation, as stated in Venkatesh et al.'s
(2003) study. In addition, there are studies on technology acceptance in distance education
showing that performance expectation is the most important determinant of behavioral intention
(Decman, 2015; Mulik et al., 2018; Odegbesan et al., 2019; Yakubu and Dasuki, 2019; Wang,
2016).
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Another finding of the study is that social influence has a positive effect on behavioral intention.
In this study, the social impact structure was measured with the items created in the context of the
encouragement and support of the people in the close circle of the student, the instructors, the
family and the university to use the distance education system. It is seen that these supports and
incentives affect the adoption and use of the distance education system by students. This finding
overlaps with other studies in the literature (De¢man, 2015; Mahande and Malago, 2019; Mulik
et al., 2018; Odegbesan et al., 2019; Raza et al., 2020; Sumak et al., 2010; Wang, 2016).

The findings show that there is no significant relationship between facilitating conditions and
behavioral intention. This shows that the availability of necessary mechanisms and support such
as adequate infrastructure, technical support and incentives to help students use the distance
education system has no effect on their adoption and future use of the distance education system.
However, the findings of the study show that unlike the UTAUT model, effort expectancy does
not have a significant effect on behavioral intention. It can be said that students' perceptions of
the ease of use of the distance education system do not affect their intention to use distance
education in the future. The insignificance of the relationship between effort expectation and
behavioral intention is consistent with the results of acceptance studies in the field of distance
education using the UTAUT model (De¢man, 2015; Fianu et al., 2020; Sumak et al., 2010). It can
be said that the efforts to use such systems are seen as an insignificant factor in terms of their
intention to use such systems due to the user-friendliness of the systems used for distance
education or the higher computer and technology literacy of university students.

Performance expectancy appears to have a stronger positive effect on intention to use for men
than for women. However, there was no significant difference in performance expectation
between the genders. There was no significant difference between the groups for effort
expectancy and facilitating conditions in both groups. In addition, although social influence has
an effect on behavioral intention for both groups, there is a significant difference between gender
groups. The findings showed that women attach more importance to social influence than men.

In line with the findings of the study, it is recommended that institutions provide education and
support services to students in order to increase the adoption and use of the distance education
system by students. As students' performance expectation is the most important factor when using
distance education systems, it is recommended that institutions focus on this.
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Oz: Bu calismanin amaci, ortaokul matematik dgretmenlerinin dikdortgenler prizmasinin hacmine iligkin
bir probleme dair 6grenci diistiniisiine yonelik mesleki fark etme becerilerini belirlemektir. Bu amaca bagh
olarak calismada, Tiirkiye’nin alt1 farkls ilinde Milli Egitim Bakanligi’na bagl devlet okullarinda gorev
yapan ve dgretmenlik deneyimi 15 yili agmamis 35 6gretmen ile ¢alisilmistir. Jacobs, Lamb ve Philipp’in
(2010) ortaya koydugu “Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerine Yonelik Mesleki Fark Etme” kuramsal
cercevesinin bilesenleri kapsaminda hazirlanan veri toplama aracinda, Tekin-Sitrava’nin (2014) gelistirmis
oldugu dikdoértgenler prizmasinim hacminin bulunmasina iliskin bir probleme verilen farkli 6grenci yanitlari
kullanilmistir. Ogretmenlerden gelen yazil veriler, Jacobs ve digerlerinin (2010) kuramsal gercevesi temel
alnarak giincel ¢aligmalar 1g18inda uyarlanan kodlama tablosu araciligi ile analiz edilmistir. Calismanin
bulgulari, ortaokul matematik &gretmenlerinin dikddrtgenler prizmasinin hacmine yonelik 6grencinin
matematiksel stratejisini dikkate alma becerilerinin genellikle siurli ve tam diizeyde oldugunu
gostermektedir. Ayrica, Ogretmenlerin biyiik ¢ogunlugunun yetersiz ve simirli diizeyde yorumlama
becerisine sahip oldugu gdzlenirken, verilen 6grenci diisiiniisiine genellikle ilgisiz ve yineleme diizeyinde
karsilik verdikleri goriilmektedir. Calismanin bulgular1 6gretmenlerin mesleki fark etme becerilerinin
ozellikle yorumlama ve karsilik verme boyutlarinin gelistirilmesi gerektigine isaret etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul matematik 6gretmenleri, mesleki gelisim, mesleki fark etme becerisi,
dikdortgenler prizmasi.

Abstract: This study aimed to identify the professional noticing skills of middle school mathematics
teachers on student thinking about a problem related to the volume of the rectangular prism. The participants
were 35 middle school mathematics teachers working in public schools in six different provinces of Turkey
and having less than 15 years of professional experience. As a data collection tool, alternative student’s
approach to a given problem about the volume of rectangular prism (Tekin-Sitrava, 2014) was taken as
basis within the scope of the components of the “Professional Noticing of the Children’s Mathematical
Thinking” (Jacobs, Lamb, and Philipp, 2010). Written data from teachers were analyzed through the coding
table adapted in the light of current studies based on the theoretical framework of Jacobs et al. (2010). The
findings indicated that middle school mathematics teachers generally attended to the student's mathematical
strategy regarding the volume of rectangular prism with limited and robust levels. In addition, most of the
teachers were at lack and limited levels of interpretation skills. Then, they usually responded to given
student’s thinking at ignoring and questioning levels. The findings indicated that teachers need to develop
their professional noticing skills, especially interpreting and deciding skills.

Keywords: Middle school mathematics teachers, professional development, professional noticing skill,
rectangular prism.
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Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Dikdértgenler Prizmasinin Hacmine fliskin Mesleki Fark Etme
Becerilerinin Incelenmesi

Giris

Ogretmenler siif ortaminda es zamanl beklendik ve beklenmedik pek ¢ok dgrenci diisiiniisii ile
kargilagirlar (Sherin ve van Es, 2005). Bu disinisler farkli matematiksel c¢ikarimlar
icerebildiginden (Franke vd., 2009), 6gretmenlerin sinif i¢i 6gretimlerini etkin kilmalari i¢in
giiclii 6gretimsel bilgiye sahip olmalar1 beklenmektedir (Hill, Ball ve Schilling, 2008; Shulman,
1986; Thomas, Jong, Fisher ve Schack, 2017). Son yillarda matematik egitimindeki reform
hareketleri bu bilgilerin 6grenci 6grenmeleri lizerine etkilerini géz Oniine alinarak, 6gretmenlerin
alan ve pedagojik alan bilgilerini gelistirmeye yardimci olmaya odaklanmistir. Bununla birlikte,
arastirmacilar ve matematik egitimcileri, dgretmenlerin, verimli bir ders planlamasi yapabilmeleri
icin bu bilgileri nasil uyguladiklar1 sorusuna da yamt aramaya baglamislardir (Franke, Carpenter,
Levi ve Fennema, 2001; Lampert, 2001). Bu dogrultuda yapilan ¢alismalar 6gretmenlerin belirli
bir plani uygulamaktan ziyade sinif i¢inde 6grenci diistinmelerini dikkate alip, bunlari yorumlayip
ve bir sonraki 6gretim adimina karar vermeleri gerektigi sonucuna ulasmislardir (Adler ve Davis,
2006; Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010). Baska bir deyisle, yapilan ¢aligmalarda 6gretmenlerin
Ogrenci diisiinmesini merkeze alan bir 6gretim planlayarak, dgrencilerin diisiincesindeki dnemli
ayrintilar1 fark etmeleri gerekliligine dikkat c¢ekilmistir. Ogretmenlerin siif ortanunda
Ogrencilerin distiniislerini fark etmeleri ve Ogretimlerine uyarlamalar1 Jacobs ve digerleri
tarafindan “Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerine Yonelik Mesleki Fark Etme” kuramsal
cercevesiyle (Jacobs vd., 2010) 6ne ¢ikmustir.

Mesleki fark etme becerisi

Ders esnasinda gelisen anlik olaylarin ve onemli durumlarin farkinda olarak bu olaylar
dogrultusunda 6gretime nasil yon vereceklerine karar verebilmek, d6gretmenin fark etme (teacher
noticing) becerisi olarak tanimlanir (Jacobs, Lamb, Philipp ve Schappelle, 2011; Sherin ve Star,
2011). Ogretmenlerin birgok durumun es zamanl olarak yasandigi karmasik sinif ortaminda
hangi durumlara dikkat etmesi gerektigi konusunda arastirmacilar farkli goriislere sahiptirler.
Orneigin Van Es ve Sherin (2008), pedagoji, matematiksel diisiinme, sinif yonetimi ve sinif
ortami gibi durumlarm Ogretmenlerin dikkat etmeleri gereken Onemli durumlar oldugunu
savunmustur. Star ve Strickland (2008) ise simf ortami ve simif yonetimi iizerinde durmakla
beraber 6gretim etkinlikleri ve matematiksel icerik ile iletisimin de Ogretmenlerin fark etme
becerisi ile iliskili oldugunu belirtmistir. Ote yandan Jacobs ve digerleri (2010) &gretmenlerin
neyi fark ettiklerinden daha ¢ok onlarin 6grencilerin matematiksel anlamalarini nasil fark
ettiklerine odaklanmislardir. Bu dogrultuda dikkate alma, yorumlama ve karsilik verme
bilesenlerinden olusan “Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerine Y&nelik Mesleki Fark Etme”
kavramsal cercevesi ortaya konmustur (Jacobs vd., 2010). Bu cerceveye gore dikkate alma
bileseni Ogrencilerin belirli bir konuya iliskin sorular1 ¢ézmek icin gelistirdikleri ¢oziim
stratejilerini anlamayi kapsamakta, yorumlama bileseni ise bu stratejilere dayali olarak
ogrencilerin konuyu kavrayisin1 yorumlamay1 ifade etmektedir. Ayrica, karsilik verme bileseni,
bunlar1 temel alarak 6grencinin 6grenmesini destekleyecek veya gelistirecek karar verme becerisi
olarak agiklanmaktadir. Daha agik bir ifade ile, dikkate alma bileseni 6gretmenin, 6grencilerin
stratejilerindeki matematiksel detaylar1 anlayarak ¢oziimdeki detaylar1 kavrama becerisini ifade
etmektedir. Bu bilesende, 6gretmenden 6grencinin ilgili matematiksel durum, etkinlik ya da
probleme nasil yaklagtigini, nasil ¢6zdiigiinii ve bu siiregte hangi materyal ve stratejileri
kullandigim aciklamasi beklenmektedir. Ikinci bilesen olarak belirtilen yorumlama becerisi ise
Ogretmenin, Ogrencilerin matematiksel anlamalarimi yorumlama becerisine dayanmaktadir.
Ogretmenden, dgrencinin ilgili matematiksel durum, etkinlik ya da problemde izledigi stratejileri
g6z Onilinde bulundurarak 6grencinin ilgili konuyu ne 6lgiide anladigimi ve bu stratejiler ile
ogrencinin matematiksel gelisiminin tutarhiligin1 yorumlayabilmesi beklenmektedir. Son olarak
karsilik verme bilegeni ise 6gretmenin, 6grencilerin anlamalarini temel alarak onlara nasil karsilik
verecegine dair karar verme becerisini ifade etmektedir. Ogretmenin, ogrencilerin ilgili
matematiksel konu/etkinlik/probleme iliskin kavrayislari dogrultusunda 6gretmenin 6grencinin
yaniti/¢oziimii/kullandig1 stratejiye yonelik ne yapacagina karar vermesini igermektedir.
Ogretmenlerin nasil karsilik verilecegine karar vermede yetkin olmalari icin 6grencilerin
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stratejilerini dikkate almada ve onlarin matematiksel anlamalarini yorumlamada da yetkin
olmalar1 gerekmektedir (Jacobs vd., 2010). Bagka bir deyisle, Tekin-Sitrava, Kaiser ve Isiksal-
Bostan (2021) ile Kilic ve Dogan (2022) caligmalarinda da goriildigii gibi mesleki fark etme
becerisinin ii¢ bileseni birbiriyle iligkili ve i¢ ice geg¢mis durumdadir. Ayrica, Jacobs ve
digerlerinin (2010) bu kavramsal ¢erceve dgretmenlerin 6grencilerin matematiksel diistinmesine
yonelik fark etme becerisini incelemede dnciil olmak ile birlikte Tekin-Sitrava ve digerleri (2021)
ile Kilic ve Dogan (2022) bu ¢ergevenin ii¢ bileseninin seviyelerini detaylandiriimaktadir. Bu
durum veri analizi boliimiinde daha detayli olarak ele alinmaktadir.

Alan yazinda bulunan ¢alismalar dgretmenlerin simif ortaminda nelerin dikkate deger olduguna
iliskin kararlar1 ve bu dogrultuda verdikleri yanitlar {izerinde sahip olduklari mesleki fark etme
becerisinin yani sira ve pedagojik alan bilgilerinin de etkisi olduguna isaret etmektedir. (Seidel,
Sturmer, Blomberg, Kobarg ve Schwindt, 2011). Ancak yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin birgok
matematik konusuna iliskin bilgilerinin etkili matematik 6gretimini gergeklestirmek i¢in yeterli
diizeyde olmadigimi vurgulamaktadir (Basturk ve Donmez, 2011; Baki, 2013; Contreras,
Batanero, Diaz ve Fernandes, 2011). Bu konulardan biri de geometrik cisimlerdir (Contreras vd.,,
2011; Hill, Rowan ve Ball, 2005; Livy ve Vale, 2011; Tekin-Sitrava, 2014). Ornegin, Tekin-
Sitrava’nin (2014) ortaokul matematik dgretmenlerinin U¢ boyutlu cisimlerin hacmine iliskin
bilgilerini inceledigi calismada, 6gretmenlerin derslerinde hacim hesaplamaya yonelik sorulari
sadece “en x boy x yiikseklik” formiilii kullanarak cozdiklerini gostermektedir. Ayrica bu
calisma, Ogretmenlerin dikddrtgenler prizmasmin hacmini sira disi bir yontem kullanarak
hesaplayan Ogrenci stratejisini yorumlarken, hacim formiilii algisindan bagimsiz olarak
anlamlandirmakta giicliik ¢ektigini de gostermistir. Benzer sekilde, Gokkurt ve Soylu (2016)
Ogretmenlerin koni konusuna yo6nelik alan bilgilerini koninin tanimi, yanal alani, hacmi ve farkli
ylizey a¢mimlar1 agisindan incelemis ve bu konuda dgretmenlerin alan bilgilerinin sinirli veya
eksik oldugu sonucuna ulasmislardir. Benzer durum ogretmen adaylari ile yapilan ¢alismalarda
da karsimiza ¢ikmaktadir (Esen ve Cakiroglu, 2012; Isiksal-Bostan ve Yemen-Karpuzcu, 2017).
Ornegin Esen ve Cakiroglu’nun (2012) calismasinda, 6gretmen adaylarmin hacim 6l¢gmede birim
kullanmaya iliskin kavrayislarmin eksik oldugu ve 6gretmen adaylarindan verilen 6grenci
¢ozimiine yonelik yorum yapmalar: istendiginde de benzer sekilde eksik veya hatali sekilde
yorum yaptiklar1 goriilmektedir.

Ogrencilerle yapilan calismalar incelendiginde de benzer sonuclara ulasilmaktadir. Calismalar,
Ogrencilerin verilen birim kiiplerden olusan dikdortgenler prizmasi seklindeki yapilarm hacmini
Olcmede glcluk cektiklerini gostermektedir (Alstad, Berre ve Nilsson, 2021; Battista ve
Clements, 1996; Ben-Haim, Lappan ve Houang, 1985). Ancak ogrencilerin hacim dl¢mede
kullandiklar1 stratejileri inceleyen giincel calismalar, Alstad, Berre ve Nilsson (2021) hacim
Olcmede kiibik birimlere ek olarak kiiresel birimlerin kullaniminin, 6grencilerin birimlerin yerini
belirlemesinde ve numaralandirmasinda algisal ipuglar1 olarak hizmet edebilecegine isaret
etmektedir. Diger bir ifadeyle, bahsi gecen ¢alisma hacim 6lgmede kibik birimler yerine kiresel
birimler kullaniminin dgrencilerin hacim dlcme kavram (izerine anlayisini destekledigine isaret
etmekte ve hacim 6l¢meye yonelik dgretimin kiibik birimlerden 6nce kiiresel birimler kullanilarak
baslanmasina vurgu yapmaktadir. Yukarida bahsedilen calismalar Ogretmenlerin alan ve
pedagojik alan bilgilerini ve dgrencilerin hacim 6l¢gmeye yonelik stratejilerini incelemektedir.
Bunlardan farkli olarak, mevcut ¢alisma dgretmenlerin hacim élgmeye yonelik 6grenci stratejisini
ne diizeyde fark ettiklerini incelemesiyle 6n plana ¢ikmaktadir. Bu kapsamda mevcut ¢calismada,
“ortaokul matematik 6gretmenlerinin dikdortgenler prizmasinin hacmine iliskin bir probleme dair
ogrenci diistiniisiine yonelik mesleki fark etme beceri diizeylerinin durumu” incelenmistir.

Yontem
Bu caligma, 6gretmenlerin mesleki gelisimi i¢in tasarlanan ve devam etmekte olan bir tasari
deneyi arastirmasi kapsaminda gergeklestirilmistir (Zawojewski, Chamberlin, Hjalmarson ve
Lewis, 2008). Bu arastirma siireci, bir egitsel tasar1 deneyi (Plomp, 2013) olarak, egitsel bir
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miidahalenin ve yeniligin tasarim, gelistirme ve Ol¢me siireglerinin sistematik bir bi¢imidir.
Plomp’a gore bu silreg, problemin belirlenmesi, 0n arastirma, taslak tasarim ve ilkeler,
prototipleme evresi ve Olgme asamalarmdan olusmaktadir. Ogretmenlerin, Ogrencilerin
matematiksel diigiiniislerini fark etme becerilerinin gelisiminin desteklenmesine yonelik olan bu
aragtirmanin protipleme evresi, 6gretmenlere yonelik bir mesleki gelisim platformu tasarlamay1
icermektedir. Bu evredeki ilk adimlardan biri, Ogretmenlerin s6z konusu becerilerinin
belirlenmesidir. Bu ¢alisma kapsaminda, prototipleme evresindeki egitsel miidahale dncesinde
Ogretmenlerin, 6grencilerin geometri ve dlgmeye yonelik matematiksel diisliniiglerini fark etme
becerilerinin belirlenmesi ve betimlenmesi durumu ele alinmistir. Bu kapsamda mevcut ¢alisma,
kesfedici bir durum calismasidir (Yin, 2003). Ogretmen niteliginin iyilestirilmesine ydnelik
devam etmekte olan tasari tabanli bir arastirma projesinin pargast olan bu ¢aligmada, hizmet
icindeki ortaokul matematik Ogretmenlerinin dikdortgenler prizmasinin hacmine iliskin bir
probleme dair 6grenci diisiiniisiinii nasil fark ettiklerini incelemistir.

Calisma grubu

Calismada, katilimci1 olan 6gretmenlerin belirlenmesinde, amagl 6rnekleme yontemlerinden olan
kartopu 6rnekleme yontemi (Yildirim ve Simsek, 2016) uygulanmustir. Proje kapsaminda, paydas
olan Universitelerin 6gretmenlik uygulamasi ¢ergevesinde isbirligi i¢inde oldugu/olabilecegi Milli
Egitim Bakanligi’na (MEB) bagl devlet okulu 6gretmenleri kaynak kisiler olarak belirlenmistir.
Calismaya, Ankara, Denizli, Eskisehir, Istanbul, Kirikkale, Kiitahya ve Ordu illerinde MEB’e
bagli devlet okullarinda gorev yapan mesleki deneyimi 15 yili asmamig 35 ilkdgretim matematik
ogretmeni katilmigtir. Bu 6gretmenlerin 26°s1 kadin (%74), 9’u erkektir (%26). Veriler, Aralik
2020 ve Ocak 2021 aylarinda toplannustir. Ogretmenlerin bulunduklar1 illere, girdikleri simif
diizeylerine ve yiiksek 6grenim durumlarina gére dagilimlari Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmenlerin Bulunduklar: Illere, Dersine Girdikleri Sinif Diizeylerine ve Yiiksek Ogrenim
Durumlarina Gére Dagilimi

il Sinif diizeyi Ogrenim durumu

©

— —_ (5] >
© = = S = = n X
g £ = £ = E B8 5 6 7 8 3 £3
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5 3 6 3 6 8 4 14 20 13 19 28 7

%14) (%9) (%17) (%9) (W17) (%23) (%11) (%80)  (%20)

Tablo 1°de goriildigii gibi katilimeilarin 8’1 Kiitahya, 6’s1 Kirikkale, 6’s1 Eskisehir, 5’1 Ankara,
4’{i Ordu, 3’ii Istanbul ve 3’ii Denizli illerinde gorev yapmaktadir. 28 katilime1 lisans mezunu
iken 7 katilimeci yuksek lisans mezunudur. Ayrica, Tablo 1°de katilimcilarin farkli simf
dizeylerinde 6gretim yaptiklar: gorilmektedir.

Veri toplama araci

Jacobs, Lamb ve Philipp’in (2010) ortaya koydugu “Ogrencilerin Matematiksel Diisiinmelerine
yonelik Mesleki Fark Etme” kuramsal gergevesinin bilesenleri (dikkate alma, yorumlama, karsilik
verme) kapsaminda hazirlanan veri toplama aracinda, Tekin-Sitrava’nin (2014) gelistirmis oldugu
dikdortgenler prizmasinin hacminin bulunmasina iliskin bir probleme verilen farkli 6grenci yaniti
kullanilmistir. Bu veri toplama araci, 6grencinin dikdortgenler prizmasinin hacmini hesaplamaya
yonelik problemde kullandig: strateji, bahsi gegen kuramsal cergevenin dikkate alma (bir madde),
yorumlama (bir madde) ve karsilik verme (li¢ madde) bilesenlerini iceren toplamda bes alt
maddeyle yapilandirilmistir. Test son haline getirildikten sonra gegerlik ve guvenilirlik
caligmalar1 kapsaminda pilot ¢alisma gerceklestirilmigtir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen
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test, pilot calisma kapsaminda halihazirda farkli illerde 6gretmenlik yapan ve oOrneklemde
olmayan 13 dgretmene uygulanmustir. Pilot caligmadan elde edilen veriler analiz edilerek testteki
maddelerin uygunlugu tespit edilmistir. Bu stirecte, madde kdkiinde anlasilir bulunmayan ifadeler
tizerinde diizenlemeler yapilmistir. Hazirlanan test daha sonra matematik egitim alaninda
uzmanlagmig dort Ggretim iiyesine kapsam gecerliligini teyit etmek amacl gonderilmistir.
Hazirlanan test, bu uzmanlarin goriisleri, proje ekibi ve bir 6lgme degerlendirme uzmani
tarafindan son haline getirilmistir. Veri Olgme araci olarak hazirlanan soruya ek olarak
Ogretmenlerin demografik bilgilerine yonelik de bes soru yoneltilmistir. Veri toplama araci Sekil
1’de verilmistir.

Problem
Birim kiipler kullanilarak olusturulmus asagidaki yapmin hacmini bulunuz.

et
£

/‘/

Ogrenciniz Buse verilen problemi asagidaki gibi ¢ozmiistiir.
6+6=12

4+4+4=12

Toplam hacim: 12+ 12 =24

a) Ogrenciniz Buse’nin bu problemi nasil ¢ozdiigiinii (kullandig: strateji vs.) ayrintili bir sekilde
aciklayiniz. Sizce Buse’nin ¢6ziimii dogru mu? Neden?

b) Buse’nin ¢éziimiinden onun bu islemi anlamlandirmasi (¢6ztimiindeki matematiksel anlayist)
hakkinda ne 6grendiginizi ayrintil bir sekilde agiklayiniz.

¢) Ogrencilerin anlamalarmi gelistirmek icin, smifta sonraki 6gretim adimlarmi nasil
olusturacagmiza dair kararlar aldiginiz1 varsayalim.

i. Bu ders sirasinda, Buse’nin ¢dziimiinii g6z 6niinde bulundurarak, hangi
orneklere/temsillere/kavramlara/ islemlere yer verirsiniz? Orneklerle dogrudan
aciklayiniz.

ii. Buse’nin ¢oziimiinii sinifla paylastiktan sonra, Buse’ye hangi problem veya
problemleri sorardiniz? Bu problem veya problemleri sormadaki gerekgeniz nedir?
Detayli agiklayiniz.

Sekil 1. Calismada kullanilan veri toplama araci.

Islem

Bu calisma, Orta Dogu Teknik Universitesi insan Arastirmalar1 Etik Kurulu’nun 08.10.2018
tarihli ve 28620816/507 sayili karar1 ile arastirma ve yayin etigine uygun olarak
gerceklestirilmistir. Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden
higbiri gergeklestirilmemistir. Bu ¢alisma kapsaminda olusturulan test, 6gretmenlerle elektronik
posta yoluyla paylasilmis ve yanitlamasi yaklasik olarak 30-45 dakika siirecegi bilgisi verilmistir.
Ogretmenlerden gelen yamitlar sonrasinda veri toplama islemi sonlandirilmustir.
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Verilerin analizi

Bu ¢alismada veri analizinde Jacobs ve digerleri (2010) tarafindan ortaya konan “Ogrencilerin
Matematiksel Diistinmelerine Yonelik Mesleki Fark Etme” kuramsal gercevesi yol goésterici
olmustur. Bununla birlikte, bu dncil cerceveye iliskin bilesenlerin (dikkate alma, yorumlama,
karsilik verme) Tekin-Sitrava ve digerleri (2021) ve Kilic ve Dogan’in (2022) ¢alismalarinda ele
alinma ve detaylandirilma bigimi, veri analizinde yol gésterici olmustur. Dolayisiyla, mevcut
calismanin veri analizinde Jacobs ve digerleri (2010) tarafindan ortaya konan ve 0Ozellikle
yorumlama ve karsilik verme bilesenlerine dair beceri seviyeleri Tekin-Sitrava ve digerleri (2021)
ve Kilic ve Dogan (2022) tarafindan detaylandirilan fark etme becerisi kuramsal gergevesi
kullanilmstir.

Mesleki fark etme becerisinin ilk boyutu olan dikkate alma bileseni beceri diizeyi Jacobs ve
digerleri (2010) tarafindan ortaya konan yetersiz, sinirli ve tam dikkate alma diizeylerine ek olarak
cevapsiz dlzeyi de eklenerek dort diizeyde kodlanmigtir. Dikkate alma bilesenine ait diizeyler ve
bu diizeylere ait detayli agiklamalar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Dikkate Alma Bilesenine Yonelik Olusturulan Duzeyler

Yanitsiz

-Ogrencinin ¢dziimiine yonelik bir agiklama sunmaz.

Yetersiz Dikkate Alma

-Ogretmenin 6grencinin ¢oziimiinii yanhs degerlendirir.

-Ogrenci ¢oziimiindeki detaylar1 anlatmak yerine dgrencinin kavrayisin1 yorumlar.

-Ogrencinin ¢oziimiinii yanhs degerlendirir.

-Coziimiinii 6grencinin yanitindan bagimsiz olarak kendi bilgileri ile ifade eder.

-Ogrencinin ¢oziimiinii dogru bir sekilde belirler; fakat dgrenci ¢oziimiinii goz oniinde
Dikkate bulundurarak genel ifadeler veya kendi bilgileri ile ifade eder.

Alma - Ogrenci ¢oziimiindeki sadece birkag detaya deginir.

Simirh Dikkate Alma

-Ogrencilerin ¢dziimiinii dogru sekilde belirler fakat 6grenci ¢oziimiindeki her detaya
deginmez.

-Ogrenci ¢dziimiiniin detaylarini anlatir fakat 6grencinin akil yiiriitmesinin dogru veya yanlis
oldugunu belirtmez.

Tam Dikkate Alma

-Ogrenci ¢oziimiinii sorunun ¢oziimii i¢in gerekli olan tiim kavramlar1 kullanarak
dogru/yanlis olarak degerlendirir.

Tablo 2’°de goriildiigii gibi 6gretmenin kavrayisindaki yetersizlikten dolay1 6grencinin ¢oziimiinii
yanlig degerlendirmesi ya da sadece 6grenci ¢oziimiindeki birkag detaya deginmesi, 6grencinin
matematiksel diisiincesini ifade etmek yerine yorumlamasi ya da ¢dzlim stratejisinden bagimsiz
olarak sadece kendi bilgileri ile verilen soru i¢in agiklama yapmasi durumunda dikkate alma
beceri diizeyi yetersiz olarak kodlanmistir. Ogretmenin dgrencinin akil yiiriitmesini dogru bir
sekilde tespit edip ¢Oziim stratejisindeki tiim matematiksel detaylara aciklamasinda yer
vermemesi ya da ¢oziimiinii dogru bir sekilde ifade etmesine ragmen akil yiiriitmesinin uygun
olup olmadigini belirtmemesi durumunda ise dikkate alma diizeyi sinirli olarak kodlanmistir. Son
olarak, dgretmenin verilen sorunun ¢ozumu igin gerekli olan tim matematiksel kavramlara yer
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vererek uygun bir matematiksel dil ile 6grencinin akil yiiriitmesini dogru bir sekilde tespit etmesi
durumunda dikkate alma duzeyi tam olarak kodlanmustir.

