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Bu ¢aliymanin amaci, ogrencilerin matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji kullanma
diizeylerini belirlemeye ydnelik gecerli ve giivenilir bir él¢ek gelistirmektir. Arastirma, 2021-2022
egitim-ogretim yul Il. doneminde Ege bélgesindeki bir ilde ogrenim gormekte olan 619 ilkokul
dordiincii simif 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilmistir. Elde edilen verilerin analizinde IBM
SPSS Statistics ve IBM SPSS Amos programlarindan yararlamilmistir. Yapilan agimlayici faktor
analizi sonrasinda olgegin yapisinin 20 maddeden ve 4 faktorden olustugu belirlenmistir. Yapilan
dogrulayict faktor analizi sonucunda da elde edilen uyum indekslerinin iyi ve kabul edilebilir
diizeylerde oldugu dolayisiyla ortaya ¢ikan yapimn dogrulandigi belirlenmistir. Olgegin
giivenirligi i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .885 olarak bulunmug ve madde
toplam korelasyonlarinin .30 un iizerinde oldugu belirlenmistir. Ayrica %27 alt ve iist gruplarin
madde puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bulgulara gore
gecerligi ve giivenirligi saglanan “Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanim:
Olgegi’’nin gelistirildigi ifade edilebilir.

*Alntilama: Oztop, F. ve Bulug, B. (2022). Matematik &grenme siirecinde dijital teknoloji
kullaninu &lgeginin gelistirilmesi: Gegerlik ve giivenirlik calismasi. Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 997-1023.

*Bu makale Prof. Dr. Bekir BULUC damsmanhginda Feyyaz OZTOP tarafindan hazirlanmakta
olan doktora tez galigmasinin verilerinden yararlanilarak tiretilmistir.
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Anahtar Sazciikler: Matematik 6grenme siireci, Dijital teknoloji kullanimi, Olgek gelistirme

ABSTRACT

The current paper aims at developing a valid and reliable tool for measuring students’ level of
digital technology use in learning mathematics. A total of 619 fourth-grade students studying at a
primary school in a city in the Aegean region of Turkey in the second semester of the 2021-2022
academic year participated in the study. The data were analyzed using IBM SPSS Statistics and
IBM SPSS Amos programs. The exploratory factor analysis showed that the scale comprises 4
factors and 20 items. The fit indexes obtained by the confirmatory factor analysis were found to
be good and acceptable; therefore, the four-factor structure of the scale was confirmed. The
Cronbach's Alpha coefficient examined to assess the reliability of the scale was calculated as .885
and the item-total correlations were determined to be over 30. Furthermore, the variance between
the item scores of the high-low-27-percent groups was found to be significant. Based on these
findings, it can be argued that a valid and reliable measurement tool was developed for assessing
students’ level of digital technology use in learning mathematics.

Keywords: Mathematics learning process, Digital technology use, Scale development
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GIRIS

Son yillarda bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan hizli gelismeler hayatin her
yoniinii etkiledigi gibi egitim alanini, 6zelde de matematik egitimi alanini yakindan
etkilemektedir. Bu sayede dijital teknoloji de matematik derslerinde etkin bir sekilde

yerini almisgtir.

Matematik derslerinde dijital teknoloji kullanimmin soyut matematiksel kavramlart
somutlastirma noktasinda yardimci olma (Baki, 1996; Bujak vd., 2013; D’Angelo ve
lliev, 2012; Fabian ve Topping, 2019), matematiksel iliskileri kesfetmeye yardimci
olma (Hoyles, 2018; Seloraji ve Eu, 2017), 6grenme siirecinde 6grencinin aktif
katiliminm destekleme (Bray ve Tangney, 2016; Furner ve Marinas, 2007), matematik
yapmaya olan ilgi ve giiveni arttirma (Kyriakides, Meletiou-Mavrotheris ve Prodromou,
2016), is birlikli 6grenmeye olanak saglama (Bujak vd., 2013; Fabian ve Topping,
2019) gibi pek ¢ok faydasi siralanabilir.

Literatiirde matematik egitiminde dijital teknoloji kullanimiin ii¢ farkli 6gretici roliine
dikkat ¢ekilmektedir (Drijvers, Boon ve Van Reeuwijk, 2011; Drijvers, 2018): 1)
Matematik Yapmak I¢cin Dijital Ara¢ Kullanimi: Matematikte dis kaynak kullanimi
olarak da adlandirilan bu kategoride dijital arag matematik c¢aligmada goérevin bir
boliimiinii devralarak bir matematiksel yardimer rolii istlenmektedir ve bu sekilde
ogrenci kritik konulara daha iyi konsantre olabilmektedir (Arcavi, Drijvers ve Stacey,
2017; Drijvers, 2018, 2019, 2020; Drijvers vd., 2011; Drijvers, Tabach ve Vale, 2018).
Matematikte dis kaynak kullaniminda 6grencinin elle de yapabildigi matematiksel
islemlerinde dijital arag¢ yardimci olmaktadir (Drijvers, 2015; Drijvers vd., 2011).
Ogrencinin matematik hesaplamalarin1 hesap makinesini kullanarak yapmasi buna
ornek verilebilir. Matematikte dis kaynak kullaniminin 6gretici yonii tartigilan bir konu
olmustur (Arcavi vd., 2017; Drijvers vd., 2018). Ogrenci matematiksel bir isi dijital
araca yaptirmasina ragmen tamamen siiregten kopmayacak; isin dijital araca nasil

devredilecegi, sonuglarin nasil degerlendirilecegi ve yorumlanacagi konularina 6grenci
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karar vermekte ve bu yiizden matematikte dig kaynak kullanimmin &gretici rolii
bulunmaktadir (Arcavi vd., 2017; Drijvers vd., 2018).

2)Becerileri Pratik Yapmak I¢in Dijital Ara¢ Kullanimi: Bu kategoride dijital arac
kullanmak, o6grencilerin becerilerini pratik yapabilecegi bir ortam saglar (Drijvers,
2018, 2019, 2020; Drijvers vd., 2011). Nitekim, 6grenciler dijital ara¢ vasitasiyla
Ogretmene ihtiyag duymadan istedikleri kadar pratik yapabilmektedirler (Arcavi vd.,
2017; Drijvers vd., 2011; Drijvers vd., 2018). Dijital uygulamalarda siire sinirlamasi
olmaksizin matematik dersinin ne kadar siirede ve ne zaman ¢alisilacagina 6grenci karar
verebilmektedir (Drijvers vd., 2011). Dijital araclardaki uygulamalar sayesinde
Ogrencilerin karsisina rastgele gorevler ¢ikabilmekte ve uygulamalarin ¢6ziimlerine
yonelik otomatik geri bildirim saglanabilir (Arcavi vd., 2017; Drijvers, 2018, 2019,
2020; Drijvers vd., 2011; Drijvers vd., 2018).

3) Kavram Gelisimi I¢cin Dijital Ara¢ Kullamimi: Bu kategori kavram gelisimini
desteklemek i¢in dijital teknoloji kullanimina vurgu yapmaktadir. Kavram geligimi daha
iist diizey bir hedef oldugu igin kavram gelisiminde dijital ara¢ kullanimi diger tiirlere
gore daha ustalik gerektirmektedir (Arcavi vd., 2017; Drijvers, 2015; Drijvers, 2018;
Drijvers, 2019; Drijvers, 2020; Drijvers vd., 2018). Dijital araglar giiglii goriintiiler,
kavramlarla iliskili temsiller araciligiyla 6grencilerin matematiksel anlama diizeyini

artirabilmektedir (Arcavi vd., 2017; Drijvers vd., 2018).

Aragtirmacilar, becerileri pratik yapmak ve kavram gelisimi igin dijital teknoloji
kullanim1 kategorilerini matematik 6grenmek igin dijital teknoloji kullanimi gatisi
altinda toplayarak bu iki kategoriyi matematik yapmak i¢in dijital teknoloji kullanimi
kategorisinden ayri olarak incelemislerdir (Drijvers, 2018; Drijvers vd., 2011). Fakat
belirtilen bu ti¢ kategorinin de arasinda net bir ¢izgi bulunmamakla birlikte kategoriler
birbirini diglamamaktadirlar (Arcavi vd., 2017; Drijvers, 2015, 2018, 2019; Drijvers vd.,
2011). Ornegin, kavram gelisimi igin dijital teknoloji kullammi ¢ogu durumda
matematikte dis kaynak saglama i¢in dijital teknoloji kullanimini icerebilmektedir
(Drijvers, 2018, 2019). Ogretici roller sadece dijital teknolojinin firsatlarina ve

kisitlamalarina bagli degildir; ayn1 zamanda matematiksel goérev veya aktivitenin
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tiirtine, egitim ortamina, dgrenci etkinligine ve dgrenme siirecindeki diizenlemesine de
baghdir (Drijvers, 2019, 2020; Drijvers vd., 2011; Drijvers vd., 2018). Bu taksonominin
amact 0gretmenlere ve egitimcilere dijital araglari matematik egitimine entegre ederken
yararlanabilecek islevlerin farkina varmalarina ve islevleri konumlandirmalarma

yardimei olmaktir (Drijvers, 2015, 2018).

Matematik 6grenme siirecinde Ogrenciler tarafindan dijital araglarin farkli sekillerde
kullaniminin arttig1 goriiliirken 6grencilerin bu siirecte dijital teknolojiden ne diizeyde
yararlandiklar1 da merak edilen konulardan biri olmustur. Ogrencilerin matematik
ogrenme siirecinde dijital teknoloji kullanma diizeylerinin belirlenmesi hem bu konuda
bir degerlendirme yapilmasina hem de bunun 6grenme c¢iktilariyla iliski kurulmasina
yardimci olabilir. Bu sayede 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji

kullanmalarinin sonuglar1 hakkinda gesitli ¢ikarimlarda bulunulabilir.

Literatiir incelendiginde yapilan aragtirmalarin daha ¢ok Ogretmenlerin matematik
derslerinde teknoloji kullanma diizeylerini belirlemeye yogunlastigi (Cavus ve
Eskitascioglu, 2016; Cavus ve Keskin Yorganci, 2020; Kaleli Yilmaz ve Ergiin, 2017;
Oksiiz ve Ak, 2010) ogrencilerin matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji
kullanma diizeylerinin gz ardi edildigi dikkati gekmektedir. Ote yandan, dgrencilerin
matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji kullanma diizeyini belirlemeye yonelik
bir Olgme aracina da rastlanamamistir. Bu dogrultuda aragtirmada ogrencilerin
matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji kullanma diizeylerini belirlemeye yonelik

gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek gelistirmek amaglanmistir.
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YONTEM

X9y

Bu béliimde “Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgegi”nin
gelistirilmesine yonelik ¢aligma grubu, 6lgek gelistirme basamaklari ve verilerin analizi

basliklarina yer verilmistir.
Calisma Grubu

Bu calisma, 2021-2022 egitim-6gretim yili II. doneminde Ege bolgesindeki bir ilde
O0grenim gormekte olan 619 ilkokul doérdincii smif Ogrencisinin  katilimiyla
gergeklestirilmistir. Katilimer sayisinin belirlenmesinde taslak dlgekte ve nihai 6lgekte
yer alan madde sayilari baz alinmustir. Literatiirde 6lgek gelistirme calismalarinda
katilimc1 sayisinin madde sayisinin 5 ya da 10 kat1 olmasi 6nerilmektedir (Seger, 2015;
Tavsancil, 2018). Bu dogrultuda taslak 6lgekte 30 madde bulundugu i¢in ilk etapta 348
ve agimlayici faktor analizi sonrasinda olusan nihai dlgekteki 20 madde igin de 271
ilkokul dordiincii sinif 6grencisine ulasilarak dl¢eklerdeki madde sayilarinin 10 katindan

daha fazla katilimciya ulagilmistir.
Ol¢ek Gelistirme Basamaklar

“Matematik ~ Ogrenme  Siirecinde  Dijital Teknoloji ~ Kullanimi ~ Olgegi”nin

gelistirilmesinde su asamalar izlenmistir (Devellis, 2017; Erkus, 2019; Ozdamar, 2017):

1) Madde Havuzu Olusturma: ilkokul matematik dgretiminde teknoloji kullanimi
lizerine c¢aligmalari olan {i¢ akademisyenin goriislerine bagvurularak ve konu
ile ilgili literatiir taranarak Olgegin amacina uygun bir sekilde 33 soruluk

madde havuzu olusturulmustur.

2) Kapsam ve Goriiniis Gegerligi Icin Uzman Goriisii Alma: Olusturulan
maddeler, ilgili degiskeni 6lgme bakimindan matematik egitimi ve egitim
teknolojisi alaninda uzman dokuz kisinin goriisiine sunulmustur. Burada
gorgiil-istatistiksel yola bagvurulmustur (Erkus, 2019). Bunun igin arastirmact

tarafindan bir “Uzman Degerlendirme Formu” olusturulmustur. Bu formda
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3)

4)

6l¢ek maddeleri ile maddelerin karsisinda uygun degil, diizeltilmeli, uygun ve
oneriler segenekleri bulunmaktadir. Uzmanlar kendi goriislerine gore
maddelerin karsisindaki se¢enekleri igsaretlemisler ve Onerilerini sunmuslardir.
Uzmanlardan gelen doniitlere gére diizeltme, ¢ikarma ve ekleme iglemleri
yapilmistir. Ayrica maddeler Tiirk¢e dil bilgisi ve imla bakimindan bir dil
uzmaninin goriislerine sunularak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Nihai olarak
30 maddelik bir denemelik 6lgek olusturulmustur. Denemelik Olgegin tiim
maddeleri olumludur. Olgekte ters (olumsuz) madde bulunmamaktadir. Olgek,
“Hi¢ Katilmiyorum”, “Katilmryorum”, “Katiliyorum” ve “Tamamen

Katiltiyorum” olmak iizere 4’1 likert tipindedir.

On Deneme Uygulamasi: On deneme uygulamas: arastirma igin gerekli izinler
alindiktan sonra 2021-2022 yil1 egitim-6gretim yil1 II. doneminde yapilmustir.
Uygulamalar; okul yonetimi ve smf Ogretmenleriyle goériisme ve

bilgilendirilmesi sonrast uygun bir zaman diliminde yapilmistir.

Yapi Gegerligi ve Giivenirlik Analizleri: Olcegin yap1 gegerligi igin oncelikle
acimlayic1 faktor analizi yapilmigtir. Bunu takiben farkli bir 6rneklemden elde
edilen veriler iizerinde ise dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Giivenirlik
icin ise i¢ tutarlik katsayisi olan Cronbach Alpha katsayisi, madde toplam
korelasyonlar1 ve %27 alt ve {ist gruplarin madde puanlar1 arasindaki farklar

hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Agimlayici faktor analizi, Croncbach Alpha katsayisi, madde toplam korelasyonu ve

%27 alt ve Ust gruplarin madde puanlari arasindaki farklarin hesaplanmasinda IBM

SPSS Statistics programi; dogrulayici faktor analizinde ise IBM SPSS Amos programi

kullanilmustir.
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Etik Kurallara Uygunluk

Bu aragtirmanin tiim asamalarinda arastirma ve yayin etigi Kurallarina uygun olarak
hareket edilmistir. Bu ¢alisma Gazi Universitesi Etik Komisyonu’nun 20.01.2022 tarih
ve E-269399 sayili etik kurul onayi ile gergeklestirilmistir. Etik Kurul Onay Belgesi Ek-

1’de sunulmustur.
BULGULAR

Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullamimi Olceginin A¢imlayict

Faktor Analizi Bulgularn

Olgegin yap1 gegerligini incelemek icin yapilan agimlayici faktdr analizine gegmeden
once elde edilen verilerin faktor analizine uygunlugunu incelemek i¢in Kaiser-Meyer-
Olkin katsayis1 ve Bartlett Kiiresellik Testi bulgulart incelenmistir. Kaiser-Meyer-Olkin
katsayis1 ve Bartlett Kiiresellik Testine iligkin analiz bulgular1 Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgeginin Kaiser-
Meyer-Olkin ve Bartlett Kiiresellik Testi Bulgulari

Kaiser-Meyer-Olkin katsayisi .828
Ki-Kare 1699.051

Bartlett Kiiresellik Testi sd 190

p .000

Tablo 1’de goriildiigii lizere Kaiser-Mayer-Olkin katsayis1 0.828’dir. Kaiser-Mayer-
Olkin katsayist k maddeden olusan Slgegin fenomeni Slgmedeki yeterliligini belirtir
(Ozdamar, 2017). Bu calismada elde edilen Kaiser-Mayer-Olkin degerinin iyi diizeyde
oldugu seklinde yorumlanabilir (Kaiser, 1974). Bartlett Kiiresellik Testi degerinin ise
(x>=1699.051; p=.000) anlaml1 oldugu goriilmektedir. Barlett testi, degiskenler arasinda
iliski olup olmadigini (Biiyiikdztiirk, 2016; Ozdamar, 2017), élgegin bir ya da daha
fazla boyuttan olusup olusmadigini incelemektedir (Ozdamar, 2017). Bu arastirmada
elde edilen Ki-kare istatistiginin anlamli olmasi veri matrisinin faktor analizine uygun
oldugunun gostergesidir (Biiytikoztiirk, 2016). Yapilan Kaiser-Mayer-Olkin ve Bartlett

Kiiresellik Testi sonuglarinin ikisi de veri setinin faktor analizi yapmaya uygunluguna
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igsaret etmektedir. Bu dogrultuda 30 maddeden olusan taslak oOlgekten elde edilen
verilere agimlayict faktor analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonrasinda bulunan

6zdeger, varyans ve Kiimiilatif Varyans degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgegine iliskin

Ozdeger, Varyans ve Kiimiilatif Varyans Bulgulari

Faktor Ozdeger Varyans % Kiimiilatif Varyans %
1 4.952 24,761 24.761
2 1.790 8.949 33.710
3 1.593 7.967 41.677
4 1.276 6.379 48.056

Tablo 2°de goriildiigii gibi analizler sonucunda bulunan dort faktdriin de 6zdegerleri
1’den biiyiiktiir. Birinci faktoriin 6zdegeri 4.952, ikinci faktoriin 6zdegeri 1.790,
iiclincii faktoriin 6zdegeri 1.593 ve dordiincii faktoriin 6zdegeri ise 1.276°dir. Ayrica
elde edilen bulgulara gore dort faktor dlgege iligkin toplam varyansin %48.056’sim1
aciklamaktadir. Sosyal bilimlerde yapilan analizlerde %40 ile %60 arasinda aciklanan
varyans orant yeterli goriillmektedir (Basol, 2020). Bu caligmada elde edilen degerlerin
kabul edilebilir diizeylerde oldugu sdylenebilir. Hesaplanan faktorlere iliskin yiik
degerleri Tablo 3’de gosterilmistir. Biiylikoztiirk (2016) ¢ok faktorlii bir yapida birden
¢ok faktorde yiiksek yiik degeri veren maddenin binisik madde olarak tanimlandigini ve
Olcekten ¢ikartilmasinin diigiiniilebilecegini ifade etmistir. Ayrica birden fazla faktorde
yer alma konusunda maddeler arasindaki farkin en az 0.10 olmasi 6l¢iit goriilmektedir
(Tavsancil, 2018). Maddelerin ise 0.45 veya {iizeri olmasi da se¢im igin iyi bir 0l¢ii

oldugu vurgulanmaktadir (Biiyilikoztiirk, 2016).

Bu bilgiler 1s181nda yapilan agimlayici faktor analizi esnasinda faktorler arasindaki farki
0.10’dan kiigiik olan binisik maddelerin ve yiikii 0.45 altinda kalan maddelerin 6lgege
almmamasina dikkat edilmistir. Bu baglamda taslak dlgekte bulunan 12, 14, 15, 17, 18,
19, 24, 25, 29, 30 numarali maddeler analizden ¢ikarilmis ve 20 maddelik 6lgek son

halini almistir.
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Tablo 3. Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgeginin Faktor

Yiik Degerleri
Madde Numarasi 1. Faktor 2. Faktor 3. Faktor 4. Faktor

20 .557
21 .716
22 .663
23 .580
26 462
27 535
28 .618
1 .696
9 .697
11 .581
13 .485
16 541
5 519
6 .638
7 728
8 .668
10 .546
2 .805
3 .836
4 .692

Tablo 3’te goriildiigii gibi nihai 6lgek 4 faktdr ve 20 maddeden olusmaktadir. Madde
yiiklerinin birinci faktdrde .462 ile .716 arasinda; ikinci faktoérde .485 ile .697 arasinda;
iglinct faktdrde .519 ile .728 arasinda ve dordiincii faktorde ise .692 ile .836 arasinda

oldugu goriilmektedir.

Faktor analizi sonrasinda elde edilen yapimin literatiire dayali olarak isimlendirmesi

Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Maddeler ve Faktorleri

Taslak Olgekte Nihai Olgekte
Madde Numarasi Madde Numarasi

Faktor

Matematik Hakkindaki Islem ile
Caligmalara Yardimci1 Olmak ve

1,9,11,13,16 19,11, 12,13 Becerileri Pratik Yapmak I¢in
Dijital Teknoloji Kullanimi
Verilerin Gosterimine ve Geometrik
Sekillerin Cizimine Yardimei
2,3,4 2,3,4 Olmak icin Dijital Teknoloji
Kullanimi
Matematik Dersi ile Tlgili Bilgi
56,7,8,10 56,7,8,10 Aligverisine Yardimci Olmak i¢in
Dijital Teknoloji Kullanimi1
20, 21, 22, 23, 26, 14, 15, 16, 17, Kavram Gelisimi i¢in Dijital
27,28 18,19,20 Teknoloji Kullanimi

Tablo 4’te goriildiigii iizere nihai 6lgekte (Bknz. Ek 2) yer alan 1, 9, 11, 12 ve 13
numarali maddeler “Matematik Hakkindaki Islem fle Calismalara Yardimei Olmak ve
Becerileri Pratik Yapmak i¢in Dijital Teknoloji Kullanimi” olarak isimlendirilmistir. Bu
boyutta alinabilecek en diisiik puan 5, en yiiksek puan ise 20°dir. Olgekte yer alan 2, 3
ve 4 numarali maddeler “Verilerin Gosterimine ve Geometrik Sekillerin Cizimine
Yardime1 Olmak igin Dijital Teknoloji Kullanimi” olarak isimlendirilmistir. Bu boyutta
alinabilecek en diisiik puan 3 ve en yiiksek puan ise 12’dir. Olgekteki 5, 6, 7, 8 ve 10
numarali maddeler “Matematik Dersiyle Ilgili Bilgi Aligverisine Yardimc1 Olmak igin
Dijital Teknoloji Kullanim1” olarak isimlendirilmistir. Bu boyutta alinabilecek en diigiik
puan 5 ve en yiiksek puan ise 20°dir. Olgekte bulunan 14, 15, 16, 17, 18, 19 ve 20
numarali maddeler ise “Kavram Gelisimi i¢in Dijital Teknoloji Kullanimi” olarak
isimlendirilmistir. Bu boyutta ise alinabilecek en diisiik puan 7 en yiiksek puan ise
28°dir. Olcekte 20 madde bulundugu igin bu dlgekten alinabilecek en diisiik puan 20 ve
en yiiksek puan ise 80’dir. Olgekten alnan diisiik puanlar matematik 6grenme siirecinde
dijital teknoloji kullanim diizeyinin diisiik oldugunu ve yiiksek puanlar ise matematik
O0grenme siirecinde dijital teknoloji kullanim diizeyinin yiiksek oldugunu
gostermektedir. Olcekten alman puanlar ¢ok diisiikten cok yiiksege dogru dért farkl
diizeyde degerlendirilecek olursa da Kan (2019)’in 6nerdigi formiile gore [(80-20)/4]
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grup aralik katsayisi 15 olmalidir. Dolayisiyla 6lgekten alinan 20 ile 34 arasindaki puan
matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji kullanim diizeyinin ¢ok diisiik diizeyde
oldugu; 35 ile 49 arasi alinan puan matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji
kullanim diizeyinin diisiik diizeyde oldugu; 50 ile 64 arasi alinan puan matematik
o0grenme siirecinde dijital teknoloji kullanim diizeyinin yiiksek diizeyde oldugu ve 65 ile
80 arasi alman puan ise matematik 6grenme siirecinde dijital teknoloji kullanim

diizeyinin ¢ok yiiksek diizeyde oldugu seklinde degerlendirilebilir.

Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Ol¢eginin Dogrulayic

Faktor Analizi Bulgular:

20 maddeden ve 4 faktdrden olusan “Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji
Kullanim:  Olgegi”nin yapisinin  dogrulanip dogrulanmadigimin test edilmesi icin
dogrulayici faktdr analizi yapilmistir. Dogrulayict faktoér analizi esnasinda bazi
degiskenler arasinda sunulan modifikasyon onerileri de dikkate alinarak modifikasyon
islemi yapilip dogrulayici faktdr analizi tamamlanmistir. Yapilan dogrulayici faktor

analizinin bulgulart Sekil 1’de gosterilmistir.
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Sekil 1. Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgeginin

Dogrulayici Faktor Analizi Bulgular

Yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda x?/df (Chi-square/Degree of freedom), CFI
(Comparative Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), AGFI (Adjustment Goodness of
Fit Index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), SRMR (Standardized

Root Mean Square Residual) uyum indeksleri incelenmistir. x2/df degerinin 3’{in altinda

olmas1 iyi uyuma 3 ile 5 araliginda olmasi ise kabul edilebilir uyuma (Giirbiiz, 2019);

CFI degerinin 0.90 ve iizeri olmasi iyi uyuma (Stiimer, 2000); GFI degerinin 0.95 {izeri

olmast iyi uyuma ve 0.85 ile 0.95 arasinda olmasi kabul edilebilir uyuma (Simsek

Kandemir ve Altas, 2020); AGFI degerinin 0.90’1mn {izerinde olmasi iyi uyuma 0.85 ile

0.90 arasinda olmasi kabul edilebilir uyuma (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve
Miiller, 2003); RMSEA ile SRMR degerlerinin ise 0.05 altinda olmasi iyi uyuma 0.05



Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanim ... 1010

ile 0.08 arasinda olmasi ise kabul edilebilir uyuma isaret etmektedir (Giirbiiz, 2019). Bu

calismadan elde edilen degerler ise Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Calismanim Uyum lyiligi Degerleri

x?/df CFI GFI  AGFI RMSEA SRMR

1.911 0.92 0.90 0.87 0.06 0.06

Tablo 5’te goriildiigli lizere analizler sonucunda bulunan uyum indekslerine iligkin
degerler yukarida belirtilen referans araliklarina goére degerlendirildiginde iyi ve kabul
edilebilir diizeylerdedir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde daha once elde

edilmis olan yapinin dogruladigi sdylenebilir.

Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullamm Olgeginin
Giivenirligine fliskin Bulgular

=99

“Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgegi nin giivenirligi igin
oncelikle  Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1  ve  madde-toplam  korelasyonu

hesaplanmistir. Bu hesaplamalara iliskin elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Olgegin Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisina ve Madde-Toplam

Korelasyonuna Iliskin Bulgular

Madde- Madde ¢ikarildiginda
Faktor Madde toplam 6lgegin Cronbach
korelasyonu  Alpha giivenirlik katsayist

Faktor bazinda
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi

Matematik 1 .530 .877
Hakkindaki 9 ATT .879
Islem ile 11 547 .880
Calismalara 12 401 881
Yardimci
Olmak Ve 718
Becerileri
Pratik
Yapmak 13 443 882
I¢in Dijital
Teknoloji
Kullanimi
Verilerin 2 .705 .879
Gosterimine 3 713 .879
ve
Geometrik
Sekillerin .584
Cizimine .814
Yardimet 4 .881
Olmak igin
Dijital
Teknoloji
Kullanimi
Matematik 5 475 .880
Dersi ile 6 479 .879
Ilgili Bilgi 7 646 875
Aligverisine 8 474 879
Yardimet 743
Olmak i¢in
Dijital 10 468 878
Teknoloji
Kullanimi
14 499 .881
Kavram 15 578 .880
Gelisimi 16 542 .881
I¢in Dijital 17 .529 .880 782
Teknoloji 18 462 .882
Kullanimi 19 522 .880
20 415 .881
Olgegin tiimiine ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .885

Tablo 6’da goriildiigii {izere dlgegin tiimiine ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
.885 olarak bulunmustur. Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 “Matematik Hakkindaki

Islem ile Calismalara Yardimci Olmak ve Becerileri Pratik Yapmak icin Dijital



Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanim ... 1012

Teknoloji Kullanim1” faktériinde .718; “Verilerin Gosterimine ve Geometrik Sekillerin
Cizimine Yardimci Olmak Igin Dijital Teknoloji Kullanimi” faktériinde .814,
“Matematik Dersi ile ilgili Bilgi Alisverisine Yardime1 Olmak Igin Dijital Teknoloji
Kullanimr” faktoriinde .743 ve “Kavram Gelisimi Icin Dijital Teknoloji Kullanimi”
faktoriinde ise .782 olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayisinin en az .70 olmasi
gerektigi ifade edilmektedir (Fraenkel ve Wallen, 2009). Bu dogrultuda g¢alismada
Olgegin tlimiine ve alt boyutlarina iliskin elde edilen giivenirlik degerlerinin kabul

edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Hesaplanan madde-toplam korelasyonlarinin ise “Matematik Hakkindaki Islem ile
Caligmalara Yardimci Olmak ve Becerileri Pratik Yapmak igin Dijital Teknoloji
Kullanim1” faktoriindeki maddelerde .401 ile .547 arasinda degistigi, “Verilerin
Gosterimine ve Geometrik Sekillerin Cizimine Yardime1 Olmak Igin Dijital Teknoloji
Kullanim1” faktoriindeki maddelerde .584 ile 713 arasinda degistigi; “Matematik Dersi
fle Tlgili Bilgi Alisverisine Yardimci Olmak igin Dijital Teknoloji Kullanimi”
faktoriindeki maddelerde .468 ile .646 arasinda degistigi ve “Kavram Gelisimi igin
Dijital Teknoloji Kullanimi” faktdriindeki maddelerde ise .415 ile .578 arasinda
degistigi goriilmektedir. Madde toplam korelasyonu .30 ve daha yiiksek olan
maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi ifade edilmektedir (Biiyilikoztiirk, 2016).

Bu durumda 6l¢ek maddelerinin bireyleri ayirt etmede iyi derecede oldugu sdylenebilir.

Ayrica son uygulamadaki verilere dayanarak 6lgegin %27 alt ve %27 iist gruplarin
madde puanlar1 arasindaki farka iliskin t testi yapilmistir. Yapilan analizin bulgular

Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7. Olgegin %27 Alt ve %27 Ust Gruplarin Madde Puanlari Arasindaki Farka

Iliskin Yapilan T Testi Bulgular

Madde Grup % s t 0
1 Ouomp 366w 56109 0% 0w
2 Usomy  sors e o om0
3 G\g ((;}:if) é:gjgg ;;Zégg -9,668 000
*  Ouomp 30090 5608 o2 o000
5 Osomp o34 smm PYTER
©  Gwomp 35690 osaes 11165 000
" Owomp  sewe  sises 1335 000
5 Gwomp  a70 o 1008 0w
°  Ouomp o ato0s o781 000
0 Gucmp  3%403  aseen P
L Ooom  arert  azoes 1013 000
2 Gucmp 6o seon2 o o
3 Guomp  arss  soun Q06 000
14 Guomp a0 s 1021 000
5 Geomp  sa10 siar0 o3 000
5 Gecmp 54247 oows o7 000
7 foomy e 56109 a2 000
8 Oiomp  sorms st Py
19 Guomp  aree  adse 1041 000
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Alt Grup 2.6027 .90890

20 Ust Grup 3.6575 .60597

-8.250 .000

Olgegin madde toplam puani en diisiik olan 73 kisinin (%27 alt grup) ve madde toplam
puant en yiiksek olan 73 kisinin (%27 ist grup) madde puanlar1 arasindaki fark
bagimsiz 6rneklemler t testi ile incelenmistir. Tablo 7°de elde edilen bulgulara gore
%27 alt grupta en yiiksek madde ortalamasinin 11 numarali maddeye (x=2.7534); en
diisik madde ortalamasinin ise 3 numarali maddeye ait oldugu (X=1.9863)
belirlenmistir. Bunun yami sira %27 iist grupta en yiiksek madde ortalamasinin 10
numarali maddeye (X=3.8493); en diisiik madde ortalamasinin ise 3 numarali maddeye
ait oldugu (x=3.3425) belirlenmistir. Ayrica %27 alt ve {ist gruplarin madde puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Gruplar arasindaki fark anlamli ¢iktig1

icin testin i¢ tutarliginin iyi oldugu sdylenebilir (Biiylikoztiirk, 2016).
SONUC ve ONERILER

Bu c¢aligmanin amaci, 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde dijital teknolojiyi
kullanma diizeylerini belirlemeye yonelik gecerli ve giivenilir bir dlgek gelistirmektir.
“Matematik ~ Ogrenme  Siirecinde  Dijital Teknoloji ~ Kullanimi ~ Olgegi”nin
gelistirilmesinde sirasiyla madde havuzu olusturma, kapsam ve goriinlis gegerligi i¢in
uzman goriisii alma, 6n deneme uygulamasi ile yap1 gegerligi ve giivenirlik analizleri
asamalar1 izlenmistir. Arastirmada yapilan agimlayici faktor analizi sonrasinda dlgegin
yapisinin 4 faktdrden ve 20 maddeden olustugu belirlenmistir. “Matematik Hakkindaki
Islem ile Calismalara Yardimci Olmak ve Becerileri Pratik Yapmak i¢in Dijital
Teknoloji Kullanim1” alt boyutunun 5 maddeden; “Verilerin Gosterimine ve Geometrik
Sekillerin Cizimine Yardime1 Olmak I¢in Dijital Teknoloji Kullanimi” alt boyutunun 3
maddeden; “Matematik Dersi ile ilgili Bilgi Aligverisine Yardimc1 Olmak igin Dijital
Teknoloji Kullanim1” boyutunun 5 maddeden ve ‘“Kavram Gelisimi i¢in Dijital
Teknoloji Kullanimi” boyutunun ise 7 maddeden olustugu gorilmiistiir. Yapilan
dogrulayici faktdr analizi sonucunda da elde edilen uyum indekslerinin (x?/df=1.911,

CFI=0.92, GFI=0.90, AGFI=0.87, RMSEA=0.06, SRMR=0.06) iyi ve kabul edilebilir
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diizeylerde oldugu dolayisiyla ortaya ¢ikan yapinin dogrulandig: belirlenmistir. Olgegin
giivenirligi i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .885 olarak bulunmus
ve madde toplam Korelasyonlarmin .30’un iizerinde oldugu belirlenmistir. Ayrica %27
alt ve iist gruplarin madde puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir.
Bulgulara gore gecerligi ve giivenirligi saglanan Ogrencilerin matematik O6grenme
stirecinde dijital teknoloji kullanma diizeylerini belirlemeye yarayan bir O6lgek

gelistirildigi sdylenebilir.

Dijital araglarin her alanda oldugu gibi matematik 6grenme siirecinde de siklikla
kullanilmaya baslandig1 giiniimiizde 6grencilerin matematik 6grenme siirecinde dijital
teknolojiyi kullanma diizeylerini Glcebilecek bir Olcegin literatiire kazandirilmasi
onemli goriilmektedir. Gelistirilen bu 6lcegin bu konuda yapilacak caligmalara 1sik
tutmasi ve literatiire katki saglamasi umulmaktadir. Clark-Wilson, Robutti ve Thomas
(2020) teknolojik araglarin siirekli gelisiminin sadece 6gretimi ve 6gretmenlerin mesleki
etkiledigine dikkat ¢ekmektedir. Son yillarda 6gretmeni merkeze alan geleneksel egitim
yaklagiminin yerini yavas yavag dgreneni merkeze alan egitim yaklagimina birakmaya
basladigi da goriildiigiinden bu ¢alismanin matematik dersi ¢aligmalarinda dijital
teknolojinin Ogrenci tarafindan kullanimini aydinlatmasi bakimindan da bir 6nem

tasidig1 sOylenebilir.

Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgegi bu calismada ilkokul
dordiincti sinif 6grencileri lizerinde uygulanarak gelistirilse de olgek gelecekte farkli
orneklem gruplar1 tizerinde de uygulanabilir. Bu 6l¢ek sayesinde &grencilerin
matematik 6grenme siirecinde dijital teknolojiyi kullanma diizeyi ile farkli degiskenler

arasindaki iliskilerin incelendigi aragtirmalar gergeklestirilebilir.
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SUMMARY
Purpose

A literature survey revealed that the previous studies mostly focused on determining teachers' use
of digital technology in teaching mathematics, however, students’ use of digital technology in
learning mathematics is overlooked. Therefore, to the best of our knowledge, no measurement
tool to measure students’ level of digital technology use in learning mathematics is found in the
literature. Accordingly, the current study aimed at developing a valid and reliable scale to
measure students’ level of digital technology use in learning mathematics.

Method

A total of 619 fourth-grade students studying at a primary school in a province in the Aegean
region of Turkey in the second semester of the 2021-2022 academic year participated in the
study. The Digital Technology Use in the Process of Learning Mathematics Scale development
process consisted of the following stages:

1) Creating an item pool

2)Receiving expert opinions for content and face validity
3) Pilot implementation

4) Analyzing the construct validity and reliability

IBM SPSS Statistics was used for the exploratory factor analysis and to calculate Cronbach’s
Alpha coefficient, item-total correlations, and the difference between the item scores of the high-
low-27-percent groups; whereas, confirmatory factor analysis was performed with the IBM SPSS
Amos program.

Results

The exploratory factor analysis results revealed that the scale comprises 4 factors and 20 items.
The sub-dimension “Using Digital Technology to Assist Making Mathematical Operations,
Studies, and to Practice Skills” consists of 5 items, “Using Digital Technology to present data
and draw geometrical shapes” 3 items, “Using Digital Technology to Promote Exchange of
Information about Mathematics” 5 items, and finally, the sub-dimension “Using Digital
Technology for Concept Development” consists of 7 items. Fit indexes (x%df =1.911, CFI=0.92,
GFI= 0.90, AGFI= 0.87, RMSEA=0.06, SRMR= 0.06) obtained by confirmatory factor analysis
were found to be good and acceptable; therefore, the four-factor structure of the scale was
confirmed. The Cronbach's Alpha coefficient examined for the reliability of the scale was
calculated as .885 and the item-total correlations were determined to be over .30. Plus, the
variance between the item scores of the high-low-27-percent groups was found to be significant.
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Conclusion and Suggestions

According to the findings, it can be argued that a valid and reliable measurement tool was
developed for assessing students’ level of digital technology use in learning mathematics.
Nowadays, like in every field, digital tools are also widely used in the mathematics learning
processes, and therefore, developing a tool that can measure students’ level of digital technology
use in learning mathematics is considered important. We believe that the developed scale in this
study would guide further studies and provide a valuable contribution to the literature. Although
The Digital Technology Use in the Process of Learning Mathematics Scale was developed with 4-
graders in the current study, the scale can be applied to different samples in further studies.
Using this scale, studies examining the relationships between some variables and students’ level
of digital technology use in learning mathematics can be carried out.
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Ek 2. Matematik Ogrenme Siirecinde Dijital Teknoloji Kullanimi Olgegi

MADDELER

Hi¢ Katilmiyorum

Katiliyorum

Katilmiyorum

Tamamen Katiliyorum

Tablet bilgisayar, akilh telefon, hesap makinesi gibi dijital araclar;

Matematiksel islemler yapmama yardimei olur.

Grafik olusturmama yardimci olur.

Tablo olusturmama yardimeci olur.

Geometrik sekiller ¢cizmeme yardime olur.

Matematik dersi ile ilgili notlar almama yardimci olur.

Matematik dersi ile ilgili dosyalar paylagmama yardimc1 olur.

Nio|g|kwiN e

Matematik dersi ile ilgili ¢alismalarda arkadaslarimla iletisim
kurmama yardimeci olur.

8. Matematik dersi ile ilgili ¢alismalarda gretmenimle iletisim
kurmama yardimci olur.

9. Matematik dersine ¢alismama yardimci olur.

10. Matematik dersi ile ilgili aragtirmalar1 yapmama yardimc1 olur.

Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital ara¢lardaki uygulamalari kullan

arak;

11. Matematik dersi ile ilgili sorular ¢dzerim.

12. Matematik dersi ile ilgili aligirmalar yaparim.

13. Matematik dersi ddevlerini yaparim.

Matematik dersi ile ilgili bir konuyu daha iyi anlamak igin;

14. Videolar izlerim.

15. Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital araclardan gorsellere

bakarim.

16. Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital araclardan sesler
dinlerim.

17. Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital araglardan 6rnekleri
incelerim.

18. Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital araclari kullanarak
cevrimigi derslere katilirim.

19. EBA veya benzeri paylagim platformlarindan yararlanirim.

20. Tablet bilgisayar, akilli telefon gibi dijital araglardan ders

sunumlarina bakarim.
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Bu calismanin amaci, ogretimi farklilastirmayr giiclestiren faktorlere iligkin ogretmenlerin
algilarint  belirlemeye yonelik bir envanter gelistirmektir. Calisma 320 oOgretmenle
gergeklestivilmistir. Arastrmada 5°li  Likert tipi 45 maddeden olusan envanter formu
hazirlanmistir. Acimlayict Faktor Analizi sonucunda, envanterin 33 maddeden olusan alti
faktorlii bir yapr sergiledigi ve toplam varyansin %62.968'ini agikladigi belirlenmistir. 272
ogretmenle yapilan Dogrulayici Faktor Analizi sonucunda, ag¢imlayici faktor analizi ile elde
edilen 33 madde ve 6 faktorlii yapimin dogrulayici faktor analizi ile dogrulandigi saptanmistir.
Envanterin giivenirligini belirlemeye yénelik Cronbach Alfa degerleri; birinci faktor icin 0.89,
ikinci faktor igin 0.85, ictincii faktor igin 0.92, dérdiincii faktor igin 0.80, besinci faktor icin 0.81,
altinct faktor icin ise 0.85 olarak hesaplanmistir. Bu degerler envanterin gegerli ve giivenilir bir
veri toplama araci oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Farkhilastiriimis ogretim, Giiclestiren faktorler, Ogretimi farkhilastirma,
Envanter gelistirme.

* Alintilama: Bekler, O. ve Kozikoglu, I. (2022). Ogretimi farklilastirmay1 giiclestiren faktorlere
iliskin 6gretmen alg1 envanteri: Gegerlik ve giivenirlik calismasi. Gazi Universitesi Gazi Egitim
Falkiiltesi Dergisi, 42(2), 1025-1052.

*Bu ¢alisma ilk yazarin tezinin bir kismindan tiretilmistir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to develop an inventory to determine teachers' perceptions on the factors
that make differentiation of instruction difficult. The study was conducted with 320 teachers. In
the study, a five-point Likert-type inventory form with 45 items was prepared. As a result of
Exploratory Factor Analysis, the inventory exhibited a 33-item six-factor structure and explained
62.968% of the total variance. As a result of Confirmatory Factor Analysis conducted with 272
teachers, 33 items and 6-factor structure obtained by exploratory factor analysis were confirmed
by confirmatory factor analysis. Cronbach Alpha values to determine the reliability of the
inventory were found 0.89 for the first factor, 0.85 for the second factor, 0.92 for the third factor,
0.80 for the fourth factor, 0.81 for the fifth factor, and 0.85 for the sixth factor. These values show
that the inventory is a valid and reliable data collection tool.

Keywords: Differentiated instruction, Factors that make difficult, Differentiation of instruction,
Inventory development.

GIRIS

Yasadigimiz ¢agda bireyler daha genis ve karmagik bir alanda faaliyetlerini
sirdiirmektedir. Bu alanda tercihleri, yonelimleri, degerleri olduk¢a farklilik
gostermekte ve eskiye nazaran daha ¢ok gesitlenmektedir. Boyle bir ortamda bireyin
kendini tanimis olmasi, yapabileceklerinin ve yapamayacaklarinin farkinda olmasi,
bilgi, beceri ve yeterliginin yasadigi donemin sartlarina uygun olmasi, onun yapacagi bu
tercih ya da yonelimlerinin dogru ve isabetli olmasini saglayacaktir. Bireyin
kendisinden beklenilen bilgi, beceri ve yeterliklere sahip olmasi, onun kendi ilgi ve
ihtiyaglarina gore egitim almasi ve bu yonde yeterligini gelistirmesi ile miimkiindiir.
Bireyin egitiminde okullarin rolleri diisiiniildiigiinde; okullarda bireylere kendi ilgi ve
ihtiyaclarmi 6n planda tutan bir egitim anlayisiyla yaklasilmasi, bireysel farkliliklara
uygun bir 6gretimin yapilmasi, onlarin gelisimi ve yasadigi topluma uyum saglamasi
acisindan olduk¢a 6nemlidir. Bu durum, egitimde giincel yaklasimlardan biri olan

“farklilagtirilmis 6gretim” yaklagimina isaret etmektedir.

Ogretmenler farkhilastirilmis dgretim yaklasimini uygularken bulunduklar sartlar1 goz
ard1 edememektedirler. Baska bir ifade ile farklilastirilmig 6gretimin saglikli ve verimli
bir sekilde uygulanabilmesi i¢in mevcut sartlarin buna uygun olmas: gerekmektedir.

Dolayistyla  dgretmenler 6gretme-0grenme — siirecinde  farklilagtirilmis  6gretim
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yaklasimint  uygularken baz1 giigliikklerle karsilasabilmektedirler.  Alanyazin
incelendiginde, 6zellikle yurtdisinda yapilan bir¢ok ¢aligmada 6gretimi farklilagtirmada
baz1 faktorlerin 6n plana ¢iktig1 ve 6gretmenlerin 6gretimi farklilastirmasimi etkiledigi
goriilmektedir. Dixon, Yssel, McConnell ve Hardin (2014) ve Kiley (2011), 6gretmen
yeterliginin farklilagtirilmis 6gretimi uygulamada 6nemli bir faktér oldugunu ortaya
koymustur. Gamoran ve Weinstein (1998) smif biiyiikligiiniin, kaynak ve materyallerin
ve Ogretmen yeterliklerinin farkli ozelliklere sahip Ogrencilere hitap etmede etkili
oldugunu ortaya ¢ikarmislardir. Bunun yani sira Abbati'nin (2012) yaptig1 ¢alismada,
ogretmenler farklilastirilmis Ogretimi uygulamada en biiyiik engeli, zaman ve
ogretmenlerle isbirligi olarak ifade etmislerdir. Ayrica, 6gretmenler sinif mevcudunun
¢ok olmasimi ve kaynaklarin yeterli olmamasini 6nemli bir engel olarak belirtmislerdir.
Avgousti’nin (2017) ¢alismasinda ise dgretmenler 6gretimi farklilastirmada yasadiklar
giicliikleri okul ¢aliganlarinin desteginin olmamasi, kaynaklarin yetersiz olmasi, zaman
simirliligi olarak ifade etmislerdir. Ayrica, farklilastirilmis 6gretimin uygulanabilmesi

i¢in okul ydneticilerinin desteginin olmas1 gerektigini vurgulamslardir.

Burkett (2013) smif ortaminin, hizmet i¢i ve hizmet oncesi egitimin farklilastirilmig
Ogretimi uygulamada etkili oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Ayrica Lunsfordun (2017)
calismasinda, &gretmenler ogrencileri daha iyi tanmimak ve farklilagtirilmig 6gretimi
uygulamak i¢in mesleki gelisime ve hizmet ic¢i egitime ihtiyag duyduklarm
belirtmislerdir. Sadioglu ve digerlerinin (2013) yaptiklar1 c¢alismada, 6gretmenler
hizmet Oncesi Ogretmen egitiminde yeterli bir egitim almadiklart i¢in farkli
diizeylerdeki 0Ggrencilere &gretim  yapmada kendilerini  yetersiz  hissettiklerini
belirtmiglerdir. Benzer sekilde Fullerton, Ruben, Mc Bride ve Bert’in (2011)
calismalarinda, Ogretmenler farkli 6zelliklere sahip Ogrencilerin oldugu bir sinifta
Ogretim yapabilmek icin Ogretmen egitimi programlarinin daha nitelikli olmasi
gerektigini ifade etmislerdir. Corley (2005) ise farklilastirilmig 6gretimi uygulamada
karsilasilan en biiyiik zorlugun zaman oldugunu belirlemistir. Ogretmenler 6grenciyi
tanima, 6gretimi uygulama ve degerlendirmede zamana daha ¢ok ihtiyag duyduklarmi

ifade etmislerdir.
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Siam ve Al-Natour’'un (2016) yaptiklarni ¢alismada, Ogretimi farklilastirmada
karsilasilan giigliikler yonetici desteginin olmamasi, aile desteginin olmamasi, zaman
yetersizligi ve Ogrenme kaynaklarinin sinirli olmasi olarak belirlenmistir. Buna ek
olarak Roiha (2014) farklilastirilmis 6gretimde karsilasilan zorluklari zaman, olanaklar
ve smif ortamindaki yetersizlikler olarak belirlemistir. Aldossarri (2018) ise
farklilagtirilmis  6gretimde yasanilan zorluklari sirasiyla &grenci oOzellikleri, okul
ortamindaki yetersizlikler, farklilastirilmis 6gretimin dogasi, 6gretmen ozellikleri ve
programin yapist olarak belirlemistir. Dijkstra, Walraven, Mooij ve Kirschner’in (2017)
yaptiklart c¢aligmada da farklilastirilmis Ogretimi zorlagtiran faktorler 6gretmenin
tutumu, Ogretmenin motivasyonu, yonetici destegi olarak belirlenmistir. Ayrica bu
calismada farklilasgtirilmig 6gretimi etkileyen igsel faktorler okul kiiltiirii, cevre, okul
yonetimi ve Ogretmenler olarak ifade edilirken digsal faktorler egitim sistemi ve

program olarak belirtilmistir.

Tiirkiye’de yapilan c¢alismalar incelendiginde; Pilten’in (2016) ¢alismasinda
ogretmenler farklilastirilmis &gretimin Tirkiye kosullarinda uygulanmasi oniindeki
engelleri zaman problemi, programin yogun olmasi, materyal yetersizligi, smnif
mevcudunun ¢ok olmasi, dgretmen egitimindeki yetersizlikler, egitim politikalar1 okul
yonetimi ve aile desteginin yetersiz olmasi, miifettislerin farkli beklentileri olarak ifade
etmiglerdir. Demirkaya'nin (2018) yaptig1 tez calismasinda ise Ogretmen goriislerine
gore farklilastirilmis 6gretimi zorlastiran faktorler 6grenci, 6gretmen, 6gretim programi,
aile, ¢cevre, okul, egitim politikalari ve kurumlar olarak belirlenmistir. Bu durumda, her
ne kadar farkli ¢aligmalarda 6gretimi farklilastirmay:r veya farklilastirilmis 6gretimi
giiclestiren ¢esitli faktorler belirtilse de 6gretmen 6zellikleri, 6grenci 6zellikleri, okulun
fiziki altyapisi ve olanaklar, aile ve sosyal gevre, meslektaglarla iliskiler ve igbirligi,
egitim sistemi, plan ve program etkinlikleri, hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i 6gretmen

egitimi gibi bazi ortak faktorlerin 6n plana ¢iktig1 goriillmektedir.

Bu c¢alismanin amaci, 6gretmenlerin ogretimi farklilastirmay1 giiclestiren faktorlere
iliskin algilarin1 belirlemeye yonelik bir envanter gelistirmektir. Dolayisiyla bu

calismanin, Ogretimi farklilagtirmay1 giiglestiren faktorlere iligkin alanyazinda
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bulunmayan bir envanter kazandirmasi agisindan alanyazina 6nemli bir katki sunacag:
diisiiniilmektedir. ilgili alanyazin incelendiginde Tiirkiye’de farklilastirilmis &gretimi
konu edinen sl sayida calismaya ulasilmistir.  Alanyazinda  genellikle
farklilastirilmis 6gretimin farkli konu alanlarinda akademik basariya, erisiye, diisiinme
bicimlerine vb. etkisini incelemeye yonelik deneysel ¢alismalar (Akilli, Keskin ve Ay,
2017; Akca ve Usenti, 2014; Atalay, 2014; Avc, Yiiksel, Soyer ve Balik¢ioglu, 2009;
Beler ve Avci, 2011; Erdogan ve Kahveci, 2015; Giirol ve Demir, 2017; Gigliier ve
Kesercioglu, 2012; Karadag, 2010; Karaduman, 2010; Ozer, 2016; Salar ve Turgut,
2015; Saldirdak, 2012; Tas ve Sirmaci, 2013; Umar, 2014; Yabas ve Altun, 2009)
yapildigr goriilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin farklilagtirilmig dgretimi uygulama ve
yeterlik diizeylerini inceleyen betimsel caligmalara (Akkas ve Tortop, 2015; Asiroglu,
2016; Bakioglu ve Levent, 2013; Cam, 2013; Demirkaya, 2018; Kozikoglu ve Bekler,
2018; Mutlu ve Oztiirk, 2017; Yenmez ve Ozpmar, 2017) ulasilnustir. Fakat
farklilastirilmig &gretimin ¢esitli becerilere etkisini veya 6gretmen yeterliklerinin yani
sira mevcut sistemde dgretmenlerin 6gretimi farklilagtirmada yasadiklar giicliiklerin
belirlenmesine ihtiyag oldugu diisliniilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin 6gretimi
farklilastirmay1 giiglestiren faktorlere iliskin algilarinin ve bu dogrultuda 6gretimi
farklilastirmada yasadiklar1 giicliiklerin belirlenmesine yonelik bir olgme araci

gelistirmeyi amaglayan bu ¢aligmanin ilgili alanyazina katki sunacagi dngdriilmektedir.
YONTEM

Envanter gelistirme caligmasi olarak tasarlanan bu arastirmada, calisma grubunun

ozellikleri ve envanterin gelistirilme siireci bu boliimde detaylandirilmistir.
Calhisma Grubu

Arastirmada Ac¢imlayici Faktor Analizi (AFA) igin 6n deneme uygulamasi Tiirkiye’nin
cesitli illerinde gorev yapan 309 ogretmenle gerceklestirilmistir. Bu 6gretmenlerin
184ii kadin, 125’i ise erkektir. Ogretmenlerin 102’si sinif 6gretmeni, 207’si ise brang

ogretmenidir. Ayrica, AFA ile elde edilen yapmin gegerligini test etmek igin
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Dogrulayict Faktor Analizi (DFA), Tiirkiye’'nin ¢esitli illerinde gorev yapan 272
ogretmenden olusan ikinci gruptan elde edilen veriler lizerinde gerceklestirilmistir. Bu
ogretmenlerin 157’si kadm, 115°i ise erkektir. Ogretmenlerin 92’si smif dgretmeni,
180’1 ise brang Ogretmenidir. Arastirma verileri, Google Form kullanilarak ¢evrimigi

olarak elde edildigi i¢in kolay ulagilabilirlik géz 6niinde bulundurulmustur.
Envanter Gelistirilme Siireci

Veri toplama aracinin gelistirilme siireci ve ozellikleri asagida ayrintili gekilde ele

almmustir.

Ogretmen goriislerine gore dgretimi farklilastirmay1 giiclestiren faktorleri belirlemeye
yonelik arastirmacilar tarafindan 5°1i Likert tipinde "Ogretimi Farklilastirmay1
Giiglestiren Faktorlere Iliskin Ogretmen Algi Envanteri (OFGFE)" gelistirilmistir.
Alanyazin taramasi sonucunda Tirkiye’de Ogretimi farklilagtirmayi giiglestiren
faktorlere iligkin kapsamli bir 6l¢gme araci bulunmadigindan bu envanterin gelistirilmesi
gerekliligi ortaya ¢ikmustir. Gelistirilen envanterin gegerlik ve gilivenirligini saglamaya

yonelik yapilan ¢aligmalar asagida ayrintili sekilde agiklanmustir.

Oncelikle ilgili alanyazin taramasi yapilarak belirli giigliik alanlari (faktérler)
olusturulmustur. Yurt i¢i ve yurt disgindaki benzer calismalardan faydalanilarak
maddeler yazilmigtir. Bu madde ifadeleri yazilirken 6gretimi farklilagtirmayi giiclestiren
faktorleri belirlemek amaciyla Ogretmenlerin hem kendilerinden kaynakli hem de
kendileri disinda dissal faktorlerden (sinifin fiziksel diizenlemeleri, aile ve sosyal ¢evre,
egitim sistemi, plan ve program etkinlikleri, meslektaslarla iligkiler ve isbirligi vb.)
kaynakli giicliilk olusturabilecek ifadelere yer verilmistir. Daha sonra belirlenen
maddeler icerik, aciklik ve anlasilirlik Olgiitleri dikkate alinarak incelenmis ve
diizeltmeler yapilmistir. Cikarilmasi gereken ifadeler elenerek 53 madde belirlenmistir.
Taslak envanter Rehberlik ve Psikolojik Danisma, Egitim Programlari ve Ogretim,
Tiirkge Egitimi alanlarindan uzman goriisiine sunulmustur. Uzmanlarin madde
ifadelerini kapsam gegerligi, dil ve icerik acisindan incelemeleri talep edilmistir. flgili

bes uzmandan goriis alinmig ve belirli diizeltmeler Onerilmistir. Bu dogrultuda bazi
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maddelerde gerekli diizeltmeler yapilmis ve bazi maddeler ¢ikarilarak 45 maddelik
deneme formu olusturulmustur. Envanter maddelerine ait kategorilerin segiminde
herhangi bir sorun yasanmamustir. On deneme uygulamasi i¢in envanter, Google Form
iizerinden gevrimigi olarak uygulanmistir. Ogretmenlerden “Kesinlikle katilmryorum’’,
“Katilmiyorum”’, “Kismen katiliyorum’’, “Katiliyorum’” ve “Kesinlikle katiliyorum”’
ifadelerinden kendilerine en uygun olani isaretlemeleri istenmistir. On deneme
uygulamas1 309 6gretmenle yiiriitiilmiistiir. On deneme uygulamasinda dgretmenlerden

alman goriisler dogrultusunda maddelerin anlagilir oldugu goriilmiistiir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinden 6nce ug¢ degerler veri setinden c¢ikartilmis ve 309 Ogretmen
iizerinden analizler yapilmistir. Orneklem biiyiikliigii faktor analizi icin &nemlidir.
Bryman ve Cramer (2001) 6rneklem biiyiikliigii i¢in madde sayisinin bes ya da on kati
kadar sayiya ulasilmasini onermektedir (Akt: Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2014). Dolayistyla o6rneklem  biiylikliigiiniin ~ aragtirma i¢in  yeterli oldugu

diistiniilmektedir.