Ogretmenlerin, 6grencilerin matematiksel diisiinme ve anlamalarina ynelik fark etme becerisinin
ikinci bileseni olan yorumlama becerisi ise Jacobs ve digerlerinin (2010) ortaya koydugu yetersiz,
smirlt ve tam diizeye ek olarak, Tekin-Sitrava ve digerleri (2021) c¢alismasina paralel olarak
gelistirilebilir dizeyi de eklenerek incelenmistir. Diger bir degisle, 6gretmenlerin yorumlama
becerileri yetersiz, sinirli, gelistirilebilir ve tam diizeylere ek olarak cevapsiz diizeyi de eklenerek
bes diizey altinda kodlanmustir (Tablo 3).

Tablo 3
Yorumlama Bilesenine Yonelik Olusturulan Diizeyler

Yanitsiz

-Ogrencinin matematiksel kavrayisina yonelik bir yorum sunmaz.

Yetersiz Yorumlama

-Yorumlama yapmadan O6grenci ¢oziimiindeki detaylar1 anlatir ya da sadece
6grencinin ¢oziimiiniin dogru veya yanlis oldugunu belirtir.

-Ogrenci ¢oziimiinii temel alarak belirlenemeyecek kavrayislar sunar.

-Ogretmenin kavrayisindaki yetersizlikten dolayr &grencinin ¢dziimiinii yanlis
yorumlar.

-Ogretmenin ¢dziimii yanlis degerlendirmesinden dolay1 yanlis yorumlar.

-Cozilimii 6grencinin yanitindan bagimsiz olarak kendi bilgileri ile agiklar.

-Ogrenci ¢oziimiinii goz oniinde bulundurarak genel ifadeler (islemsel/kavramsal

Yorumlama anlama gibi) veya kendi bilgileri ile yorum yapar.

Sinirh Yorumlama

-Ogrenci ¢oziimiine yonelik bir yorumda bulunur; fakat sorunun ¢éziimu icin gerekli
olan sadece birkac¢ kavrama deginir.

Gelistirilebilir Yorumlama

-Sorunun ¢oziimii igin gerekli olan ¢ogu kavrama deginerek Ogrenci ¢oziimiine
yonelik bir yorumda bulunur.

Tam Yorumlama

-Sorunun ¢6zimu igin gerekli olan her kavrama deginip dgrenci ¢oziimiine yonelik
uygun matematiksel bir dil kullanarak 6grenci ¢6ziimiinii yorumlar.

Tablo 3’te goriildigi gibi O6grencinin matematiksel diistinmesini yorumlamak yerine ¢6ziim
stratejisini agiklamasi, 6grencinin ¢oziimiinii géz oniine almadan soruya iliskin kendi bilgilerini
ifade etmesi ya da 6grenci ¢oziimiinii goz 6niinde bulundursa bile cok genel ifadeler ile agiklama
yapmasi durumunda Ogretmenin yorumlama becerisi Yyetersiz diizey olarak kodlanmustir.
Ogretmenin agiklamasinda dgrenci ¢oziimiine iliskin 6nemli matematiksel kavramlarin sadece
birkag tanesine yer vermesi durumunda ise yorumlama becerisi sinirli diizeyde olarak kodlanirken
Ogrenci ¢Oziimil i¢in gerekli kavramlarin ¢ogunluguna deginmesi durumunda yorumlama becerisi
gelistirilebilir diizey olarak kodlanmistir. Ogretmen, sorunun ¢dziimii igin gerekli tiim
matematiksel kavramlara deginip 6grencinin matematiksel kavrayigini uygun bir matematiksel dil
kullanarak yorumladig: takdirde ise yorumlama becerisi tam diizey olarak kodlanmustir.
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Son olarak dgretmenlerin fark etme becerisinin tgilincii bileseni olan kargilik verme becerileri,
Tekin-Sitrava ve digerlerine (2021) dort ana diizey altinda incelenmistir. Ayrica, Kilic ve Dogan
(2022) caligmalar1 1s18inda cevapsiz, yineleme, ortaya ¢ikarma ve detayl inceleme boyutlar
Ogretmenlerin kargilik verme beceri diizeylerini incelemek igin ele alinmistir. Ayrica, Tekin-
Sitrava ve digerlerinin (2021) yetersiz yorumlama diizeyine paralel olan ilgisiz boyutu eklemistir
(Tablo 4). Dolayisiyla, 6gretmenlerin karsilik verme beceri diizeyleri, cevapsiz, ilgisiz, yineleme,
ortaya ¢ikarma ve detayli inceleme diizeyleri olmak tlizere bes boyut altinda incelenmistir.

Tablo 4
Karsilitk Verme Bilesenine Yonelik Olusturulan Dizeyler

Cevapsiz

-Ogrencinin ¢oziimiine yonelik bir 6gretim adimi sunmaz.

ilgisiz

-Ogrenci ¢oziimiinii gdz oniine almadan genel agiklamalar/spesifik sorular sunar.
-Ogrencinin ¢dziimiinii géz oniine alarak genel agiklamalarda bulunur fakat spesifik bir
soru, ornek, sekil vb. yer vermez.

-Ogrencinin ¢dziimiine yonelik uygun olmayan bir égretim adimu izler.

-Islemi/kavrami dogrudan anlatir.

-Ogretmenin ¢oziimii yanlis degerlendirmesi/kavrayisindaki yetersizlik nedeni ile
Ogrencinin ¢dzlimiine yonelik uygun bir 6gretim adimi sunmaz.

Yineleme

Karsihk  -Farkll sayi/baglam kullanarak gerekce belirtmeden/ yetersiz bir gerekge ile aym
Verme kavrami/iglemi iceren sorular yoneltir.
-Ogrencinin ¢oziimiinii anlamaya/6grenciyi dogrudan istenilen cevaba yonlendirmeye
iliskin sorular yoneltir.
-Ogrencinin kendi ¢oziimiinii fark ettirmeye yonelik sorular yoneltir.

Ortaya Cikarma

-Ogrencinin kavram/islem hakkinda derinlemesine diisiinmesini gerektiren sorular yoneltir
ancak izlenecek 6gretim adiminda yer almasi beklenen matematiksel kavram/diisiince/
iliski/gosterim/dil yoniiyle yetersiz kalir.

Detayh inceleme

-Ogrencinin kavram /islem hakkinda derinlemesine diisiinmesini gerektiren soru
/matematiksel kavram/diisiince/iliski/gésterim yer vererek uygun bir matematiksel dil ile
6grencinin hata/kavram yanilgisinin iistesinden gelir ya da matematiksel anlayisini st
seviyeye tasir.

Tablo 4’te gorildigi (zere Ogretmenin Ogrencinin ¢oziimiinii dikkate almadan sorular
yoneltmesi, ¢oziimii gbz Oniinde bulundurmasina ragmen soru, érnek vb. belirtmeden genel
aciklamalar yapmasi ve Ogrencinin ¢oziimiine uygun bir 6gretim adimi sunmamasi ya da
ogrenciden beklentilerini dogrudan anlatmasi durumunda karsilik verme becerisi ilgisiz dlzey
olarak kodlanmustir. Ogretmen soruda verilen say1 ya da baglami degistirerek 6grenciye benzer
sekilde sorular yoneltiyor, dgrenciye ¢Oziimiinii fark ettirmeye ya da Ogrencinin ¢Oziimiinii
anlamaya yonelik sorular soruyor ise 6gretmenin karsilik verme becerisi yineleme diizeyi olarak
kodlanmistir. Ogretmen 6grenciye soruda belirtilen kavram veya islem hakkinda derinlemesine
digiinmesini gerektiren sorular yOneltiyor ancak yonelttigi sorular matematiksel kavram,
diistince, dil, gdsterim vb. yonde yetersiz kaliyor ise dgretmenin karsilik verme becerisi ortaya
¢tkarma diizeyi olarak kodlanmigtir. Son olarak, 6gretmen istenilen kavram ya da iglem hakkinda
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Ogrencinin derinlemesine diigiinmesini gerektiren soru, kavram, iligki, gosterimleri uygun
matematiksel dil kullanarak 6grencinin hata ya da kavram yanilgisinin iistesinden gelmeye ya da
Ogrencinin matematiksel kavrayigini gelistirmeye yonelik sorular sormasi durumunda karsilik
verme becerisi detayli inceleme diizeyinde kodlanmistir. Ayrica, 0gretmen eger Ogrencinin
diisliniisiinii dikkate alma, yorumlama ve karsilik vermeye yonelik herhangi bir 6gretim adimi
sunmaz ise ilgili becerisi cevapsiz diizey olarak kodlanmigtir.

Veriler analiz edilirken, d6gretmenlerin yazili yanitlar1 fark etme becerisinin her bir bileseni i¢in
Tablo 2, Tablo 3 ve Tablo 4’te belirtilen duzeylere gore kodlanmustir. Veriler, tam bir fikir
birligine varilarak, iki matematik egitimcisi (yazarlar) tarafindan kodlanmistir. Ayrica, betimsel
bir yaklasim izlenerek, kodlarin frekans ve yuzdeleri sunulmustur. Daha detayli bir sekilde
belirtmek gerekirse, yazili yanitlarda diizeyler kodlandiktan sonra katilimeilarin yanitlarinda bu
diizeylerin siklig1 betimlenmistir.

Bulgular
Ortaokul matematik Ogretmenlerinin dikdortgenler prizmasinin hacmine iligkin 6grenci
diistiniislerindeki mesleki fark etme becerilerinin incelenmesinin amaglandig1 bu ¢alismadan elde
edilen bulgular, mesleki fark etme becerisinin ti¢ bileseni olan dikkate alma, yorumlama ve
karsilik verme boyutlar1 altinda sunulmustur.

Dikkate alma

Ogretmenlerin dikkate alma becerilerini belirlemek adina &gretmenlere “Buse’nin bu problemi
nasil ¢ozdiigiinii (kullandig1 strateji vs.) ayrintili bir sekilde agiklayiniz. Sizce Buse’nin ¢oziimil
dogru mu? Neden?” seklinde bir soru yoneltilmistir. Ogretmenlerin dikkate alma becerisine ait
bulgular Tablo 5’te goésterilmistir.

Tablo 5
Ogretmenlerin Dikkate Alma Becerileri
Dikkate Alma
Cevapsiz Yetersiz Sinirlt Tam
Hacim Sorusu Uzerine Ogretmenlerin 1 (%2,9) 4 (%11) 13 (%37,1) 17 (%48,6)

Ogrenci Stratejisini Dikkate Almasi

Veri analizi caligmaya katilan dgretmenlerin yaklasik yarisinin (%48,6) 6grenci disiiniisiine
yonelik dikkate alma becerileri, en Uist diizey olan tam diizey olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin
%37,11’inin dikkate alma becerileri simirli olarak kodlanirken, sadece dordii (%11,4) yetersiz
diizeyde dikkate alma becerisi gostermistir. Bu soruda bir 6gretmen ise soruyu yanitsiz
birakmustir. Soruya iliskin yetersiz diizeyde dikkate alma becerisine sahip bir 6gretmenin yaniti
ise asagidaki gibidir:

Ogretmen 22: Buse'nin ¢éziimii yanhs degildir. Sekildeki yapiy1 farkl parcalara aywrarak
toplam kiip sayisini bulmus olabilir. 1 tane kiipiin hacminin 1 birim kiip oldugunu
diisiinerek 24 kiipten olustugunu bulup seklin hacmi i¢in 24 birim kiip demistir.

Yukaridaki agiklamadan anlasilacagi gibi Ogretmen 22, dgrencinin soruyu dogru ¢ozdiigiinii
ifade etmistir. Ancak Ogrenci ¢dziimiinde cismin hacmini pargalara ayrilarak ulastig
gorlilmektedir. Bu noktada, O6gretmenden beklenen Ogrencinin bu ayirma yontemini nasil
yaptigini agiklamaya caligmasidir. Ancak, 6gretmen bu aciklama yerine dgrencinin bir birim kiipii
diislinerek cismin hacminin 24 kiipten olustugu sonucuna vardigini ifade etmis ve bu ifadesini
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gerekgelendirmemistir. Ogretmen 22°nin yanit1, bu nedenler gergevesinde yetersiz diizey olarak
kodlanmuistir.

Asagida verilen Ogretmen 12’nin soruya iliskin yanit1 szmrli diizeyde dikkate alma becerisine
yonelik bir ornektir.

Ogretmen 12: Buse hacmi bulmak icin sayma yontemini kullanmistir. Once kenarlar
saymig sonra i¢eride kalan kiipleri saymis ve toplamistir. Sonug¢ dogrudur. Eger hacim
konusu islenmigse derse hazirlikta en giizel yolu kullanmigtir. Arkada goriinmeyen
kiipleri saymasi giizeldir. Hacim konusu islendiginde kenar uzunluklarimin ¢arpilarak
hacmi bulunabilecegini ogretmek kolaylasacak ve dgrenci bu yolu kazanarak zamandan
kazanacaktir.

Ogretmen 12, yamitinda Buse’nin akil yiiriitmesinin dogru oldugunu 6grencinin ¢oziimii dikkate
alarak ifade etmistir; ancak ogrenci stratejisini genel ifadeler ile agiklamustir. Ogretmenin
yanitinda yer alan “kenarlar” ve “kalan kiipler” ifadeleri 6grencinin stratejisini ifade etmek i¢in
acik degildir ve soruda verilen 6grenci ¢oziimiindeki sayilar ile yanitim iliskilendirmemistir.
Ayrica 6gretmen yanitinin devaminda dikkate alma becerisinde yer almayan soru ile ilgili kendi
diisiincelerine yer vermistir. Ogretmenin Ogrencinin ¢oziim stratejisindeki beklenen tiim
matematiksel detaylara deginmemesi ve agiklamasinda uygun matematiksel dili kullanmamasi
sebepleri ile dikkate alma beceri diizeyi sinwrir olarak kodlanmugtir,

Bu yanitlarin yam sira asagida, yoneltilen soruya tam dizey dikkate alma becerisine sahip
O0gretmenin yanit1 sunulmustur:

Ogretmen 4: Buse once en sagdaki (6 tane) ve en soldaki (6 tane) iist iiste gelen kiipleri
toplamis. Geriye ortadaki iist tiste gelen kiipler kalmis. Onlart da siwrayla 6nde 4 tane,
ayni sekilde orta kisim ve arka kisimda da 4 tane kiip oldugu icin 3 tane 4 ii toplayp 12
demig. Son olarak da toplamuis oldugu biitiin sayilar: (kiiplerin adedi) toplayarak yapinin
hacmini bulmus. Buse’nin ¢oziimii dogrudur ¢iinkii cismin icine yerlestirilen birim kiip
miktart o cismin hacmini verir. Buse de burada bu yapidaki birim kiiplerin sayisin
hesaplayarak cismin hacmini bulmustur.

Yukaridaki agiklamadan anlagilacag: gibi Ogretmen 4, 6grencinin soruyu nasil ¢dzdiigiinii dogru
bir sekilde degerlendirmis ve “birim kip, hacim” gibi beklenen matematiksel kavramlara
deginerek 6grenci ¢oziimiinii agiklamistir. Bu sebeple, aciklamasi tam diizey olarak kodlanmustir.
Aym sekilde Ogretmen 24 de dgrencinin hacim kavranu ile birim kiipleri iliskilendirdigini
vurgulamstir.

Tam dikkate alma diizeyine sahip 6gretmen cevaplarina diger bir 6rnek olarak Ogretmen 24’iin
yaniti verilebilir.

Ogretmen 24: Buse hacim bulurken formiil kullanmak yerine somut diisiinmiis ve sekli
olusturan birim kiipleri saymistir. Birim kiipleri sayarken ise kiiplerin 2 sirasim iiglii
dikey bloklar halinde sayarak 6 kiip oldugu sonucuna ulasmistir. Kalan kiipleri ise 4lii
dikey bloklar seklinde sayarak buldugu sonuclart toplamistir. Buse dogru ¢oziim
yapmustir. Par¢adan biitiine diisiinme becerilerini kullanmig ve seklin tamaminin hacmini
birim kiipler vasitasiyla hesaplamuistir.

Ogretmen 24, Buse’nin akil yiiriitmesini dogru bir sekilde tespit etmis ve 6grenci stratejisinde
onemli olan “birim kupler, hacim” gibi matematiksel kavramlara yanitinda yer vermistir. Bunun
yaninda verilen ¢oziimdeki sayilarin Ogrenci stratejisinde ne anlam ifade ettigini uygun
matematiksel bir dil kullanarak agikca ifade etmistir.
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Yorumlama

Ogretmenlerin ilgili soruya iliskin yorumlama becerilerini belirlemek adina 6gretmenlere
“Ogrenciniz Buse’nin ¢dziimiinden onun bu islemi anlamlandirmasi (matematiksel kavrayisi)
hakkinda ne 6grendiginizi ayrintili bir sekilde agiklayimiz.” seklinde bir soru yoneltilmistir.
Ogretmenlerin yorumlama becerilerine ait bulgular Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6
Ogretmenlerin Yorumlama Becerileri
Yorumlama
Cevapsiz  Yetersiz Simirlh Gelistirilebilir Tam
Hacim Sorusu Uzerine 1(%2,9) 25(%71,4) 7 (%20) 0 (%0) 2 (%5,7)

Ogretmenlerin Ogrenci
Diisiiniigiinii Yorumlamasi

Verilen hacim sorusuna yonelik Ogrenci kavrayisini yorumlamada 25 6gretmenin (%71,4)
yetersiz diizeyde oldugu ve yedi (%20) Ogretmenin simwrli diizeyde yorumlama yaptigi
goriilmiistiir. Ogrenci diisiiniisii icin gelistirilebilir diizeyde yorumlama yapan dgretmenlere
rastlanmaz iken, bir 6gretmenin soruyu cevapsiz biraktig1 tespit edilmistir. Ornegin, yetersiz
diizeyde yorumlama becerisine sahip olan 6gretmenin agiklamasi asagidaki sekildedir:

Ogretmen 14: Buse sorunun ¢oziimiinde birim kiipleri sayarak sonuca ulasmistir.
Goriinen kisimlardaki kiipleri saymak bazi 6grenciler icin kullanish gibi goziikse de
sorunun tarzi degisip goriinmeyen kisimlar oldugunda Buse belki yanlis bir sonuca
ulasabilir.

Ogretmen 14 aciklamasinda 6grencinin ¢oziimiindeki matematiksel anlayis1 yorumlamak yerine
ogrenci ¢oziimiindeki detaylara (birim kiipleri sayarak sonuca ulasma- dikkate alma) yer vermis
ve 6grenci yanitin1 gdz dniinde bulundurmadan kendi bilgi veya tecriibelerine dayanarak genel
ifadeler kullanmistir. Halbuki, yorumlama asamasinda ogretmenden beklenilen, 6grencinin
hacim, birim kiip ve bunlar arasindaki iliskiye dair 6grenci kavrayisini, uzamsal diisiinme gibi
matematiksel acilardan degerlendirmesidir. Swmrli dlzeyde yorumlama becerisine sahip
Ogretmen 10’un yanit1 ise asagidaki gibidir:

Osretmen 10: Buse sekildeki gibi birim kiiplerden olusturulmus yapilarin hacimlerini
bulmak icin birim kipleri sayma yontemini kullanmaktadir. Ogrenci hacmin seklin icini
dolduran birim kiip sayist oldugunu biliyor. Ayrica “birim” kavraminin ne anlama
geldiginin farkinda. Goriinmeyen kisimlarda da kiipler oldugunu biliyor ve ¢oziimii buna
gore yapmig. Coziim igin formiil kullanmadan kendine gore daha basit bir yontemi tercih
etmis.

Benzer sekilde, Ogretmen 10, dgrencinin ¢dziimiinden yola ¢ikarak 6grencinin “birim ve hacim”
kavramlar1 hakkindaki matematiksel anlamasini dile getirmistir. Ancak 6gretmen Ogrencinin
stratejisinin ardindaki matematiksel kavrayigini tiim yonleriyle (uzamsal diisiinme, hacmin taban
x yiikseklik ile iligkisi) ele almadigindan, yanit1 sznirls diizey olarak kodlanmugtir.

Asagida verilen Ogretmen 4’iin soruya iliskin yanit1 ise tam diizeyde yorumlamaya yonelik bir
ornektir.

Ogretmen 4: Buse hacimin ne anlama geldigini biliyor. Yani bir cismin icindeki birim
kiip sayisinin o cismin hacmine egit olacagim biliyor. Bu yiizden yukardaki yapinin
hacmini hesaplarken igindeki birim kiipleri saymaya ¢aliymis. Buradaki Sayma yéntemi
farkl sekillerde olabilir. Mesela once dnde 8 tane kiip sayp orta ve arka kisminda da 8
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tane var diyip toplam 24 birim kiipten olugmustur diyebilirdi. Ama Buse once sag ve sol
sonra da ortadaki kiipleri saymayi tercih etmis. Her tiirlii dogru bir sekilde kiipleri
saymig. Buradan 3 boyutlu diisiinme becerisinin de iyi oldugu séylenebilir. (sekilde
gormedigi kiipleri yok saymamis mesela).

Yukarida verilen ogretmen yamtindan anlasilacagi gibi, Ogretmen 4 o6grencinin ¢dziim
stratejisinin ardinda yatan matematiksel kavrayisin farkindadir. Ogretmen 6grencinin hacim
kavramini bildigini ve bu kavramin ne anlama geldigine hakim oldugunu dogru bir sekilde
belirlemis ve bu diiglincesini Ogrencinin ¢6ziimii ile gerekgelendirmistir. Bunun yaninda
Ogrencinin uzamsal diisiincesinin gelismis olduguna dikkat ¢ekmistir.

Karsiik verme

Bulgular kisminin bu béliimiinde karsilik verme becerilerini belirlemek adina, 6gretmenlerin
Ogrencilerin anlamalarmi gelistirmek i¢in smifta bir sonraki Ogretim adimlarini nasil
olusturacaklarma dair kararlar1 hakkindaki analizler sunulmustur. Yéneltilen sorulardan ilkinde
Ogretmenden, ders sirasinda, Ogrenci ¢Oziimiinii goéz Oniinde bulundurarak, hangi G&rneklere,
temsillere vb. yer verecegini agiklamasi istenmistir. Diger bir soruda ise, 6gretmenden Buse’ye
hangi problemleri/sorular1 yonetecegini belirtmesi ve bunlarin gerekgelerine iliskin agiklama
yapmasi istenmistir. Bu iki sorudan gelen yanitlardan yararlanilarak 6gretmenlerin karsilik verme
becerisine iliskin bulgular verilmistir. Tablo 7 6gretmenlerin karsilik verme becerilerine ait
bulgular1 géstermektedir.

Tablo 7
Ogretmenlerin Karsilik Verme Becerileri
Karsilik Verme
Cevapsiz Tlgisiz Yineleme Ortaya Detayh
Cikarma Inceleme
Hacim Sorusu Uzerine 1 (%2,9) 12 16 (%45,6) 4 (%11,4) 2 (%5,7)
Ogretmenlerin Ogrenci (%34,3)
Diisiiniisiinii Goz Oniinde
Bulundurarak Karsilik
Vermesi

Ogretmenlerin soruya yonelik karsilik verme becerilerine bakildiginda, yaklasik yarisimn
(%45,6) yineleme diizeyinde, yaklasik tigte birinin (%34,3) ilgisiz diizeyde cevap verdigi
goriilmektedir. Dort 6gretmen (%11,4) ortaya ¢ikarma dizeyinde cevap verirken, detayli
inceleme diizeyinde cevap veren sadece iki dgretmen (%5,7) vardir. Bir 6gretmen ise soruyu
Cevapsiz birakmustir. Ornegin, Ogretmen 33’iin yanit1 ilgisiz diizeyde karsihk verme olarak
kodlanmuistir. Ogretmen 33’{in yanit1 asagidaki gibidir:

Ogretmen 33: Bu konuyu islerken sinifa bir rubik kiip getirerek rubik kiipiin her yiiziindeki
renklerden (vapilmis hali) yararlanarak hem sayma hem de en, boy ve yiiksekligi
kullanarak daha basit hacmin nasu hesaplandigim gésteririm (Ogretmenden ders
sirasinda, 6grenci ¢Oziimiinii géz Oniinde bulundurarak, hangi drneklere, temsillere vb.
yer vereceginin agiklamasi istendiginde verilen yanit).

Oncelikle Buse’den ¢éziim yolunu anlatmasini isterim. Hacim kavraminin ne anlama
geldigini tekrar sorarim. Hacmi nasil hesapladigimizi sorarim ki Buse 'nin bu konudan
ne kadar anladigim anlayabilmek igin (Ogretmenden Buse’ye hangi problemleri/sorulari
yoneltecegine ve bunlari gerekgelerine iliskin agiklama istendiginde verilen yanit).
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Ogretmenden ders esnasinda, 6grenci ¢oziimiinii gz oniinde bulundurarak, hangi orneklere,
temsillere vb. yer vereceginin agiklamasi istendiginde, Ogretmen 33 somut materyal kullanarak
aciklamalarimi desteklemeyi tercih etmis; ancak bunu soruya iliskin kavramlar1 6grencinin
sorgulamasimi destekleyerek degil dogrudan 6grenciye sunarak yapacagini ifade etmistir. Diger
bir deyisle, 6gretmen, 6grencinin ¢OzUminu dikkate almadan bir dgretim adimi izlemistir.
Ogretmenden Buse’ye hangi problemleri/sorular1 yonetecegine ve bunlarin gerekgelerine iliskin
aciklama yapmasi istendiginde ise 6gretmen dgrencinin bildigi bir kavramm (hacim) 6grenciye
tekrar sorgulatacagini belirtmistir. Bagka bir deyisle, 6gretmen Ogrencinin soruya iliskin
matematiksel kavrayigini desteklemek ya da gelistirmek adma uygun bir karsilik verme
sergilememistir.

Yineleme diizeyinde kodlanan bir yanit 6rnegi asagida sunulmustur.

Osgretmen 8: Swmfia asagidaki yapimin ka¢ birim kiipten olustugunu sorarim ve
ogrencilerin cevaplarini yazarak tartisma ortami olustururum. Yiiksekligi, eni ve boyu
farkly yapularla da ornekleri cogaltirum. Birbirlerinin diigiincelerini gormek sistemli bir
yaklasim géstermelerine olanak saglayabilir (Ogretmenden ders sirasinda, dgrenci
¢Ozlimiinii gdz Oniinde bulundurarak, hangi 6rneklere, temsillere vb. yer vereceginin
aciklamasi istendiginde verilen yanut).

Bu islemleri neden yaptigini sekil iizerinde gostererek anlatmasint isterim ¢iinkii tam
olarak diisiince seklini anlayamadim. Sonrasinda bunu farkly bir yol kullanarak ¢ozebilir
miydik? diye sorarim. Ciinkii daha komplike sorularda bu islem yolu kafasin
karistirabilir (Ogretmenden Buse’ye hangi problemleri/sorular1 yéneltecegine ve
bunlarin gerekgelerine iligkin agiklama istendiginde verilen yanit).

Ogretmenden ders esnasinda, 6grenci ¢oziimiinii gz oniinde bulundurarak, hangi orneklere,
temsillere vb. yer vereceginin agiklamasi istendiginde Ogretmen 8, farkli sayilar, yapilar
kullanarak yetersiz bir gerekce ile aymi igslemi i¢eren soru yoneltmistir. Ayrica, tartisma ortamini
nasil olusturup ydnetecegine dair adimlari belirtmemistir. Ogretmenden beklenen dgrencinin
matematiksel kavrayisini daha st diizeye tasiyabilecek temsiller, 6rnekler vermesi ya da
matematiksel iliskiler kurmasidir. Ogretmenden Buse’ye hangi problemleri/sorular:
yoneltecegine ve bunlarin gerekcelerine iliskin agiklama istendiginde ise oncelikle Ogrenci
¢oziimiinii anlamaya iliskin sorular yoneltmistir. Ogretmenin daha st diizey yanitlar sunabilmesi
icin 6grencinin ¢Oziimiinii anlaylp Ogrencinin ilgili kavram, ¢éziim ya da islem hakkinda
derinlemesine diisiinmesini saglayan sorular sormasi beklenmektedir. Bu nedenle, 6gretmenin
yanit1 yineleme diizeyinde karsilik verme olarak kodlanmistir.

Ogretmen 23’iin soruya iliskin asagida verilen yanit1 ise ortaya ¢ikarma diizeyi icin bir érnek
olusturmaktadir.

Ogretmen 23: Bir dikdortgenler prizmasimn uzunlugu 8 cm, genisligi 6 cm dir. Hacmi
ise 576 cm? tiir. Yiiksekligini bulunuz. Sorusunu sorarim. Sadece hacmi bulmanin degil
de hacmi verilen cismin diger uzunluklarini bulmanin sayarak olmayacagint gosteririm.

Ogretmen 23, yoneltilen soruda oldugu gibi ayrit uzunluklar1 verilen yapinin hacmini buldurmak
yerine hacml verilen yapinin yiiksekligini hesaplatmaya yonelik bir soru sorarak Buse’nin
matematiksel diisiiniisiinii desteklemeyi hedeflemistir. Ogretmen, verilen yapinin hacmini birim
kupleri gruplayarak hesaplayan 6grencinin, yapmin hacminin sayma yontemi ile hesaplanmasinin
zor oldugu bir cisim verildiginde nasil bir yol izleyecegini merak etmistir. Ayn1 zamanda,
ogrenciyi yiiksekligi buldurmaya yonelterek ¢Oziim stratejisinin her soru icin kullaniglh
olamayacagini fark ettirmek istemistir. Bu tarz bir soru 6grencinin derinlemesine diisiinmesini
gerektirdigi icin 6gretmen yanit1 ortaya ¢ikarma diizeyinde kodlanmustir.
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Detayli Inceleme diizeyine iliskin Ogretmen 2’nin yanit1 ise asagida verilmistir.