Envanter maddelerinin belirlenmesinde madde-test korelasyonlar1 ile faktdr yiik
degerleri incelenmistir. Faktor yiik degerlerinin “0.40 ve iizeri olmasi” iyi bir kesme
noktasi olarak kabul edilirken (Hinkin, 1998) madde-test korelasyonunun “0.30 ve tizeri
olmas1” yeterli bir kistas olarak goriilmektedir (Taherdoost, Sahibuddin ve Jalaliyoon,
2014). Bu c¢alismada, faktor yiik degeri i¢in “0.40”, madde-test korelasyonu i¢in ise
“0.30” olgiit olarak kabul edilmistir.

Envanterin yap1 gegerligi AFA ile belirlenmistir. Arastirmada AFA’dan 6nce temel
sayiltilar test edilmistir. Tek degiskenli normallik i¢in carpiklik (.139; +1) ve basiklik
(.276; +1) degerlerinin = 1.0 araliginda olmasi dagilimin normale yakin bir egilim
gosterdigi seklinde degerlendirilebilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyilikoztiirk, 2014).
Bunun yani sira, histogram grafiklerinin incelenmesi neticesinde verilerin normal

dagildig1 goriilmiistiir. Ayrica, ¢ok degiskenli normallik i¢in Barlett kiiresellik testine
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bakilmustir. Barlett testinde ki-kare degerinin (}2(990)=7609.44; p<0.01) manidar oldugu
ve bu yoniiyle ¢cok degiskenli normalligin saglandigi ortaya ¢ikmustir.

AFA i¢in oOrneklem biiyiikliigiiniin yeterli olup olmadiginin belirlenmesi amacryla
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmigtir. AFA yapilirken ise bilesen ¢ikarma
yontemlerinden Temel Bilesenler Analizi ve Varimax (Maksimum degiskenlik)
dondiirme teknigi tercih edilmistir. Clinkii Varimax yonteminde faktdr varyanslar
maksimuma ¢ikartilarak birden fazla birbirinden bagimsiz faktdr elde etme ve bunu
yorumlama kolaylasir. Dolayicisiyla ¢ok faktorli yapinin s6z konusu oldugu
durumlarda tercih edilir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Aragtirmada AFA ile elde edilen
yapmin dogrulugunu test etmek icin DFA yapilmistir. Bu dogrultuda, SPSS 18 paket
programu kullanilarak yapilan paralel analiz ve AFA sonuglarindan elde edilen faktor

yapist AMOS 22 Programi kullanilarak olusturulmus ve DFA yapilmustir.
Etik Kurallara Uygunluk

Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi
Yonergesi” ¢ercevesinde etik kurul izni alinmast gerekmektedir. Bu dogrultuda, Van
Yiiziincii Y1l Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulunun 10.09.2020 tarihli
59955 Karar saysi ile etik ilkelere uygun bulunmustur. Etik Kurul Onayi ekte

sunulmustur.
BULGULAR

Envanterin Faktor Yapisimin Belirlenmesine iliskin Bulgular

Bu dogrultuda 6ncelikle AFA yapilmistir. Yapilan KMO testi sonucunda KMO degeri
“0.85” bulunmustur. Orneklem biiyiikliigii igin KMO degerinin “0.80-0.90” araliginda
olmasi yeterli olarak goriilmektedir (Leech, Barrett ve Morgan, 2005). Bu dogrultuda
AFA i¢in 6rneklem biiyiikligiiniin yeterli oldugu diistiniilebilir. Bunun yani sira Barlett
kiiresellik testinde ki-kare degerinin (%2(990=7609.44; p<0.01) manidar oldugu,
dolayisiyla maddelerin tutarli oldugu bulgusuna ulasilmistir. Buna gore aragtirma

verilerinin AFA i¢in uygun oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir.
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AFA sonuglarina gore 1’den biiyiik 6z degere sahip 10 faktoriin oldugu saptanmustir.
Ancak CIiff (1998), sadece 6z degerlerin incelenerek faktdr sayisinin belirlenmesinin
dogru olmadigini belirtmektedir. Bundan hareketle yamag-birikinti grafigi, paralel
analiz yontemi ve agiklanan varyans dikkate alinarak faktor sayisi belirlenmistir. Yavuz
ve Dogan (2015), faktor belirlemede paralel analiz yonteminin yamag birikinti grafigine
kiyasla 6znellik tasimamasi bakimindan daha gii¢lii sonuglar iirettigini belirtmektedir.
Dolayistyla, bu arastirmada faktor sayisini belirlemede 6ncelikle paralel analiz yontemi

kullanilmstir. Paralel analiz yontemine iliskin sonuglar Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. OFGFE Gergek ve Tesadiifi Veriye Ait Oz Degerlerin Karsilastiriimasi

Faktor Gergek Ozdegerler Tesadiifi Veriye Ait Karar
Ozdegerler
1 9.46 1.91 Kabul
2 4.35 1.80 Kabul
3 3.66 1.72 Kabul
4 2.66 1.66 Kabul
5 1.98 1.60 Kabul
6 1.72 1.55 Kabul
7 1.65 1.50 Kabul
8 1.42 1.46 Red
9 1.20 1.42 Red
10 1.07 1.38 Red

Paralel analiz yonteminde, gergek verilere iliskin 6zdegerler, tesadiifi verilere iligkin
Ozdegerlerden biiylik olana kadarki faktor sayisi, faktor yapisina isaret etmektedir
(Yavuz ve Dogan, 2015). Tablo 1 verilerine gore yedinci faktore kadarki faktdrlerde
gercek verilere iliskin 6zdegerler paralel analiz 6zdegerlerinden daha yiiksektir. Bu
sonuca gore yedi faktor kabul edilmis, 8., 9. ve 10. faktorler ise reddedilmistir. Yamag-
birikinti grafiginden elde edilen sonuglar da benzerlik gostermektedir. Envantere iliskin

yamag-birikinti grafigi Sekil 1’de sunulmustur.
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Oz Deger

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 3 s 7 9 11 13 15 17 12 21 23 25 27 Z9 31 33 35 37 3I2 41 43 45

Bilesen Sayisi

Sekil 1. OFGFE Yamag-Birikinti Grafigi

Sekil 1’e gore, varyansin biiyiik bir kismini birinci faktdr agiklamakla birlikte yedinci
faktorden sonra 6z degerler birbirine ¢ok yakindir. Bagka bir ifade ile yedinci faktdrden
sonraki faktorler varyansa cok az katki yapmaktadir. Bu dogrultuda envanterin yedi
faktdor olduguna karar verilmistir. Ardindan faktdr sayist yedi olarak analiz
tekrarlanmigtir. Buna gore faktorlerin agikladiklari varyans sirasiyla “10.02, 9.66, 9.05,
8.96, 7.28, 7.04 ve 4.62” olarak belirlenmis ve yedi faktdriin agikladigi varyans
%356.625 olarak saptanmistir.

Envanterde faktor yiik degeri 0.40’1n altinda olan 8, 12, 25 ve 41 numarali maddeler;
birden fazla faktorde yiik degeri olan 13, 14, 16 ve 20 numaral binisik maddeler;
madde-envanter korelasyon degerleri 0.30'un altinda olan 2, 9, 10 ve 11 numarali
maddeler envanterden ¢ikarilmigtir. Bu durumda, “2, 9, 10, 117 nolu maddeler “6grenci
ozellikleri” alt boyutunda oldugu i¢in bu alt boyut envanterden ¢ikarilmis ve envanter
alt1 boyuta indirgenmistir. Alt1 boyuta iligkin paralel analiz tekrarlanmis ve alt1 boyutlu
faktor yapisi dogrulanmistir. Bunun sonucunda nihai envanter 33 maddeden ve alt1 alt

boyuttan olusmustur.

Nihai envanter yapisina iliskin yeniden faktdr ve madde analizi yapilmistir. Bunun

sonucunda KMO degeri 0.85 olarak bulunmus ve Barlett kiiresellik testi anlamli
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cikmustir (¥2=s28= 6055,789; p<0.01). Nihai envantere iligkin yamag-birikinti grafigi

Sekil 2'de sunulmustur.

4

0z Deger
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1 2 3 4 5 6 7 8 91011121314 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33

Bilesen Sayis1

Sekil 2. OFGFE Nihai Formunun Ozdeger Yamag-Birikinti Grafigi
Sekil 2 verilerine gore varyansin biiylik bir boliimiinii birinci faktor agiklamakla birlikte
altinc1 faktérden sonra 6z degerler birbirine ¢ok yakindir. Bu dogrultuda envanterin altt
faktorlii oldugu ortaya ¢ikmustir. Belirlenen bu alt1 faktoriin agikladigi toplam varyansin
%62.968 oldugu saptanmistir. Ac¢iklanan varyansin yiiksek oldugu sdylenebilir. Nihai

envantere iligkin faktor deseni ve madde analizleri Tablo 2'de sunulmustur.
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Tablo 2. OFGFE’nin Faktor Deseni ve Madde Analizi
Faktor Yikleri
722 8 2% |
2 = — — = — - # g\ ':43 7 ;g ngj *@)
Q ] ] ] ps] ] 8 b3 g Tecg=
T £ £ = £ 2 2 25 zfEgis
S — — — — P~ = S o E&8 Qeoxm=
= —_ ~ e < e © SN Op> S<£<
5 .861 860 .55 7.23%*
4 .824 847 49 9.44x*
2 .820 823 51 6.30%*
6 .802 806 .40  6.56%*
1 742 760 54 6.45%*
3 .680 709 .50 5.75%*
24 .837 801 48 9.39%*
29 .834 784 48  8.02%*
25 .809 763 33 9.26%*
23 729 744 37 10.24%*
28 .633 694 71 9.37**
27 442 675 76 9.72%*
26 432 657 76 9.39%*
31 917 960 .52 13.62**
32 910 951 .52 12.94%*
33 .899 952 29  13.77%*
30 .895 948 .60  14.19**
13 763 677 86 3.54%%*
11 740 .683 .87  4.80*%*
14 730 639 33 3.13%*
12 .686 673 .86  5.55%%*
15 .603 699 .68  5.72%%*
16 538 686 .67  8.46%*
17 488 660 .65  9.60%*
20 .847 855 75 10.10%*
19 813 846 75  10.05%*
21 736 758 .57 8.28**
22 493 644 50  7.44%%*
18 466 650 47 9.04%**
9 .863 882 49  7.80%*
10 .835 883 .21 8.74%*
8 .802 848 .57 9.50%**
7 .598 715 .65 6.24**

w4 <(,01
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Tablo 2 verilerine gore envanter alti faktdorden olusmaktadir. Birinci faktor “6gretmen
ozellikleri”, ikinci faktor “meslektaslarla iletisim ve isbirligi”, iglincli faktor “6gretmen
egitimi”, dordiincii faktor “aile ve sosyal ¢evre”, besinci faktor “egitim sistemi, plan ve
program etkinlikleri” ve altinct faktor “sinifin fiziksel diizenlemeleri” olarak
isimlendirilmistir. Faktor yiikleri ve madde-test korelasyonlari incelendiginde; en
yiiksek faktor yiiklerinin ve madde-test korelasyonlarinin iigiincii faktdre (6gretmen
egitimi) ait oldugu goriilmektedir. Ortak faktér varyanslarinin 0.21 ile 0.87 arasinda
degistigi saptanmustir. Ayrica, envanterde yer alan maddelerin ayirt ediciligini
belirlemek igin %27’lik iist grup ile %27’lik alt grubun envanterin toplamindan aldiklar
puanlar arasindaki fark t testi ile incelenmis ve anlamli fark oldugu belirlenmistir
(t166)=28.173, p<0.05). Bu verilere gore envanter maddelerinin ayirt edici oldugu

sOylenebilir. Nihai envantere iliskin faktor yapisi Sekil 3°te sunulmustur.

Qretimi Farkllagtirmay!
Giiglegtiren Faktorler Olcei

. ; . (. Egitim Sistei, .
Giremen Melslglda_slqmla Gigemen Aieve Sosl g m} 1§ en?L St Fizksel
e Ilefisim ve I Pt Cern Plan ve Program Dizerlemeleri
Ozelliklert Biri bitimi JIg evre Bkl

Sekil 3. Nihai Envantere iliskin Faktor Yapisi

Envanterin Faktor Yapisinin Dogrulanmasina iliskin Bulgular

Arastirmada AFA ile elde edilen alti faktorlii yapiyr dogrulamak amaciyla DFA
yapilmis ve ilk analiz sonucunda hesaplanan uyum indeksleri (y%/sd=2.10, p<0.01,
NFI=0.84, CFI=0.87, AGFI=0.84, GF1=0.88, RMSEA=0.09) incelendiginde, modelin

iyl uyum gostermedigi ortaya ¢ikmistir. Bu durumda modifikasyona ihtiya¢ duyulmus
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ve modifikasyon indeksi degerleri incelenmistir. Bu degerler incelendiginde; bazi
maddelere (m1 ile m3, m37 ile m38, m38 ile m39, m38 ile m40, m42 ile m43, m21 ile
m23, m24 ile m28, m30 ile m31, m15 ile m17) ait hata kovaryanslar1 arasinda yiiksek
iliskinin oldugu belirlenmistir. Bu iliskili maddeler incelendiginde, maddelerin ayni
faktor altinda yer aldiklari goriildigii icin bu maddelere ait hata kovaryanslarinin
modele eklenerek modelin tekrar test edilmesine karar verilmistir (Byrne, 2011). Nihai

modele iliskin DFA sonuglar1 Sekil 4’te sunulmustur.
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DFA sonuglarina gore envanter maddelerine iligkin faktor yiik degerlerinin 0.54 ile 0.96
arasinda farklilasti§1 ve bu degerlerin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir
(p<0.01). Nihai modele iliskin uyum indekslerine gore, Ki-Kare degerinin (%>=880.99,
N=272, sd=476, p<0.01) anlamli oldugu ve y2/sd oranmin “1.85” oldugu ortaya
¢ikmaktadir. ¥2/sd oranimnin 3’ten kii¢iik olmasi yeterli uyum igin bir kistas olarak kabul
edilirse (Stimer, 2000), modelin y2/sd’ye yeterli uyum gosterdigi goriilmektedir.
Modelde diger uyum indeksleri ise ‘“NFI=0.90, CFI=0.91, AGFI=0.88, GFI=0.91,
RMSEA=0.06" olarak elde edilmistir.

Aragtirmada dikkate alinan uyum indekslerinden ikisi NFI ve CFI degerleridir. Bu
degerlerin 0.95’in iizerinde olmasi ¢ok iyi uyumu gosterirken 0.90-0.95 arasinda olmast
ise kabul edilebilir uyumu ifade etmektedir (Baumgartner ve Homburg, 1996; Hu ve
Bentler, 1999; Tabachnick ve Fidell, 2001; Siimer, 2000). Bu arastirma sonuglarina
gore, NFI (0.90) ve CFI (0.91) degerlerinin kabul edilebilir oldugu diisiiniilebilir.

Arastirmada dikkate almman diger uyum indeksleri GFI ve AGFI degerleridir. AGFI
uyum indeksinin 0.90’nin {izerinde olmasi miikemmel uyumu gosterirken 0.85-0.90
arasinda olmasi ise kabul edilebilir uyumu ifade etmektedir (Schermelleh-Engel ve
Moosbrugger, 2003). Ote yandan GFI uyum indeksinin 0.95’in iizerinde olmasi
mitkemmel uyumu gosterirken 0.90-0.95 arasinda olmasi ise kabul edilebilir uyumu
ifade etmektedir (Baumgartner ve Homburg, 1996; Hu ve Bentler, 1999). Bu arastirma
sonuglarmma gore, DFA’dan elde edilen GFI (0.91) ve AGFI (0.88) degerlerinin kabul
edilebilir diizeyde oldugu diistiniilebilir. Ayrica arasgtirmada RMSEA uyum indeksi
incelenmistir. RMSEA degerinin 0.06-0.08 arasinda olmasi kabul edilebilir diizey
olarak gorilmektedir (Browne ve Cudeck, 1993; Siimer, 2000). Dolayisiyla, bu
arastirmada DFA’dan elde edilen RMSEA (0.06) degerinin kabul edilebilir oldugu
diistiniilebilir. Bu arastirmada dikkate alinan uyum indekslerine iliskin degerler ele
alindiginda, AFA sonucunda elde edilen 33 madde ve alt1 faktorlii yapinin DFA ile

dogrulandigi goriilmektedir.
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Envanterin Giivenirligine fliskin Bulgular

Envanterin giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari
incelenmistir. Envanter faktorlerine iligkin Cronbach Alfa degerleri sirastyla 0.89, 0.85,
0.92, 0.80, 0.81 ve 0.85 olarak hesaplanmistir. Envanterden toplam puan alinamadigi

icin toplam envantere iliskin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi verilmemistir.
TARTISMA ve SONUC

Bu calismada, 6gretmenlerin 6gretimi farklilagtirmay1 giiclestiren faktorlere iligkin
algilarin1  belirlemeye yonelik bir envanter gelistirmek amaglanmigtir. Envanter
gelistirme siirecinde Oncelikle yurt i¢i ve yurt disindaki benzer c¢alismalardan
faydalanilarak madde ifadeleri yazilmistir. Calismada 45 maddelik 5°li Likert tipi
envanter formu hazirlanmistir ve 6n deneme uygulamast igin 320 Ogretmene
uygulanmustir, fakat u¢ degerler c¢ikarilarak 309 o6gretmenden elde edilen veriler

iizerinde analizler yapilmistir.

Envanterin yap1 gecerligini belirlemeye yonelik AFA yapilmistir. Bunun sonucunda,
toplam varyansin %62.968’ini agiklayan ve 33 maddelik alti faktorlii bir yapr ortaya
¢ikmigtir.  Aciklanan varyansin oldukga yiiksek oldugu disiiniilebilir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztirk, 2014). Ayrica, arastirmada AFA ile elde edilen altt
faktorlii yapinin gegerligini test etmek amaciyla 272 6gretmenden elde edilen veriler
iizerinden DFA yapilmis ve AFA sonucunda elde edilen 33 maddelik alti1 faktorlii
yapinin DFA ile dogrulandigi sonucuna ulagilmigtir. Faktorler altinda toplanan envanter
maddelerinin ortak ozellikleri ve ilgili alanyazin dikkate alinarak birinci faktor
“ogretmen ozellikleri”, ikinci faktor “meslektaslarla iletisim ve isbirligi”, tiglincii faktor
“ogretmen egitimi”, dordiincli faktér “aile ve sosyal ¢evre”, besinci faktor “egitim
sistemi, plan ve program etkinlikleri” ve altinci faktor “sinifin fiziksel diizenlemeleri”

olarak isimlendirilmistir.

Envantere ait Cronbach Alfa degerleri; birinci faktdr i¢in 0.89, ikinci faktor igin 0.85,

tiglinci faktor i¢in 0.92, dordiincii faktor i¢in 0.80, besinci faktor i¢in 0.81, altinci faktor
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i¢in ise 0.85 olarak hesaplanmistir. Bu degerler envanterin giivenilir bir veri toplama

aract oldugunu gostermektedir.

Envanterdeki maddelerin ayirt edicilik diizeylerini belirlemek amaciyla yapilan madde
analizi sonucunda, madde-test korelasyonlarinin yiiksek oldugu, %27’lik alt ve st
gruplar arasindaki farklarin anlamli oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu durumda, envanterde

yer alan maddelerin ayirt edici oldugu soylenebilir.

Sonug olarak, gecerlik ve giivenirligi test edilmis bu envanterin alanyazina énemli bir
katki sunmasi Ongoriilmektedir. Bu envanter kullanilarak Ogretmenlerin 6gretimi
farklilastirmalarmi giiglestiren faktorleri belirlemeye yonelik caligmalar yapilabilir.
Ogretimi farklilastirmay1 giiclestiren faktorler {izerinde etkili olabilecek degiskenler ele

alinarak yordamaya yonelik veya betimsel ¢aligmalar yapilabilir.
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SUMMARY

Introduction

In the age we live in, individuals continue their activities in a larger and more complex area. In
this field, their preferences, orientations and values vary considerably and are more diverse than
in the past. In such an environment, the individual's self-knowledge, being aware of what he/she
can and cannot do, and the fact that his/her knowledge, skills and competence are suitable for the
conditions of the period in which he/she lives will ensure that this choice or orientation he/she
makes is correct and accurate. It is possible for an individual to have the knowledge, skills and
competencies expected of him/her, to receive training according to his/her own interests and
needs and to develop his/her competence in this direction. Considering the roles of schools in the
education of the individual, it is very important to approach individuals in schools with an
educational approach that prioritizes their own interests and needs, to provide an education that
suits individual differences, their development and facilitates their adaptation to the society they
live in. This situation points to the "differentiated teaching" approach, which is one of the current
approaches in education.

Although various factors that make differentiation of instruction difficult are stated in different
studies, it is seen that some common factors come to the fore such as teacher characteristics,
student characteristics, school's physical infrastructure and facilities, family and social
environment, relations and cooperation with colleagues, education system, plan and program
activities, pre-service and in-service teacher education.

The aim of this study is to develop an inventory to determine teachers' views on the factors that
make it difficult to differentiate instruction. Therefore, it is thought that this study will make an
important contribution to the literature in terms of providing an inventory that does not exist in
the literature regarding the factors that make it difficult to differentiate teaching.

Method

The pre-trial application for Exploratory Factor Analysis in the research was carried out with
320 teachers working in various provinces of Turkey. In addition, in order to test the validity of
the structure obtained by EFA, Confirmatory Factor Analysis (CFA) was carried out on the data
obtained from the second group of 272 teachers working in various provinces of Turkey.

In order to determine the factors that make it difficult to differentiate teaching according to
teachers' opinions, a five-point Likert-type "The Inventory Concerning Factors That Make
Differentiation of Teaching Difficult" was developed by the researchers. The construct validity of
the inventory was determined by EFA and CFA.

Results and Conclusion

As a result, a six-factor structure with 33 items emerged, explaining 62.968% of the total
variance. It can be considered that the explained variance is quite high. In addition, in order to
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test the validity of the six-factor structure obtained by EFA in the study, CFA was performed on
the data obtained from 272 teachers and it was concluded that the 33-item six-factor structure
obtained as a result of EFA was confirmed by CFA. Considering the common features of the
inventory items gathered under the factors and the relevant literature, the first factor was named
as ‘“teacher characteristics”, the second factor as ‘“communication and cooperation with
colleagues”, the third factor as “teacher education”, the fourth factor as ‘“family and social
environment”, and the fifth factor as “education system, plan and program activities” and the
sixth factor as “physical arrangements of the classroom”.

Cronbach Alpha values of the inventory were found as 0.89 for the first factor, 0.85 for the
second factor, 0.92 for the third factor, 0.80 for the fourth factor, 0.81 for the fifth factor, and
0.85 for the sixth factor. These values show that the inventory is a reliable data collection tool.

As a result of the item analysis performed to determine the discrimination levels of the items in
the inventory, it was revealed that the item-test correlations were high and the differences
between the upper and lower groups of 27% were significant.
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Ek-1. Envanter Formu

Ogretimi Farklilastirma: Ogretimi farklilastirma,
ogretmenin ogrencilerin bireysel farkliliklarim
(hazirbulunugsluk, ilgi ve ihtiyaglar, 6grenme stilleri, E £
sosyo-ekonomik diizey, cinsiyet vb.) dikkate alarak 5 £ =
o6gretme-ogrenme siirecini planlama, uygulama ve = = s
degerlendirme olarak ifade edilmektedir. E s _.Z’
Slg | & E
(Liitfen asagida belirtilen durumlara ne diizeyde < z = E | X
katildigimz ilgili kutucugu isaretleyerek belirtiniz) ﬁ % M g ﬁ
= | E 5 = | =
S| = g = | E
2| 5|2 | 5|3
Mol | 2| 2| ¢
Ogretimi farkhlastirmada giicliik vastyorum, ciinkii
1 Bireysel farkliliklara uygun nasil 6gretim 1 2 3 4 5
yapacagim konusunda gerekli yeterlige sahip
degilim.
2 Ogrencilerin bireysel farkliliklarini belirlemede 1 2 3 4 5
gerekli yeterlige sahip degilim.
3 Geleneksel egitim anlayisimi asamiyorum. 1 2 3 4 5
4 Bireysel farkliliklara uygun dlgme ve degerlendirme | 1 2 3 4 5
yapmada gerekli yeterlige sahip degilim.
5 Ogretimi bireysel farkliliklara uygun planlamada 1 2 3 4 5
gerekli yeterlige sahip degilim.
6 Ogretme-6grenme ortaminda farkliliklari nasil 1 2 3 4 5
yonetecegimi bilmiyorum.
7 Siniflarin fiziki yapist (oturma diizeni, biiytikliik 1 2 3 4 5
vb.) uygun degildir.
8 Siniflar ¢cok kalabalik oldugundan farkliliklar: 1 2 3 4 5
yonetemiyorum.
9 Siniflarin kalabalik olmasi dgrencilere bireysel 1 2 3 4 5
zaman ayirmami zorlastiriyor.
10 | Simf mevcudunun kalabalik olmasi farkli 6grenme 1 2 3 4 5
alanlar1 olusturmami engelliyor.
11 | Bireysel farkliliklar aileler yeterince 1 2 3 4 5
onemsememektedir.
12 | Ekonomik diizeyi diisiik 6grenciler gerekli 1 2 3 4 5
materyalleri temin edememektedir.
13 | Aileler 6grencinin bireysel farkliliklarint kabul 1 2 3 4 5
etmemektedir.
14 | Cocugunu yeterince tanimayan aileler bana 6grenci | 1 2 3 4 5
hakkinda yeterince bilgi saglamamaktadir.
15 | Ogrencilerin bulundugu sosyal ¢evrede onlarin 1 2 3 4 5
farkl1 6zelliklerini gelistirmelerine imkan
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saglayacak farkl etkinlikler/alanlar
bulunmamaktadir.

16

Bulundugum ¢evredeki toplumsal cinsiyet algist
grup calismalart gibi ortak etkinlikler yiiriitmemi
engellemektedir.

17

Calistigim okulun bulundugu ¢evrede sanatsal,
sportif veya sosyal alanlardaki bagarilar
desteklenmemektedir.

18

Ogrencilerin bireysel farkliliklarina uygun 6gretim
yapmak i¢in dgretime ayrilan zaman yetersizdir.

19

Mevcut program bireysel farkliliklara uygun
planlamaya olanak tanimamaktadir.

20

Mevcut program bireysel farkliliklara hitap
etmemektedir.

21

Mevcut programdaki konularm/etkinliklerin ¢ok
fazla olmasi sebebiyle bireysel farkliliklara zaman
aylramiyorum.

22

Ogrencinin 6nceki yillardaki gelisiminin kaydedilip
saklandig: bir sistem yoktur.

23

Okul yoneticileri farkli grenme ortamlari
olusturabilmem i¢in gerekli destegi
saglamamaktadir.

24

Okul yoneticileri geleneksel egitim anlayisina
sahiptir.

25

Okul yoneticileri bireysel farkliliklara uygun
Ogretim yapmay1 gereksiz gormektedir.

26

Okulumda 6grenciyi tanimaya yonelik rehberlik
faaliyetleri yetersizdir.

27

Okulumda rehber 6gretmenler bireysel farkliliklara
uygun 6gretim yapmam konusunda gerekli destegi
saglamamaktadir.

28

Okulumda 6gretmenler arasi iletisim ve isbirligi
yetersizdir.

29

Okul yoneticileri bireysel farkliliklara uygun
Ogretim yapmaya yonelik cabalarimi gérmezden
gelmektedir.

30

Lisans egitimimde bireysel farkliliklara uygun nasil
ogretim yapilabilecegi konusunda nitelikli bir
egitim alamadim.

31

Lisans egitimimde siniftaki farkliliklarin nasil
yonetilecegine iliskin nitelikli bir egitim alamadim.

32

Lisans egitimimde bireysel farkliliklara uygun
6lgme-degerlendirmenin nasil yapilabilecegi
konusunda nitelikli bir egitim alamadim.

33

Lisans egitimimde bireysel farkliliklara uygun
planlamanin nasil yapilabilecegi konusunda nitelikli
bir egitim alamadim.
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0z

Alan yazin incelendiginde test esitleme ve faydalar ile ilgili bir¢ok ¢alismamn oldugu
goriilmektedir. Ancak test esitlemelerin faydalarmmin yam sira simrliiklart da vardir. Bunlardan
en bilineninin esitleme hatalart oldugu soylenebilir. Bu arastirmada TIMMS 2015 4. suuf
matematik verisi kullanilarak bootstrap ve delta yontemleri ile elde edilen Madde Tepki Kurami
gozlenen ve gercek puan esitleme hatalarimin farkli érneklem biiyiikliikleri ve dlcek déniistiirme
yontemlerine gore incelenmesi amaglanmistir. Calisma bir yontemin daha kapsamh ve farkh
degiskenler agisindan incelenmesi yoniiyle betimsel bir calismadir. Calismada birey yetenek
diizeylerinin yakin olmasi amacglanarak, TIMMS basart dlgeginin orta noktasimin (500) iistiinde
ve altinda yer alan iilkelerin (Avusturalya, Kanada, Italya, Ispanya, Hirvatistan, Slovak
Cumbhuriyeti, Yeni Zelanda, Tiirkiye ve Giircistan) verisi icinden rastgele olarak segilmis 500,
1000 ve 3000 kisilik 6rneklemler kullanilmistir. TIMMS 2015 sinavinda kullanilan 14 kitapgik
tiiriinden hangisinin kullanilacagimin belirlenmesi amaciyla Madde Tepki Kurami varsayimlar
incelenmis ve kitap¢iklar arasindan model uyum indekslerinin hepsinin kabul edilebilir
diizeyde oldugu kitapgik ¢ifti segilmistir. Yapilan analizler sonucunda genel olarak her iki

* Ahntilama: Salmaner Dogan, R. ve Tan, S. (2022). Madde tepki kuraminda esitleme hatalarinin
belirlenmesinde kullanilan delta ve bootstrap yontemlerinin ¢esitli degiskenlere gore incelenmesi.
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1053-1081.
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yontemde de en diigiik hata degerlerinin Stocking Lord yonteminde elde edildigi ve delta
yontemiyle elde edilen hatalarin tiim érneklem biiyiikliigiinde bootstrap ydonteminde elde edilen
hatalardan yiiksek oldugu bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Esitlemenin standart hatasi, Delta yontemi, Bootstrap

ABSTRACT

After investigation of the literature, it can be seen that there are lots of studies about test equating
and its benefits. However, besides its good sides, it has some limitations, and it can be said that
the most known one of them is test equating error. In this study, it is aimed the examination of
Item Response Theory observed and true score equating errors, obtained using TIMMS 2015 4th
Grade math data by bootstrap and delta methods, according to different sample sizes and scale
transformation methods. The study is a descriptive research in terms of investigating one method
in a more detailed way, and according to different variables. It is used randomly chosen 500,
1000, and 3000 sized samples from the countries (Australia, Canada, Italia, Spain, Croatia,
Slovak republic, New Zealand, Turkey, and Georgia) above and below center point (500) of
TIMMS success scale. To determine which one would be used among 14 types of TIMMS 2015
booklets, it was controlled Item Response Theory assumptions, and it was chosen the pair of
booklets, having all acceptable model fit indices. As results of the analysis, it was observed that
for both methods, scale transformation method, having smallest equating errors, was Stocking
Lord, and that for all sample sizes, errors estimated by bootstrap method were smaller than one
by delta.

Keywords: Standard error of equating, Delta method, Bootstrap
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GIRIS

Uluslararas1 6grenci basarisint karsilagtirma projeleri (TIMMS, PIRLS, PISA, vb.),
katilan {ilkelerin kendi egitim sistemlerini degerlendirmelerine ek olarak 6grencilerin
matematik, fen bilgisi ve okuma alanlarindaki bilgi ve becerilerini yillara gore takip
etmelerini saglayan, genis Olcekli degerlendirme igeren projelerdir (MEB, 2011).
Ulkelerden beklenen, sonuglardan yola cikarak iilke genelinde gerekli reformlar:
gerceklestirmeleri ve soz konusu projelere katilimi saglayarak bu reformlarin etkisini
takibe almalaridir. Bu kapsamda bu projeler ve iglerinde yer alan standart testler 6nemli

goriilebilir.

Standart testlerin, bireyler hakkinda almacak kararlardaki énemi diisiiniildiigiinde, bazi
ozellikler tagimasi gerekmektedir. Bunlar adaylarin birbiriyle kiyaslanmasini sagladigi
(Tekin, 2009) icin gegerli ve giivenilir 6lgmelere olanak tanimasi, kullaniglhi olmasi,
duyarli 6l¢iimler yapmasi ve yanli kararlara yol agmamasidir (Turgut ve Baykul, 2012).
Standartlastirilmis  testler farkli alanlarda Ggrencilerin  egitimsel ve temel
yeteneklerindeki gelisimini Slgen genellikle genis Olcekli testlerdir (Popham,1999).
Genis Olgekli degerlendirmelerde karsilasilan zorluklar test giivenligini saglamak ve
potansiyel yanlilik ile haksiz test sartlarini olugsmamasi igin test materyallerinin
gizliligini saglamaktir (Caglak, 2015). Bu zorluklardan bir digeri bireyler hakkinda
verilecek gelisimi degerlendirme veya se¢me kararlarinin gegerli ve tutarlt olabilmesi
icin her yil veya yilda birden fazla ayni amagla uygulanan testlerin ¢oklu formlarindan
elde edilen puanlarin birbirleri ile karsilastirilabilir hale doniistiiriilmesi gerekliligidir
(Kilmen, 2010). Birden fazla test formu kullanildig1 ya da katilimcilar bir testin farkli
formlarini aldigi durumlarda uygulamada meydana gelecek etkilerin 6niine gegmek icin
farkli testlerin esitlenmis olmasi beklenmektedir (Felan, 2002). Test giicliik farklarini
ayarlamak i¢in kullanilan istatistiksel yonteme “esitleme” denir (Kolen ve Brennan,

2004: 2).

Esitlemede veri toplamak icin yaygin olarak kullanilan {i¢ desen vardir (Kolen ve

Brennan, 2004, s.12). Randum grup deseninde testleri alan grubun ayni olmasi, grup
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degiskenini sabit tutmaktadir. Boylece test formlar1 arasindaki giigliik farklar1 gruba
bagli olmadan degerlendirilmektedir. Bu giigliik farklarindan yola c¢ikilarak testler
arasinda esitleme denklemi elde edilmektedir (Hambleton, Swaminathan, ve Rogers,
1991; Kolen, 1988; Livingston, 2004). Bir digeri dengelenmis tek grup desenidir. Bu
desende test alacak gruptaki bireyler ikiye ayrilarak, farkli test kosullarina farkli
siralarla atanirlar. Bu desende gruplarin yetenek bakimindan birbirine olabildigince
benzer olmasi istenir. Ayrica sira etkisinin incelenmesinde kullanilabilir (Kolen ve
Brennan, 2004, s.14). Son olarak bu ¢aligmada kullanilan es deger olmayan gruplar i¢in
ortak madde desenidir. Bu desende iki formda ortak maddeler bulunmaktadir. Ve
formlar farkli katilimci gruplarina uygulanir (Kolen ve Brennan, 2004, s.18). Madde
Tepki Kurami'na (MTK) gore esitlemede, ortak maddeler, madde ve yetenek
parametrelerinin ayni1 Olgek iizerine yerlestirilmesinde kullanilir (Cook ve Eignor,
1991). Farkli test formlariin esitlenmesinin ek olarak, bu desen farkli yillarda farkli

formlarin kullanilmasiyla ger¢eklesen durumlarda da kullanilir (Michalides, 2003).

Esitleme yontemleri genellikle Klasik Test Kurami’na (KTK) ve Madde Tepki
Kurami’na (MTK) dayali esitleme yontemleri olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Klasik
Test Kurami’'na dayali yontemler; esit ylizdelikli esitleme, dogrusal esitleme ve
ortalama esitleme olmak iizere lige ayrilir (Kolen ve Brennan, 2004, s.29). Esitleme
yontemlerinin avantajlarma bakildiginda zor testi alan bireylere karsi olas1 haksizliklari
engellemekte ve test formlarindan kaynaklanan yanlilik problemlerini ortadan
kaldirmaktadir (Angoff, 1971; Cook ve Eignor, 1991; Hambleton, Swaminathan ve
Rogers, 1991). Ancak bunun yani sira iki formun puan dagilimlarinin ayni oldugu
durumlarda, dogrusal esitleme ile esit ylizdelikli esitleme ayni sonucu verir (Kolen,
1988; Felan, 2002; Livingston, 2004). Giigliik diizeyleri farklilik gosteren iki formun
dogrusal esitligi, basarili bir grup ile daha az basarili bir grupta farklilik gosterebilir. Bu

durumun ortaya ¢ikmasinin bir nedeni Klasik Test Kurami olabilir.

Klasik Test Kurami’na dayali yontemlerin tersine MTK’ ye dayali yontemler, test
formlarini esitlemede her bir madde i¢in dogrusal olmayan ve maddenin dogru

cevaplanma olasilig1 ile yetenek diizeyi arasindaki iligkiyi gosteren bir egri olan “madde
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karakteristik egrisini” kullanir (Lord, 1980). Madde Tepki Kurami’na dayali olarak
yapilan test esitleme calismalarinda, testlerden alinan puanlarin ayni Olgekte yer
almasini saglamak i¢in ortak maddeler kullanilir (Cook ve Eignor, 1991). Bunun faydasi
ise, bir teste ait cok sayidaki maddenin parametrelerinin tek oturumda hesaplanmasini
saglamasidir. Bazi oturumlarda testte madde sayisi her bireye uygulanamayacak kadar
fazla olabilir. Bu durumda, sorularin uygulandigi yanitlayici grubundaki her birey belli
bir test deseni kapsaminda olusturulmus soru kiimelerine ve ortak maddelere yanit

verebilirler (Verhelst, 2004).

Madde Tepki Kurami’na dayali olarak ortak maddeli test esitleme yonteminin
kullanildig1 durumlarda, olgek doniisiimii icin c¢esitli yontemler gelistirilmistir. Bu
calisma kapsaminda bahsedilen yontemlerin hepsi kullanilmigtir. Bunlardan ilki
moment yontemleridir. Bu yontemler ortalama-ortalama ve ortalama- standart sapmadir.
Loyd ve Hoover (1980) tarafindan tanimlanan ortalama- ortalama yontemi giiclik
parametresinin (b) yanmda ayiricilik (a) parametresinin 6lgek puan donisiimiinde
kullanildig1 yontemdir. Ortalama, standart sapma yontemi ise Marco (1977) tarafindan
tanimlanmigtir. A ve B’nin hesaplanmasinda giigliik parametresinin standart sapmasi ve
ortalamasi kullanilir (Kolen ve Brennan, 2004: 183). Bir diger 6l¢ek doniistiirme
yontemi ise karakteristik egri yontemidir. Bu yontemde iteratif siiregleri iceren Haebara
yaklagimi ile Stocking-Lord yaklasimlart bulunur. Haebara yontemi Haebara (1980)
tarafindan gelistirilmistir. Bu yonteme gore bir yetenek diizeyindeki katilimeilar igin,
madde karakteristik egrileri arasindaki fark, her bir maddeye ait madde karakteristik
egrileri arasindaki farkin karelerinin toplamidir. (Kolen ve Brennan, 2004, s.184).
Stocking-Lord’a (1983) gore ise belli bir yetenek diizeyindeki katilimeilar igin, madde
karakteristik egrileri arasindaki fark, her bir maddeye ait madde karakteristik egrileri

arasindaki farkin toplaminin karesidir (Kolen ve Brennan, 2004, s.185).

Test esitlemelerinin  bahsedilen faydalarmmin yanit sira birtakim  smirliliklar
bulunmaktadir. Bunlardan en bilineninin esitleme hatalari oldugu sdylenebilir. Test
esitlemede hata kavrami bireyin yetenek diizeyi ile almadigi test i¢in kestirilen yetenek

diizeyi arasindaki farkla agiklanmaktadir (Cook ve Eignor, 1991). Esitleme hatasinin



Madde Tepki Kuraminda Eyitleme Hatalarinin belirlenmesi... ... 1058

disiikliigi, esitlemede segilen yontemin dogru bir se¢im oldugunu gdstermektedir
(Kolen ve Brennan, 2004, s.248). Bahsedilen esitleme hatalar1 segkisiz ve sistematik
olmak tizere iki baglik altinda incelenebilmektedir (Felan, 2002). Segkisiz esitleme
hatas1 birey puanlarinin birey evreni ya da evrenlerinden alinmig drneklemler oldugu
varsayildiginda kullanilir (Kolen ve Brennan, 2004, s.247). Esitlemenin standart hatasi
esitleme baglantilarinin kestiriminde kullanilan segkisiz hata indeksidir ve sistematik

hatay1 direkt olarak etkilemez (Kolen ve Brennan, 2004, s.248).

Kolen ve Brennan (2004, 5.250) esitlemenin standart hatas ile ilgili boliimiinde standart
hatanim kestirilmesi i¢in genel olarak iki ¢esit yontem gelistirildigini belirtmistir. Bu iki
yontem de calismada kullanilan MTK’ye dayali olarak daha ayrintili bahsedilmistir.
Bunlardan ilki olan bootstrap yonteminde birey evreni ya da evrenlerinden gekilen
orneklemler kullanilarak yapilan esitlemenin hipotetik tekrarlari kullanilarak esitlenen
puanlarin standart sapmasidir (Patton, Cheng, Yuan ve Diano, 2014). Bootstrap yontemi
MTK esitleme standart hatasini elde etmek kullanilmigtir (Kolen ve Brennan, 2004;
Tsai, Hanson, Kolen ve Forsyth, 2010). Ikinci yontem analitik baska bir deyisle delta
yonteminde ise bir esitlik elde edilir. Orneklem istatistikleri kullanilarak standart hatalar
kestirilir (Kolen ve Brennan, 2004: 259). Bu yontem de MTK esitleme hatalarinin
kestiriminde Osawaga, (2001) ve Zhang (2020) tarafindan kullanilmistir. Caligmalarda
esitlenmis puanlarin kestirilen madde parametrelerinin ve MTK 0&lgek doniistiirme
katsayilarinin fonksiyonlart oldugu vurgulanmis ve madde parametrelerinin ve 6lgek
doniistiirme yontemlerinin varyans- kovaryans matrisi ile MTK esitlemelerin standart

hatalarini hesaplamak i¢in matematiksel formiiller olusturulmustur.
Arastirmanin Onemi ve Amaci

Esitleme hatalar1 ile ilgili olarak alanyazin incelendiginde bu konuda bir¢ok c¢alisma
yapildig1 belirlenmistir. Bunlardan bazilarinda arastirmacilar Klasik Test Kurami’nda
degisen madde fonksiyonu ve sans basarisi gibi belirli baz1 kavramlarin esitlemeye olan
etkisini incelerken (Bozdag ve Kan, 2010; Demirus ve Gelbal, 2016), bazilarinda ise
ayni kosullar altinda hangi KTK esitleme yonteminin daha az hata iirettigini belirlemeyi

amaglamistir (Demir ve Giiler, 2014; Oztiirk ve Anil, 2012, Zeng, 1991).
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Ayrica Madde Tepki Kurami’'na (MTK) dayali esitleme ydntemlerini Orneklem
biiyiikliigii, madde sayisi, ortak madde orani ve yetenek dagilimi gibi degiskenler
agisindan esitleme hatalarini1 kullanarak karsilagtiran ¢aligmalar (Battauz, 2013; Gok ve
Kelecioglu, 2014; Giil, Dogan Giil, Bokeoglu ve Ozkan, 2017; Kilmen, 2010; Li, Jiang
ve Von Davier, 2012) ile MTK ger¢ek ve goézlenen puan esitleme hatalarinin
kargilastirildigi bazi ¢alismalar vardir (Aksekioglu, 2017; Arikan, 2017; Uyar,
Aksekioglu ve Oztiirk Giibes, 2020).

Hata elde etme yontemlerini ele alan ¢aligmalar incelendiginde ise Osawaga (2001)
calismasinda MTK esitleme ve standart hatalar1 delta yontemi kullanilarak
hesaplanmustir. Tsai, Hanson, Kolen ve Forsyth (2010) ¢aligmalarinda bootstrap hatalar
kullanilarak MTK esitleme yontemlerini karsilagtirmistir. Zhang (2020) ve Zhang ve
Zhao (2019) standart hatalarin hesaplanmasinda kullanilan bootstrap ve delta

yontemleriyle ¢oklu veri atama yontemini kargilagtirmistir.

Alanyazinda bu ¢alisma delta ve bootstrap hata kestirim yontemlerini karsilastirmas: ve
bunu genis Olgekli standart bir test verisi lizerinden yapmasi agisindan Onem arz
etmektedir. Genel olarak bu konu ile ilgili alan yazinda yer alan g¢aligmalarda
simiilasyon veri iizerinden kurgusal diizeneklerle incelendikleri goriilmektedir. Bu
calismada test uygulayicilarinin ve arastirmacilarin da kullanmak durumunda oldugu
gercek veri setleri kullanilmasi, gercek ve gozlenen yontemlerin 6rneklem bitylikligi ve

6lgek doniistiirme yontemine gore incelenmesi agisindan katki saglayabilir.

Aragtirmanin amact Madde Tepki Kurami (MTK) test esitlemede hatalarn
belirlenmesinde kullanilan iki yontem olan delta ve bootstrap yontemlerinin 6rneklem
biiyiikliigii ve dlgek doniistiirme yontemleri degiskenleri bakimindan incelenmesidir. Bu

kapsamda asagida yer alan arastirma problemlerine cevap aranacaktir:

1. Gergek puan esitlemede Orneklem biyiikligine ve MTK esitlemede
kullanilan 6lgek doniistiirme yontemlerine gore delta ve bootstrap

yontemlerinin irettigi hatalar nasil degismektedir?
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2 Gozlenen puan esitlemede Orneklem biiyiikligine ve MTK esitlemede
kullanilan 6lgcek doniistirme yontemlerine gore delta ve bootstrap

yontemlerinin iirettigi hatalar nasil degismektedir?

3. Gergek ve gdzlenen puan esitleme hatalarinin bootstrap ve delta yontemleri

i¢in karsilagtirilmalar1 nasildir?
YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Arastirma MTK test esitlemede hatalarin belirlenmesi i¢in kullanilan delta ve bootstrap
yontemlerini 6lgek doniigtirme yontemleri olan ortalama-ortalama (O-O), ortalama-
standart sapma (O-S), Stocking Lord (SL) ve Haebara (HA) ve drneklem sayist (500,
1000, 3000) gibi degiskenler agisindan karsilagtirmayr amagladigindan bir yontemin
daha kapsamli ve farkli degiskenler altinda incelenmesi acisindan betimsel bir
caligmadir. Betimsel ¢aligmalarda arastirmacilarin amaci verilen bir durumu miimkiin
olan en dikkatli ve tam sekilde tanimlamaktir (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2014: 15).

Evren ve Orneklem

Calisma evrenini 2015 yilinda TIMMS 4. sinif matematik sinavina giren 56 ililkeden
272,907 dgrenci olusturmaktadir. Bu evrenden TIMMS basart 6l¢eginin orta noktasinin
(500) iistiinde olan 5 iilke (Avusturalya, Kanada, Italya, ispanya, Hirvatistan) ve 6lgegin
orta noktasmnin (500) altinda yer alan 4 iilke (Slovak Cumbhuriyeti, Yeni Zelanda,
Tiirkiye ve Giircistan) verileri birlestirilmistir. Birlestirilen veri setlerinden 1. Ve 2.
kitapgik verilerinden rastgele olarak 500, 1000 ve 3000 kisilik 6rneklemler segilerek

analizlere dahil edilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Calismada TIMMS 2015 4. Smif matematik smavi verileri kullanilmistir. Veriler
internette herkesin kullanimina agik olarak yayinlandigindan etik kurul izni
gerektirmemektedir. Veriler TIMMS ve PIRLS uluslararasi ¢alisma merkezinin resmi
internet sitesinden SPSS dosyasi olarak indirilmistir.

Veri Analizi

Analizde MTK 3 parametreli lojistik model kullanildigindan kitapgiklardaki maddelerin
hepsi 0-1 ikili olarak yeniden kodlanmistir. Bu yapilirken kismi agik uglu maddelerde
tam cevap 1 olarak puanlanirken diger cevaplar 0 olarak kodlanarak ikili puanlanan veri
seti elde edilmistir. Tiim kitapgiklar icin MTK varsayimlari olan tek boyutluluk ve yerel
bagimsizlik incelenmistir.

Tek boyutluluk varsayimiin test edilmesi i¢in Mplus 6 (Muthén ve Muthén, 2010)
paket programi kullanilarak tetrakorik A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) uygulanmistir
ve model-veri uyumunun belirlenmesi i¢in tek faktorlii modelin uyum indeksleri (p
degeri, x?/sd, RMSEA, CFI ve TLI degerleri, faktor yiikleri ve faktor dzdegerleri)
incelenmistir (Byrne, 2013). Yapilan analizden elde edilen model uyum indeksleri

Tablo 1°de gosterilmistir.



Madde Tepki Kuraminda Eyitleme Hatalarinin belirlenmesi... ... 1062

Tablo 1. Kitapciklarin Tetrakorik Korelasyona Dayalit AFA Uyum indeksleri

Uyum x?
indeksleri Madde Orneklem ? . /sd Fflktm: RMSEA  CFI TLI
- sayisi ™) degeri yiikleri (NFI)
Kitapcik
numarasi
1 25 4060 0.00 374 0.26-0.77 0.026 0.97 0.97
2 23 4051 0.00 450  0.31-0.75 0.029 0.97 0.96
3 23 4048 0.00 9.72  0.24-0.74 0.046 0.93 0.92
4 25 4055 0.00 18.6  0.26-0.72 0.066 0.82 0.80
5 29 4039 0.00 18.6  0.30-0.91 0.066 0.96 0.96
6 28 4072 0.00 153 0.27-091 0.030 0.99 0.99
7 25 4074 0.00 530  0.28-0.69 0.033 0.95 0.95
8 23 4101 0.00 6.47  0.38-0.67 0.037 0.95 0.94
9 27 4064 0.00  22.66 0.34-0.86 0.073 0.98 0.98
10 27 4070 0.00  26.61 0.26-0.83 0.079 0.98 0.98
11 24 4080 0.00 6.96  0.28-0.74 0.038 0.94 0.93
12 24 4048 0.00 12.42  0.30-095 0.053 0.94 0.94
13 26 4094 0.00  41.84 0.24-0.92 0.100 0.92 0.92
14 28 4075 0.00  32.00 0.29-0.81 0.083 0.92 0.92

Tablo 1 incelendiginde, p degerlerinin hepsinin anlamli oldugu, x2/sd degeri iginse
l.ve 2. kitapgiklarin digindaki tiim kitapgiklarin x? /sd degeri 5’ten biiyiik oldugu

goriilmektedir. x? degerinin 6meklem biiyiikligiine duyarliligindan dolayr model
uyumunu degerlendirmede alternatif olarak gelistirilen CFI ve TLI degerleri
incelendiginde ise 4. Kitap¢ik disinda tiim kitapgiklarin TLI degerlerinin 0,90’dan
yiiksek oldugu ve ayni sekilde CFI degerlerinin de 4. Kitapeik degeri disindakilerin 0,92
yiiksek oldugu goriilmektedir. RMSEA degerleri ile ilgili olarak 13. ve 14. kitapg¢ik
harig tiim kitapgik degerlerinin 0,08’in altinda oldugu gozlenmistir. Schermelleh- Engel,
Moosbrugger ve Miiller (2003) calismasinda 6rneklem biiyiikliigii 250°den fazla ve
madde sayist 12 ve 30 arasinda oldugu durumlar i¢in kabul edilebilir uyumu kriterleri
olarak x?/sd degerinin 5’den kiigiik, TLI degerinin 0,90’dan biiyik ve RMSEA
degerinin 0,10°den kii¢iik ve 0,05’den biiyiik olmasi gerektigini belirtmistir. 4. Kitape¢ik
disindaki kitapgiklar icin model — veri uyumunun iyi oldugu yorumu yapilabilir. Ancak
tiim uyum indekslerinin iyi aralikta oldugu belirlenen 1. ve 2. kitapcik analize dahil

edilmistir. Bu béliimden sonra bu kitapgiklar kullanilarak analize devam edilmistir.

Ek olarak Tablo 2’ de 1. ve 2. kitapgiklarm 6z degerleri verilmistir.
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Tablo 2. 1. ve 2. Kitapgik Ozdegerleri

(")zdeg'erler

Kitapeiklar 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 8.24 1.22 1.13 1.03 0.98 0.95 0.88 0.85 0.80 0.78
2 7.51 1.28 1.18 1.09 0.95 0.86 0.82 0.77 0.75 0.73

Tablo 2°de yer alan faktor 6zdegerleri incelendiginde her kitapcik i¢in de birinci ve
ikinci faktor arasindaki oranin 3’den biiyik oldugu goriilmistiir. Lord (1980:21) tek
boyutlulugun belirlenmesinde, faktor analizinde birinci faktor yiikiine ait 6zdegerinin
(eigen value), ikinci faktor yiikiine ait 6zdegerden ¢ok farkli olmasinin ve ikinci faktor
yiikiine ait 0zdegerin digerlerinden ¢ok farkli olmamasmin tek boyutluluga olgii
sayilabilecegini savunmustur. Bu bilgiler 1s1ginda iki kitap¢igin da baskin bir boyuta
sahip oldugu ya da tek boyutlu oldugu sekilde yorum yapilabilir.

Yerel bagimsizlik i¢in alanyazinda (Embretson ve Reise, 2000, s.48; Hambleton vd.,
1991, s.11) tek boyutluluk varsayimmin karsilanmis olmasmin, kanit olarak
sunulabildigi belirtilmektedir. Ayrica Lord (1980, s.21) tek boyutluluk varsayiminin
karsilanmas: durumunda belli bir yetenek diizeyindeki bireylerin maddelere verdigi
tepkiler arsindaki korelasyonun sifir oldugunu ve bu nedenle tek boyutlu olan 6lgegin
ayni zamanda yerel bagimsizlik varsayimini da karsiladigini belirtmistir. Bu agiklamalar
dogrultusunda kitapgiklar baskin bir tek boyuta sahip oldugundan yerel bagimsizlik

varsayimini sagladigi yorumu yapilabilir.

Varsayim analizi sonucunda secilen 1. ve 2. kitapgiklarin esitlemesi icin MTK es deger
olmayan gruplarda ortak madde deseni kullanilmigtir. Calisma deseni Tablo 3’te

gosterilmistir.
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Tablo 3. Calismanin Esitleme Deseni

Grup 1.Kitapcik Ortak  2.Kitapcik Toplam
Y 14 11 25
X 11 12 23

Tablo 3 incelendiginde iki kitap¢ik arasinda 11 ortak maddenin bulundugu ve madde
sayilarinin sirastyla 25 ve 23 oldugu goriilmektedir. Bu desen kullanilarak MTK
gozlenen ve gercek esitlemelerin yapilmasi i¢in Oncelikle ST programi kullanilarak
Olgek doniistiirme yontemlerinin katsayilari hesaplanmig ve daha sonra gozlenen ve

gercek puan esitlemeler PIE paket programi kullanilarak yapilmustir.
Madde —Test Korelasyonu

Madde-toplam korelasyonu &lgek maddelerin  gegerliliginin ~ belirlenmesi  i¢in
kullanilmistir. Korelasyonun yiiksek diizeyde ve pozitif yonlii olmasi 6lgme aracindaki
maddelerin benzer davranislart 6rnekledigini ve oOlgegin i¢ tutarlilifinin yiiksek
oldugunu ifade etmektedir (Biiylikoztiirk, 2017, s.183). Calismada kullanilacak iki

kitap¢iga ait diizeltilmis madde-toplam korelasyonu Tablo 4’te sunulmustur.



Salmaner Dogan & Tan 1065

Tablo 4. Kitapgiklarin Diizeltilmis Madde-Toplam Korelasyonu

Diizeltilmis Diizeltilmis Diizeltilmis Diizeltilmis
Madde- Madde- Madde- Madde-
Kitapeik Madde Toplam Madde Toplam Madde Toplam Madde Toplam
Korelasyonu Korelasyonu Korelasyonu Korelasyonu
1 0,32 8 0,32 15 0,36 22 0,45
2 0,46 9 0,23 16 0,42 23 0,20
3 0,38 10 0,40 17 0,48 24 0,36
1 4 0,41 11 0,20 18 0,47 25 0,54
5 0,44 12 0,36 19 0,29
6 0,42 13 0,44 20 0,42
7 0,28 14 0,29 21 0,29
1 0,33 7 0,28 13 0,49 19 0,33
2 0,39 8 0,45 14 0,37 20 0,36
3 0,46 9 0,21 15 0,35 21 0,32
2 4 0,47 10 0,35 16 0,29 22 0,50
5 0,30 11 0,48 17 0,33 23 0,41
6 0,32 12 0,38 18 0,36

Madde toplam korelasyonunda korelasyon degerlerinin 0,30 ve {izerine olmast o
maddenin bireyi iyi derecede ayirt ettigi, 0,20-0,30 arasinda olmasi ise o maddenin
zorunlu oldugunda teste alinabilecegi anlamina gelir. 0,20°den diisiikk maddelerin testten
¢ikarilmas gerekir (Bilyilikoztiirk, 2017, s.183). Tablo 4 incelendiginde, 1. kitapgiktaki
madde- toplam korelasyonlarinin »=0,20 ile »=0,54 arasinda ve son olarak 2.
kitapgiktaki maddelerin madde —toplam korelasyonlarinin »=0,21 ile = 0,50 arasinda
degistigi gorilmektedir. Sonu¢ olarak 0,20 den kiigiik degeri olan madde

bulunmadigindan analize madde ¢ikartilmadan devam edilmistir.