Osretmen 2: Yandaki es kiiplerden olusan cisme kac adet kiip
eklersek en kuguk hacimli bir kip elde ederiz?

Bu soruyu da ¢ocuklart 3 boyutlu diisiinmeye sevk etmek ve gérmek
icin sorarim. Farkl stratejiler gelistirmelerini beklerim. Boylelikle
kavramsal olarak konuyu tam oturtup oturtamadiklarini rahatca
kesfederim.

Yandaki gsekilde kare prizmamn igerisine yegil birim kiipler
Pl verlestirilmigtir. Verilen kare prizmamn hacmi ka¢ birim Kuptur?

(Burada hangi stratejileri gelistirdiklerini gérmek isterim, yani

kafalarinda 3 boyutlu diigiiniip nasil yontemlerle hesaplama

yapacaklar bunu merak ederim ag¢ikgast).

[yandaki sekilleri 6gretmen bir ders kitabindan almistir].

Ogretmen 2 agiklamasinda, verilen 6grenci yanitina yukaridaki sorular ile karsilik verebilecegini
belirtmistir. Ogretmen oncelikle dgrenciye farkli gelebilecek, soruda verilen gibi biitiin bir
hacimden ziyade Ogrencinin stratejisinde kullandigi yontem ile hacmini hesaplayamayacagi
bosluklu bir cisim tercih etmistir. Boyle bir soru ile 6grenci uzamsal diisiinmeye yonelecek ve
farkli bir strateji deneyecektir. Ardindan yanitinda Ggrencinin biitiinii hesaplamaktan ziyade
biitiinii olugturarak verilen prizmanin hacmini bulmasini gerektirecek bir soruya yer vermistir. Bu
iki soru Ogrencinin soru flizerinde derinlemesine diisiinmesini gerektirmesinin yani sira
matematiksel anlayisini bir iist seviyeye tasimasini saglayacagindan O6gretmen yaniti detayli
inceleme diizeyinde kodlanmustir.

Genel anlamda ortaokul matematik Ogretmenlerinin dikdortgenler prizmasi sorusu {izerine
O0grenci matematiksel diisiinmesine yoOnelik fark etme becerileri li¢ genel basglik altinda
incelendiginde, Ogretmenlerin dikkate alma becerilerinin, yorumlama ve karsilik verme
becerilerine gore daha gelismis diizeyde oldugu belirlenmistir. Bulgular, ayrica 6gretmenlerin
verilen 6grenci diisiiniisiinii yorumlamada ve bu 6grenci diisiiniisiine yonelik karsilik vermede
zorlandiklarin1 gostermistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢aligmada, devam etmekte olan uzun siireli bir egitsel tasar1 deneyi arastirmasinin baslangi¢
asamasinin bir pargasi olarak; ortaokul matematik 6gretmenlerinin dikdortgenler prizmasinin
hacmine iligkin bir probleme dair 6grenci diisiiniisiine yonelik mesleki fark etme becerileri
diizeyleri incelenmistir. Bu incelemede, Jacobs ve digerlerinin (2010) ortaya koydugu ii¢ bilesen
(dikkate alma, yorumlama, karsilik verme) temel alinmus, bu bilesenlerin Tekin-Sitrava ve
digerleri (2021) ve Kilic ve Dogan (2022) ¢alismalarindaki dizeyleri de detaylandirilmasi
gozetilmistir. Bulgularda yorumlama ve karsilik verme becerilerinin dikkate alma becerisine gore
daha az gelismis oldugu goriilmektedir. Detaylandirmak gerekirse, o6gretmenlerin biiyiik
cogunlugunun dikkate alma becerisinin en {iist diizeyde oldugu, azimsanmayacak bir
¢ogunlugunun ise en st diizeyin bir altinda (sinirh diizeyde) oldugu goriilmektedir. Bu bulgular,
Ogretmen adaylar1 ve 6gretmenlerin belirli bir alanda 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini
fark etme yeterliliklerini incelemeye yonelik yapilan ¢alismalarla (Amador, Carter ve Hudson,
2016; Callejo ve Zapatera 2017, Fernandez, Llinares ve Valls, 2012) 6gretmenlerin dikkate alma
becerilerinin genelde yiiksek diizeyde olmas1 bakimindan, tutarlilik géstermektedir. Dolayisiyla,
bu caligmalarm bulgularina benzer bicimde mevcut calismada 6gretmenlerin, 6grencilerin ilgili
konu ya da soruya yonelik 6grenci matematiksel diisinmelerini ve stratejilerini belirleyebildikleri
gozlenmektedir.
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Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun, &grencilerin matematiksel kavrayislarmi yorumlamakta
zorluk yasadiklar1 gozlenmektedir. Bu gretmenlerin yorumlama becerilerinin en diisiik diizeyde
(yetersiz) oldugu, bir kismimin ise en alt diizeyin bir istiinde (smirli diizeyde) oldugu
goriilmektedir. Diger bir deyisle, 6gretmenlerden yalnizca ikisinin en iist diizeyde yorumlama
yaptigi goriilmektedir. Bu bulgu, alan yazindaki Ogretmenlerle yapilan bazi ¢aligmalarla
(Melhuish, Thanheiser ve Guyot (2020), 6gretmenlerin yorumlama becerilerinin genelde diisiik
diizeyde olmas1 bakimindan &rtiismektedir. Ote yandan bu ¢alismanin sonuglari, Taylan’mn (2017)
belirli bir konuya odaklanarak yiiriittigii caligmasmin sonuglar1 ile farklilik gostermektedir.
Taylan, 6gretmenin, 6grencilerin yanitlarini ve stratejilerini belirlemenin yani sira ilgili konuya
iligkin 6grenci diisiiniisiinii temel alarak 6grencinin matematiksel kavrayisina yonelik uygun ve
cesitli yorumlarda bulunabildigi sonucuna varmustir. Bu farkliligin ise Taylan’in ¢alismadaki
Ogretmenin ii¢ y1l boyunca bir mesleki gelisim programinda yer almasi ve bu anlamda bir gelisim
gostermis olmasindan kaynakli oldugu oOngoriilebilir. Diger bir deyisle, mevcut caligmada
ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6grenci diisiiniisii yorumlama ve 6grenci diisiiniisiine yonelik
nasil karsilik verecegine karar verme becerilerinde zorlandiklar1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin karsilik verme becerisi gelisiminin, (i¢ beceri arasindan en zor gelisen becerilerden
biri oldugu belirtildiginden, karsilik verme becerisinin diisiik diizeyde olmasinin beklenen bir
durum oldugu sdylenebilir (Barnhart ve van Es 2015; Jacobs vd., 2010). Bu durumun nedeni,
karsilik verme becerisinin dogasi ve ii¢ boyutlu cisimlerin hacmi konusunun yapisi olmak iizere
iki sekilde agiklanabilir. Karsilik verme boyutunun, fark etme becerisi icindeki dogasi ele
alindiginda, Jacobs ve digerleri (2010), yapi olarak fark etme becerisindeki boyutlarin birbiriyle
iligkili ~ oldugunu ifade etmislerdir. Yani &gretmenlerin, &grencilerin  diisiindsiini
yorumlayabilmeleri i¢in 6ncelikle Ogrencilerin ¢oziimlerindeki detaylar1 dikkate almalari ve
ogrencilere karsilik verebilmek i¢in de Ogrenci diisiinlisiinii yorumlamalar1 gerekmektedir.
Mevcut ¢alismanin bulgularinda, 6gretmenlerin dikkate alma becerileri gelisirken, yorumlama
becerilerinin daha az gelistigi goriillmektedir. Baska bir deyisle Ogretmenler, Ogrencinin
stratejisindeki islem adimlarini agiklayabilmekte, ancak bu islem adimlari altinda yatan ve
Ogrencinin sahip oldugu matematiksel anlamalar1 yeterince ifade edememektedirler. Bu durumun
bir nedeni, 6gretmenlerin, 6grenci diistincesini yorumlama ile 6grenci ¢oziimiinii dikkate almay1
birbirinden ayr1 ifadeler olarak ele alamamalar1 ve bunlarin ayrimini1 yapamamalari olabilir. Bu
durum, dgretmenlerin, 6grenci ¢oziimiinii yorumlarken 6grencinin diisiincesindeki matematiksel
detay1 kendi alan bilgisi ile pedagojik alan bilgisini katarak ifade etmedeki dil eksikliklerinden de
kaynaklanabilir. Diger bir deyisle, 6gretmenlerin matematik egitimi alaninda kendi diisiincelerini
ayirt etme ve yazma becerilerinin eksikligi bu durumun nedenlerinden biri olabilir.

Ogretmenlerin mesleki fark etme becerisi konuya 6zgii bir yapiya sahiptir (Jacobs ve Empson,
2016; Nickerson, Lamb ve LaRochelle, 2017; Walkoe, 2015). Buradan hareketle, 6gretmenlerin
karsilik verme becerilerindeki gelisimin az olmasinin nedenlerinden biri de (i¢ boyutlu cisimlerin
hacminin 6grenciler ve hatta 6gretmenler tarafindan zor anlasilmasi olabilir (Battista ve Clements,
1996; 1998; Ben-Haim, Lappan ve Houang, 1985). Ayrica, 6gretmenler ii¢ boyutlu cisimlerin
hacmini 6grencilerine formiil kullanarak anlatmaya yatkin olduklarindan (Tekin-Sitrava, 2014),
farkli bir ¢ozlim gelistiren 0grencilerin ¢ozlimlerinin altinda yatan matematiksel anlamalarini
yorumlamada ve Ogrencilerin anlamalarmin genisletecek karsiliklar vermede zorlanabilirler.
Yani, Ogretmenler hacim kavramini ve Ogretimini islem ve formiil uygulama {izerine inga
ettiklerinden, mevcut ¢alismadaki veri toplama aracinda oldugu gibi alternatif bir 6grenci
stratejisini yorumlamada yetersiz kalmis olabilirler. Nihayetinde, 6gretmenlerin, dgrencilerin
hacim konusunda matematiksel anlamalarin1 yorumlama becerileri gelismedigi igin karsilik
verme becerilerinin de gelismedigi diisiiniilmektedir. Buradan hareketle, Barnhart ve van Es’in
(2015) caliymasina paralel olarak, yiiksek diizeyde karsilik verme becerisine sahip olmak i¢in
oncelikle yiliksek diizeyde dikkate alma becerisinin gerekli fakat yeterli olmadig1 sonucuna
vartlmaktadir. Bununla beraber yorumlama becerisinin iist diizey oldugu durumlarda karsilik
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vermenin ne dl¢lide yiiksek diizeylerde olacagma dair ¢ikarimlar yapabilmek i¢in daha fazla
caligmaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bulgular dogrultusunda, mesleki deneyimi 15 yili asmamis Ogretmenlerin dikdortgenler
prizmasinin hacmine iligkin bir probleme dair 6grenci kavrayigina yonelik yorumlamalarinin ve
karsilik vermelerinin diisiik diizey olarak belirlenmesinden dolayr ortaokul matematik
ogretmenlerinin bu becerilerinin gelistirilmesine gereksinimleri oldugu sdylenebilir. Bu ¢alisma,
Ogretmenlerin mesleki fark etme becerilerinin dikdortgenler prizmasimnin hacmi baglaminda
incelenmesi ve bu ¢aligma kapsaminda tasarlanan miidahalenin 6ncesindeki bulgular ile sinirhidir.
Ogretmenlerin fark etme becerisi diger matematik konular1 kapsaminda da incelenebilir. Farkli
konulardaki fark etme beceri diizeylerini de ele alarak 6gretmenlerin bu beceri diizeyleri arasinda
iliskilendirmeler yapilabilir. Ornegin, daha fazla veriyle boyutlar arasinda iliski kurulabilir ve bir
boyutun yiiksek diizeyde olmasi igin hangi boyutlarin rol oynadig: incelenebilir. Bu kapsamda,
ogretmenlerle derinlemesine goriismeler yapilabilir. Ayrica, Ggretmenlere verilen egitimlerin,
gorevlerin, 6gretim ortamlarma yapilan bazi miidahalelerin ve mesleki gelisim programlarmin,
Ogretmenlerin mesleki fark etme becerilerini gelistirdigi sonucuna ulasmasi da (Baki ve Isik,
2018; Jacobs vd., 2010; Star ve Strickland, 2008; Schack vd., 2013; Ulusoy ve Cakiroglu, 2018;
Van ve Sherin, 2008) dikkate alinarak, bu ¢alisma kapsaminda tasarlanan midahalenin sonunda
Ogretmenlerin mesleki fark etme becerilerinin ne durumda olacagi ileriki ¢aligmalarda
incelenebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Considering the effects of teachers' knowledge on students' learning (Hill, Ball & Schilling, 2008;
Thomas, Jong, Fisher & Schack, 2017), researchers in mathematics education has focused on
finding ways to support teachers' knowledge development. In addition to this, in recent years
researchers have begun to seek answers to how teachers integrate this knowledge into their lessons
(Franke, Carpenter, Levi & Fennema, 2001; Lampert, 2001). Thus, studies have shown that
teachers should attend to, interpret their students' mathematical thinking and decide on the
following teaching steps based on their students' understanding rather than strictly following their
lesson plans during the instruction (Adler & Davis, 2006; Jacobs, Lamp & Philipp, 2010). In other
words, studies have highlighted that teacher should consider important mathematical details in
students' thinking and adapt their instruction based on such thinking. In this regard, Jacobs et al.
(2010) focused on how teachers notice students' mathematical thinking. Remarkably, they defined
the construct of noticing with the framework called ‘Professional Noticing of Children's
Mathematical Thinking’. According to their framework teachers' noticing skill consists of three
interrelated sub-skills: attending, interpreting, and deciding. The first sub-skill, attending, refers
to the teacher's ability to grasp the details of the students' solution strategies.

More precisely, teachers are expected to explain how the students' solution strategies related to
the mathematical situations, activities, or problems, how they solve the problem and what
materials and strategies they use in this process. The second sub-skill, interpreting, refers to the
teacher's ability to make sense of the students' mathematical understanding by considering the
strategies followed by the students in the related mathematical situation, activity, or problem. The
teachers are expected to be able to interpret the students' mathematical understanding of the
mathematical topics/concepts/procedures considering their solution strategies and evaluate the
consistency of their mathematical developments with these strategies. The third sub-skill of
teachers’ professional noticing, deciding, refers to the teacher's ability to decide how to respond
to the students according to their understanding. The teacher's decisions should be in line with the
students' understanding of the relevant mathematical topic/activity/problem. For teachers to be
competent in deciding how to respond to sub-skill, they need to attend to the students' strategies
and interpret their mathematical understanding efficiently (Jacobs et al., 2010). In other words,
the three sub-skills of professional noticing skills are interrelated and intertwined (Jacobs et al.,
2010; Kilic & Dogan, 2021; Tekin-Sitrava, Kaiser & Isiksal-Bostan, 2021).

In addition to teachers' noticing skills, teachers' knowledge impacts their decisions (Seidel,
Sturmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011). However, studies emphasize that teachers'
content and pedagogical content knowledge on many mathematics subjects is not at a sufficient
level to perform effective mathematics teaching (Basturk & Donmez, 2011; Contreras, Batanero,
Diaz & Fernandes, 2011). One of these subjects is "geometric objects” (Hill, Rowan & Ball, 2005;
Tekin-Sitrava, 2014). For example, findings of Tekin-Sitrava's study (2014), which examined
mathematics teachers' knowledge regarding the volume of 3D objects, revealed that teachers
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solved the problems about volume calculation in their lessons using only the "width x length x
height" formula and teachers had difficulty in interpreting the student strategy independently from
the volume formula, which calculates the volume of the rectangular prism using an alternative
approach.

Considering these situations, the professional noticing of middle school mathematics teachers on
student thinking about a problem related to the volume of the rectangular prism. In this direction,
the current study searches for an answer to the following question: "What are teachers'
professional noticing skill levels regarding students' thinking about a problem related to the
volume of the rectangular prism?"

Method

This study was carried out as a part of ongoing design-based research for teachers' professional
development. Within the scope of this study, the situation of identifying and describing teachers'
professional noticing skills to notice students’ mathematical thinking about geometry and
measurement before conducting the educational intervention. In this context, the current study is
an exploratory case study (Yin, 2003) and examined how in-service mathematics teachers noticed
students' mathematical thinking regarding the volume of the rectangular prism. The study
participants consist of 35 in-service mathematics teachers with less than 15 years of professional
experience and working in public schools affiliated with the Ministry of National Education. They
work in different provinces of Turkey (Ankara, Denizli, Eskisehir, Istanbul, Kirikkale, Kiitahya,
and Ordu).

In the data collection tool, an alternative student's approach to a given problem about the volume
of a rectangular prism developed by Tekin-Sitrava (2014) was taken as basis within the scope of
the components of the 'Professional Noticing of the Children's Mathematical Thinking' theoretical
framework by Jacobs et al. (2010). The problem was modified and structured with five sub-items,
considering the dimensions of the framework developed by Jacobs et al. (2010). Researchers
analyzed written data from teachers through the coding table adapted in the light of current studies
based on the theoretical framework of Jacobs et al. (2010). Particularly, the levels of each
dimension of this framework (attending, interpreting, and responding) are detailed in the studies
of Tekin-Sitrava, Kaiser, and Isiksal-Bostan (2021) and Kilic and Dogan (2022). Mainly,
attending, the first sub-skill, was coded in four levels by adding the level of no response in
addition to the lack, limited and robust levels put forward by Jacobs et al. (2010). Thus, attending
was analyzed under four levels: No attempt, lack, limited and robust. Interpreting, the second sub-
skill, was examined lack, limited and robust levels put forward by Jacobs et al. (2010) with adding
substantial level put forward by Tekin-Sitrava et al. (2021). Thus, attending sub-skill was
analyzed under five levels: No attempt, lack, limited, substantial, and robust. Responding, the
third sub-skill, was examined under four main levels according to Tekin-Sitrava et al. (2021). In
addition, no attempt, questioning, challenging and responding to the child and incorporating levels
came up in the light of Kilic and Dogan's (2022) study to examine the teachers' levels of
responding skills. It also added the ignorance level, which parallels the level of lack of
interpretation by Tekin-Sitrava et al. (2021). Therefore, teachers' levels of responding skills were
examined under five levels: No attempt, ignorance, questioning, challenging, responding to the
child and incorporating levels.

Result and Discussion

The findings of the study indicated that middle school mathematics teachers generally attended
to the student's mathematical strategy regarding a problem related to the volume of the rectangular
prism with limited and robust levels. These findings are consistent with the results of studies
conducted to examine pre-service teachers' and teachers' competencies in noticing students'
mathematical thinking in a particular field (Amador, Carter, & Hudson, 2016; Fernandez, Llinares
& Valls, 2012). Similar to the findings of these studies, in the present study, teachers were able
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to attend students' mathematical thinking and strategies for the relevant topic or problem.
However, a vast majority of the teachers have lack and limited levels of interpreting skills. It is
seen that most of the teachers have the lowest level of interpretation skills (lack), while some of
them have above the lowest level (limited). This finding coincides with the studies conducted in
the literature (Melhuish, Thanheiser & Guyot, 2020) in a sense that teachers' interpreting skills
are generally regarded as low. Based on the findings of the study, it can be said that teachers have
the most difficulty in deciding subskill. Teachers usually responded to the given student thinking
at ignoring and questioning levels. Particularly, about 11% of the teachers have challenging level
of deciding skills, while about 6% of the teachers’ comments reached the highest level
(responding to child and incorporating). Since it is stated that the development of teachers'
responding is one of the most difficult sub-skills to develop among the three subskills in concern,
it can be said that this situation is expected (Barnhart & Van Es 2015; Jacobs et al., 2010). Hence,
it was seen that the sub-skills of interpreting and responding were less developed than the sub-
skills of attending.

Jacobs et al. (2010) state that the sub-skills of professional noticing skills are structurally related
to each other. Accordingly, in order for teachers to interpret students' thinking, they should first
consider the details of students' solutions. However, findings of the current study showed that
while teachers' attending skills are well developed, their interpreting skills are not since they
cannot adequately make sense the students’ mathematical understandings. One of the reasons for
this situation may be that teachers cannot consider interpretation of student thinking and attending
to student solution as separate expressions and cannot distinguish between them. Having lack of
mathematical language and pedagogical content knowledge may be another reason for this
situation.

Professional noticing skills of teachers have a subject-specific structure (Jacobs & Empson, 2016;
Nickerson, Lamb, & LaRochelle, 2017). From this point of view, one of the reasons for the low
development in teachers' responsiveness may be that the volume of three-dimensional objects is
difficult for students and even for teachers to conceptualize (Ben-Haim, Lappan & Houang,
1985). In addition, since teachers are prone to explain the volume of three-dimensional objects
by using the formula (Tekin-Sitrava, 2014), they may have difficulty in interpreting the students’
mathematical understanding who develop a different solution strategy. The fact that teachers'
ability to interpret students' mathematical understanding is not sufficiently developed would cause
them to have difficulties in determining how to respond to those students. From this point of view,
in parallel with the study of Barnhart and Van Es (2015), it is concluded that high-level attending
skills are necessary but not sufficient for the high-level interpretation and deciding.

This study is limited to the examination of teachers' professional noticing skills regarding the
volume of the rectangular prism and the findings before the intervention were mentioned within
the scope of this study. Taking this result into account, the situation of teachers' professional
noticing skills at the end of the intervention designed can be examined to see the effect of
intervention.
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Okul Oncesi Siiflarinda Oyun Zamani: Ogrgtmen ve
Cocugun Baslattig1 Etkilesimler Baglaminda Ogretmen
Rolleri

Playtime in Preschool Classes: Teacher Roles in the Context
of Teacher and Child-Initiated Interactions

S. Hillya KURT

Oz: Bu ¢alismanin amaci, oyun zamaninda dgretmen ve cocugun baslattig etkilesimler baglaminda
ogretmenlerin rollerini incelemektir. Amacgh 6rnekleme yontemi ile belirlenen katilimeilar goniillii sekiz
O0gretmenden olugsmaktadir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi deseni tercih
edilmistir. Arastirmanin veri toplama araci, arastirmaci tarafindan ¢aligmanin amacina gére olusturulmus
gozlem kaydi formudur. Bu dogrultuda sekiz 6gretmenin her birinin sinifinda iicer kez yapilan gézlemler
yoluyla veriler toplanmigtir. Veri toplama siireci sonunda diizenlenen veriler, igerik analizi yoluyla analiz
edilmistir. Caligma sonucunda, &gretmenlerin en ¢ok ¢ocuga caligmalar: hakkinda geri bildirim verdigi
degerlendirme roliine yoneldigi goriilmektedir. Ogretmenlerin benimsemeyi tercih ettigi bir diger rol ise
oyunlarma kayitsiz kaldigr ilgisiz roldiir. Ogretmenlerin anlasmazlik durumlarinda ¢dziim iiretmeye
yonelik destek verdigi arabulucu rolii bir diger sik kullanilan rol kapsamindadir. Bu i¢ rol diginda
ogretmenlerin etkilesimlerinde kullandig1 yardim, rehberlik ve izin diger roller kapsaminda siklikla tercih
edilmektedir. Cocuklar 6grenme merkezinde ¢alismalarini yaparken etkinligi zenginlestirme giicii saglayan
tasarimci roliinii 6gretmenlerin nadiren kullandigr gézlenmistir. Ayrica ¢ocugun gelisimini degerlendirme
ve planlama siirecini etkili hale getirmede 6gretmenin kullanmasi beklenen ve programin acik sekilde
vurguladigi gézlemci rolii de yeterince simiflarda hayat bulamamistir.

Anahtar Kelimeler: Oyun zamani, oyun zamaninda &gretmen rolleri, oyun zamani &gretmen-Gocuk
etkilesimleri, okul 6ncesi egitim programi.

Abstract: The aim of the study is to examine the roles of teachers in the context of teacher-child-initiated
interactions during playtime. The participants, determined by the purposeful sampling method, consist of
eight volunteer teachers. The case study design, one of the qualitative research methods, was preferred in
the study. The data collection tool of the research is the observation record form created by the researcher
according to the purpose of the study. Data were collected through observations made three times in the
teachers' classroom. Content analysis method was used in data analysis. As a result of the study, it’s seen
that teachers mostly tend to the evaluation role. Another role that teachers prefer to adopt is the irrelevant
role that they are indifferent to their games. The mediator role that teachers use in conflict situations is
another frequently used role. Apart from these three roles, help, guidance and permission used by teachers
in their interactions are frequently preferred within the scope of other roles. It has been observed that
teachers rarely use the designer role. In addition, the observer role that the teacher is expected to use and
clearly emphasized by the program has not been sufficiently implemented in the classrooms.

Keywords: Playtime, teacher roles in playtime, children’s interaction with the teacher during playtime,
preschool education program.
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kapasiteleri dogrultusunda Ogrenmelerini kendilerinin yonlendirdigi zengin bir 06gretim
zamamdir. Alan yazin incelendiginde, 6gretmenlerin bu zaman diliminde aktif ve pasif olarak
rehber, arabulucu, yonetici, lider, imkan saglayici, katilimei, yardimer oyuncu ve destekleyici gibi
cok sayida rolleri Ustelenebilecegi goriilmektedir (Bodrova ve Leong, 2006). Ilgili arastirmalar,
cocuklarm oyununa &gretmen katiliminin olumlu bir ¢ocuk-6gretmen iliskisini gelistirdigini
(Driscol ve Pianta, 2010), ¢cocuklarin 68renmesini zenginlestirdigini ve bilissel, s6zIi, yaratic1 ve
sosyal becerilerini destekledigini gostermektedir (Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, Early,
Clifford ve Barbarin, 2008; Trawick-Smith ve Dziurgot, 2011). Ayrica 6gretmenin oyuna
katilimi, oyunun degerli oldugu algisin1 pekistirmek, oyuna bagliligi arttirmak, daha uzun dikkat
stiresi, daha fazla akran etkilesimi, daha detayli oyun igerigi gibi etkileri barmdirmaktadir
(Johnson, Christie ve Yawkey, 1999).

Ogretmenin oyuna katilimi konusundaki bir diger gériis ise belirli katilim bi¢imlerini ¢ocuklarin
0zglin 6grenme siireclerine miidahale olarak gostermektedir (Korat, Bahar ve Snapir, 2003;
Murray, 2018). Bu goriise gore bu diinyaya 6grenmek i¢in blylk bir icsel motivasyonla gelen
cocuklar, kendi egitimlerini y6nlendirmek i¢in merak, oyun halinde olma ve sosyallik ile
donatilmislardir. Yetigskinlerin dayattigi faaliyetler ve kurumlar tarafindan 6zgiir girisimleri
engellenmediginde dogal olan merak duygusu ile birbirlerinden ve kendi yapilandirdiklari
deneyimlerinden 6zgiir sekilde Ogrenirler (Gray, 2013). Katilimin gerekliligini savunan goriis,
Ogretmenlerin, ¢ocuklarin gereksinmelerinin iyi anlasilmasina dayali olarak oyuna uygun bir
sekilde katilmalar1 ve ¢ocuklar 6grenme merkezinde oyun mesguliyetinde iken ¢esitli sekillerde
siirece dahil olmalarimi beklemektedir. Bu goriise gore Ogretmen, ¢esitli sekillerde ¢ocugun
ihtiyacina uygun olarak oyuna katilim saglamalidir. Bu a¢idan ele alindiginda, asir1 katilim veya
rehberlik, cocuklar1 kendi kendilerine 6grenme firsatindan mahrum eder. Ancak, rehberlik gerekli
oldugu halde ¢ok gec gelirse veya hi¢ gelmezse o zaman 6nemli bir 6grenme firsati kacirilacaktir
(Rengel, 2014). Ogretmenin sadece ortam diizenlemesi, giivenligi temin etmesi, materyal temini,
zaman ve mekan saglayicisi olmasi oyunu etkileyen pasif rolleridir. Etkili katilim, ¢ocuklarla
birlikte oynamaktan veya aktiviteye ayni1 anda rehberlik etmekten daha fazlasinm gerektirir. Ctinkii
ogretmen katilimi, ancak uygun bir 6grenme iskeleSi saglamak igin yeterince donammli ise
olumlu bir etkiye sahip olabilir (Bodrova ve Leong, 2003).

Burada 6gretmenin gozlemci rolii 6n plana ¢ikmaktadir. Diger tiim rollerin ger¢eklestirilmesi
g6zlem yapmaya baglidir. Ornegin, gzlemci rolii ile baskalari ile cok az etkilesimi olan bir cocuk
tespit edilirse uygun Sgretmen rolll ile ¢ocugun sosyal becerileri ve katilim diizeyi arttirilabilir.
Benzer sekilde 6gretmen gozlemci roll ile basit, tekrarlayan tek basina oynayan ¢ocugu daha
karmasik, zorlayict ve grup oyunlarma katilmaya tesvik edici davranabilir. Tlgili calismalar
incelendiginde, 6gretmenin ¢ocugun oyunu sirasinda edindigi rollere yonelik degerlendirme,
ilgisiz, rehberlik etme, arabulucu, gdzlemci gibi cok fazla smiflama oldugu gorilmektedir
(Bodrova ve Leong, 2006; Jones ve Reynolds, 2015; Johnson, Christie ve Wardle, 2005; Vorkapi¢
ve Kati¢, 2015). Bu rollerin icerigi incelendiginde ise bir¢cogunun c¢ocuklarin baslattig
etkilesimlerin bir ¢iktis1 olarak gerceklestigi goriilmektedir. Ornegin, cocuklarmn anlasmazlik
durumlarinda 6gretmene basvurmalar: arabuluculuk roliiniin olusumunu saglamaktadir (Jones ve
Reynolds, 2015). Bu bakis acisiyla bu c¢alismada 6gretmen rolleri, ¢ocuklarin baglattig:
etkilesimler baglaminda ele alinmaktadir.

Ozetle bu calisma, dgretmenlerin giinliik egitim akisinda yer alan oyun zamanindaki rollerine
iligkin yasantilarin1 6gretmen ve gocuklarin baslattig1 etkilesimler baglaminda ortaya koymay1
amagclamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda olusturulan arastirma sorulari asagida belirtilmistir.
e Okul dncesi 6gretmenlerinin oyun zamanina iligkin tistlendigi roller nelerdir?
e Cocuklarin oyun zamani 6gretmen etkilesim diizeyleri nasildir?
e Ogretmenlerin oyun zamaninda iistlendigi roller cocuklarin baslattigi etkilesimler
baglaminda nasildir?
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Yontem

Arastirma Modeli

Bu c¢alisma, okul Oncesi siniflarinda oyun zamani etkinliklerini 6gretmen ve ¢ocuk agisindan
derinlemesine incelemeyi amaglamaktadir. Bu nedenle arastirmada “durumlarm derinlemesine
incelenip ortaya koyulmasi” anlamini tasiyan durum g¢alismast kullanilmistir. Ciinkii durum
calismalar1 tek ya da az sayida durumu kendi gercek yasam cercevesi i¢inde yakindan ve
derinlemesine anlamaya ve giin yiiziine ¢ikarmaya olanak saglamaktadir (Yin, 2011). Durum
caligmalar1 karsilagtirma yapmak yerine kesfetmeye, durum hakkindaki tiim detaylari bulmaya
calisir. Bu ¢alismalarda siireg, kisi, kurum, rol, davranis hatta bir ulus durum olup tanimlanmaya
caligilabilmektedir (Hancock ve Algozzine, 2006; Miles ve Huberman, 1994). Bu ¢alismada da
ogrenme merkezlerinde gergeklesen oyun zamani etkinliklerinde (kendi gergek yasam gergevesi)
Ogretmen rollerinin derinlemesine ve detayli olarak incelemesi amaglanmaktadir. Durum
calismalari, kendi dogal ortaminda olaylar ve eylemler ile ilgili gesitli ve 6nemli sonuglara
ulagilmasini saglamasi (Brown, 2008) nedeniyle bu ¢alismada tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, Milli Egitim Bakanhgi’na (MEB) bagli anaokullarinda gorev
yapmakta olan sekiz 6gretmen ve siniflarinda bulunan 151 6grenciden olusmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde amacgli 6rnekleme yontemi kullamilmustir. Bu kapsamda, arastirma
siirecinde yapilacak ¢ok sayida gozlemin (24 gozlem) gergeklesmesi igin arastirmacinin
Ogretmenlere kolay ulasilabilir olmasi ¢alisma grubu secim kriteridir. Bir egitim 6gretim donemi
stiresince her 6gretmenin sinifinda ¢ kez gbzlem yapilabilmesi i¢in 10 katilimciya ulasilmasi
planlanmistir. Bu nedenle c¢alismaya katilmaya onay veren ve simifindaki ¢ocuklarin
ebeveynlerinin goniillii onam formunu doldurdugu dgretmenler 10’a ulastiginda veri toplanmaya
baslanmustir. Bu kapsamda yeterli katilimci sayisina ulasilabilmesi i¢cin 17 6gretmene ulasiimistir.
On 6gretmenle calismaya baslanilmis, ancak stire¢ icinde saglik problemi ve gorev geregi sehir
disina ¢ikmasi gereken katilimeilar oldugu i¢in sekiz 6gretmen ve bu 6gretmenlerin siniflarindaki
cocuklarla ¢alisma tamamlanmistir. Calismada ¢cocuklar sadece kendi baslattiklar etkilesimler ile
ortaya ¢ikan 0gretmen rollerinin gdzlem siirecine dahil edilmesi kapsaminda katilimci olarak yer
almaktadir. Bu dogrultuda, ¢ocuklarin oyun zamaninda 6gretmenlerle etkilesime gecme nedeni
gOzlem verisi olarak kaydedilmistir. Arastirmaci veri toplama siireci baslamadan Ogretmen
tarafindan smmifa tanitilmis, sonrasinda cocuklarla bir tanisma oyunu oynayarak cocuklarin
arastirmactya uyum saglamast amaclanmistir. Ogretmenlerin hepsi Universitelerin Okul Oncesi
Ogretmenligi lisans programindan mezun olup, MEB’e bagl bagimsiz anaokullarinda gérev
yapmaktadir. Ogretmenlerin yaslar1 28-48, mesleki deneyimleri ise 5-19 yil arasinda
degismektedir. Katilimcilarm hepsi kadin olup U¢ bagimsiz anaokulunda calisan sekiz
ogretmenden olusmaktadir. Calismada oOgretmenler O1-02-03-04-05-06-07-08 olarak
kodlanmustir.

Arastirmada gozlem yapilacak siniflara bakildiginda, bircogunda 6grenme merkezi uygulamasi
duvar boyunca dizili raflarla olusmaktadir. Simifin ortasinda masalar yer almaktadir. Cocuklar
dizili raflardan materyalleri masaya tasiyip oyun zamani sonunda ilgili rafa tekrar
yerlestirmektedir. MEB (2013), Okul Oncesi Egitim Programi kapsaminda belirtilen sinif ici
O0grenme merkezi Onerisi bu hali ile siniflarda uygulanmamaktadir. Kimi siniflarda bu duvara
dayali raflarin temsil ettigi merkezler belirgin degilken kimi siniflarda da merkezlerin arasinda
belirgin sinirlar yoktur. Siniflarin ¢ogunda dramatik oyun merkezi diger merkezlere gore daha
belirgin sekilde ve genelde kdsede yer almaktadir. Sadece iki smifta (04-08) blok, dramatik oyun
merkezi ve kitap merkezi dolaplarin duvar hizasinda yan yerlestirilmesi ile boliinmiistiir. Ancak
bu siniflarda da yine ortada dizili masalar yer almaktadir.

Veri toplama araglari

Nitel arastirmalarda arastirmaci, veri toplama araglarinmi gelistirirken hassas ve esnek hareket
etmeli, ¢alismanin amacina hizmet etmeyecek ve zaman kaybina neden olacak ayrintilara
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odaklanmamalidir (Merriam ve Grenier, 2019). Bu bakis agisiyla, yapilandirilmis ve yari-
yapilandirilmis gozlemler i¢in dnceden belirlenmis davrams cizelgeleri gelistirilmesi yoluna
gidebilir (Seidman, 2006). Bu caligmada, arastirmanin amaci dogrultusunda ilgili alan yazin
incelenerek arastirmaci tarafindan hazirlanan oyun gozlem formu ©nce uzman goriisiine
sunulmustur. Uzman goriisti alindiktan sonra uygun goriilen degisikliklerin yapildigi form igin ¢
farkli 6gretmenin sinifinda pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sonrasinda son hali verilen
form, g¢ocuklarin merkezlerdeki oyunlar1 sirasinda ogretmenlerin istlendigi roller ve ¢ocuk
tarafindan baslatilan etkilesimleri kaydetmek iizere iki boliimden olusmaktadir. Alan yazinda,
O0gretmenin ¢ocuklarin oyunlarina yonelik aldig: roller ile ilgili yapilan ¢alismalar incelenmis ve
birgok smiflama oldugu goriilmiistiir. Calismada en ¢ok kabul géren siniflamalar(Bodrova ve
Leong, 2006; Jones ve Reynolds, 2015; Johnson, Christie ve Wardle, 2005; Vorkapi¢ ve Kati¢,
2015) ile oyun gdzlem formu olusturulmustur. ilk béliimde degerlendirme, ilgisiz, arabulucu,
ortami diizenleme, gbzlemei, oyuncu, tasarime1 ve miidahaleci olarak 6gretmenlere ait sekiz farkl
rol belirlenmistir. Ayrica, diger roller altinda bir boliim de gozlemler esnasinda ortaya ¢gikmasi
olasi roller i¢in olusturulmustur. Bu roller icerigi ile birlikte sirasiyla asagida belirtilmistir:

a. Degerlendirme, ¢cocuga c¢alismasi hakkinda geri bildirim verir.

b. Tlgisiz rol, ¢ocuklarm oyunlarma ilgisizdir.

c. Arabulucu rol, anlasmazliklarda ¢6ziim saglayict.

d. Ortami diizenleme, oyun igin ortam hazirlar.

e. Gozlemci, ¢ocuklar1 oyunda gozlemler ve notlar alir.

f. Oyuncu, oyuna dahil olur.

g. Tasarimci, oyunun nasil gelistirilebilecegi hakkinda diisiindiiren sorular sorar.
h. Miidahaleci, oyunu tamamiyla kendi yOnetir.

1. Diger, veri toplama surecinde belirlenen rollere uygun olmayan rolleri kapsar.

Oyun sirasinda ¢ocuklar tarafindan baslatilan etkilesimlerin 6gretmen rollerini yonlendiriciligi
diistiniilerek olusturulan formun ikinci boliimii alt1 maddeden olusmaktadir. Bu boliimde, kural
ihlali bildirimi, izin istemek, oyuna dahil etmek, yardim talebi ve oyun/iiriin hakkinda konusmak
ve duygularini paylasmak olarak alt1 baslik belirlenmistir. Cocuk tarafindan baslatilan diger
etkilesimler bashigi, gozlemler sirasinda olusan farkli durumlar1 kayit etmek i¢in olusturulan
yedinci basliktir. Bu kapsamda, oyun zamam etkinligi boyunca hem 6gretmen roliinii hem de
ogrencilerin rolleri yoOnlendiren etkilesim tercihini ortaya c¢ikarmayr amaclayan yari
yapilandirilmis gozlem formu olusturulmustur. Nitel arastirmalarda gozlem sayisal veri tiretmek
yerine arastirmanin amaci olan olay, olgu ve duruma iligskin derinlemesine ve ayrintili agiklamalar
yapilmasini 6nemsemektedir. Bu dogrultuda hazirlanan formda arastirmaci ilgili rolii gosterdigini
diistindiigii 6gretmen davranisini detayli olarak betimlemistir.

Islem

Calisma kapsaminda yapilan tiim islemler Tarsus Universitesi Yayin Etik Kurulu’nun 29.06.2021
tarih ve 05-2021/28 sayili Etik Kurul Onayi alinarak gerceklestirilmistir. Arastirmanin
katilimcilar1 olan 6gretmenlerin ¢alismaya onay vermesinin ardindan gdzlem yapilacak giin ve
saatler hem arastirmaci hem de 6gretmenler icin uygunluk durumuna gore degerlendirilmistir.
Ogretmenlerin simf gezisi diizenlenmesi ve izinli olmasi gibi cesitli nedenlerle belirlenen giinde
okulda bulunamadigi durumlarda farkli bir giin belirlenerek goézlemler tamamlanmistir. Her
Ogretmenin sinifinda U¢ kez gozlem yapilmustir. Her ogretmenin simifindaki ilk gozlem siireci
tamamlandiktan sonra ayni siirecte ikinci ve ii¢iincii gdzlemler yapilmustir. Ik gézlemlerin sekiz
O0gretmenin sinifinda tamamlanmasi arastirmaci ve 6gretmenin uygunluk durumuna gore yaklasik
15 giin almistir. Diger gozlemlerde ayni zaman bloklarinda yapilarak bir egitim o6gretim
doneminde veri toplama siireci tamamlanmistir. Bu gézlemler gline baslama zamaninin hemen
ardindan baslayip oyun zamani boyunca devam etmistir. Her bir gdzlem siiresi oyun zamani ile
paralel olarak ortalama 40-45 dakika siirmiistiir. Gozlemi yapan aragtirmaci elindeki gézlem
cizelgesinin gerekli boliimlerine agiklayici notlar almak suretiyle gozlemleri tamamlanustir.
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Arastirmaci bir sinifta gézlem yoluyla veri toplamaya baslamadan 6nce ¢ocuklar ile giine baslama
zamaninda 6gretmenin yonlendirmesi ile bir tanisma oyunu oynamistir. Veri toplama siireci, 2021
yilinin  EKim-Kasim-Aralik aylarinda 6gretmen ve arastirmaciya uygun belirlenmis olan
tarihlerde gerceklestirilmistir. Bu ¢alismada “Yiiksekdgretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve
Yaym Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Y6nergenin
ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” baghg: altinda
belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Calismada ¢izelge i¢inde yer alan toplamda 24 adet gbzlem verisi 6nce bilgisayar ortamina
aktarilmigtir. Daha sonra anlamlar1 belirlemeye yonelik girisimleri temsil eden igerik analizi
yontemi (Patton, 2014) ile analiz edilmesi siireci baslatilmistir. Veriler bu asamada siniflandirilip
diizenlendikten sonra tamami okunup incelenmis daha sonra verilerin i¢inde tekrar eden ifadeler
ayni kategori icine alinarak diizenlenip temsili bir kelime yazma islemi olan kodlamalari
(Creswell, 2014) yapilmustir. Verilerin analizi sirasinda kategori belirleme siireci, cizelge
kapsaminda belirtilen basliklar temel alinarak olusturulmustur. Ogretmenin ve Ogrencilerin
cizelgede yer alan basliklardaki eylemleri her gozlem giiniinde tiim tekrarlar1 ile kayit altina
almmustir. Ancak, analiz siirecinde tekrarli eylemler bir eylem olarak degerlendirilmistir.
Ornegin, 6gretmen anlasmazlik ¢c6zme roliinde bir giinliik gozlemde dort eylemde bulunsa bile
bir tane olarak analiz kaydi olusturulmustur. Burada 6nemli olan katilimcilarin ilgili eylemi kag
kere sergilediginden 6te gozlem glinl icinde en az bir kere gdstermesidir.

Nitel arastirmalarda veri toplama araci arastirmacinin kendisidir. Bu nedenle arastirmanin
gecerligini ve giivenirligini artirmak icin ham verilere bulgularda yeterince yer verilmesi
gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2012). Calismada bu dogrultuda yeterince gézlem kayit
verilerine yer verilmistir. Ayrica kodlama islemi sirasinda arastirmanin nesnelligini arttirmasi
acisindan kodlama gilivenirligini saglamak (Johnson ve Christensen, 2014) i¢in bir kodlayict
siirece dahil edilmistir. Verilerin yaklasik ¥4’i her iki kodlayici tarafindan bagimsiz kodlandiktan
sonra kodlayicilar arasindaki anlasma oram kabul edilebilir ¢ikinca geri kalan veriler arastirmaci
tarafindan kodlanmistir. Kodlama giivenirligi i¢cin 6l¢iit kabul edilen bagimsiz iki kodlayict
arasindaki anlasma orani (Silverman, 2015) %87 olarak belirlenmistir.

Bulgular
Bu béliimde 6gretmenlerin glinliik egitim akisi icinde 6nemli bir zaman dilimini olusturan oyun
zamaninda hangi rolleri almayi tercih ettikleri ve ¢ocuklarm oyun zamam siirecinde hangi
durumlarda 6gretmenlerle etkilesime girdikleri konusunda yapilan gézlemlerden olusan bulgular
sunulmaktadir. Bulgular, 6nce 6gretmenlerin rol tercihleri daha sonra ¢ocuklarm etkilesim
nedenleri siralamasiyla sunulmaktadir.

Ogretmenin oyun zamam rollerine iliskin bulgular

Ogretmenlerin siniflarinda yapilan (i¢ farkli gézlem hem Milli Egitim Bakanligi 2013 Okul
Oncesi Egitim Programinda yer alan 6grenme merkezlerinde oyun zamaninda 6gretmenden
beklenilen roller hem de ilgili alan yazin dikkate alinarak belirlenmistir. Tablo 1’de bu baglamda
olusturulmus 6gretmen rolleri ve 6gretmenlerin rol tercihlerinin oldugu toplamda 24 gozlem
raporu verisinin analizi sunulmaktadir.
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Tablo 1

Osretmenlerin Oyun Zamanindaki Rol Tercihleri

Kategori Kodlar f Katilimci
Degerlendirme Rolii Mimik ile degerlendirme 15 01-02-03-04-05-07-
S6z ile degerlendirme 17 08
01-02-03-04-05-07
Ilgisiz Rol Etkinlik hazirlig 12 01-02-03-04-06-07
Evrak isi yapma 10 01-03-04-06-07-08
Sinif dig1 kalma 4 06-07
Arabulucu Rolii Cesaretlendirme 4 01-07-08
Anlasmazlik ¢ozme 16 01-02-04-06-07-08
Ortam: Diizenleme Oyun materyallerini sunma 8 03-04-07
Sinif igi diizeni saglama 7 02-03
Gozlemci Rolii Not almmayan gozlem 9 01-03-04-05
(izleyici) Not alinan gézlem 3 03-08
Oyuncu Rolii Kurall1 oyunlarda 8 02-04-05-08
Ogrenme merkezlerinde 4 03-05
Tasarimei Rolil Diisiindiiriicii sorular 6 04-05-07-08
Oneri alma 3 05-08
Miidahaleci Rolii Yonlendirme 4 02-06-07
Fikir verme 3 02-03
Caligmayr tamamlama 2 03-06
Diger roller Yardim etme 10 01-03-04-05-07-08
Izin verme 12 01-03-04-05-06-07
Rehberlik etme 7 02-04-05-08

Tablo 1 incelendiginde, calismada Ogretmenlerin bircogu arastirma kapsaminda belirlenen
rollerden olan “degerlendirme” roliine uygun (f=32) davranislar sergilemistir. Frekansi en yiiksek
olan 6gretmen rolii degerlendirme roliidiir. Ozellikle 6gretmenlerin bu rol kapsaminda en ¢ok
cocuklarin davranislarini ve ¢alismalari i¢in onay alma yOnelimlerini s6zleri ile (f=17) onayladig1
gOriilmiistiir. Bu rol dahilinde 6gretmenlerin sergiledigi diger davranis ise mimik ile onaylamadir.
Bu kapsamda oOgretmenlerden sadece ii¢c kere oyunu zenginlestirmeye yoOnelik etkilesimler
gerceklestirdigi goriilmiistiir. Asagida oyun zamaninda O6grenme merkezlerinde 6gretmenin
degerlendirme roliine dair gézlem notlarindan 6rnekler yer almaktadir.

Ogretmen merkezden iiriiniinii gosterip “Olmus mu? Nasil olmus?” sorularini yonelten
ogrencilere sozlii olarak mimik, el ve kafa hareketleri ile onay verdi. Ogretmenin
gozlemler sirasinda ortaya ¢ikan sozlii degerlendirmelerinde bazisi “evet gayet giizel
olmus” ben cok begendim bir de arkadaslarina goster hadi” seklindedir (O5).

Arastirmada gézlem verilerine bakildiginda 6gretmenlerin degerlendirme roliinden sonra “ilgisiz”
rol (f=26) tercihlerinde kayitlarin yogunlastig1 goriilmektedir. Bu rol kapsaminda 6gretmenlerin
en cok giinlik egitim akisi icinde yapacaklar1 etkinliklerin planlamasi ve hazirhig: (f=12) ile
mesgul oldugu gorilmiistiir. Ayrica 6gretmenlerin bu rol kapsaminda ¢ocuklar Ogrenme
merkezlerinde oyun zamaninda iken evrak islerini diizenlemeyi (f=10) ve sinif disinda bulunmay1
(f=4) tercih ettikleri de diger bulgulardir. Asagida oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde
Ogretmenin dahil olmayan rol kapsaminda tutulan gézlem notlarindan 6rnekler yer almaktadir.

Ogretmen 6grenme merkezinde cocuklar calismalarmi yaparken etkinlik zamaninda
yvapacagi ¢alismanin hazirliklarim tamamlamak ile mesguldii. Kalip ¢izme, ¢ogaltma,

kesme, yapistirma gibi 6n hazirlik islemleri yapti (03).

Ogretmen énceki giinlerin planlamalar: ve degerlendirmelerine yonelik evrak islerini
tamamladi. Daha sonra mevcut giiniin plant ile ilgili calismalarin gézden gecirdi (O7).

180



Okul Oncesi Simiflarinda Oyun Zamani: Ogretmen ve Cocugun Baslattig Etkilesimler Baglaminda
Ogretmen Rolleri

Cocuklar 6grenme merkezinde ¢alismalarini yaparken ogretmen stajer 6grenciye idare
ile isleri oldugunu ileterek siniftan ayrildi. Belli araliklarla sinifa gelip geri gitti (O6).

Arastirmada Ogretmenlerin 0grenme merkezlerinde gerceklesen oyun zamani etkinliginde
“arabulucu” role (f=20) yonelik davranislar sergiledigi goriilmistiir. Bu rol kapsaminda
Ogretmenler en ¢ok ¢ocuklar arasinda ¢ikan anlasmazlik konularinda ¢6ziim saglayict davranislar
gostermislerdir. Az sayida gozlemde Ogretmenlerin arabulucu roliinde 6zellikle merkezlerdeki
etkinliklerde izleyici konumda olup siirece dahil olmayanlari cesaretlendirdigi (f=4) goriilmiistiir.
Asagida oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde Ggretmenin arabulucu roliine dair gdzlem
notlarindan 6rnekler yer almaktadir.

Blok merkezinde materyal icin tartisan cocuklart birbirleri ile paylasmalar: gerektigi
konusunda uyardi. 5 cocuk Legolarla ayri calismalar yapmak istivordu. OSretmen benzer
calisma yapacaklart ayni grup olacak sekilde ayirdi. Olusan iki gruba legolar: rastgele
paylastirdr (06).

Simifa  ge¢ gelen ogrenci vestiverde cocuklart izliyordu. Ogretmen Ogrenme
merkezlerinde istedigi materyalle oynayabilecegi konusunda cesaretlendirerek rehberlik
etti (O8).

Arastirmada sekiz sinifta yapilan gézlemlerde dgretmenlerin “ortami diizenleme” roliine (f=15)
yoOnelik davranis sergiledigi goriilmektedir. Bu rolde katilimcilarin oyun zamaninda 6grenme
merkezlerinde ¢alisma disinda farkli bir etkinlik yapilacaksa etkinlige yonelik ortami hazir hale
getirici diizenlemeler gerceklestirdigi goriilmektedir. Masa ve sandalyeleri etkinlige uygun
diizende smifta konumlandirma en sik yapilan diizenlemelerdir. Ayrica siif i¢i diizeni saglama
kapsaminda ogretmen ¢ocuklarin gereksinimlerine yonelik (tuvalet, su ihtiyaci gibi) rehberlik
etmektedir. Bunun disinda bu rol kapsaminda 6gretmenlerin 6grenme merkezlerinde materyalleri
kullamm amacli hazir hale getirdikleri gdzlenmistir. Ogretmenler dgrenme merkezlerinde
kullamilmak tizere bazi malzemeleri 6grenci icin erisebilir olmayan yerlerden ¢ikarip oyun
zamaninda kullanima sunmakta daha sonra geri kaldirmaktadir. Asagida oyun zamaninda
ogrenme merkezlerinde oyun ve kuralli oyun planlamis 6gretmenin ortam diizenleme rolii
gozlem notlarmdan 6rnekler yer almaktadir.

Ogretmen oyun zamani icin planladigi kuralli bir oyun icin simifta gereken ortami
hazirladr. Bazi esyalar ¢ocuklar ve yardimcit ogretmeninde yardimi ile duvara dogru
cekilip bos alan olusturuldu. Kenarlarina sandalyeler dizilerek oturma diizeni
olusturuldu. Oyun icin gereken malzemeler (kasik, bos kutu, kozalak, hulahop) onceden
hazirlanmist (O3).

Ogretmen sinifin ortasinda masalarda merkezler diizenledi. Cocuklarin ilgi alanina
uygun masada etkinligini yapabilecegi diizen kuruldu. Dramatik oyun merkezi ve blok
merkezi sabitti. Diger merkezler sinifin ortasinda masalarda ogretmenin dolaplardaki
malzemeleri masaya koymast ile olusturuldu (03-04).

Ogrenme merkezlerinde gergeklesen oyun zamaninda yapilan veri toplama siirecinde smifta
Ogretmenlerinin “gdzlemci” roliine (f=12) sinirli sayida yer verdigi tespit edilmistir. Gdzlemci
roliinii sergileyen 6gretmenlerin biiyiik ¢cogunlugu gozlemlerine yonelik not almamaktadir. Bu
hali ile 6gretmen tarafindan oyun zamani boyunca yapilan izlemeler ¢ocuklarin etkilesimlerini
oyun boyunca gorsel takibe dayali olarak gergeklesmistir. Veri toplama siireci boyunca
g6zlemlerin kayda gecirilmesi ise (f=3) oldukca az sayida yapilmistir. Asagida oyun zamamnda
O0grenme merkezlerinde O0gretmenin gozlemci roliine dair gézlem notlarmdan o6rnekler yer
almaktadir.
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Cocuklart oyunlari sirasinda gozlemledi. Oniindeki dosyada yer alan gelisim alanlarinin
bulundugu kagitlara notlar ald (O3).

Ogrenme merkezlerinde c¢ocuklar calismalarini  yaparken &gretmen onlart  ve
etkilesimlerini izledi. Ancak herhangi bir not almad (O8).

Calismada 6gretmenlerin “oyuncu” role yonelik cok fazla davranig sergileme egiliminde olmadigi
belirlenmistir. Oyun zamani boyunca yapilan tim go6zlemlerin sadece yarisinda (f=12)
Ogretmenler ¢ocuklar oyunlarinda katilimci olarak oyuncu rolii ile gérev almistir. Bu katilimlar:
da genellikle 6grenme merkezlerinde ¢ocuklarin oynadigi siireclerde degil oyun zamaninda grup
etkinligi olarak yapilan oyunlar zamaninda gergeklesmistir. Ogrenme merkezinde ¢ocuklar
etkilesimde iken az sayida gerceklesen d6gretmenin oyuncu rolii ise (f=4) kisa siiren etkilesimler
seklinde olmaktadir. Asagida oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde 6gretmenin oyuncu roliine
dair gdzlem notlarindan drnekler yer almaktadir.

Dramatik oyun merkezinde oynayan ¢ocuklarin oyununa dahil olup hasta roliinde
performans sergiledi (O4).

Oyun zaman etkinliginde bahcede kuralli bir oyun (istop oyunu) oynanirken O"Qretme(?de
cocuklarin oyunlarina katildi. Sira kendisine gelince renk séyleyip kosmaya basladi (O5).

Calismada gergeklestirilen gézlemler boyunca 6gretmenlerin az sayida (f=9) yoneldigi rollerden
biri “tasarimc1” rolidiir. Bu rol kapsaminda 6gretmenlerin ¢ocuklara diisiindiiriicii sorular
sordugu bazi kayitlar (f=6) bulunmaktadir. Tasarimci1 roliinde dgretmenler tarafindan sergilenen
diger bir etkilesim ise 6neri almadir. Ogretmenler gozlem siireci boyunca ¢ocuklardan ii¢ kere
oneri almistir. Asagida oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde 6gretmenin tasarimei roliine dair
gbzlem notlarmdan 6rnekler yer almaktadir.

Cocuklar 6grenme merkezinde oynarken hamurdan olusturduklar: sekli sembollestirilme
vaparken  zenginlestirmek igcin  Ogretmen  etkilesime gecti. Seklin  sembole
yaklastirilmasinda — siniftaki - malzemeleri  diigiindirip — Ornekler  vererek neler
yapilabilecegi konusuldu (O4).

Ogretmenlerin  dgrenme merkezlerinde oyun zamaninda en az katilimer olduklart rol
“miidahaleci” (f=9) roliidiir. Ogretmenlerin bu rol kapsaminda cocuklarla etkilesimlerinde
yonlendirme (f=4) vyaptig1 gorilmiistiir. Ayrica Ogretmenlerin ¢ocuklarm calismalarini
tamamlama davranislar1 da bu rol kapsaminda ele alinmistir. Katilimcilarin bir diger miidahaleci
oldugu rol ise cocuklarin merkezlerde ¢alisirken fikir verme (f=3) egiliminde olmalaridir. Asagida
oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde 6gretmenin miidahaleci olma rolii kapsaminda tutulan
gozlem notlarmdan 6rnekler yer almaktadir.

Ogretmen Ogrenme merkezinde kavram kartlart ile yapi-insa oyunu kuran ¢ocuga
kartlarn kullanim amacim hatirlatip miidahale etti (02).

Osrenci 6grenme merkezinde resim calismasi yaparken ogretmen ne yaptigim sordu
¢ocuk agag deyince “bence pek benzememis, bak yukarida var, duvarimizdaki panoya
bakarak benzetebilirsin” dedi (O3).