Iki kitapgiktan rastgele secilen 500, 1000 ve 3000 kisilik veri setleri MTK varsayimlari
acisindan incelenmigtir. Tek boyutluluk i¢in R 4.1.1 programi “psych” (Revelle, 2012)
paketi kullanilarak tetrakorik AFA yapilmistir. Yerel bagimsizlik acisindan ise tek
boyutluluk sonucu kanit olarak kullanilmigtir. Analizlere ait sonuglar Tablo 5’te

sunulmustur.
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Tablo 5. Tetrakorik Korelasyona Dayalit AFA Uyum indeksleri

Uyum indeksleri

Kitapeik O“EeNk)'em Pdegeri  x2/sd ;jl':l?rrl RMSEA  TLI
500 0.00 152 0.290.77 0.03 0.95

1 1000 0.00 2.07 0.21-0.78 0.05 0.97
3000 0.00 4.03 0.26-0.76 0.04 0.98

500 0.00 158 027-0.78 0.03 0.95

2 1000 0.00 231 0.26-0.71 0.06 0.96
3000 0.00 4.99 0.29-0.73 0.04 0.98

Tablo 5 incelendiginde, p degerlerinin hepsinin 0,05’den kiigiik oldugu ve yx?2/
sd degerlerinin hepsinin 5’den kiigiik oldugu belirlenmistir. Ek olarak CFI ve TLI
degerlerinin 0,93’den biiyiik oldugu ve RMSEA degerlerinin 0,07°den kiigiik oldugu
goriilmektedir. Madde faktor yiiklerine bakilacak olursa minimum degerin 0,21 ve
maksimum degerin 0,78 oldugu tespit edilmistir. Maddelerin faktor yiik degerlerinin
0,32 den biiyiik olmas1 gerekir (Biiyiikoztiirk, ) ancak madde-toplam korelasyonu igin
0,20-0,30 arasinin da kabul edilebilir oldugu ve uyum indekslerinin iyi ¢ikmasi
nedeniyle maddeler dlgekten c¢ikartilmamistir. Bu konu ile ilgili olarak Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller (2003) de caligmasinda 6rneklem biiyiikligi 250°den
fazla ve madde sayis1 12 ve 30 arasinda oldugu durumlar i¢in kabul edilebilir uyumu
kriterleri olarak y2/sd degerinin 5°den kiigiik, TLI degerinin 0,90’dan biiyiik ve
RMSEA degerinin 0,10’den kii¢iikk ve 0,05’den biiyiik olmasi gerektigini belirtmistir.
Bu bilgi 151831nda model uyum indekslerin de genel olarak modelin veriyle uyumlu
oldugu yorumu yapilabilir. Diger bir deyisle kitapgiklara ait veri setleri ile tek boyutlu

model arasindaki uyumun iyi oldugu yorumu yapilabilir.

Ayrica yerel bagimsizlik i¢in ise alanyazinda (Embretson ve Reise, 2000, s.48;
Hambleton vd., 1991, s.11) tek boyutluluk varsayiminin kargilanmis olmasinin, kanit

olarak sunulabildigi belirtilmektedir.
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Standart Hatalarin Kestirilmesinde Kullanilan Yontemler

Bootstrap yonteminde standart hatalarin hesaplanmasi asagida agiklanan 5 basamakta

gerceklesmistir (Tsai, vd., 2001):
1. Orijinal iki formdan randum olarak bootstrap veri setleri ¢ekilmistir.
2. ki formun madde parametre kestirimleri icin MTK kalibrasyonlar1 yapilmustir.

3. Elde edilen ortak madde parametreleri kullanilarak iki form i¢in MTK 6l¢ek

doniistiirme katsayilari (A ve B) hesaplanmustir.

4. Birinciden Tgiinciiye kadar olan basamaklar birgok kez tekrar edilmistir

(replikasyon sayis1 kadar)

5. Dordiincii basamakta elde edilen esitlenmis puanlarin standart sapmasi

hesaplanarak MTK bootstrap esitleme hatalar1 elde edilmistir.

Bu c¢alismada MTK gergek ve gozlenen esitlemeleri 6lgek doniistiirme ydntemlerine
gore analiz etmek yukaridaki basamaklar R4.1.1 programinin “EquateIRT” (Battauz,
2015), paketi kullanilarak yapilmistir. Replikasyon sayist ile ilgili olarak Efron ve
Tibshirani (1994, s.50) standart hata kestirimini replikasyon sayisina gore incelemistir.
Bu calismada 25 replikasyonun bilgilendirici oldugu, 50 replikasyon sayisinin genel
olarak yeterli bir standart hata kestirimi verdigini ve 200 ve {istii replikasyonun ¢ok
nadir ihtiya¢ duyuldugunu ancak replikasyon sayisi arttik¢a kestrimlerin dogrulugunun

artabilecegini belirtilmistir. Bu ¢alismada 500 replikasyon kullanilmustir.

Delta yontemi i¢in ise standart hatalarin hesaplanmasi R 4.1.1 programi “EquateIRT”
paketi araciligiyla yapilmistir. MTK es deger olmayan gruplar i¢in ortak madde deseni
i¢in standart hata formiili asagidaki gibidir:

SEE(f) = ’Z_Z’ acov(ﬁ)z—z )

Formiil 1’de 2_73 = elementleri 6l¢ek doniistirme katsayilart (A ve B) ve madde

parametreleri kullanilarak elde edilen puanlarin kismi tiirevleri olan bir vektordiir.
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acov(ﬁ): Olcek doniistiirme katsayilart ve madde parametre kestirimlerinin varyans-

kovaryans matrisidir (Osawaga, 2001; Battauz, 2015).
BULGULAR

“Gercek puan esitlemede drneklem biiyiikliigiine ve MTK esitlemede kullanilan
olcek doniistiirme yontemlerine gore delta ve bootstrap yontemlerinin iirettigi

hatalar nasil degismektedir?” Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular
Gergek puan esitleme sonrasinda elde edilen hata ortalamalar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Degiskenlere Gore Gergek Puan Esitleme Hatalari

Orneklem biiyiikliigii Olgek doniistiirme Bootstrap Delta
Stocking Lord 0.03 0.34

500 Ort.-ort. 0.25 0.71
Ort.-s.sapma 0.20 0.52

Haebara 0.05 0.34

Stocking Lord 0.01 0.20

Ort.-ort. 0.04 0.40

1000 Ort.-s.sapma 0.06 0.32
Haebara 0.01 0.20

Stocking Lord 0.01 0.11

Ort.-ort. 0.01 0.22

3000 Ort.-s.sapma 0.02 0.23
Haebara 0.01 0.11

Tablo 7°de goriildiigii iizere gergek puan esitleme hatalarinda genel olarak bootstrap
yontemi ile elde edilen hatalarin daha diisiik degerler oldugu belirlenmistir. Ayrica

beklendigi gibi 6rneklem biiyiikligi arttik¢a hatalar kiigiilmektedir.

Olgek doniistiirme yontemlerine gore ise bootstrap hatalar icin 500, 100 ve 3000 kisilik
orneklemde en diisikk hatanin Stocking Lord yonteminde oldugu goriilebilir. Delta
yonteminde ise 500, 100 ve 3000 kisilik 6rneklemde de Stocking Lord, yontemin en
diisiik hatalar1 iiretmistir. En yiiksek hatalar ise 500 kisilik d6rneklem i¢in bootstrap ve
delta yonteminde ortalama —ortalama yontemi kullanilarak elde edilmistir. 1000 kisilik
orneklem igin bootstrap yonteminde ortalama- standart sapma ve delta yonteminde

ortalama- ortalama yontemlerinde en yiiksek hatalar goriilmektedir. Son olarak 3000
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kisilik 6rneklem i¢in her iki yontemde de ortalama- standart sapma yontemi en yiliksek

hata degerini vermistir.

“Gozlenen puan esitlemede 6rneklem biiyiikliigiine ve MTK esitlemede kullanilan
olcek doniistiirme yontemlerine gore delta ve bootstrap yontemlerinin iirettigi

hatalar nasil degismektedir?” Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Gozlenen puan esitlemeden elde edilen esitleme hata ortalamalart Tablo 8’de

sunulmustur.

Tablo 8. Degiskenlere Gore Gozlenen Puan Esitleme Hatalart

Omeklem biyiikliZi .. ngtj{k Bootstrap Delta
doniistiirme

Stocking Lord 0.01 0.23

Ort.-ort. 0.24 0.63

500 Ort.-s.sapma 0.20 0.40
Haebara 0.04 0.24

Stocking Lord 0.01 0.16

Ort.-ort. 0.04 0.38

1000 Ort.-s.sapma 0.06 0.29
Haebara 0.01 0.16

Stocking Lord 0.00 0.10

Ort.-ort. 0.01 0.21

3000 Ort.-s.sapma 0.02 0.21
Haebara 0.00 0.10

Tablo 8 incelendiginde genel olarak bootstrap yontemi ile elde edilen hatalarin daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Beklendigi gibi hatalarin 6rneklem biyiikligl arttikca

azaldig1 gozlemlenmistir.

Olgek déniistirme yontemleri goz oniine alindiginda bootstrap yontemi igin 500 ve
1000 kisilik drneklemlerde Stocking Lord ve 3000 kisilikte ise Haebera yontemlerinin
en diisiik hatalart tirettigi belirlenmistir. Delta yontemi igin ise 500 ve 3000 kisilik
orneklemde bootstrap yontemindekiyle ayni sekilde Stocking Lord, 1000 kisilik
orneklemde ise Haebera yontemleri en diisiik hata degerlerini tirettigi goriilmektedir. En

yiiksek hata iireten yontemler ise bootstrap yontemi igin 500 kisilik 6rneklem igin
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ortalama- ortalama yontemi iken 1000 ve 3000 kisilik orneklemler i¢in otalama-
standart sapmadir. Delta yonteminde 500 ve 1000 kisilik drneklemlerde ortalama-
ortalama ve 3000 kisilik 6rneklemde ise ortalama- standart sapma yontemi en yiiksek

hata degerini tiretmektedir.
Bootstrap Yonteminde Gozlenen ve Gercek Puan Esitleme Hatalarimin

Karsilastirilmasi

Yapilan analizin sonuglar1 Tablo 9°da raporlanmustir.

Tablo 9. Ger¢ek ve Gozlenen Puan Esitlemeye gore Bootstrap Hatalar

-- e Olgek Gergek puan Gozlenen puan
Orneklem biiytiklugi dt')m'isgtiirme es(;itlerie esitleml::

Stocking Lord 0.03 0.01
500 Ort.-ort. 0.25 0.24
Ort.-s.sapma 0.20 0.20
Haebara 0.05 0.04
Stocking Lord 0.01 0.00
Ort.-ort. 0.04 0.04
1000 Ort.-s.sapma 0.06 0.06
Haebara 0.01 0.01
Stocking Lord 0.01 0.00
Ort.-ort. 0.01 0.01
3000 Ort.-s.sapma 0.02 0.02
Haebara 0.01 0.00

Tablo 9 incelendiginde gercek ve gozlenen puan esitleme hatalarinin birbirine yakin
oldugu, ancak genel olarak gozlenen puan esitlemedeki hatalarin gercek puan
esitlemedekilere gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Sadece 1000 kisilik drneklem
i¢in ortalama —ortalama yonteminde gergek puan esitleme hatasinin gézlenenden diisiik

oldugu tespit edilmistir.
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Delta yonteminde gozlenen ve gercek puan esitleme hatalarimin karsilastirilmasi

Analiz sonuglar1 Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Ger¢cek ve Gozlenen Puan Esitlemeye gore Delta Hatalar

Ormeklem biiyiikliigii Olgek Gergek puan Gozlenen puan
doniistiirme esitleme esitleme
Stocking Lord 0.33 0.23
500 Ort.-ort. 0.71 0.63
Ort.-s.sapma 0.52 0.40
Haebara 0.34 0.24
Stocking Lord 0.20 0.16
Ort.-ort. 0.40 0.38
1000 Ort.-s.sapma 0.32 0.29
Haebara 0.20 0.16
Stocking Lord 0.11 0.10
Ort.-ort. 0.22 0.21
3000 Ort.-s.sapma 0.23 0.21
Haebara 0.11 0.10

Tablo 10 goz oniine alindiginda genel olarak bootstrap yonteminde oldugu gibi
gbzlenen puan esitleme hatalarinin gercek puan esitlemedekilerden daha diisiik oldugu

sOylenebilir.
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TARTISMA ve SONUC

Calisgmada TIMMS 2015 4. smif matematik verisi kullanilarak bootstrap ve delta
yontemleri tarafindan elde edilen MTK gozlenen ve gercek puan esitleme hatalar farkli
oreklem biiyiikligii ve Olgek doniistirme yontemleri gibi degiskenlere gore
incelenmistir. Ek olarak da kullanilan 6lgek doniistirme yontemleri gergek ve gozlenen
puan esitlemelerden elde edilen hatalar bakimindan karsilastirlmigtir. Calisma
sonucunda gercek ve gdzlenen puan esitlemenin her ikisinde de bootstrap yonteminde
delta yontemine gére daha diisiik hata degerleri elde edildigi belirlenmistir. Olgek
doniistiirme yontemlerine gore gergek puan esitlemede bootstrap ve delta yonteminde
her orneklem biiyiikligiinde en diisiik hatanin Stocking Lord ydnteminde oldugu
goriilmektedir. Ayni sekilde gozlenen puan esitlemede de genel olarak en diisiik hata
Stocking Lord yontemindeyken, bootstrap yonteminde 3000 kisilik ve delta yonteminde
1000 kisilik 6rneklemlerde Haebara yontemindedir. Bootstrap ve delta yontemlerinde
genel olarak gozlenen puan esitlemede daha diisiik hatalar iiretilirken, sadece bootstrap
yonteminde 1000 kisilik Orneklemde ortalama- ortalama yonteminde ger¢ek puan
esitleme daha diigiik hata {iretmektedir. Genel olarak gézlenen puan esitleme hatalari
hem delta hem de bootstrap yontemlerinde her dort dlgek doniistirme yonteminde de

gercek puan esitleme hatalarindan diisiiktiir.

Tiim o6rneklem biiyiikliiklerinde, bootstrap yontemiyle elde edilen hatalarin delta
yonteminde elde edilen hatalardan diisiik oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu sonug¢ Zeng
(1991) tarafindan yapilan ¢aligmada bulunan delta ve bootstrap yontemlerinden elde

edilen hatalarin yakin oldugu sonucu ile ¢elismektedir.

Olgek doniistiirme yontemleri ile ilgili olarak bu ¢alismada her 6rneklem biiyiikliigiinde
bootstrap ve delta yontemleri kullanildiginda karakteristik egrisi yontemlerinin
(Stocking Lord ve Haebara) moment yontemlerinden daha diisiik hatalar irettikleri
belirlenmistir. Baker ve Al- Karni (1991) ve Hanson ve Beguin (2002) ¢alismalarinda
da bu bulguyla benzer sonuglar elde etmistir. Ek olarak Ogasawara (2001) de 2 ve 3

parametreli modelleri inceleyerek ayni dogrultuda sonuglara ulasmustir. Yine benzer
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olarak Zhang (2020) de ¢alismasinda her simiilasyon durumunda ve gergek veri setinde
karakteristik egri yontemleri kullanilarak elde edilen hatalarin moment yontemlerine
gore daha diisiik oldugu sonucuna ulagmistir. Sonug olarak bu konuda daha dogru ve
kararli esitleme sonuglari verebileceginden karakteristik egrisi yontemlerinin moment
yontemlere gore daha tercih edilebilir oldugu sonucuna ulagilmistir (Baker ve Al-Karni,

1991; Hanson ve Beguin, 2002; Kim ve Kolen, 2007; Ogasawara, 2001; Zhang, 2020).

Way ve Tang (1991) tarafindan yapilan ¢aligmada ortalama-standart sapma yonteminin
ortalama-ortalama ve Stocking Lord yontemlerinden daha az kararli kestirimler
sagladigr bulunmustur. Bu ¢aligmada ise aksine gergek ve gozlenen puan esitlemede
500 kisilik drneklemde bootstrap ve delta yontemleri icin ve 1000 kisilik drneklemde
delta yonteminde ortalama — ortalama yonteminin ortalama — standart sapmaya gore
daha biiylik hata degerleri iirettigi goriilmiistiir. Diger yandan bu bulguyla benzer olarak
bu ¢aligmada 1000 kisilik 6rneklemde bootstrap ve 3000 kisilik 6rneklemede delta ve
bootstrap hatalar1 incelendiginde ortalama — standart sapma yoOnteminin ortalama-
ortalama yontemine gore daha yiiksek hatalara sahip oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu
durumu agiklamak i¢in Baker ve Al-Karni (1991) ortalamalarin standart sapmalara gore
daha kararli parametreler olmasi dayanak gosterilerek ortalama — ortalama yonteminin

ortalama- standart sapmaya gore daha iyi kestirimler verdigini raporlamistir.

Ayrica Ogasawara (2001) tarafindan yapilan ¢alismada da en iyi yontemin Stocking
Lord oldugu bulgusu, bu calismada gercek puan esitlemede delta ve bootstrap
yontemlerinde her 6rneklem biiyiikliigiinde en diisiik hata degeri veren yontemin
Stocking Lord olmasiyla tutarlidir. Ancak bu durumun aksine bu ¢alismada gézlenen
puan esitlemede 1000 kisilik 6rneklem delta yonteminde ve 3000 kisilik 6rneklem
bootstrap yonteminde en diisiik hata degeri iireten c¢aligmanin Haebara oldugu

belirlenmistir.

Sonug olarak Gok (2012) ¢alismasinda bulunan sonuca benzer olarak bu ¢alismada da
yontemlerin farkli kosullar altinda farkli sonuglar verdigi bulunmustur. Gék (2012)
calismasinda bu ¢alismada da oldugu gibi farklilagsmanin miktarinin degiskenlere gore

degismekte oldugunu ve degiskenlere bagli oldugunu belirtmistir.



Madde Tepki Kuraminda Eyitleme Hatalarinin belirlenmesi... ... 1074

Elde edilen veriler 15181inda delta ve bootstrap yontemleriyle elde edilen hatalarin
arastirma kosullarina ve kullanilan verilere gore degismekte oldugu goriilmektedir. Bu
dogrultuda Gok ve Kelecioglu (2014) da ¢alismalarinda c¢aligma sonuglari farkli kosul
ve durumlarda diger yontemlerden istiin olan tek bir yontem olmadigi gibi, hangi
yontemi se¢menin en iyi sonuglar1 verecegi konusunda da agik bir kanitin olmadigini;
fakat esitleme c¢alismalarinda elde edilen sonuglarin daha Onceki ¢alismalarin

sonuglartyla tutarliligi bir yontemi segmek igin en bilgilendirici yol oldugu belirtmistir.

Bu ¢aligma uygulayici ve arastirmacilarin ilgilendikleri ve karsilarina ¢gikan gergek veri
setlerinden biri olan TIMMS verisi ile yapilmistir. Gergek veri dogasi geregi karmagik
olabilir ve kontrol edilemeyen bazi degiskenler icerebilir. Bu c¢alismada degiskenleri
kontrol edebilmek amaciyla basari ortalamasi etrafinda olan benzer yetenek diizeyine
sahip veri setleri analize dahil edilmis ve 14 kitapcik arasindan model uyum
indekslerinin hepsinin kabul edilebilir diizeyde oldugu kitapgik ¢ifti segilmistir. Bu
dogrultuda gelecek galismalarda belirlenen sartlara gore iiretilen simiilasyon veri ile de

analizlerin sinanmasi Onerilmektedir.

Caligmada kullanilan replikasyon sayisi, formlar arasindaki gii¢liik farki, birey yetenek
diizeyleri ve zaman degigkenleri de arastirmada kontrol edilen degiskenlere eklenerek
calisma gelistirilebilir. Calisma dikey esitleme yapilarak yani yillar arasindaki veriler
kullanilarak da yapilabilir. incelenen hata kestirim yéntemlerine ¢oklu veri atama
(multiple imputation) da dahil edilerek alanyazina katki saglayan aragtirmalar

yapilabilir.
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SUMMARY

Standardized tests are generally large-scale tests that measure students’ educational and basic
abilities development in different fields (Turgut & Baykul, 2012). One of the difficulties
encountered in the application of these tests is the necessity of converting the scores, obtained
from multiple forms of tests applied for the same purpose every year or more than once a year,
into a comparable situation in order to make valid and consistent decisions about evaluating
students ‘development or selecting them (Kilmen, 2010). The statistical method used to overcome
this difficulty and adjust tests’ difficulty differences is called “test equating” (Kolen & Brennan,
2004: 2).

Considering the advantages of equating methods, it prevents possible injustices against
individuals who take the difficult test and eliminates bias problems resulting from test forms
(Angoff, 1971; Cook & Eignor, 1991; Hambleton, Swaminathan, & Rogers, 1991). Another
benefit of the method is that it allows parameters of a lot of items in a test to be calculated in a
single session. In some sessions, the number of items in the test may be too many to be applied to
every individual. In this case, each individual in the respondent group, where the questions are
applied, can respond to question sets and common items according to a certain test pattern
(Verhelst, 2004). Apart from these benefits, test equation still has some limitations. It can be said
that the most common of these limitations are equation errors.

In this study, it was aimed to compare the delta and bootstrap methods used to determine
standard errors in IRT test equation according to different sample sizes and scale conversion
methods. As the study aims to examine a method in a more comprehensive way and according to
different variables, it is a descriptive study. 500, 1000 and 3000 people samples chosen randomly
from the data of the countries above and below the midpoint of the TIMSS achievement scale
(500) (Australia, Canada, Italy, Spain, Croatia, the Slovak Republic, New Zealand, Turkey and
Georgia) were used in the study. In order to determine which, one would be used among the 14
booklet types used in the TIMMS exam, the IRT assumptions were examined, and it was chosen
the pair of booklets (booklets 1 and 2). In addition, in the literature, it was stated that the result of
testing unidimensionality hypothesis can be used as evidence for local independence (Embretson
& Reise, 2000, p.11.). The item-test correlation was calculated so as to be evidence of internal
reliability. It was found that the lowest correlation was 0.20 and the highest correlation was 0.50.
b parameters of the items in the booklets and their averages were calculated. The analyses were
continued with the Ist and 2nd booklets, which have all acceptable model fit indices. Three
samples obtained from Booklets 1 and 2 were examined in terms of IRT assumptions. Bootstrap
error estimation method was applied to randomly selected data by using R 4.1.1 software. Then,
using suitable formula for the pattern in the delta method with the same data, the errors were
estimated by using the same program.

As a result of the analysis, it was determined that the errors obtained by the bootstrap method
were generally lower in both score equation methods. In both score equation methods, it was
found that lower error values were generally obtained by Stocking Lord method. Comparing true
and observed errors in bootstrap method, the error values were generally close to each other, but
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the observed score equalization produced lower errors than the true score. In line with what
Kolen (1988) and Kilmen (2010) found in their studies, the standard error values decrease as the
sample size increases in this study. It contradicts with the result that the errors obtained from the
delta and bootstrap methods found in the study conducted by Zeng (1991) are close.
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Biligsel tani modelleri belirli kategorik gizil ézellikler araciligiyla bireylerin nitelik profillerinin
olusturulmasina imkdn vermektedir. Bu modellerden elde edilen ¢ikarimlarmn gegerli olup
olmadigina yonelik kamit toplamak icin model veri uyumunun ortaya konmasi ve uygun
modellerin belirlenmesi biiyiik dnem tasimaktadir. Bu ¢alismada, bilissel tami yaklagimi
kapsaminda belirlenen doymus GDINA modeli yerine indirgenmis (reduced) DINA ve DINO
modellerinin ¢alisma verisi i¢in kullamlp kullanilamayacagr her madde diizeyi igin Wald
istatistiginin kullanilarak belirlenmesi ve veriye en iyi uyum saglayan modelin madde ve test
diizeyinde karsilastirilarak belirlenmesi amaclanmistir. Veri seti olarak 478 ogrenciden elde
edilen, 36 maddeden olusan Say: Karsilastirma testine ait cevap oriintiisii kullanilmigtir. Analizler
R 3.5.3 programinda yiiriitiilmiis R programindaki GDINA paketinden yararlanidmistir.
Calismada ilk olarak, temele doymus GDINA modeli alinarak mutlak ve géreli uyum indeksleri
birlikte degerlendirilmis ve doymus modelin en iyi uyumu verdigi gériilmiistiir. Devaminda Wald
istatistigi kullanilarak doymus GDINA modeli yerine her madde diizeyi igin model veri uyumunda
manidar bir kayip olmadan indirgenmis DINA ve DINO modellerinin kullanilabilme durumu
incelenmigtir.

*Ahntilama: Saritas Akyol, S. ve Cakan, M. (2022). Biligsel tan1 gergevesinde GDINA, DINA,
DINO model uyumlarinin madde ve test diizeyinde ger¢ek veriye dayali olarak karsilagtirilmasi.
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1083-1108.
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Anahtar Sozciikler: Wald testi, Model karsilastirma, Model uyumu, BTM

ABSTRACT

Cognitive diagnostic models enable the creation of individuals' attribute profiles through
particular categorical latent variables. In order to collect evidence of whether the inferences
drawn from these models are valid or not, it is of great importance to reveal the model-data fit
and to identify the models that fit. This study aims to determine whether reduced DINA and DINO
models can be used instead of the saturated GDINA model determined within cognitive diagnostic
modelling framework by using Wald statistics for each item level and to specify the model that
best fits the data by comparing it at the item and test level. The data set of the study was obtained
from 478 students and the answer pattern of the Symbolic Number Comparison test comprising
36 items. Analyses were performed in R 3.5.3 program and the GDINA package in the R program
was used. In the first stage, the saturated GDINA model was taken as the basis, and the absolute
and relative fit indices were evaluated together and it was seen that the saturated model gave the
best fit. Afterward, using Wald statistics, instead of the saturated GDINA model, the availability
of reduced DINA and DINO models for each item-level with no significant loss in model-data fit
was examined.

Keywords: Wald test, Model comparison, Model fit, CDM
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GIRIS

Son yirmi y1l siirecinde egitimdeki degerlendirme yaklagimi, egitimin paydaslaria tek
bir genel test puani raporlamaktan ziyade Ogrencilerin belirli beceriler iizerindeki
performanslart ile ilgili ayrintili bilgi saglamak seklinde degismektedir (Sen ve
Bradshaw, 2017). Ozellikle 2001 yilinda Amerika’da cikarilan “No Child Left Behind”
yasast egitimde yapilacak olan reformlarda belirleyici rol oynamistir (Jiao, 2009;
Leighton ve Gierl, 2007). Bu yasa, ogrencilerin yillik olarak yeterli bir ilerleme
kaydetmelerini ve sonunda yetkin bir seviyeye ulagmalarini gerektirmektedir (Jiao,
2009). Dolayisiyla 6grenci, 6gretmen ve ailelerin egitimde yapilan degerlendirmelere
iligkin derinlemesine bilgilendirilme beklentisi, Amerika basta olmak {izere giderek
daha fazla benimsenmistir (Leighton ve Gierl, 2007). Bilissel tan1 modelleri, 6grenme
ve Ogretime yardimeir olmada zengin tanilayici bilgi saglayarak bu baglamda iimit
olmustur (Rupp ve Templin, 2008). Zira biligsel tan1 modelleri, temel olarak bireylerin
iyi tamimlanmig niteliklere sahip olup olmama durumlarina iligkin birey hakkinda
cikarimlar yapilmasina imkan tanityabilmektedir. Egitimsel 6l¢meden dogan bu
modellere 6zellikle bireylerin giiclii ve gelistirmesi gereken yonleri ortaya cikarilmak

istendiginde veya detayli geri bildirimin beklendigi durumlarda bagvurulmaktadir.

Biligsel taniya dayali modellemenin altinda yatan bilissel yap1 Tatsuoka (1983)
tarafindan gelistirilen Q-matrisi ile tanimlanmaktadir. Istatistiksel bir yaklagimla Q-
matrisi, hangi maddenin hangi gizil degiskenle iligkili oldugunu gosteren yiik matrisi
veya Oriintli matrisidir. Q-matrisi dogrusal faktdr analizi modelleri ve dogrulayici
madde tepki teorisi de dahil olmak iizere, tim dogrulayici istatistiksel modellerde
kullanilir (Rupp, Templin ve Henson, 2010, s.55). Q matrisinde her bir madde
tepkisinin altinda yatan nitelik ya da nitelikler arasindaki iligki alan uzmanlari
tarafindan belirtilerek matrisin girdileri olusturulur. Tipik bir Q matrisinde satirlarda
maddeler, siitunlarda nitelikler temsil edilir. J, K € Z+ olmak iizere Q matrisi JxK
tipinde Q=(qjx) seklinde tanimlandif1 varsayiminda, j. maddenin cevaplanmasi k.

niteligi gerektiriyorsa 1, j. maddenin cevaplanmasi k. niteligi gerektirmiyorsa 0 olarak
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kodlanir. Dolayisiyla K tane niteligin bulundugu Q matrisinde en fazla 2* tane olas1 gizil
nitelik sinift olusabilir. Bu durum sadece niteliklerin ikili kodlanmasi durumunda

gercekligini korumaktadir.

Alan yazinda c¢ok sayida bilissel tan1 modeli 6nerilmesine karsin sadece sinirli sayida
uygulama gerceklestirilebilmistir (Jiao, 2009). DINA modeli en yaygin bilinen
modellerden olmasina kargin Demir ve Ko¢ (2018) DINA modelin gelisimi ve
uygulanabilirligine iliskin gercek verilere dayali yapilan g¢aligmalarin sinirli oldugunu
belirtmistir. Bununla birlikte, gercek verileri analiz etmek igin biligsel tan1 modellerinin
(BTM) kullanildig1 bazi calismalar bulunmaktadir (Basokgu, 2012; Basokcu, Ogretmen
ve Kelecioglu, 2013; Bradshaw, Izsak, Templin ve Jacobson, 2014; Demir ve Kog,
2018; Koyuncu, 2020, Lee, Park ve Taylan, 2011; Templin ve Henson, 2006; von

Davier, 2008) ancak bunlar heniiz pratikte yaygin olarak kullanilmamaktadir.

Bu durumun, BTM’de model uyum literatiiriindeki eksikliklerden kaynaklaniyor
olabilecegi vurgulanmaktadir (Hu, Miller, Huggins-Manley ve Chen, 2016). Bilissel
tan1 modellerinden elde edilen yorum ve ¢ikarimlarin gegerligine iliskin kanit toplamak
adina aragtirmacinin uygun modeli belirlemesi ve veri uyumunun ortaya koymasi
kullanilan modellerin yararlilig1 agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Ancak de la Torre
ve Lee (2013) aragtirmacinin belirledigi tercih disinda, kullanilabilecek biligsel tani
modellerinden en uygun modeli se¢menin en dogru yolunun net olmadigmi ifade
etmistir. Han ve Johnson (2019) caligmalarinda modelin yanlig tanimlanmasinin veya
model uyumsuzlugunun tiri ne olursa olsun, BTM kullanicilarinin model-veri
uyumsuzlugunu ¢esitli agilardan arastirmak i¢in araglara ihtiyaci oldugunu
belirtmiglerdir. Bahsedilen durumlardan dolay:1 egitimde test uygulayicilari, ¢ok sayida
modelden hangi modeli nasil se¢ecegi hususunda zorluk yasayabilmektedir (Jiao, 2009).
Bu durum, biligsel tani1 yaklasiminda alan yazindaki gelismelerin egitimdeki
uygulamalara verimli olarak yansitilamamasi ve pratikteki yararliliginin smirli kalmasi
sonucunu dogurmaktadir. Bunun yani sira birgok farkli biligsel tan1 modelleri
formiilasyonun farkli model smiflarmi temsil edip etmedigi veya modellerin

birbirleriyle ne olgiide iliskili oldugu tam olarak agik olmamaktadir. Bu farkh
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formiilasyonlarda model parametrelerinin birlikte kestirilmesi ve bunlarin madde
diizeyinde goreli uyumlarini karsilagtirmak zor gorevler olarak kalmistir (de la Torre,

2011).

Uygulamadan gelen gergek verilere dayali biligsel tani analizine iliskin arastirma
sayisinin artmast siiphesiz ki bu konuda c¢alisgan aragtirmacilara ve egitim
uygulayicilarina 11k tutacaktir. von Davier ve Lee’ye gore (2019) son zamanlardaki
gercek veri analizleri dikkate alindiginda farkli maddeler hem indirgenmis (reduced)
hem de doymus (saturated) olmak iizere farkli BTM tiirlerini gerektirebilmektedir. Bu
calismada uygun modelin hem test diizeyinde hem de madde diizeyinde belirlenebilmesi
adina GDINA modeli kullanilmistir. Ciinkii genel bir BTM ¢ercevesi olarak GDINA,
model formiilasyonuna ek olarak her bir madde i¢in tasarim (design) ve agirlik
matrislerine dayali model kestirimi i¢in bir bilesen (component) ve her bir madde igin
Wald testine dayali model karsilagtirma igin bir bilesen igermektedir (de la Torre,
2011). Bu galisma, GDINA c¢ergevesinde gergek veri lizerinde tek bir testte DINA ve
DINO modelleri gibi birden fazla BTM parametresi kestirmeye, kisitlanmis
(constrained) ve kisitlanmamis (unconstrained) BTM’nin test diizeyinde mutlak ile
goreli uyumlarinin degerlendirilmesine ve her madde diizeyinde Wald testine dayali
uygun modelin belirlenmesine imkan saglamaktadir. Bu calismada biligsel tani
yaklagimi ile belirlenen doymus GDINA modeli yerine indirgenmis DINA ve DINO
modellerinin kullanilip kullanilamayacagi ve veriye en iyi uyum saglayan modelin

madde ve test diizeyinde karsilastirilarak belirlenmesi amaglanmistir.
Problem ifadesi

Biligsel tan1 ger¢evesinde GDINA, DINA ve DINO modellerinin, gergek veriye dayali
olarak model uyumlar1 test diizeyinde nasil degisiklik gostermektedir ve madde

diizeyinde veriye en iyi uyum saglayan model ya da modeller hangileridir?
Arastirma Sorulari

Bu c¢alismada agagidaki sorulara yanit aranmistir:



Biligsel Tant Cer¢evesinde GDINA, DINA, DINO Model... 1088

1. GDINA, DINA ve DINO modelleri i¢in test diizeyinde mutlak uyum istatistikleri

nelerdir?

2. GDINA, DINA ve DINO modellerinden elde edilen goreli uyum indeksleri

incelendiginde hangi model veriye daha iyi uyum saglamaktadir?

3. Wald istatistigi kullanilarak bakildiginda madde diizeyinde hangi indirgenmis model

veya modeller veriye daha iyi uyum goéstermistir?

Calisma kapsaminda kullanilan DINA, GDINA, DINO modellerine kisaca yer

verilmistir.
DINA Model

DINA (Deterministic Input; Noisy “And” Gate) modeli hem maddelerin biligsel bilgisi
hem de bireylerin biligsel 6zellikleri hakkinda g¢ikarimlara izin veren, biligsel tan1 ve
degerlendirmeye yonelik c¢esitli yaklasimlara temel olmus bir modeldir (de la Torre,
2008). Bunun yani sira DINA model olasiliksal bir baglayici modeldir (de la Torre ve
Douglas, 2004). Bireyin bir maddeyi dogru cevaplayabilmesi i¢in Q matrisinde o madde
icin belirtilen tim niteliklere sahip olmasi gerekli olurken, niteliklerden sadece
birkagina sahip olan veya niteliklerden higbirine sahip olmayan bireylerin soruyu dogru
yanitlama olasiliklar1 birbirine esit olmaktadir. Modelin olasiliksal yonii ise maddeyi
dogru yanitlamak icin gerekli tiim niteliklere sahip olundugunda dogru cevabi garanti
etmemesi ve niteliklerden tamamen yoksun oldugunda da yanlis cevabi garanti
etmemesi ile acgiklanabilir. Modelde ortik ozellik ile gbzlenen cevap Oriintiisi
arasindaki baglanti su sekildedir (Haertel, 1989; Junker ve Sijstma, 2001; Macready ve
Dayton, 1977):

fif =T, o 2% (Esitlik 1)
Esitlik 1’de i e [ = (1, ...,I) olmak iizere bireyi, j € J = (1, ...,J) olmak iizere maddeyi, k
eK=(1, ...,K) niteligi belirtmektedir.
&ij = 1. bireyinin j. maddesine iliskin ortiik cevap vektorii

gjk = j. maddenin k. niteligi i¢in Q matrisi girisi
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Eger i. birey k. nitelige sahipse aix = 1, sahip degilse oix = 0 olacaktir.

DINA model i¢in gerekli olan bir diger esitlik, maddenin dogru yanitlanabilmesi i¢in
gerekli niteliklere bagli olan dogru cevaplama olasiligi, asagidaki kosullu olasilik

formiiliidiir:

PXij=1[¢1j) = (1 —s) & ij g(1-€ ij) (Esitlik 2)
Esitlik 2°de yer alan formiil her madde igin kestirilen kaydirma (slip, sj) ve tahmin
(guess, gj) parametrelerini igermektedir. Genel olarak kaydirma parametresi bireyin
maddeyi dogru yanitlamak i¢in gerekli tiim niteliklere sahipken yanlis yanit verme
olasiligmi, tahmin parametresi ise bireyin maddeyi dogru yanitlamak igin gerekli

nitelikler arasindan en az birine sahip degilken maddeyi dogru yanitlama olasiligimni

temsil etmektedir.

G-DINA Model

DINA modelde kullanilan iki olasilik sinirlamasi -maddenin dogru yanitlanmasi i¢in o
maddeye iliskin belirtilen tiim niteliklere sahip olunmasi gerekliligi ve niteliklerin
hicbirine sahip olmayan bireyler ile birkagina sahip olan bireylerin soruyu dogru
yanitlama olasiliklarin birbirine esit olma durumu- gereksiz yere kisitlayici olabilir
(Rupp, vd. 2010). Ciinkii model maddenin dogru cevaplanmasi i¢in Q matrisinde
gerekli niteliklerden an az birinin saglanmamasi ile hi¢birinin saglanmamast durumunda
ayni olasiligi kestirmektedir. Dolayisiyla DINA model genisletilerek bu durumun
iistesinden gelen G-DINA (Generalized Deterministic Input; Noisy “And” Gate) model
olusturulmustur. G-DINA modelde temel alinan formiil dogas1 geregi bireyin maddeyi
dogru yanitlama olasiligin1 maddenin dogru yanitlanmasi i¢in gerekli olan her bir
nitelie sahip olma durumuna gore ayri kestirmekte ve sahip olunan niteliklerin
birbirleriyle etkilesimi bireyin dogru yanitlama olasiliginin farklilasmasma izin
vermektedir (de la Torre, 2011). Esitlik 3’te G-DINA modelde kullanilan ana formiile

yer verilmistir:

. Ej Ej Ej-1 Ef
P ) =00y Okt Sy Ok Gk e - T Sj12..k% [1, @,
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(Esitlik 3)
djo=j maddesinin kesigimi
Ok = @&, ‘dan kaynaklanan temel etki
Ok = € Ve gt ‘dan kaynaklanan etkilesim etkisi
i k=104, ., @Rap ‘dan kaynaklanan etkilesim etkisi

DINO Model

DINO (Deterministic Input; Noisy “Or” Gate) model baglayici olmayan (disjunctive)
ozelligi dolayistyla DINA modelindeki durumun aksine bireyin soruyu dogru yanitlama
olasiligi, Q matrisinde belirlenen niteliklerin tamamina veya en az birine sahipse yiiksek
olmaktadir. Birey ancak soruya dogru cevap vermek i¢in gerekli higbir nitelige sahip

degilse bireyin soruyu dogru yanitlama olasiligi diisiik kestirilmektedir.

DINA modeldeki ij gizil degiskeni DINO model i¢in m; notasyonu kullanilarak;

.. K .
oj=1- D,rr_=1l:l_ aiﬁ:)" qjk

DINO model i¢in dogru yanit olasilig1 icin esitlik 4’te olusturulmustur (Templin ve
Henson, 2006):

P(Xij = 1] 0ij) = (1 — sj) oij gj(1— oij) (Esitlik 4)
Bu durumda bireyler, soruyu dogru yanitlamak i¢in Q matrisinde tanimlanan
niteliklerden en az birine sahip olan bireyler ®; = 1 grubuna ait olurken Q matrisinde
tanimlanan niteliklerden hicbirine sahip olmayan bireyler ; = 0 grubuna ait olarak iki

gruba ayrilmaktadir. DINO modelde de DINA model de oldugu gibi her madde igin

kaydirma ve tahmin parametreleri olmak iizere iki parametre elde edilmektedir.
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YONTEM

Arastirma Modeli

Caligma biligsel tam1 yaklasimi ile belirlenen doymus GDINA modeli yerine
indirgenmis DINA ve DINO modellerinin kullanilip kullanilamayacag1 ve veriye en iyi
uyum saglayan modelin madde ve test diizeyinde karsilagtirilarak belirlenmesini

amaglayan betimsel bir arastirmadir.
Calhisma Grubu

Calisma grubunu TUBITAK kapsaminda 15.03.2012 ile 15.03.2015 tarihleri arasinda
yiiriitiilen “6 -11 Yas Tiirk Cocuklar1 Ornekleminde Diskalkuliye Yatkinligi Ayirt
Etmede Kullanilacak Bir Olgme Araci Gelistirme Calismasi” isimli projede katilimei
olan 1., 2., 3. ve 4. smiflarda normal Ogrenim goren toplam 478 Ogrenci
olusturmaktadir. Calisma grubunun cinsiyet ve sinif diizeyine gore dagilimi Tablo 1°de

verilmigtir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Cinsiyet ve Smif Diizeyine Gore Dagilimi

Cinsiyet
Sinif Diizeyleri Kiz Erkek Toplam
N % N % N %
1-smif 59 12.34 60 12.55 119 24.89
2-simif 60 12.55 60 12.55 120 25.1
3-simf 61 12.76 59 12.34 120 25.1
4-simf 59 12.34 60 12.55 119 24.89

Toplam 239 50 239 50 478 100
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Etik Kurallara Uygunluk

Bu aragtirmada kullamilan veri, TUBITAK kapsaminda 111K545 proje numarasi ile
gerceklestirilen “6-11 Yas Tiirk Cocuklar1 Ornekleminde Diskalkuliye Yatkinligi Ayirt
Etmede Kullanilacak Bir Olgme Aracit Gelistirme Calismas1” baghkli proje
calismasindan saglanmistir. Proje kapsaminda yiiriitillen arastirmanin amacina uygun
olarak belirlenen orneklemler i¢in il milli egitim miidiirliigiinden gerekli uygulama
izinleri alinmistir (Olkun, 2015). Dolayisiyla bu arastirma i¢in etik kurul bagvurusuna
gerek olmamistir. Aragtirma siirecinde kullanilan kaynaklara atif gosterme kurallarina

dikkat edilerek atif yapilmis ve ilgili kaynaklar eksiksiz olarak sunulmustur.
Veri Toplama Araci ve Verilerin Analizi

Arastirmada Olkun’un (2015) calismasinda gelistirilen temel say1 isleme performansini
6lgmek amaciyla gelistirilen test kapsamindaki Sayr Karsilagtirma (symbolic number
comparison, SNC) alt testine ait cevap Oriintiisii kullanilmistir. Kullanilan 6lgme aract
tablet tizerinden uygulanmis olup, toplam 36 maddeyi igermektedir. Maddeler dogru (1)
ile yanlis (0) olmak iizere ikili puanlanmistir. Sayisal Stroop paradigmasina gore
tasarlanan gorevlerden olusturulan bu sembolik say1 karsilastirma (SNC) testinde,
ogrencilere 3 ile 9 arasinda degisen sayi ¢iftleri rasgele bigimde sunularak dgrencilerden
ekran {iizerinde sayisal olarak biiyiik olan sayiya dokunmalari istenmistir. Burada
ogrencilerden fiziksel bir karsilagtirma gorevi beklenmemistir. Gorevlerdeki sayilar 3
farkli sekilde sunulmustur; (1) uyumlu yani sayisal olarak biiyiik olan saymnin fiziksel
olarak da biiyiik sunulmasi, (2) notr yani sayilarin aym fiziksel biiyiiklikte sunulmasi
(3) uyumsuz ise sayisal olarak biiyiik olan sayinin fiziksel olarak daha kiigiik sunulmasi
seklindedir. Testte 12 uyumlu, 12 nétr ve 12 uyumsuz olmak iizere toplam 36 madde
yer almistir. Biligsel tan1 analizi i¢in gerekli olan Q matrisinin tanimlanmasi i¢in gerekli
olan niteliklerin belirlenmesi amaciyla konu alan uzmanlarindan goriisler alinarak bu

testte yer alan nitelikler asagidaki sekilde siralanmustir:
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1. Say1 degeri ve sembol biiyiikliikleri uyumlu iken bireyin sayilart karsilastirabilmesi,
(N1)

2. 1ki sayr degerinde de semboller esit biiyiiklikte iken bireyin sayilari
karsilagtirabilmesi, (N2)

3. Say1 degeri ve sembol biiyiikliikleri uyumsuz iken bireyin sayilari karsilastirabilmesi,

(N3)
4. Sayilar aras1 uzaklik 1°e esit iken bireyin sayilar1 karsilagtirabilmesi, (N4)
5. Sayilar aras1 uzaklik 1’den biiyiik iken bireyin sayilar1 karsilastirabilmesi, (N5).

Bir biligsel tan1 modelinde Q matrisinin yetersiz tanimlanmasi, analizde tanilayici ve
smiflandirict degeri diisiik olan model parametrelerinin elde edilmesiyle sonuglanabilir
(Templin ve Henson, 2006). Dolayisiyla, Q matrisinin gecerligine yonelik kanitlar elde
etmek biligsel tan1 uygulamalarinda yapilacak olan ¢ikarimlarin gegerligi icin bir 6n
kosul niteligindedir. Bu ¢aligmada olusturulan Q matrisinin gegerligine yonelik kanit
elde etmek i¢in uzman gorisiine bagvurulmustur. Birbirinden bagimsiz uzman
grubundan her bir maddenin 6l¢tiigii nitelik ya da niteliklerin saptanmasi beklenmistir.
Uzman grubu lyeleri, hem matematik 6gretmenligi niteligi tasiyan hem de egitimde
O0lcme ve degerlendirme alaninda uzman ve doktor diizeyinde olan bes kisiden
olusturulmustur. Uzmanlarin goriis birligi sonucunda Q matrisi olusturulmus olup Tablo
2’ de say1 karsilagtirma alt testine iliskin Q matrisine yer verilmistir. Tablo 2’ ye gore
her maddeye karsilik gelen satirda, 6grencinin maddeyi dogru cevaplamasi i¢in gerekli

olan nitelik ya da nitelikler “1”, gerekli olmayan nitelikler ise “0” olarak kodlanmustir.
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Tablo 2. Say1 Karsilastirma Alt Testine iliskin Q Matrisi

Nitelikler Nitelikler
Maddeler N1 N2 N3 N4 N5 Maddeler N1 N2 N3 N4 N5
1 0 0 1 0 1 19 1 0 0 1 0
2 0 0 1 0 1 20 0 0 1 1 0
3 0 1 0 0 1 21 0 1 0 0 1
4 0 1 0 0 1 22 0 1 0 0 1
5 1 0 0 1 0 23 1 0 0 0 1
6 0 0 1 0 1 24 0 1 0 1 0
7 1 0 0 0 1 25 1 0 0 1 0
8 1 0 0 0 1 26 0 1 0 0 1
9 0 0 1 0 1 27 1 0 0 1 0
10 0 0 1 1 0 28 0 0 1 0 1
11 1 0 0 0 1 29 1 0 0 0 1
12 0 0 1 0 1 30 0 1 0 1 0
13 0 1 0 1 0 31 0 0 1 1 0
14 0 1 0 1 0 32 0 1 0 0 1
15 0 0 1 0 1 33 0 1 0 0 1
16 0 0 1 1 0 34 1 0 0 0 1
17 0 1 0 0 1 35 1 0 0 0 1
18 0 1 0 0 1 36 0 0 1 0 1

Tablo 3’te Sayr Karsilagtirma alt testinde yer alan maddelerin niteliklerine iliskin
dagilim yer almaktadir. Hartz, Roussos ve Stout (2002)’e gore tanilayici olarak
giivenilir bilgi elde edebilmek igin bir niteligin en az {i¢ maddenin dogru
cevaplanabilmesi i¢in gerekli olmast durumu s6z konusudur. Tablo 3’e bakildiginda her

bir niteligin en az 11 en ¢ok 24 madde ile dl¢iildiigii goriilmektedir.

Tablo 3. Say1 Karsilastirma Alt Test Maddelerinin Niteliklere Iliskin Dagilimi

Nitelikler Niteligi Olcen Maddeler N
N1 5,7,8,11,19,23,25,27,29, 34, 35 11
N2 3,4,13, 14,17, 18,21, 22, 24, 26, 30, 32, 33 13
N3 1,2,6,9,10, 12, 15, 16, 20, 28, 31, 36 12
N4 5,10, 13, 14, 16, 19, 20, 24, 25, 27, 30, 31 12
N5 1,2,3,4,6,7,8,9, 11,12, 15, 17, 18, 21, 22, 23, 26, 28, 29, 32, 33, 24

34,34, 36

Model Uyumu igin ¢alisgmada GDINA, DINA ve DINO modellerine iligkin kestirilen ve
model veri uyumsuzlugunu belirlemede giiglii bilgi saglayan (Liu, Tian ve Xin, 2016)

M, istatistikleri ile modellerin serbestlik dereceleri ve p degerleri sunulmustur. Maydeu-
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Olivares ve Joe (2005, 2006) arttk momentlerde sadece quadratik formlar olan test
istatistigi ailesi Mr’yi Onermislerdir. Calismada kullanilan modeller M, istatistigine
dayali kestirilen RMSEA, (limited information root mean square error of
approximation) degerleri %90 giiven aralig1 ile birlikte raporlanmistir. GDINA, DINA
ve DINO modelleri mutlak uyum degerlendirmesi icin RMSEA; degerlerinin .05’ten
kiigiik olmasi dikkate almmistir (Kunina-Habenicht, Rupp ve Wilhelm, 2009).
Modellerin goreli karsilastirilmasina iligkin en ¢ok kullanilan ve programin sagladigi
Akaike Bilgi Kriteri (Akaike’s Information Criterion, AIC), Bayes Bilgi Kriteri
(Bayesian Information Criterion, BIC), Tutarli Akaike Bilgi Kriteri (Consistent AIC,
CAICQ) ile SABIC, (Sample size Adjusted BIC) degerleri kullanilmistir. Loglikelihood
degerlerine dayali hesaplanan goéreli model uyum istatistiklerinden (Hu vd., 2016) daha
diisiik olanin daha iyi model uyumu sagladig: diisiiniiliir. GDINA modelinin DINA ve
DINO modelleri ile goreli karsilagtirilmast ig¢in de olabilirlik oran testi ile tek yonlii
varyans analizi yapilmigtir. Model uyumunun madde diizeyinde ele almak igin
calismada her madde diizeyi igin Wald istatistigi hesaplanarak doymus GDINA modeli
yerine model veri uyumunda manidar bir kayip olmadan indirgenmis DINA ve DINO
modellerinin  kullanilabilme durumu incelenmistir. Calismada her madde igin
hesaplanan Wald istatistigine iliskin p degerleri raporlanmistir. Model se¢cme kurali
olarak “daha basit” uygulanmistir. Bu durumda model uyumunu saglayan daha basit
modellerden p degeri daha yiiksek olan model veriye daha iyi uyum saglamaktadir (Ma
ve de la Torre 2020).

Arastirma verilerinin analizi R Studio arayiizii kullanilarak R (version 3.5.3) programi
ile yiritiilmiis ve R programindaki GDINA (Ma ve de la Torre, 2020) paketinden
faydalanilmistir. Pakette kullanilan ana fonksiyonlar autogdina ve gdina fonksiyonu
olarak 6zetlenebilir. G-DINA model parametreleri marjinal en ¢ok olabilirlik kestirimi

kullanilarak elde edilmistir.
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BULGULAR

Calismada ilk arastirma sorusu olarak “GDINA, DINA ve DINO modelleri igin test
diizeyinde mutlak uyum istatistikleri nelerdir?” sorusuna yanit aranmustir. Tablo 4’ te
sirasiyla GDINA, DINA ve DINO modellerine iliskin kestirilen ve model veri
uyumsuzlugunu belirlemede gii¢lii bilgi saglayan (Liu, Tian ve Xin, 2016) M,
istatistikleri ile modellerin serbestlik dereceleri ve p degerleri sunulmustur. Calismadaki
modeller igin M, istatistigine dayali kestirilen RMSEA, degerleri de %90 giiven aralig1
ile birlikte raporlanmistir. GDINA, DINA ve DINO modelleri igin sirasiyla RMSEA»
degerleri 0.029, 0.032 ve 0.033 olup bu degerlerin timii .05 degerinin altinda
kalmaktadir. Bu durum belirtilen ii¢ modelin de veriye iyi uyum sagladigina isaret

etmektedir (Kunina-Habenicht, Rupp ve Wilhelm, 2009).

Tablo 4. Modellere iliskin Mutlak Uyum Degerleri

M; sd p RMSEA. 90 % CI

GDINA 683.11 491 0.00% 0.029 [0.023, 0.034]
DINA 834.42 563 0.00* 0.032 [0.027, 0.036]

DINO 863.35 563 0.00* 0.033 [0.029, 0.038]

*p<0.05 Not: sd = serbestlik derecesi CI= Confidence Intervals.
Caligmanin ikinci aragtirma sorusunda “GDINA, DINA ve DINO modellerinden elde
edilen goreli uyum indeksleri incelendiginde hangi model veriye daha iyi uyum
saglamaktadir?” sorusuna yanit aranmistir. Buna gore belirtilen modellere iliskin elde

edilen AIC, BIC, CAIC ile SABIC degerleri Tablo 5’ te sunulmustur.

Tablo 5. Modellere iliskin Goreli Uyum indeksleri

Loglikelihood AIC BIC CAIC SABIC
GDINA -3739.99 7829.97 8559.66 8734.66 8004.23
DINA -3835.32 7876.64 8306.11 8409.11 7979.20
DINO -3837.58 7881.15 8310.62 8413.62 7983.71

Loglikelihood degerlerine dayali hesaplanan goreli model uyum istatistiklerinden (Hu,
vd. 2016) daha diisiik olanin daha iyi model uyumu sagladigi diigiiniiliir. Buna gore
modeller arasinda AIC indeksi icin GDINA modelinin daha iyi uyum gosterdigi
goriiliirken; BIC, CAIC ve SABIC indeksleri i¢in DINA modelinin daha iyi uyum
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gosterdigi  goriilmektedir. GDINA modelinin  DINA ve DINO modelleri ile
karsilastirilmasi i¢in olabilirlik oran testi kullanilarak yapilan tek yonlii varyans

analizine iligkin bulgular da Tablo 6’ da sunulmustur.

Tablo 6. GDINA Modelinin DINA ve DINO Modelleri ile Karsilastiriimasi

-2Loglikelihood Ki-kare sd p degeri

GDINA 7479.97
DINA 7670.64 190.66 72 <0.001*
DINO 7675.15 195.18 72 <0.001*

#p<0.05

Burada yapilan iki karsilastirma i¢in de Ho hipotezi, doymus modelden
indirgenmis modele gecisin manidar bir farklilik olusturmadigi anlamini
tagimaktadir. Ancak tutumluluk ilkesi geregi bu durumda, indirgenmis modelin
doymus modelden istatistiksel olarak daha iyi oldugu anlami tasidig1 igin daha
basit model tercih edilmektedir. Tablo 6’ da yer alan p degerleri <0.05
oldugundan iki karsilastirma i¢in de Ho hipotezi reddedilmistir. Yani olabilirlik
oran testi kullanilarak yapilan tek yonlii varyans analizi dikkate alindiginda
GDINA modeli DINA ve DINO modellerine gore veriye daha iyi uyum

saglamaktadir.

Caligmanin {igiincii arastirma sorusunda “Wald istatistigi kullanilarak madde diizeyinde
hangi indirgenmis model veya modeller veriye daha iyi uyum gostermistir?” sorusuna
yanit aranmistir. Burada her madde diizeyi i¢in Wald istatistigi kullanilarak doymus
GDINA modeli yerine model veri uyumunda manidar bir kayip olmadan indirgenmis
DINA ve DINO modellerinin kullanilabilme durumu belirlenmistir. Tablo 7° de her
madde diizeyi i¢in hesaplanan Wald istatistigine iliskin p degerleri sunulmustur. Model
secme kurali olarak “daha basit” uygulanmistir. Dolayisiyla model uyumunu saglayan
daha basit modellerden p degeri daha yiiksek olan modelin veriye daha iyi uyum

sagladig1 degerlendirilir.
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Tablo 7. Madde Diizeyinde Wald Istatistigine iliskin Hesaplanan p Degerleri ve Secilen
Modeller

Maddeler Secilen p degeri Maddeler Secilen model  p degeri
model
1 DINA 0.9132 19 DINO 0.9993
2 DINA 0.8515 20 DINA 0.6411
3 DINO 0.9638 21 DINA 0.9714
4 DINA 0.9862 22 DINA 0.9854
5 DINA 0.9815 23 DINA 0.9730
6 DINA 0.8297 24 DINA 0.7718
7 DINA 0.9799 25 DINA 0.9902
8 DINA 0.9852 26 DINA 0.9621
9 DINA 0.8255 27 DINA 0.8380
10 DINA 0.8479 28 DINA 0.9799
11 DINO 0.9521 29 DINA 0.9791
12 DINA 0.8394 30 DINO 0.9876
13 DINA 0.4904 31 DINA 0.6999
14 DINA 0.6161 32 DINO 0.9956
15 DINA 0.9238 33 DINA 0.9035
16 DINA 0.9319 34 DINO 0.9970
17 DINA 0.9812 35 DINO 1.0000
18 DINA 0.9388 36 DINO 0.7344

Maddelerden 3., 11., 19., 30., 32., 34., 35. ile 36. maddeler DINO modeli ile daha
uyumlu iken diger 28 maddenin DINA modelle ile daha iyi uyum gosterdigi

goriilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Caligmanin bulgularindan elde edilen sonuca gore GDINA, DINA ve DINO modelleri
icin test diizeyinde mutlak uyum istatistikleri dikkate alindiginda kullanilan {i¢ model de
veriye iyi uyum saglamaktadir. Ancak Hu ve arkadaslar1 (2016) ¢alismasinda mutlak
uyum istatistiginin 6zellikle q matrisinin yanlis tanimlanma durumunu saptamak igin
kullanigh oldugunu, BTM secimi i¢in uygun olmadigimi belirtmistir. Ciinkii dogru
biligsel tan1 modelinden bagimsiz olarak, asir1 tanimlanmis q matrislere sahip doymus
modelin verilere uygun oldugu durumlar diginda, q matrislerde yanlis tanimlanmis

herhangi bir modeli reddedecektir.