Calismada 6gretmenin oyun zamaninda dgrenme merkezlerindeki siireglerin haricinde girdigi
roller “diger roller” (f=29) kapsaminda ele alinmistir. Bu dogrultuda 6gretmen g¢ocuklarin
gereksinimleri durumunda yardim etme, duygulari ve diisiinceleri ile ilgili konularda rehberlik
etme ve hem fiziksel ihtiya¢ giderme hem de farkli konularda izin vermeye yonelik etkilesimlerde
bulunmaktadir.
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Cocuklarin oyun zamam 6gretmenle iletisim taleplerine yonelik bulgular

Arastirma kapsaminda her bir 6gretmenin siniflarinda 6grenme merkezlerinde oyun zamaninda
yapilan 3 farkli gézlem boyunca ¢ocuklarin hangi durumlarda 6gretmenleri ile iletisime girmeyi
tercih ettikleri incelenmistir. Bu baglamda Tablo 2’de ¢ocuklar tarafindan 6gretmenle baslatilan
iletisimlere iligskin toplam 24 gézlem raporundan elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2
Oyun Zamaninda Cocuklar Tarafindan Ogretmen ile Baslatilan Etkilesimler
Kategori Kodlar f
Kural ihlali bildirimi [zinsiz esya alimi 7
Anlasmazligi bildirme 6
Materyale zarar verme 3
Siniftan izinsiz ¢ikma 2
izin istemek Fiziksel ihtiyac 12
Materyali kullanma 5
Oyuna dahil etme Grup oyunu 6
Bireysel oyun 2
Yardim talebi Calismay1 tamamlamak 4
Fiziksel yetersizlik 3
Bilgi istemek 3
Oyun/Uriin hakkinda konusmak  Uriinii anlatma 8
Onay alma 16
Duygu/diisiince paylagimi Sikilmak 2
Sevdigi nesneler 2
Mutluluk verici olay 2

Tablo 2 incelendiginde sekiz smifta yapilan gozlemlerde c¢ocuklarin 6grenme merkezinde
calisirken simif ic¢inde belirlenmis “kurallara yonelik herhangi bir ihlal durumu” (f=18)
olustugunda Ogretmenle iletisime gecmeyi tercih ettikleri gozlenmistir. Bu ihlaller en sik
olusandan baslayarak; izinsiz esya alimi, anlasmazlig1 bildirme, materyale zarar verme ve siiftan
izin almadan disar1 ¢ikma olarak siralanmaktadir. Asagida oyun zamaninda Ogrenme
merkezlerinde ¢ocuklarin kural ihlalini Ogretmene bildirmek kapsaminda tutulan gozlem
notlarindan 6rnekler yer almaktadir.

Ogrenme merkezinde ¢calisma yaparken cocuklardan biri arkadasinin masayr boyadigini
ogretmene soylemek igin iletisime gecti (05).

Cocuklardan biri izinsiz arkadasinin disart ¢iktigim séyledi (O1).

Cocuklarin gilinliik egitim akisi boyunca 6grenme merkezlerinde calisirken en ¢ok dgretmenleri
ile iletisime gectikleri kategorilerden biri “izin istemektir (f=17). Cocuklar 6zellikle tuvalet
kullamm, su i¢me, el yikama gibi fiziksel ihtiyaclarma yonelik Ogretmenle etkilesime
gecmektedir. Fiziksel ihtiyacglar1 gidermek disinda cocuklar ulasamadiklart materyallerin
kullannmi i¢in Ogretmenden kullanmm izni talep etmektedir (f=5). Cocuklarin 6grenme
merkezlerinde oyun zamani boyunca nadiren de olsa 6gretmenle iletisime gegtikleri bir diger izin
konusu merkezdeki materyallerin kullanimidir. Asagida oyun zamaninda 6grenme merkezlerinde
cocuklarin Ogretmenden izin isteme kapsaminda tutulan gozlem notlarindan &rnekler yer
almaktadir.

Cocuklar tuvalete gitmek ve su icmek icin her defasinda 6gretmenden izin istedi (¢ 01-02-
03-04-05-06-07-08).

Coculklardan biri dolabwn iistiinde yer alan hulohopla oynamak i¢in izin istedi (O7).
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Dramatik oyun merkezinden merkeze yeni katilmis araba oyuncagini kullanmak icin 2
cocuk ogretmenden izin istedi (O2).

Cocuklar nadiren de olsa oyun zamanin da 6gretmenleri “oyunlarina dahil etmeye” yonelik
ogretmenle iletisime gecmistir (f=8). Ozellikle dgrenme merkezinde degil de grupla oyun
etkinligi yapildig1 zamanlarda 6gretmenin oyuna katilimi ¢ocuklar tarafindan istenmektedir (f=6).
Ogrenme merkezlerindeki ¢alismalari sirasinda sadece iki kere 6gretmenin dahil olmasi igin
cocuklarin dgretmenden talepte bulunduklart gézlenmistir. Asagida oyun zamaninda ¢ocuklarin
Ogretmenin oyuna katilimimi isteme konusunda tutulan gozlem notlarindan &rnekler yer
almaktadir.

Cocuklardan biri oyun zamaninda yapilan grupla oyun etkinliginde dgretmenle es olmak
istedigini séyledi (O3).

Cocuklardan biri dramatik oyun kurgusunda (hasta-doktor) ogretmenin hasta kendisinin
doktor olarak oynamasini istedi (O4).

Cocuklar dgretmenleri ile yardima ihtiyact oldugu bazi durumlarda etkilesime gegmeyi tercih
etmektedir (f=10). Bu kapsamda cocuklar 6grenme merkezlerinde caligmalarimi yaparken
calismayr tamamlama konusunda Ogretmenden yardim talep etmeye yoOnelik -etkilesime
geemislerdir. Bunun disinda ¢ocuklarin 6gretmenden yardim isteme amach iletisime gectigi bir
diger konu fiziksel olarak calisma ile ilgili siirecte yetersiz oldugu durumlardir. Son olarak
cocuklar 6gretmenleri ile bilgi ihtiyact oldugunda etkilesime gegip yardim istemektedir.

Cocuklardan biri minik insan figiirlerinin bulundugu kutuyu a¢mak icin ugrast.
Yapamayinca dgretmenden yardim istedi (O3).

Bir grup c¢ocuk c¢alismalarinda kullanmak iizere ipli malzemeyi uygun sekilde
geciremedigi icin 6gretmenden yardim istedi (O7).

Calismada ¢ocuklardan bazilar1 6grenme merkezinde yaptigi ¢alismalar1 anlatmak ve 6gretmenin
goriistinii almak icin 0gretmenle etkilesime girmeyi tercih etmektedir (f=24). Cocuklar1 biiyiik
cogunlugu da Ogretmenden calismalar1 hakkinda onay almaya yonelik 6gretmenle etkilesime
girme egilimindedir (f=16). Bu kategori altinda ¢ocuklar 6grenme merkezinde yaptigr iirlinii
anlatmak igin 6gretmenin yanina gelebilmekte ya da sadece uzaktan gostererek 6gretmenin kisa
sozciik ve mimiklerle onaylamasini beklemektedir.

Cocuklardan biri hamurlar ve artik malzemelerle yaptig1 giines maketini gostermek igin
ogretmen masasina geldi. Ogretmenim nasil olmus? diye sordu (O4).

Ogrenme merkezlerindeki oyun zamaninda cocuklar tarafindan ogretmenle baslatilan
etkilesimlerden biri de duygu ve diisiince paylasimidir (f=6). Bu kapsamda cocuklar okul ici veya
okul dis1 yasantilar1 ile ilgili Ogretmenle iletisime ge¢meye yonelmektedir. Bu kategori
kapsaminda c¢ocuklar mutlu olduklar1 bir olayi, sevdikleri bir nesneyi ya da &6grenme
merkezindeki c¢alisma siireglerinden sikildiklarini iletmek igin Ogretmenle etkilesime
gecmektedir.

Cocuklardan biri teyzesinin dogum yaptigini ve annesi ile hediye alip bebegi gérmeye
gittiklerini sevingle anlatti (05).
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada 6gretmenlerin giinliik egitim akisi icindeki oyun zamaninda en sik kullandiklar1 rol
“degerlendirme rolii” olarak ortaya c¢ikmistir. Cocuk tarafindan baglatilan etkilesimler
incelendiginde ise oyun/iiriin hakkinda konusmak kategorisinde bilgi verme ve onay alma
amaciyla ¢ocuklarm 6gretmenle iletisime gegmeye yoneldigi goriilmiistiir. Cocugun bu amagla
iletisime gecmesi sonucu 6gretmenin degerlendirme rolii kapsaminda s6zle ve mimikle ¢ocuklara
donot verdigi goriilmektedir. Bu sonug¢ 6gretmenlerin oyun zamaninda en ¢ok kullandig: roliiniin
cocugun baslattig1 etkilesimlerden onay alma ve iirin hakkinda konusma davranisinin etkisiyle
degerlendirme roli oldugunu gostermektedir. Bu rol kapsaminda 6gretmenin 6vgi ifadelerini ve
mimiklerini siklikla kullandig1 goriilmektedir. Ovgiilerin olumlu davramsi pekistirmede ve
cocuklarin gorevlerini tamamlamada tesvik edici oldugu diisiiniiliir. Ancak etkili sekilde
yapilmayan Ovgi cocuklari degerlendirir, birbiri ile kiyaslar, basarilarini sansa baglar ve
dikkatlerini bozma egilimi gosterir (Porter, 2020). Ayrica yiiksek kaliteli destekleyici ortamlar
olmasi beklenen okul Oncesi egitim simflart ¢ocuklarin 6gretmen tarafindan siirekli
degerlendirildigi yer olmak yerine ¢ocuklarin kendi kendilerini diizenleyebildigi yerler olmalidir
(Kostelnik, Soderman, Whiren ve Rupiper, 2019).

Ogretmenlerin oyun zamaninda degerlendirme roliinden sonra en sik karsilasilan diger rolii
“ilgisiz rol” diir. Bu rol 6gretmenin ¢ocuklar 6grenme merkezlerinde ¢alismalarim yaparken
cocuklar ve ¢ocuklarla ilgili siireclerden ilgisiz oldugunu gostermektedir. Ogretmen bu zaman
dilimini etkinlik hazirlama ve evrak isi ile gegirmektedir. Bazi durumlarda da siniftan
c¢ikmaktadir. Oysaki cocuklar i¢in zengin O6grenme deneyimlerinin gergeklestigi Ggrenme
merkezlerinde gerceklesen oyun zamani 6gretmenlerin ¢ocuklarin gelisimini takip etmede ve
desteklemede her anin1 degerlendirdigi bir zaman dilimi olmalidir (Morrison, 2021).

Katilimeilarin simiflarinda sergiledigi diger rolii “arabulucu” roldiir. Bu rol kapsaminda ¢ocuklar
6grenme merkezinde baglamda yer alan akran ve materyallerle etkilesimde iken aralarinda ¢ikan
anlasmazlik durumlarma 6gretmen ¢oziime kavusturmaktadir. Calismada ¢ocuklarin 6gretmenle
baslattig1 etkilesimlerin kategorileri incelendiginde 6gretmenin arabulucu roliine kural ihlali
bildirimi kategorisinin karsilik geldigi goriilmektedir. Buna gore ¢ocuklarin izinsiz esya kullanimi
anlasmazlig1 bildirme, materyale zarar verme, simiftan izinsiz ¢ikis durumlarinda 6gretmenle
iletisime gecmesi ile ogretmende arabulucu roliin olustugu soylenebilir. Ilgili lalan yazin
incelendiginde, 6gretmenlerin ¢ocuklarin oyun halindeyken genellikle anlasmazlik durumlarinda
son vermek icin ¢ocuklarla etkilesime gectiginine yonelik ¢alismalar dikkat cekmektedir (Logue
ve Harvey, 2009). Ogretmenlerin sorun durumlarda rehberlik etmesi énemlidir ancak direk
¢Oziimii sunmak ya da karar verici olmak yerine daha demokratik bir tutumla smifi yonetmesi
beklenmektedir (Weinstein ve Mignano, 2011). Ornegin, anlasmazlik durumunda uzlasmak icin
neler yapabileceklerini diisiinmelerini istemek problem ¢O6zme becerilerini gelistirici bir
anlayistir. Farkli bir rehberlik anlayisi olarak da uzlasma becerileri ile ilgili hikaye etkinlikleri
planlayabilir (Luckenbill ve Nuccitelli, 2013).

Ogretmenlerin ¢ocuklar dgrenme merkezinde calisma yaparken benimsedikleri bir diger rol
“ortam diizenleme” roliidiir. Bu rol 6gretmenin planladigi oyunlarda smif i¢i diizenlemeyi
organize etmede ve ¢ocuklar tarafindan erisebilir olmayan materyallerin temininde ortaya
¢ikmaktadir. Cocuklarin 6gretmenle baslattigi etkilesimlerde yer alan izin istemek kategorisinde
yer alan materyali kullanma izni 6gretmenin ortam diizenleme roliinlin belirleyicisi olarak
gorulebilir. Bu kapsamda g¢ocuklar bazi oyun materyallerinin kullanimi i¢in 6gretmenden izin
istemeye yonelik etkilesim baslatmaktadir. Bu etkilesimler 6gretmende sinirli bir ortamu
dizenleme roll olusumuna kaynaklik etmektedir. Oysaki Ogretmenlerin her ¢ocugun
Ogrenebilecegine inandig1 ve cocuklara deneyimlerini anlamlandirmalarma yardimci olacagi
destekleyici ortamlar olugturmalar1 erken ¢cocukluk egitiminin 6nem verdigi konularin basindadir.
Bunu i¢in sinif diizeni ve materyallerin aktif kesif ve deneyime dayali olarak konumlandirilmas1
gerekir (NAEYC, 2009). Ogrenme ortamimi diizenleme ¢ocuklarm oyun ve dgrenme ugraslarini
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destekleyen ¢ocuklarin en iyisini yapabilmeleri i¢in tesvik edici ozellikler tagimalidir. Ortamin
nasil diizenlendigi hangi davranislarin kabul edildigi konusunda ¢ocuklara mesaj verir. Ornegin
acik alan ¢ocuklara etrafta kogsmaya davet eder. Ayrica ulasilabilir olmayan materyaller hem
siirekli 6gretmene bagimli olmaya hem de 6grenme firsatlarmin kagmasina neden olabilir
(Bredekamp, 2015; Morrison, 2021).

Ogretmenlerin “gdzlemci” rol kapsanunda tiim kayitlarn sadece yarisinda performans sergiledigi
tespit edilmistir. Bu rol kapsaminda yapilan gozlemlerde Ogretmenlerin not almayi tercih
etmedikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin bu haliyle eylemleri izleyici olmanin &tesine
gecememistir. Kayit tutma yoluyla yapilan gdzlem roll performansi tiim veri toplama siireci
boyunca sadece li¢ kere sergilenmistir. Cocuk tarafindan baslatilan etkilesimler i¢inde Uriinl
anlatma ve onay alma davraniglarinin 6gretmenin gézlemci roliinii pekistirdigi sGylenebilir.
Literatlr bize cocuklarin 6grenme merkezinde mesgulken 6gretmenlerin, ¢ocuklar: 6grenmelerini
nasil destekleyeceklerine karar vermek icin gozlemleyen arastirmacilar oldugunu ifade
etmektedir (McDonald, 2018). Gozlem, gézlenmek istenen her ne ise onun resminin sézctkler
araciligiyla cizilmesi islemidir. Bu nedenle goézlem bilgilerinin dogru sekilde kayit altina
alimmasi, depolanmasi ¢ocuk ile ilgili degerlendirme siireglerinin saghigi acgisindan 6nemlidir
(Beaty, 2018). Calismada ¢ok nadir olarak 6gretmenlerin gézlemci rolde davranis sergiledigi
goriilmektedir. Oysaki gézlem egitim-0gretim siireci boyunca diizenli ve siirekli olarak her ¢ocuk
icin gergeklestirilmelidir (Bredecamp, 2015). G6zlem notlarinin betimleyici olarak detayli sekilde
yazilmasi aninda ve giivenilir bilgi saglar. Daha sonra degerlendirme yapmak iizere varsayim ve
fikir olusturmada Onemlidir. Diger yontemlerle elde edilemeyecek detaylara dogal ortamda
ulasmayi1 saglar (Kostelnik, Soderman, Whiren ve Rupiper, 2019). Ayrica 6gretmenin bu roli
diger rollerini de sekillendirmede dnemlidir. Ornegin gézlem yapmadan oyuna katilmak isteyen
bir 6gretmen gelismekte olan bir oyunu bozabilir. Benzer sekilde gézlem yapmayan bir 6gretmen
yardima ihtiyaci olan bir ¢ocugu gérmez ve bir 6grenme firsati kacirilmis olabilir. G6zlemler tim
bunlarin disinda giivenlik gereksinimi kapsaminda acil miidahale gerektiren durumlar i¢in de ¢ok
onemlidir. Ogretmenler gozlemlere dayanarak: Cocuklar bugiin ne kazand1? Ogrenmek icin bir
firsat kact1 m1? Oyundan ne 6grendiler? vb. sorular1 cevaplayabilir (Gronlund, 2012; McDonald,
2018). MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programu 6gretmenlerin dzellikle ¢ocuklarm dgrenme
merkezindeyken gbzlem yaparak siirece katilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Program ayrica
merkezleri, ¢ocugu ve egitim planini degerlendirebilmek icin d6gretmenin yapacagi gézlemlerin
gelisim gozlem formuna kaydedilmesi gerektigi belirtilmistir.

Arastirmada Ogretmenlerin genellikle planlamasini kendi yaptigi kuralli oyunlarda “oyuncu”
roliinde bulunmayi tercih ettigi goriilmektedir. Ogretmenler 6grenme merkezlerinde cocuklarin
kurdugu oyunlarda rol almaya nadiren yonelmektedir. Zaten cocuk tarafindan baslatilan
etkilesimlerde de cocuklarin 6gretmenlerini oyuna dahil etmeye yonelik isteklerinin genellikle
tiim sinifla oynanan kuralli oyunlarda yogunlastig1 goriilmektedir. Ogrenme merkezlerindeki
oyunlarma ¢ocuklar nadiren 6gretmeni dahil etmeye yonelmektedir. Literatiir cocuklarm 6grenme
merkezlerindeki oyunlarina Ogretmen katilimi konusunda ikiye ayrilmis durumdadir. Bazi
calismalar ¢ocuklarin merak, oyunbazlik ve sosyallik ile donatilmis halde diinyaya geldiklerini
kendi 6grenmelerini ve gelisimlerini yonlendirmede 6zgiir birakilmasi gerektigini vurgular. Bu
anlayisa gore oyunda yetiskin katilumi 6grenme ve gelisimi olumsuz etkiler (Gray, 2013; Murray,
2018). Digerleri ise 6gretmen katiliminin kazanimlar: tizerinde durmaktadir (Hirsh-Pasek, ve
Golinkoff, 2008; Martlew, Stephen ve Ellis, 2011; Pyle ve Bigelow, 2015). Benzer sekilde
Vygotsky (1978), oyunun saglamis oldugu etkilesim ortami sayesinde ¢ocugun akranlarindan,
ebeveyn ve 6gretmenlerinden pek ¢ok seyi 6grenebilecegini vurgulamaktadir.

Calismada Ogretmenler tarafindan en az kullanilan rollerden biri “tasarimci” roliidiir. Bu rol
kapsaminda ¢ocuklar 6grenme merkezlerinde calisirken diigiindiiriicli sorular sorma ve Oneri
almaya yonelik Ogretmenlerin etkilesime gecmesi beklenmektedir. Arastirmada bu rol
kapsaminda 6gretmenlerin oyunu gelistirme ve zenginlestirme adina nadiren diistindiiriicii sorular
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sordugu ve ¢ok az da oneri aldig1 gozlemlenmistir. Cocuk tarafindan baslatilan etkilesimlerden
bilgi isteme davranisi beraberinde 6gretmenlerin tasarimci roliinde diisiindiiriicti sorular sormaya
yonelik nadiren girisimde bulunduklar1 goriilmiistiir. Oysaki son dénemde yapilan aragtirmalar
cocuklarin oyunlar1 sirasinda Ogretmenlerin zenginlestirici etkilesimlerinin ¢ocuk-6gretmen
iligkisini gelistirmenin yaninda ¢ocuklarin 6grenmesini zenginlestirdigi, akademik, bilissel, dil,
yaraticilik ve sosyal-duygusal becerilerini destekledigini gostermistir (Driscol ve Pianta, 2010;
Trawick-Smith ve Dziurgot, 2011; Van Oers ve Duijkers, 2013).

Calismada “miidahaleci rol” kapsaminda c¢ocuklarin oyunlarinda yonlendirme, calismayi
tamamlama ve fikir vermeye yonelik 6gretmenlerin az sayida etkilesime girdigi goriilmektedir.
Cocuk tarafindan baglatilan etkilesimlerden yardim talebi kategorisindeki ¢alismay1 tamamlama
ve fiziksel yetersizlik davramglarinin bu roliin olusumuna kaynaklik teskil edebilecegi
diistiniilmektedir. Ogretmenler cocuklarin oyunlari sirasinda katilim/miidahale konusunda
sinirlari ¢izmede zorlanabilirler. Katilim saglayip oyunu ¢ocugun gelisimini destekleme agisindan
giiclendirme ile tim siiregleri ile oyunun akigini tekeline gegirme anlaminda kullandigimiz
miidahaleci olma roli farklidir (Goncii, 2019; Tsai, 2015). Yonetimi ele alan ve diisiindiirmeye
degil fikir vermeye yonelik bir miidahalenin ¢ocuklar1 kaliciligi yiiksek kesfederek 6grenme
firsatindan mahrum birakacagi bir gercektir (Gray, 2013; Rengel, 2014). Cocuklar 6grenme
merkezlerinde c¢alismalarimi yaparken oyun siireci disinda kalan yardim etme, fiziksel
ihtiyaclarim1 gidermek i¢in (tuvalet, su igme) izin verme ve duygu ve diisiince paylasimlarinda
rehberlik etmeye yonelik Ogretmen davramislart diger roller kapsaminda ele almmustir.
Ogretmenin ¢ocuga yardim etme, izin verme rehberlik etme eylemlerini kapsayan diger roliiniin
cocuk tarafindan baslatilan duygu/disince paylasimi ve yardim talebi kategorisinden
kaynaklandig1 diistiniilmektedir. Bu kapsamda cocuklar okul i¢ci veya okul disi cesitli
yasantilarina yonelik duygu ve diisiince paylasimlar1 yapmaktadir. Ayrica fiziksel olarak yetersiz
oldugu bir konuda (bir konuda bilgi isteme veya kapak agma gibi) yardim isteyebilmektedir.

Calismada oOgretmenlerin okul Oncesi egitim siirecinin 6énemli bir zaman dilimini olusturan
O0grenme merkezlerinde oyun zamaninda Ogretmen ve cocuklarin baslattign etkilesimler
baglaminda kullandiklar1 rolleri hakkinda 6nemli sonug¢lara ulasilmistir. Calismada 6gretmenlerin
oyun zamani Ogretmen rol tercihlerinin ilgisiz rolde yigilim gostermeleri nedeniyle oyun
zamaninda herhangi bir rol almasimin gerekliligi lizerinde yeterinde inanca sahip olmadiklari
sonucuna ulasilmistir. Ayrica Ogretmenlerin bircok rolii sergilemede cocuklarin baslattig:
etkilesimlerin belirleyici oldugu calismanin bir diger sonucudur. Ogretmenler oyun zamani
siirecinde 1ilgisiz rolden sonra degerlendirmeci roliini diger rollere gore daha fazla
sergilemektedir. Ogrencinin onay alma ve izin isteme amacli etkilesime ge¢cmesinin 6gretmeni
degerlendirmeci rolii sergilemeye sevk ettigi diisiiniildiigiinde 6gretmenin yogun olarak ilgisiz
rolii tercih ettigi sonucu giiclenmektedir. Bu kapsamda ilgili sonuglar dogrultusunda
Ogretmenlerin oyun zamani etkinliginin amaci, egitsel degeri, siire¢ yOnetimi ve niteligi
konusunda desteklenmesi gerekmektedir. Ayrica giinliik egitim akisinda uzun bir dilimi kapsayan
oyun zamani siirecinde 6gretmenin alabilecegi roller ve bu rollerin ¢ocuklarin gelisimlerini ne
yonde etkileyebilecegi konusundaki igeriklerin cesitli egitimlerle 6gretmenlere ulastirilmasi
gerektigi  disiinilmektedir. Arastirmada Ogretmenlerin  genellikle c¢ocuklarin  baslattig:
etkilesimler sonucu ¢ocuklar arasindaki sorunlar1 ¢ézmeye yoneldigi arabulucu roliinii siklikla
kullandig: karsimiza ¢ikmaktadir. Cocuklarda problem ¢6zme becerileri gelistirme amagli bu
roliin kullanim prosediirii ve siklig1 hakkinda 6gretmenlerin bilgilendirilmesi gerekmektedir.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin mesleki olarak en 6nemli niteliklerinden biri cocuklarin gelisimlerini
destekleyici ¢cevreler olusturmasidir. Ancak ¢alismada 6gretmenin buna karsilik gelmesi beklenen
baglami diizenleyici rolii programin Onerdiginin aksine ¢ocugun talebi ile ulasamadigr oyun
materyallerini ortaya ¢ikarma seklinde kendini gostermektedir. Ayrica 6gretmenlerin bu rol
kapsaminda smiftaki esyalarin yerine yerlestirilmesi gibi diizen-tertip islerini yiiriittiigii
sOylenebilir. Bu sonuglar kapsaminda &gretmenlerin tim c¢ocuklar1 destekleyici 6grenme
ortamlar1 yaratma konusunda gelistirilmesi saglanmalidir. Ogretmenin programin kendisinde
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bekledigi ve egitimsel ve 6gretimsel olarak daha giiclii olan gézlemci ve tasarimci gibi rolleri
nadiren sergiledigi goriilmektedir. Bu kapsamda programa uygulama ve teori acgisindan yetkin
olan alaninda uzman egitmenler tarafindan 6gretmenin oyun zamani ideal rol segimlerine yonelik
ornek olaylarla zenginlestirilmis igeriklerle etkinlikler diizenlenmelidir. Ayrica giincelleme
calismalar1 devam eden programda bu konuya daha detayli yer verilmesi Onerilmektedir. Bu
calismada 6grenme merkezlerindeki oyun zamaninda her 6gretmenin sinifinda ii¢ kere toplamda
24 gozlem raporu ile Ui¢ aylik siire iginde smif igi gézlemler yapilarak veri toplama siireci
tamamlanmustir. Planlanacak g¢aligmalarda farkli veri toplama araglari kullanilarak (6rnegin
goriisme) veri toplanma siireci zenginlestirilebilir. Ayrica konu hakkinda 6gretmenlere verilmesi
planlanan egitim, seminer vb etkinlikler oncesinde ve sonrasinda olusmasi olasi degisikligi
gbrmek i¢in arastirmalar planlanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

In our country, in the Pre-School Education Curriculum updated in 2013, play has found a wide
place both as a technique in activity type and different activities, and as play time in the daily
education flow (MEB, 2013). Playtime is a rich teaching time in which children direct their
learning in line with their interests and capacities in learning centers. Teachers actively and
passively in this time period can take on many roles such as guide, mediator, manager, leader,
enabler, participant, supporting actor and supporter (Bodrova & Leong, 2006). The teacher's only
passive role in the game is to organize the environment, ensure safety, supply materials, provide
time and space. Effective participation requires more than just playing with children or guiding
the activity at the same time. Because teacher participation can only have a positive effect if the
teacher is sensitive enough to the situation to provide an appropriate learning framework (Bodrova
& Leong, 2003). Observation by the teacher is very important here. In the case of children who
have little interaction with others, appropriate teacher intervention can increase the child's social
skills and level of participation. Or the teacher may be expected to encourage the simple, repetitive
solitary child to participate in more complex, challenging and group play. In fact, the most
appropriate opportunity for effective participation occurs when the child's teacher invites them.
However, for some children (children who are proficient in playmaking) less teacher involvement
is required (Kurt, 2021).

In line with this information, the present study is important in terms of seeing the roles of
preschool teachers in the play activity in the learning centers, which fill an important time period
in early childhood education, and the level of interaction of children with the teacher. In the light
of this information, it is aimed to examine the roles of teachers in the context of the interaction of
the teacher and the child during the game period in the learning centers in the preschool education
classes.

Method

In the research, the case study method, which is included in the qualitative research methodology
that allows in-depth information collection, was used. The study group of the research consisted
of 8 teachers and students in their classrooms. Purposive sampling method was used to determine
the study group. In line with the purpose of the research, the related literature was examined, and
the game observation form was first presented to the expert opinion by the researcher. After the
expert opinion was taken, a pilot application was made in the classrooms of 3 different teachers
for the form in which the appropriate changes were made. The form, which was finalized after
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the pilot application, consisted of two parts to record the roles of the teachers and the interactions
initiated by the child during the children's games in the centers. In the literature, the studies on
the roles of the teacher for the children's games were examined and it was seen that there were
many classifications. The game observation form was created with the most accepted ones in the
study (Bodrova & Leong, 2006; Jones & Reynolds, 2015; Johnson, Christie & Wardle, 2005;
Vorkapi¢ & Kati¢, 2015). In the first part, eight different roles of teachers were determined as
evaluation, non-involvement, mediator, context organizer, observer, actor, designer and
interventionist. In addition, a section under other roles wascreated for possible roles that may arise
during observations. The second part of the form, which was created to determine the decisiveness
of the interactions initiated by the children during the game, in the roles of the teachers, consisted
of 6 items. In this chapter; 6 titles were determined as notification of rule violation, asking for
permission, involving in the game, requesting help, talking about the game/product and sharing
their feelings. The title of other interactions initiated by the child is the 7th title created to record
the different situations that occurred during the observations. In this context, a semi-structured
observation form was created that aims to reveal both the teacher role and the interaction
preference of the students that are likely to guide the teacher's roles during the playtime activity.

In the study, a total of 24 observation data in the chart were first transferred to the computer
environment. Then, the data were analyzed by content analysis method. During the analysis of
the data, the category determination process was created on the basis of the titles specified in the
table. In qualitative research, the data collection tool is the researcher himself. Therefore, in order
to increase the validity and reliability of the research, it is necessary to include enough raw data
in the findings (Yildirim & Simsek, 2012). In this direction, sufficient observation record data are
included in the study. In addition, a coder was included in the coding process to ensure coding
reliability in order to increase the objectivity of the research during the coding process (Johnson
& Christensen, 2014). After approximately ¥ of the data was coded independently by both
encoders, the remaining data were coded by the researcher when the agreement rate between the
encoders was acceptable. The agreement rate between two independent coders, which was
accepted as a criterion for coding reliability, was calculated as 87% (Silverman, 2015).

Result and Discussion

It is seen that the most used role of teachers during playtime is the role of approving the child's
product with the act of approving. Within the scope of this role, it is seen that the teacher
frequently uses praise expressions and facial expressions. However, praise that is not done
effectively evaluates children, compares them with each other, attributes their success to chance
and tends to disrupt their attention (Porter, 2020). In addition, preschool classrooms, which are
expected to be high-quality supportive environments, should be places where children can
organize themselves, rather than where children are constantly evaluated by the teacher
(Kostelnik, Soderman, Whiren, & Rupiper, 2019). The most frequently encountered role of
teachers after the evaluation role in playtime is the “non-involved role”. This role shows that the
teacher is uninterested in the processes related to children and children while children are working
in learning centers. However, playtime, which takes place in learning centers where rich learning
experiences take place for children, should be a time period in which teachers evaluate every
moment in following and supporting children's development (Morrison, 2021).

The other role that the participants perform in their classrooms is the “mediator” role. It is
important for teachers to guide in problem situations, but they are expected to manage the
classroom with a more democratic attitude rather than offering direct solutions or being decision-
makers (Weinstein & Mignano, 2011). As a different understanding of guidance, they can plan
story activities related to reconciliation skills (Luckenbill & Nuccitelli, 2013). Another role that
teachers adopt while children are working in the learning center is the role of "setting the context".
How the context is organized gives a message to the children about what behaviors are accepted.
For example, the open space invites children to run around. In addition, inaccessible materials
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can cause both constant teacher dependency and missed learning opportunities (Bredekamp,
2015; Morrison, 2021). It has been determined that teachers perform in only half of all recordings
within the scope of the "observer" role. However, observation should be carried out regularly and
continuously for each child throughout the education process (Bredecamp, 2015). Descriptive and
detailed writing of observation notes provides immediate and reliable information. It is important
in forming assumptions and ideas for later evaluation. It provides access to details that cannot be
obtained by other methods in the natural environment (Kostelnik, Soderman, Whiren, & Rupiper,
2019).

In the research, it is seen that teachers generally prefer to play the role of "player" in games with
rules that they plan themselves. The literature is divided into two about teacher participation in
children's play in learning centers. Some studies emphasize that children are born equipped with
curiosity, playfulness and sociability and should be left free to direct their own learning and
development. According to this understanding, adult participation in play negatively affects
learning and development (Gray, 2013; Murray, 2018). Others focus on the achievements of
teacher participation (Hirsh-Pasek, & Golinkoff, 2008; Martlew, Stephen & Ellis, 2011; Pyle &
Bigelow, 2015). In the study, it is seen that teachers interact in a limited number of ways to guide,
complete the work and give ideas in children's plays within the scope of the "interventionist role".
The role of being an interventionist, which we use in terms of ensuring participation and
empowering the game in terms of supporting the development of the child, and monopolizing all
the processes and the flow of the game, is different (Goncu, 2019; Tsai, 2015). It is a fact that an
intervention that takes the management and gives ideas, not thinking, will deprive children of the
opportunity to learn by discovering high permanence (Gray, 2013; Rengel, 2014).
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Oz: Bu aragtirma ile 6 gretmenlerin, okul miidiirlerinin kaotik liderlik rollerine iligkin algilarini belirlemek
icin gecerli ve giivenilir bir dlgme aract gelistirmek amaglanmustir. Aragtirmanin evrenini, 2020-2021
ogretim yilinda Sakarya ili merkez ilgelerinde (Serdivan-Adapazari-Erenler) gorev yapan 5088 ilkokul,
ortaokul ve lise Ogretmeni olugturmaktadir. Arastirmada tabakali 6rnekleme yontemi kullanilmigtir.
Orneklemde yer alan dgretmenlerin ¢alistiklar1 okul tiirleri acisindan tabakalara dagilinunda oransal
dagilim gergeklestirilmistir. Bu aragtirmada iki ¢alisma grubundan alinan veriler kullanilarak gegerlik ve
giivenirlik analizleri yapilmustir. Gegerlik analizlerinde, 202 dgretmen ile agimlayici faktor analizi (AFA),
251 dgretmen ile de dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilnustir. Yapilan gegerlik ve glivenirlik analizleri
sonucunda Slgek yapisi, (i¢ boyut ve 22 maddeden olusmustur. Olgegin toplam varyansi agiklama orani
%58,54 olarak belirlenmistir. Maddelerin faktor yiikii degerleri 0,52 ile 0,95 arasinda yer alirken,
maddelerin standart regresyon yikleri 0,70’ten yiiksek oldugu, alt (%27) gruplar ile iist (%27) gruplar
arasindaki madde ortalamalarinin anlamh diizeyde farklilik gosterdigi belirlenmistir. Cronbach alfa i¢
tutarlik katsayisi ise 0,95 olarak belirlenmistir. Yapilan analizler sonucunda, Kaotik Liderlik Olgeginin
gecerli ve giivenilir bir 6l¢ek oldugu ortaya ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Kaotik Liderlik, okul mudiri, 6gretmen.

Abstract: This research aims to develop a measurement tool that reveals teachers’ perceptions on school
principals' chaotic leadership behaviors. The population of the research consists of 5088 primary, secondary
and high school teachers working in the central districts of Sakarya province in the 2020-2021 academic
year. Stratified sampling method was used in the research. A proportional distribution was carried out in
the distribution of the teachers in the sample to the layers in terms of the types of schools they work in. In
this study, validity and reliability analyzes were performed using data from two study groups. In the validity
analysis, exploratory factor analysis was performed with 202 teachers, and confirmatory factor analysis
was performed with 251 teachers. As a result, the scale structure consisted of three dimensions and 22
items. The total variance explanation rate of the scale was determined as 58.54%. While the factor load
values of the items were between .52 and .95, it was determined that the standard regression loads of the
items were higher than .70, and the item averages between the lower (27%) groups and the upper (27%)
groups differed significantly. The Cronbach’s alpha internal consistency coefficient was determined as .95.
The results of the analyses revealed that the Chaotic Leadership Scale is a valid and reliable scale.
Keywords: Chaotic leadership, school principal, teacher.

Giris
Glinlimiiz diinyasinda yasanan ¢ok hizli degisim ve doniisiimler her seyin 6nceden 6ngoriilmesini
zorlastirmakta ve her tiirli siirecin belirsizlik icinde ilerlemesine neden olmaktadir. Bu durum,
hizli doniisiimii iyi yonetebilecek lider pozisyonundaki bireylerin; iletisim ve bilgi ¢aginin
teknolojisinin gerektigi her tiirlii tecriibe, bilgi ve liderlik 6zelliklerine sahip olmasini zorunlu
hale getirmektedir. Ciinkii giiniimiiz diinyasinda, bilinen klasik liderlik tiirlerinden farkli olarak
yeni liderlik yaklasimlarina yonelimler gerekmekte ve bu liderlerin sahip olmasi gereken
ozelliklerin basinda vizyon sahibi olma, belirsizlik ve kaos ortamlariyla miicadele edebilmek
gelmektedir. Kaos kelimesi her ne kadar belirsizlik ve karmasa kelimeleriyle aym1 anlamda
kullaniliyor olsa da alanyazinda karmagiklik, kaosa yakin durumlarda ortaya ¢ikan bir durum
olarak ifade edilmektedir. Karmasiklik durumu bir siireci ifade ederken, kaos ise diizenden 6nceki
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belirsizlik durumu ve yeni diizene gegme sirasinda yasanan problemlerdir (Moseley ve Dustin,
1998). Yeni diizene gegis durumu ise kendi kendine 6rgiitlenme siireci anlamina gelmektedir. Bu
alanla ilgili alanyazinda kavramlarin aynm1 anlamda kullanimlan mevcut olmakla birlikte bu
kavramlar birbirlerinden farkli anlamlar icermektedir. Bu baglamda kaos, karmasa ve belirsizligi
de i¢ine alan bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tiirk Dil Kurumu kaosu uyumsuz, karigik
bir durum olarak tamimlarken (TDK, 2020), Gleick (2005) kaosu karmasik, dogrusal olmayan
sistemlerin diizensiz davranisi olarak tanimlamigtir. Hunter (1996) ise kaosu, sosyal sistemlerin
stirekli olarak enerji kaybetmesiyle beraber entropi durumu yasamasi ve sonucunda ortaya ¢ikan
karmagiklik durumu olarak ifade etmistir.Cagimizin modern sosyal Orgiitleri, evren algist gibi
komplike iliskiler oriintiisii igerisinde karmagik bir yapiya sahiptir. Bu karmasik yapilarindan
dolay1 orgiitler, diizensizlik icerisinde bir diizen gelistirmiglerdir. Dolayisiyla orgiitiin iginde yer
alan her birim uzmanlik dalina, her alan sektore, her sektor simirlandirilmig fonksiyona, her
fonksiyon pozisyonlara, pozisyonlar bdliimlere ve boliimler de alt boliimlere ayrilirlar. Bu
karsilikli bagimlilik isgorenlere farkli gorevler ve sorumluluklar yiiklemektedir. Dogal olarak
modern evren;bunaltict ve sikisik bir orgiit yapisina evrilmektedir. Bu durum bireylerin
davraniglarinda sapmalar olusturarak kaos, karmasa, belirsizlik ve bilinemezlik iceren kavramlar
oOriintiisii yaratmaktadir (Amagoh, 2008).

Kaotik yonetim fonksiyonlarin1 anlayabilmek ig¢in karmasiklik kavramina hakim olmak
gerekmektedir. Styhre’ye (2001) gore karmasikliga bir tamim getirmek kolay degildir.
Karmasiklik durumuna dair oldukga fazla tanim bulunmaktadir ve bu tanimlar birbirinde oldukca
farkli anlamlar icermektedir. Tiim farkliliklarina karsin bu tammlarin ortak noktalari
bulunmaktadir. Bu kapsamdaki en sistematik tanimlamay1 Edmonds (2000) yapmustir. Buna gore,
karmagiklik kelimesi Latincede complexus kelimesinden tiireyerek i¢ ice gegme (entwined) ile
beraber biikiilme (twisted together) anlamlarina gelmektedir. Dolayisiyla karmagiklik, iki ya da
daha ¢ok bilesenden meydana gelen bir bilesenin bir parcasindan ayrilmayi ifade eden gerginlik
durumudur.

Karmagiklik durumu tam bir diizen veya diizensizlik degil; bu kavramlarin ortasinda bulunan ve
kaosa yakin olan bir durumdur (Ferlie, 2007; Murphy, 1996). Karmagsik sistemlerin temel
nitelikleri soyle 6zetlenebilir (Erdemir ve Kog, 2010; Houchin ve Maclean, 2005):
1. Karmasik sistemler birden fazla faktorden olusur ve agik sistem 6zelliklerine sahiptir.
2. Bu faktorler dinamik bir yapida olmakla beraber aym zamanda etkilesim i¢indedirler ve
dengeden uzak sartlarda hayatlarim siirdiiriirler.
3. Bu etkilesimler zengindir ve sistemde yer alan diger faktorleri hem etkileyebilir hem de
bu faktorlerden etkilenebilirler.

Postmodern diistince, orgiitlerin eylemde bulundugu toplumsal yapilar1 degistirmekle kalmamus,
onlarin yonetim anlayiglarini da degistirmistir. Bu baglamda kaos kuramu, 20. yiizyilin sonlarinda
tartisilmaya baslanmistir. Postmodern yonetim anlayisi ile kaos teorisinde yapilan esas elestiri,
her durumun, olgunun ya da olayin daha 6nceden bilinebilecegi argiimanlarini igeren Klasik
Yonetim Kuramina ve Pozitivist Yonetim anlayisina yoneliktir (Celik, 2008; Kirim, 2004).

Matheson ve Matheson’a (1999) goére, kaos ilkesinin en 6nemli yoni belirsizlik durumudur.
Belirsizligin saglikli bir sekilde yonetilmesi i¢in 6rgiit ¢aliganlarinin bilmesi gereken dort esas
0ge vardir. Bunlar felsefe, kisisel perspektif, orgut ve kiltir ile destek sistemleridir. Felsefe,
belirsizligin temel nedenlerini 6grenmek ve bu duruma gore faaliyetler gerceklestirmek igin
isgorenlerin gelistirdigi anlayistir. Kigisel perspektif, orgiitsel belirsizligin kontrol edilip
edilemeyecegine iliskin olarak isgorenlerin gelistirdigi kavrayis seklidir. Orgit ve kailtir,
belirsizlik halinde yapilan Orgiitsel tahminlerde ve karar siirecinde yamilgilar olabilecegi
ongorisudur.  Destek sistemleri, oOrgitsel belirsizlik durumunda uzmanlardan yardim
aliabilmesidir. Kaosun orgiitsel bir gercek olarak kabul edilmesi ve onunla birlikte yasamanin
Ogrenilmesi gerekmektedir. Bunun i¢in orgiitsel risk analizleri yapilmali ve risk/kazang dengesi
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diisiiniilerek cesitli stratejiler yaratilmalidir. Belirsizliklere karsi birtakim riskler oldugunu bilerek
daha 6nceden Onlemler alinsa bile kaos durumlarinin bitecegi asla diisiiniilmemelidir (Rhee,
2000). Belirsizlik durumunu yonetmek igin en saglikli yontem plan yapmaktir. Planlama,
belirsizlik altinda bir ¢esit karar verme yoludur. Kaos durumunu yonetmek igin yapilan planlar
kesinlikle esnek, kisa siireli ve kolayca degistirilebilecek nitelikte olmalidir. Kaotik durumun
yonetiminde su yontemler iizerinde durulabilir (Basaran, 2000; Farazmand, 2003):

Belirsizligin goz ard: edilmesi: Belirsizlik nedenlerinin tam olarak bilinemedigi ve Orgiitsel
acidan karar vermenin zorunlu oldugu durumlarda belirsizlik arka plana atilabilir. Dogaldir ki bu
durum, risk faktorlerini de beraberinde getirmektedir.

Belirsizligi ortadan kaldirma: Kaosu engellemek icin karar verme siirecinde en rasyonel yol
belirsizlik durumlarim ortadan kaldirmaya ¢alismaktir. Bu uygulamada sorunun kaynag tespit
edilerek gereken veriler toplamp ¢6ziim saglanir. Fakat kontrol edilemeyen degisikliklerin bag
gostermesi, belirsizlik siirecinin bitmedigini vurgular. Dolayisiyla elde bulunan verilerden yola
cikilarak problemler ¢oziilmeye caligilir.

Coziimii erteleme: Bazi belirsizlik durumlarinda islerin denetlenebilir sekilde zamana birakilmasi
disiiniilebilir. Coziim silirecinin ileri tarihe atilmasi, bazi durumlarda problemin ¢i1g gibi
blylmesine neden olabilir.

Belirsizligi ozimseme: Belirsizligin yarattigi orgiitsel sorunun ¢oziimii igin tiim paydaslarin
stirece katilmalar1 saglamr. Bu sayede problem tiim isgorenler tarafindan analiz edildigi i¢in
¢Ozlime ulagsmak kolaylasir.

Postmodern ve kaotik érgutlerin dort ana karakteri mevcuttur (Maclure, 1995):

1. Orgiitsel kiiltiirii agiklayabilecek nitel ¢alismalara dnem verilmelidir.

2. Orgiitiin yap1 ve isleyisi biitiinciil bir yaklasimla ele alinmali ve tasidign icerik dnemle
vurgulanmalidir.

3. Cagdas toplumsal yasamin dogasinda bulunan kaotik ortam ve kriz durumlarinin 6rgiitsel
yasama da yanstyabilecegi dikkate alinmalidir.

4. Kaotik orgutler, klasik yonetim anlayislarindan farkli olarak edebiyat, tarih, sosyoloji,
psikoloji ve antropoloji gibi disiplinlerin bulgularindan yararlanabilirler.

Orgiitiin igerisinde yasanan krizler ve ¢atismalar kaos ortanu yaratirlar. Kaos durumlariyla her
alanda ve her yerde karsilagmak gayet dogaldir. Kaostan sonra olusacak diizen ve denge
siirecinden dolay1 yoneticilerin her zaman tetikte olmalart gerekmektedir (Celik, 2008; Thietart
ve Forgues, 1995). Bir sistemin i¢inde ne kadar alt sistem yer aliyorsa o kadar karmagikbir yapida
oldugu unutulmamalidir. Denge igerisinde olan sistemler birbirleriye karsilikh etkilesime girerek
birgok yeni iligki gelistirebilirler. Bu durumda iliskilerin siirekli artmasi karmasikliga ve
belirsizlige sebep olarak sistemi entropiye ugratabilir. Entropi, sistemde yer alan zeminin
kaymasina sebep olabilir. Bu kayma her zaman 6rgiitiin dagilma siirecine yol agmadig: gibi bazen
de yeni bir diizen yaratilmasini saglayabilir (Prigogine ve Stengers, 1998).

Kaosun yasandig orgiitlerde ¢atismalarin da olmasi son derece dogaldir. Orgiit yéneticileri risk
almaktan ¢ekinmemelidir fakat bunu yaparken verimliligin diismemesi i¢in de tedbirler almalidir.
Yoneticiler igin bir tercih olarak goriinen risk, rasyonel faktérler géz oOninde tutularak
alimmalidirlar. Catisma yonetimi de tipki risk yonetiminde oldugu gibi rasyonel sebeplere
dayandirilmalidir. Tiim bunlar g6z 6niine alindiginda kaos yonetimibelirsizlik durumu, ¢atigma
ve Ongorillemezlikle beraber riskin yoOnetimi anlamina gelmektedir (Djavanshir ve
Khorramshahgol, 2006; Larsen-Freeman, 1997).Giiniimiiz toplumsal yasaminda orgiitler kaotik
ve komplike sistemler olarak yer almaktadir. Bu sekildeki sistemlerde esas amag, orgiitiin i¢inde
bulundugu kaos ortamindan kurtulup kendi kendine drgutlenebilir hale gelmesidir ve bu duruma
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kendi kendini 6rgiitleyen sistemler (KKO) denilir (Oztiirk ve Kizilkaya, 2017). Bu konumdaki bir
orgiit kendi i¢ 6rgiitlenme yapisini degistirip yeniden yapilandirma yoluna gider ve tiim isgorenler
birbirini etkiler. Bu etkilesim siirecindeki birey ve gruplar birlikte hareket eder. Amlan etkilesim
ortamu birey ve gruplar kadar benzer bir kaotik diizene sahip orgutleri de etkileyerek yeni ve
giincel orgiitsel modellerin olusumuna katkida bulunabilir (Tiiz, 2004).

Orgiitler kendilerini yeni durumlara hazirlamak ve adapte etmek icin zamanla birtakim yetenekler
gelistirebilirler. Bu yolla orgiitler yeni iliski ve 6rgiitlenme modelleri gelistirebilirler. Bu durum
Orgiitiin tahmin yetenegini arttirarak gelecege hazir olmasimmi ve degisim siirecini basariyla
yOnetmesini saglayabilir. Kazamlan bu deneyimlerin zenginligi orgiitlerin gelecekteki basari ve
{iretimine de dogal olarak yansiyabilmektedir. Orgiitlerin yasadig bu i¢sel dinamizmde asla son
asamaya varilmaz ve hep daha ileriye gidilir (Balyer, 2014). Dolayisiyla kaos ve karmasay1
yonetmenin temeli bu yolla atilmis olur. Gegmiste atilmis bu temel, orgiitii gelecege tasimak icin
onemli bir dayanak olusturmaktadir. Tahmin veya Ongoriiler, yalmzca ge¢misten hareketle
gelecege dair goriisleri i¢inde barindinr. Sonug olarak denilebilir ki, birer sosyal sistem olan
orgiitlerin var oldugu siirece belirsizlik ve diizensizlik i¢inde kalmalart miimkiin degildir. Giderek
kaosa doniisen bir karmasa yasamalari dogaldir. Yasadigi bu kaos, Orgiitii diizensizligin
doruklarina ulagtirdiktan sonra kendisini degisime zorlayan faktorlerden dolay: yeni ve islevsel
bir dengeye kavusturmaktadir. Biitiin bu devinim 6rgiitiin kendi kendini orgiitlemesi siirecidir.

Egitim orgutleri, 6ngorilmez ve dinamik olma, dis ¢evrelerinin siirekli degismesi gibi kaotik
sistemlerin 6zelliklerini barindirmaktadir. Egitim 6rgiitleri i¢cinde bulunduklari sosyal sistemleri
organize ederek onlar da sekillendiren karmagsik yapilardir. Bu karmagiklik egitim orgiitleri igin
aslinda yasamsal bir firsat olup bu firsati ancak belirsizligi yonetebilme becerisine sahip liderler
fark edebilirler (Agikalin, 1998). Egitim sisteminde okul yoneticilerinin islevleri ile ilgili olarak
yapilan birgok arastirma, onlarin galisma zamanlarinin biiyiik bir kismum degismekten ¢ok rutin
islere harcadiklarim1 ortaya koymaktadir (Taymaz, 2003). Degisime yon verecek kisilerin
degisimin 6niinde olmasi gerekmektedir. Bunun i¢indir ki okul yoneticileri, degisimin gereklerine
uygun sekilde segenekler ortaya koyarak problemlere ¢oziim iiretebilecek kararlari almak ve
uygulamak durumundadirlar. Egitim yOneticilerinin amaci siirekli bir bigimde mevcut diizeni
devam ettirme olmamalidir. Ciinkii boylesine bir anlayig yenilenme ve doniisiimiin niindeki en
biiyiik engellerden birisidir (Cobanoglu, 2008). Belirsizligi yonetebilen bir egitim ydneticisi
yalmzca mevcut durumu degil, gelecegin de nasil olacagim hesaba katarak kararlar almalidir
(Iigan, 2008). Tiim drgiitler gibi egitim drgiitlerinin siirekliligi de drgiitsel olarak devam etmesine
baglidir. Bukarsilikli bagimlilik egitim 6rgiitlerinde belirsizligi yonetebilme basarisiyla dogrudan
ilintilidir (Truex, Baskerville ve Klein, 1999).

Egitim Orgiitlerinde yasanabilecek belirsizliklerin ve bu belirsizlikler nedeniyle ortaya
cikabilecek problemlerin ¢6ziilmesinde aktif rol oynayacak kisi kuskusuz egitim yoneticileridir.
Helsing (2007) uygulama siireglerinde egitim yoneticilerinin dgretmenlere nazaran belirsizlik
durumlarinda daha rasyonel kararlar verdiklerini, bdyle ortamlarda okul paydaslarinin tiimiinii
rahatlatacak adimlan atacak kisilerin de onlar olmasi gerektigini belirtmektedir. Anilan bu
beklentinin kargilanabilmesinde okul yoneticilerinin liderlik rolleri olduk¢a 6nemlidir (Fidan ve
Balci, 2017). Bu kapsamda okul yoneticilerinin kendilerini ve meslektaslarim degisime adapte
edebilme, orgiitleri igin degerler gelistirme, ¢atismay1 yonetebilme, ¢alisanlarina ilham verebilme
ve bir vizyon ortaya koyabilme yetilerine sahip olmalart beklenmektedir.

Degisim olgusu, ister yerel isterse toplumsal veya kiiresel diizlemde olsun, tim oOrgiitleri
etkilemektedir. Kendi i¢ ve disg dinamikler yaninda bulundugu diizlemin de kosullarinin etkisiyle
orgiitler kaginilmaz olarak kaotik bir siirecin igine ¢ekilmektedir. Orgiitlerin bdyle kaotik
ortamdan basariyla ¢ikabilmesi, yoneticilerin gosterecekleri liderlik performansi ile dogrudan
orantihdir (Drucker, 2000; Oge, 2005; Tiiz, 2004). Kaos siirecinin yasandig1 orgiitlerde
yenilikgiligi  ve girisimciligi  desteklemek, c¢alisanlarin  aktif katilimini  saglamak,
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basarisizliklardan ders ¢ikarmak, sistem diislincesini asilamak, 6rgiit i¢i ve dis1 bilgi kaynaklarini
etkin kullanmak, 6diillendirmek, yaratici fikirler ortaya koymak, ¢alisanlar cesaretlendirmek ve
deneysel calismalara yon vermek i¢in etkili liderlik ¢ok dnemlidir (Battram, 1999; Daft, 2003).
fliskilerdeki etkilesimlerin artmasi ile ¢ok daha fazla karmasik bir hale doniisen sistemler,
belirsizliklerle kars1 karsiya kalmistir. Herhangi bir zaman diliminde ve yerde meydana gelen ¢ok
kiigiik bir degisimintahmin edilememesi kriz ve degisimlerin meydana gelmesine neden
olmaktadir. Haliyle mevcut diizen her an her seyin degisebildigi bu ortamda sorunlar karsisinda
esnekligi gosteremedigi icin belirsizlikler, krizler ve catismalar yaganabilmektedir.

Toplumsal sistemler ¢ok kiigiik degisimlerden etkilenmekte ve degisebilmektedirler. Gelecegin
ve degisimlerin tahmin edilmesinin gii¢ oldugu bu durumlarda belirsizlik ortami olusmaktadir.
Bu ortam karmagiklik derecesi ve degisim hizinin yiikselmesi ile birlikte artmaktadir. Bu anlamda
lider, gelecegi gorebilme, vizyon yaratabilme, i¢ ve dis ¢cevreyi iyi analiz ederek dogru stratejiler
olusturma ve degerlendirme, takim ve insanlar1 gelistirme becerilerine sahip olmalidir (Adair,
2005; Davies ve Davies, 2006). Kaotik bir orgiite liderlik edebilmek i¢in 6nemli bir diger nokta
da yoneticinin 6grenen orgiit paradigmasini ve bunun 6ngordiigii yonetsel yaklagimlari bilmesi
ve uygulamasiyla ilgilidir. Ogrenmenin bir degisim oldugu diisiiniildiigiinde bu tip bir degisim
Ogrenen oOrgiitlerde siireklilik arz eden ve sonlanmayan bir durumdur. Caligsanlar1 bu amag
etrafinda toplayabilmek icin lidere Onemli gorevler diismektedir. Lider oncelikli olarak
6grenmeyi i¢ine alan ve bunu dogrudan hissettiren bir vizyon ortaya koyarak karmagikligi anlama,
ortak diisiinsel modeller gelistirme ve sorun ¢dzebilme becerilerine sahip olmalidir (Braham,
1998). Yorumlayici paradigma sosyal bilimleri ve diger bilim alanlanmni etkilemistir.
Paradigmatik bu doniisim o6rgiit ve yonetim alanlarinadzellikle de egitim orgiitleri ile egitim
yonetimi alanina etki etmistir (Celik, 1997). Ogretim ve buna yonelik cabalaradayali bir girisim
olan egitim bu amag¢ i¢in kurulan 6zel ¢evreler olan okullarda geceklestirilmekte; okullar ise
onceden belirlenen hedefler dogrultusunda egitim yoneticiler tarafindan yonlendirilmektedir
(Basar, 2001; Bursalioglu, 2002). Giiniimiiz okul yoneticilerinin rolii Newton diinyasindan kaos
diinyasina ve sanayi toplumundan bilgi toplumuna gegcis siirecine liderlik edebilmektir (Téremen,
2000).Bir egitim kurumunun basarili olabilmesi, dogrusal olmayan, karmagik geri bildirim
aglarima sahip olmasiyla olanaklidir. Egitim Orgiitii ve ¢evresi kaosu ortaya c¢ikarabilme
potansiyeline sahiptir. Egitim i¢ ve dis gii¢lerin odaginda olan bir toplumsal bir agik sistemdir.
Eger egitim yoneticileri bu etkilerle esnek bir sekilde basa ¢ikamazlarsa, bu durum rgutt kontrol
edilemez bir kaosa siiriikleyebilir. Radford (2006)’a gore egitim orgiitlerinin basarili olabilmeleri
icin tek ve degismeyen bir formiil olmadigi icin, egitimin de kaotik bir olgu olarak tanimlanmasi
gerekmektedir.