GDINA, DINA ve DINO modellerinden elde edilen goreli uyum indeksleri

incelendiginde, AIC indeksi i¢in modeller arasinda veriye GDINA modelinin daha iyi
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uyum gosterdigi; BIC, CAIC ve SABIC indeksleri igin veriye DINA modelinin daha iyi
uyum gosterdigi goriilmiistir. GDINA modelinin DINA ve DINO modelleri ile
karsilastirilmasi igin olabilirlik oran testi kullanilarak yapilan tek yonlii varyans analizi
sonucu doymus GDINA modelinin veriye daha iyi uyum gosterdigi goriilmiistiir. Yani
goreli uyum indeksleri dikkate alindiginda olabilirlik oran testi ve AIC indeksine gore
GDINA modeli, DINA ve DINO modellerine gore veriye daha iyi uyum saglamaktadir.
BIC, CAIC ve SABIC indeksleri i¢in DINA modelinin veriye daha iyi uyum gosterdigi
goriilmektedir. de la Torre (2011), ilgili niteliklerin tanimlandig1 ve Q matrisinin dogru
bir sekilde belirlendigi varsayiminda doymus modelin en iyi uyumu verecegini
belirtmistir. de la Torre ve Lee (2013) genel biligsel tan1 modellerinin belirli (specific)
biligsel tan1 modellerine kiyasla daha iyi model veri uyumu sagladigini ancak aym
zamanda daha karmasik oldugunu ve bu nedenle dogru bir kestirim yapilabilmesi i¢in
daha biiyiik orneklem gerektirdigini belirtmistir. Basokcu, Ogretmen ve Kelecioglu
(2013) calismasinda DINA ile GDINA modellerini biiylik 6rneklemde model veri
uyumu agisindan karsilastirmis ve GDINA modelinin DINA modeline gore veriye daha
iyi uyum sagladig1 goriilmiistiir. Rojas, de la Torre ve Olea (2012), dzellikle drneklem
biiyiikliigii kiigiik oldugunda, genel bir BTM ile karsilastirildiginda dogru belirli BTM'
leri kullanarak, daha yiiksek dogru smiflandirma oranlar1t elde edilebilecegini
gostermistir. Mevcut ¢alismada calisma grubunun 476 kisiden olusmasi goreli uyum

indekslerinin farklilagmasini etkilemis olabilecegi diisiiniilmektedir.

Alan yazinda BTM’ de model uyumlarinin degerlendirilmesine iliskin yapilan birtakim
calismalar bulunmaktadir (de la Torre ve Lee, 2013; Hu vd., 2016; Ma, laconangelo ve
de la Torre, 2016). Hu, Miller, Huggins-Manley ve Chen (2016) arastirmalarinda
belirledikleri ¢esitli kosullarda goéreli uyum indekslerinin ¢ogu kosulda dogru DINA ve
GDINA modellerini segebildigini gostermislerdir. Buna karsin Q matrisinin yetersiz
tanimlanmas1 veya yanlis tanimlanmast durumlarinda goreli uyum indeksleri dogru
DINA ve GDINA modellerini reddetmistir. Li, Cohen, Kim ve Cho (2009) simiilasyon
calismalarinda dikkate aldiklar1 modeller i¢in BIC degeri ¢ogu kosulda dogru modeli

secerken, AIC degeri baz1 kosullar altinda daha karmasik modeli se¢gme egiliminde
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olmustur. Kalkan (2016) gergek veri ve simiilasyon veri ile yiiriittiigii ¢alismasinda,
yapilan BTM karsilastirmalarinda BIC degerinin AIC degerine gore daha tutarh

sonuglar verdigini gostermistir.

Ancak Sen ve Bradshaw (2017) c¢alismalarinda, goéreli uyum indekslerinin BTM
arasinda se¢im yapilmasi ve BTM ile madde tepki kurami1 modellerinin karsilagtiriimasi
konusunda kullanilmasinin ¢ok giivenilir olmadig1 bir dizi kosulu gostermistir. Ayni
calismada AIC, BIC, SABIC model uyum indekslerinin éneminin abartilmamasi ile
birlikte model veri uyumu degerlendirmelerinin birden fazla kanita dayandirilmasi
onerilmistir. Chen, de la Torre ve Zhang (2013) caligmalarinda, yanlis tanimlamay1
etkili bir sekilde tespit edebilmek icin temele doymus bir model alarak goreli ve mutlak
uyum degerlendirmelerinin entegre edilmesini Onermistir. Bu c¢alismada da temele
doymus GDINA modeli alinarak mutlak ve goreli uyum indeksleri birlikte

degerlendirilmistir.

von Davier ve Lee’ye gore (2019) son zamanlardaki gergek veri analizleri, farkli
maddelerin hem indirgenmis hem de doymus olmak fiizere farkli BTM tiirlerini
gerektirebilecegini gostermektedir. Bu ¢aligmada son arastirma bulgusuna iliskin her
madde i¢in en uygun BTM’yi ampirik olarak belirlemek i¢in la Torre (2011)’nin
onermis oldugu madde diizeyinde model se¢cme yontemi kullanilmistir. Her madde
diizeyi icin Wald istatistigi kullanilarak doymus GDINA modeli yerine model veri
uyumunda manidar bir kayip olmadan indirgenmis DINA ve DINO modellerinin
kullanilabilme durumunun incelenmesi sonucunda madde 28 DINA modeliyle daha iyi
uyum gosterirken, kalan sekiz madde DINO modeliyle daha iyi uyum saglamustir.
Mevcut g¢alismanin bulgularindan ¢ikarilan sonu¢ von Davier ve Lee’nin (2019)

belirtilen ¢ikarimini desteklemektedir.

Bu calismadan elde edilen bulgu ve sonuglar ¢aligmada kullanilan veri seti ile simnirli
olup diger BTM calismalarinda oldugu gibi ¢aligmada kullanilan q matrisinin dogru
oldugu varsayimi altinda yorumlanmustir. Ayrica ¢aligmanin q matrisinde her maddenin
iki niteligi 6l¢iiyor olmasi da ¢alisma bulgularini sinirlayan bir etkendir. Bu ¢aligmanin

sonucunda hem test diizeyinde hem de madde diizeyinde degerlendirilen model
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uyumlar test diizeyinde ve madde diizeyinde farklilagsma gostermistir. Dolayistyla test
uygulayici ve degerlendiricilerine model uyumlart ele almirken tek bir modele dayali
sadece test diizeyinde uyum istatistiklerini degerlendirmeyi benimsemekten ziyade
birden fazla modelin ele alinmasi, test ve madde diizeyinde model uyumu c¢oklu

kanitlara dayandirilarak degerlendirilmesi 6nerilmektedir.

Uygulamaya yonelik bir diger oneri, farkli ¢alisma gruplari, ¢esitli nitelik diizeylerinde
farkli konu alanlarindaki becerilerin 6l¢iilmesi ile planlanan veri setleri ile doymus ve
indirgenmis modeller ele alinarak gergeklestirilecek olan biligsel tani analizlerinin
model uyumlar test ve madde diizeyinde ele alinabilir. Bu ¢aligma kapsaminda madde
diizeyi model uyumu icin sadece Wald istatistigine dayali yorumlama ile sinirli olup
gelecekte olan caligmalarda madde diizeyi uyum degerlendirmesi i¢in farkl: istatistiksel

hesaplamalar bir arada kullanabilir.
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SUMMARY

Introduction

Cognitive diagnostic models can enable inferences about the individual to be made, regardless of
whether individuals have well-defined attributes. These models, which arise from educational
assessment, are especially used when it is desired to reveal the strengths and aspects of
individuals that need to be developed, or when detailed feedback is expected. Although many
cognitive diagnosis models have been proposed in the literature, only a limited number of
applications have been performed (Jiao, 2009). This situation results in the fact that the
developments in the literature in the cognitive diagnosis approach cannot be reflected efficiently
to the applications in education and its usefulness in practice is limited. In addition, it is not
entirely clear whether the formulations of many different cognitive diagnosis models (CDM)
represent different classes of models or to what extent the models are related to each other.
Estimating the model parameters together and comparing their relative fit at the item level in
these different formulations remained hard tasks (de la Torre, 2011).

In order to collect evidence for the validity of interpretations and inferences drawn from cognitive
diagnostic models, it is of great importance for the researcher to determine the appropriate model
and to reveal the data fit in terms of the usefulness of the models used. However, practitioners in
education may have difficulties in choosing the right model among these models (Jiao, 2009). It
is emphasized that this may be because of the deficiencies in the model fit literature in CDM (Hu,
Miller, Huggins-Manley & Chen, 2016).

This study allows the estimation of multiple CDM parameters such as DINA and DINO models in
a single test on real data within the framework of GDINA, the evaluation of the absolute and
relative fit of constrained and unconstrained CDMs at the test level, and the determination of the
model that fits based on the Wald test at each item level. In this study, it is aimed to determine
whether reduced DINA and DINO models can be used instead of the saturated GDINA model
determined by the cognitive diagnosis approach and to compare models to find the model that
best fits the data at the item and test level.

Method

The data set of the study was obtained from 478 students and the answer pattern of the Symbolic
Number Comparison test comprising 36 items. Items were scored in binary. In order to determine
the attributes required for the definition of the Q matrix required for cognitive diagnostic
analysis, the opinions of domain experts were taken, and five attributes were determined. In the
first stage, the saturated GDINA model was taken as the basis, and the absolute and relative fit
indices were evaluated together, and it was seen that the saturated model gave the best fit.
Afterwards, using Wald statistics, instead of the saturated GDINA model, the availability of
reduced DINA and DINO models for each item-level with no significant loss in model-data fit was
examined. Analysis of the research data was carried out using the GDINA package in the R
Studio program. G-DINA model parameters were obtained using marginalized maximum
likelihood estimation (MMLE).
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Results

Obtained the absolute fit statistics for the GDINA, DINA, and DINO models at the test level
indicated that the three models mentioned fit well with the data. According to relative fit indices
obtained from the GDINA, DINA and DINO although there is no big difference between the
models, it is seen that the GDINA model fits better for the AIC index, while the DINA model fits
better for the BIC, CAIC and SABIC indices. The findings regarding the one-way analysis of
variance (One-Way ANOVA) using the likelihood ratio test to compare the GDINA model with the
DINA and DINO models indicate that Ho hypothesis was rejected for both comparisons. In other
words, when the relative fit indices are considered, the GDINA model fits the data better than the
DINA and DINO models. Finally, using Wald statistics for each item level, the availability of
reduced DINA and DINO models without a significant loss in model data fit was determined
instead of the saturated GDINA model. P values for the Wald statistics calculated for each item
level are reported. “Simpler” was applied as the model selection rule. In this case, the model with
a higher p-value, among the simpler models that provide model fit, fits the data better. It was seen
that the 3rd, 11th, 19th, 30th, 32nd, 34th, 35th and 36th items of the items were more compatible
with the DINO model, while the remaining 28 items were better compatible with the DINA model.

Discussion and Conclusion

According to the result obtained from the findings of the study, considering the absolute fit
statistics at the test level for the GDINA, DINA and DINO models, all three models used fit the
data well. When the relative fit indices got from the GDINA, DINA and DINO models were
examined, it was seen that the saturated GDINA model fitted the data better as a result of the one-
way analysis of variance using the likelihood ratio test to compare the GDINA model with the
DINA and DINO models. In the literature, there are several studies on the evaluation of model fit
in CDM. Sen and Bradshaw (2017) have shown in their study a number of conditions in which the
use of relative fit indices for choosing between CDMs and comparing CDMs with item response
theory models is not very reliable. In the same study, it was suggested that model data fit
assessments should be based on over one evidence, although the importance of AIC, BIC, SABIC
model fit indices should not be exaggerated. Hu, Miller, Huggins-Manley, and Chen (2016)
showed that the relative fit indices in various conditions they determined in their research could
select the correct DINA and GDINA models for most conditions. On the other hand, the relative
fit indices rejected the correct DINA and GDINA models in cases of under-definition or
misidentification of the Q-matrix. In their study, Chen, de la Torre and Zhang (2013) suggested
the integration of relative and absolute fit assessments by taking a saturated model to detect
misidentification effectively. In this study, absolute and relative fit indices were evaluated
together by taking the saturated GDINA model. de la Torre (2011) stated in his study that the
saturated model will give the best fit, assuming that the relevant attributes are defined, and the Q-
matrix is correctly determined. The results of the study support this finding.

According to von Davier and Lee (2019) recent real data analyses show that different items may
require different types of CDM, both reduced and saturated. In this study, the item-level model
selection method suggested by la Torre (2011) was used to empirically determine the most
appropriate CDM for each item related to the latest research finding. Because of examining the
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availability of reduced DINA and DINO models without a significant loss in model data fit,
instead of the saturated GDINA model using Wald statistics for each item level, eight items
showed better fit with the DINO model, while the remaining 28 items fit better with the DINA
model. The conclusions drawn from the findings of the present study supports the stated
conclusion of von Davier and Lee (2019). Rather than choosing a single model and applying it
directly to the data, it is recommended to increase the number of models used and to examine
their suitability in terms of items and attribute structure. Based on this, the validity of the
interpretations and inferences to be made will be more robust, with the model-data fit being
ensured.
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Bu arastirmada ilkokulda Montessori modelini inceleyen c¢alismalarin mevcut durumunun
analizinin ortaya konulmast amaglannmistir. Arastirmada ¢alismalarin  nitel  bulgularimin
yorumlanmasi, degerlendirilmesi, benzer, farkli yénlerinin ortaya koyulup yeni ¢ikarimlarin
yapimasini amaglayan meta-sentez yontemi kullamilmigtir. Verilerin toplanmasina 1 Agustos
2020 tarihinde baslanmis, 30 Mayis 2021'de veri toplama siireci tamamlanmistir. 16 ¢alisma veri
analiz siirecine dahil edilmistir. Veri ¢oziimlemesi icin tiimevarimsal igerik analiz yontemi
belirlenmis, ¢calismalar konu alanlar, yontem, veri analizi, elde edilen sonuglar ve elde edilen
sonuglara yonelik oneriler bashklar: altinda ozetlenmistir. Arastirmamin sonucunda ilkokulda
yapilan Montessori temelli calismalarin konu alanlarinda Montessori modelinin derinlestirilmesi,
okul atmosferinin incelenmesi, oOgrenme ortaminin detaylandirilmasi ve diger alanlarla
kiyaslandigr  goriilmiistiiv. Calismalarda inamrlik ve tutarliigin yiiksek tutulmasi icin veri
ticlemesine onem verildigi, ¢calisma gruplarimin ise ilkokul 1. sinif 6grencileri, ogretmenleri ve
dokiimanin oldugu saptanmistir. Arastirmada Montessori modelinin diger alternatif yontemlerle
ortak yammin “Diinya Vatandashgi” kavrami olmasi, bireysel degerlendirmelere onem verisiyle
on planda oldugu gériilmiistiir. Elde edilen bulgular literatiir 151g8inda tartisilmig ve cesitli
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Montessori, Montessori modeli, Ilkokul, Montessori ilkokulu, Meta-sentez

*Alntilama: Kartal, A. ve Celik, S. (2022). ilkokulda montessori modeli: Bir meta-sentez
calismast. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1109-1142.
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ABSTRACT

This paper is aimed to present the analysis of the current situation of the studies on the
Montessori Method in primary schools. This study adopted a meta-synthesis design to interpret
and evaluate the qualitative findings of the studies and to point out their similarities and
differences to make further interpretations. Data collection started on August 1, 2020 was
completed May 30, 2021. The sample consisted of 16 studies.The data were analyzed using
inductive content analysis. The studies were summarized under the headings of subject matter,
design, data collection tools, objective/significance, results and recommendations. As for subject
matters, the studies did an in-depth analysis of the Montessori Method, examined school
atmosphere, provided detailed information on learning environments, and compared the
Montessori Method to other models. The studies employed data triangulation to ensure credibility
and consistency. The samples of the studies consisted of first-grade students, teachers, and
documents. The studies did not address the Montessori Method in different branches. The
Montessori Method has something in common with other methods, which is “World Citizenship.”
The Montessori Method is based on individual assessment. The findings were discussed throughly
literature and various suggestions were made.

Keywords: Montessori, Montessori method, Primary school, Montessori primary school, Meta-
Synthesis)
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GIRIS

Diinya genelinde 6zellikle insanin dogaya verdigi hasarlardan sonra egitim ve 6gretimin
kalitesi biiyiite¢ altina alinmigtir (Baker vd., 2021). Devletler egitim politikalarinda
revizyon yapmakta, insanin daha iyi bir diinyada yasayabilmesi i¢in yeni egitim
politikalart gelistirmekte ve bunun {izerinde ¢aligmaktadir. Bu dogrultuda, son
zamanlarda ortaya koyulan bilimsel literatiir (Ashrafi, 2021; Ball, 2018; Dogan ve
Yucel-Toy, 2020; Hiles, 2018; Jabar, 2020; Lillard, 2020; Szczygiel ve Pieronkiewicz,
2021), daha iyi bir toplum yapisi ve sosyal kalkinma i¢in ilkokul egitiminin kaliteli
olmast gerektigini gostermektedir. Bu yiizden takip edilen egitim ve dgretim modelleri,
kapsayici olmaya, bireysel gelisimi 6ncelemeye ve ¢cocugu azami sekilde gelistirmeye
odaklanmaktadir (WEF, 2020). Alternatif egitim ve 6gretim modelleri bu ihtiyaca yanit
aramak {izere ortaya ¢cikmistir (Aljabreen, 2020). Bireye odaklanmanin, tiretkenligin,
yaraticilifin 6n planda tutuldugu bu modeller; daha iyi bir toplum yapist ve sosyal
kalkinma icin iglevsel yontemler olarak Ongdriilmektedir (Aljabreen, 2020; Corrie,
2015). Benzer bir bakis agisiyla, Diinya Ekonomik Forumu’nda (World Economic
Forum[WEF], 2020) yiiksek kaliteli 6grenme kavramu tartigilmis, daha iyi bir toplum
olusturmak i¢in egitim &gretim modellerinin sahip olmasit gereken o&zellikler
tanimlanmistir. Yapilan tanimlamalara bakildiginda "Kiiresel vatandaslik becerileri,
inovasyon ve yaraticilik becerileri, Teknoloji becerileri, Kisilerarasi beceriler,
Kisisellestirilmis ve kendi hizina gore 6grenme, Erisilebilir ve kapsayici 6grenme,
Probleme dayali ve is birligine dayali 6grenme, Yasam boyu ve O6grenci odakli

ogrenme" kavramlari 6ne ¢ikmaktadir.

WEF’nun (2020) son on yilda ortaya koydugu bu ozellikler, alternatif &grenme
modellerinin de sahip oldugu temel unsurlardir (Dempsey, 2017). S6z konusu modeller
arasinda, 6zellikle Montessori modeli kapsaminda, daha iyi bir toplum i¢in 150 yildir bu
ozellikler etrafinda egitim dgretim ¢aligmalar yiiriitiilmektedir (Basargekar ve Lillard,
2021; Looijenga vd., 2015). Tlkokul déneminde yaraticihg1 gelistiren, bireysel hiza gére

ilerleyen, d6gretim icin hata kontroliiniin kisi tarafindan saglandigi somut materyallerden
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yararlanilan, sinif igerisinde akran iletigimini, sabir ve empatiyi temel alan Montessori
modeli ile 6gretim, 150 yil 6nce ¢ocuklarin takibiyle olusturulmus ve halen gelecegin
O0grenme ortami olarak nitelendirilen Ozellikleri barindirmaktadir (Ball, 2018;
Montessori, 1952; Szostkowski, 2017). 2021 itibariyle Montessori okullar1 84 iilkede
anasiifi seviyesinden iiniversite seviyesine kadar faaliyet gostermektedir (Association
Montessori Internationale, 2021).  Montessori modelinde c¢ocuklarin, pekistireg
olmaksizin, 6gretmenin bir rehber gorevini gordiigl, duyu temelli hazirlanmis ¢evrede
ogrenme etkinliklerini se¢me o&zgiirliikleri vardir (Demiralp, 2014). Cocugun 0z
disiplinine odaklanan Montessori modeli ile ilgili, alanyazinda, Laski ve digerlerinin
(2015) matematik miifredat icerigi degerlendirmis, Murray ve digerlerinin (2019)
Montessori modeli okulu 6grencilerinin akademik basari durumunu ortaya koymustur.
Culclasure (2019) Montessori modelinde 6l¢gme degerlendirme konusunu incelemis ve
Gleen (2003) yiiriittiigii ¢alismada Montessori Okulu’ndan mezun olan bireyleri on yil
boyunca izlemis; bu kisilerin yagam boyu 6grenme becerilerinin yiiksek oldugunu tespit

etmistir.

flgili alanyazin incelendiginde okul oncesi ddénemde yapilan Montessori konulu
caligmalarin, ilkokul doneminde yapilan calismalara gore daha fazla oldugu
goriilmektedir (Basargekar ve Lillard, 2021; Kayili, 2016; Lillard, 2020). Tlkokulda
Montessori modelinin etkilerinin boylamsal olarak incelendigi bir ¢alismada; yapilan
Montessori konulu ¢aligmalart biitiinciil olarak analiz edebilecek meta analiz ya da meta
sentez gibi arastirmalarin gerekliligi vurgulanmistir (Denervaud vd., 2019; Ross, 2012;
Schonleber, 2011). Ayrica ulasilan literatiirde ilkokulda Montessori modeli ile ilgili
herhangi bir meta sentez ¢aligmasina da rastlanmamistir. Montessori modeliyle ilgili
olarak ozellikle ilkokul egitimi konulu caligmalarin, gelecegin yetiskinlerinin sahip
olacaklar1 becerilere yon verebilecegi diistiniilmektedir (Frierson, 2015b; Schonleber,
2011; Sénmez ve Ozcan, 2020). Biitiinii géormeye yonelik daha kapsamli ve gesitli
aragtirmalar ortaya koyulmasinin; ilkokulda Montessori modeli uygulamalarinin ileriye
taginmasi ve 21. yy. gerekliliklerine daha uyumlu egitim ortaminin anlasilmasina da

yardim edecegi soylenebilir. Bu ¢aligmada ilkokulda Montessori modeli konulu nitel
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arastirmalarin toplanmasi ve analizi; toplanan c¢aligmalarin bulgularini, sonuglarmni ve
Onerilerini sentezlemek icin Walsh ve Downe’in (2005) nitel arastirmalar igin
gelistirdigi meta-sentez yontemiyle sentezlenmesi amaglanmigtir. Bu arastirmada
incelenen ¢aligmalarin kod adi, dergi adi, indeksi, yili, adi, yazari, ¢alisma grubu,
konusu, amaci/6nemi, deseni, veri toplama araglari, gecerlilik ve giivenirlik caligmalari,
sonuglart ve sonuglara yonelik onerilerinin biitiinciil bir bakis agisiyla sunumu; alanda
yapilacak diger ¢alismalara yol gosterici olabilir. Bu arastirmada, ilkokulda Montessori
modelini incelemis arastirmalarin meta-sentez yontemi kullanilarak sentezlenmesi
amaclanmigtir. Bu amag¢ ¢ercevesinde cevap aranan alt problemleri su sekilde

belirlenmistir:

Ilkokulda Montessori modeliyle ilgili yapilan calismalarda;

- Konu alanlar1

-Secilen Yontemler (Arastirma Deseni, Calisgma Grubu Secimi, Veri Toplama Siireci)
-Veri analiz Siireci

-Elde edilen sonuglar

-Elde edilen sonuglara yonelik dneriler

acisindan ortaya ¢ikan secki nedir?
YONTEM

Arastirma Deseni

Nitel bir arastirma yiiriiten arastirmaci, c¢alisilan grupta ortaya koyulan anlamlari
kesfetmek ve sentezlemek iizere kisiye Ozgii olan anlami ortaya cikarmaya calisir
(Creswell, 2014). Bu yiizden veri analizinde toplanan verilerin analizi, verinin ortaya
koydugu tiire gére degisebilir. Ozellikle meta-sentez galismalarinda icerik analizi 6n

plana ¢ikar (Calik ve So6zbilir, 2014). Buradan hareketle ortaya koyulan bu aragtirma
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nitel verilerin yorumlanip derinlemesine incelendigi, benzer ve farkli yonlerin agiga

¢ikarildig1 bir meta-sentez ¢alismasidir.
Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada, Amerika, Kanada, Hollanda ve isve¢’te 2010-2020 yillar1 arasinda
ilkokulda Montessori modeliyle ilgili yapilmis, nitel yaklagima dayali 16 c¢alisma
incelenmektedir. Arastirmada veri toplama siireci 1 Agustos 2020 tarihinden baglayarak,
makaleye son seklin verildigi tarihe kadar stirmistir (30 Mayis 2021). Yeni

aragtirmalarin aragtirmanin veri grubuna eklenmesine 6nem verilmistir.

Ilkokulda Montessori modeli ile iliskili belgelere ulasmak iizere ingilizce ve Tiirkce
anahtar kelimeler saptanmustir. Tiirkgede, Montessori, Ilkokul, Tlkdgretim, Montessori
Egitimi ve Ingilizcede, Montessori, Primary School, Elementary School, “Montessori
Education” anahtar kelimeleri ile tarama yapilmistir. Arastirmada yer alan galigmalar,
Taylor & Francis ve Wiley, JSTOR, Cambridge Journals, ELSEVIER Scopus, ProQuest
Dissertations&Theses, SAGE Premier Journals, Palgrave Macmillan Journals,
SpringerLink, EBSCOhost, TUBITAK ULAKBIM Dergipark, YOK Ulusal Tez
Merkezi veri tabanlarindan Hacettepe Universitesi e-veri tabani araciligtyla taranmugtir.
Arastirmada yer alan ¢aligmalar, Montessori modeli ile ilgili ortaya koyulan makale
veya tez tezlerden olusmustur. Erisimi kapali, tam metin belgesine ulagilamayan
calismalar bu arastirmada yer almamistir. Veri tabanlarinda 2010-2020 yillart arasinda
yapilan galismalar incelenmistir. incelemelerde "Montessori" anahtar kelimesiyle 1900-
2010 yillar1 arasinda 525 calisma filtrelenirken, 2010-2020 yillar1 arasinda 622 ¢aligma
goriilmistiir. Son zamanlarda Montessori modeli lizerinde c¢aligmalarin siklasmasi,
ilginin artmasi bu arastirmada son on yili incelemek i¢in gerekce olusturmustur. Yapilan
tarama sonunda nitel, nicel ve karma olan 50 makale ve 19 tez ¢alismasina ulasilmustir.
Veri analizi siirecinde bu c¢aligmalardan nitel olan 14 makale ve 2 doktora tezi olmak

iizere toplam 16 ¢aligma arastirmaya dahil edilmistir.
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Tablo 1. Calismalarin indeks Tablosu

Makaleler Tez
(Doktora)
Yil Ssci Esci Diger Egitim
Ogretim
2010 Brunold ve
Chaminade
(2010)
2011 Schonleber (2011)
2012 Ross (2012),
Lillard (2012)
2013 Hazel ve
Allen (2013)
2014 Deluca ve
Hudges (2014)
2015 Looijenga vd. Block (2015), Frierson,
(2015) (2015a), Frierson
(2015b)
2016
2017 Jones (2017) Szostkowski
(2017)
2018 Hiles (2018) Ball (2018)
2019 Spillane vd.
(2019)
2020 Tebano ve Gynther
(2020)

Etik Kurallara Uygunluk

Arastirma, meta sentez arastirmasi oldugu i¢in etik kurul belgesi alinmamistir. Ancak
aragtirmanin etik kurallara uygunlugunun saglanmasi i¢in dikkat edilen hususlardan ilki,
arastirmaya dahil edilen veya edilmeyen makaleler ile ilgili Slgiitlere yer verilmis
olmasidir. Mevcut arastirmada belirlenen kriterler objektif degerlendirmeyi destekler
niteliktedir. Buna ek olarak arastirmaya dahil edilen biitiin ¢aligmalar ayrintili sekilde
analizinin gergeklestirildigi baslik ¢izelgesine de yer verilmistir. Elde edilen veri analiz

sonuglarina bulgular kisminda agikca ve ayrintili bir sekilde yer verilmistir.
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Veri Analizi

Aragtirmada veri analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Oncelikle arastirmaya
dahil edilen ¢aligmalar bir tablo halinde basliklarla Ozetlenmistir. Caligmalarin
belirlenen her bashga yonelik bolimii arastirmaci tarafindan tablolastirilmistir.
Arasgtirmaya bir kod verilmis, yer aldigi dergi ve indeksi, calismanin yayin yeri ve yili,
aragtirmanin ismi, yazar(lar), ¢alisma grubu, konusu, amaci ve Onemi, deseni, veri
toplama araci, gegerlilik ve giivenirlik saglama yontemleri, sonuglar1 ve sonuglara

yonelik onerileri ve basliklari belirlenerek incelemeye baslanmustir.

Tablo 2. Veri Analizi Tablo Bagliklar1

3 g g o
. — -
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T g = ¥ E 5 g9 g -~ 5 5 > 23
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Caligmalar yazar isimleri ve yayin yilina gore adlandirilmistir. Caligmalar dncelikle
doktora tezi, yiiksek lisans tezi ve makale seklinde smiflandirilmistir. Doktora tezi,
“doktora”; makaleler, “SSCI”, “ESCI” ve “Diger” olmak iizere diizenlemistir. Buna
gore SSCI makale SM; ESCI makale EM, Diger Makale DM ve Doktora Tezi D
seklinde kodlanarak smiflandirma yapilmistir.  Caligmalar bir yillik bir siiregte
incelenmistir. Incelenen ¢aligmalarin her biri detayli sekilde tablolastirilmistir. Veri
kaybint onlemek icin her bir ¢aligma ii¢ aylik zaman periyotlarinda tekrar tekrar
okunarak kontrol edilmistir. Kodlama siirecinde nitel aragtirmalar alaninda uzman
goriislerine bagvurulmustur. Ortaya c¢ikan kodlar ve temalar ile ilgili yine uzman

goriisline bagvurulmustur. Calismanin veri toplama ve analiz siireci soyledir:
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Tablo 3. Veri Toplama ve Analiz Siireci

Tarih Yapilan islem

01.08.2020  Veri tabani taramasi

30.10.2020 Veri Grubu Havuzunun Olusturulmasi

01.02.2021  Veri analizi

01.05.2021 Aragtirmacinin kod ve temalar1 belirleyip uzman goriigiine bagvurmasi
10.05.2021 Uzman goriisii dogrultusunda diizeltmelerin yapilmasi

30.05.2021 Veri tabaninda tekrar tarama ve ekleme yapilmasi

10.06.2021 Kod ve temalarin tekrar incelenmesi ve bulgularin yorumlanmasi

BULGULAR

Caligmada yer alan on alt1 aragtirmanin incelenmesi sonucu elde edilen bulgular bes
baslik altinda sunulmustur. ilk olarak konu alanina iliskin inceleme bashgma yer
verilmis sirasiyla; secilen yontem, veri analizi siireci, elde edilen sonuglar ve sonuglara
iligkin Oneriler basliklarinda her tema ve altindaki kodlar, tablolastirilarak ortaya

koyulmustur.

flkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Konu

Alanlan

Tablo 4’te aragtirmanin birinci alt probleminde ifade edilen ilkokulda Montessori
modeli ile ilgili ortaya koyulan c¢alismalarin konu alanlarina iligkin bulgulara yer

verilmistir.
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Tablo 4. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Yapilmis Calismalarin Konu Alanlart

Tema Kod Calisma
Montessori Felsefesi Deneysel Psikoloji Frierson (2015a)
Ahlak Epistemolojisi Frierson (2015b)
Okul Modeli Spillane vd. (2019)
Erken Cocukluk Dénemi, Ogrenme Ross (2012)
Arzusu
Kiiresel Vatandaslik Brunold ve
Chaminade (2010)
Ogretmenlerin Degerlendirme Deluca ve Hudges
Yaklagimlari (2014)
Okul Giivenligi Strateji Kiyasi Hazel ve  Allen
(2013)

Montessori Ogrenme
Ogretme Ortami

Materyal Sunumu

Tebano ve Gynther
(2020)

Alistirma Tekrar1

Looijenga vd. (2015)

Oyuna Bakig Agisi Lillard (2012)

Ogretim Stratejileri Ball (2018)

Stem Szostkowski (2017)
Montessori Okul Merkezi Sinava Yonelik Algilar Block (2015)
Kiltiira Teknoloji Entegrasyonu Jones (2017)

Veli Bakis A¢ist Hiles (2018)

Tablo 4 incelendiginde ilkokulda Montessori modeli ile ilgili ¢alismalarin konu
alanlarmin Montessori felsefesi, Montessori 6grenme ve dgretme ortami; Montessori
okul kiiltlirii temalar1 altinda toplandig1 gozlemlenmistir. Bu temalardan Montessori
Felsefesi altinda deneysel psikoloji, ahlak epistemolojisi, okul modeli kodlar1 olusurken,
Montessori 6grenme ve Ogretme ortamui altinda materyal sunumu, alistirma tekrari,
oyuna bakis acist kodlar1 olusmustur. Montessori okul kiiltiirii temas1 altinda merkezi

siava yonelik algilar, teknoloji entegrasyonu, veli bakis agis1 kodlari olusmustur.
ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Yontemleri

Bu baglikta Montessori modeli ile ilgili ortaya koyulan ¢alismalarin yontemlerinin neler
olduguna yonelik, ikinci alt probleminde ifade edilen bulgular sunulmustur. Bulgular,
ilk olarak belirlenen aragtirma deseni (Tablo 5) ve sirasiyla ¢alisma grubu (Tablo 6) ve
veri toplama araci (Tablo 7) bagliklariyla agiklanmistir. Arastirma desenlerinin ortaya

koyuldugu tablo 5 su sekildedir:
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Tablo 5. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Caligmalarin

Aragtirma Desenleri

Tema Kod Calisma
Desen Durum Caligmast Block (2015), Brunold ve
Belirtilmis Chaminade (2010), Hiles (2018),

Jones (2017), Lillard (2012),
Spillane vd. (2019), Szostkowski
(2017)

Eylem Arastirmasi Ball (2018), Deluca ve Hudges
(2014),  Schonleber  (2011),
Tebano ve Gynther (2020),

Olgubilim Looijenga vd. (2015)

Kuram Olusturma Hazel ve Allen (2013)
Desen Frierson ~ (2015a),  Frierson
Belirtilmemis (2015b), Ross (2012),

Tablo 5°te ¢alismalarin arastirma desenlerine bakildiginda desen var ve desen yok
olmak iizere iki tema belirlenmistir. Belirtilen desenlerde durum c¢alismasi, eylem

arastirmasi, olgubilim ve kuram olusturma kodlar1 yer almistir.

Tablo 6. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin

Calisma Gruplari
Tema Kod Calisma
Birey 1. Smif Ogrencisi Hazel ve Allen (2013), Looijenga,

Klapwijk ve Vries (2015),
Schonleber (2011), Szostkowski
(2017), Tebano ve Gynther (2020)
Siif Ogretmenleri Ball (2018), Deluca ve Hudges
(2014), Hazel ve Allen (2013),
Jones (2017), Tebano ve Gynther

(2020)
Okul Yoneticisi Hazel ve Allen (2013), Spillane
vd. (2019)
Veli Hazel ve Allen (2013), Hiles
(2018)
Dokiiman Kaynak Inceleme Block  (2015), Brunold ve

Chaminade  (2010),  Frierson
(2015a), Frierson (2015b), Lillard
(2012), Ross (2012)
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Tablo 6’da yapilan ¢aligmalarin ¢alisma gruplart bulgular kisi ve belge temalari altinda
toplanmistir. Kisi temasi altinda 1. sinif 6grencileri, sinif 6gretmenleri, okul yoneticisi,

veli kodlar1 yer alirken; belge temasi altinda kaynak inceleme kodu yer almustir.

Tablo 7. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Veri

Toplama Araglari

Tema Kod Calismalar

Dokiiman Alanyazm Inceleme Ball (2018), Brunold ve Chaminade
(2010),  Frierson (2015a), Frierson
(2015b), Lillard (2012), Ross (2012),

Schonleber (2011)
Belge ve Dokiiman Ball (2018), Block (2015), Szostkowski
Inceleme (2017), Tebano ve Gynther (2020)
Goriisme  Yari Yapilandirilmig  Ball (2018); Block (2015), Deluca ve
Goriigsmeler Hudges (2014), Hazel ve Allen (2013),

Hiles (2018), Jones (2017), Looijenga,
Klapwijk ve Vries (2015), Schonleber
(2011), Spillane vd. (2019)

Odak Grup Tartismalari Schonleber (2011)

Gozlem Saha Gozlemi Ball (2018), Block (2015), Deluca ve
Hudges (2014), Hazel ve Allen (2013),
Jones (2017), Looijenga, Klapwijk,ve
Vries (2015), Schonleber (2011), Spillane
vd. (2019), Szostkowski (2017), Tebano
ve Gynther (2020)

Tablo 7'de veri toplama araglari bulgulari; dokiiman, gdriisme ve gdzlem temalar:
altinda toplanmistir. Dokiiman temasindan alanyazin inceleme, belge ve dokiiman
inceleme kodlari; goriisme temasinda yart yapilandirilmig goriismeler, odak grup

tartismalar1 ve son olarak gézlem temasinda saha gézlemi yer almistir.

ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Cahsmalarin Veri Analiz

Asamasina iliskin Bulgular

Bu baglikta ilkokulda Montessori modeli ile ilgili ¢aligmalarin veri analiz siirecinin nasil
olduguna yonelik bulgular paylasilmistir. Bulgular sirastyla once veri analiz yontemi
(Tablo 8) ve devaminda inanilirlik-tutarlilik (Tablo 9) tablolariyla ortaya koyulmustur.

Analiz yontemleri durumu s6yledir:
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Tablo 8. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Veri

Analizi
Tema Kod Calisma
Analiz Yontemi Icerik Analizi/Tiimevarimsal Brunold ve Chaminade (2010),

Deluca ve Hudges (2014),
Frierson ~ (2015a),  Jones
(2017), Looijenga, Klapwijk
ve Vries (2015), Schonleber
(2011), Spillane vd. (2019)

Betimsel

Analiz/Tiimdengelimsel

Ball (2018), Hiles (2018),
Spillane, vd. (2019),
Szostkowski (2017), Tebano

ve Gynther (2020)
Yorumlayici/Yansitict Analiz ~ Frierson (2015b), Ross (2012)
Dokiiman Analizi Block (2015)
Analiz Programi ATLAS Hazel ve Allen (2013)
Belirtilmemis - Lillard (2012)

Tablo. 8’de ¢aligmalarin veri analizine yonelik bulgular analiz yontemi, analiz programi

ve belirtilmemis temalar1 altinda incelenmistir. Analiz yontemi temasinda igerik analizi,

betimsel analiz, yorumlayict ve dokiiman analizi kodlari olusmus; analiz programi

temast altinda ATLAS kodu yer almistir.

Tablo 9. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Caligmalarda

Inanilirlik ve Tutarlilik

Tema Kod

Cahisma

Inanirlik / Sonuclarm Kontrol
Dogrulugu

Ball (2018), Deluca ve Hudges
(2014), Jones (2017), Schonleber
(2011), Tebano ve Gynther (2020)

Betimleme/Dogrudan

Alint1

Ball (2018), Block (2015), Brunold
ve Chaminade (2010), Frierson
(2015b), Lillard (2012)

Arastirmacinin Rolii

Ball (2018), Schonleber (2011),
Spillane vd. (2019), Tebano ve
Gynther (2020)

Veri Cesitlemesi

Ball (2018), Hazel ve Allen
(2013), Jones (2017), Spillane vd.
(2019)




Tlkokulda Montessori Modeli : Bir Meta- Sentez Calismasi

1122

Fikir Uyusumu Deluca ve  Hudges (2014),
Looijenga, Klapwijk ve Vries
(2015),
Uyum Yiizdesi Looijenga, Klapwijk ve Vries
(2015),
Objektiflik Arastirma  Siirecinin Jones  (2017), Ball (2018),
Detaylandirilmast Schonleber (2011), Spillane vd.
(2019), Tebano ve Gynther (2020)
Veri Dokiimleri  Ball (2018), Jones (2017), Ross
(Yaziya Aktarim) (2012), Tebano ve Gynther (2020)
Aragtirmaci Roli Ball (2018), Schonleber (2011),
Spillane vd. (2019), Tebano ve
Gynther (2020)
Ses/Goriintii Kaydi Ball (2018), Jones (2017), Spillane
vd. (2019)
Bilgisayar ~ Programi Hazel ve Allen (2013)
Kullanim1 (ATLAS)
Di1s Gegerlilik  Arasgtirma  Siirecinin  Ball (2018), Block (2015), Deluca
/Genellenebilirlik Detaylandirilmasi ve Hudges (2014), Hazel ve Allen
(2013), Jones (2017), Looijenga,
Klapwijk ve Vries (2015),,
Schonleber (2011), Spillane vd.
(2019),  Szostkowski  (2017),
Tebano ve Gynther (2020)
Arastirmacinin Roli Schonleber (2011), Spillane vd.
(2019),  Szostkowski  (2017),
Tebano ve Gynther (2020), Ball
(2018)
Pilot Uygulama Ball (2018), Hiles (2018)
Giivenirlik Arastirma  Siirecinin  Ball (2018), Block (2015), Spillane
Detaylandirilmasi vd. (2019), Deluca ve Hudges

(2014), Hazel ve Allen (2013),
Jones (2017), Looijenga, Klapwijk
ve Vries, (2015), Szostkowski
(2017), Tebano ve Gynther (2020)

Uzman Gorlisii

Ball (2018), Deluca ve Hudge
(2014), Hazel ve Allen (2013),
Spillane vd. (2019), Szostkowski
(2017), Tebano ve Gynther (2020)

Uyum Yiizdesi

Looijenga vd. (2015)
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Tablo 9°da ¢alismalarin inanilirlik ve tutarhiliklartyla ilgili bulgular inanirlik, objektiflik,
dis gegerlilik ve giivenirlik temalar1 altinda toplanmustir. inanirhk temasinda kontrol,
uyum yiizdesi, aragtirmacinin roli, veri gesitlemesi, fikir uyusumu, betimleme-dogrudan
alintt; objektiflik temasi altinda; arastirma siirecinin detaylandirilmasi, yaziya aktarma,
bilgisayar programi kullanimi (ATLAS), ses-goriintii kaydi, arastirmaci roldi; dis
gegerlilik temasi altinda arastirma siirecinin  detaylandirilmasi, yaziya aktarma,
bilgisayar programi kullanimi (ATLAS), ses-goriintii kaydi, arastirmaci rolii son olarak
giivenirlik temasi altinda arastirma siirecinin detaylandirilmasi, uzman goriisii, uyum

ylizdesi kodlar1 olusmustur.

ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Sonu¢larina

fliskin Bulgular

Bu baslk altinda, aragtirmanin dordiincii alt probleminde ifade edilen ilkokulda
Montessori modeli ile ilgili yapilan g¢aligmalarin sonuglarina iligkin bulgulara Tablo

10°da yer verilmistir. Bulgulara iliskin detaylar soyledir:

Tablo 10. ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Caligmalarin

Sonuglarmna iliskin Bulgular

Tema Kod Calisma
Okul Kiiltiirii ~ Okullarin Rekabet Onleyici Politik Diizenlemelere Ross (2012)
Ihtiyac Duymasi.

Okul Ortamimin Yonetilmesine Yonelik Yazili

Spillane vd.

Kuralin Az Olmasi. (2019)
Diger Okullarin Yazili Kurallarla Olusturmaya Spillane vd.
Caligilmasi. (2019)
Okul Liderlerinin Okulu Yo&netme Anlayislarinin = Spillane vd.
Farkli Olmasi. (2019)
Biitiin Okul Sistemlerinin Cevrelerini  Spillane vd.
Anlamlandirmaya Odaklanmalar1 ve Okula Ait (2019)
Ritiiellerin Olmasi.
Ortak Vizyon, Bireysellestirilmis Akademik Ve Hazel ve
Duygusal Gelisim I¢in Yapilar Olusturulmas. Allen
(2013)
Her Ogrencinin Kendi Ogrenmesinden Sorumlu Hazel  ve
Oldugu Yapinin Olmasi. Allen

(2013)
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Okulda Giiven Ortani Saglanmasi I¢in Montessori Hazel — ve

Ilkokulunda Ve Diger iki Alternatif Okulda Kiiltiir, ~Allen

Yapi, Sorumluluk Ve Beklenti Ogelerinin Gerekli (2013)

Goriilmesi.

Montessori Felsefesinin Cok Onemli Bir Parcasini  Ball (2018)

Olusturmasi.

Montessori Okul Disiplininin Normal Disiplin Ball (2018)

Anlayisindan, Oz Disiplin kavramini 6n plana

almasiyla ayrilmasi.

Tutarsiz Disiplin  Uygulamalarindan Uzak ve Ball (2018)

Uyumlu Personelin Onemi.

Rekabetin Olumsuz Etkisi. Ross (2012)
Ogretim Montessori Ogretmenlerinin  Teknolojiyi Sinifa  Jones
Y ontem- Entegre Etmeye Olumlu Yaklagmasi. (2017)
Teknik Montessori Okul Ortaminin STEM  Szostkowski

Uygulamalarinda Daha Yaratict Versiyonlarmin (2017)

Olusturulabilmesi.

STEM'in Ogrenciler Tarafindan Daha Kapsayici, Szostkowski

Baglantili Ve Isbirlikli Kullanabilmesi. (2017)

Alistirma Tekrar1 ve Etkinlik Se¢im Ozgiirliigiinin  Looijenga

daha iyi tasarim yapmay1 saglamasi. vd. (2015)

Etkinlik ~ Tasariminda  Montessori'nin  Igsel Looijenga

Motivasyon Kaynagi Olmasi. vd. (2015)

Montessori Prensiplerinin 6devlendirmede; Cocugun Looijenga

Dogal Yetenek Gelisimini ve Oz Kontroliinii vd.(2015)

Saglamasi.

Montessori'de Cocuklarin Hayali Oyuncaklar, Cizgi Lillard

Film Karakterlerinin Oldugu Ogrenme Ortami (2012)

Yerine Gergek Yasam Eylemlerine ilgi duymasi.

Montessori Materyallerinin Sunumunda Soru Cevap Tebano ve

Tekniginin Kullaniminin Etkili Olmast. Gynther

(2020)

Montessori Materyallerinin Sunumunun Tebano ve

Montessori'nin ~ Onerilerine ~ Goére  Yapilmasi  Gynther

Gerekliligi. (2020)
Devlet Tam Olarak Uygulanamamasi. Block
Okulunda (2015)
Montessori Merkezi Sinavlara Hazirlik Igin Ogretmen Merkezli  Block
Modeli Uygulamalara Doniistiiriilmesi. (2015)

Zaman Kisitlamasi Sebebiyle Kendi Kendini Block

Yoneten Ogrenci Kavramimin Olmamasi. (2015)

Merkezi Sinava Hazirlanma Stresi Sebebiyle, Block

Calisma Planlarmin Ogrenciler Degil Ogretmenler (2015)

Tarafindan Hazirlanmasi.
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Velilerin Montessori Modeline, Okul Yapilarina Ve Hiles (2018)
Sinif Ortamlarina ilgilerinden Dolayr Bu Okullart
Tercih Etmeleri.
Diinya Kiiltiir Temelli Ogrenme ve Montessori'nin Diinya Schonleber
Vatandas1 Goriisii Ve Inanclara Saygi Konusunda Ortiismesi (2011)
Kiiltir ~Temelli Ogrenme ve Montessori'nin Schonleber
Onemsemesi (2011)
Montessori'nin Degerlendirme Felsefesinin Ortaokul Brunold ve
Degerlendirme Sonrasinda Yayginligimin Az Olmast. Chaminade
(2010)
Ogrenci Odakli, Cocuklarin Gézlemlenmesini temel Deluca  ve
alan Alternatif Uygulamalar Olmasi. Hudges
(2014)
Deneysel En Uygun Ortam Cocuklarin Dogal Ortaminda Frierson,
Psikoloji Gozlemlenmesi. (2015a)
Anlayiginin Farklt Olmasi Frierson
(2015a)
Ogrenme Cocukta Cevreyi Oziimseme Diirtiisii Onemli. Ross (2012)
Ahlak Gelisen Ve Degisen Bir Yapida Olmasi. Frierson
(2015b)

Tablo 10°da yapilan ¢alismalarin sonuglarina iligkin bulgular okuldaki ¢evreye yonelik
Okul Kiiltiirii, sif icerisinde kullamlan yontemlere yonelik Ogretim Yontem- Teknik,
Montessori modelinin bazi 6zelliklerinin uygulandigi durumlara yonelik Devlet
Okulunda Montessori modeli; bireylerin sahip olacagi o6zelliklere yonelik Diinya
Vatandasi; 6lgme ve degerlendirme felsefesine yonelik olarak Degerlendirme, deneysel
psikolojiye ve ahlaka yonelik Deneysel Psikoloji ve Ahlak 6grenme diirtiisiine yonelik

olarak da Ogrenme temalar1 etrafinda toplanmugtir .

ilkokulda Montessori Modeli ile ilgili Ortaya Koyulmus Calismalarin Sonuclarina
Yonelik Onerilere iliskin Bulgular

Son olarak bu baglikta ise arastirmanin besinci alt probleminde ifade edilen ilkokulda
Montessori modeli ile ilgili ortaya koyulmus ¢aligmalarin sonuclarina yonelik dnerilerin
nasil sentezlendigi bulgular1 ortaya koyulmustur. Detaylar1 igceren Tablo. 11'deki
bulgular sdyledir :
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Tablo 11. ilkokulda Montessori Modeli ile Ilgili Ortaya Koyulmus
Calismalarin Sonuglarina Yonelik Oneriler

Tema Kod Calisma

Ogrenme Ogrenme Ortamlar1 Diizenlenirken Ogrenme

Ortami1 Arzusuna Onem Verilmeli. Ross (2012)
Ogrenme ortami diizenleyicisi, rekabet onleyici
rehberlik etmeli. Ross (2012)
Kiiltiir temelli veya Montessori temelli 6gretim

. ... .. Schonleber

stratejisini ~ kullanacaklar, smif  kdltiiri (2011)
olusturulmasina dikkat etmeli.
Okul kiiltiirti olusturulurken elde edilen sonuglar  Spillane vd.
dikkate alinmali. (2019)
Qgrenme ortamlar1, gergek yasam durumlarimni Lillard (2012)
icermeli.
Okulda giiven olusturmak igin gézlem sonuglari Hazel ve Allen
dikkate alinmali. (2013)
Ogretmenler kiiltiirel agidan duyarli olmali. Ball (2018)
Okullarda bireysellestirilmis Ogretimin Ball (2018)
uygulanmali.
Stem Egitimine Daha Fazla Montessori Szostkowski
Atmosferi Dahil Edilmeli. (2017)
Aulternatl'f okul tiirlerinin merkezi smnav kaygi Block (2015)
diizeyleri arastirilmali.
Mo.ntessiorll ogfetmenlerlnm teknoloji goriisleri Jones (2017)
derinlestirilmeli.
E:b.e.veyn adaylgrmm ¢ocuklari igin diisiindiikleri Hiles (2018)
egitim hedefleri arastiriimali.

Gézlem Montessori siif ortami daha fazla incelenmeli. Tebano ve

Gynther (2020)
Sinif uygulamalarinin daha fazla gozlemlenmeli.  Tebano ve
Gynther (2020)

lf/{ontessorl miifredati kiiltiirel acidan duyarh Ball (2018)
6grenme ortamiyla olusturulmali.
Montessori temelli Stem 6gretim uygulamalart  Szostkowski
gbzlemlenmeli. (2017

Kiyaslama  Montessori ile farkli ogretim stratejilerinin - Schonleber
kiyaslandig1 caligmalar yapilmali. (2011)
Montessori'nin ahlak anlayisinin son yiizyil ahlak
anlayist ile uyumunu arastiracak deneysel Frierson (2015b)

caligmalar yapilmali.
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Duyu temelli 6gretim ve ahlak kavramu iligkisine

bakilabilecek caligmalar yapilmali. Frierson (2015b)
Gelisimsel ve akademik oncelikler anlaminda Deluca ve
farkli okul kiyaslari yapilmali. Hudges (2014)
Diizeltme Montessori'ye uygun giivenilir ve pazarlanabilir Brunold ve
bir degerlendirme yapisi olusturulmali. Chaminade
(2010)
Deneysel Psikoloji Bakis Acgist Montessoriye Frierson (2015/1)

gore Revize Edilmeli.

Tablo 11°de calismalardan elde edilen sonuglara yonelik oneriler; Ogrenme ortamina
yonelik Oneriler 6grenme ortami; ¢ocuklarin dogal ortaminda nasil gdzlenmesine
yonelik Oneriler gézlem; egitim ve 6gretim modellerinin farkli agilardan kiyaslanmasi
ile ilgili Oneriler kiyaslama ve revize, yeniden diizenleme ile ilgili oneriler diizeltme
temalar1 altinda toplanmistir. Burada elde edilen bulgulara iligkin yorum; Tartigma ve

Sonug basliginda literatiir ile iliskilendirilerek sunulmustur.

TARTISMA ve SONUC

flkokulda Montessori modeli ile ilgili 2010-2020 yillar1 arasinda Amerika, Kanada,
Hollanda ve Isve¢’te yapilan nitel ¢alismalarin nasil sentezlendigi bes alt problem ile

incelenmistir.

Ilkokulda Montessori modeli ile ilgili yapilan calismalarin konu alanlarma iliskin
sentezde, Montessori felsefesi (Brunold ve Chaminade, 2010; Deluca ve Hudges, 2014;
Frierson, 2015a; Frierson, 2015b; Hazel ve Allen, 2013; Ross, 2012; Spillane vd., 2019)
okul kiiltiiri (Ball, 2018; Lillard, 2012; Looijenga vd., 2015; Tebano ve Gynther, 2020;
Szostkowski, 2017) ve 6grenme ortami (Block, 2015; Hiles, 2018; Jones, 2017) temalar1
ortaya ¢ikmistir. Temalarda Montessori modelinde deneysel pedagoji, ahlak felsefesi,
O0grenme diirtiisii 6ne ¢ikmustir. Alanyazin incelendiginde Maria Montessori’nin egitim
ve ogretimden farkl alanlara yonelik diistincelerinin irdelenmesinin; ¢ocugun dogasinin
daha iyi anlagilmasina fayda saglayacagini savunan c¢ok sayida arastirma vardir (Jaeger,
2018; Lecuer ve Murillo, 2020; Lillard, 2020; Underwood, 2018). Dolayisiyla Maria

Montessori’nin sadece egitim, dgretim, yontem ve tekniklere yonelik goriisleri degil;
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diger arastirma alanlarina yonelik goriislerinin incelenmesinin de &nemli oldugu
sOylenebilir. Yine literatiirde bir bilim insani olarak Maria Montessori’nin goriislerinin
anlagilmasimin gerekli oldugu paylasilmistir (Deluca ve Hudges 2014; Frierson, 2015;
Schonleber, 2011). Dohrman ve digerlerine (2007) goére bu gereklilik Montessori
modelinde okul kiiltliriini ve 6grenme ortaminit dogru sekilde olusturabilmek igin
etkilidir. Montessori modelinde okul kiiltiirii ve 6grenme ortami temel unsurlardandir.
Bu temel unsurlarin yaninda Montessori'nin tasarladigi 6grenme materyalleri ve sinifta
“rehber” olarak adlandirilan 6gretmen de 6nemli 6gelerdendir. Ancak konu alaninda
materyal ve Ogretmen basliklarina rastlanmamistir. Alanyazinda Montessori’nin
O0grenme materyallerine iliskin kisith bilgi ve tanitim igeren g¢alismalar mevcuttur
(Burnett, 1962; Lazerick, 2000; Palmer, 1912). Bu ¢alismadan elde edilen sonuglardan
da yola ¢ikarak aragtirma konularinda brang bazinda materyal incelenmesi, Montessori

modelinde 6gretmene bakis kavraminin giiglendirilmesinin gerekli oldugu sdylenebilir.

Aragtirmada ikinci olarak ¢alismalarn nasil desenlendigi ortaya koyulmustur. irdelenen
calismalarda yontemsel olarak kurgulanan desenlerin detaylandirilmasina GSnem
verildigi saptanmistir (Ball, 2018; Block, 2015; Brunold ve Chaminade, 2010; Deluca
ve Hudges, 2014; Hazel ve Allen, 2013; Hiles, 2018; Jones, 2017; Lillard, 2012;
Looijenga vd., 2015; Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017; Tebano
ve Gynther, 2020). Sirasiyla en tercih edilen desen durum c¢alismast (Block, 2015;
Brunold ve Chaminade, 2010; Hiles, 2018; Jones, 2017; Lillard, 2012; Spillane vd.,
2019; Szostkowski, 2017), eylem aragtirmasi (Ball, 2018; Deluca ve Hudges, 2014;
Schonleber, 2011; Tebano ve Gynther, 2020;) olgubilim (Looijenga, Klapwijk ve Vries,
2015) ve kuram olusturma (Hazel ve Allen, 2013) desenleri olmustur. Son olarak nasil
desenleme yapildig1 belirtilmeyen arastirmalarda (Frierson, 2015a; Frierson, 2015b;
Ross, 2012) dokiiman incelendigi saptanmistir. Amaca en etkili bigimde ulagabilmek
icin, uygun desenin seg¢ilmesi nitel arastirmalarda biiylik 6nem tasimaktadir (Yildirim,
2000) Siireg igerisinde desende degisiklikler olabilir ancak her agamanin paylasilmasi
arastirmay1 giiclendirir (Patton, 1987). Buradan yola ¢ikarak ilkokuldaki Montessori

modeli ¢aligmalarinin nitel arastirma desenleme siirecine uyum sagladigi sdylenebilir.
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Montessori modelinde yapilan arastirmalarin galisma gruplar1 birey veya dokiiman
temalar1 altinda toplanmustir. Bireyle yapilan ¢alismalar 1. sinif 6grencileri (Hazel ve
Allen, 2013; Looijenga vd., 2015; Schonleber, 2011; Szostkowski, 2017; Tebano ve
Gynther, 2020) ve simif 6gretmenlerinden (Ball, 2018; Deluca ve Hudges, 2014; Hazel
ve Allen, 2013; Jones, 2017; Tebano ve Gynther, 2020) olusmustur. Dokiiman
calismalarinda kaynak incelemeleri tercih edilmistir (Block, 2015; Brunold ve
Chaminade, 2010; Frierson 2015a; Frierson, 2015b; Lillard, 2012; Ross, 2012).
Alanyazinda benzer sekilde Montessori modeli ile ilgili arastirmalarda ¢alisma gruplari,
smif 6gretmenleri veya dgrencilerinden secilmistir (Bodovski ve Farkas, 2007; Brown
ve Lewis, 2017; Burbank vd., 2020; Jonas, 2017). Egitim ve dgretim siirecinin en
onemli paydaslarindan olan veli ve okul yoneticisinin oldugu calisma gruplar1 geri
planda kalmistir (Hazel ve Allen 2013; Hiles, 2018; Spillane vd. 2019). Oysa Maria
Montessori ¢ocugun gelisiminde, velilerin saglikli ortam yaratmalarini 6nermektedir
(Montessori, 1981; Lillard, 2020). Montessori modeli uygulamalarini inceleyen
caligmalarda veli ve yoneticilerin egitim paydast olarak caligmalarda yer
alamamalarinin sebebi, yogun is tempolar1 olabilir. Buradan yola ¢ikarak ¢alismalarda
Montessori modeli uygulanan okullarin idari is yiiklerinin ve veli profillerinin ortaya
koyulmasi, 6nem arz etmektedir. Veri toplama araclart incelendiginde dokiiman (Ball,
2018; Block, 2015; Brunold ve Chaminade, 2010; Frierson, 2015a; Frierson, 2015b;
Lillard, 2012; Ross, 2012; Schonleber, 2011; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther,
2020), goriisme (Ball, 2018; Block, 2015; Deluca ve Hudges, 2014; Hazel ve Allen,
2013; Jones 2017; Looijenga vd. 2015; Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019;
Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther, 2020) ve gozlemin (Ball, 2018; Block, 2015;
Deluca ve Hudges, 2014; Hazel ve Allen, 2013; Jones, 2017; Looijenga vd., 2015;
Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther, 2020)
karma sekilde kullanildig1 tespit edilmistir. Verilerin ¢esitlendirilmesi adina 6zellikle
yart yapilandirilmig goériismelerin 6n planda oldugu goriilmiistir (Ball, 2018; Block,
2015; Deluca ve Hudges, 2014; Hazel ve Allen, 2013; Jones, 2017; Looijenga vd.,
2015; Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther,

2020;). Montessori dgretmenleri 0grencilere hazirlanmis g¢evre olusturduktan sonra
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onlar1 gozlemleme ve not alma gorevlerini yiriitiir (Montessori, 1975; Dohrmann vd.,
2007). Bu sebeple veri grubunu gozlemleyen biriyle yari yapilandirilmig goriisme
yapmak, dogru ¢ikarim yapma imkani sunabilir. Odak grup goriismeleri ise geri planda
kalmistir (Schonleber, 2011). Odak grup goriismesi, iist diizey iletisim becerisi olan
bireylerle yapilabilir (Creswell, 2014). Bu yiizden bu veri toplama aracinin ilkokul
ogrencileri igin uygun olmadigi ve bu sebeple tercih edilmedigi séylenebilir. Temalarda
gbzlemin de 6n planda oldugu tespit edilmistir (Ball, 2018; Block, 2015; Deluca ve
Hudges, 2014; Looijenga, 2015; Hazel ve Allen, 2013; Jones, 2017; Spillane vd., 2019;
Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther, 2020; Schonleberi, 2011). Gézlem, Montessori
modelinde 6nemli bir aractir (Aljabreen, 2020; Lillard, 2020). Maria Montessori kendi
modelini gelistirirken kullanilan 6zel bir yontemin olmadigini, sadece g¢ocugun
gozlemlendigini belirtmistir (Burbank, 2020; Montessori, 1975). Aragtirmanin bu
sonucu; gozlemin detaylandirilmis veri saglamasindan 6tiirii tercih edilmesiyle ilgili
oldugu diisliniilmektedir. Ayrica arastirmacilar gozlem yerine Montessori
Ogretmenleriyle yari yapilandirilmig goriismeler yaparak veri ¢esitlemesi yapilmistir
(Ball, 2018; Block, 2015; Deluca ve Hudges, 2014; Hazel ve Allen, 2013; Hiles, 2018;
Jones, 2017; Looijenga vd., 2015; Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019). Nitel
arastirmalarda verinin ¢esitlendirilmesi, alanyazinda gecerlik ve giivenirligin
arttirilmasina yonelik sunulan 6nerilerden biridir (Marshall ve Rossman, 2006). Veri
cesitlemesi caligmanin niteligini olumlu yonde etkilemektedir (Fraenkel, 2011; Wallen
ve Hyun, 2011). Buradan yola ¢ikarak Montessori Model'inde yapilmis ilkokul

¢aligmalarinin veri gesitlemelerine 6nem veren nitelikli calismalar oldugu séylenebilir.

Ucgiincii sentezde calismalarin veri analizleri incelenmistir. incelemede betimsel analiz
ve igerik analizinin (Ball, 2018; Brunold ve Chaminade, 2010; Deluca ve Hudges, 2014;
Frierson, 2015b, Hiles, 2018; Jones, 2017; Looijenga vd., 2015; Schonleber, 2011;
Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther, 2020) 6n plana ¢iktigy;
analiz yontemi belirtmeyen arastirmalarin geri planda oldugu (Lillard, 2012); analizde
bilgisayar programinin da kullanildig1 goriilmiistiir (Hazel ve Allen, 2013). Son olarak

yorumlayict analizin ise daha az tercih edildigi goriilmiistiir (Frierson, 2015a; Ross,
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2012). Oysa literatiirde Montessori modelinin yorumlayici analizlere ihtiyag duydugu
belirtilmistir (Macia-Gual, 2021).  Nitel verilerin analizinde el ile ya da bilgisayar ile
kodlamada Tesch'in (1990) kodlama siirecine bagli kalinarak 6zelden genele dogru
kodlama yapilmasi Onerilmektedir (Creswell, 2014). Arastirmadan elde edilen
sonuglarda da kodlamalarin Tesch’in (1990) siireci ile uyumlu sekilde gergeklestirildigi
sOylenebilir. Buradan yola ¢ikarak Montessori modeli igeren ilkokul ¢aligmalarinda
nitel veri analizi siirecinin Onemsendigi ve detaylandirildigi sdylenebilir. Veri
analizinde elde edilen bulgularin gegerliligi ve giivenirligi c¢alismalarin giicli
yanlarindan biridir (Creswell ve Miller, 2000). Gibs (2018) arastirmalarda giivenirlik ve
gegerlik  siiregleri  Onermis;  tekrar  kontrollerin, kodlama  sonuglarinin
karsilastirilmasinin, kodlayicilar arasindaki uyum yiizdesine bakilmasinin gerekliligini
ortaya koymustur. Lillard (2020), Montessori modeli ile ilgili yapilan calismalarin
gegerli ve gilivenilir sekilde ortaya koyulmasina ihtiyag oldugunu belirtmistir. Aragtirma
sonuglarina gore, gecerlik ve gilivenirligin saglanmasinda inanirlik, objektiflik, dis
gegerlik ve giivenirlik temalar1 6n plana ¢ikarilmistir (Ball 2018; Block, 2015; Brunold
ve Chaminade, 2010; Deluca ve Hudges, 2014; Frierson, 2015a; Frierson, 2015b; Hazel
ve Allen, 2013; Hiles, 2018; Jones, 2017; Lillard, 2012; Looijenga vd., 2015; Ross,
2012; Schonleber, 2011; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther,
2020). Bu durumun alandaki gegerlilik ve giivenirligi saglanmig Montessori modeli ile

ilgili literatiire katki sagladigi s6ylenebilir.

Montessori temelli ilkokul ¢alismalarmin sonuglarmin sentezinden elde edilen
sonuglarin sentezlenerek arastirmanin dordiincii alt problemine yanit aranmistir.
Caligmalarin sonuglarinda 6zellikle okul kiiltiirii (Ball, 2018; Hazel ve Allen, 2013;
Ross, 2012; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017), Kullanilan 6gretim ydntem ve
tekniklerinin (Jones, 2017; Lillard, 2012; Looijenga vd., 2015; Szostkowski, 2017;
Tebano ve Gynther, 2020) 6n planda oldugu goriilmiistiir. Montessori’nin kismi olarak
uygulandigi durumlar ile ilgili sonuglar da one cikarken (Block, 2015, Hiles, 2018)
felsefi ¢ikarimlarin (Brunold ve Chaminade, 2010; Deluca ve Hudges, 2014; Frierson,
2015a; Frierson, 2015b; Ross, 2012; Schonleber, 2011) geri kaldig: tespit edilmistir.
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Bu sonuglara gore okul atmosferinin, akademik degerlendirme ydntemlerinin ve okula
giivenin, Montessori modelinde temel unsurlari olusturdugu soylenebilir. Literatiirde
Montessori modelinin tamamen uygulanmadigi ancak 6gretmenin sinifinda bireysel
olarak Montessori modelini takip ettigi durumlarda; sinif atmosferi, bireysellestirilmis
etkinlik temelli degerlendirmeler ve giivenin, akademik testlerde basar1 artisini sagladigi
goriilmiistiir (Fierson, 2015a; Fierson, 2015b). Montessori modeli, diger alternatif
okullardan 6grencilerin se¢im Ozgiirliigiiniin olmasiyla ayrilir (Lillard, 2020). Sinifta
¢ocugun kendini yonetmesi ve yonlendirilmesine odaklanilir (Basargekar ve Lillard,
2021). Montessori modelinde ayrica secilen materyalin tanitim sunumu Ogretmen
tarafindan yapilir, cocugun materyalle calistig1 etkinligi tekrar etmesine izin verilir ve
bu siirecten ¢ocuk sorumludur, 6grenme sorumlulugu cocugun kendisindedir (Lillard,
2020). Tam anlamiyla bu ortamin saglanmadigi Montessori okullarina Devlet
Montessori Okulu adi verilmektedir (Ball, 2018; Corrie, 2015). Bu arastirmada devlet
okullarinin Montessori ortamini yaratmayi denedigi ancak merkezi sinavlara hazirlik,
akademik not kaygist sebebiyle tam olarak uygulanamadigi saptanmistir. Literatiirle
benzer olan bu sonuglar devlet okullarinin var olan yapis: ile ilgili ¢arpict bir sonuca
isaret etmektedir: Devlet okullarindaki akademik basar1 kaygisi, 6grencilerin bireysel

gelisiminin geri planda kalma sebebi olabilir.

Son olarak mevcut ¢aligmada ilkokul diizeyinde Montessori modeline yonelik yapilan
arastirmalarin sonuglarina iligkin Oneriler sentezlenmistir. Bu sentezlemede 6grenme
ortamina (Ball, 2018; Hazel ve Allen, 2013; Lillard, 2012; Ross, 2012; Schonleber,
2011; Spillane vd., 2019; Szostkowski, 2017) gozleme yonelik oneriler (Ball, 2018;
Hiles, 2018; Jones, 2017; Szostkowski, 2017; Tebano ve Gynther, 2020) ve kiyaslama
(Deluca ve Hudges, 2014; Frierson, 2015b; Schonleber, 2011) 6n plana ¢ikmuistir.
Montessori modeli 6grenme ortaminda olmasi gereken ozellikler {izerinde duruldugu,
smif i¢i uygulamalarin nasil olmast gerektigine deginildigi goriilmiistiir (Spillane vd.,
2019). Alternatif modellerle Montessori modelinin kiyaslandigi okul atmosferi, okul
giivenligi ve akademik basari konularinda, Montessori modelinin 6n plana c¢iktig1

goriilmiistiir (Deluca ve Hudges, 2014; Frierson, 2015a; Frierson, 2015b; Schonleber,
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2011). Uygulamalarda diizeltmeler yapilarak farkli arastirmalarin (Brunold ve
Chaminade, 2010; Frierson, 2015a) yapilmas1 dnerilmistir. Sonuglarda dnemli bir nokta,
materyaller ve ders plani incelemelerine yonelik 6nerilerin olmayisidir. Literatiirde bu
sonuglara paralel olarak Lillard (2013), Montessori modelinde ¢ocuklarin gergekte nasil
ogrendiklerine dair sinif tecriibelerinin arttirtllmasina ihtiyag oldugunu vurgulamistir.
Bu durum smif i¢i uygulamalarin, materyal ve ders planlariin elde edilmesi igin 6zel

sertifika alinmasi ve uzun bir hazirlik siirecini gerektirmesiyle ilgili olabilir.

Sonug olarak ilkokulda Montessori modelinde yapilmis nitel c¢aligmalarinin konu
alanlarmin Montessori modelinin anlamlandirilmasina, smif ortami ve okul kiiltiiriiniin
kiyaslanmasma yonelik oldugu; desenlenen c¢aligmalarda gecerlik ve giivenirligin
yiiksek tutulmasi igin en az {i¢ veri toplama yontemine basvuruldugu; analizde yine
literatiir beklentilerinin karsilandigi, sonuclarda ve Onerilerde literatiiriin ihtiyaglarini
yineledigi goriilmiistiir. Ancak ¢alismalarda 6zellikle Montessori modeline doniik konu
alan1 olarak Montessori modelinin farkli branslarda simif materyallerinin, 6gretmenin
roliiniin, veri toplamada odak grup goriismelerinin, veli ve okul yoneticilerinin dahil

edildigi calismalara ihtiyag oldugu sdylenebilir.

Ilkokulda Montessori modelinde yapilmis nitel ¢aligmalar1 sentezleyen bu arastirma,
konu alanlari, arastirma yontemleri, veri analizleri, sonuglar1 ve sonuglarina yonelik
Onerilerin nasil sentezlendigi ortaya koyulmustur. Calisilan konu alanlarinin Montessori
modelinin derinlestirilmesi, okul atmosferinin incelenmesi, Ogrenme ortaminin
detaylandirilmast ve diger modellerle kiyaslanmasi oldugu goriilmistiir.  Ancak
incelenen g¢alismalarda, brans bazinda Montessori modelinin incelenmesi, 6gretmenin
roliiniin ortaya koyulmasina rastlanmamistir. Montessori modelinde brang incelemesi ve
Ogretmen roliine yonelik eylem arastirmalar, literatiire katki saglayabilir. Montessori
Ogretmenlerinin diger Ogretmenlerle bilgi paylasiminda bulunacagi sempozyumlar

diizenlenerek tecriibe paylasimi gergeklestirilebilir.

Arastirma desenlerinin durum ¢aligmasi, eylem arastirmasi, olgubilim ve kuram
olusturmadan meydana geldigi; desen belirtmemis tiim c¢alismalarin da dokiiman

incelemesi oldugu tespit edilmistir. Montessori modeline yonelik yapilacak etnografik
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arastirmayla, okul iklimleriyle ilgili daha detayli veriler elde edilecegi diisliniilmektedir.
Montessori modelinde c¢alisilan gruplar ise 1. smif o6grencileri, 6gretmenleri ve
belgelerden olugmustur. Oysa Montessori modeli ilkokulun, ortaokulun ve lisenin diger
kademelerinde de uygulanmaktadir. Caligma gruplarinin bu okullardan segilmesi;
Montessori modelinin detayli ortaya koyulmasina katki saglayacagi diistiniilmektedir.
Bu calisgma gruplarmi igeren yeni c¢aligmalar desenlenebilir. Montessori modelini
Ogretmen, yonetici ve veli agisindan yorumlayabilmek adma tiim paydaslarin oldugu
odak grup tartigmasi yapilabilir. Montessori modelinin tanitilmasina yonelik etkinlikler
diizenlenerek bu okullara misafir 6gretmenler gonderilebilir. AMI ile yapilacak
anlagmalarla devlet okulu Ogretmenlerine Montessori modeli egitimleri verilebilir.
Montessori materyalleri ve ders planlarinin incelendigi bir ¢caligma tasarlanabilir. Brang
derslerinde Montessori modelinin etkisi {izerinde ¢alisilabilir veri analizinde igerik
analizi, betimsel analiz, yorumlayici analiz ve analiz programi kullanildigi goriilmiistiir.
Yorumlayict analizin tek ¢aligmada goriilmesi dikkat ¢ekmistir. Yorumlayici analizin
arttirilmasiyla elde edilecek verilerin, modelin kuramlastirilmasima katki saglayacagi
diistiniilmektedir. Gegerlik ve giivenirlik i¢in inanirlik, objektiflik ve genellenebilirlige

onem verildigi ortaya ¢ikmustir.

Sonuglarda oOzellikle Amerika'da devlet okullarinda 6gretmenler tarafindan
olusturulmaya c¢alisilan ancak tam olarak Montessori modelini karsilamayan
uygulamalarin "Devlet Okulunda Montessori Modeli" olarak isimlendirildigi ortaya
¢ikmistir. Bu okullarda galisan 6gretmenlere yonelik kurslar ve egitim caligmalar
diizenlenerek Modeli daha iyi uygulamalarma katki saglanabilir. Diinya Vatandasi
kavramimin alternatif okullarin ortak hedefi oldugu goriilmiistiir. Diinya Vatandaslig:
kavrammin onemini ortaya koyan etkinlikler diizenlenebilir. Montessori modelinin
degerlendirme yonteminin bireysel olmasiyla 6n plana c¢iktigi tespit edilmistir.
Montessori modelini ortaya koyan Maria Montessori'nin deneysel psikoloji, ahlak ve
O0grenme diirtiistine  yonelik goriislerinin  de incelendigi goriilmiistiir. Maria
Montessori'nin bir bilim insani olarak gorisleri diger bilim insanlar ile karsilastirildigt

calismalarin yapilmasi literatiire katki saglayabilir. Yine Maria Montessori’yi tanitan
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seminerler, sempozyumlar ve etkinlikler Montessori modelinin daha iyi anlagilmasina
katk1 saglayabilir. Son olarak bu arastirma Tiirkce ve Ingilizce veri tabanlaridan elde
edilen calismalarla sinirhidir. Gelecek aragtirmalarda diger dil ve veri tabanlarinda
yapilabilecek taramalarda elde edilecek arastirmalarin olusturacagi veri grubuyla
inceleme yapilmasi onerilebilir. {lkokul, ortaokul ve ileri kademelerde yapilns karma

veya nicel arastirmalarin da incelenerek meta-analiz ¢aligmasinin yapilmasi dnerilebilir.
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SUMMARY

Introduction

States are revising their education systems and developing new education policies to let their
citizens live in a better world. Recent scientific research shows that primary school education
should be of high quality for a better society and social development (Ashrafi, 2021; Ball, 2018;
Dogan & Yucel-Toy, 2020; Hiles, 2018, Jabar, 2020; Lillard, 2020, Szczygiel & Pieronkiewicz,
2021;). The Montessori Method has involved educational activities around these properties for
150 years for a better society (Looijenga, 2015; Basargekar & Lillard, 2021). Studies on the
Montessori Method focus more on the preschool period than the primary school period
(Basargekar & Lillard, 2021; Lillard, 2020; Kayui, 2016). We need further research (meta-
analysis or meta-synthesis) to analyze studies on the Montessori Method holistically (Denervaud
et al., 2019; Ross, 2012; Schonleber, 2011). To our knowledge, there is no meta-synthesis study
on the Montessori Method in primary schools. Studies on the Montessori Method in primary
schools can help young people turn into adults with necessary skills (Schonleber, 2011, Frierson,
2015; Sénmez & Ozcan, 2020;). This paper used meta-synthesis to synthesize studies on the
Montessori Method in primary schools. Those studies were analyzed based on:

Subject matters
Methods (research design, sampling, data collection tools)
Data analysis
Results
Recommendations
Method

This was a meta-synthesis study. The sample consisted of 16 qualitative studies conducted in the
USA, Canada, Netherlands, and Sweden between 2010 and 2020 on the Montessori Method in
primary schools. Data collection started on August 1, 2020 and continued until this article was
completed (May 30, 2021). We made sure to include recent studies in the sample.

Results and Discussion

The synthesis regarding the subject matters of the studies revealed three themes: (1) the
philosophy of Montessori (Frierson, 2015/1; Ross, 2012; Frierson, 2015/2; Spillane et al., 2019;
Brunold & Chaminade, 2010; Deluca & Hudges, 2014, Hazel & Allen, 2013), (2) school culture
(Looijenga, Klapwijk & Vries, 2015; Lillard, 2012; Tebano & Gynther, 2020; Ball, 2018;
Szostkowski, 2017), and (3) learning environments (Block, 2015; Jones, 2017, Hiles, 2018). The

'moral philosophy," and "the motivation to
learn" in the Montessori Method. Many researchers maintain that examining Maria Montessori's

themes focused mainly on "experimental pedagogy,
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thoughts on different areas of education and training helps us understand children better (Jaeger,
2018; Underwood, 2018, Lillard, 2020, Lecuer & Murillo, 2020).

Conclusion and Recommendations

This paper focused on qualitative studies on the Montessori Method in primary schools to
synthesize them in terms of subject matters, research methods, data analysis, conclusions, and
recommendations. As for subject matters, the studies did an in-depth analysis of the Montessori
Method, examined school atmosphere, provided detailed information on learning environments,
and compared the Montessori Method to other models. However, the studies did not investigate
the effect of the Montessori Method on different branches and did not focus on what kind of role
teachers played in the process. Therefore, researchers should conduct action research to
determine what impact the Montessori Method has on different branches and what role teachers
play in the process. Symposiums should be held for Montessori teachers to help them exchange
information with other teachers.

The research designs adopted by the studies were case study, action research, phenomenology,
and theorizing. All studies that did not provide information on their designs were document
analysis studies. Ethnographic studies on the Montessori Method can provide more detailed data
on school climate. The sample of the studies consisted of first graders, teachers, and documents.
However, the Montessori Method is used not only in primary schools but also in secondary and
high schools. Therefore, researchers should also recruit secondary and high school students to
determine the impact of the Montessori Method on different levels of education.
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ABSTRACT

With the current position of the English language in the globalized world, individuals from
different backgrounds meet on the common ground of English, which serves the function of lingua
franca. In this connection, currently, a variety of Englishes are in sight, and each speaker
contributes to these varieties with his or her cultural being. Considering the limited number of
research studies focusing on curriculum design in the field of world Englishes and
interculturality, the present study aims at designing a curriculum for a potential world Englishes
and intercultural communication course by obtaining the views of ELT academics and ELT
undergraduate students. Survey research model was adopted in the current research study, and
data were collected through two online questionnaires. The initial questionnaire was the primary
data collection tool and filled by 28 ELT academics and 25 undergraduate students, whereas the
follow-up survey was administered to 2 ELT professors, 2 EFL instructors and 3 ELT
undergraduate students. Descriptive statistics were computed to analyse the quantitative data,

“Alntilama: Ugurlu, M., Utku Bilici, O., & Daloglu, A. (2022). Curriculum design for a world
englishes and intercultural communication course: survey research. Gazi Universitesi Gazi Egitim
Faliiltesi Dergisi, 42(2), 1143-1175.
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and the qualitative data were analysed using the bottom-up approach. The items selected by more
than half of the participants in each group were included in the course curriculum.

Keywords: Language curriculum design, World Englishes, Intercultural communication, English
language teaching.

0z

Ingilizcenin kiiresellegen diinyadaki mevcut konumu sayesinde farkli gecmislere sahip bireyler,
ortak dil islevi goren Ingilizcenin ortak paydasinda bulusmaktadir. Bu baglamda giiniimiizde
cesitli Ingilizceler ortaya ¢ikmakta ve her konusmact kendi kiiltiivel varligiyla bu varyasyonlara
katkida bulunmaktadir. Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarasilik alaninda miifredat tasarimina
odaklanan siwrl sayida calisma goz oniine almdiginda, bu ¢alisma Ingiliz Dili Ogretimi (IDO)
akademisyenleri ve IDO lisans dgrencilerinin  goriislerini alarak potansiyel bir diinya
Ingilizceleri ve kiiltiirlerarast iletisim dersi icin bir miifredat tasarlamayr amaclamaktadir.
Mevcut ¢alismada tarama arastirma modeli benimsenmis ve veriler iki g¢evrimigi anket
araciligiyla toplanmustir. Birincil veri toplama aract olan ilk anket 28 IDO akademisyeni ve 25
lisans ogrencisine uygulanmus, takip anketi ise 2 IDO gretim iiyesi, 2 6gretim gorevlisi ve 3 IDO
lisans ogrencisine uygulanmistir. Nicel verileri analiz etmek igin betimleyici istatistikler
hesaplanmus ve nitel veriler tiimevarim yaklagimi kullanilarak analiz edilmistir. Her bir gruptaki
katilimcilarin yarisindan fazlasinin segtigi maddeler ders miifredatina dahil edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Dil miifredati tasarimi, Diinya Ingilizceleri, Kiiltiirlerarast iletigim, Ingiliz
dili 6gretimi.

INTRODUCTION

The research studies focusing on the concept of World Englishes (WE) began roughly
towards the end of 1970s and language pedagogy was the central point of research. The
global spread of English was not a hot topic among English Language Teaching (ELT)
professionals in 1980s (Matsuda, 2019). However, the number of ELT scholars who are
interested in WE studies has increased recently. Especially in the last decade or so, the
polycentric nature of English has been embraced in the field of ELT, and many leading
journals in the field have published articles on the relationship between ELT and WE
(Matsuda, 2019; Pishghadam & Saboori, 2011). In addition, many book chapters and
whole books have also been published on the globalization of English (Berns, 2006;
Crystal, 2003; Laitinen & Levin, 2016; Mufwene, 2010). Different varieties of English
develop because of the fast expansion of globalization (Sharifian & Sadeghpour, 2020).
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The global spread of English made the language a major means of international and, for

many countries, intranational communication.

According to Sadeghpour & Sharifian (2019), curriculum designers, teacher educators
and test developers must establish a ground for teaching English as a pluricentric
language. They should be knowledgeable about changes occurring in communication
and in the English language. Kumaravadivelu (2012) emphasizes the importance of
including the multi-varietal nature of English into the language curriculum, and he
warns teachers not to count on inner circle-based textbooks. Textbooks are common
global means of language teaching, and they present a way to look at the entire world
through the cultural perspective of the author (Ugurlu & Tas, 2020). The integration of
cultural components into textbooks and other language teaching materials is essential
for the improvement of intercultural communication (Celik & Erbay, 2013) since

culture is present whatever the language discussion is (Ahmed & Narcy-Combes, 2011).
World Englishes

The Concentric Circle Model of World Englishes is “a system introduced to the field by
Braj Kachru in 1984 at the 50th-anniversary celebration of the founding of the British
Council” (Berns, 2019, p. 8). The model consists of three circles: inner, outer, and
expanding, and they all play a crucial role in “teaching English as a pluricentric
language” (Sadeghpour & Sharifian, 2019, p. 245). As it is noted by Berns (2019, p.
13), “the Englishes associated with the inner circle, are necessarily superior to or
preferred over the other circles.” Besides, there is a general understanding suggesting
that users of the innermost circle varieties determine what is accepted or suitable, so
they tend to make English their own. However, in today’s globalized world, in which
English is used as a shared way of communication and interaction among individuals
takes place through the medium of English, such ownership proposed by users of the
innermost circle varieties would be neither fair nor logical. Considering that now, users
of the expanding circle varieties also have more confidence and pride because of the
English they speak, it is not acceptable to exclude their Englishes and dictate a single

suitable variety.
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Kachru’s first fallacy questions whether members of the outer and expanding circles
learn to speak English to interact with native speakers only. It is noted by Crystal (2003)
that “the number of non-native English speakers significantly outnumbers that of native
English speakers” (as cited in Matsuda, 2019, p. 147), so it can be concluded that
speakers of English do not include only the individuals from the inner circle. Therefore,
it would be inappropriate to state that learners of English aim to acquire it so as to
communicate with only native speakers. On the contrary, several countries have
included English courses in their curricula, and they aim at increasing their citizens
English proficiency level. Besides, seeing the opportunities that can be achieved with a
good level of English proficiency, individuals now have personal (either intrinsic or
extrinsic) motivation to learn English, and today’s world, surrounded by technology,
fosters their motivation. Though it is discussed in the fifth fallacy in Matsuda’s (2019)
article, it can be emphasized at this point: as it was mentioned previously, there is an
inequality in the numbers of native and non-native English speakers, and the same is
valid for those of English language teachers. The research suggests that “non-native
teachers also outnumber native teachers” (Canagarajah, 2005; Freeman, Katz, Garcia
Gomez, & Burns, 2015, as cited in Matsuda, 2019, p. 149). Taking this finding into
account, non-native teachers’ significant role in determining the present and future of

English teaching can be clearly recognized.
Intercultural Communication

Hua (2014, p. 3) emphasizes that “the number of motivations, purposes, opportunities,
and means to learn languages in addition to one’s first language(s) has increased.” With
the increase in the individuals’ interests in languages, several questions have arisen. The
one that is directly associated with the present study is “whether learning a language
means learning a culture” (Hua, 2014, p. 3). The associations between language and
culture are quite evident. Because both are living and evolving ongoingly, it is
inevitable that their mutual relationship will remain dynamic. Therefore, the role and
place of culture in language learning cannot be underestimated because “learning a

language inevitably involves learning a culture” (Hua, 2014, p. 10). Nonetheless, to
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what extent cultural elements are integrated into the curriculum, what the primary
purpose of language learning is, and how the relationship between culture and language
is shaped around the framework of interculturality within the contexts of language
teaching and learning are the questions that need to be addressed to determine the scope
of intercultural components of language courses.

In fact, culture can be described as an invisible set of elements, including individuals’
way of life, worldviews, beliefs, traditions, habits, and values. However, despite its
being invisible, it has the power of shaping the areas it has touched upon. That’s why it
is highly crucial for language learners to have an awareness regarding what is evident in
the target culture. By doing so, they can use their awareness of the target culture as a
basis for the improvement in their understanding of the links between their home culture
and the target culture. More importantly, the development of this awareness may enable
them to meet the concept of interculturality, and they can further realize that there is a

space in which all the living cultures interact with each other.

In their recent study, Simpson and Dervin (2019) focus on the Organization for
Economic Cooperation and Development (OECD) findings showing how global and
intercultural competencies are perceived in our new world. It is emphasized that the
needs and necessities of today’s citizens do not involve only the skills compulsory for
“being competitive and ready for a new world of work” but they also include
individuals’ competences to be used in “analysing and understanding global and

intercultural issues” (OECD, 2018, p. 2, as cited in Simpson & Dervin, 2019, p. 672).

Considering the importance attached to developing an understanding of global and
intercultural issues nowadays, for educational institutions, it can be described as a must
to integrate up-to-date courses covering the content based on the notion of
interculturality. In this regard, teachers’ responsibility in preparing learners for the new
world they have been experiencing cannot be underestimated. Taking the leading role of
teachers into account, it can be concluded that they have the power of directing their
learners in two separate ways. On the one hand, they may help learners break new paths

into the issue of interculturality. On the other hand, they may restrict them to a single



Curriculum Design for a WE and IC Course... 1148

environment in which a little emphasis is put on being a global citizen, who pays special
attention to being an interculturally competent language learner. The story,
demonstrated in Hua’s (2014, pp. 13-14) first chapter, clearly illustrates the impact of a
teacher on learners’ way of thinking. In this story, the little boy, unfortunately, loses his
creativity due to the limits set by his teacher for him and his friends. Thus, teachers
should try not to perform their teaching by putting clearly defined imaginary limits for
their learners but be willing to open new doors to allow their learners to improve their

awareness concerning the realities of our globalized world.

According to Holliday (2010, p. 175), “individuals can feel that they belong to a variety
of cultural realities at the same time because they have this capacity to feel in this way.”
Therefore, the importance of helping learners understand cultural realities and
complexities is stressed in his study (Holliday, 2010). Similarly, Hua (2014) aims at
comprehending the links among language, interculturality, and identity in her second
chapter, and she concludes that one needs to understand “the active relationship
between understanding the culture and studying the language” (Hua, 2014, p. 219)
because if the ultimate purpose is to be a global citizen having a good level of
awareness regarding intercultural and global issues, realities of varied cultures should
be brought to the learning environment, and an integrative motivation towards

understanding cultural realities of different cultures needs to be sustained.
Language Curriculum Design Model

The present study is mainly shaped by the language curriculum design (LCD) model of
Nation and Macalister (2010). Thus, it is considered crucial to shed light on what is
included and suggested within the LCD model, proposed by I.S.P. Nation and John
Macalister (2010) in their book, entitled Language Curriculum Design. Because Nation
and Macalister attach great importance to the shape of LCD model, it can be a good
start to present and discuss the parts of the model through the three-part shape, which is

very much similar to the “Mercedes” symbol (2010, p. 2).
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The model comprises three groups of circles: inner, outer and outermost. The parts
included in the innermost circle (i.e., goals, format and presentation, content and
sequencing, and monitoring and assessment can be described as the most practical
aspects of a curriculum because “that is the part which learners are the most aware of”
(Nation & Macalister, 2010, p. 2). Even though there is not a fixed order to be followed
in designing a curriculum, inclusion of each part in a planned and dynamic way can
ensure the usability of the curriculum (Nation & Macalister, 2010, p. 5) because each

part is guided by a rather robust purpose.

Environment analysis, also called “situation analysis” or “constraints analysis”
(Richards, 2001, as cited in Nation & Macalister, 2010, p. 14), “involves looking at the
factors that will have a strong effect on decisions about the goals of the course, what to
include in the course, and how to teach and assess it” (Nation & Macalister, 2010, p.
14). There might be a variety of factors influencing the environment in which a specific
course is delivered, but learners, teachers and the situation are the main factors that are
examined within environment analysis. Thus, the importance of a factor should be first
determined, and accordingly, necessary steps should be taken to objectively analyse
their impact on the enactment of the curriculum and have a comprehensible picture of
what is evident in the environment. In the same vein, analysing needs enables
curriculum designers to have a more realistic and appropriate curriculum for learners
because in needs analysis, the aim is to understand the real necessities, lacks and wants
of learners (Nation & Macalister, 2010, pp. 24-25). Analysing both the environment and
needs, curriculum designers should pay utmost attention to asking right questions and
get objective, but real responses since “needs analysis makes sure the course meets the
learners’ needs, whereas “environment analysis looks at the way the course needs to fit

the situation in which it occurs” (Nation & Macalister, 2010, p. 32).

Having previous knowledge that is based on the environment and needs analyses can
positively affect the credibility of a curriculum, and similarly, adopting principles that
are based on research and theory can encourage the curriculum design process by

showing a sensible basis to guide teaching. Nation and Macalister (2010, pp. 38-39)
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propose twenty principles which can be used in designing a language teaching
curriculum. The principles involve the three major divisions of the central circle in the
curriculum design diagram (i.e., content and sequencing, format and presentation, and
monitoring and assessment). In the part of content and sequencing, the purpose is to
determine what is included in a language course and the order in which language items
appear in the course, so it can be concluded that this part is more related to planning.
Format and presentation, on the other hand, can be more associated with what actually
happens in the classroom and during the learning. That’s why it can be suggested that
format and presentation have a more practical aspect, when compared to content and

sequencing.

As it is emphasized by Nation and Macalister (2010, p. 107), “the outer circles of the
curriculum design model (i.e., environment, needs and principles) provide data to guide
the planning of the processes in the inner circle.” Therefore, in the monitoring and
assessment part of the model, the environment in which the curriculum is enacted, the
needs of learners, and the principles adopted to guide teaching should be carefully
considered. Because the primary goal of monitoring and assessment is “to make sure
that the learners will get the most benefit from the course” (Nation & Macalister, 2010,
p. 107), curriculum designers should focus on improving the quality of the curriculum
through the data obtained from the assessment findings. Besides, “assessment is a major
source of information for the evaluation of a course and contributes significantly to the
teachers’ and learners’ sense of achievement in a course” (Nation & Macalister, 2010, p.
120), and thus it helps to guarantee the betterment of the course, and teachers’ and
learners’ motivation. Similarly, evaluation aims at “deciding how to check if the course
is successful and where it needs to be improved” (Nation & Macalister, 2010, p. 123),
so it actually “ensures that weaknesses in curriculum design are found and repaired and
allows for the adjustment of a course to a changing environment and changing needs”
(Nation & Macalister, 2010, p. 132). Thus, like the seven parts of the curriculum design

model, evaluation is an essential component of good curriculum design.
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In the present research study, the purpose is to suggest a curriculum for a WE and IC
course that can be delivered within the ELT undergraduate programmes. In this
connection, Nation and Macalister’s (2010) language curriculum design model has been
adopted in designing the suggested curriculum because it suits the purpose of the study
and represents the elements of a good curriculum in a comprehensible way. However,
since certain parts of the model (e.g., needs, environment and evaluation) requires the
participation of all the stakeholders, they could not be included in the current study, but
instead, it is guided by goals, principles, content and sequencing, and monitoring and

assessment.

REVIEW OF LITERATURE

Basic and Applied Research Studies on World Englishes

Berns (2019) concentrates on the representation of Kachru’s (1985) “expanding circle”
in two leading journals in the field - World Englishes and English Today - and she
examines the integrity of the model as a means to investigate the actuality of global
English in terms of sociolinguistics. Firstly, she describes two of her early studies which
she conducted in different time periods on the same topic. She then reflects on the
implications of findings and analyses the claims made about the weaknesses of
Kachru’s (1985) Concentric Circle Model of World Englishes. The model has been the
subject of debate since it was first introduced. The choice of word ‘inner’ for the
centremost circle has been criticized because the Englishes related to this circle are
claimed to be superior to other circles. Maybe ‘central’ or ‘inside’ would be better for
those who disapprove ‘inner’. However, one could not guarantee that use of another
word instead of ‘inner’ would not have been found objectionable too. Besides, it has
been asserted that the model is unable to apprehend the capacity for varieties to change
between circles. In fact, the model is not a static one, it is dynamic. Circles may share
common characteristics. Some countries may change their language policies from EFL
to ESL, or vice versa. Another objection to the model is linked with the use of nation-

states to identify varieties in the globalization age. Use of country or nation names with
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language (i.e., Brazilian Portuguese) is incredibly common after all. The globalization
process does not make localized varieties of English outdated; as a matter of fact, it
provides materials to develop new identities at supra-national levels. Berns (2019)

continues to support the productivity and strength of the model.

Matsuda (2019) aims to investigate the effects of studies related to world Englishes
(WE) and studies conducted by Kachru on ELT. She presents an archival summary of
the interrelation between ELT and WE, and she talks about the current status of them.
She then puts forward the framework of Teaching English as an International Language
(TEIL), which stimulates elaborating on strategies of communication to conduct
negotiations about linguistic differences, engaging with cultural elements from various
resources, recognizing and respecting varieties and users of English, and understanding
the politics of English as an International Language (EIL) among learners and teachers.
She finishes her article with some insights into the future by arguing the way WE will

remain to be useful to ELT.

Kachru (1992, p. 357, as cited in Matsuda, 2019) mentions “six fallacies about the users
and uses of English.” Regarding the first one, it can be said that English is not
necessarily learned by those in outer and expanding circles only to communicate with
native speakers of the language. It has become the major means of communication
among some non-natives. As for the second fallacy, it can be asserted that English is not
essentially learned as a vehicle to teach or comprehend the British or American cultures.
WE studies reconceive what an English-speaking culture is and what it is to teach in
English classrooms. The third fallacy suggests that English teaching and learning
intends to adopt native models of English. However, no empirical research supports
this. In addition, WE studies propose that native-like speech is not the most favoured
way of interaction. The fourth fallacy puts forward the idea that “the international non-
native varieties of English are essentially interlanguage striving to achieve native-like
character”. TEIL admits that standard varieties of American English and British English
can be chosen, yet it highlights that they are no longer default. According to the fifth

fallacy, native speakers play a serious role in providing input for teaching English and
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forming related policies. Nevertheless, non-native scholars, teachers, administrators,
material developers and researchers contribute a lot to the global spread and teaching of
English. The last fallacy suggests that the diversities and varieties of English show
linguistic decay, and that it is native scholars’ and ESL programme’s job to restrict this
decay. Researchers in WE studies agree that the first part of this fallacy is incorrect. The
diversity and variation in English is in fact an indicator of the flourishment of the
language. TEIL also embraces all varieties and diversities of English. English is mostly

used among non-native speakers. It is a reality that should be accepted.

According to Matsuda (2019, p.150), studies on WE will no longer draw special
attention because they have become very widespread and conducting such a study is not
a novel idea anymore. ELT professionals also take it for granted. However, WE studies

will continue to influence the field and provide new insights.

Matsumoto (2018) investigates moments of miscommunication in a US public
university classroom where instructors and students have diverse cultural and linguistic
backgrounds. In this multilingual classroom, instructors and students solve problems
related to communication collaboratively and interactively with the help of other
students (third-party participants) who are not part of the miscommunication. He
conducts observations, video recordings and interviews. He combines sequential
analysis with ethnographic data. The findings indicate that repair attempts were made
by the third party after first and second parties had failed to communicate. These
attempts should be regarded as part of classroom interactional competence (Matsumoto,
2018, p.871). Therefore, it can be said that third-party students pay close attention to in-
class interaction. They negotiate meaning, help save face among parties, generate active
participation patterns, and show that handling miscommunication in classrooms is
everyone’s responsibility. In addition, the results of the study reveal that third-party
members mostly helped students with whom they are familiar or have a close
relationship. This is in fact something most of us experience in our classrooms. Another
crucial finding is that non-verbal elements (i.e., gaze and gesture) are important in ELF

intercultural communication.
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Matsumoto’s (2018) study also has implications for second language teachers. They
should listen to multilingual students carefully and patiently, which is very important
for a successful communication. They should embrace the help of students, share
responsibilities with them, and ask them for assistance when necessary. Parties should
develop familiarity with one another. Teachers should not be afraid of losing face by
showing their nonunderstanding; this is not a hindrance to learning. Teachers and
students together can achieve understanding. In this way, they can foster emphatic

relationships.

Sadeghpour and Sharifian (2019) conducted research to discover how English teachers
perceive the place and relevance of WE in ELT as well. The participants are 56
voluntary teachers in Australia who are from inner, outer, and expanding circles. More
than half (32) of the teachers use English as their native language. Others have learned
English as an additional language. Data is collected through face-to-face and online
interviews, and a written questionnaire. The findings show that all English language
teachers are aware of WE. Most of them believe in the relevance of WE in ELT.
However, they think that WE should be included in ELT only to raise the awareness of
students about the diversity of English language, nothing beyond. Those participants
who oppose the inclusion of WE in ELT suggest that learners in Australia expect to
learn Australian English; therefore, Australian English should be taught to be able to

motivate them, to meet their expectations, and to avoid confusion.

Australia is an interesting context for WE and ELT. A lot of people from different
countries go there for different purposes (i.e., education or work) or migrate there. That
is why residents of the country use different varieties of English for communication.
Research shows that international students experience difficulties in Australia because
of language-related issues. The wide range of varieties places challenges on ELT. The
biggest challenges are whose culture or which variety (Sharifian, 2014, as cited in
Sadeghpour & Sharifian, 2019, p.246) must be taught. For such reasons, English is tried
to be taught as a pluricentric language there. Nonetheless, the findings of some

empirical research support the use of inner circle Englishes.
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Sadeghpour and Sharifian’s (2019) article also have implications for curriculum
designers, teacher educators and test developers in terms of establishing a ground for
teaching English as a pluricentric language. They should be knowledgeable about
changes occurring in communication and in the English language. ELT professionals in
Australia are given encouragement to work on sociolinguistic complexities and teaching
English as a pluricentric language. Kumaravadivelu (2012, as cited in Sadeghpour &
Sharifian, 2019, p.254) emphasizes the importance of including the multi-varietal nature
of English into the language curriculum, and he warns teachers not to count on inner
circle-based textbooks. Therefore, it is of great importance to include courses focusing

on the varieties of English in the existing English language teaching curricula.
Basic and Applied Research Studies on Interculturality

Although regarded by many as a determinant of cultural identity, the role of nation in
cultural identity construction is still open to debate. Being a nation requires important
elements such as government, sovereignty, territory, language, history, culture etc.
However, the number of people who leave their nations for various reasons (i.e.
business, war, migration, and education) has been increasing. In time, their own culture
no longer plays a huge role in the area they live, the place they work, the way they
interact with other people or the clothes they wear. It is thus becoming more and more
difficult and complex for many people to identify themselves. Hua (2014, p. 9) claims
that the globalization of the world influences the connection between language and
culture, and identity is a hard term to define (p. 201). Many scholars (Tracy 2002;
Zimmerman, 1998; Pavlenko & Blackledge, 2003; Benwell & Stokoe, 2006; as cited in
Hua, 2014, pp. 202-203) make different categorizations of identity types.

Even though the 28 participants in Holliday’s (2010, p. 167) research study had
different personal experiences, they all talked about the complexity of their experiences
in similar ways. Some participants have lived in a different country for such a long time
that they remember their culture of origin only when they go through passport control or
open a bank account. Some participants think that they carry the features of two

different identities; one comes from their country of origin and the other from the
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country they currently live. Nations are external cultural realities proving a frame for

identities but sometimes they can conflict with people’s personal cultural realities.

Individuals’ identities, which are changeable, are affected by a lot of factors and the
boundaries among them are blurry. These factors include language, society, ancestry,
family, clothing, profession, education, friends, skin colour etc. “Being part of one
cultural reality does not close off membership and indeed ownership of another”
(Holliday, 2010, p. 175). “Identity is fragmented, not unified; multiple, not singular;
expansive, not bounded” (Kumaravadivelu, 2007, as cited in Holliday, 2010, p. 176).

According to Hua (2014, p. 4), learning a foreign or second language unavoidably
expose learners to the target culture. “Languages spread across cultures and cultures
spread across languages” (Risager, 2007, as cited in Hua, 2014, p. 9), Even for some
learners, culture-related content is the main source of motivation for language learning.
Hua (2014, p. 4) considers culture as a pedagogic tool to draw learner’s interest or to
contextualize teaching. The literature even suggests some techniques (i.e., culture
capsule) to raise cultural awareness. There are four approaches related to the inclusion
of cultural elements into language teaching and learning (Hua, 2014, pp. 4-9). Among
these approaches, the intercultural approach, teaching culture through language, can be
described as the most user-friendly approach. Instead of being just a speaker, an

individual can prefer being an intercultural speaker.

The “Where are you from?” question is most of the time difficult to answer because
many people do not live in the place they were born anymore. They, “outliers” as Hua
(2014, p. 201) puts it, continue their lives abroad or in another city of their country.
Besides, most of the time, this question is followed by another question: “Where are
you really from?” Unfortunately, “one of the first things we notice about people when

we meet them (along with their sex) is their race” (Hua, 2014, p. 205).

The concept of interculturality is not new (Simpson & Dervin, 2019, p. 672). However,
in the last decade or so, the OECD, UNESCO and the Council of Europe have discussed

or tested it. In Simpson and Dervin’s (2019) paper, the phrase “other cultures” can be
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referred to the problematic nature of being exposed to different cultures. This phrase
delivers the hidden message that each culture is different. One can also interpret this
phrase like “the target culture is superior to ours”, but indeed, it would not be wrong to
suggest that no culture is superior. “There is an urgent need to move beyond centrisms
and biases in how global competence and intercultural competence are both theorized
and practiced” (Dervin, 2017, as cited in Simpson & Dervin, 2019, p. 676), and in this
process, language teachers should be willing to help next generations become global
citizens who are highly aware of intercultural issues. Inclusion of courses based on
intercultural communication and interculturality into the ELT undergraduate
programmes is, hence, relatively crucial because having taken such courses before their
graduation, language teachers can become more aware of the importance of having

awareness towards interculturality.

Considering that the concept of WE has been a matter of debate among scholars for
more than three decades and the number of non-native speakers of English (NNSE) is
much higher than native speakers of English (NSE), the present study puts emphasis on
designing a course and providing a platform to raise ELT undergraduate students’
awareness of global varieties of English and interculturality. In this context, it was
aimed to suggest a curriculum on a potential WE and IC course by obtaining the views
of ELT academics and ELT undergraduate students, and accordingly, the following

research questions were determined and investigated:

1. What are the perceptions and opinions of ELT academics regarding the design
of a potential WE and IC course for the ELT undergraduate programmes in

Turkey?

2. What are the perceptions and opinions of ELT undergraduate students
regarding the design of a potential WE and IC course for the ELT

undergraduate programmes in Turkey?
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METHODOLOGY

Research Design

This study adopted Creswell’s (2011) survey research model. A questionnaire was
created on Google Forms to explore the views of ELT academics and undergraduate
students on a potential WE and IC course. The items of the questionnaire were
determined after a content analysis of recent articles, books, book chapters, university
syllabuses and reports. After that, an online follow-up survey designed by the
researchers on Google Forms was also used to obtain the perceptions of participants in
more detail for triangulation and comparison purposes. It is comprised of four open-

ended items.
Participants and Setting

28 ELT academics and 25 ELT undergraduate students from various universities in all
geographical regions of Turkey participated in the study. Convenience sampling method
(Creswell & Poth, 2018) was utilized. Participants were expected to fill in the online
questionnaire and the online follow-up survey. Since data were collected through

Google Forms, this study was not conducted at a specific setting or location.
Data Collection Tools and Data Analysis

Both qualitative and quantitative data were collected and analysed in this study. In the
preliminary stage, qualitative data were gathered through books, book chapters, articles,
reports, and university syllabuses. A thematic analysis (Creswell & Poth, 2018) was
conducted to identify overarching themes for the items of the questionnaire. These
emerging themes and topics were used to form the questionnaire which was comprised
of eight items. For all the items in the questionnaire, participants were provided with
alternatives to choose from. Only two items required participants to explain the reason
of their preferences. After that, an online follow-up survey was used to obtain the views
of two ELT professors working at ELT departments, two instructors working at schools

of foreign languages (SFL) and two ELT undergraduate students. They were chosen
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randomly among the respondents of the questionnaire who left their e-mail addresses.
After the implementation of the questionnaire, the obtained data were analysed by the

two researchers independently.
Ethical Considerations

The current study was approved by the Middle East Technical University Applied
Ethics Research Center, with the acceptance number 0392-ODTUIAEK (Appendix B).
Besides, participation to the research was completely voluntary and all participants were
required to read and approve a written consent form before the participation. They were
informed about the purpose of the research and the confidentiality of the information
they provide. They were told to be free to leave at any time throughout the data

collection process.
FINDINGS

Initial Questionnaire

The first item of the questionnaire required participants to decide on the type (i.e., must
or elective) of the course and provide their reasons. More than half (65%) of the ELT
academics suggested that the WE and IC course should be a must course. The reasons
they gave were mostly about the inseparability and interconnectedness of language and
culture, the increasing number of non-native speakers of English, the role of English as
a lingua franca, intercultural communicative competence, and awareness of cultural
differences. Similarly, 76 percent of the ELT undergraduate students stated that this
course should be compulsory on the grounds that such a course will help increase
familiarity with English varieties, understand the relationship between language and
culture, communicate with non-native speakers of English, and become glocal citizens.
Both parties claimed that students take must courses more seriously. The rest of ELT
academics (35%) preferred this course to be elective, and they asserted that culture can
be dealt with in different courses such as literature classes. According to them, the aim

of such a course should be raising awareness of students and this can be achieved in an
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elective course. They also put forward the idea that most graduates will work in their
own country where they will have a limited chance to meet people from different
countries. The rest of ELT undergraduate students (24%) stated that not all students
want to take this course, so it can serve better as an elective. They also said that an

elective course can be sufficient to raise awareness on this topic.

The second item of the questionnaire was about course objectives and the participants
were asked to choose at least 6 objectives out of 13. The objectives displayed in Table 1

were favoured most by ELT academics and ELT undergraduate students.

Table 1. Percentages of the WE and IC Course Objectives (N = 53)

Objectives .
By the end of the course, the students will be able Acaciemlcs Stuijents
to (n=28) (n=25)
understand the relationship between language and

85 92
culture. **
understand the sociocultural and political aspects 78 i
of English. *
adopt an intercultural understanding and become 75 52

open-minded towards other cultures. **

define and differentiate between basic terms (i.e.,
standard, native speaker, variety, interculturality, 71 80
linguistic imperialism) in the field. **

engage with key issues regarding the varieties and

diversities of English. ** 67 60
be familiar with the global spread of English and 64 84
the implications regarding its use in education. **

analyse the features of some

linguistic/sociolinguistic variations within societies 53 56
covered. **

describe social contexts and key debates that 53 i

promote the appearance of World Englishes. *

Note. The objectives that are marked with two asterisks (**) were common
responses of the two parties. The items that were selected by more than half
of the participants in each group were included in the course curriculum.

The third item of the questionnaire was related to the principles of language teaching

and learning, and it was taken from Nation and Macalister (2010, pp. 38-39). The
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participants were expected to choose at least 4 principles out of 12. The most frequently

selected principles were shown in Table 2.

Table 2. Percentages of the WE and IC Course Principles (N = 53)

Academics  Students

Principles (n = 28) (n = 25)

The selection, ordering, presentation, and assessment of

the material in a language course should be based on a

continuing careful consideration of the learners and their 67 56
needs, the teaching conditions, and the time and resources

available. **

Learners should receive helpful feedback which will allow

them to improve the quality of their language use. ** 64 68

A course should be presented so that the learners have the
most favourable attitudes to the language, to users of the
language, to the teacher’s skill in teaching the language,
and to their chance of success in learning the language. *

57 -

A language course should provide the best possible
coverage of language in use through the inclusion of items
that occur frequently in the language, so that learners get
the best return for their learning effort. **

53 72

There should be opportunity for learners to work with the
learning material in ways that most suit their individual 57 -
learning style. *

As much as possible, the learners should be interested and
excited about learning the language and they should come - 68
to value this learning. *

The course should help learners make the most effective

use of previous knowledge. * i 56

Learners should have increasingly spaced, repeated
opportunities to retrieve and give attention to wanted items - 56
in a variety of contexts. *

Note. The principles that are marked with two asterisks (**) were common responses
of the two parties. The items that were selected by more than half of the participants
in each group were included in the course curriculum.

The fourth item of the questionnaire was about the content of the course. The
participants were required to choose at least 7 topics out of 15. The relationship between
language and culture (89%), examples of WE (85%), the role and place of culture in
language teaching (78%), intercultural communicative competence (78%), the

representation of culture in course materials (71%), sociocultural aspects of English
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(71%), English as a lingua franca (64%), varieties of English (57%), target culture
(53%) and English as a global language (53%) were the most prominent topics
according to the choices of ELT academics. ELT undergraduate students, on the other
hand, preferred to include the role and place of culture in language teaching (88%),
intercultural communicative competence (84%), the relationship between language and
culture (80%), English as an international language (80%), varieties of English (76%),
examples of WE (76%), sociocultural aspects of English (72%), target culture (60%),
English as a global language (56%), the representation of culture in course materials
(52%), English as a lingua franca (52%), future of English (52%) in the course
curriculum. The topics that were chosen by more than half of the participants in each

group were included in the course curriculum.

The fifth item of the questionnaire was related to sequencing the content. The
participants were asked to choose the most appropriate approach. The findings
demonstrated that 64 percent of ELT academics preferred a spiral curriculum and 21
percent preferred a modular curriculum while 60 percent of ELT undergraduate students
chose a spiral curriculum and 32 percent chose matrix models. Most of the ELT

academics and students favoured a linear approach.

The participants were expected to choose at least 5 activity types out of 14, within the
sixth item of the questionnaire. Awareness-raising (100%), communicative (89%),
discovery (89%), experience (75%), student-centred (71%), dynamic (64%), skill-using
(60%), and guided (53%) activities were the most favoured ones among ELT
academics. Similarly, ELT undergraduate students favoured awareness-raising (88%),
communicative (88%), skill-using (76%), experience (76%), discovery (68%),
independent (60%), student-centred (56%), and guided (52%) activities most. The
activity types that were chosen by more than half of the participants in each group were

included in the course curriculum.

The seventh item of the questionnaire was about assessment types. The participants
were asked to select 2 types of assessment out of 5. Most ELT academics selected

observation of learning (60%) and short-term achievement assessment (46%) while
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most ELT undergraduate students selected observation of learning (84%) and
achievement assessment (40%). According to the results, observation of learning is the
most favoured assessment type among both parties. The most preferred three

assessment types were included in the course curriculum.

The last item of the questionnaire was related to assessment tools. The participants were
expected to choose at least 3 tools out of 8. The findings revealed that ELT academics
preferred presentations (82%), portfolios (75%), and written reports (53%) whereas
ELT undergraduate students preferred presentations (68%), oral examinations (68%),
and knowledge surveys (60%). The assessment tools that were chosen by more than half
of the participants in each group were included in the course curriculum. The suggested
course curriculum according to the data obtained from the questionnaire is demonstrated
in Appendix A.

Follow-Up Survey

The first item of the follow-up survey was “Why do you think it is important to include
a WE and IC course in the ELT undergraduate programmes in Turkey?” An ELT
professor stated that it is an important course because ELT undergraduate students will
become teachers of English and they should be aware of the current status of English.
The participant added that IC is important for every department, not only in the Faculty
of Education but also in the other faculties because business has a multinational and
multicultural environment. An SFL instructor asserted that teacher training programs in
Turkey unfortunately underrates the importance of such a course. There are no specific
courses dedicated to preparing future teachers with the theoretical and pedagogical
skills to teach WE and intercultural competence in their classes. It is not uncommon to
hear that now our world is more connected than ever before. In such a world, learners
are likely to come into contact with people from diverse backgrounds. If teachers are
not trained adequately to teach the necessary skills to students to navigate across the
complexity of intercultural encounters, they will inevitably become unsuccessful. To
that end, offering this course as an integral part of teacher education programs is crucial

both for teachers and students. The responses of ELT undergraduate students for the
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same item indicate that they believe in the importance of such a course on the grounds
that English is now used by many nations and this course will help prospective teachers
to understand different cultures and strengthen the interaction among them. Through
this course, the learners can understand the relationship between language and culture,
determine the place of English among cultures and learn about the cultures of other

countries.