Egitim yoneticileri geleneksel rollerinden siyrilarak, kaosu yonetebilen liderlik davraniglarim
sergilemeli ve sahip olduklar vizyonlanyla ¢evresinde hayranlik uyandirabilmelidirler. Kaos
teorisini konu edinen alanyazin incelendiginde (Amagoh, 2008; Anderson, 1999; Balyer, 2014;
Paraskevas, 2006; Peca, 1992; Pryor ve Bright, 2006; Saygan, 2014; Smith ve Higgins, 2003;
Usta, 2013) kaotik liderlige iliskin bir 6l¢gme aracina rastlanmamis olup egitim Orgiitlerinde
egitimin 6nemli paydaslar olan 6gretmenlerin, okul miidiirlerinin kaotik liderlik rollerine iligskin
algilarimn 6l¢iilebilmesi 6nemli goriilmektedir.

Yontem
Aragtirmada, 6gretmenlerin okul miidiirlerinin kaotik liderlik rollerine iliskin algilarini belirlemek
icin gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirmek amaclanmustir. Bu kapsamda, Balci (1995)
tarafindan belirtilen alanyazin taramasi ile madde havuzunun olusturulmasi, uzman goriisiiniin
alimmasi, faktor analizi ve giivenirlik hesaplamalari asamalarn izlenerek 6l¢ek gelistirilmistir.
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Cahsma grubu

Alan yazinda faktor analizi siirecinde galigma grubunun belirlenmesine iliskin farkli goriisler
bulunmaktadir. Nunally (1978) madde sayisinin en az on kati, Catell (1978) madde sayinin ii¢
veya alt1 kati, Kline (1994) madde sayisinin en az iki kati, Hair, Black, Babin, Anderson ve
Tatham (2010) ise madde sayisinin en az bes kati kadar katilime1 olmasi gerektigini ifade
ederlerken, Gorsuch (1983) drneklem sayisinin en az 100 olmas1 gerektigini, Erkus (2014) da
faktor analizinde belli bir katilimci sayisinin verilmesinin dogru olmadigimi savunmaktadir.
Aragtirmanin evrenini, 2020-2021 6gretim yilinda Sakarya ili merkez il¢elerinde (Serdivan-
Adapazari-Erenler) gorev yapan 5088 ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmeni olusturmaktadir.
Sakarya 11 Milli Egitim Miidiirliigii'niin 2019-2023 Stratejik Plamindan alinan veriler
dogrultusunda, Serdivan ilgesinde 36 okulda 1016 6gretmen, Adapazari ilgesinde 98 okulda 3388
Ogretmen, Erenler ilcesinde 41 okulda 684 Ogretmen olmak iizere toplam 175 okulda 5088
Ogretmen gorev yapmaktadir (Sakarya MEM, 2020).

Bu arastirmada evrenden drneklem alma yoluna gidilmistir. Orneklem, belirli bir evrenin, belirli
sayida birimlerinin se¢imiyle olusan, evrenin temsilcisi bir birimdir (Balci, 2015). Arastirmada
tabakali 0rnekleme yontemi kullamlmigtir. Tabakali 6rneklemede, evren tabaka ismi verilen
birbirinden bagimsiz gruplara ayrilir ve her bir gruptan tesadiifi olarak bir 6rneklem secilir.
Burada Onemli olan tabaka degiskenine gore Orneklem c¢ercevesinin olusturulmasidir.
Orneklemde yer alan dgretmenlerin ¢alistiklari okul tiirleri acisindan tabakalara dagiliminda
oransal dagilhim gergeklestirilmistir. Bu sayede farkli okul tiirlerinde calisan &gretmenlerin
omeklem igerisinde temsil edilmesi garanti altina alinmistir. Bu arastirmada iki calisma
grubundan alinan veriler kullanilarak gecerlik ve glivenirlik analizleri yapilmustir. Gegerlik
analizlerinde, 202 6gretmen ile acimlayici faktor analizi (AFA), 251 6gretmen ile de dogrulayici
faktor analizi (DFA) yapilmustir.

Veri toplama araci

Arastirma kapsaminda, Turkiye’deki egitim Orgiitlerinde gorev yapan Ogretmenlerin kaotik
liderlik algilanimi belirlemeye yonelik gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirilmesi
amaglanmigtir. Bu kapsamda ilk olarak kaos teorisini konu edinen alan yazin incelenmis
(Amagoh, 2008; Anderson, 1999; Balyer, 2014; Paraskevas, 2006; Peca, 1992; Pryor ve Bright,
2006; Saygan, 2014; Smith ve Higgins, 2003; Usta, 2013) ve alan yazinda kaotik liderlige iliskin
bir 6lgme aracina rastlanmamustir. Bu inceleme sonucunda kuramsal temele dayali ve kaotik
liderligin gostergesi oldugu varsayilabilecek 30 maddeden olusan bir madde havuzu
olusturulmustur.

Aragtirmaci tarafindan olusturulan madde havuzundaki tiim maddeler, kapsami, anlagilirligi ve
uygunlugunu incelemek ve degerlendirilmek tizere 10 alan uzmanimin goriisiine sunulmustur.
Uzmanlardan alinan doniitlere dayali olarak dokuz madde formdan ¢ikartilmus, iki yeni madde
eklenmis ve son sekli verilerek 23 maddeden olusan bir form elde edilmistir. Form lizerinde 6l¢ek
maddelerinin bir Tiitk¢e ve bir Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni tarafindan anlasilirhik ve imla
degerlendirilmesi yapilarak taslak dlgme araci hazirlanmistir. Kaotik Liderlik Olgegi (KLO)
taslak formu begli Likert tipine gore hazirlanmis bir Slgektir ve puanlamasi (5) Tamamen
Katiliyorum, (4) Katiliyorum, (3) Orta Derecede Katiliyorum, (2) Katilmiyorum ve (1) Kesinlikle
Katilmiyorum seklindedir.

Islem

Verilerin elde edilebilmesi icin ilk olarak Indnii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurulundan 2020/20-7 sayili yazi ile etik kurul izni alinmistir. Ardindan veri toplanacak
kurumdan gerekli izinler alinmistir. Uygulamalar, diinya genelinde yagsanan Covid-19 salgin
nedeniyle Ogretmenlerin uzaktan egitim yapmalarindan dolayr Google-Formlar (zerinden
gergeklestirilmistir. Birinci arastirmaci tarafindan formun baglanti adresi agimlayici faktor analizi
icin 507 O6gretmene dogrudan e-posta yoluyla ulastirilmig ve 6gretmenlerin 202’si formu
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dolduruken, DFA icin ise 616 6gretmene baglanti adresi gonderilmis ve 251 6gretmen formu
doldurmustur. Ogretmenlerin formu doldurulma siirelerinin yaklasik 3-5 dakika oldugu
belirtilmis ve goniilliliik esasina gbre doldurulmasi istenmistir. Bu calismada “Yiiksekdgretim
Kurumlart Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim
kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Aragtirma kapsaminda gecerlik ve giivenirlik analizlerinin uygulanabilmesi ic¢in olusturulan
denemelik dlgek formu 2020-2021 Egitim-Ogretim yilinda Sakarya ili Merkez ilgelerinde kamu
okullarinda gdrev yapan dgretmenden (202 6gretmen ile acimlayici faktor analizi, 251 6gretmen
ile dogrulayici1 faktor analizi) alinan veriler gecerlik ve giivenirlik analizlerinde kullanmilmustir.
Ogretmenlerden alinan verilerin faktdr analizi i¢in uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testlerinin sonuglar1 incelenmistir. Olgegin gegerlik analizleri
kapsaminda, agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA), madde-toplam
korelasyon katsayilari, alt ve iist (%27) gruplar arasindaki ortalamalar farki hesaplanirken,
glivenirliginin belirlenmesinde Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi ve test-tekrar test
korelasyonlar1 hesaplanmustir. A¢imlayici faktor analizinde (AFA) diger dondiirme tekniklerine
gore daha kullanigh olmasi nedeniyle egik dondiirme yontemlerinden “Promax” kullanilmigtir
(Blyukoztirk, 2018).

Bulgular
Aragtirmanin gegerlik ¢calismalar kapsaminda, kapsam gecerligi, yap1 gegerligi, madde analizi ve
ayirt edici gegerlik ¢aligmalari yapilirken, glivenirlik ¢alismalari kapsaminda ise Cronbach alfa i¢
tutarlik ve test-tekrar test giivenirlik katsayilan hesaplanmisgtir.

Y api gecerligine iliskin bulgular

AFA, 202 ogretmenden elde edilen veriler ilizerinden gergeklestirilmistir. Verilerin normal
dagilim gosterip gostermedigi basiklik ve ¢arpiklik katsayilarina gore belirlenmektedir. Normal
dagilim i¢in basiklik ve carpiklik katsayilarinin -1 ile +1 arasinda olmasi gerekmektedir
(Buyukoztirk, vd., 2016). Verilerin dagilimi incelendiginde tiim maddelerin basiklik ve ¢arpiklik
degerlerinin -1,00 ile +1,00 arasinda oldugu goriilmiistiir. Sonrasinda verilerin faktor analize
uygunlugunu sinamak amaciyla KMO ve Barlett’s Testleri yapilmistir. KMO ve Barlett’s Testleri
sonucunda veriler istatistiksel acidan anlamli bulunmusg ve faktor analize uygun oldugu sonucuna
ulagilmustir (KMO= 0,91; p<0,05; Barlett’s test of sphericity= 2754,003; df= 253; p= 0,000).

Faktor analizinde, faktdr yapisinin belirlenmesinde 6z-degerin “1’° den fazla olmasi, her
maddenin ait oldugu faktérde en az “0,30*" faktor yiikiine sahip olmasi, maddenin bulundugu
faktore ait yiik degeri ile diger faktordeki yiik degeri arasindaki farkin en az “0,10°° olmasi,
Cronbach Alpha degerinin en az 0,70 ve iizeri olmasi Olgiitleri esas alinarak veriler AFA’ya tabi
tutulmustur (Biiyiikoztiirk, 2018). Yapilan analiz sonucunda tiim maddelerin bu 6lgutlere uygun
oldugu tespit edilmistir.

Kaotik Liderlik Olgegi’nin yapi gecerliligini incelemek amaciyla AFA faktorlestirme teknigi
olarak Temel Bilesenler Faktor Analizi kullamlmustir. Temel Bilesenler Faktor Analizinde Kaiser
Olgtl ,25 olarak benimsenmistir. Yapilan analiz sonucu faktor yiikii, madde toplam korelasyon
katsayilar, 6zdegerler, acgiklanan toplam varyans ve Cronbach alfa degerleri Tablo 1’de
verilmistir.

199



Dogan ve Aslan

Tablo 1
Olcek Maddelerinin Faktor Yiki ve Madde Toplam Korelasyon Katsayilar:

Madde- Toplam

Maddeler Faktor
Yilkii Korelasyon
Katsayilar
1. Karsilasilabilecek kaotik durumlar 6nceden kestirir. 0,582 0,310
2. Kaosa neden olabilecek anlagsmazliklart gormezden gelmez. 0,543 0,314
3. Anlasmazlik olan konularin iizerine cesaretle gider. 0,494 0,449
4. Kaotik durumlarla basa ¢ikabilmek i¢in ¢esitli stratejiler uygular. 0,606 0,565
5. Ortaya ¢ikan kaosun ¢dzlim siirecine galisanlar1 dahil eder. 0,533 0,497
6.Anlagsmazlik  yaratan konular hakkindaki farkli goriislerin 0,741 0,697
tartisilmasina firsat verir.
7. Kaotik durumlara zamaninda miidahale edip bunlari olumlu yénde 0,710 0,663
sonuglandirir.
8. Ortaya ¢ikan kaotik durumlart yok saymak yerine ¢6ziim bulur. 0,717 0,667
9. Kaotik bir durumu basariyla yonetir. 0,671 0,630
10. Ortaya ¢ikan kaotik durumlar firsata doniistiirerek, okulu 0,757 0,710
gelistirmede bunlardan yararlanir.
11. Kaosa neden olabilecek durumlara iligskin gerekli tedbirleri alir. 0,500 0,487
12. Kaotik bir durum karsisinda ¢dziim i¢in risk alir. 0,773 0,729
13. Ortaya ¢ikabilecek kaotik durumlarda (¢atisma, belirsizlik ve kriz 0,763 0,719
gibi sorunlarda) tiim ¢alisanlara liderlik eder.
14. Sorunlarin ¢6ziimiini ertelemeden ivedilikle sonuglandirir. 0,690 0,644
15.0rtaya ¢ikan kaotik durumlarin, okulun rutin isleyisini bozmasina 0,695 0,650
izin vermez.
16. Karisiklik ve karmasa durumlarinda ne yapacagini bilir. 0,458 0,438
17. Kaotik durumlar karsisinda sogukkanli davranir. 0,674 0,629
18. Ortaya ¢ikan sorunlar hakkinda ilgililere gerekli bilgileri verir. 0,681 0,633
19. Kaosa neden olan konularin yonetiminde adaletli davranir. 0,637 0,592
20. Kaotik durumlarin ¢dziimiinde ¢ok yonlii iletisim kanallarimi 0,689 0,643
kullanir.
21. Kaosa neden olan durumlarda hatali aramak yerine, ¢oziime 0,763 0,720
odaklanir.
22. Kaotik durumda uygulanan ¢6zimiin her tirli sonucunu Gstlenir. 0,774 0,735
23. Okul disindaki nedenlerden kaynaklanan kaos durumlarinda okul 0,738 0,692

calisanlarinin yaninda yer alir.

Not: Oz-deger 1= 9,809; Oz-deger 2= 2,246; Oz-deger 3= 1,409.

Tablo 1’e gdre KLO’ye ait maddelerin faktor yiklerinin 0,774 ile 0,458 arasinda degistigi, dlgegin
toplam varyansi agiklama oraminin %58,543 oldugu, i¢ tutarlik katsayisinin ise 0,935 oldugu
belirlenmistir. Toplam varyansi agiklama oraninin %40 iizerinde olmasi yap1 gecerliligin 6nemli
gostergelerindendir (Kline, 1994). Veri seti tlizerinden gerceklestirilen faktor analizinde 1’den
biiylik olan faktorler anlamli olarak belirlenmis ve faktor degeri 1°den biiyiik olan Ug faktor
bulunmustur. Analiz sonuglarina gore faktdr sayisinin {i¢ olarak belirlenmesine karar verilebilir,
ancak bu karar verilmeden Once ¢izgi grafiginin (scree plot) incelenmesinde yarar goriilmiis
(DeVellis, 2014) ve ¢izgi grafigine bakilmstir.

Cizgi grafiginde iki nokta arasindaki her aralik bir faktor olarak degerlendirilir. Sekil 1
incelendiginde, ligiincii noktadan sonra egimin neredeyse dogrusal hareket ettigi goriilmektedir.
Bunun anlami, bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa yaptiklari katkilarin hem kiigiik, hem de
yaklagik olarak ayni olmasidir. Bu agidan faktor sayisinin ii¢ olmast uygun goriilmektedir.
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Scree Plot
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Sekil 1. Cizgi grafigi

Kaotik Liderlik Olgeginin gegerlik ¢alismalari kapsaminda boyutlari temsil eden maddelerin ayirt
ediciligini saptama amaciyla madde-toplam korelasyonlari hesaplanmis olup 23 madde i¢in 0,310
ile 0,735 arasinda degistigi Tablo 1°de belirtilmistir. Olgme araglarinda madde toplam
korelasyonlarinin 0,30 ve iistii olmasi, maddelerin iyi derecede ayirt ediciligi agisindan dnemlidir
(Biiyiikoztiirk, 2018). Bulgular incelendiginde KLO niin tiim alt boyutlarinda yer alan maddelerin
iyi derecede ayirt edici oldugu sonucuna ulagilmisgtir.

Alan yazinda verilere en uygun sonuglarin ortaya ¢ikmasi i¢in egik dondiirme onerilmektedir.
Bunun nedeni, psikolojik boyutlarin arasinda korelasyon olacagi beklentisidir. Daha da 6tesi bir
psikolojik boyutun diger psikolojik boyutlarla iliski gbstermeyecegine dair bir varsayimda
bulunmak gercek¢i olmayacaktir (Rennie, 1997). Bu dogrultuda agimlayici faktor analizi i¢in egik
dondiirme yontemlerinden Promax yontemi tercih edilmis ve maddelerin yiikk degerleri
incelenmistir.

Tablo 2’de sunuldugu tizere birinci faktorin 11, ikinci faktorin 8 ve Gglincu faktorin ise 4
maddeden olustugu goriilmektedir. Ulasilan faktor yapilarinin isimlendirilmesinde alan yazin
incelemesi esas alinmustir. Birinci faktorii olusturan maddeler, kaotik durumlarin analiz edilmesi
ile ilgili ifadeler igerdiginden bu boyuta kaotik durumu analiz etme, ikinci faktorii olusturan
maddeler kaotik durumlar kargisinda harekete gegme ve sonuclandirma ile ilgili oldugundan bu
boyuta kaotik durumu yonetme ve tgiincti faktorii olusturan maddeler ise kaotik durumlarin
algilanmasi ile ilgili ifadeler i¢erdiginden bu boyuta kaotik durumu algilama ad1 verilmistir.

Olgut-bagmti gecerlik ¢alismalar

Olgit-bagintili gecerlik, gelistirilmeye calisilan 6lgme araci igin nesnel bir gecerlik sinamasi
olarak ifade edilebilir. Bu sinama i¢ 6l¢iit gegerligi ve dis dlgiit gegerligi olmak iizere iki agidan
yapilabilir. I¢ 6l¢iit gegerligi kapsaminda aym Slgegin ayni uygulama sonucunda elde edilmis olan
verilerinden, madde-test korelasyonlarina ve %27°lik iist ve alt grup puanlart arasindaki
anlamlilik diizeyine bakilir (Erkus, 2014). Analiz i¢in KLO’den elde edilen toplam puanlar
biiylikten kiiglige siralanmis ve iist ve alt %27’lik gruplardan 54’er olmak {izere 108 kisi
belirlenmistir.
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Tablo 2
Dondiiriilmiis Faktor Bilesen Analizi
Madde
No Maddeler F1 F2 F3
M18 Ort_aya ¢ikan sorunlar hakkinda ilgililere gerekli bilgileri 0,950
VErir.
M21 Kaosa neden olan durumlarda hatali aramak yerine, ¢oziime 0,875
odaklanir.
M17 Kaotik durumlar karsisinda sogukkanli davranir. 0,829
Anlagmazlik yaratan konular hakkindaki farkli goriislerin
M6 . 0,785
tartisilmasina firsat verir.
M12  Kaotik bir durum karsisinda ¢oziim i¢in risk alir. 0,775
M13 Ortaya ¢ikabilecek kaotik durumlarda (gatisma, belirsizlik 0730
ve kriz gibi sorunlarda) tiim galisanlara liderlik eder. '
M14  Sorunlarin ¢6ziimiinii ertelemeden ivedilikle sonuglandirir. 0,685
Ortaya ¢ikan kaotik durumlari firsata doniistiirerek, okulu
M10 .o 0,642
gelistirmede bunlardan yararlanir.
M8 Ortaya ¢ikan kaotik durumlar1 yok saymak yerine ¢dzim 0,627
bulur.
M15 Ortaya glkap .kaonk durumlarin, okulun rutin isleyisini 0,613
bozmasina izin vermez.
M3 Anlasmazlik olan konularin iizerine cesaretle gider. 0,558
M19 Kaosa neden olan konularin yonetiminde adaletli davranir. 0,837
Kaotik durumlara zamaninda miidahale edip bunlar1 olumlu
M7 N 0,808
yonde sonu¢landirir.
M22 l.I;Seicl);inl?rdurumda uygulanan ¢6zimun her tirld sonucunu 0783
M9 Kaotik bir durumu basariyla yonetir. 0,764
Okul digindaki nedenlerden kaynaklanan kaos durumlarinda
M23 0,737
okul caliganlarinin yaninda yer alir.
M5 Ortaya ¢ikan kaosun ¢dziim siirecine ¢alisanlar1 dahil eder. 0,710
M20 Kaotik durumlarin ¢éziimiinde ¢ok yonlii iletisim kanallarini 0,656
kullanir.
M4 Kaotik durumlarla basa ¢ikabilmek i¢in gesitli stratejiler 0,578
uygular.
M2 Kaosa neden olabilecek anlagmazliklari gormezden gelmez. 0,842
M1 Karsilasilabilecek kaotik durumlart 6nceden kestirir. 0,815
M11 g?rosa neden olabilecek durumlara iligkin gerekli tedbirleri 0,714
M16  Karngiklik ve karmasa durumlarinda ne yapacagini bilir. 0,522

Tablo 3 incelendiginde, dlgekte yer alan biitlin maddeler ve toplam puan i¢in %27’lik alt ve tist
gruplar arasinda iist gruplar lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (p<0,05). Bu bulguya
gore kaotik liderlik 6l¢eginde bulunan maddelerin icerdigi 6zellige sahip olanlar ile olmayanlari
birbirinden ayirt etme yeterligi tasidig ileri siiriilebilir.
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Tablo 3
Alt-Ust %27 ’lik Gruplarin t-Testi Sonuglar
Maddeler Gruplar X SS t p

1 Alt %27 2,98 1,107 4,64 0,000
Ust %27 3,90 0,956

2 Alt %27 2,83 1,128 4,54 0,000
Ust %27 3,74 0,935

3 Alt %27 1,88 0,945 7,55 0,000
Ust %27 3,37 1,086

4 Alt %27 2,72 1,122 8,13 0,000
Ust %27 4,16 0,665

5 Alt %27 2,51 1,177 6,18 0,000
Ust %27 3,79 0,959

6 Alt %27 1,92 0,908 15,13 0,000
Ust %27 4,31 0,722

7 Alt %27 2,35 1,101 9,82 0,000
Ust %27 4,07 0,668

8 Alt %27 2,11 1,003 11,03 0,000
Ust %27 3,90 0,652

9 Alt %27 2,37 0,977 9,47 0,000
Ust %27 4,00 0,800

10 Alt %27 2,31 0,948 13,91 0,000
Ust %27 4,40 0,566

11 Alt %27 2,87 1,116 7,17 0,000
Ust %27 4,12 0,645

12 Alt %27 2,24 1,196 12,89 0,000
Ust %27 4,61 0,626

13 Alt %27 2,03 0,970 13,72 0,000
Ust %27 4,18 0,616

14 Alt %27 2,18 1,100 11,07 0,000
Ust %27 4,12 0,674

15 Alt %27 2,16 0,985 10,74 0,000
Ust %27 3,94 0,711

16 Alt %27 2,59 0,942 6,37 0,000
Ust %27 3,72 0,898

17 Alt %27 1,88 0,945 11,17 0,000
Ust %27 3,98 0,999

18 Alt %27 2,29 1,126 9,58 0,000
Ust %27 4,11 0,816

19 Alt %27 2,42 1,020 8,23 0,000
Ust %27 3,92 0,865

20 Alt %27 2,61 1,172 9,17 0,000
Ust %27 4,33 0,726

21 Alt %27 2,00 1,009 12,84 0,000
Ust %27 4,16 0,720

22 Alt %27 2,31 0,928 12,80 0,000
Ust %27 4,25 0,619

23 Alt %27 2,37 1,033 10,47 0,000
Ust %27 4,12 0,674
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Dogrulayic faktor analizi sonuglar

Acgimlayic1 Faktor Analizi sonucunda elde edilen 3 faktér ve 23 maddeden olusan yapiyi
dogrulamak i¢in Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) gerceklestirilmigtir. DFA i¢in, bilgisayar
istatistik paket programi (AMOS) kullanilmigtir. DFA sonuglarina gore Slgegin 3 boyutlu
oldugunu destekleyen bulgular elde edilmistir. 9. ve 19. maddeler, 22. ve 23. maddeler, 17. ve 18.
maddeler, 18. ve 21. maddeler arasindaki hata korvanyanslarinin yiiksek oldugu goriildiigii i¢in
bu maddelerin hata kovaryanslari arasinda iliski kurularak DFA tekrarlanmis olup standart
regresyon yiikleri tablo 4’de gosterilmistir.

Tablo 4
Standart Regresyon Yikleri
Madde Faktor Faktor Yiku
M21 Faktorl 0,826
M18 Faktorl 0,778
M17 Faktorl 0,711
M15 Faktorl 0,732
M14 Faktorl 0,784
M13 Faktorl 0,814
M12 Faktorl 0,844
M10 Faktorl 0,826
M8 Faktorl 0,741
M6 Faktorl 0,800
M3 Faktorl 0,491
M4 Faktor2 0,651
M5 Faktor2 0,637
M7 Faktor2 0,790
M9 Faktor2 0,727
M19 Faktor2 0,716
M20 Faktor2 0,762
M22 Faktor2 0,841
M23 Faktor2 0,790
M1 Faktor3 0,670
M2 Faktor3 0,661
M11 Faktor3 0,781
M16 Faktor3 0,597

Tablo 4 incelendiginde, madde 3’iin faktor yiikiiniin 0,491 oldugu goriilmektedir. Alan yazinda,
bir maddenin yer aldigi faktérde 0,40 ve daha fazla bir faktor yiikiine sahip olmasi gerektigi
belirtilmis olup (Cegen, 2006) Madde 3’iin faktor yiikiiniin diisiik olmasi nedeniyle bu madde
Olcekten ¢ikarilmig ve DFA yenilenmistir.
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Sekil 2. Kaotik liderlik 6l¢ek faktor yapisi.
: Kaotik Durumu Algilama, - Kaotik Durumu Analiz Etme, - Kaotl
‘KDAL: Kaotik D Algil KDAN: Kaotik D Analiz E KDYO: Kaotik
Durumu Yénetme)

Sekil 2 incelendiginde dlgegin U¢ boyutlu oldugunu destekleyen bulgular elde edilmistir. Alan
yazinda dogrulayici faktor analizinde dikkate alinan farkli uyum iyiligi degerleri bulunmaktadir.
Dogrulayict Faktor Analizinde x2/sd oraninin 0 < y2/sd <3 aralifinda miikkemmel, 3< x2/sd <5
araliginda iyi kabul edilebilir;, RMR oraninin 0,00 < RMR < 0,05 araliginda miikemmel,
0,05<RMR < 0,08 iyi kabul edilebilir, RMSEA oraninin 0,00 < RMSEA < 0,05 araliginda
mukemmel, 0,05< RMSEA < 0,08 iyi kabul edilebilir; CFI oraninin 0,95< CFI <1,00 araliginda
mukemmel, 0,90< CFI <,95 araliginda iyi kabul edilebilir; NFI oraninin 0,95< NFI <1,00
araliginda miikemmel, 0,90< NFI <0,95 araliginda iyi kabul edilebilir oldugunun gostergesidir
(Hooper, vd., 2008).

Tablo 5°te kaotik liderlik 6l¢eginin dogrulayici faktor analizi sonunda elde edilen uyum iyiligi
gostergeleri yer almaktadir. DFA uyum iyiligi degerlerine gore y2/sd 1,92 olarak bulunmus ve bu
degerin sonucunun miitkemmel, RMR degeri 0,05 bulunmus ve bu degerin sonucunun miikemmel,
RMSEA degeri 0,06 bulunmus ve bu degerin sonucunun iyi-kabul edilebilir, GFI degeri 0,90
bulunmus bu degerin iyi-kabul edilebilir CFI degeri 0,95 bulunmus bu degerin miikkemmel, NNFI
degeri 0,91 bulunmus ve bu degerin sonucunun iyi-kabul edilebilir oldugu bulgusuna ulasilmistir.
Yapilan analizler sonucunda model ile veri uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugu ve 6l¢egin
yap1 gecerligini kanitladigi belirlenmistir.
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Tablo 5
Dogrulayict Faktor Analizi Sonucunda Elde Edilen Uyum Iyiligi Gostergeleri
Incelenen Mukemmel Uyum Iyi-Kabul Edilebilir Elde
Uyum I¢in Kriterler _ Edilen Sonu
indeksleri Kriterler Uyum ¢
Indeksi
¥2/sd 0< y2/sd<3 3<y2/sd<5 1,92 Miikemmel
RMR 0,00<SRMR<0,05 0,05<SRMR<0,08 0,05 Mikemmel
RMSEA 0,00<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA=<0,08 0,06 Iyi-Kabul Edilebilir
GFI 0,95<CFI<1,00 0,90<CFI<0,95 0,90 fyi-Kabul Edilebilir
CFI 0,95<CFI<1,00 0,90<CFI<0,95 0,95 Mikemmel
NNFI 0,95<NNFI<1,00 0,90<NNFI<0,95 0,91 Tyi-Kabul Edilebilir
Giivenirlik cahsmalan

Kaotik Liderlik Olgegi’nin giivenirligini tespit etmek amacryla Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayilart hesaplanmistir. Giivenilir bir 6l¢me aract i¢in Cronbach alfa katsayisinin en az 0,70
olmasi beklenir (Secer, 2013). Cronbach alfa katsayisinin yorumlanmasinda 0,80-1,00 arasi
yiksek dizeyde guvenilir, 0,60-0,79 arast oldukga giivenilir, 0,40-0,59 arasi diisiik diizeyde
glvenilir kabul edilirken, 0,40’tan diisiik degerlerde ise Olgme aracimin giivenilir olmadigi
varsayllmaktadir (Tavsancil, 2002). DFA sonrasi elde edilen veriler ile 6l¢egin alt boyutlar ve
tim 6Olgek icin hesaplanan giivenirlilik katsayilart Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6
Olgegin ve Alt Boyutlarimin Giivenirlik Katsayilar
Cronbach Alfa Diizey
Katsayisi
Kaotik Durumu Algilama 0,770 Oldukga Glvenilir
Kaotik Durumu Analiz Etme 0,909 Yiksek Dizeyde Glvenilir
Kaotik Durumu Yénetme 0,942 Yiksek Duzeyde Guvenilir
Kaotik Liderlik Olgegi 0,947 Yiksek Diizeyde Guvenilir

Tablo 6 incelendiginde, kaotik durumu algilama boyutunun giivenirlik katsayisi1 0,770, kaotik
durumu analiz etme boyutunun giivenirlik katsayis1 0,909, kaotik durumu yonetme boyutunun
glivenirlik katsayis1 0,942, tiim 6l¢egin giivenirlik katsayisi ise 0,947 olarak hesaplanmis olup, bu
sonuglar KLO niin yiiksek diizeyde giivenilir bir 6lgme aract oldugunu gostermektedir.