The second item of the follow-up survey was “The tentative curriculum prepared for a
WE and IC course has been designed through the findings of a research study. What can
be the advantages of adopting such a research-based curriculum for the overall
implementation of this course?” According to the ELT professors and SFL instructors,
one of the advantages would be the systematic coverage of the up-to-date issues in the
field. Having a sound theoretical background to design a course is crucial. However,
that does not guarantee the success of the program. A meaningful bridge should be
established between theory and practice. Based on the needs of a particular teaching and
learning context, the tentative curriculum should be flexible enough to cater to the needs
of the learners and teachers. Moreover, teachers should be provided with adequate
training to be able to enact the curriculum effectively. For the same item, participating
students touched upon some advantages of the curriculum by expressing that such a
curriculum will help learners grasp the relationship between language and culture,
realize the place and importance of culture in language teaching, and learn about the use

of English for different purposes in different fields.

The third item of the follow-up survey for the ELT academics was “The tentative
curriculum of a WE and IC course was shared with you in the file attached. If you were
to deliver this course, would you prefer to use such a curriculum? If yes, can you please
share your ideas regarding favouring such a curriculum? If no, can you please share
your suggestions for the design and components of the curriculum?” Both ELT
professors and SFL instructors agreed that they would prefer to use such a curriculum
because the tentative course would provide a structured starting point. Furthermore, it is

rooted in research, and it is also designed through a needs analysis process.
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Differently, the third item of the follow-up survey for the ELT undergraduate students
was “As an ELT student, would you rather follow a research-based curriculum, or a
curriculum designed by the choice of the instructor?” All three participants stated that
they would prefer a research-based curriculum because it is comprehensive, and it
makes them feel more confident. One of them claimed that a curriculum designed by the

choice of the instructor may not be suitable for their learning styles.

The last item of the follow-up survey for the ELT academics was “Within the present
study, the opinions of ELT students were also asked, and the suggested curriculum was
designed taking their ideas into account as well. If you were to deliver this course,
would you rather get your students' opinions before designing your own local
curriculum? If yes, what can be the benefits of getting their feedback in advance? If not,
do you think they will become less motivated throughout the process because they are
involved in a pre-determined curriculum?” An ELT professor asserted that the
participant group in such a study is very important. Students can be a part of a
curriculum design process if they are knowledgeable enough to shape the curriculum. It
is difficult to involve novice student-teachers in the process. The participant added that
if a student is motivated s/he is motivated in every circumstance, and if a student is not
motivated, s/he uses every opportunity to show this demotivation. For the same item, an
SFL instructor stated that:

I would also get the students’ opinions as part of a pre-course needs
analysis. However, in terms of reflecting them upon the curriculum |1
would be cautious. Students' wants, needs, and expectations may vary
greatly. In some cases, they may even misalign with the objectives of the
course. Based on the initial feedback, | would be selective in
materializing learners' expectations. As | regard needs analysis to be a
process that should be extended throughout the course, | would get
feedback from my students at certain intervals. This would ensure the
dynamism of the course. Such an approach would also provide a site for

negotiating the curriculum with students. Based on the ongoing feedback
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received from students and other teachers, the course can be shaped.
(SFL-11)

The last item of the follow-up survey for the ELT undergraduate students was “How did
you feel when your opinions were asked during the curriculum design process?”
According to the responses of the students, it is clear that they all felt happy and
precious to be a part of the curriculum design process. It was a valuable opportunity for
them to express their opinions. One of the students said ... it made me realize that I did

not have enough information about it”.

DISCUSSION and CONCLUSION

With the global spread of English and with the development of new varieties, the field
of ELT has embraced the polycentric nature of English for the last few decades, and it
has been included in CEFR and ELT curricula around the world. Textbook developers
have started to integrate cultural elements into course materials to improve IC.
Moreover, the Council of Higher Education in Turkey, which is an expanding circle
country, has recently decided to integrate a similar elective course into the ELT
undergraduate programmes. Therefore, the present study was conducted to design a
tentative curriculum for the WE and IC course in the light of the views of ELT
academics and students. The results clearly indicated that most of the ELT academics
and ELT undergraduate students in Turkey support the inclusion of a WE and IC course
into ELT undergraduate programmes as a must course. Similar courses are offered at
many universities (i.e., The University of Edinburgh, The University of Oslo, The
University of Manchester, The University of Gloucestershire, The University of
London, The University of Southampton, The University of Technology Sydney)
around the world. These courses equip prospective English language teachers with the
knowledge of English varieties, current status and sociocultural aspects of English, and

intercultural communicative competence.
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The first research question intended to find out the views of ELT academics regarding
the design of a potential WE and IC course for the ELT undergraduate programmes in
Turkey. The second one was about obtaining the views of ELT undergraduate students.
The data gathered from both parties revealed the fact that both groups preferred to
include mostly similar objectives, principles, topics, activity types, assessment types
and assessment tools into the tentative WE and IC course curriculum. However, the
responses of ELT undergraduate students to the open-ended questions demonstrated that
they did not possess adequate knowledge and skills related to WE and IC because most
of them had not taken any culture-related courses. Most of the participants in each
group favoured a linear approach to the sequencing of content. A spiral curriculum was
the most selected one among both parties.

Many scholars (i.e., Canagarajah, 2005; Freeman, Katz, Garcia Gomez, & Burns, 2015;
Matsuda, 2019) emphasize the crucial role of non-native English teachers, who
outnumber native English teachers, in determining the future of English. Accordingly, it
is believed that the present study will present a road map and increase the awareness of
prospective Turkish teachers of English about WE and IC. ELT academics delivering
such courses in Turkish universities will have a comprehensive curriculum that has
roots in research and theory. Each and every component of the tentative curriculum
were determined based on the views of academicians and students, and the literature.
Therefore, the current study will hopefully contribute to the field because language and
culture are inseparable (Hua, 2014; Ahmed & Narcy-Combes, 2011) and English
language teacher education programmes increasingly continue to involve WE and IC

courses.
Conclusion

The present research study was conducted to suggest a curriculum on a potential WE
and IC course by obtaining the views of ELT academics and ELT undergraduate
students, taking the evolving role of the English language in today’s global world. Two
research questions were determined in the light of its aim, and Creswell’s (2011) survey

research model was adopted in the current research study because the purpose was to
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obtain and analyse the data and establish a baseline to design a curriculum. A total of 53
participants contributed to the current research study, and the data were collected
through two online questionnaires. The initial questionnaire served the function of
primary data collection tool, and 28 ELT academics and 25 ELT undergraduate students
completed it. The second questionnaire was a follow-up survey prepared to shed more
light on the participants’ views regarding their being a part of curriculum design process
and get their feedback on the suggested course curriculum before finalizing it.
Descriptive statistics were computed to analyse the initial questionnaire, and the items
that were selected by more than half of the participants in each group were included in
the course curriculum. On the other hand, the findings of the follow-up survey revealed
that the participants found it necessary to include a world Englishes and intercultural
communication course in the ELT undergraduate programmes, and their involvement in
the curriculum design process was quite satisfactory and encouraging for the overall

success of the suggested course curriculum.
Limitations

This study was carried out as a survey research study, and its findings were limited to
53 participants in total, which can be one of its limitations. Thus, conducting further
research studies with more participants can be a good and valid way of generalizing and
supporting the findings of the current research study. Besides, although it was aimed to
conduct one-on-one semi-structured interviews to triangulate the data better, time and
participant constraints did not allow researchers to include semi-structured interviews in
the data collection tools. Therefore, it can be suggested to carry out further research

studies by conducting interviews.
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GENIS OZET

Ogretim programi tasarlama siirecinde paydagslarin birlikte calismast biiyiik onem arz etmektedir.
Bu siirecte amaclar, igerik, ogrencilerin hazirbulunusluk seviyeleri, ihtiyaglari, kaynaklar, siire,
ogretmen becerileri, ¢evre, 6grenme-ogretme ilkeleri, olgme ve degerlendirme gibi hususlar géz
oniinde bulundurulmalidr.
Ote yandan, Ingilizcenin kiiresel olarak yayginlasmasi ve yeni varyasyonlarinin gelismesiyle
birlikte Ingiliz dili 6gretimi alan, son yillarda Ingilizcenin cok merkezli dogasim benimsemis ve
Ingilizcenin farkli varyasyonlart diinya ¢apinda Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Programi’na ve
Ingiliz dili 6gretimi miifredatlarina dahil edilmistir. Bu dogrultuda, ders kitab: gelistirmek ve
tasarlamakla yiikiimlii otoriteler, kiiltiirleraras: iletisiminin devaminmi saglamak icin kiiltiirel
unsurlart ders materyallerine entegre etmeye baslamislardr. Ayrica, tilkemizde Yiiksekogretim
Kurulu, yakin zamanda benzer bir secmeli dersi Ingiliz dili 6gretimi lisans programlarina déhil
etmeye karar vermistir. Bu ¢alisma, gelismekte olan Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarast iletisim
alanlar1 g6z oniinde bulundurularak Ingiliz dili 6gretimi akademisyenleri ve Ogrencilerinin
goriisleri isiginda Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarast iletisim dersi icin bir miifredat tasarlamak
amacwyla yiritilmiistir. Bu amag kapsaminda iki adet aragtirma sorusu belirlenmis ve elde
edilen veriler ilgili sorulara yanit bulmak amaciyla incelenmistir:

(1) Tiirkive'deki Ingiliz dili ogretimi lisans programlari icin potansiyel bir Diinya

Ingilizceleri ve kiiltiirleraras: iletisim dersinin tasarimna iliskin Ingiliz dili 6gretimi

akademisyenlerinin algilari ve gériisleri nelerdir?

(2) Ingiliz dili 6gretimi lisans ogrencilerinin Tiirkiye'deki Ingiliz dili 6gretimi lisans

programlart icin potansiyel bir Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarast iletisim dersinin

tasarinuna iligkin algilar: ve goriigleri nelerdir?
Ik arastirma sorusu, Tiirkiye'deki Ingiliz dili égretimi lisans programlart icin potansiyel bir
Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarasi iletisim dersinin tasarumna iliskin akademisyenlerin;
ikincisi ise lisans 6grencilerinin gériiglerinin alinmasini amaglamustir.
Yukarida ifade edilen sorulara yanit bulmak maksadiyla Creswell’in (2011) tarama arastirma
modeli benimsenmis ve veriler iki ayri anket aracihgla toplanmistir. Ilk anket, katilimcilarin
tamamina uygulanirken ikinci anket yalniz 2 ogretim iiyesi, 2 ogretim gorevlisi ve 2 lisans
ogrencisi ile paylasilmistir. Ikinci anketin ¢alismamn kapsaminda dihil edilmesindeki amac,
calismada elde edilen verilerin giivenirliginin tesis edilmesi ile iligkilidir. Calisma toplam 53
katiimer ile  yiiriitiilmiis olup katthmcilarm 28°i Ingiliz dili 6gretimi alaminda Ggretim
iiyesi/gorevlisi olarak gorev yapmakta olan akademisyenler, 25 ise Ingiliz dili 6Sretimi alaninda
ogrenim goren lisans ogrencileridir. Elde edilen nicel bulgular: analiz etmek igin betimleyici
istatistikten faydalamilmistir. Nitel veriler ise tiimevarim yaklasimi ile iki aragtirmaci tarafindan
ayri ayri ve eg zamanli olarak incelenmigtir.
Elde edilen bulgular, her iki grubun da potansiyel bir Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirleraras
iletisim dersinin miifredatina ¢ogunlukla benzer hedefleri, ilkeleri, konulari, aktivite tiirlerini,
degerlendirme tiirlerini ve degerlendirme araclarimi dahil etmeyi tercih ettigini ortaya koymustur.
Ancak, Ingiliz dili ogretimi lisans ogrencilerinin acik uglu sorulara verdikleri yamtlar, cogu
kiiltiirle ilgili ders almadiklarindan Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirleraras iletisim ile ilgili yeterli
bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini géstermistir. Her gruptaki katiimcilarin ¢ogu, icerigin
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swralanmasinda dogrusal bir yaklasimi tercih ederken spiral miifredat her iki taraf arasinda en
¢ok tercih edilen miifredat tiirii olmugtur.

Sonuclar, Tiirkive'deki Ingiliz dili 6gretimi akademisyenlerinin ve Ingiliz dili 6gretimi lisans
ogrencilerinin cogunun, bir Diinya Ingilizceleri ve kiiltiirlerarast iletisim dersinin Ingiliz dili
ogretimi lisans programlarima zorunlu ders olarak dahil edilmesini destekledigini agik¢a
gostermektedir. Benzer dersler diinya capinda bir¢ok iiniversitede (ornegin, Edinburgh
Universitesi, Oslo Universitesi, Manchester Universitesi, Gloucestershire Universitesi, Londra
Universitesi, Southampton Universitesi, Sidney Teknoloji Universitesi) sunulmakta ve bahsi gecen
bu dersler, Ingilizce Ogretmen adaylarmi Ingilizcenin varyasyonlar:, mevcut durumu ve
sosyokiiltiirel yonleri ve kiiltiirlerarasi iletisim yetkinligi ile donatmaktadir.

Bu ¢alisma bir tarama arastirma calismasi olarak yiiriitiilmiis olup bulgularimin toplam 53
kattlimcr ile sumirl olmast bu ¢alismanmin smirliliklarindan biri olabilir. Bu nedenle, daha fazla
katthimciyla farkly arastirmalar yiiriitmek, mevcut g¢alismanin bulgularini genellemenin ve
desteklemenin iyi ve gegerli bir yolu olabilir. Ayrica verilerin daha iyi tiggenlenmesi i¢in bire bir
yart yapilandirilmig goriigsmeler yapilmasi amaglanmis olsa da zaman ve katilimct kisitlamalar
arastirmacilarin yart yapilandirilmis gériismeleri veri toplama araglarina dahil etmelerine izin
vermemistir. Bu nedenle, goriismelerin dahil edilebildigi farkli kapsamlarda arastirma
calismalarinin yiiriitiilmesi onerilebilir.
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Appendix A

A TENTATIVE CURRICULUM FOR

WORLD ENGLISHES AND INTERCULTURAL COMMUNICATION

COURSE

Name of
the Course

World Englishes and Intercultural Communication

Type

Must

Objectives

By the end of the course, the students will be able to ...

1. understand the relationship between language and culture.

2. understand the sociocultural and political aspects of English.

3. define and differentiate between basic terms (i.e., standard, native
speaker, variety, interculturality, linguistic imperialism) in the field.
4. adopt an intercultural understanding and become open-minded
towards other cultures.

5. be familiar with the global spread of English and the implications
regarding its use in education.

6. engage with key issues regarding the varieties and diversities of
English.

7. analyse the features of some linguistic/sociolinguistic variations
within societies covered.

8. describe social contexts and key debates that promote the appearance
of World Englishes.

Principles

1. Learners should receive helpful feedback which will allow them to
improve the quality of their language use.

2. The selection, ordering, presentation, and assessment of the material
in a language course should be based on a continuing careful
consideration of the learners and their needs, the teaching conditions,
and the time and resources available.

3. A language course should provide the best possible coverage of
language in use through the inclusion of items that occur frequently in
the language, so that learners get the best return for their learning
effort.

4. There should be opportunity for learners to work with the learning
material in ways that most suit their individual learning style.

5. As much as possible, the learners should be interested and excited
about learning the language and they should come to value this
learning.

6. The course should help learners make the most effective use of
previous knowledge.

7. A course should be presented so that the learners have the most
favourable attitudes to the language, to users of the language, to the
teacher’s skill in teaching the language, and to their chance of success
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in learning the language.

8

. Learners should have increasingly spaced, repeated opportunities to

retrieve and give attention to wanted items in a variety of contexts.

Topics

OCoOoO~NoO Uk, WN -

1
1
1

. The relationship between language and culture

. Examples of world Englishes

. Intercultural communicative competence

. The role and place of culture in language teaching
. English as an international language

. The representation of cultures in course materials
. Sociocultural aspects of English

. English as a lingua franca

. English as a global language

0. Varieties of English

1. Target Culture

2. Future of English

Approach
to
Sequencing
of Content

A linear approach (A spiral curriculum)

Activity
Types

. Awareness-raising
. Communicative

. Discovery

. Experience

. Skill-using

. Student-centred

. Dynamic

. Guided

. Independent

Assessment
Types

. Observation of learning
. Short-term achievement assessment
. Achievement assessment

Assessment
Tools

. Presentations

. Portfolios

. Written reports

. Oral examinations

. Knowledge surveys
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Bu arastirmamin amac, Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul ogrencileri ile Tiirkiye'de ogrenim
goren ortaokul o6grencilerinin okur 6z algilarmmin ve okumaya yonelik tutumlarmmn cesitli
degiskenler acgisindan karsilastirmali olarak incelenmesidir. Arastirma tarama modelinde
desenlenmigtir. Ingiltere’den 177, Tiirkiye'den ise 186 ortaokul &grencisinin  katildigi
arastirmanin evreninin belirlenmesinde kolay ulasiabilir érnekleme ydntemi tercih edilmigtir.
Arastirma verileri “Okur Oz Algilama Olgegi” ve “Garfield Gorselli 1-6. Suiflar I¢in Okumaya
Yonelik Tutum Olcegi” kullanilarak toplanmistir. Elde edilen verilerin normal dagilim gostermesi
nedeniyle parametrik betimsel istatistik testlerden Anova ve Tukey testi kullanilmistir. Arastirma
sonucunda, siif diizeyine gore Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul égrencileri ile Tiirkiye deki

*Ahntilama: Celebi, C., Piirsiin, T., Arslantas, S., ve Toyran, M. (2022). Ingiltere’deki iki dilli
Tiirk ortaokul 6grencileri ile Tiirkiye’deki ortaokul 6grencilerinin okuma tutumlarinin ve okur 6z
algilarin karsilastirllmasi. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1177-1211.
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ortaokul ogrencilerinin okur 6z algilarinda anlamli farklilik bulundugu ve genel olarak
Tiirkiye deki ogrencilerin okur 6z algilarmin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin
okumaya yonelik tutumlarmin da swuf diizeyi agisindan anlamli diizeyde farklilastigi ve
Tiirkiye'deki siniflarin tamamimin Ingiltere’deki altinct ve sekizinci sumiflara gore daha fazla
olumlu tutuma sahip olduklar: goriilmiistiir. Cinsiyet degiskeni agisindan her iki iilkede de kiz
ogrencilerin okur o0z algilarimin erkek oOgrencilerden; Tiirkiye'deki hem kiz hem de erkek
ogrencilerin Ingiltere’deki kiz ve erkek Ogrencilerden daha yiiksek okur 6z algisina sahip
olduklar belirlenmigstir. Benzer bi¢cimde Tiirkiye deki kiz ve erkek 6grencilerin okumaya yonelik
tutumlarinin  Ingiltere’deki kiz ve erkek égrencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasiimistir.

Anahtar Sazciikler: Ingiltere, Tiirkive, Iki dilli, Ortaokul ogrencileri, Okur 6z algisi, Okuma
tutumu

ABSTRACT

The aim of this study is to comparatively examine the reader self-perceptions and attitudes
towards reading of bilingual Turkish secondary school students in UK and secondary school
students in Turkey in terms of some variables. In this survey, the convenience sampling method
has been adopted to determine the sample of the study, in which 177 secondary school students
from England and 186 secondary school students from Turkey participated. The research data
were collected by means of the Reading Attitude Survey with “Garfield “Pictures for 1-6th Grade
Students and the Reader Self- Perception Scales. Since the data were normally distributed, the
researchers used parametric tests like Anova and Tukey. As a result of the research, it has come
out that there is a statistically significant difference in reader self-perceptions of secondary
school students in England and Turkey as far as their grade levels are concerned, and that reader
self-perceptions of students in Turkey are higher. Moreover, attitudes of students towards reading
also differed significantly in terms of their grade levels and that all of the grade levels in Turkey
had more positive attitudes than the sixth and eighth graders in the UK. In terms of gender, it has
been determined that self-perceptions of female students in both countries is higher than that of
male students, on the other hand, students in Turkey have higher self-perceptions than the
students in the UK. In a similar vein, attitudes of students in Turkey towards reading are higher
than that of students in England.

Keywords: UK, Turkey, Bilingual, Secondary school students, Reader self-perceptions, Reading
attitudes
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GIRIS

Gorme, dikkat, odaklanma, algilama, hatirlama, iligki kurma, ¢ziimleme ve yorumlama
vb. birbirinden farkli duyugsal ve bilissel 6gelerin birlikte kullanimini gerektiren anlam
kurma ¢abas1 (Karatay, 2010, s.459) olan okuma bireylerin mesleki gelisimlerinin
anahtaridir. Ayrica iletisim becerilerini ve kisiliklerini gelistirmelerinin en etkili
araglarindan biridir. Sadece dil derslerinin degil ayn1 zamanda tiim egitim &gretim
slirecinin en dnemli unsurudur. Okuma becerisi yetersiz olan bireyin kisisel, sosyal ve
ozellikle de egitim hayatinda giigliilk yagamasi olasidir (Cegen ve Deniz, 2015, s.194).
Bu baglamda, 6grenmenin temeli olarak nitelendirilen okuma becerisinin bireye
kazandirilmas: ile erken donemlerden itibaren okuma aligkanliginin edinilmesi
amacglanmaktadir. Okuma aligkanliginin kazanilmasi cesitli faktorlere bagli olmakla
birlikte okuma becerisinin etkin kullanimi ve bilgi edinmedeki rolii nedeniyle bireyin 6z
yeterlik algis1 (innali ve Aydim, 2014) ve okumaya yonelik tutumu (Aydim, Kaya ve
Bayraktar, 2015) 6nemli rol oynamaktadir.

Bandura’ya gore davramsi etkileyen temel kavramlardan birisi 6z yeterliktir. Oz
yeterlik, bireyin belirli bir iste basarili olmak icin gerekli eylemleri diizenleme ve
yiirlitme yetenegine sahip olduguna dair inang veya algi olarak tanimlanir (Bandura,
1986, 1997). Bu inang, bireylerin bir etkinlik i¢in harcanacak ¢aba miktarini, gii¢liikler
karsisinda ne kadar dayanacaklarini ve olumsuz durumlar karsisinda ne kadar direngli
olacaklarii belirlemeye yardimei olur (Pajares, 2002, s.116). O halde 6z yeterlik,
bireyin yasadigi zorluklarin nasil iistesinden gelebilecegine yonelik kendisine olan
inanci olarak tammlanabilir. Bir gérevi yapabilecegine inanan birey, daha aktif ve
bagimsiz hareket edebilir. Bireydeki “yapabilirim” inanci, ¢evresi iizerindeki kontrol
duygusunu da yansitir (Schwarzer, Ba"8ler, Kwiatek, Schro”der ve Zhang, 1997). Birey
gerceklestirmesi gereken gorev ile potansiyelini karsilastirarak vardigi sonuca gore
davranir. Oz yeterlik beklentilerinin davranis degisikliginin en giiclii belirleyicisi olarak

(Bandura, 1977) bireyin aktivite secimi kararmmi ve basarisimi etkiledigi varsayilir
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(Schunk ve Rice, 1987). Dolayisiyla bireyin sahip oldugu 6z yeterlik inanglart siire¢

sonunda basari diizeyini etkiler (Pajares, 2002).

Bireyin herhangi bir konuyla ilgili 6z yeterlik inanci dnceki yasantilar (basar1 veya
basarisizlik), dolayli yasantilar (baskalarinin basari ve basarisizliklarini gézlemleme),
sozel ikna (aile, arkadas grubu, meslektaslar gibi), duyussal deneyim (heyecan, korku
vb. yogun duygular yasama) gibi dort farkli kaynaktan gelen bilgilerden olusur
(Akkoyunlu ve Orhan, 2003; Hoy ve Spero, 2005; Schunk, 2003; Senemoglu, 2007).
Bandura'nin 6z yeterlik modelinde, 6grencilerin okuma yeteneklerini degerlendirirken
bu dort temel faktoriin géz oniinde bulundurulmasi 6nerilir (Henk, Marinak ve Melnick,

2012, 5.313).

Bireyin her alanda 6z yeterlilige sahip olmasi miimkiin degildir. Ornegin, birey miizik
alaninda iyi bir 6z yeterlik algisina sahipken okuma 6z yeterliligine sahip olmadigina
inanabilir (Bandura, 1977). Okuma eyleminin gergeklestirilmesi siirecinde de bireyin o
eylemi gerceklestirme diizeyine iliskin kisisel algisinin, okuma eyleminde kendine olan
inancinin basarma diizeyini etkileyecegi sdylenerek okur 6z algist kavramiin okuma
becerisiyle iliskili oldugu belirtilir (Karako¢ Oztiirk, 2015, s.913-914). Okumaya
yonelik olarak algilanan okur 6z algisi, bireye okuma becerisinin kazandirilmasinda rol

oynayan duyussal niteliklerdendir (Ulper, 2010).

Okuma konusunda olumlu yasantilar1 olan bireylerin okuma basarilarinin ve okur 6z
algilarimin oldukca yiiksek oldugu sdylenebilir (Keskin ve Atmaca, 2014). Ogrencilerin
okumaya yonelik okur 6z algi inanglar1 i¢inde bulunduklar1 ve 6grendikleri ¢evreden
etkilenebilmekte, onceki ve simdiki deneyimleri onlarin bu konudaki inanglarini
degistirebilmektedir (Cole, 2002; Akt. Kocaarslan, 2016). Okur 6z algis1 yiiksek olan
bir birey okuyabilecegine dair inanca sahip olur ve g¢evresindeki okuma metinlerine
yonelir. Bu durumda birey i¢sel bir okuma istegi duyar ve bu igsel istek sonucunda
okumaya yénelir (Ulper, 2011, 5.942). Zamanla okuma ve yazmaya kararli bicimde
odaklanan bireyin uygulamalari daha amagli, kalict ve tretken bir hale gelmektedir.

Okuryazarlikla olusturduklari olumlu g¢agrisimlar siirekli motivasyona, sebat etmeye
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(Henk, Marinak ve Melnick, 2012) 6z alginin ve tutumun yiiksek olmasma katkida

bulunur.

Duyussal alan davraniglardan biri olan tutum ise genel olarak bir bireyin herhangi bir
uyaran karsisinda olumlu veya olumsuz bi¢imde tepki verme egilimi olarak tanimlanir
(Kokli, 1992). “Tutum, bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili
diistince, duygu ve davranislarini diizenli bir bicimde olusturan bir egilimdir”
(Kagitcibast, 2010, s.110). Okumaya iliskin tutum ise bireyin motivasyonunu ve okuma
niyetini diizenlemede, inanglari ile okuma faaliyetleri arasindaki iligkiye aracilik etmede
6nemli bir rol oynamasi nedeniyle uzun siiredir 6nemli bir psikolojik yap1 olarak kabul
edilir (Russ, 1989). Okumaya yonelik tutum bireylerin bagimsiz okuma aligkanligini,
smiftaki okuma etkinliklerine katilim diizeylerini, segilen okuma konularmin
cesitliligini, okumaktan zevk alislarini ve okuma basarilarini etkilemesi muhtemel
onemli bir faktdrdiir (Logan ve Johnston, 2009). Bireyin okumaya yonelik olumlu tutum
gelistirmesinde, okur 6z algis1 diizeyi onemli etkiye sahiptir. Kendisine yonelik iyi
okuyucu algisi olan bireyler, kitaplara ilgi duyan, okumaktan zevk alan, okuma cabas1
icinde olan, her tiirlii okuma araglarina ilgisi olan, 6zetle okumaya yonelik olumlu

tutum iginde olan bireylerdir (Okur, 2017).

Okuma becerisinin kazanilmasinda ve siirdiiriilmesinde bireylerin yiiksek 6z algiya ve
tutuma sahip olmalar1 biiyiik 6lglide dil becerilerini kazanma ve ana dillerindeki
yetkinlik diizeylerine baglidir. Ancak bagka bir iilkede yasamaya baslayan bireylerin
bulunduklar iilkeye uyum saglayabilmeleri i¢in dncelikle o iilkenin dilini 6grenmeleri
gerektigi dikkate alindiginda dil 6grenme ile ilgili eksikliklerin oldugu ve tam olarak
Ogrenilemedigi sorunu ortaya ¢ikmaktadir. Dil konusunda yasanilan problemler ise
beraberinde diisiikk okuma oranimi getirmektedir. Tiirkiye ve Kuzey Kibris Tirk
Cumhuriyetinden birlikte yaklagik 300 000-400 000 Tiirk kokenli bireyin bulundugu
Ingiltere’de Tiirk 6grencilerine Ingiliz devlet okullarinda, ¢ogunlukla haftada bir giin ve
genellikle hafta sonlar1 Tiirk toplumu tarafindan agilan veya desteklenen okullarda
Tiirkiye ve KKTC’den gonderilen dgretmenler tarafindan Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirti

dersleri verilmektedir (Celebi, 2019; Uysal, 2015; Yaman ve Dagtas, 2015). Sinirh
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sayilabilecek diizeyde verilen bu dersler ise Ogrencilerin kendi anadillerinde de
beklenilen diizeyde olmamalari ile sonuglanmaktadir. Dilin karmasik yapisini
¢ozlimleme, zengin kelime bilgisine sahip olma ve metni anlama ile ilgili gliglikkler
yasama ihtimali ¢ok yiiksek olan bu dgrencilerin kendilerine yonelik okur 6z algilarinin
diistik olmast ve okumaktan keyif alamamalari nedeniyle olumsuz okuma tutumu

gelistirmeleri s6z konusu olabilmektedir.

Yapilan bir¢ok aragtirmada kadinlar ile erkekler arasinda okuma aligkanligi, okuma
tutumu, okudugunu anlama vb. agisindan bir farklilik olup olmadigimin ve okuma
becerisini etkiledigi diistiniilen cinsiyet, gelisim donemleri vb. unsurlarin neler
oldugunun belirlenmeye calisildig1 goriilmektedir (Akkaya ve Ozdemir, 2013; Arslan,
2013; Keklik, 2009). Cinsiyet ve okuma iligkisini inceleyen calismalarda cinsiyet ve
okuma arasinda iliskinin olmadigina veya erkekler lehine anlamli farkliligin olduguna
dair ¢aligmalar bulunmakla birlikte farkli 6grenim diizeylerindeki bireylerle yapilan
birgok calismada kadinlar lehine anlamli bir farklilik gosterdigi (Balci, Uyar ve
Biiyiikikiz, 2012; Iseri, 2010; Mete, 2012; Sallabas, 2008) belirlenmistir.

Bireylerin bir gorevi tamamlama yetenekleriyle ilgili olumlu tutuma sahip olmalar1 6z
yeterlik algilarini da olumlu bigimde etkilemektedir. Olumlu deneyimler bireylerin hem
tutumlarinin hem de 6z yeterlik algilariin yiiksek olmasina neden olmaktadir (Levine
ve Donitsa-Schmidt, 1997; Akt. Kutluca ve Ekici, 2010). Okur 6z algis1 okuma
becerisini etkileyen ve okuma egitiminde katkisi olan duyugsal &zelliklerdendir.
Yurtdigindaki Tiirk 6grencilerle ilgili yapilan aragtirmalar genellikle dgrencilerin yazili -
sozlii becerilerini inceleme (Aydimn, 2013; Ince, 2011; Yildiz ve Oztiirk, 2013) Tiirkge
ve Tiirkge derslerine karsi tutumlar1 (Cemiloglu ve Sen, 2012; Giiler Ari, 2015; Giirbiiz,
2017; Tekin, 2015), kelime sikliklar1 (Bilgig, 2016; Tatar Kirilmis ve Celebi, 2015) ile
ilgilidir. Okumanin duyussal 6zelliklerinden okur 6z yeterligi ile okumaya yonelik
tutum arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik bazi arastirmalar (Armut ve Tiirkyilmaz,
2017; Bircan ve Uzuner Yurt, 2015; Innali ve Aydin, 2014; Karakog Oztiirk, 2015)
olmakla birlikte hem Tiirkiye’de hem Ingiltere’de ortaokul diizeyinde karsilastirmali

calisma yapilmamustir. Bu nedenle dgrencilerin okumaya yonelik tutum ve 6z algilari
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gibi duyussal Ozelliklerinin belirlenmesinin okuma becerisinin gelistirilmesine ve
desteklenmesine olumlu katki saglayacagi disiiniilmektedir. Ayrica, bilissel olmasinin
yam sira duyussal yonii de bulunan okuma ediminin (Ulper, 2010) duyussal yénleriyle
ilgili olast sorunlarin belirlenmesi ve ¢6ziimii i¢in dogru saptamalarda bulunulmasi ve
¢dziim onerilerinin sunulmast (Ulper ve Karakaya, 2013) da beklenmektedir. Bu
aragtirmada Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul &grencileri ile Tiirkiye’deki ortaokul
ogrencilerinin okur 6z algilarmin ve okumaya yonelik tutumlarinin farkli degiskenler
agisindan karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmaktadir. Bu amag gercevesinde

asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul &grencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul
ogrencilerinin okur 6z algilari sinif diizeylerine gére anlamli bir farklilik gostermekte

midir?

2. Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul o&grencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul
ogrencilerinin okumaya yonelik tutumlari sinif diizeylerine gore anlamli bir farklilik

gostermekte midir?

3. Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul o&grencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul

ogrencilerinin okur 6z algilar cinsiyete gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

4. Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul 6grencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul
Ogrencilerinin okumaya yonelik tutumlart cinsiyete gore anlamli bir farklilik

gostermekte midir?
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul &grencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul
Ogrencilerinin okur 6z algilarinin ve okumaya yonelik tutumlarinin belirlenmesi
amaciyla yapilan bu arastirma nicel arastirma yaklagimina uygun olarak tasarlanmistir.

Arastirma tarama modelinde desenlenmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da su anda var
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olan bir durumu var oldugu bigimiyle betimlemeyi amaglayan bir aragtirma yaklasimidir
(Karasar, 1999, s.77). Bu arastirmada, Ingiltere ve Tiirkiye’deki ortaokul dgrencilerinin
okur 06z algillari ve okumaya yonelik tutumlari cesitli degiskenler agisindan
karsilagtirmali olarak inceleneceginden, arastirmaya dahil olan Ogrenciler kendi

kosullar1 i¢cinde ve oldugu gibi betimleneceginden tarama modeli kullanilmustir.
Evren Orneklem

Arastirmanin Tiirkiye’deki ¢aligma evrenini Konya’daki ortaokullarda 6grenim goren
dgrenciler; Ingiltere’deki ¢alisma evrenini ise Tiirkge dersleri alan ortaokul diizeyindeki
iki dilli Tiirk 6grenciler olusturmaktadir. Katilimcilarin belirlenmesinde her iki tilkedeki
Ogrencilerin temel diizeyde Tiirkge okuma, yazma ve okudugunu anlama becerisine
sahip olmalari, belirlenen iki 6lgegin Tiirkiye’de Tiirkge, ingiltere’de ise hem Tiirkge
hem de Ingilizce formlarmi cevaplayacak diizeyde olmalar1 dikkate almmustir.
Arastirmada her iki {ilkedeki 6grencilere ulasma imkaninin olmamasi, zamanin sinirlt
olmast ve ekonomik nedenlerle evreni temsil edecegi diisliniilen biiyiiklik dikkate
almarak kolay ulagilabilir Ornekleme yontemi kullanilmistir. Aragtirmaya katilan

ortaokul 6grencilerinin demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Tiirkiye’deki ve Ingiltere’deki Ogrencilere iliskin Demografik Bilgiler

Sinif Diizeyi 5. Simif 6. Sinif 7. Simif 8. Siif Toplam
Ulke Cinsiyet f % f % f % f % f %
Kiz 22 5238 16 3555 19 413 16 3636 73 41.25
Ingiltere Erkek 20 4762 29 6445 27 587 28 63.64 104 5875
Toplam 42 100 45 100 46 100 44 100 177 100
. Kiz 23 5227 31 6326 26 5532 30 6522 110 59.14
Tiirkiye
Erkek 21 4773 18 36.74 21 4468 16 3478 76 40.86
Toplam 44 100 49 100 47 100 46 100 186 100

Tablo 1’e gore Tiirkiye’den arastirmaya katilan 6grencilerin yarisindan fazlasi (%59.14)
kiz dgrencidir ve cogunlugu (%63.29) altinci smifta 6grenim gormektedir. Erkek
ogrenciler ise smuf diizeyi agisindan besinci (%47.73) ve yedinci sinifta (%44.68)

yogunlagmaktadir. Ingiltere’den arastirmaya katilan 6grencilerin ise yarisindan fazlasini
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(%58.75) erkek ogrenciler olusturmaktadir. Erkek 6grencilerin ¢ogu (%64.45) altinci

siifta; kiz 6grenciler (%52.38) ise besinci sinifta 6grenim goriilmektedir.
Veri Toplama Araglan

Aragtirmada veri toplama araci olarak ortaokul &grencilerinin kisisel bilgilerini
ogrenmek amaciyla “Kigisel Bilgi Formu”, okur 6z yeterliklerine dair inanglarini
ogrenmek amaciyla Okur Oz Algilama Olgcegi ve okumaya yénelik tutumlarimi
belirlemek icin Garfield Gorselli 1-6. Smiflar Icin Okumaya Yonelik Tutum Olgegi
kullanilmustir.  Veri toplama araglarina iliskin bilgiler asagida yer almaktadir.
Aragtirmada kullanilan her iki 6lgegin Tiirkiye’de Tiirkge, Ingiltere’de ise hem Tiirkge

hem de Ingilizce formlar1 kullamilnugtir.
Okur Oz Algillama Olgegi

Henk ve Melnick (1995) tarafindan gelistirilen Okur Oz Algilama Olgegi 4 alt boyut ve
1’i genel olmak iizere toplam 33 maddeden olusmaktadir. Olcek besli Likert tiiriindedir.
Olgegin maddeleri ‘1=Kesinlikle katilmiyorum’ ile ‘5=Tamamen katiliyorum’ arasinda
degerlendirilmektedir. Yayli ve Duru (2008) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan 6lgekte 629
6grenciden veri toplanmis ve yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari sonucunda 31
madde 5 faktorlii bir yapi elde edilmistir. Olgegin alt boyutlarmin giivenirlik katsayilari
da sirastyla; Gelisim ig¢in 0=.80; Fizyolojik Durumlar i¢in o=.83; Arkadas ve
Ogretmenden Alman Sosyal Déniit icin 0=.85; Goézleme Dayali Karsilastirma igin
0=.79 Aileden Alinan Sosyal Doniit bigin 0=.74 olarak hesaplanmistir (Yayli ve Duru,
2008).

Garfield Gorselli 1-6. Stmflar i¢cin Okumaya Yonelik Tutum Olgegi

McKenna ve Kear (1990) tarafindan gelistirilen Garfield Gorselli 1-6. Siniflar Icin
Okumaya Yonelik Tutum Olgegi toplam 20 maddeden ve eglenme amagl okuma (1-10.
maddeler) ve akademik okuma (11-20. maddeler) olmak tiizere iki alt boyuttan
olusmaktadir. Dort farkli duygu durumu “gok mutlu”, biraz mutlu”, “biraz lizgiin” ve
“cok lizglin” Garfield resimleri ile temsil edilmekte ve 4 puandan 1 puana dogru

derecelendirilmektedir. Tiirkge uyarlamasi Kocaarslan (2016) tarafindan yapilan dlgegin
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Tiirkge formu i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .88 olarak hesaplanmustir.
Arastirmada her iki tilkedeki 6grencilerin kendilerini daha yetkin oldugunu diigiindiigii

dilde okumaya yonelik tutumlart belirlenmeye ¢alisilmistir.
Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin normal dagilim gosteriyor olmasi nedeniyle
parametrik istatistikler kullanilmigtir. Arastirmanin amaclar1 dogrultusunda Slgeklerden
alinan toplam puanlarin bagimsiz degiskenlere goére farkliik gosterip gostermediginin
belirlenmesi amaciyla parametrik analiz tekniklerinden tek yonli varyans analizi
(ANOVA) kullanilmigtir. Varyans analizi sonucunda anlamh farkliligin ¢iktigt

durumlarda gruplar arasinda farkin kaynagi ise Tukey testi kullanilarak incelenmistir.
Etik Kurallara Uygunluk

Bu c¢alismanin, hazirlik, veri toplama araglar1 hazirlama, katilimcilari belirleme, verileri
toplama, veri analizi ve bulgular1 yorumlama olmak iizere tiim asamalarinda
“Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
belirlenen bilimsel etik, ilke ve kurallara uyulmustur. Ayrica, “Etik Kurul Onay

Belgesi” Ek.1’de sunulmustur.

BULGULAR

Arastirmada 6grencilerin okur 6z algilarinda sinif diizeyi agisindan anlamli farklilik

olup olmadigi belirlenmeye ¢alisilmigtir. Elde edilen veriler Tablo 2’de gésterilmistir.
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Tablo 2. Simf Diizeyine Gére Okur Oz Algilama Olgegi ANOVA Testi Sonuglari

ingiltere Tiirkiye
AltBoyut Smf N X Ss N X Ss df F p Fark
5.Smf 42 12.64 3.795 4413.18 3.961

o =1
2 -2  6.Smf 45 1171 3794 491449 3.819 . )
S T2 g qmf 46 1228 3793 471334 3846 02 2908 006 6.sIng<6.sTir.
S5 sSmf 44 1223 3477 461411 3523

Total 363 13.02 3.923

5.Smf 42 2210 5615 442330 5342

6.Smf 45 2116 4183 492410 5339 o .o oo S ingot.ing

7.Smif 46 21.00 5530 472398 5.765 8.ng<5.6.7.8 Tii.
8. Smif 44 1802 5543 462337 4596

Total 363 22.18 5552

5.Smif 42 17.05 4084 441580 4.163

Fizyolojik
Durum

o
~ 5 S x6.Smf 45 1658 3194 4917.10 4904 o
S EZ 2g7.5mf 46 1583 3355 471581 4461 362 2745 .009 ;f“g>8'1“..g'
X HE DN Ing <6.Tiir.
225 C8.Smf 44 1409 4328 461515 3657
Total 363 15.93 4.132
5.Smf 42 29.38 6.028 443164 5.176
£ 6.Smf 45 29.24 5266 493251 4.891 6.Ing <6.Tiir.
2 7.Smf 46 2839 4678 473189 4896 3625149 000  7.Ing<5.6.7.8Tir.
S 8.Smf 44 28.73 4546 463172 3.902 8.Ing <6.7.Tiir.

Total 363 30.48 5.137

5.Smf 42 9.17 2.713 449.09 3.033

6.Smif 45 9.80 1.700 49953 2.364

7.Smf 46 920 2325 479.06 2.730 362 613 745 ---
8. Smuf 44 891 2400 469.17 2234

Total 363 9.25 2.452

5.Smf 42 90.43 18.194 4493.00 18.162

6. Simf 45 88.49 14.362 4997.73 17.932

7.Smf 46 86.70 15493 47 94.09 17.614 362 4.241  .000
8. Simif 44 81.98 15.105 46 93.52 12.348

Total 363 90.85 16.776

Aileden
Alinan
Sosyal
Doniit

7.sIng <6.sTr
8.sIng <5.6.7.8.sTiir.

Toplam

Tablo 2’de verilen sinif diizeyine gore Okur Oz Algilama Olgegi ANOVA testi
sonuglarina bakildiginda 6lgegin gbzleme dayali karsilagtirma alt boyutunda anlamli
diizeyde (p<0.05) farklilik oldugu goriilmektedir. Farkliligin 6. siniflar arasinda oldugu,
Ingiltere’de 6grenim goren 6. simf iki dilli Tiirk &grencilerin (X=11.71; Ss=3.794)
Tiirkiye’de 6grenim goren 6. siif dgrencilerine (X=14.49; Ss=3.819) gore daha diisiik

gozleme dayali karsilastirma becerisi gosterdigi sdylenebilir.

Okur Oz Algilama Olgegi fizyolojik durum algis1 alt boyutunda sinif diizeyine gére
iligkileri belirlemek amaciyla yapilan tek yonli analiz (ANOVA) testi sonuglarinin

anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farklilifin kaynagini
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belirlemek i¢in uygulanan Tukey testi sonuglara gore Ingiltere’de 6grenim goren 5.
stif Tiirk 6grencilerinin (X=22.19; Ss=5.615) Ingiltere’de dgrenim goéren 8. simf Tiirk
ogrencilerinden (X=18.02; Ss=5.552) anlamh diizeyde farklilastig1, Ingiltere’de 6grenim
goren 8. simf Tiirk 6grencilerinin Tirkiye’de 6grenim goren 5. (X=23.30; Ss=5.342), 6.
(xk=24.10; Ss=5.339), 7. (x=23.98; Ss=5.745), 8. smf (x=23.37; Ss=4.595)
ogrencilerinden anlamli diizeyde farkli oldugu, Tiirkiye’de 6grenim goren tiim simif
diizeylerinde ortaokul ogrencilerinin fizyolojik durum algilarinin anlamli diizeyde

yiiksek oldugu goriilmektedir.

Okur Oz Algilama Olgegi arkadas ve dgretmenden alinan sosyal destek alt boyutunda
smif diizeyine gére ANOVA testi sonuglarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik
gosterdigi  goriilmektedir. Farkliligin hangi smiflar arasinda oldugunu belirlemek
amactyla uygulanan Tukey testi sonuclarina bakildiginda fizyolojik durum algisi alt
boyutuna benzer sekilde ingiltere’de 6grenim goren 5. smif Tiirk Ogrencilerinin
(x=17.05; Ss=4.084) ingiltere’de 6grenim goren 8. simif Tiirk 6grencilerinden (X=14.09;
Ss=4.328) anlamh diizeyde farklilastigi, Ingiltere’de Ogrenim goren 8. simf Tiirk
ogrencilerinin Tirkiye’de 6grenim goren 6. Simf (x=17.10; Ss=4.904) 6grencilerinden
anlamli diizeyde farkli oldugu, Tirkiye’de 6grenim goren 6. Sinif &grencilerinin
arkadas ve 6gretmenden alinan sosyal destek diizeyinin anlaml diizeyde yiiksek oldugu

gorilmektedir.

Sinif diizeyine gore Okur Oz Algi Olgegi gelisim algis1 alt boyutunda ANOVA testi
sonuglarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi gortilmektedir. Farkliligin
hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglarina
bakildiginda, Ingiltere’de Ogrenim géren 6. simf Tiirk ogrencilerinin (X=29.24;
Ss=5.266) Tiirkiye’deki 6. smif dgrencilerinden (Xx=32.51; Ss=4.891) anlamli diizeyde
farklilastig, ingiltere’de 6grenim goren 7. simf Tiirk 6grencilerinin Tiirkiye’de 6grenim
goren 5. (X=31.64; Ss=5.176), 6. (x=32.51; Ss=4.891), 7. (x=31.89; Ss=4.896) ve 8.
simf (X=31.72; Ss=3.902) dgrencilerinden anlamli diizeyde farkli oldugu, ingiltere’de
ogrenim goren 6. ve 7. sif Tiirk 6grencilere benzer sekilde Ingiltere’de egitim goren 8.

siif Tirk 6grencilerinin (x=28.73; Ss=4.546), Tiirkiye’de d6grenim géren 6. (X=32.51;
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Ss=4.891) ve 7. simf (x=31.89; Ss=4.896) ogrencilerinden anlamli diizeyde farkl
oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de 6grenim goren tiim ortaokul diizeyindeki 6grencilerin
gelisim algilarimin Ingiltere’de 6grenim goren dgrencilerden anlamhi diizeyde yiiksek

oldugu séylenebilir.

Okur Oz Algilama Olgegi aileden alinan sosyal doniit alt boyutunda Tiirkiye ve
Ingiltere’de egitim alan ortaokul oOgrencileri arasinda fark olmadigi (p>0.05)

goriilmektedir.

Smif diizeyine gére Okur Oz Algilama Olgegi puanlarinin tamam iizerinde iliskileri
belirlemek igin yapilan ANOVA testi sonuglarina bakildiginda olgegin toplam
puanlarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin
hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglarina
bakildiginda Ingiltere’de dgrenim géren 7. simf Tiirk 6grencilerin (X=86.70; Ss=15.493)
6. simf Tirk o6grencilerinden (X=97.73; Ss=17.932) anlamli diizeyde farklilastigi,
Ingiltere’de 6grenim goren 8. simf Tiirk dgrencilerin (X=81.98; Ss=15.105) Tiirkiye’de
Ogrenim goren 5. (X=93.00; Ss=18.162), 6. (Xx=97.73; Ss=17.932), 7. (X=94.09;
Ss=17.614) ve 8. simf (X=93.52; Ss=12.348) 6grencilerinden anlamli diizeyde farklt
oldugu gériilmektedir. Olgegin tiim puanlarinda Tiirkiye’de 6grenim géren tiim ortaokul
diizeyindeki 6grencilerinin anlamli diizeyde Ingiltere’de 6grenim goren 8. sinif Tiirk
ogrencilerden, Tiirkiye’de 6grenim goren ortaokul 6. sinif diizeyindeki O6grencilerin
anlamh diizeyde Ingiltere’de 6grenim goren 7. smif Tiirk dgrencilerden yiiksek oldugu

sOylenebilir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde &grencilerin okumaya yonelik tutumlarinda sinif
diizeyi agisindan anlamli farklilik olup olmadigt belirlenmek istenmistir. Elde edilen

veriler Tablo 3’te gdsterilmistir.
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Tablo 3. Simf Diizeyine Gére Okumaya Yoénelik Tutum Olgegi ANOVA Testi

Sonuglari
ingiltere Tiirkiye
AltBoyut Smf N X Ss N X Ss F p Fark
5.Smf 42 2255 5334 44 24.36 5.239 . .
6.Smf 45 10.78 5330 49  24.78 3.831 > -slng >8.sng
. oInt . . . . i -
g 362 13.280 000 6.sIng <5.6.7.8.sTiir.
5 7. Smuf 46 22.48 5.394 47 25.34 3.279 V7.sIng >8.slng
580 8.sIng <5.6.7.8.sTiir.
= 8. Simif 44 17.98 6.106 46 24,52 3.704

Total 363 22.77 5.387
5.8mif 42 2279 5106 44  25.43 5.055

x  6.Smf 45 2040 4892 49  24.43 4596 :
E 362 7.085 000 Osing36.7sTr
3 7.Smif 46 2265 5396 47  23.96 4.160 8.5Ing <5.6.7.8.5Tr
< 8.Smif 44 1982 5431 46 2348 4.065
Total 363 2290 5.128
5.Smf 42 4533 9.810 44  49.80 9.868 . .
5.sing >8.si
o O-Smf 45 4018 8674 49 49.20 779 6.51ng <5.6.7 8 oTiir
362 11.394 000 O-S1ES0D- LSS UL
= 7.Smf 46 4513 1032547  49.30 6.594 7.sIng>8.sIng
L 8 Smif 8.sIng <5.6.7.8.sTiir.
-Smuf 44 3780 10.685 46  48.00 6.870

Total 363 45.67 9.766

Tablo 3’te verilen sinif diizeyine gére Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlarmin
eglenme amagli okuma alt boyutunda ANOVA testi sonuglarina bakildiginda 6lcegin
eglenme amagli okuma alt boyutunda anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi
goriilmektedir. Farkliligin hangi smiflar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla
uygulanan Tukey testi sonuclarina bakildiginda Ingiltere’de 6grenim goren 5. (X=22.55;
Ss=5.334) ve 7. simf (X=22.48; Ss=5.394) Tiirk 6grencilerinin Ingiltere’de 6grenim
goren 8. siif (Xx=17.98; Ss=6.106) Tiirk 6grencilerden anlamli diizeyde yiiksek eglenme
amagli okuma sergiledikleri goriilmektedir. Tirkiye’de 6grenim goren 5. (x=24.36;
Ss=5.239), 6. (x=24.78; Ss=3.831), 7. (x=25.34; Ss=3.279) ve 8. sinif (X=24.52;
Ss=3.704) dgrencilerinin ingiltere’de 6grenim goren 6. (x=19.78; Ss=5.330) ve 8. simif
(x=17.98; Ss=6.106) Tiirk 6grencilerinden anlamh diizeyde yiiksek eglenme amach

okuma sergiledikleri de diger bir bulgudur.



Celebi, Piirsiin, Arslantas & Toyran 1191

Sinif diizeyine gére Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlarinin akademik tutum alt
boyutunda ANOVA testi sonuglarina bakildiginda akademik tutum alt boyutunda
anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin hangi siniflar
arasinda oldugunu belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglaria bakildiginda,
Tirkiye’de 6grenim goren 5. (X=25.43; Ss=5.055), 6. (x=24.43; Ss=4.596) ve 7. siif
(x=23.96; Ss=4.160) &grencilerinin Ingiltere’de &grenim goren 6. smf (X=20.40;
Ss=4.892) 6grencilerinden okumaya yonelik akademik tutumlarinin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Benzer sekilde Tiirkiye’de 6grenim goren 5. (X=25.43; Ss=5.055), 6.
(x=24.43; Ss=4.596), 7. (x=23.96; Ss=4.160) ve 8. smf (X=23.48; Ss=4.065)
dgrencilerinin Ingiltere’de 6grenim goren 8. simf (X=19.82; Ss=5.431) dgrencilerinden

okumaya yonelik akademik tutumlarmin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Sinif diizeyine gore Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlarinin tiimii iizerinde yapilan
ANOVA testi sonuglarina bakildiginda 6lgegin toplam puanlarmin sinif diizeyine gore
anlaml diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin hangi siiflar
arasinda oldugunu belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglarina bakildiginda,
Ingiltere’de 6grenim goren 5. (X=45.33; Ss=9.810) ve 7. siuf (X=45.13; Ss=10.325)
Tiirk 6grencilerinin Ingiltere’de dgrenim goren 8. siuf (X=37.80; Ss=10.685) Tiirk
ogrencilerinden anlamli diizeyde yilksek okumaya yonelik tutum sergiledikleri
goriilmektedir. Tirkiye’de 6grenim goren 5. (X=49.80; Ss=9.868), 6. (x=49.20;
Ss=7.794), 7. (x=49.30; Ss=6.594) ve 8. simf (x=48.00; Ss=6.870) Ogrencilerinin
Ingiltere’de 6grenim goren 6. (x=40.18; Ss=8.674) ve 8. sinif (X=37.80; Ss=10.685)
Tiirk 6grencilerinden anlamli diizeyde yiliksek okumaya yonelik tutum sergiledikleri de

diger bir temel bulgudur.

Arastirmanin ti¢lincii alt probleminde 6grencilerin okur 6z algilarinda cinsiyet agisindan
anlamli farklilik olup olmadig belirlenmek istenmistir. Elde edilen veriler Tablo 4’te

gosterilmistir.
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Tablo 4. Cinsiyete Gore Okur Oz Algilama Olgegi ANOVA Testi Sonuglar

Alt Boyut Cinsiyet N X Ss df F p Fark
g Kiz 73 1315 3,631 . .
ing Erk 104 11,55 3,958 Ing Kiz>Ing. Erk

Ing. Exk<Tiir. Kiz

TirKiz 110 1389 3784 .0 78m 000 Tun Ericing Erk

Tir. Erk 76 13,66 3,839
Total 363 13,02 3,923

Gozleme
Dayali
Karsilastir
ma

Ing.Kiz 73 2170 4,954 I
ing Erk 104 1980 5623 ing, Erk < Tar, Kis
Tir. Kiz 110 2495 4571 362 17,933  ,000 P e
J J Ing. Erk < Tir. Erk
Tur. Erk 76 21,89 5,661 Tiir. Erk < Tiir. Kiz
Total 363 2218 5552

Fizyolojik
Durum

Ing. Kiz 73 1671 3,977

S ._
z g g S 3 Ing. Erk 104 15,29 3,738
£5%88 TirKz 110 165 4348 %62 3560 150 ;
R Tir. Etk 76 1514 4,261
Total 363 1593 4,132
Ing. Kiz 73 29,99 5,035 e o 2T, [
£ ing. Erk 104 2818 5,070 ﬁg: Eﬂfzﬁi KE
5 Tir.Kiz 110 32,75 4386 367 16,202 000 ing. Erk < Tiir. Erk
O Tiir. Erk 76 30,80 4,959 Tiir. Erk < Tiir. Kiz
Total 363 3048 5137

Ing. Kiz 73 942 2,153
ing. Ertk 104 9,16 2418
Tir. Kiz 110 948 2558 362 1197 311 -
Tir. Etk 76 884 2598

Aile Alinan
Sosyal Doniit

Total 363 925 2452
ing. Kiz 73 90,97 14,536 Ing. Erk < ing. Kiz
= Ing Erk 104 83,98 16,386 ing. Kiz < Tiir. Kiz
= Tir. Etk 76 90,34 17,342 Ing. Erk < Tir. Erk
Total 363 90,85 16,776 Tir. Erk < Tiir. Kiz

Tablo 4’te verilen cinsiyete gére Okur Oz Algilama Olgegi ANOVA testi sonuclarina
bakildiginda o6lgegin gozleme dayali karsilagtirma alt boyutunda anlamli diizeyde
(p<0.05) farklilik oldugu goriilmektedir. Farkliligin kaynagini belirlemek amaciyla
uygulanan Tukey testi sonuglarma gore Ingiltere’de ogrenim goren Tiirk kiz
ogrencilerinin  (¥=13.15; Ss=3.631) Ingiltere’de &grenim goren Tiirk erkek
ogrencilerden (X=11.55; Ss=3.958) daha yiiksek gbzleme dayali karsilastirma becerisi
gosterdigi sdylenebilir. Ayrica Ingiltere’de dgrenim goren Tiirk erkek &grencilerinin

(x=11.55; Ss=3.958) Tiirkiye’de 6grenim goren hem erkek (x=13.66; Ss=3.839) hem de
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kiz (x=13.89; Ss=3.784) ogrencilerden daha diisiik gozleme dayali karsilagtirma becerisi

gosterdigi goriilmektedir.