Kaotik Liderlik Olgegi’nin gelistirilmesi asamasinda yapilan gecerlik ve giivenirlik analizi
calismalari sonucunda, okul miidiirlerinin kaotik liderlik davraniglarina iligkin 6gretmenalgilarint
arastirmaya yonelik veri toplamada ve belirlemede yararlanilabilecek gecerli ve glivenilir bir
dleme araci oldugu saptanmustir. Besli Likert tipinde derecelendirilen Kaotik Liderlik Olcegi, iic
boyut ve toplam 22 maddeden olusmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 22 ve en yiiksek
puan 110°dur. Olgekten alinan toplam puanin yiiksekligi, dgretmenlerin, okul miidiirlerinin kaotik
liderlik rollerine iligkin algilarinin da yiiksek oldugunun gostergesidir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bu aragtirmada, 6gretmenlerin, okul miidiirlerinin kaotik liderlik rollerine iliskin algilarinin
Olciilebilmesi amacina yonelik olarak oOlgek gelistirilmistir. Bu baglamda elde edilen veriler
1s181nda, 6lgegin gegerlik ve giivenirlik analizleri gergeklestirilmistir. Gelistirilen Kaotik Liderlik
Olgegi, 2020-2021 Egitim-Ogretim yilinda 2020-2021 Egitim-Ogretim yilinda Sakarya ili
Merkez ilgelerinde kamu okullarinda gorev yapan ogretmenden (202 6gretmen ile agimlayict
faktor analizi, 251 6gretmen ile dogrulayici faktor analizi) 453 6gretmene uygulanmustir. Gegerlik
ve giivenirlik analizlerine iligkin olarak, kapsam gecerligi, yap1 gegerligi, madde faktor yiikleri,
maddelerin standart regresyon yiikleri, alt (%27) ve iist (%27) gruplar arasinda maddelerin ayirt
ediciliginin belirlenmesi, madde-toplam korelasyon katsayisi, Cronbach Alpha i¢ tutarlik ve test-
tekrar test korelasyon katsayisi belirlenmistir. Yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda
dlcek yapisi, ¢ boyut ve 22 maddeden olusmustur. Olgegin toplam varyansi agiklama oram
%58,54 olarak belirlenmistir. Maddelerin faktor yiikii degerleri 0,52 ile 0,95 arasinda yer alirken,
maddelerin standart regresyon yikleri 0,70’ten yiiksek oldugu, alt (%27) gruplar ile st (%27)
gruplar arasindaki madde ortalamalarinin anlamh diizeyde farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ise 0,95 olarak belirlenmistir.

Kabul edilebilir problemleri, kavram ve agiklamalar1 belirleyen 6lgiitlerde olusan degisiklikler,
biitiin bir bilim dalin1 hatta diinyay1 da (Kuhn, 2018) etkisi altina alip, doniistiirebilir. Liderlik
kavramina iligkin siirdiiriilen caligmalarda da zaman igerisinde degisim ve doniisiimlerin
vazgecilmez olarak yasanmaya devam ettikleri sdylenebilir. Her ne kadar alanyazinda kaotik
liderlik ile ilgili calismaya rastlanmamussa da kaotik liderligin boyutlarimi barindiran kuantum
liderlik ile ilgili calismalar meveuttur (Kara, 2013; Uziim ve Ugkun, 2019; Zohar, 1999). Orgiit
iiyelerini orgiitsel amagclar i¢in yola koyan, kaos, karmagiklik ve belirsizlikten kaynakl giicli ve
potansiyeli agiga ¢ikaran, bilime yeni ve ¢agdas bir bakis agis1 kazandiran kuantum paradigmasini
esas alan ve sezgisel bir liderlik (Ergetin, 2000) olarak tanimlanan kuantum liderligin, okul
yoneticilerinden beklenen bir davranis olarak ortaya ¢ikmasi, mevecut sorunlara farkli ¢éziimler
sunmast olasiligini beraberinde getirebilir.

Orgiitler yasayan sistemlerdir ve yasayan seyler kaosun esiginde yasamlarim siirdiirebilirler.
Bunu da ancak kendi kendilerini orgiitleyerek basarabilirler (Pascale, Millema ve Gioja, 2001).
Bu orgitlemede en 6nemli roll 6rgut yoneticileri ve liderleri Ustlenir. Lider bu rolii 6rgitin kendi
kimligini yaratmasina yardimci olarak en iyi sekilde sergiler (Bloch, 2005). Aslinda liderlerin
gorevi eski bilimin de bize sundugu gibi Orgiitii daha ileriye gotiirmek degildir. Yeni bilimde
liderlik yapilandirilamayan bir siirec olarak ifade edilirken yaraticiliin, yeniligin ve yaraticiligin
etkilesim alam olarak liderlik ifade edilmektedir (Keskinkilis Kara, 2013).Eski bilimde liderler
icin en blyik zorluk kaotik durumlar olarak ifade edilirken yeni bilimde kaotik durumlarin
dinamizmi ve kendi kendini drgiitleme siireglerini tetikleyen siirecler oldugu ifade edilmektedir
(Dolan, Garcia ve Aurbach, 2003). Ongériiniin yapilamadig1 ve uzun donemli, giivenilir planlarin
yapilamadig durumlarda Srgiitsel 6grenme ¢cok 6nemli bir hale gelmektedir. Bu 6grenme liderler
icin sadece tepki verme becerisi kazandirma disinda ayni1 zamanda belirsiz durumlarda harekete
gecerek karar vermeye hizmet etme nitelikte olmalidir (Dolan, Garcia ve Auerbach, 2003;
Keskinkilig Kara, 2013; Stillwell, 1996).

Karmasik ve kaotik ortamin tam ortasinda yer alan oOrgiit liderleri yeni bilimin paradigma
cergevesinde hareket etmelidirler. Haliyle liderler orgiitii her daim esnek, rekabete hazir
tutabilmek adina orgiitii kaosun kiyisinda tutabilmek i¢in buna en uygun liderlik davranislarini
sergilemeleri gerekmektedir. Elde edilen veriler sonucunda, Kaotik Liderlik Olgegi okul
miidiirlerinin kaotik liderlik rollerine iliskin 6 gretmenlerin algilarini 6lgmeye yonelik gelistirilmis
olup, bu 6lcegin gegerli ve giivenilir yapiya sahip bir 6l¢ek oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu
aragtirmada yer almayan farkli egitim Orgiitlerindeki bireylerle gecerlik ve giivenirlik
caligmalarinin yapilmasi, arastirma sonuglarinin bu arastirmadan elde edilen sonuglarla
karsilastirilmast 6nerilmektedir.

207



Dogan ve Aslan

Etik Kurul Onay Bilgileri (The Ethical Committee Approval)
Bu calisma inénii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun 19.11.2020 tarih ve
2020/20-7 say1li karari ile arastirma ve yayin etigine uygun olarak gergeklestirilmistir.

Cikar Catismasi (Conflict of Interest)
Yazarlar, bu ¢alisma kapsaminda herhangi bir ¢ikar ¢atismasinin olmadigini beyan etmislerdir.

Finansal Destek (Financial Support)
Yazarlar, bu ¢alisma icin herhangi bir finansal destek almadiklarini beyan etmislerdir.

Kaynakga

Acikalin, A. (1998). Daha bir kaosu yonetmek. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 14, 149-
150.

Adair, J. E. (2005). How to grow leaders: The seven key principles of effective  leadership
development. Kogan Page Publishers.

Amagoh, F. (2008). Perspectives on organizational change: systems and complexity theories. The
Innovation Journal: The Public Sector Innovation Journal, 13(3), 1-14.

Anderson, P. (1999). Complexity theory and organization science. Organization Science, 10(3),
216-232.

Balci, A. (1995). Sosyal bilimlerde arastirma. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi.

Balyer, A. (2014). Egitim yonetiminde farkli bir yaklagim: Otopoyiyez teorisi. Kastamonu Egitim
Dergisi, 22(2), 605-618.

Basar, H. (2001). Suif yonetimi. Pegem A Yayincilik.

Basaran, 1. E. (2000). Yonetimde insan iliskileri. Kadioglu Matbaast.

Battram, A. (1999). Karmasiklikta yol almak. (Cev. Z. Dicleli). Henkel Yayinlari.

Bloch, D. P. (2005). Complexity, chaos and nonlinear dynamics: A new perspective on career
development theory. The Career Development Quarterly, 53, 193-200.

Braham, B. J. (1998). Ogrenen bir organizasyon yaratmak. (Cev. A. Tekcan). Rota Yayncilik.

Bursalioglu, Z. (2002). Okul yonetiminde yeni yap: ve davranis. (14. basim). PegemA Akademi.

Biiyiikoztiirk, S. (2018). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitab1. Pegem Atif Indeksi, 001-214.

Biiyiikoztiirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., ve Demirel, F. (2016).Bilimsel
arastirma yontemleri (22. Bask1). Pegem Akademi.

Cattell, R. B. (1978). The scientific use of factor analysis in behavioraland life sciences. Plenum.

Cecen, A. R. (2006). Duygular1 yonetme becerileri 6l¢eginin gelistirilmesi: Gegerlik ve giivenirlik
calismalari. TUrk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi, 3(26),101-113.

Celik, V. (1997). Egitim yonetiminde kuramsal gelismeler. Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi, 3, 31-43.

Celik, V. (2008). Turk egitim sistemi ve okul yonetimi. Pegem Akademi.

Cobanoglu, F. (2008). Degisim mantigin1 anlamak: Akis ve doniisiim olarak orgiit. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(23), 110-119.

Daft, D. (2003). Degisime onderlik etmek. Executive Excellence Dergisi, 7, 80.

Davies, B. J., & Davies, B. (2006). Developing a model for strategic leadership in
schools. Educational Management Administration & Leadership, 34(1), 121-139.
https://doi.org/10,1177/1741143206059542

DeVellis, R. F. (2014). Olgek gelistirme: Kuram ve uygulamalar. (Cev.: Tank Totan), Nobel
Akademik Yayincilik.

Djavanshir, G. R., & Khorramshahgol, R. (2006). Applications of chaos theory for mitigating
risks in telecommunication systems planning in global competitive market. Journal of
Global Competitiveness, 14 (1), 15-24.

Dolan, S. L., Garcia, S., & Auerbach, A. (2003) Understanding and managing chaos in
organisations. International Journal of Management, 20(1), 23-35.

Drucker, F. P. (2000). Gelecek igin yonetim 1990 lar ve sonrasi. (Cev. F. Ugcan). Tiirkiye Is
Bankasi Kiiltiir Yayinlart.

208



Kaotik Liderlik Olgegi Gelistirme Caligmasi

Edmonds, B. (2000). Complexity and scientific modelling. Foundations of Science, 5(3), 379-
390.

Ergetin, S. S. (2000). Lider sarmalinda vizyon. Nobel Yayin Dagitim.

Erdemir, E, ve Kog, U. (2010). Postmodernizm ve komplekslik: Orgiit kurami baglaminda
paradigmatik bir tartisma. Eskisehir Osmangazi Universitesi I[IBF Dergisi,5(1), 25-48.

Erkus, A. (2014). Psikolojide ol¢me ve olgek gelistirme-1: Temel kavramlar ve iglemler. Pegem
Yayinlari.

Farazmand, A. (2003). Chaos and transformation theories: A theoretical analysis with
implications for organization theory and public management. Public Organization
Review, 3(4), 339-372.

Ferlie, E. (2007). Complex organizations and contemporary public sector organizations.

International Public Management Journal, 10(2), 153-165.

Fidan, T., & Balci, A. (2016). Principal proactivity: School principals’ proactive. In S. S. Ergetin
(Ed.), Applied chaos and complexity theory in education (pp. 29-58). Information Science
Imprint-1G1 Global.

Gleick, J. (2005). Kaos (Cev. F. Ugcan). Tubitak Populer Bilim Kitaplari.

Gorsuch, R. L. (1983). Factor analysis. Lawrence Erlbaum Associates.

Helsing, D. (2007). Style of knowing regarding uncertainties. Curriculum Inquiry, 37(1), 33-70.

https://doi.org/10,1111/j,1467-873X,2007,00369.x

Hooper, D., Coughlan, J., & Mullen, M. (2008). Evaluating model fit: A synthesis of the structural
equation modelling literature. In 7th European Conference on research methodology for
business and management studies, 195-200.

Houchin, K., & Maclean, D. (2005). Complexity theory and strategic change: An empirically
informed critique. British Journal of Management, 16(2), 149-166.

Hunter, D. (1996). Chaos theory and educational administration: Imaginative foil or useful
framework. Journal of Educational Administration and Foundations, 11(2), 9-34.

Ilgan, A. (2008). Orgiitsel degisim/degisme. Milli Egitim Dergisi, 177, 21-31.

Keskinkilig¢ Kara, S. B. (2013). Yeni bilim ve liderlik. Akademik Bakws Dergisi, 34, 1-13.

Kirim, A. (2004). Yeni dlinyada strateji ve yonetim. Sistem Yayincilik.

Kline, P. (1994). An easy guide to factor analysis. Routledge.

Kuhn, T. S.(2018). Bilimsel devrimlerin yapisi. (Cev. N. Kuyas). Kirmizi Yayinlari.

Larsen-Freeman, D. (1997). Chaos/complexity science and second language acquisition.
Applied Linguistics, 18(2), 141-165. https://doi.org/10,1093/applin/14

Maclure, M. (1995). Postmodernism: A postscript. Educational Action Research, 3(1), 105-16.

Matheson, D., & Matheson, J. (1999). Akill: 6rgiit. (Cev. M. Tiizel). Boyner.

Moseley, B., & Dustin, D. (2008). Teaching as chaos. College Teaching, 56(3), 140-142.

Murphy, P. (1996). Chaos theory as a model for managing issues and crises. Public Relations
Review, 22(2), 95-113.

Nunnally, J. C. (1978). Psychometrictesting. McGraw-Hill.

Oge, S. (2005). Orgitsel etkinlik ve ergonomi. Yelken Yayimlari.

Oztiirk, Z., ve Kizilkaya, S. (2017). Chaos-complexity theory at management. International
Online Journal of Education and Teaching, 4, 259-264.

Paraskevas, A. (2006). Crisis management or crisis response system? A complexity science
approach to organizational crisis. Management Decision, 44(7), 892-907.

Pascale, R., Millema, M., & Gioja, L. (2001). Surfing the edge of chaos: The laws of nature and
the new laws of business. Three Rivers Press.

Peca, K. (1992). Chaos theory: A scientiftc basis for alternative research methods in

educational administration. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 361 843).

Prigogine, I, & Stengers 1. (1998). Kaostan dizene-insamn tabiatla yeni diyalogu. (Cev. S.
Demirci). Iz.

Pryor, R. G., & Bright, J. E. (2006). Counseling chaos: Techniques for practitioners. Journal of
Employment Counseling, 43(1), 9-17.

209


https://www.idefix.com/yazar/nilufer-kuyas/s=260017

Dogan ve Aslan

Radford, M. (2006). Researching classrooms: Complexity and chaos. British Educational
Research Journal, 32(2), 177-190.

Rhee, Y. (2000). Complex systems approach to the study of politics. Systems Research and
Behavioral Science, 17(6), 487-491.

Sakarya MEM (2020). Stratejik plan. http:// sakarya.meb.gov.tr adresinden erisilmistir.

Saygan, S. (2014). Complexity theory in organization science. Ege Akademik Bakus
Dergisi, 14(3), 413-424.

Secer, 1. (2013). SPSS ve LISREL ile pratik veri analizi. An1 Yaymcilik.

Smith, W., & Higgins, M. (2003). Postmodernism and popularisation: The cultural life of chaos
theory. Culture and Organization, 9(2), 93-104.

Stillwell, S. E. (1996) Managing chaos. Public Management, 78, 6-8.

Styhre, A. (2001). The nomadic organization: The postmodern organization of becoming.
Tamara: Journal of Critical Postmodern Organization Science, 1(4), 1-12.

Tavsancil, E. (2002). Tutumlarn olgiilmesi ve spss ile veri analizi. Nobel Yayincilik.

Taymaz, H. (2003). Okul yonetimi. PegemA Yayincilik.

TDK. (2020). Turk dil kurumu sozlukleri. 26/04/2020 tarihinde http://sozluk.gov.tr. adresinden
erigilmistir.

Thietart, R. A., & Forgues, B. (1995). Chaos theory and organization. Organization Science, 6(1),
19-31. https://doi.org/10,1287/orsc,6,1,19

Toremen, F. (2000). Kaos teorisi ve egitim yoneticisinin rolii. Kuram ve Uygulamada Egitim
Yonetimi Dergisi, 22, 203-219.

Truex, D. P., Baskerville, R., & Klein, H. K. (1999). Growing systems in an emergent
organization. Communication of The ACM, 42(8), 117-123.

Tiuz, M. V. (2004). Degisim ve kaos ortaminda isletme davranigi. Alfa Akademi.

Usta, M. E. (2013). Okul yoneticilerinin pozitivist ve kaos yonetim an/aywslarin: benimsemelerinin
kendilerinin ve oOgretmenlerin orgiitsel baghlik diizeylerine etkileri. (Doktora tezi).
https://tez.yok.gov.tr/Ulusal TezMerkezi/ nden erisilmistir (Tez No. 191786).

Uziim, B., ve Ugkun, S. (2019). Post modern bir metafor: Kuantum organizasyonlar ve kuantum
liderlik, The Journal of Social Science, 3(5), 80-90.

Zohar, D. (1998). What would a quantum organization look like? Management Review, 87(3), 56-
58.

Extended Abstract

Introduction

The phenomenon of change affects all organizations, whether at the local, social or global level.

Organizations are inevitably drawn into a chaotic process with the effect of their own internal and

external dynamics as well as the conditions of the plane they are in. The success of organizations

in such a chaotic environment is directly proportional to the leadership performance of the
managers (Drucker, 2000; Oge, 2005; Tiiz, 2004).Effective leadership is very important in order
to support innovation and entrepreneurship, ensure the active participation of employees, learn
from failures, instill system thinking, use internal and external information resources effectively,
reward, present creative ideas, encourage employees and direct experimental studies in
organizations where the chaos process is experienced. (Battram, 1999; Daft, 2003).

Systems that have become much more complex with the increase in interactions in relationships
have faced uncertainties. The inability to predict a very small change in any time period and place
causes crises and changes to occur. As the current order cannot show flexibility in the face of
problems in this environment where everything can change at any time, uncertainties, crises and
conflicts may occur. Social systems are affected by very small changes and can change. In these
situations, where it is difficult to predict the future and changes, an environment of uncertainty
arises. This environment increases with increasing complexity and rate of change. In this sense,
the leader should have the skills to see the future, create a vision, create and evaluate the right
strategies by analyzing the internal and external environment well, and develop teams and people
(Adair, 2005; Davies & Davies, 2006).
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Another important point to be able to lead a chaotic organization is about the manager's knowing
and applying the learning organization paradigm and the managerial approaches it envisages.
Considering that learning is a change, this type of change is a continuous and unending situation
in learning organizations. In order to gather the employees around this goal, the leader has
important duties. The leader should have the skills to understand complexity, develop common
intellectual models and solve problems by putting forward a vision that includes learning and
makes it feel directly (Braham, 1998).The interpretative paradigm has influenced social sciences
and other fields of science. This paradigmatic transformation has affected the fields of
organization and administration, especially educational organizations and educational
administration (Celik, 1997). Education, which is an initiative based on teaching and efforts, is
carried out in schools, which are special circles established for this purpose; schools, on the other
hand, are directed by education administrators in line with predetermined targets (Basar, 2001;
Bursalioglu, 2002). The role of today's school administrators is to lead the transition process from
the Newtonian world to the chaos world and from the industrial society to the information society
(Téremen, 2000).

The success of an educational institution is possible if it has non-linear and complex feedback
networks. Educational organization and its environment have the potential to cause chaos.
Education is a social open system that is at the center of internal and external forces. If education
administrators cannot cope with these effects flexibly, it can drag the organization into
uncontrollable chaos. According to Radford (2006), since there is no single and unchanging
formula for educational organizations to be successful, education should also be defined as a
chaotic phenomenon. Education managers should stand out from their traditional roles and
demonstrate leadership behaviors that can manage chaos and arouse admiration around them with
their visions.

Method

There are different opinions in the literature regarding the determination of the working group in
the factor analysis process. Nunally (1978) the item number at least ten times, Catell (1978) item
number three or six times, Kline (1994) at least double the number of the article, Hair, Black,
Babin, Anderson and Tatham (2010) the article must have at least five times as many participants
of the number of states that while Gorsuch (1983) the number of sampling should be at least 100,
Erkus (2014) also argues that given a specific number of participants in the factor analysis is not
correct. In this context, the number of participants and the collected data are considered
appropriate as they are more than the minimum sample size required for confirmatory and
exploratory factor analyses. The population of the research consists of 5088 primary and
secondary school and high school teachers working in the central districts of Sakarya province
(Serdivan-Adapazari-Erenler) in the 2020-2021 academic year. In line with the data obtained from
the 2019-2023 Strategic Plan of Sakarya Provincial Directorate of National Education, there are
5088 teachers in 175 schools in total, including 1016 teachers in 36 schools in Serdivan district,
3388 teachers in 98 schools in Adapazar district, and 684 teachers in 41 schools in Erenler district
(Sakarya MEM, 2020).

In this study, sampling was used from the universe. The sample is a representative unit of the
universe, which is formed by the selection of a certain number of units of a certain universe (Balci,
2015). Stratified sampling method was used in the study. In stratified sampling, the universe is
divided into independent groups called strata, and a sample is randomly selected from each group.
The important thing here is to create the sampling frame according to the stratum variable.
Proportional distribution was carried out in the distribution of the teachers in the sample in terms
of the types of schools they work in. In this study, validity and reliability analyzes were performed
using data from two study groups. In the validity analysis, exploratory factor analysis (EFA) was
performed with 202 teachers and confirmatory factor analysis (CFA) was performed with 251
teachers.
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The KLO draft form, which is ready for preliminary application, was applied to a working group
consisting of 453 teachers working in Sakarya province in the 2020-2021 academic year. The
applications were carried out via Google-Forms due to the distance education of teachers due to
the Covid-19 pandemic experienced worldwide. The results of the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
and Bartlett tests were examined in order to determine the suitability of the data obtained from
the teachers for factor analysis. Within the scope of validity analysis of the scale, exploratory
factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA), item-total correlation coefficients,
mean difference between lower and upper (27%) groups were calculated, while Cronbach Alpha
internal consistency coefficient and test-retest were used to determine its reliability. correlations
were calculated. In the exploratory factor analysis (EFA), one of the oblique rotation methods,
“Promax” was used.

Result and Discussion

Within the scope of the research, it is aimed to develop a valid and reliable measurement tool to
determine the chaotic leadership perceptions of teachers working in educational organizations in
Turkey. In this context, the literature on chaos theory has been examined first (Amagoh, 2008;
Anderson, 1999; Balyer, 2014; Paraskevas, 2006; Peca, 1992; Pryor and Bright, 2006; Saygan,
2014; Smith and Higgins, 2003; Usta, 2013). There is no measurement tool for chaotic leadership
in the literature. As a result of this review, a material pool consisting of 30 items based on a
theoretical basis and which can be assumed to be indicative of chaotic leadership has been created.

In this research, a scale was developed to measure teachers' perceptions of chaotic leadership roles
of school principals. In the light of the data obtained in this context, the validity and reliability
analyses of the scale were carried out. The developed Chaotic Leadership Scale was applied to
453 teachers (exploratory factor analysis with 202 teachers, confirmatory factor analysis with 251
teachers) working in public schools in the central districts of Sakarya province in the 2020-2021
academic year. Regarding validity and reliability analyses, content validity, construct validity,
item factor loads, standard regression loads of items, determination of item discrimination
between lower (27%) and upper (27%) groups, item-total correlation coefficient, Cronbach Alpha
internal consistency and test-retest correlation coefficient were determined. As a result of the
validity and reliability analyses, the scale structure consisted of 3 dimensions and 22 items. The
total variance explanation rate of the scale was determined as 58.54%. While the factor load
values of the items were between .52 and .95, it was determined that the standard regression loads
of the items were higher than .70, and the item averages between the lower (27%) groups and the
upper (27%) groups differed significantly. The Cronbach’s alpha internal consistency coefficient
was determined as .95.

Organizations are living systems, and living things can live their lives on the verge of chaos. They
can only achieve this by organizing themselves (Pascale, Millema, & Gioja, 2001). The most
important role in this organization is played by the managers and leaders of the organization. The
leader exhibits this role in the best way by helping the organization create its own identity (Bloch,
2005). In fact, the task of leaders is not to take the organization further, as the old science offers
us. While leadership is expressed as a process that cannot be structured in the new science,
leadership is expressed as the interaction area of creativity, innovation and creativity (Keskinkilig
Kara, 2013).In the old science, the greatest difficulty for leaders is expressed as chaotic situations,
while in the new science, it is stated that chaotic situations are processes that trigger dynamism
and self-organization processes (Dolan, Garcia, & Aurbach, 2003). Organizational learning in
cases where prediction cannot be made and long-term, reliable plans cannot be made.As a result
of the data obtained, the Chaotic Leadership Scale was developed to measure teachers' perceptions
of the chaotic leadership roles of school principals. It is possible to say that this scale is a scale
with a valid and reliable structure. It is proposed to conduct validity and reliability studies with
individuals in different educational organizations who are not involved in this research, and to
compare the results of the research with the results obtained from this research.
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EK 1. Kaotik Liderlik Olgegi

okul ¢aliganlarinin yaninda yer alir.

Madde | Asagida kaos sozcligli okulda yasanabilecek ¢atigmali, kriz = § § § § §
No yaratabilecek ve belirsizlik olusturan durumlar igin % 9 ¢ o <] % §
kullantlmistir. Kaos sozciigiine yiiklenen bu anlamu dikkate | € = = % = £ ﬁ C_;
alarak asagidaki maddelere katilma derecenizi belirtiniz. e E E 8 5 5 | £ E
M| R g
L <
X M
Okul Muduriamiiz;
1 Karsilagilabilecek kaotik durumlart 6nceden kestirir. ONEOREOREONNE®.
2 Kaosa neden olabilecek anlagsmazliklari gormezden gelmez. ONEOREOREONNE®.
3 Kaotik durumlarla basa cikabilmek igin gesitli stratejiler | () | () | () | () | ()
uygular.
4 Ortaya ¢ikan kaosun ¢oziim siirecine ¢aliganlari dahil eder. ONEOREOREONNE®.
5 Anlasmazlik yaratan konular hakkindaki farkli goriislerin | () | () | () | () | ()
tartigilmasina firsat verir.
6 Kaotik durumlara zamaninda miidahale edip bunlart olumlu | () | () | () | () | ()
yonde sonuglandirir.
7 Ortaya ¢ikan kaotik durumlar1 yok saymak yerine ¢ozimbulur. | () [ () [ () | () | ()
8 Kaotik bir durumu basariyla yonetir. OO0
9 Ortaya ¢ikan kaotik durumlari firsata doniistiirerek, okulu | () [ () [ () | () | ()
gelistirmede bunlardan yararlanir.
10 Kaosa neden olabilecek durumlara iliskin gerekli tedbirleri alir. | () OEEOREORES®)
11 Kaotik bir durum karsisinda ¢6ziim igin risk alir. ONEOREOREONE®.
12 Ortaya c¢ikabilecek kaotik durumlarda (catisma, belirsizlik ve | () OO0 O
kriz gibi sorunlarda) tiim ¢alisanlara liderlik eder.
13 Sorunlarin ¢6ziimiinii ertelemeden ivedilikle sonuglandirir. ONEOREOREONE®.
14 Ortaya c¢ikan kaotik durumlarin, okulun rutin isleyisini | () OEEOREORES®)
bozmasina izin vermez.
15 Karigiklik ve karmasa durumlarinda ne yapacagini bilir. () )OO O
16 Kaotik durumlar kargisinda sogukkanli davranir. OO0
17 Ortaya ¢ikan sorunlar hakkinda ilgililere gerekli bilgileri verir. | () )OO O
18 Kaosa neden olan konularin yonetiminde adaletli davranir. OO0
19 Kaotik durumlarin ¢dziimiinde ¢ok yonlii iletisim kanallarnt | () | () | () | () | ()
kullanir.
20 Kaosa neden olan durumlarda hatali aramak yerine, ¢oziime | () )T OO0 O
odaklanir.
21 Kaotik durumda uygulanan ¢6ztmin her tarlt sonucunu [ () | () | () | () | ()
Ustlenir.
22 Okul disindaki nedenlerden kaynaklanan kaos durumlarinda | () | () | () | () | ()
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