Cinsiyete gore Okur Oz Algilama Olgegi fizyolojik durum algis1 alt boyutunda ANOVA
testi sonuglarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir.
Farkliligin kaynagini belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuclarma gore
Ingiltere’de dgrenim goren Tiirk kiz 6grencilerinin (X=21.70; Ss=4.954) Tiirkiye’de
ogrenim goren kiz dgrencilerinden (X=24.95; Ss=4.571), Ingiltere’de dgrenim goren
Tirk erkek ogrencilerinin (x=19.80; Ss=5.623) Tiirkiye’de 6grenim goéren hem erkek
(x=21.89; Ss=5.661) hem de kiz (X=24.95; Ss=4.571) Ogrencilerden anlamli diizeyde
disiik fizyolojik durum algisi oldugu goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de 6grenim goren
kiz 6grencilerin (X=24.95; Ss=4.571) Tiirkiye’de 6grenim goren erkek &grencilerden

(x=21.89; Ss=5.661) daha yiiksek fizyolojik durum algilarinin oldugu belirlenmistir.

Cinsiyete gore Okur Oz Algilama Olgegi arkadas ve dgretmenden alan sosyal destek
alt boyutunda ANOVA testi sonuglarmin anlamli diizeyde (p>0.05) farklihk
gostermedigi goriilmektedir. Benzer sekilde cinsiyete gore Okur Oz Algilama Olcegi
aileden alinan sosyal déniit alt boyutunda Tiirkiye ve Ingiltere’de egitim alan ortaokul

ogrencileri arasinda fark olmadigi (p>0.05) goriilmektedir.

Cinsiyete gére Okur Oz Algilama Olgegi Gelisim Algist alt boyutunda ANOVA testi
sonuglarinin anlamh diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin
kaynagini belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglarma bakildiginda
Ingiltere’de dgrenim goren Tiirk kiz 6grencilerinin (X=29.99; Ss=5.035) Tiirkiye’de
ogrenim goren kiz dgrencilerinden (X=32.75; Ss=4.386), Ingiltere’de dgrenim goren
Tiirk erkek 6grencilerinin (X=28.18; Ss=5.070) Tiirkiye’de 6grenim goren hem erkek
(x=30.80; Ss=4.959) hem de kiz (X=32.75; Ss=4.386) ogrencilerden anlaml diizeyde
diisiik gelisim algist oldugu goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de Ogrenim goren kiz
ogrencilerin (X=32.75; Ss=4.386) erkek 6grencilerden (x=30.80; Ss=4.959) daha yiiksek

gelisim algilarinin oldugu belirlenmistir.
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Cinsiyete gore Okur Oz Algillama Olgegi puanlarinin biitiinii iizerinde iliskileri
belirlemek igin yapilan ANOVA testi sonuglarina bakildiginda o6lgegin toplam
puanlarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin
kaynagmi belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuglarina gore Ingiltere’de
ogrenim goren Tiirk kiz dgrencileri (x=90.97; Ss=14.536) ingiltere’de 6grenim goren
Tirk erkek 6grencilerden (Xx=83.98; Ss=16.386) daha yiiksek okur 6z algisina sahiptir.
Ingiltere’de 6grenim goren kiz 6grencilerin (x=90.97; Ss=14.536) Tiirkiye’de 6grenim
goren kiz dgrencilerinden (X=97.63; Ss=15.584), ingiltere’de 6grenim goren Tiirk erkek
ogrencilerin (x=83,98; Ss=16,386) Tiirkiye’de 6grenim goéren hem erkek (x=90.34;
Ss=17.342) hem de kiz (x=97.63; Ss=15.584) 6grencilerden anlamli diizeyde diisiik
okur 6z algisi oldugu goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de 6grenim goren kiz 6grencilerin
(x=97.63; Ss=15.584) Tirkiye’de Ogrenim goéren erkek Ogrencilerden (X=90.34;
Ss=17.342) daha yiiksek okur 6z algilarinin oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarinda
cinsiyet acisindan anlaml farklilik olup olmadig1 belirlenmek istenmistir. Elde edilen

veriler Tablo 5’te gosterilmistir.
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Tablo 5. Cinsiyete Gére Okumaya Yo6nelik Tutum Olgegi ANOVA Testi Sonuglari

Alt Boyut Cinsiyet N X Ss df F p Fark
° ing. Kiz 73 2214 5,506
€ Ing. Erk 104 19,67 5,862 ing. Erk < Ing. Kiz
2 Tiir. Ing. Kiz < Tiir. Kiz
L%D Kiz 110 2587 4,028 362 29,832 ,000 ing. Erk < Tiir. Kiz
£ Tiir. ing. Erk < Tiir. Erk
g Erk 76 2314 3,501 Tir. Erk < Tiir. Kiz

Total 363 22,77 5,387
ing. Kiz 73 21,88 5,953

X
aE) ing, Erk 104 21,08 4,857
B Tiir. Ing. Kiz < Tiir. Kiz
< Kiz 110 24,76 4605 369 11,698 000 ing. Erk < Tiir. Kiz
i ing. Erk < Tiir. Erk
g Tar. 76 2366 4,288 ne. Bres T
a Erk
Total 363 22,90 5,128
Ing. Kiz 73 44,01 10,688
% Ing. Erk 104 40,75 9,914 Ing_ Kiz < Tiir. Kiz
3 Tiir. Ing. Erk < Tiir. Kiz
o .
£ Kiz 10 5084 7906 o6 5817 000 ing. Kiz < Tiir. Erk
E Tiir. Ing. Erk < Tiir. Erk
2 Erk 76 4680 1,148 Tiir. Erk < Tiir. Kiz
Total 363 45,67 9,766

Tablo 5’te verilen cinsiyete gére Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlarinin eglenme
amacli okuma boyutu iizerindeki iliskilerini belirlemek i¢in yapilan ANOVA testi
sonuglarina bakildiginda eglenme amagli okuma alt boyutu puanlarinin anlamli diizeyde
(p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin kaynagini belirlemek amaciyla
uygulanan Tukey testi sonuglarina gore Ingiltere’de 6grenim goren Tiirk kiz 6grencileri
(X=24.14; Ss=5.506) ingiltere’de dgrenim goren Tiirk erkek dgrencilerden (X=19.67;
Ss=5.862) daha yiiksek eglenme amagh okuma tutumu sergilemektedir. Ingiltere’de
Ogrenim goren Tirk kiz 6grencilerinin (x=24.14; Ss=5.506) Tiirkiye’de 6grenim goren
kiz &grencilerinden (X=25.87; Ss=4.028), Ingiltere’de ogrenim goren Tiirk erkek
ogrencilerinin (Xx=19.67; Ss=5.862) Tiirkiye’de 6grenim goren hem erkek (X=23.14;
Ss=3.501) hem de kiz (X=25.87; Ss=4.028) ogrencilerden anlamli diizeyde disiik
eglenme amagli okuma tutumu sergiledikleri goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de 6grenim
goren kiz Ogrencilerin (X=25.87; Ss=4.028) Tiirkiye’de Ogrenim goren erkek
ogrencilerden (X=23.14; Ss=3.501) daha yiiksek eglenme amagli okuma tutumu

sergiledikleri belirlenmistir.
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Cinsiyete gére Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlariin akademik tutum alt boyutu
tizerindeki iligkilerini belirlemek i¢in yapilan ANOVA testi sonuglarina bakildiginda
Olgegin akademik tutum alt boyutu puanlarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik
gosterdigi gorilmektedir. Farkliligin kaynagini belirlemek amaciyla uygulanan Tukey
testi sonuglarma gore Ingiltere’de dgrenim goren Tiirk kiz &grencilerinin (X=21.88;
Ss=5.953) Tirkiye’de egitim goren kiz Ogrencilerinden (X=24.76; Ss=4.605),
Ingiltere’de dgrenim goren Tiirk erkek &grencilerinin (x=21.08; Ss=4.857) Tiirkiye’de
Ogrenim goéren hem erkek (X=23.66; Ss=4.288) hem de kiz (X=24.76; Ss=4.605)
ogrencilerden anlamli diizeyde diisiik okumaya yonelik akademik tutum sergiledikleri

gorilmektedir.

Cinsiyete gére Okumaya Yonelik Tutum Olgegi puanlariin tiimii iizerindeki iliskileri
belirlemek icin yapilan ANOVA testi sonuglarina bakildiginda o6lgegin toplam
puanlarinin anlamli diizeyde (p<0.05) farklilik gosterdigi goriilmektedir. Farkliligin
kaynagini belirlemek amaciyla uygulanan Tukey testi sonuclarina gére Ingiltere’de
Ogrenim goéren Tirk kiz 6grencileri (k=44.01; Ss=10.688) Tiirkiye’de 6grenim goren
hem erkek (x=45.80; Ss=7.148) hem de kiz (X=50.64; Ss=7.906) 6grencilerden anlaml
diizeyde diisiik okumaya yonelik tutum sergilemektedir. Benzer sekilde Ingiltere’de
Ogrenim goren Tirk erkek Ggrenciler (X=40.75; Ss=9.914), Tiirkiye’de 6grenim goren
hem erkek (x=45.80; Ss=7.148) hem de kiz (X=50.64; Ss=7.906) 6grencilerden anlaml
diizeyde diisiik okumaya yonelik tutum sergilemektedir. Ayrica Tiirkiye’de 6grenim
goren kiz Ogrenciler (x=50.64; Ss=7.906) Tiirkiye’de Ogrenim goren erkek
ogrencilerden (x=45.80; Ss=7.148) daha yiiksek okumaya yonelik tutum

sergilemektedir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Aragtirmada Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul ogrencilerinin ve Tiirkiye’deki
ortaokul 6grencilerinin okur 6z algilarinin ve okumaya yonelik tutumlarinin siif diizeyi
ve cinsiyet degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigi karsilagtirmali olarak

incelenmigtir. Arastirma sonuglarindan hareketle gesitli 6neriler getirilmistir.

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ortaokul 6grencilerinin Tiirkiye’deki ortaokul dgrencileri ile
karsilagtirilmasinda tutum ve okur 6z algilarinda Tiirkiye’deki 6grenciler lehine farklilik
bulunmasi go¢ ve gocmen olgusu ile agiklanabilir. Go¢ edilen iilkelerdeki egitim
sistemindeki farkliliklar, yabanci bir dili 6grenme siirecindeki giigliikler, okuma igin
zaman ayirma, istek duyma, bir amag¢ belirleme ve bu amag¢ dogrultusunda caba
gostererek okunulan metni anlamlandirmaya ¢alisma iizerinde bagka bir ifade ile okur
6z algisinda etkili olabilir. Is¢i (2021) arastirmasinda tek dilli ve iki dilli dgrencilerin
okuryazarlik becerileri arasinda tek dilli 6grenciler lehine anlamli bir fark oldugu
sonucuna ulagmustir. Scheele, Leseman ve Mayo (2010) ise ana dili Hollandaca olan
ogrencilerin okudugunu anlama puanlarinin ikinci dil olarak Hollandaca konusan iki
dilli gocmenlere gore daha yiiksek oldugunu belirtmistir. PISA verileri dikkate
alindiginda Avrupa iilkelerindeki gdg¢men Ogrencilerin yeni bir dili dgrenememe,
bulunduklar: iilkenin sosyal ve kiiltiirel yapisina uyum saglamama ve okul sistemini
tantyamama gibi nedenlerle egitimde giigliikler yasadiklar1 goriilmektedir (Eres, 2015).
Egitim siireci ve akademik basari lizerinde dogrudan etkisi bulunan dil faktorii gogmen
ogrencilerin hem kendi ana dillerini hem de bulunulan iilkenin dilini yeterli ve iyi
derecede Ogrenememeleri ve buna bagli olarak okuma becerilerinde daha diistik
performans sergilemeleri s6z konusu olabilmektedir. Egitimle ilgili herhangi bir
beceriye iliskin 6z yeterlik ve tutum bu becerileri etkileyen en giiclii faktorler olarak
bilinmektedir (Choi, 2005). Dil agisindan yetkinlige ulasmamis olan 6grencilerin okuma
istegi duymasi, okumay: aligkanlik haline getirmesi veya okumaktan keyif almasi
miimkiin olmamakla birlikte bu 6grencilerin okumaya karsi daha az olumlu tutum

i¢inde olmalar1 miimkiin olmaktadir. Arastirma kapsaminda Ingiltere’deki iki dilli Tiirk
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ortaokul Ggrencilerinin okumaya yonelik daha az olumlu tutuma sahip olmalar1 dil

gelisimi ve yetkinligi ile agiklanabilir.

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk dgrencilerinin ve Tiirkiye’deki ortaokul dgrencilerinin sinif
diizeyi agisindan okur 6z algilama olgeginin alt boyutlart olan gozleme dayali
karsilagtirma, fizyolojik durum, arkadas ve 6gretmenden alinan sosyal destek, gelisim
algis1 ve genel okur 6z algillama diizeyleri anlamli diizeyde farklilagsmaktadir. Anlaml
farklilik bulunan alt boyutlarin tamaminda fark Tiirkiye’deki ortaokul &grencilerinin
lehinedir. Tiirkiye’deki ortaokul diizeyindeki biitiin dgrenciler Ingiltere’deki sekizinci
simf dgrencilerinden Tiirkiye’deki altinci simf dgrencileri ingiltere’deki yedinci sinif
ogrencilerinden daha yiiksek okur &z algisina sahiptir. iki dilli 6grencilerin ikinci
dillerinde akademik ve kavramsal diizeyde basarili olabilmeleri i¢in sozlii ve yazili dili
baslangi¢ diizeyinde bile olsa anadillerinde gelistirmis olmalar1 gerekmektedir (Gozcii
ve Colak, 2017). Ancak gogmen dgrenciler icin anadil ile baglayan akademik yasantinin
farkli bir kiiltiirde farkli bir dilde gelistirilmesi zorlayici bir olgu olarak ortaya ¢ikmakla
birlikte her iki dilin birlikte 6gretilmemesi durumuna bagl olarak anadilde 6grenilmis
olan akademik becerilerin unutulmasina ve akademik temelin olugsmamasina neden
olabilmektedir. Bu baglamda dil yeterliginin akademik ve giinlik yasam i¢inde
kullaniminin farkli olmasi da anadilin kullanilmasinda belirleyici bir rol oynamaktadir.
Akademik basar1 igin dilbilgisi kurallarina uygun, karmagsik veya uzun ciimleler
kullanilmasina ragmen giinliik yagamda daha kisa ve ¢ogu zaman kurallarin disinda bir
dil kullanimi tercih edilmektedir. Yurt disindaki Tirk Ogrenciler igin ders
materyallerinde ciimle yapisinin ve kelime dagarcigmin ogrencilerin seviyelerinin
iistlinde olmas1 Tiirk¢e dersine olan ilgisinin azalmasina ve ev ortaminda konusulan
Tiirk¢eyi bildigine iliskin izlenim dilin ders baglaminda 6grenilmeye baslanmasiyla
sarsilmaktadir (Tatar Kirllmis ve Celebi, 2015). Ilgili arastirmalar incelendiginde, Ince
(2010) Fransa o6rneginde gogmen Ogrencilerin Tiirkiye’deki 6grencilerle ayni seviyede
olmadigini, yabanci bir dilin ve kiiltiiriin etkisi altinda kalan 6grencilerin Tiirkiye’deki
akranlarindan geri ve anadillerinin yetersiz oldugu sonucuna ulagmistir. Kelime

dagarcigint siif diizeyinde inceleyen bagka bir arastirmada ise Tatar Kirllmig ve Celebi
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(2015) gogmen Sgrencilerin Tiirkiye’deki ayni sinifta ve alt siifta olan 6grencilere gore
diistik kelime dagarcigi oldugu sonucuna ulasmislardir. Tiirkiye’deki 6grencilerin okur
0z algilarin1 belirlemek amaciyla yapilan ¢aligmalarda Dilbaz (2019) siif diizeyi
acisindan ortaokul Ogrencilerinin okur 6z algi diizeyleri arasinda anlamli bir fark
bulundugu; besinci ve altinc sinif 6grencilerinin okur 6z algilarinin yedinci ve sekizinci
simif dgrencilerine gore daha yiiksek oldugu; Bastug ve Celik (2015) de yedinci ve
sekizinci smif 6grencilerinin okur 6z algilarimin besinci ve altinct sinif dgrencilerine
gdre daha diisiik oldugu sonucuna ulasmislardir. Ogrencilerin sahip olduklar1 6z algilari
okumaya baglamalarinda, okumay1 aligkanlik haline getirmelerinde, okuma tutum ve
motivasyonlarmin yiiksek olmasinda etkilidir. Oz algmin, yasam ve deneyime bagl
olarak degisebildigi (Henk ve Melnick, 1995) dikkate alindiginda 6z algis1 yiiksek olan
Ogrencilerin okumaya iliskin daha fazla olumlu tutuma sahip olmasi muhtemeldir.
Anadili; okuma, yazma, konusma ve dinleme olmak iizere dort bilesenden olusmakta ve
okudugunu hizli, tam ve dogru anlayan; duygu, diisiince ve izlenimini agik ve anlasilir
bir dille ifade edebilme anadilde yetkin olmayi gerektirmektedir (Ensari, 2014).
Anadilini iyi kullanabilen o6grenciler okul hayatlarinda daha basarili olmakta ve
kendisine anlatilan bir bilgiyi, duyguyu veya disiinceyi oldugu gibi, sirasiyla ve biitiin
detaylar1 ile kavrayabilmektedir (Canbulat, Celenk ve Kutluca Canbulat, 2004).
Tirkiye’deki 6grencilerin anadillerinde 6grenim goriiyor olmalari nedeniyle okuma
eyleminden keyif alma, zaman ayirma, okumasi daha zor olan bir metinle
kargilagtiginda okuma eylemini devam ettirebilme 6zelligine sahip olmalar1 nedeniyle
kitaplara iligskin daha olumlu deneyimler gelistirmeleri ve her sinif diizeyinde ilgi, tutum
ve motivasyonlarini artirict kitaplarla etkilesimde bulunmalart miimkiin oldugundan

okur 6z algilariin daha yiiksek olmasi s6z konusudur.

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ve Tiirkiye’deki tek dilli ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi
acisindan okumaya yonelik tutum 6l¢eginin alt boyutlari olan eglenme amagli okuma,
akademik okuma boyutlarinda ve okumaya yonelik genel tutumlarinda anlamli farklilik
bulunmaktadir. Anlamli farklilik bulunan eglenme amagli okuma diizeylerinin

Tiirkiye’deki ortaokul diizeyindeki biitiin dgrencilerin Ingiltere’deki altinc1 ve sekizinci
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smif ogrencilerinden akademik okuma diizeyinin ise sekizinci sinif &grencilerinden
daha yiiksek oldugu gortilmektedir. Belli bir zaman diliminde dil beceri edinilmediginde
veya dil ile ilgili yeti kullanilmadiginda bazi1 bilgi ve becerilerin edinilmesi giiglesmekte
ve buna bagli olarak ¢ocukluk déneminde ¢ocuklar dile maruz kalmadiklarinda veya
dile uzun bir siire uzak kaldiklarinda dil ediniminde giigliikk yasamaktadirlar (Bastiirk,
2013). Ogrenciler okuduklarim ve yazdiklarini anlayabildikleri bir dilde okuma-yazma
ogrenebilmektedirler (Yazici ve Temel, 2011). Okuma eylemini gergeklestirirken ilk
olarak ctimle i¢indeki sembolleri teshis etmekte ardindan bu sembollerin anlamlarini ve
telaffuzlari1 dikkate almaktadirlar ve bu islemler sirasinda dilsel siireglerden
yararlanmaktadir (Barbour, 1992). Ancak gé¢men 6grenciler hem anadillerini hem de
6gretim dili olarak baska bir dili 6grenmeye ¢alismalart nedeniyle tek dilli 6grencilerin
ulastig1 bilgi ve beceri diizeyine ulasamamaktadir. Okuma becerisi iki dilli 6grencilerin
en ¢ok giiclilk yasadiklari konularin baginda gelmektedir. Bu durumun arka planinda
cesitli faktorlerin (68rencinin yeterince motive edinmemis olmasi, kaygi diizeyi,
belirsizlik, dil yetenegi ve dili 6grenme yatkinlig, kiiltiirel arka plani) oldugunu ve bu
faktorlerin de okuma siirecini olumsuz etkiledigini belirtmek gerekmektedir
(Nazarinasab, Nemati ve Mortahan, 2014). Ilgili alanyazimi incelendiginde Berens,
Kovelman ve Petitto (2013) iki dilli o6grencilerin okuma becerilerinin tek dilli
Ogrencilere gore daha geri oldugunu belirtmektedir. Belet (2009) Norveg’teki Tiirk
ogrencilerin Tiirk¢e dersi almadigi, Tiirkce ile ilgili yapilan etkinliklerin aile ve Tiirk
arkadaslarla sinirlt oldugu, 6grencilerin ¢ok az bir kisminin Tiirk¢e kitap okudugu ve
buna bagli olarak anadilde telaffuzlarinin bozuk oldugu, okuduklarini anlamadiklari,
sozciik dagarciklarmin sinirli oldugu sonucuna ulasmustir. Tiirkiye’de simif diizeyi
acisindan okuma tutumunun farklilik gdsterdigi arastirma sonuglari mevcuttur. Sahin
(2019) altinc1 ve yedinci sif Ogrencilerinin okuma tutumlarinin sekizinei smif
Ogrencilerinden; Basaran ve Ates (2009) besinci sinif dgrencilerinin olumlu okuma
tutum diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Yapilan arastirmalarda sinif
diizeyi yiikseldik¢e okuma tutumunun azaldigini da ortaya koyan sonuglar mevcuttur
(Baki, 2017; Can, Deniz ve Cegen, 2016; Cecen ve Deniz, 2015; Yildiz ve Kaman,

2016). Turkiye’deki ortaokul dgrencilerin biitlin siniflarda okuma tutumlarinin ytiksek
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olmasi ilgi alanlarma uygun kitaplart okuma firsati bulmus olmalari, okuma
motivasyonlarinin ve isteklerinin fazla olmasi ve okuma aligkanligi edinmis olmalart ile
aciklanabilir. Okul 6devleri igin okuma (Coles ve Hall, 2002) ve zevk almak amaciyla
okumaya daha fazla vakit ayirma (Baker ve Wigfield, 1999) da dahil olmak iizere
olumlu okuma tutumu gelistirmis olan 6grencilerin bagimsiz okuma yapmalar1 daha
olasidir (Sainbury ve Schagen, 2004). Bu baglam agisindan degerlendirildiginde ise
Tirkiye’deki ortaokul 6grencilerinin ana dillerini daha yetkin kullandiklari1 ve anadilde
okuma becerisinde daha fazla ustalagsarak okumaya yonelik olumlu tutum gelistirmis

olduklar1 soylenebilir.

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ve Tiirkiye’deki tek dilli ortaokul égrencilerinin cinsiyet
acisindan okur 6z algi Olgeginin alt boyutlari olan goézleme dayali karsilastirma,
fizyolojik durum, gelisim algis1 ve genel okur 6z algilama diizeyleri anlamli diizeyde
farklilik gostermektedir. Tirkiye’deki hem kiz hem de erkek Ogrencilerin gdézleme
dayali karsilagtirma, fizyolojik durum, gelisim algis1 diizeyleri ve genel okur 6z
algilama diizeyleri daha yiiksektir. Bununla birlikte hem Tirkiye’deki hem de
Ingiltere’deki kiz dgrencilerin okur 6z algilar1 erkek dgrencilerden daha yiiksektir. flgili
alanyazinda cinsiyet degiskeninin okur 6z algist {izerinde etkili bulundugu ve kiz
ogrencilerin okur 6z algilarinin erkek Ogrencilerden daha yiiksek oldugunu gosteren
aragtirma sonuglart mevcuttur (Balci, Uyar ve Biyiikikiz, 2012; Bastug ve Celik, 2015;
Innali ve Aydim, 2014; Uggun, 2014; Yayli ve Duru, 2008). Cinsiyet degiskeninin
okuma becerisi iizerinde bir farkliliga neden olup olmadigini belirlemek amaciyla
Arslan (2013) tarafindan yapilan arastirmada genel olarak kizlar lehine anlamli
farkliliga ulasildigi ancak arastirmalarda bu farkliligin nedenlerinin tam olarak ortaya
¢ikarilamadigi belirtilmektedir. Bu baglamda kiz 6grencilerin okumaya yonelik ilgi ve
tutumlarinin olumlu olmasi ve diizenli olarak kitap okuma aligkanliklarinin bulunmasi

cinsiyet agisindan ortaya ¢ikan farkliligi dolayli olarak agiklayabilmektedir.

Ingiltere’deki iki dilli Tiirk ve Tiirkiye’deki tek dilli ortaokul dgrencilerinin cinsiyet
acisindan okumaya yonelik tutum &lgeginin alt boyutlar: olan eglenme amagl okuma,

akademik okuma boyutlart ve okumaya yonelik genel tutumlari anlamli diizeyde
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farklilasmaktadir. Tiirkiye’deki hem erkek hem de kiz 6grenciler Ingiltere’deki erkek ve
kiz 6grencilerden daha yiiksek diizeyde okuma tutumu sergilemektedir. Bununla
birlikte, Tirkiye’deki kiz dgrencilerin Tiirkiye’deki erkek Ogrencilere gore okumaya
yonelik tutumlar1 da daha yiiksektir. Arastirma sonucu ile benzerlik gosteren gesitli
aragtirmalar mevcuttur. 2006 yilinda Finlandiya’da yapilan bir arastirma 10-11
yasindaki kiz &grencilerin erkek ogrencilere gore daha fazla olumlu okuma tutumuna
sahip olduklarini ve kizlarin okumaktan daha fazla keyif aldiklarini ortaya koymaktadir.
Ulkemizde yapilan arastirmalarda ise Kurnaz ve Piirsiin (2019) ortaokul égrencilerinin
okumaya yonelik tutumlarinin kiz &grenciler lehine anlamli farklilik gosterdigi
sonucuna ulasmislardir. izci (2013) de benzer bir sonuca ulasarak besinci simftaki kiz
ogrencilerin erkek O0grencilere gére okuma tutumlarinin daha yiiksek oldugunu, Mete
(2012) ise sekizinci siniftaki kiz 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarinin daha iyi

oldugunu bulmustur.
Arastirmadan elde edilen sonuglar 1s181nda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

e Ingiltere’de Ogrenim goren ortaokul diizeyindeki &grencilerin kitaplara iliskin
deneyimlerinin artirilmast ve yiiksek 6z algiya sahip olmalarmin saglanmasi
amaciyla sinif diizeylerine ve cinsiyetlerine uygun kitaplara erigmeleri

saglanmalidir.

e Kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gore okur 6z algilarmin daha yiiksek oldugu
dikkate alindiginda erkek 6grencilerin merak duyabilecegi ve ilgi alanlarina hitap

eden kitaplar belirlenerek okul i¢inde ve diginda okuma saatleri planlanmalidir.

e Ingiltere’de &grencilerin okumaya yonelik olumlu tutum gelistirmeleri igin

Ogretmenler ve aileler model olmalidir.

e Ingiltere’deki dgrencilerin daha diisiik okur 6z algisina ve okuma tutumuna sahip
olmalarinda etkili olan faktorler belirlenerek bu faktorlerin ortadan kaldirilmasi

amaciyla faaliyetler planlanabilir.
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SUMMARY

The ability of individuals to complete a task positively affects their perceptions of self-efficacy.
Positive experiences also ensure that individuals have high perceptions of attitude and self-
efficacy (Levine & Donitsa-Schmidt, 1997; Cited in: Kutluca & Ekici, 2010). Self-efficacy for
reading is one of the affective features playing a role in reading education. Researches on
Turkish students abroad generally deal with their writing and speaking skills (Aydin, 2013; Ince,
2011, Yildiz & Oztiirk, 201 3), their attitudes towards Turkish and Turkish courses (Cemiloglu &
Sen, 2012; Giiler Ari, 2015; Giirbiiz, 2017; Tekin, 2015) and their vocabulary levels (Bilgic,
2016, Tatar Kirtk & Celebi, 2015). Although there are some studies (Armut & Tiirkyilmaz, 2017;
Bircan & Uzuner Yurt, 2015; Innali & Aydin, 2014, Karakog Oztiirk, 2015) to reveal the
relationship between reader self-efficacy and attitude towards reading highlighting the affective
aspect of reading, both in Turkey and in the UK, there are comparative studies at the secondary
school level in neither Turkey nor the UK. For this reason, it is thought that determining affective
characteristics of students such as their attitude towards reading and their self-perceptions will
contribute positively to the development of their reading skills. In addition, it is expected to make
determinations and offer solutions to the problems related to the affective aspects of reading
(Ulper, 2010), which is not only cognitive but also has an affective aspect (Ulper & Karakaya,
2013). This research aims to comparatively examine the reader self-perceptions and reading
attitudes of bilingual Turkish secondary school students in the UK and secondary school students
in Turkey in terms of some variables.

This research is a survey, designed in accordance with the quantitative research approach. In the
research, taking the difficulty of access to students in both countries, the limited time, and the
economic reasons into account, and considering the participant size that is enough to represent
the universe, the convenience sampling method has been adopted. As a data collection tool, the
“Personal Information Form”, the “Reader's Self-Perception Scale” and the “Reading Attitude
Survey with “Garfield” Pictures for 1-6th Grade Students were used. Since the data were
normally distributed parametric statistics were used in the analysis of the data. In accordance
with the purposes of the study, the test of one-way analysis of variance (ANOVA) was used to
determine whether the total scores of the scales differ according to the independent variables.
When a significant difference was found, the source of the difference between the groups was
studied by means of the Tukey test.

Observation-based comparison, physiological status, social support from friends and teachers,
developmental perception and general reader self-perception levels, which are factors of the
reader self-perception scale, differ significantly in terms of the grade levels of secondary school
students in the UK and Turkey. In all of the factors with a statistically significant difference, the
difference is in favor of the students in Turkey. There are statistically significant differences in the
factors of reading for fun, academic reading and general attitudes towards reading of the
Reading Attitude Survey. It came out that the levels of reading fun of secondary school students at
all grade levels in Turkey were higher than the sixth and eighth graders in the UK. It has also
come out that the academic reading levels of secondary school students at all grade levels in
Turkey is higher than that of eighth graders in the UK. In terms of gender, the observation-based
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comparison, physiological status, developmental perception and general reading self-perception
levels of secondary school students in the UK and Turkey differ significantly. Both male and
female students in Turkey have higher levels of observation-based comparison, physiological
status, developmental perception, and general reading self-perception levels. In terms of gender,
attitudes of secondary school students in the UK and Turkey towards reading for fun, academic
reading factors, and reading in general, differ significantly. Students in Turkey have higher levels
of reading attitude than students in the UK.

« Bilingual Turkish secondary school students in the UK should be provided with access
to books appropriate to their grade levels and gender in order to increase their experience of
books and ensure that they have a high self-perception.

* Considering that female students have a higher reader self-perception than male
students, books that male students may be curious about and that appeal to their interests should
be determined and reading hours should be planned.

» Teachers and families should be models for students to develop positive attitudes
towards reading in the UK.



Celebi, Piirsiin, Arslantas & Toyran 1211

Ek 1. Etik Kurul Onay Belgesi

SELCUK
UNIVERSITESI
EDEBIYAT FAKULTESI
BILIMSEL ETIiK DEGERLENDIRME KURULU
TOPLANTI VE KARAR TUTANAGI

TOPLANTI TARIHI: 11.02.2022

TOPLANTI GUNDEMI: Celalettin CELEBI’nin 09.02.2022 tarihli dilekgesine
istinaden Etik Kurul Karar Istenmesi yazis1.

KARAR 2022/08: Celalettin CELEBI’nin “Ingiltere ve Tiirkiye’deki ortaokul
dgrencilerinin okuma tutum ve okur &zalgilarinin kargilagtirilmas1™ baslikl ¢alismas: arastirma
ve yayin etigi agisindan UYGUNDUR.

Toplantiya katilanlarin oy birligi ile kabul edilmistir.

Gerekge: Basvuru esnasinda belirtilen kosullara uymak, arastirmaya etik kurul
kararindan sonra baglamak ve galisma prosediiriinde bir degisiklik olmasi durumunda
kurulumuza beyan etmek kaydiyla etik agidan uygundur.

KURUL UYELERI iMmza
Dog.Dr. Resat ACIKGOZ Bagskan
Dr. Ogr. Uyesi Hiiseyin CiL Uye

Dr. Ogr. Uyesi Gokhan ARSLANTURK | Uye







GEFAD / GUJGEF42(2): 1213-1241(2022)

Ogretmen Adaylarimin Akademik Umutsuzluklariin
Ol¢me ve Degerlendirme Tutumlarinda Mesleki Baghhgin

ok W

Aracilik EtKisi

The Mediating Effect of Professional Commitment on the
Assessment and Evaluation Attitudes of Pre-Service
Teachers' Academic Hopelessness

Samet ATA!, Mustafa KALE?

14gr1 Ibrahim Cegen Universitesi, Temel Egitim Bolimii, Okul Oncesi Egitimi Ana Bilim Dals.
atasamett@gmail.com
°Gazi Universitesi, Temel Egitim Boliimii, Stmf Egitimi Ana Bilim Dali. mkale@gazi.edu.tr

Makale Tiirii/Article Types: Arastirma Makalesi/Research Article
Makalenin Gelis Tarihi: 13.02.2022 Yayina Kabul Tarihi: 07.03.2022

0z

Calismada iiniversite 6grencilerinin  egitimde d&lgme ve degerlendirme dersine yonelik
tutumlarinmin ogretmenlik meslegine baghliklar: ve akademik umutsuzluklar: arasindaki iliskinin
cesitli demografik degiskenlerle incelenmesidir. Bir diger amact ise ogretmen adaylarimin
akademik umutsuzluklarinin 6lgme ve degerlendirme tutumlarinda mesleki baglhiligin aracilik
etkisinin incelenmesidir. Calismaya Agri Ibrahim Cecen Universitesinden 473 ogretmen adayi
katumigtir. Yapilan calisma iliskisel ve tarama modelinde yiiriitiilmiistiir. Calismada ogretmen
adaylarmmin cinsiyet, okuduklar: boliim ve okudugu béliimii sevme, degiskenleri kullanilmistir.
Degiskenlerin tamaminda anlaml farkliliklar elde edilmistir. Ayrica mesleki baghlhigin akademik
umutsuzluk ile egitimde o6l¢me ve degerlendirmeye tutum arasinda kismi aracilik roliiniin oldugu
sonucuna ulasilmistir. Gelecekte yapilacak olan arastirmalarda nitel bulgularla desteklemek
ogretmen adaylarimin akademik umutsuzluklarim, egitimde ol¢gme ve degerlendirmeye yonelik
tutumlarini ve mesleki baghliklarini derinlemesine 6grenmeyi saglayabilir.

*Alintilama: Ata, S. ve Kale, M. (2022). Ogretmen adaylarimin akademik umutsuzluklarinin
dlgme ve degerlendirme tutumlarinda mesleki baglihigin aracihik etkisi. Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1213-1241.

“Bu calisma Dog. Dr. Mustafa Kale danismanhinda yiriitiilen Samet Ata’nin Hoca Ahmet
Yesevi Universitesi Olgme ve Degerlendirme Tezsiz Yiiksek Lisans Programi donem projesi
¢aligmasinin bir kismindan tiiretilmistir.
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Anahtar Sozciikler: Egitimde olgme ve degerlendirme, Akademik umutsuzluk, Mesleki baghlik,
Ogretmen adaylari, Aracilik rolii

ABSTRACT

The aim of the study is to examine the relationship between university students' attitudes towards
measurement and evaluation in education, their commitment to the teaching profession and their
academic hopelessness with various demographic variables. Another aim is to examine the
mediating effect of professional commitment on the assessment and evaluation attitudes of
teacher candidates’ academic hopelessness. 473 teacher candidates from Agri Ibrahim Cegen
University participated in the study. The study was conducted in relational and scanning model.
In the study, the variables of pre-service teachers' gender, liking the department they studied and
the department they studied were used. Significant differences were obtained in all of the
variables. In addition, it was concluded that professional commitment has a partial mediating
role between academic hopelessness and attitude towards assessment and evaluation in
education. Supporting it with qualitative findings in future research can provide in-depth learning
about the academic hopelessness of teacher candidates, their attitudes towards assessment and
evaluation in education, and their professional commitment.

Keywords: Assessment and evaluation in education, Academic hopelessness, Professional
commitment, Prospective teachers, Mediator role

GIRIS

Ogretmenler toplumda olaganiistii bir doniisiim saglayabilir. Bir 6gretmen dgrettigi seyi
uygulamalidir. Yani 6gretmenler 6grenciler i¢in bir rol modeldir. Eylemleri, sézlerinden
daha fazlasm iletir ¢iinkii 6grenciler degerleri, 6gretmenlerin sdylediklerinden ziyade
ogretmenlerin ne oldugundan &grenirler. Bir toplumun devamini saglamasi ve gelismesi
icin en 6nemli kaynag1 yetistirdigi bireylerdir. Toplumdaki bireylerin yetismesi i¢in
temel sistemlerden biri olan okulun basarisizligi birey, aile, iilke ve tiim insanlik igin
kay1p olabilmektedir. Bu tarz kayiplarin yasanmamasi i¢in 6gretmenlerin rollerini iyi bir
sekilde bilmesi ve oynamasi ile miimkiindiir. Ciinkii bir iilkenin insan kaynaklarinin
gelistirilmesi ve bilinglendirilmesi ile kalkinma saglanabilir (Taymaz, 1989). Ogretmen,
bigimlendirici yillarda 6grencinin kisiligi iizerinde maksimum etki yapar. Ogrenciler, bu
rol modellerden bilerek ve bilmeyerek erdem ve kusurlari dziimserler. Ogretmenler,
ogrencilerinin uygun davranislarin1 davraniglariyla gosterirler (Aneja, 2014). Bireylerin

istenen davranislart kazanip kazanmadiklari ancak 6lgme ve degerlendirme yontemleri
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ile miimkiin olabilir. Ogretmenlerin de aym sekilde ogrencilerini dogru sekilde

degerlendirmesi icin de gerekli oldugu sdylenebilir.
Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Dogum oncesinden baglayip tiim hayat boyunca siiren dlgme ve degerlendirme islemi
bireyin egitim ve Ogretim hayatinin baglangicindan sonuna kadar aktif olarak
kullanilmaktadir. Yeterli bir 6lgme ve degerlendirme sistemi olmadiginda yanlis
degerlendirmeler yapilarak bireyler hakkinda yanlis kararlar verilebilir. Egitimde Olgme
ve Degerlendirme dersi egitim fakiiltelerinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin kendi
ogrencilerine hangi 6lgme ve degerlendirme yontemlerini kullanmasi gerektigini
gdstermekte ve buna bagh becerileri kazandirmaktadir. Ogretmen adaylarmin bu derse
yonelik tutumlart onlarin kendi 6grencilerini degerlendirmeleri sirasinda oldukga etkili
olacaktir. Ciinkii 6lgme ve degerlendirme diizgiin yapilmadigi takdirde 6grenmenin
kalicilign ve kalitesi de istenen diizeyde olmayacaktir. Olgme islemi 6lgiilmek istenilen
bir niteligin gézlemlenerek bunun sonucunun sayisallagtirilmasi islemiyken (Kutlu,
2003) degerlendirme ise elde edilen 6lgme sonucunun bir 6l¢iit dogrultusunda deger
yargisina ulasilmasidir (Harlen, Gipps, Broadfoot ve Nuttall, 1992). Giiniimiizde egitim-
Ogretim hayatina devam eden Ogrencilerin 6grendikleri bilgileri sadece akillarinda
tutmasmin yam sira ogrendikleri bilgileri gesitli yollarla hayata gegirmesi gerektigi
diistincesi hakimdir (Birgin ve Giirbiiz, 2008). Bireylerin 6grendiklerini hayata
gecirebilmesi igin ise mesleki baglilik ve umutsuzluk gibi konularda da pozitif tutumda

olmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

flgili alanyazin incelendiginde, {iniversite &grencilerinin Olgme ve Degerlendirme
dersine yonelik tutum diizeylerinin diisik oldugu goriilmektedir (Siral, 2014; Yasar,
2014). Yapilan c¢ahigmalar incelendiginde iiniversite ogrencilerinin Olgme ve
Degerlendirme dersine yonelik tutumlarint etkileyen faktorlerin belirlenmesinde
kullanilan degiskenlerin yalnizca &grencilerin dersleri ile alakali ya da demografik
degiskenler gibi seyler oldugu goriilmektedir (Birgin ve Giirbiiz, 2008; Siiral, 2014;
Yasar, 2014).
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Akademik Umutsuzluk

Noddings (2003) mutluluk ve egitimin tam anlamiyla, yakindan iligkili oldugunu
belirterek mutlulugun egitimin bir amaci1 olmasi gerektigini ve iyi bir egitimin kigisel
mutluluga énemli 6lgiide katkida bulunmakta oldugunu ifade etmistir. Ogrencilerin
mutsuz oldugu yerlerde (bu anaokullarinda, okullarda veya yiiksek 0Ogretim
kurumlarinda olabilmektedir) ders veya smif degistirmekten, yeni arkadaslar veya ilgi
alanlar1 edinmeye, psikolojik danigmanliga kadar degisebilen "¢oziimler" igeren bir
"sorun" olarak ele almmaktadir (Roberts, 2013). Ogrencilerin mutsuzlugunun artmasi

onlarin umutsuzluga yaklastiklarinin bir gdstergesi olarak diistiniilebilir.

Umutsuzluk, genellikle mutlulugun tam tersi olarak goriilmekte ve bu mutsuzluk
biciminden, &grencilerin egitim sayesinde daha arzu edilir bir zihin durumuna
yiikseltilerek, bir ¢ikis yolu olarak goriildiigii soylenebilir. Fakat egitim esnasinda yer
alan umutsuzluk bireyin egitim hayatin1 etkileyebilecegi gibi kisisel hayatin1 da
etkileyebilir. Ogrencilerin okul ortaminda yasadiklari bu olumsuz siire¢ akademik
umutsuzluk (Gokalp ve Soykan, 2020) olarak degerlendirilmektedir. Akademik
umutsuzlugun bir¢ok noktada olumsuz etkilerinin olabileceginden bahsedilebilir. Bu
arastirmada akademik umutsuzlugun, 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutuma olan

etkisi baglaminda incelenecektir.

Akademik umutsuzluga yonelik yapilan calismalar incelendiginde; Ogretmen
adaylarinin mezun olduktan sonra is bulma konusunda umutsuz olduklari bir¢ok
calismada bulgulanmistir (Ceyhan, 2004; ince Aka ve Yilmaz, 2018; Yilmaz, 2019).
Ayrica Yetisensoy ve Sahin (2020) yaptigi ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin igsizlik
kaygisinda olan artigin 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlarinin olumsuz ydnde
etkiledigini bulgulamistir. Buradan hareketle 6gretmen adaylarinda olabilecek kaygi ve
umutsuzluklar onlarm hem akademik hem de mesleklerine yonelik tutumlarint ve

davranislarini dogrudan etkilemektedir.

Mesleki Baghhk
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Meslek kuruluslari, mesleki baglilig: tesvik ederek mesleki otorite kurmaya caligirken,
kuruluslar uzun siiredir profesyonellerin kurumsal bagliligin1 giivence altina almak i¢in
caba sarf etmekte oldugu gorilmektedir (Cho ve Huang, 2012). Ciinkii bireyin
meslegine olan bagliligi o meslek kuruluslari, mesleki bagliligi tesvik ederek mesleki
otorite kurmaya ¢alisirken, kuruluslar uzun siiredir profesyonellerin kurumsal bagliligini
giivence altina almak icin caba sarf etmekte oldugu goriilmektedir (Cho ve Huang,
2012). Ciinkii bireyin meslegine olan bagliliginin o kisinin ¢alisma performansini
dogrudan etkilemekle birlikte kurumun kalitesini de arttirdig1 yadsinamaz bir gergektir
(Yousef, 2000). Benzer sekilde 6gretmenlerin de mesleklerine bagliliklar: 6grencileri ve
ig arkadaglar ile olan iligkilerini etkileyecektir. Ciinkii egitim psikolojisinde giderek
artan bir aragtirma grubu, bir §gretmenin performans kalitesinin ve ise bagliliginin,
Ogrencinin  0grenmesini etkilemesi motivasyon diizeyiyle ilgili oldugunu One
siirmektedir (Bandura, 1997). Suryanarayana ve Luciana (2010) yaptig1 ¢aligmasinda
ortaokul 6gretmenleri arasinda mesleki baglilik ve i tatmini arasinda yiiksek bir pozitif
iligki bulmustur. Bir 6gretmen adayi da meslegine ilgi duydugu takdirde meslegine
baghlik gostererek meslegini sevmesini ve meslegi i¢in kisisel gelisimini gelistirme

isteginde bulunmasi olduk¢a muhtemel goriinmektedir.

Ogretmenlik meslegine baglilk ile ilgili yapilan calismalar incelendiginde
ogretmenlerin mesleklerine bagliliklar ¢esitli degiskenlerden etkilendigi goriilmektedir.
Ornegin, Fresko, Kfir ve Nasser (1997) 6gretmenlik deneyiminin dgretmen baglihig: ile
negatif olarak iliskili oldugunu bulurken, Riehl ve Sipple (1996) ise ayn1 degiskenlerin
anlaml1 bir sekilde iliskili olmadigmi bulgulamislardir. Ozkan (2012) yaptig1 6gretmen
adaylar ile yaptigi calismasinda O6gretmen adaylarnin yaslarina gére mesleklerine
bagliliklarinda anlamli bir farklilik elde etmistir. Benzer sekilde dgretmenlik meslegine
baglilik &gretmenlerin umutsuzluklarindan da etkilenmektedir. Dinger, Yilmaz ve
Kesan (2015) ogretmenlik meslegine baglilik ile umutsuzluk arasindaki iligkiyi
inceledigi caliymasinda umutsuzluk ile mesleki baglilik arasinda istatistiksel olarak
anlamli negatif bir korelasyon elde etmislerdir. Buna gore mesleki baglilik arttikca

6gretmenlerin umutsuzluk diizeylerinde bir azalma oldugu goriilmektedir.
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Alanyazin incelendiginde, Olgme ve degerlendirme alaninda yapilan c¢aligmalar
ogretmen adaylarimin Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersine yonelik genel
tutumlarinin  diisik oldugu ve bunun sebebinin iyi bir egitim alimamamasindan
kaynaklandigi belirtilmektedir (Yaman ve Karamustafaoglu, 2011). Kilmen,
Kosterelioglu ve Kosterelioglu (2007) 6gretmen adaylarmin 6lgme ve degerlendirme
araglar1 ve yaklasimlar1 konusunda kendilerini ¢ogunlukla kismen yeterli ya da yetersiz
olduklarint bulgulamistir. Benzer sekilde Yasar (2014) de Ogretmen adaylarinin
akademik basar1 diizeyleri ile 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlar1 arasinda bir
iligki elde etmistir. Kolak (2014) da 6gretmenlerin 6grenci degerlendirmesine yonelik
tutumlariin  gesitli  degiskenlerden etkilendigini saptamistir. Buna ek olarak
Ogretmenlerin degerlendirme yontemlerinin cesitli tutumlardan etkilendigi de ifade
edilmektedir (Brookhart, 2011). Goriildiigii lizere 6gretmen adaylarinin egitimde 6lgme
ve degerlendirmeye yonelik tutumlari gesitli degiskenlerden etkilenmektedir. Meslegini
daha ¢ok seven ve bagli olan bireylerin meslegi ile iligkili olabilecek kavram ve
konular1 6grenmeye daha istekli olabilecekleri i¢in 6lgme ve degerlendirmeye yonelik

tutumlarinin daha yiiksek olabilecegi diisiiniilebilir.

Caligmanin amaci liniversite 6grencilerinin egitimde dlgme ve degerlendirme dersine
yonelik tutumlarmin 6gretmenlik meslegine bagliliklart ve akademik umutsuzluklari
arasindaki iligkiyi ¢esitli demografik degiskenlerle incelemek ve akademik umutsuzluk
ile egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutum arasinda mesleki bagliligin
aracilik roliinii incelemektir. Ilgili literatiir incelemesi yapildiginda her bir degisken igin
cesitli aragtirmalara rastlanmigtir fakat ilgili ii¢ degiskenin bir arada ele alindigi bir
caligmaya rastlanmamistir. Alanyazinda bu konudaki arastirmalarin azligi da dikkate
alinarak bu ¢alismada “Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklarinin dlgme ve
degerlendirmeye yonelik tutumlarinda mesleki bagliligin aracilik etkisinin incelenmesi”

amaglanmigtir. Bu amaca yonelik ii¢ temel sorunun cevabi aranmistir;

(1) Ogretmen adaylarinin &gretmenlik meslegine bagliliklari, egitimde 6lgme ve
degerlendirme dersine yonelik tutumlari ve akademik umutsuzluklar gesitli demografik

degiskenler arasindaki iligki nasildir?
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(2) Ogretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine baghliklari, egitimde olgme ve
degerlendirme dersine yonelik tutumlari ve akademik umutsuzluklari arasindaki iliski

nasildir?

(3) Ogretmen adaylarmin akademik umutsuzluklarmin &lgme ve degerlendirmeye

yonelik tutumlarinda mesleki bagliligin aracilik etkisi var midir?
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Yapilan ¢aligmada nicel arastirma yontemlerden olan tarama yontemi ve korelasyonel
yontem kullanilmistir. Bu ¢alismada, var olan bir olay1, herhangi bir nesneyi veya kisiyi
degistirmeye caligmadan mevcut kosullart i¢inde betimlemeye calistigi i¢in tarama

modelinin kullanilmas1 uygun goriilmiistiir (Karasar, 2005).
Evren ve Orneklem

Aragtirma evrenini Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2021-2022
Giliz yariyilinda 6grenim goren 2197 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirmanin
oreklemi ise calisma evreninden tabakali amacsal 6rnekleme ile Okul Oncesi,
[Ikogretim Matematik, PDR ve Sosyal Bilgiler boliimlerinden rastgele secilmis 500
ogretmen adayindan olusmaktadir. flgili boliimlerin segilme amaci ise; iiniversiteye
giris sinavinda Okul Oncesi ve Sosyal Bilgiler béliimlerinin sézel puan tiiriinden,
PDR’nin esit agirlik puan tiiriinden ve [lkdgretim Matematik Ogretmenliginin de say1sal
puan tiiriinden 6grenci almasidir. Ogrencilerin 12 tanesinin verdigi cevaplarda eksik
demografik bilgilerin olmast ve 15 tanesinin uc¢ degerler gostermesi sebebiyle
calismadan ¢ikartilarak 473 6grencinin verisi ile analizlere devam edilmistir. Caligmaya
katilan Ogretmen adaylarinin demografik bilgilerine iligkin bilgiler Tablo 1’de

sunulmustur.
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Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Demografik Ozellikleri

Degisken Katilimci F %

Cinsiyet Kadin 289 61.1

Erkek 184 38.9

Okul Oncesi 151 31.9

e [Ikogretim Matematik 144 30.4

Okudugu Boliim PDR 107 7

Sosyal Bilgiler 71 15.0

1. Smf 83 17.5

. 2. Siif 96 20.4

Sumf Dizeyi 3. Simif 162 342

4. Siif 132 279

Okudugu Bolimi Evet 313 66.2

Sevme Hayir 160 33.8
Toplam 473 100.0

Elde edilen bilgiler dogrultusunda katilim gosteren &grencilerin yas ortalamast 21,6
olarak elde edilmistir. Ogrencilerin %61,1°i kadin dgrencilerden olugmaktadir. En gok
katihm %34,2 ile 3. Smif dgrencileri saglamistir. Ogrencilerin %66,2’si okudugu

boliimii sevmektedir.
Veri Toplama Araclari

Yapilan galisma da “Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Tutum Envanteri”,
“Ogretmenlik Meslegine Baglihk Olgegi” ve “Akademik Umutsuzluk Olgegi”
kullanilmustir. Kullanilan dlgekler i¢in 6lgek sahiplerinden izinler alinmigtir. Ayrica bu
aragtirma, Agr1 ibrahim Cegen Universitesi Etik kurulunun 17/11/2021 tarihli E.25905

say1 numarasi sayili karari ile alinan izinle yiiriitilmistiir.
Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Tutum Envanteri

Bu calismada oOgretmen adaylarinn  ve Ogretmenlerin  Egitimde Olgme ve
Degerlendirmeye yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla Bryant ve Barnes (1997)
tarafindan gelistirilen ve Ozan ve Kdse (2013) tarafindan Tiirkgeye uyarlamasi yapilan
“Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yénelik Tutum Envanteri (EODYTE)”

kullanilmugtir. ilgili envanter {i¢ faktér ve 31 maddeden olusmaktadir; 13 madde Ilgi
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Diizeyi, 10 madde Duyussal ve 8 madde Ders boyutunda yer almaktadir. Envanter
icerisinde 17 madde ters olarak kodlanmaktadir. Olgek “1-Kesinlikle Katilmiyorum” ve
“5-Kesinlikle Katiliyorum” seklinde besli Likert tipindedir. Olcegin genel giivenirlik
katsayisi ise .92 olarak elde edilmistir. Yapilan bu ¢aligmada ise dlgegin Cronbach Alfa

giivenirlik katsayisi ise .88 olarak bulgulanmistir.
Ogretmenlik Meslegine Baghlik Olcegi

Yapilan ¢alismada Yildiz (2020) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlik Meslegine
Baglihk Olgegi (OMBO)” kullamlmistir. Olgek dért faktor ve 33 maddeden
olusmaktadir; Mesleki Ozdesim boyutunda 12 madde, Mesleki Deger boyutunda 6
madde, Mesleki Caba boyutunda 8 madde ve Mesleki Adanmiglik boyutunda ise 7
madde bulunmaktadir. Olgekte 4 madde ters olarak kodlanmaktadir. Olgek “I-
Kesinlikle Katilmiyorum” ve “5-Kesinlikle Katiliyorum” seklinde besli Likert
tipindedir. Olcekten alinm yiiksek puan bagliligin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.
Olgegin genel giivenirlik katsayis1 ise .93 olarak elde edilmistir. Yapilan bu ¢alismada

ise dlgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise .94 olarak bulgulanmistir.
Akademik Umutsuzluk Olgegi

Yapilan caligmada Gokalp ve Soykan (2020) tarafindan gelistirilen “Akademik
Umutsuzluk Olgegi (AUO)” kullanilmugtir. Tlgili lcek 16 madde ve ii¢ faktdrden
olusmaktadir; Davranissal boyutunda 7 madde, Biligsel boyutunda 4 madde ve Cevresel
boyutunda 5 madde bulunmaktadir. Olgekte 15 madde ters olarak kodlanmaktadir.
Olgek “1-Higbir Zaman” ve “4-Her zaman” seklinde dortlii Likert tipindedir. Olgekten
alman yiiksek puan akademik umutsuzlugun yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.
Olgegin genel giivenirlik katsayis ise .84 olarak elde edilmistir. Yapilan bu calismada

ise dlgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise .90 olarak bulgulanmistir.
Etik Kurallara Uygunluk

Bu caligmanin katilimci belirleme, veri toplama asamasi, veri analizi ve kaynakca
hazirlanmasi gibi her asamasinda bilimsel etik kurallarina uyulmustur. Calismanin

gerceklestirilmesi i¢in etik kurul izni alinmasi gerekmektedir. Bu nedenle bu caligma,
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Agr1 Ibrahim Cecen Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulunca 25.11.2021 tarih
336 sayili toplantisinda kabul edilen ve 01.12.2021 tarihinde E.25905 numarasiyla
teblig edilen onay yazistyla yiiriitiilmiistiir. Etik Kurul Onay1, Ek 1’de sunulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Veriler 2021-2022 Giiz Egitim Ogretim yil1 igerisinde Agr1 ibrahim Cegen Universitesi
Egitim Fakiiltesinde Ogrenim goren O&grencilerden yiiz yiize Olgek formlartyla
toplanmustir. Veriler toplanirken 6grenciler derse girmeden once ortalama 15 dakika
stirecegi ifade edilerek arastirmaya katilmalari i¢in goniilliillik istenmistir. Sonrasinda
smif icinde Olcek formlari dagitilarak maddeleri bos birakmadan ictenlikle yanit
vermeleri istenilmigtir. Verilerin ticlincii taraflarla paylasilmayacagi ve kimliklerinin
tamamen gizli kalacagi belirtilmistir ve katilimcilarin istedikleri zaman formu

yanitlamay1 birakabilecekleri sdylendigi i¢in onam formlari alinmamustir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarmin lgeklere vermis olduklar cevaplarm analizleri yapilmadan 6nce
elde edilen puan ortalamalarinin normallik dagilimlari incelenmistir. Normallik
varsayimlar1 igin Oncelikle Kolmogorov-Smirnov testine bakilmis ve elde edilen
verilerin normallik varsayimini saglamadigi goriilmiistiir (p<0,05). Fakat normallik
varsayimlar1 incelendiginde tek bir kritere bagli kalarak karar vermemek gerektigi
(Seger, 2013) icin calismaya iliskin Histogram Grafikleri ve Carpiklik-Basiklik
degerleri incelenmistir. Ogretmen adaylarinin 6lgeklerden aldiklari puan ortalamalarina
iligkin betimsel istatistikler incelendiginde carpiklik-basiklik degerlerinin -.812 ile
+.546 arasinda oldugu goriilmiistiir. Olgme Tutum Ortalamas1 (X)=110,71; S.S.= 18,26
olarak, Mesleki Baglilik Ortalamast (X)=125; S.S.= 21,95 olarak ve Akademik
Umutsuzluk Ortalamasi (X)=43,49; S.S.= 8,24 olarak elde edilmistir.

Ogretmen adaylarinin &lgeklerden aldiklar1 puanlarm ortalamalarinin carpiklik basiklik
degerlerinin +-1,96 deger araliginda oldugu yani normal dagilim gosterdigi (George ve
Mallery, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2006) goriilmektedir. Orneklem grubunun 20°den

biiyiik oldugu durumlarda normallik dagilimi aranmadan t Testi kullanilabilmektedir
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(Tan, 2016). Verilerin normal dagilim gosterdigi sonucuna ulasilarak iki bagimsiz
degisken icin t Testi, ikiden fazla bagimsiz degisken icin Tek Yonli Varyans Analizi
(ANOVA), olgekler arasindaki iligkinin yonii ve boyutunu belirleyebilmek i¢in Pearson
Korelasyon analizi, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine bagliliklart Egitimde
Olgme ve Degerlendirme dersine yonelik tutumlar1 ile akademik umutsuzluklart
arasinda aracilik etkisine sahipliginin belirlenmesi i¢in de yapisal esitlik modellerinden
aracilik etkisi analizleri yapilmistir. Calismada kullanillan ANOVA’da anlamli
farkliliklarin belirlenmesi durumunda da 6rneklem sayilart esitlik saglamadigt i¢in Post-

Hoc testlerinden Bonferroni kullanilmistir (Kayri, 2009).
BULGULAR

“Ogretmen adaylarinin Meslegine Baglilik, Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye
Yonelik Tutum ve Akademik Umutsuzluk puanlari arasinda cinsiyet degiskenine gore

farklilasmakta midir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Cinsiyetlerine Gore Olgeklerden Aldiklart Puanlarmn T

Testi Sonuglari

Olcekler Cinsiyet N Ort. (X) S.S. sd t p

* Kadin 289 110.76 18.30
FODYTE Erkek 184 110.65 18.25 471063 930

. Kadm 289 129.02 2138 .
OMBO Frkek 184 119.04 214 /b 4941 .000

S Kadin 289 4281 7.92 .
AUO Frkek 184 4455 .62 471 -2.249 .025

*p<0.05

Ogretmen adaylarmin dlgeklerden aldiklari puanlar cinsiyetlerine gore incelendiginde
EODYTE’de istatistiksel olarak anlamli bir farkliliga rastlanmamstir (ts7,=.063,
p=.950). Fakat OMBO (t471=4.941, p=.000) ve AUO’de (t471=-2.249, p=.025) cinsiyete
gore istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu bulgulanmistir. Aradaki farkin
hangi cinsiyet lehine oldugu incelendiginde; OMBO icin kadin dgretmen adaylarinin

(x=129,02) erkek 6gretmen adaylarma (x=119,04) gore daha yiiksek ortalamalarinin
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oldugu goriilmektedir. Buna gore kadin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlige mesleki
bagliliklart erkek &gretmen adaylarina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha
yiiksektir. AUO igin erkek d6gretmen adaylarmin (X=44,55) kadm &gretmen adaylaria
(X=42,81) gore daha yiiksek ortalamalarmin oldugu goriilmektedir. Buna gore erkek
Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklart kadin Ggretmen adaylarma gore
istatistiksel olarak anlaml diizeyde daha yiiksektir. EODYTE igin ise Ogretmen
adaylarmin cinsiyetleri Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersine yonelik tutumlarimi

istatistiksel olarak farklilagtirmamakta oldugu sdylenebilir.

“Ogretmen adaylarmin Meslegine Baglilik, Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye
Yonelik Tutum ve Akademik Umutsuzluk puanlari arasinda okuduklari bolim

degiskenine gore farklilasmakta midir?” sorusuna iligskin bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarmin Okuduklar1 Boéliime Gére Olgeklerden Aldiklart
Puanlarin ANOVA Sonucu

Olgekler Boliim N Ort. S.S. sd F p Fark

Okul Oncesi 151 107.92 17.59
Ilkégretim 144 11491 16.75

EODYTE Matematik 3-469 4.633 .003* gig
PDR 107 111.22 2041
Sosyal Bilgiler 71 107.38 17.79
Okul Oncesi 151 130.06 20.65
[Ikogretim 144 12198 21.61
OMBO Matematik 3-469 3.995 .008* A>B
PDR 107 124.14 22.28
Sosyal Bilgiler 71 12257 23.39
Okul Oncesi 151 4134 767
[Ikogretim 144 4412 798 B>A
AUO Matematik 3-469 5.607 .001* C>A
PDR 107 4435 8.85 D>A

Sosyal Bilgiler 71 4546 8.18
*p<0.05; Okul Oncesi=A; Ilkdgretim Matematik=B; PDR=C; Sosyal Bilgiler=D

Ogretmen adaylarinin  6lgeklerden aldiklart puanlar okuduklari béliime gore
incelendiginde EODYTE (F3.60=4.633; p=.003), OMBO (F3.46=3.995; p=.008) ve
AUO’de (F3.46=5.607; p=.001) okunulan boliimlere gore istatistiksel olarak anlamli bir
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farkliligin oldugu bulgulanmistir. Aradaki farkin hangi boliimler arasinda oldugu
yapilan Bonferroni testi ile incelendiginde; EODYTE icin ilkdgretim matematik
boliimiinde okuyan O6gretmen adaylarinin (X=114,91) hem okul 6ncesi boliimiinde
okuyan 6gretmen adaylarma (X=107,92) hem de sosyal bilgiler béliimiinde okuyan
Ogretmen adaylarma (x=107,38) gore daha yiiksek ortalamalarinin oldugu
goriilmektedir. Buna gore ilkdgretim matematik bolimiinde okuyan O6gretmen
adaylarinin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlari okul dncesi ve sosyal
bilgilerde okuyan 6gretmen adaylarina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha
yiiksektir. OMBO icin okul &ncesi béliimiinde okuyan dgretmen adaylarmin (x=130,06)
ilkdgretim matematik bolimiinde okuyan O6gretmen adaylarina (x=121,98) gore daha
yiiksek ortalamalarinin oldugu goriilmektedir. Buna gore okul Oncesinde okuyan
Ogretmen adaylarmin 6gretmenlige mesleki bagliliklari ilkogretim matematikte okuyan
ogretmen adaylarma gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksektir. AUO igin
okul 6ncesi boliimiinde okuyan 6gretmen adaylariin (x=41,34) ilkogretim matematik
(X=44,12), PDR (x=44,35) ve sosyal bilgiler (x=45,46) boliimlerinde okuyanlara gore
daha diisiik ortalamalarinin oldugu goriilmektedir. Buna gdre okul &ncesinde okuyan
Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklart diger boliimlerde okuyan Ogretmen

adaylarma gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha diigiiktiir.

“Ogretmen adaylarmin Meslegine Baglilik, Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye
Yonelik Tutum ve Akademik Umutsuzluk puanlart arasinda okuduklari boliimii sevme

degiskenine gore farklilagmakta midir?” sorusuna iligskin bulgular Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Ogretmen Adaylarimin Okuduklari Boliimii Sevme Durumlarina Gére

Olgeklerden Aldiklart Puanlarm T Testi Sonucu

Olgekler Bﬁfi)il:if‘s‘%‘v‘me N X Ss ShOrt sd  t  p
P e
o e
e

*p<0.05

Ogretmen adaylarinin  lgeklerden aldiklar1 puanlar okuduklari béliimii sevme
durumlarma gére incelendiginde EODYTE (t47,=2.190, p=.000), OMBO (t47,=5.957,
p=.000) ve AUO’de (t471=-4.243, p=.000) sevme durumlarina gore istatistiksel olarak
anlamli bir farkliligin oldugu bulgulanmistir. Aradaki fark boliimiinii sevip sevmeme
durumlarma gore incelendiginde; EODYTE igin béliimiinii seven dgretmen adaylarinm
(x=112,02) sevmeyen Ogretmen adaylarmma (x=108,15) gore daha yiiksek
ortalamalarinin oldugu goriilmektedir. Buna gore bdliimiinii seven 6gretmen adaylarinin
egitimde olgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlart boliimiinii sevmeyen ogretmen
adaylarma gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksektir. OMBO icin de
benzer sekilde bolimiinii seven dgretmen adaylarinin (x=129,29) sevmeyen 6gretmen
adaylarina (x=117,02) gore daha yiiksek ortalamalarmin oldugu goriilmektedir. Buna
gdre boliimiinii seven 6gretmen adaylarinin 6gretmenlige mesleki bagliliklar1 sevmeyen
dgretmen adaylarma gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksektir. AUO igin
bolimiinii sevmeyen Ogretmen adaylarinin (X=45,70) bolimiinii seven Ogretmen
adaylarina (x=42,36) gore daha yiiksek ortalamalarmin oldugu goriilmektedir. Buna
gore bolimiinii sevmeyen Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklari boliimiini

seven 0gretmen adaylaria gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Tablo 5’te dgretmen adaylarmin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Tutum

Envanterinden, Ogretmenlik Meslegine Baglilik Olgeginden ve Akademik Umutsuzluk
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Olgeginden aldiklar1 puanlarin birbiriyle iliskisi Pearson Korelasyon katsayisi ile

gosterilmistir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Olgeklerden Aldiklar1 Puanlarin Pearson Korelasyonu

Sonucu
Olcek Pearson Correlation EODYTE OMBO AUO
EODYTE r 1.000
OMBO r 235%* 1.000
AUO r -.288** -.573%* 1.000

**p<.01 (2-yonli)

Ogretmen adaylarmin 6lgeklerden aldiklari puanlar arasindaki iliski Pearson Korelasyon
katsayisi ile incelenmistir. Korelasyonel ¢aligmalarda korelasyon katsayist .10 ile .29
arasinda ise zayif bir iliskinin oldugu; .30 ile .49 arasinda ise orta diizeyde bir iligkinin
oldugu ve .50 ile 1.00 arasinda ise bilyiik iligkinin oldugu varsayilmaktadir (Cohen,
1988). Elde edilen bilgiler dogrultusunda 6gretmenlik meslegine baglilik ile egitimde
O6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutum arasinda pozitif yonlii zayif bir iligkinin
(r=235**, p<.01) oldugu; fakat akademik umutsuzluk ile arasinda negatif yonlii biiyiik
bir iliskinin varligindan (r=-.573**, p<.01) soz edilebilir. Akademik umutsuzluk ile
egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik tutum arasinda ise negatif yonlii zayif bir
iligkinin oldugu sdylenebilir (r=-.288**, p<.01). Buna gore Ogretmen adaylarinda
akademik umutsuzluk arttikca hem egitimde 6l¢gme ve degerlendirmeye yonelik tutumda
hem de mesleki baglilikta bir azalma olabilecegi diisiiniilebilir. Ayrica mesleki baglilik
arttikca egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumda da bir artis olabilecegi

diistiniilebilir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda ogretmen adaylarinin o6gretmenlik meslegine
baghliklar1 Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersine yonelik tutumlari ile akademik
umutsuzluklar1 arasinda aracilik etkisine sahip olup olmadigi aracilik modeli ile
incelenmistir. Sekil 1°de ilgili modelin sekilsel gosterimi verilmistir ve Tablo 6’da

kestirimleri verilmistir.
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‘Wazlaki Baghht

b mde ik Urmnutzuzlugs - “Qlgme Tutum’

Sekil 1. Mesleki Bagliligin, Akademik Umutsuzluk ve Egitimde Olgmeye Yonelik
Tutum Arasindaki liskide Araci Rolii

Tablo 6’da 6gretmen adaylarinin mesleki baghiliklarinin, akademik umutsuzluk ve

egitimde 6lgmeye yonelik tutumlari arasindaki iligskideki aract rolii incelenmistir.

Tablo 6. Arac1 Degisken Analizine iliskin Bulgular

Tip Etki SH B z

Akademik Umutsuzluk = Mesleki
Baglilik = Olgme Tutum

Akademik Umutsuzluk = Mesleki -
Bilesenler Baglilik 0.1004 -0.5731 15.21%*

Mesleki Baglilik = Olgme Tutum ~ 0.0445 0.1053 1.97*

Dolaylh 0.0685 -0.0604 -1.95%

Akademik Umutsuzluk = Olgme

0.1186 -0.2271 -4.24**
Tutum

Dogrudan

Akademik Umutsuzluk = Olgme

0.0977 -0.2875 -6.52%%*
Tutum

Toplam

*p <.05, ¥*p <.001, SH = Standart hata

Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklari ile egitimde 6lgme ve degerlendirmeye
yonelik tutumlar: arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu bulgulanmistir

(B =-0.29; Z = -6.52; p<.001). Aract model olan mesleki baglilik incelendiginde ise
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mesleki bagliligin akademik umutsuzluk ile egitimde 6lgme ve degerlendirmeye tutum
arasinda kismi aracilik roliiniin oldugu bulgulanmistir (B = -0.06; Z = -1.95; p< .05).
Ciinkii araci modelin kurulmasindan sonra akademik umutsuzluk ile egitimde 6lgme ve
degerlendirmeye yonelik tutum arasinda olan iligkinin azalmasina ragmen hala anlaml

oldugu bulgulanmistir.
TARTISMA ve SONUC

Yapilan bu calisma sayesinde egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumu,
mesleki bagliligi ve akademik umutsuzlugu etkileyen faktorlerin bireysel ve birbiriyle
olan iligkilerinin incelenmesi sonucunda elde edilen bulgularin 6gretmen adaylarinin bu
davranislarinin daha iyi anlagilmasi ve tamimlanmasi igin ilgili alanda c¢alisan

arastirmacilara rehber olmasi diisiiniilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin cinsiyetleri ile dlgeklerden aldiklari puanlar
arasinda istatistiksel olarak farklilasma olup olmadigi incelenmis ve oOgretmenlik
meslegine baglilik ve akademik umutsuzlugun cinsiyet degiskeninden etkilendigi
sonucuna ulasilmisgtir. Elde edilen bulgular dogrultusunda o6gretmenlik meslegine
baglilikta kadin 6gretmen adaylarinin bagliliklarinin erkeklere gore daha yiiksek oldugu
sOylenebilir. Buettner, Jeon, Hur ve Garcia (2016) da benzer sekilde kadin
Ogretmenlerin  erkeklere gore mesleki bagliliklarinin daha yiiksek oldugunu
bulgulamistir. Fakat elde edilen bulgularin aksine Hung ve Liu (1999) ise yaptiklar
calismasinda Ogretmenlerin mesleki bagliliklarinin cinsiyete goére degismedigini
bulgulamislardir. Ozellikle {iniversite &grencilerinin cinsiyetlerinin yaninda kisisel
ozellikleri, ilgileri ve egilimleri ile bir meslegin gerekleri arasinda en iyi uyumu
aradiklar diisiiniilmektedir (Super, 1953). Ciinki Kiziltag, Halmatov ve Saricam (2012)
yaptiklart ¢alismalarinda kadmn 6grencilerin dgretmenlik meslegine olan tutumlarinin
erkeklere gore daha yiiksek oldugunu bulgulamistir. Elde edilen bu bulgular
dogrultusunda kadin &grencilerin 6gretmenlik meslegine bagliliklarinin erkeklerden
yiiksek olmasimin sebebi 6gretmenlik meslegini erkeklerden daha fazla istediklerinden

ve kadin meslegi olarak gormelerinden kaynaklandig: diisiiniilebilir. Erkek 6gretmen
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adaylarinin akademik umutsuzluklarmin kadin 6gretmen adaylarindan daha yiiksek
olmasmin sebebi ise genel anlamda erkek Ogrencilerin akademik bagarilarinin kadin
ogrencilerden daha diisiik olmasi olabilir. Ayrica yapilan baska ¢alismalar da erkeklerin
hayattaki umutsuzluklar1 kadinlardakinden anlamli olarak daha yiiksek oldugunu
bulgulamistir (Cam Celikel ve Erkorkmaz, 2008; Kula ve Sarag, 2017). Toplumsal
yapida erkeklere yiiklenen daha fazla sorumluluk olmasi erkeklerin daha umutsuz
olmalarin1 tetikliyor olabilir. Cinkii toplumsal cinsiyet rolleri g6z Oniinde
bulunduruldugunda erkekler ile kadmlarin farkli degerlerinin ve normlarmin oldugu

bildirilmektedir (Akgiin, 2019).

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin okuduklari boliim ile Slgeklerden aldiklari
puanlar arasinda istatistiksel olarak farklilasma olup olmadigi incelenmis ve egitimde
6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutum, 6gretmenlik meslegine baglilik ve akademik
umutsuzlugun bolim degiskeninden etkilendigi sonucuna ulagilmistir. Bu dogrultuda
sayisal bolimlerde okuyan Ogrencilerin egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik
daha olumlu tutum gelistirdigi soylenebilir. Benzer sekilde Yasar (2014) da yaptigi
calismasinda sozel boliimde olan 6grencilerin esit agirlik boliimiinde olanlara gére daha
olumsuz tutumlar gelistirdigi sdylenebilir. Ayrica sayisal ve sdzel boliimiinde okuyan
ogrencilerin de cesitli konularda birbirinden farkliliklar gosterdigi bilinmektedir

(Akgakanat ve dig., 2014)

Arastirmada okul dncesi boliimiinde okuyan 6gretmen adaylarmin mesleki bagliliklari
hem daha yiiksektir hem de akademik umutsuzluklar1 daha diisiik oldugu sonucuna
ulagilmistir. Okul dncesi boliimil diger boliimlerden farkli bir yas grubuna hitap ettigi
icin boliimii tercih eden 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugu kiigiik yas grubu ile
calisabilecegini diisiinen bireylerden olustugu sdylenebilir. Bu durum da okul dncesi
Ogretmen adaylarinin mesleki bagliliklarini arttirabilecegi diisiiniilmektedir. Yavuzkilig
(2021) da yaptig1 caligmasinda okul oncesi Ogretmenlerinin mesleki bagliliklarinin
olduk¢a yiiksek oldugunu bulgulamigtir. Ayrica zoraki bagliliklarinin da diisiik
oldugunu bulgulayarak bolime istekle gelen 6grenci diislincesini desteklemistir. Okul

oncesi Ogretmenlerinin akademik umutsuzluklarinin da diger boéliimlerden diisiik
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olmasinin sebebi yine ayni durumdan kaynaklandig1 diisiiniilebilir ayrica mezun olan
okul dncesi 0gretmenlerinin diger branslara gére daha fazla is kolunda ¢aligma firsati
bulunmaktadir. Akalin (2006) da benzer sekilde okul oncesi dgretmen adaylarinin

gelecege yonelik umutsuzluklarinin diisiik oldugunu bulgulamistir.

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmim okuduklari boliimii sevme durumlarina gore
Olgeklerden aldiklar1 puanlar arasinda istatistiksel olarak farklilasma olup olmadigi
incelenmis ve egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik tutum, &gretmenlik
meslegine baglilik ve akademik umutsuzlugun bdliimii sevme degiskeninden etkilendigi
sonucuna ulagilmistir. Okuduklar1 boliimleri isteyerek secen Ogrenciler mesleklerine
yonelik daha olumlu goriislere sahip olmakta (Sarikaya ve Khorshid, 2009) olduklari
icin bagliliklarinin yiiksek, akademik umutsuzluklarinin ise diisiik oldugu sdylenebilir.
Ayrica okudugu boliime aidiyet duygusu olan Ogrencilerin okuduklart béliimden
memnun olmalari daha muhtemel goériinmektedir (Duru ve Balkis, 2015). Tracey ve
Robbins (2006) da benzer sekilde okudugu bdlime ilgi duyan 6grencilerin akademik
basarilarmin da yiiksek olabilecegini bulgulanustir. Buna ek olarak Oztiirk Akar (2018)
yaptig1 caligmasinda &gretmen adaylarmin okuduklari boliimden kaliteli bir egitim
alarak nitelikli bir 6gretmen olmay1 beklediklerini ifade etmistir. Fakat Gurol, Tiirkan
ve Som (2018) dgretmen adaylariin goriislerini aldig1 calismasinda ders igeriklerinin
ayrintili olmasinin yaninda teorik olarak verilen bilgilerin pratikte uygulamasiin ¢ok
zor oldugunu bulgulamistir. Bu sebeple boliimiinii seven 6gretmen adaylarinin egitimde

6l¢me ve degerlendirme dersine yonelik tutumlarinin yiiksek olmasi olasidir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda tiim olgeklerin birbiri ile iliskisinin oldugu
bulgulanmistir. ilgili alanyazin incelendiginde egitimde &lgme ve degerlendirme ile
mesleki baglilik arasinda bir iligkiyi sorgulayan g¢alismaya rastlanmamistir. Mesleki
bagliligin egitimde 6lgme ve degerlendirme ile arasinda pozitif yonli kiiglik bir iliski
elde edilmistir. Ogretmen adaylarmin mesleki bagliliklarinin  olmas1 meslegini
ilgilendiren derslere yonelik tutumunu arttirdigi sonucuna ulasilabilir. Akademik
umutsuzluklari ile 6lgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlari arasinda da bir iligki

oldugu bulgulanmistir. Ogretmen adaylarinin akademik anlamda umutsuz hissetmeleri
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derslerine yonelik tutumlarim etkileyebildigi soylenebilir. Derslere yonelik basarisizlik
olmast umutsuzlugu arttiran faktorlerden bir tanesi olarak yer almaktadir (Giines ve
Akdag, 2017). Ayrica akademik umutsuzluk arttikca mesleki bagliligin azaldigi
goriilmektedir. Polat (2019) 6gretmenlerin yilmazlik diizeyleri ile mesleki baghliklart
arasinda anlaml bir iligki bulgulamistir. Akademik anlamda kendini umutsuz hisseden
O0gretmen adaylarmin mesleklerine bagliliklar1 anlamli ve biiylik etkide diismekte

oldugu soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin  dgretmenlik meslegine baglihiklart Egitimde Olgme ve
Degerlendirme dersine yonelik tutumlari ile akademik umutsuzluklari arasinda aracilik
etkisine sahip olup olmadigi araciik modeli incelenmistir. Ilgili alanyazin
dogrultusunda umutsuzluk derse yonelik tutumlari etkiledigi bulgulanmistir (Aslan,
2010; Kirbag, 2019; Kursun ve Cobanoglu Aktan, 2016). Bu duruma mesleki baghligin
aracilik etkisinin oldugu kurami olusturulmustur. Ciinkii mesleki baglilik bireyin i¢inde
bulundugu durumdan memnun olmasindan etkilenmektedir (Duru ve Balkis, 2015;
Tracey ve Robbins, 2006). Elde edilen bulgular dogrultusunda mesleki bagliligin
akademik umutsuzluk ile egitimde dlgme ve degerlendirmeye tutum arasinda kismi
aracilik roliiniin oldugu sdylenebilir. Bir bagka deyisle 6gretmen adaylarinin akademik
umutsuzluklar egitimde Slgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarii etkilemektedir

ve mesleki bagliliklar1 da dolayli yoldan etki etmektedir.
Oneriler
Elde edilen sonuglara gore egitimcilere arastirmacilara asagidaki 6neriler verilebilir:

- Elde edilen bulgular dogrultusunda ortaggretim rehberlik hizmetlerinin dgretmenlik
lisans boliimil se¢gme yonlendirmelerinde ilgi ve istenilen boliimlerin tercih edilmesine

yonelik bilgilendirmeler artirilabilir,

- Yapilan aragtirma nicel bir ¢aligma oldugu i¢in Ogretmen adaylarinin goriisleri
almmamistir. Gelecekte yapilacak olan arastirmalarda nitel bulgularla desteklemek
Ogretmen adaylarinin akademik umutsuzluklarini, egitimde dlgme ve degerlendirmeye

yonelik tutumlarini ve mesleki bagliliklarini derinlemesine 6grenmeyi saglayabilir,
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- Yapilan arastirma Agri Ibrahim Cegen Universitesi 6gretmen adaylartyla sinirl oldugu
icin bolgesel ve kiiltiirel 6zelliklere bagl degisiklikler gdstermis olabilir. Bu sebeple

farkli bolgeden 6gretmen adaylartyla benzer ¢alismalarin yapilmasi kiiltiirel 6zelliklerin

karsilastirilmasini saglayabilir.
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SUMMARY

Introduction and Aim

Teachers can make an extraordinary transformation in society. A teacher must apply what he
teaches. So, teachers are role models for students. Their actions convey more than their words
because students learn values by what teachers do rather than what teachers say. The teacher
exerts maximum influence on the personality of the student during the formative years. For this
reason, it is important to reveal the factors that can affect teachers. This study, it was aimed to
"examine the mediating effect of professional commitment on the attitudes of teacher candidates
towards assessment and evaluation of academic hopelessness". For this purpose, answers to three
basic questions were sought; (1) What is the relationship between pre-service teachers’
commitment to the teaching profession, their attitudes towards the measurement and evaluation
course in education, and their academic despair and various demographic variables? (2) What is
the relationship between pre-service teachers' commitment to the teaching profession, their
attitudes towards assessment and evaluation in education, and their academic despair? (3) Does
professional commitment have a mediating effect on the attitudes of teacher candidates towards
assessment and evaluation of academic hopelessness?

Method

In the study, the screening method and correlational model from quantitative methods were used.
In this study, it was deemed appropriate to use the scanning model since it tries to describe an
existing event in its current conditions without trying to change any object or person. The sample
of the research consists of 500 pre-service teachers randomly selected from the Preschool,
Primary Education Mathematics, PCG, and Social Studies departments with stratified purposive
sampling from the study population. Since the data showed a normal distribution, t-Test for two
independent variables, One-Way Analysis of Variance (ANOVA) for more than two independent
variables, Pearson Correlation analysis to determine the direction and size of the relationship
between the scales, teacher candidates' commitment to the teaching profession, their attitudes
towards the Measurement and Evaluation course in Education. Mediation effect analyses from
structural equation models were also conducted to determine the mediation effect between
students and their academic hopelessness. In case of significant differences in the ANOVA used in
the study, Bonferroni from Post-Hoc tests were used because the sample numbers did not provide
equality.

Findings, Results and Discussion

In the study, the variables of pre-service teachers' gender, liking the department they studied, and
the department they studied were used. Significant differences were obtained in all of the
variables. In addition, it was found that professional commitment has a partial mediating role
between academic hopelessness and attitude towards assessment and evaluation in education. A
small positive relationship was obtained between professional commitment and assessment and
evaluation in education. It can be concluded that the professional commitment of the teacher
candidates increases their attitudes towards the courses related to their profession. It was also
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found that there is a relationship between their academic hopelessness and their attitudes towards
assessment and evaluation. It can be said that the academic hopelessness of teacher candidates
may affect their attitudes towards their lessons. Failure to attend classes is one of the factors that
increase hopelessness. In addition, it is seen that as academic hopelessness increases,
professional commitment decreases. A significant relationship was found between teachers'
resilience levels and their professional commitment. It can be said that teacher candidates who
feel hopeless academically have a significant and great impact on their commitment to their

profession.
Suggestions

According to the results obtained, the following suggestions can be given to educators and
researchers;

- Training programs can be prepared to reduce the academic hopelessness of male teacher
candidates and to increase their professional commitment,

- In line with the findings obtained, information regarding the preference of the desired
departments and interest in the guidance of secondary education guidance services in choosing a
teaching undergraduate department can be increased,

- Since the research is a quantitative study, the opinions of the teacher candidates were not taken.
Supporting it with qualitative findings in future research can provide in-depth learning about the
academic hopelessness of teacher candidates, their attitudes towards assessment and evaluation
in education, and their professional commitment.
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0z

Bu arastirmada Covid-19 pandemisinde uzaktan egitime katilan okul yoneticilerinin teknolojik
liderlik oz yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriislerinin iliskisi incelenmigtir.

Aragtirmamin katilimcilarin, 119 okul yéneticisi olusturmugstur. Arastirmada betimsel tarama
yontemi kullamilmistiv. Veri toplama aract olarak “Egitim Yoneticileri Teknoloji Liderligi Oz
Yeterlik Olgegi” ve “Uzaktan Egitime Yonelik Goriisler Olgegi” kullanilmistir. Analiz siirecinde
dogrulayict faktor analizi, parametrik ve parametrik olmayan testler kullanilmistir. Arastirma
sonuglarina gore; okul yéneticilerinin ¢ogunlugunun (%84) sanal smiflari, mesajlasma
uygulamalarini  (%54) ve egitim portallarimt  (%51) kullandiklar: ~ goriilmektedir.  Okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik oz yeterlik puanlarinin genel olarak yiiksek oldugu buna karsin
uzaktan egitime yonelik goriig puanlarimin genel olarak diisiik oldugu géoriilmektedir.

Ozel okulda gorev yapan okul yoneticilerinin devlet okullarinda gorev yapan okul yoneticilerine
gore uzaktan egitime yonelik goriislerinin daha olumlu oldugu gorviilmiistiir. Ilkokulda gorev
yapan okul yoneticilerinin uzaktan egitime yénelik goriisleri, ortaokulda ve lisede gorev yapan
okul yoneticilerine gére daha olumlu diizeydedir. Ortaokulda gorev yapan okul yoneticilerinin
teknolojik liderlik 6z yeterlikleri, lisede gorev yapan okul yidneticilerine gore daha yiiksek
diizeydedir. Okul yéneticilerinin teknolojik liderlik oz yeterliklerinden; vizyoner liderlik, dijital
cag oOgrenme kiiltiirii, profesyonel uygulamada wmiikemmellik ve sistematik gelisim alt

*Alntilama: Diizgiin S. (2022). Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan
egitime yonelik goriislerinin iliskisi. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2),
1243-1274.
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boyutlarinin, uzaktan egitimin kigisel uygunluga ait goriisleri ile pozitif yonde iliskisinin oldugu
goriilmektedir.
Anahtar Sozciikler: Teknolojik liderlik, Uzaktan egitim, Oz yeterlik, Covid-19 pandemisi

ABSTRACT

The present study, employing a descriptive survey design, explored school administrators’
technological leadership self-efficacy and views on distance education in Turkey during the
COVID-19 pandemic by school type and level and administrators’ title, gender, educational
attainment, age, and service and managerial seniority.

The research data were collected online using the “Technology Leadership Competency Scale for
School Administrators” (TLCSSA), and the “Opinions on Distance Education Scale” (ODES).

In general, it was discovered that the majority of the participating school administrators used
virtual classrooms, messaging applications, and education portals.

The findings revealed that the participants’ mean technological leadership self-efficacy score was
high, whereas it was vice versa on the ODES. The results also showed that the administrators
employed in private schools had more positive views on distance education than their
counterparts in public schools, which was also the case between the school administrators in
primary schools and those serving in middle and high schools, respectively. Besides, the school
administrators working in high schools had significantly greater technological leadership self-
efficacy than their counterparts in middle schools. Finally, visionary leadership, digital age
learning culture, excellence in professional practice, and systematic development - the TLCSSA -
were positively associated with the participants’ views on the personal relevance of distance
education.

Keywords: Technological leadership, Distance education, Self-Efficacy, COVID-19 Pandemic
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GIRIS

Okullarin, teknolojik agidan uluslararasi egitim standartlarma sahip olmalari, egitim
Ogretim siirecinde teknolojik imkanlar1 verimli olarak kullanarak gelecege hazir
vatandaglara liderlik etmeleri igin teknolojik liderlik becerilerine sahip okul
yoneticilerine ihtiyaci vardir (Afshari, Bakar, Luan, Samah & Fooi, 2009; Brockmeier,
Sermon & Hope, 2005; Dawson & Rakes, 2003; Razik & Swanson, 2010; Wheatley,
2006). Okul yoneticilerinin yeterliklerinin degisen zaman iginde yeniden belirlenmesi
ve gelisimlerinin saglanmasi1 onemlidir (Hacifazlioglu, Karadeniz ve Dalgig, 2011).
Brooks-Young (2002) okul yoneticilerinin kurumlarinda; gerekli teknolojik alt yapiy1
olusturmak, giincel tutmak, bilisim teknolojileri uzmani calistirmak, 6gretmenlerin
bilisim teknolojilerini kullanarak verimli bir 6gretim siireci gerceklestirmesine destek
olmak gibi gorevleri olduguna deginmistir. Kisacast okul yoneticisi teknolojik olarak
okulunda lider olmalidir. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik yeterliklerin yiiksek
olmasi okuldaki 6gretmenlere teknoloji alaninda model olmasi, teknolojinin dgretim
stireclerine dogru entegre edilmesine katki saglayacaktir (Papa, 2011). Bu nedenle okul
yoneticisinin teknolojik liderlik 6z yeterlik algisinin yiiksek olmasi gerekmektedir. Oz
yeterlik kavrami Bandura’nin (1997) sosyal 6grenme kuramu ile 6n plana ¢ikmustir. Oz
yeterlik, bireyin belirli konularda basarili olmasinin ardinda kendini o konuda yeterli
hissetmesi demektir. Oz yeterlik algilari ile verimli performans arasinda giiglii bir iligki
vardir (Pajares & Miller, 1994). Oz yeterligi yiiksek olan kisiler basartya inanirlar ve
bunun i¢in ¢aba gosterirler (Celep, 2000; Demiralay ve Karadeniz, 2010; Schunk,
1995). Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri artarsa geligsen teknolojik

degisimlere uyum saglamak i¢in motivasyonlari ve cabalari artacaktir.

Teknolojik liderlik, insan ve bilisim teknolojilerinin bir araya getirilmesinde gosterilen
¢abanin yonetimsel karsiligidir (Hamzah, Nordin, Jusoff, Karim & Yusof, 2010).
Teknoloji liderliginin simnirlart oldukga genis bir alani kapsamaktadir. Bu kapsam,
smiflarin ya da bilgisayar laboratuvarlarinin aydinlatilmasindan, alinmasi gereken saglik

tedbirlerine, okuldaki demokratik ortamin olusturulmasindan, internet kullanimina, gelir
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esitsizligi ve her tiirlii ayrimeilik karsisinda dgrencilerin teknolojiye esit erisim imkani
saglanmasima kadar pek c¢ok konu okul yoneticisinin teknoloji liderligi kapsaminda

degerlendirilmektedir (Flanagan & Jacobsen, 2003; Micheal, 1998).

Son yillarda okul yoneticilerinin teknolojik liderlik yeterlikleri siklikla ele alinmaya
baslanmistir (Afshari vd., 2009; Akbaba-Altun ve Giirer, 2008; Anderson & Dexter,
2000; Can, 2003; International Society for Technology in Education [ISTE], 2009;
ISTE, 2019; Yu & Durrington, 2006). Alanyazin incelendiginde, teknolojik liderlige
iliskin yapilan bir¢ok arastirmada (Aksoy ve Cobanoglu, 2018; Banoglu, Vanderlinde
ve Cetin, 2016; Chang, 2012; Calik, Coban ve Ozdemir 2019; Esplin, Stewart &
Thurston, 2018; Gokbulut ve Coklar, 2017; Gorgiili ve Kiigiikali, 2018; Giirfidan ve
Kog, 2016; Hacifazlioglu vd., 2011) ISTE (International Society for Technology in
Education- Uluslararas1 Egitimde Teknoloji Toplulugu) tarafindan agiklanan

standartlarin temel alindig1 anlasilmaktadir.

Gelisen ve degisen egitim 6gretim siiregleri dogrultusunda teknolojik liderlik kavrami
ile teknoloji liderlerinin gorev ve sorumluluklarinin belirlenerek bir teknoloji liderligi
normuna ihtiya¢ duyulmustur. Bu faaliyetlerin belirli bir paradigma igerisinde
iligkilendirilerek degerlendirilmesi amactyla ¢esitli kurum ve kuruluslar farkli standart,
model ve Olgiitler gelistirmistir (Hacifazlioglu vd., 2011). Amerika Birlesik
Devletleri’nde faaliyet gosteren ISTE egitim teknolojileri alaninda standartlar gelistiren
ve kar amaci giitmeyen bir sivil toplum kurulusudur. ISTE, egitimin temel 6geleri olan,
Ogretmen, Ogrenci ve egitim yoneticilerine yonelik teknoloji standartlarini ortaya
koymaktadir. “Egitim yoneticileri i¢in 2002 yilinda ilk olarak NETS-A (National
Educational Technology Standards for Administrators-Yoneticiler Igin Ulusal Egitim
Teknolojileri Standartlar1) standartlarini duyurmustur. Bu standartlar sunlardir: 1-
Liderlik ve vizyon, 2-Ogrenme ve dgretme, 3-Uretkenlik ve profesyonel uygulama, 4-
Destek, yonetim ve faaliyetler, 5-Olgme ve degerlendirme, 6-Sosyal, yasal ve etik
konular” (ISTE’den aktaran Hacifazlioglu vd., 2011). NETS-A standartlar1 2009 yilinda
ISTE tarafindan giincellenmistir. Yeni standartlara goére teknoloji liderinde aranan

ozellikler soyle siralanmistir: 1-Vizyoner liderlik, 2-Dijital ¢ag 6grenme kdltiird, 3-



Diizgiin 1247

Profesyonel uygulamada miikemmellik, 4-Sistematik gelisim, 5-Dijital vatandaslik
(ISTE, 2009). 2018’de yapilan son giincellemelere gore bir egitim lideri; 1-Gliglendirici
liderlik yapmali, 2-Planlamada vizyon sahibi olmali, 3-Siirekli 6grenmeyle iliskili
olmali, 4-Sistem tasarimcist olmali, 5-Esitligi ve vatandashigi savunmalidir (ISTE,

2019).

NETS-A standartlart biitiinciil olarak incelendiginde yillar icerisinde standartlarmn
birbiri ile iligkili olarak kapsayici bir hal aldigi goriilmektedir. Bu ger¢evede okul
yoneticilerinin, okul igindeki ve disindaki paydaslarla isbirligi i¢inde olmalari,
teknolojinin etkin kullanimina yonelik profesyonel gelisimini saglayip okuldaki
paydaslart da bu konudaki gelisime dahil ederek teknoloji uygulamalarina lider ve
model olmalar1 beklenmektedir. Bununla birlikte okul yoneticilerinin basarili teknoloji
kullanimina yonelik planlama ve tasarim yapip, gelecegin vatandaslarinin dijital kiiltiir
anlayislarinin gelismesinde rol model olmalari beklenmektedir (Eren-Sigsman, 2010;

SujoMontes & Gallagher, 2010).
Bu aragtirmada temel alinan standartlar (ISTE, 2009) asagida kisaca agiklanmistir.

“Vizyoner Liderlik: Okul yoneticileri, okullarinda kapsamli bir teknoloji entegrasyonu
icin milkemmeliyeti ve doniisiimii destekleyerek ortak bir vizyonun gelistirilmesine ve

uygulanmasina ilham vererek onciiliik eder.

Dijital Cag Ogrenme Kiiltiirii: Okul yoneticileri, tiim dgrenciler igin titiz, ilgili ve ilgi
cekici bir egitim saglayarak dinamik bir dijital cag 6grenme kiiltiirii olusturur, tesvik

eder ve surdiiriir.

Profesyonel Uygulamada Miikemmellik: Okul yoneticileri, ¢agdas teknolojilerin ve
dijital kaynaklarin biitiinlestirilmesi yoluyla 6grencilerin dgrenimini gelistirmeleri i¢in

Ogretmenleri giiglendiren profesyonel 6grenme ve yenilik ortamini tesvik eder.

Sistematik Gelisim: Okul yoneticileri, bilgi ve teknoloji kaynaklarinin etkin kullanimi

yoluyla organizasyonu siirekli iyilestirmek icin dijital ¢cag liderligi ile yonetimi saglar.
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Dijital Vatandaslik: Okul yoneticileri, gelisen dijital kiiltiirle ilgili sosyal, etik ve yasal

konularin ve sorumluluklarin anlasilmasini saglar ve kolaylastirir.”

Glinlimiizde, okullarda &grencilerin bilgisayarlar1 ve uzaktan egitim ortamlarini
kullanimi artik bir¢ok iilkede zorunluluk olarak goriilmektedir (Allen & Seaman, 2017;
Richardson vd., 2013; Wishart, 2017). 2020 yilinin baslarinda biitiin diinyay: etkisi
altina alan Covid-19 pandemisi ile uzaktan egitim yontemleri egitim siirecinin devam
etmesi i¢in dnemli bir firsat ortaya koymustur. Fakat bu siirecin kesintiye ugramadan ve
hizlica hayata gecirilmesi kolay olmamustir. Bu nedenle Covid-19 pandemisinde
gerceklestirilen egitim siirecini acil uzaktan Ogretim olarak degerlendirmeli ve bu
durumun acil bir soruna gegici bir ¢dziim oldugunu diisiinmeliyiz (Bozkurt & Sharma,
2020; Golden, 2020; Hodges, Moore, Lockee, Trust & Bond, 2020). Uzaktan egitim,
ders igerikleri agisindan yiiz yiize egitimden farkli olmasa da &grenme ve Ogretim
siiregleri ve araglar agisindan oldukga farklidir. Uzaktan egitimde karsilagilan
problemlerin kaynagi daha ¢ok kullamlan teknolojik araglarin niteligi, internet alt
yapisl, ailenin siiregte dgrenciye sagladigi egitsel ve sosyal destegin yaninda evdeki
fiziki ortami diizenlemesi ve O&gretmenlerin uzaktan egitime adaptasyonu ve okul
yoneticilerinin uzaktan egitim siirecini organize etmesine bagli oldugu sdylenebilir
(Bakioglu ve Cevik, 2020; Bozkurt, 2020; Dikmen ve Bahgeci, 2020; Durak, Cankaya
ve Izmirli, 2020; Keskin ve Ozer Kaya, 2020; Sercemeli ve Kurnaz, 2020). Covid-19
pandemisi nedeniyle yiiz yiize egitime ara verilen donemde okul yo6neticilerinin nasil bir
liderlik sergiledikleri soru isaretidir (Harris, 2020). Egitim 6gretim siirecinin biiyiik
oranda uzaktan egitim ile gerceklestigi Covid-19 pandemisinde okul ydneticilerinin
tutum ve davramiglarinin incelenmesi gereklilik olarak ortaya c¢ikmaktadir. Uzaktan
egitim siirecine iliskin ders programlarinin hazirlanmasi, 6gretmenlerin ve dgrencilerin
organize edilmesi, veli iletisiminin saglanmasi gibi pek c¢ok is okul yoneticilerinin
onciiliigiinde gerceklestirilmistir. Gilinlimiizde okul yoneticilerinin yalnizca egitim
liderleri olarak degil, bilgi ve iletisim teknolojilerini ve uygulamalarmi kullanan
teknoloji liderleri olarak da yetistirilmeleri gerekliligi bu siirecte daha belirgin hale

gelmistir (Beytekin, 2014).
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Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci; Covid-19 pandemisinde uzaktan egitime katilan okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriislerini

ve arasindaki iligkiyi incelemektir. Arastirmanin alt problemleri ise sunlardir:
1. Okul yoneticileri uzaktan egitime nasil katilmaktadirlar?

2. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime

yonelik goriisleri ne durumdadir?

3. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime
yonelik goriisleri gorev yaptiklari okul tiiriine, unvanlarina, gorev yaptiklar

kademelere, cinsiyetlerine ve egitim durumlarina gore degismekte midir?

4. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime

yonelik goriisleri yas, hizmet siiresi ve yoneticilik siiresi ile iliskisi var midir?

5. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime

yonelik goriisleri arasinda bir iliski var midir?
YONTEM

Arastirmanin Deseni

Tiirkiye’de, Covid-19 pandemisi uzaktan egitim siirecinde gorev yapan okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ve wuzaktan egitime yonelik
goriiglerinin; gorev yaptiklari okul tiirli, unvan, gorev yaptiklar1 kademe, cinsiyet,
egitim durumu, yas, hizmet ve yoneticilik siiresi degiskenleri ile iliskisini belirlemek
amactyla yapilan bu arastirma i¢in, betimleyici bir yapiya sahip olan tarama yonteminin
kullanilmasi tercih edilmistir. Tarama arastirma yontemi; nesnelerin, toplumlarin,
kurumlarin yapisini ve olaylarin igleyisini tanimlamak amaciyla kullanilir (Cohen,
Manion & Morrison, 2007). Veri toplama siirecinin bir seferde gerceklestirildigi tarama

tiiriine kesitsel tarama adi verilir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2011). Bu arastirmada
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kesitsel tarama ile okul yoneticilerinin mevcut durumuna yonelik betimleme yapilmaya

caligilmugstir.
Evren-Orneklem

Aragtirmanin evreni, Tiirkiye’de 2020-2021 akademik yili bahar doneminde gorev
yapan uzaktan egitime katilan okul yoneticilerinden olugmaktadir. Arastirma
ornekleminin  belirlenmesinde  Covid-19 pandemisi kosullart g6z  Oniinde
bulundurularak, seckisiz olmayan Orneklemede uygun oOrnekleme yonteminin
kullanilmas: tercih edilmistir. Biiytlikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel’e (2009) gore uygun 6rnekleme yontemi; bazi sinirliliklar (zaman, isgiicti vb.)
sebebiyle o6rneklemin kolay ulasilip uygulama yapilabilir birimlerden segilmesi olarak
tanimlamigtir. Arastirma kapsaminda sadece goniilli okul yoneticilerinden veri
toplanmugtir. Arastirma kapsaminda yer alan okul yoneticilerinin dagilimi Tablo 1’de

gosterilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Dagilimi

Degiskenler Kategori n %
Devlet Okulu 109 91,6
OKUL TURU Ozel Okul 10 8,4
Toplam 119 100
Miidiir 70 58,8
UNVAN Miidiir Yardimcist 49 41,2
Toplam 119 100
Ilkokul 29 24,4
. . Ortaokul 53 44,5
GOREV YERI Lise 37 311
Toplam 119 100
Erkek 109 91,6
CINSIYET Kadin 10 8,4
Toplam 119 100
Lisans 71 59,7
EGITIM DURUMU Lisansiistii 48 40,3

Toplam 119 100
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Tablo 1’e gore, arastirmanin orneklemini 119 okul yoneticisi olusturmaktadir. Okul
yoneticileri 32 ile 63 yas arasinda olup ortalamasi 46 yastir. Hizmet siireleri 6 ile 42 yil
arasinda degismekte olup ortalamasi 22 yildir. Yoneticilik siireleri ise 1 ile 35 yil

arasinda olup ortalamasi 12 yildir.
Veri Toplama Araglar1 ve Uygulama

Aragtirmanin amacina uygun veri toplayabilmek amaciyla kisisel bilgi formu, egitim
yoneticileri teknoloji liderligi 6z yeterlik 6lgegi ve uzaktan egitime yonelik goriigler
olgegi kullanilmustir. Kisisel bilgi formunda; gorev yaptiklart okul tiirli, unvan, gérev
yaptiklar1 kademe, cinsiyet, egitim durumu, yas, hizmet ve yoneticilik siirelerine iligkin
sorulara yer verilmistir. Bunun yaninda okul yoneticilerinin Covid-19 pandemisinde
uzaktan egitime nasil katildiklarina iliskin sorular kisisel bilgi formunda yer almistir.

Egitim yoneticileri teknoloji liderligi 6z yeterlik olcegi, Hacifazlioglu vd. (2011)
tarafindan gelistirilmistir. Dogrulayici faktér analizi sonuglarina gore y2=423.40
(sd=179, p>.05) ve x2/sd degeri 2,37°dir. Diger uyum indeksleri incelendiginde
RMSEA 'nmin 0,06, GFI'min 0,90, AGFI'min 0,87, RMR ’nin 0,035, SRMR 'nin de 0,032,
NFI degerinin 0,98, NNFI'mn 0,99 ve CFI'mn 0,99 oldugu belirlenmistir. Olcegin
geneli cronbach alpha katsayismin 0,97 oldugu goriilmektedir. Olgegin faktdrlerinin
cronbach alpha katsayilari; Vizyoner Liderlik (VIZL) 0,83, Dijital Cag Ogrenme
Kiiltiiri (DCOK) 0,91, Profesyonel Uygulamada Miikemmellik (PUYM) 0,89,
Sistematik Gelisim (SISG) 0,92 ve Dijital Vatandashk (DiJV) 0,91°dir. Toplam 21
maddeden olusan 6lgek “Cok dogru (5), Dogru (4), Kismen dogru (3), Dogru degil (2),
Hi¢ dogru degil (1)” seklinde 5°li likert tipinde kullanilmigtir. Yapilan bu ¢aligmada
Olgegin giivenirlik analizi tekrar yapilmis, 6lgegin geneli ig¢in cronbach alpha katsayisi
0,96, VIZL boyutu 0,86, DCOK boyutu 0,90, PUYM boyutu 0,86, SISG boyutu 0,88,
DIJV boyutu 0,85 seklindedir. Bu c¢alisma ile yapilan dogrulayici faktor analizi
sonuglarina goére ise uyum indeksi degerleri; x2/df=1,86, RMSEA=0,08, GFI=0,79,
AGFI=0,73, RMR=0,034, SRMR=0,05, NFI=0,95, NNFI=0,97, PNFI=0,81 ve
CFI=0,98 olarak bulunmustur. Bu bulgulara gore arastirmada kullanilan 6lgegin

ornekleme uygun oldugu sdylenebilir (Hooper, Coughlan & Mullen, 2008; Steiger,
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2007; Hu & Bentler, 1999; Mulaik vd., 1989; Wheaton, Muthen, Alwin & Summers,
1977).

Uzaktan egitime yonelik goriisler 6l¢egi, Yildirim, Yildirim, Celik ve Karaman (2014)
tarafindan gelistirilmistir. Agimlayic1 faktor analizi sonuglarina gore olgek dort alt
boyutludur. Olgegin geneline ait cronbach alpha katsayisinin 0,86 oldugu
goriilmektedir. Olgegin faktdrlerinin cronbach alpha katsayilari; Kisisel Uygunluk
(KUY) 0,86, Etkililik (ETK) 0,82, Ogreticilik (OGR) 0,81 ve Yatkimlik (YAT) 0,80’dir.
Toplam 18 maddeden olusan dlgek “Cok dogru (5), Dogru (4), Kismen dogru (3),
Dogru degil (2), Hi¢ dogru degil (1)” seklinde 5°li likert tipinde kullanilmistir. Yapilan
bu calismada Slgegin giivenirlik analizi tekrar yapilmis, dlgegin geneli i¢in cronbach
alpha katsayis1 0,90, KUY boyutu 0,87, ETK boyutu 0,88, OGR boyutu 0,82, YAT
boyutu 0,62 seklindedir. Bu ¢alisma ile yapilan dogrulayict faktdr analizi sonuglarina
gore ise uyum indeksi degerleri; x2/df=2,08, RMSEA=0,09, CFI=0,95, PNFI=0,76,
NNFI1=0,94, SRMR=0,08 olarak bulunmustur. Bu bulgulara gére arastirmada kullanilan
Olcegin ornekleme uygun oldugu sdylenebilir (Hooper vd., 2008; Steiger, 2007;
Schumacker & Lomax, 2004; Hoyle, 2000; Hu & Bentler, 1999; Mulaik vd., 1989;
Wheaton vd., 1977).

Etik Kurallara Uygunluk

Aragtirma kapsaminda kullanilan 6lgeklere iligkin kullanim izni yazarlarindan e-posta
ile alinmstir. Etik Kurul izni ise T.C. Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik
Kurulu tarafindan 03.05.2021 tarihli E-23688910-050.01.04-2100037229 sayili yazi ile
almmustir.  Aragtirmanin  amact dogrultusunda 2020-2021 akademik yili bahar
doneminde Tiirkiye’deki okullarda gérev yapan okul yoneticilerinden veriler goniilliiliik
esasina dayali olarak ¢evrimigi toplanmistir. Ayrica, “Etik Kurul Onay Belgesi” Ek 1°de

yer almaktadir.
Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda toplanan verilerin analizinde betimsel istatistiklerden

yararlanilmustir. Istatistiksel verilerin derlenmesi ve analizi icin IBM SPSS 26.0 ve



Diizgiin 1253

LISREL 8.80 yazilimlart kullanilmistir. Veri toplama araglarindan elde edilen sonuglar
dogrultusunda betimsel veriler diizenlenmistir. Verilerin normallik degerleri Shapiro-
Wilk testi ile yapilmigtir. Normallik testi sonuglar1 Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2. Normallik Testi Sonuglari

Olgek Boyutlar  Istatistik n p Carpiklik  Basiklik
vizL 865 119 ,000 1,101 1,416
2N DCOK 919 119 ,000 -,765 -,053
S 3 PUYM 888 119 ,000 -,851 ,031
o2 d SiSG 910 119 ,000 -,748 -,053
= E = DY 913 119 ,000 -,881 571
= - TOPLAM ,930 119 ,000 -,829 ,105
KUY 982 119 120 -076 ~,664
ce¥ % ETK 937 119,000 753 272
CEEZZ 0GR 856 119 1000 1214 1,176
<35 K YAT 752 119 ,000 1,345 810
> ™ >3 ToPLAM 964 119 003 674 276
p<.05

Tablo 2’de egitim yoneticileri teknoloji liderligi 6z yeterlik 6lgegi ve uzaktan egitime
yonelik gorisler 6lgegi genelinin ve alt boyutlari verilerinin normal dagilim gosterdigi,
carpiklik ve basiklik degerlerinin +1,5 ile -1,5 arasinda oldugu goriilmektedir
(Tabachnick & Fidell, 2013). Ayrica Tablo 4’te goriilecegi iizere dlgegin geneli ve alt
boyutlari icin aritmetik ortalama, mod ve medyan degerlerinin birbirine ¢ok yakin
olmasi verilerin normal dagilimda oldugunun bir géstergesidir. Bununla birlikte, okul
tiri ve cinsiyet degiskenlerindeki grup katilimcilari 30°dan az oldugu i¢in bu
degiskenlerle ilgili yapilan analizlerde parametrik olmayan Mann Whitney U testi
kullanilmigtir.  Diger degiskenlerdeki gruplar normal dagilm gosterdiginden
analizlerinde parametrik testlerden olan bagimsiz gruplar ¢ testi ve tek yonliit ANOVA
kullanilmigtir. Kargilastirmalar sonrasinda anlamli bir fark ¢ikmasi sonucunda Tukey
HSD testi kullanilarak farkin kaynag tespit edilmistir. Siireli degigskenlerden olan; yas,
hizmet siiresi ve yoneticilik siiresi degiskenleri ile 6lgeklerin genel puanlari arasindaki

iliskileri incelemek igin ise Pearson Korelasyon analizi yapilmustir.
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BULGULAR

Covid-19 pandemisinde acil uzaktan 6grenmeye katilan okul yodneticilerinin teknolojik
liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriislerinin iliskisini incelemek
amaciyla yapilan bu arastirmaya iliskin bulgular alt problemlere gore sira ile asagida

sunulmustur.

Arastirmanin ilk alt problemi ile ilgili olarak Ogretmenlerin uzaktan egitimde

kullandiklart uygulamalara ait dagilim Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Okul Yoneticilerinin Uzaktan Egitimde Kullandiklar1 Uygulamalar

Uygulama Segim f %
Evet 61 51,3
Egitim portallarini kullantyorum. Hayir 58 48,7
Toplam 119 100,0
Evet 100 84,0
Sanal siniflar1 kullaniyorum. Hayir 19 16,0
Toplam 119 100,0
Evet 30 25,2
Sosyal medyay1 kullaniyorum. Hayir 89 74,8
Toplam 119 100,0
Evet 64 53,8

Mesajlagma uygulamalarini

kullantyorum. Hayir 55 46,2

Toplam 119 100,0

Tablo 3’ten anlasilacag iizere okul yodneticilerinin ¢ogunlugunun (%84) sanal siniflari,
mesajlasma uygulamalarm1 (%54) ve egitim portallari (%51) kullandiklar1 buna

karsin sosyal medya uygulamalarini (%25) ¢ok kullanmadiklar: gériilmektedir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi ile ilgili olarak okul yoneticilerinin teknolojik liderlik
0z yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriislerine ait betimsel degerler Tablo 4’te

gosterilmistir.
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Tablo 4. Okul Yéneticilerinin Teknolojik Liderlik Oz Yeterlikleri ile Uzaktan Egitime

Yonelik Gortislerine Ait Betimsel Degerler

Olgek Boyutlar n X Mod Medyan S
VizL 119 434 5,00 433 0,672
M N DCOK 119 4,24 5,00 4,40 0,645
=0 M
Qe PUYM 119 4,31 5,00 4,50 0,648
S E 2 SISG 119 425 5,00 4,40 0,665
A5 DIV 119 4,22 5,00 4,25 0,666
= TOPLAM 119 427 5,00 4,40 0,578
KUY 119 2,93 2,50 3,00 0,919
Z @ é ETK 119 2,08 1,20 2,00 0,821
vh= Eg OGR 119 1,68 1,00 1,50 0,712
N 3 S £ YAT 119 1,43 1,00 1,00 0,577
= ©  TOPLAM 119 2,04 1,38 1,99 0,585

Tablo 4’¢ gore, okul ydneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerine yonelik
ortalamalar1 dikkate alindiginda; en yiiksek ortalamanin VIZL (x=4,34) boyutunda en
diisiik ortalamanin ise DIJV boyutunda (x=4,22) oldugu gériilmektedir. Okul
yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriiglerine yonelik ortalamalar1 dikkate
alindiginda; en yiiksek ortalamanm KUY (X=2,93) boyutunda en diisiik ortalamanin ise
YAT boyutunda (X=1,43) oldugu goriilmektedir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ve uzaktan egitime yonelik
goriisleri puanlarinin; aritmetik ortalama, mod ve medyan degerlerinin birbirine ¢ok
yakin oldugu goriilmektedir. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri
aritmetik ortalamalarinin genel olarak yiiksek oldugu buna karsin uzaktan egitime
yonelik goriisleri puanlarinin genel olarak diisiik oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin {igiincli alt problemi ile ilgili olarak; okul yoneticilerinin teknolojik
liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriislerinin gorev yaptiklart okul
tiirline gore anlamli fark olup olmadigina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuglari

Tablo 5’te gosterilmistir.
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Tablo 5. Okul Yoneticilerinin Uzaktan Egitime Yonelik Goriislerinin Okul Tiiriine

Gore Mann Whitney U Testi Analiz Sonuglari

Grup n Xsira Dsira U p
T R R T
-
p<.05

Tablo 5’te goriildiigii gibi; okul yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriisleri gorev
yaptiklar1 okul tiiriine gore 6lgegin toplam puanlarina gore 6zel okul lehine anlamli bir
farklilk olusturmaktadir (U=323; Z= -2,126; p=0,033). Ozellikle KUY (kisisel
uygunluk) (U=274,5; Z= -2,596, p=,009) ve ETK (etkililik) (U=274,5; Z= -2,601;
p=,009) alt boyutlarinda 6zel okul lehine anlaml1 bir farklilik vardir. Ozel okulda gérev
yapan okul yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriislerinin devlet okulunda gorev
yapanlara gore daha olumlu oldugu sdylenebilir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinin gorev yaptiklart okul tiiriine
gore anlaml bir farklilik olup olmadigina iliskin yapilan Mann Whitney U testi analiz
sonuglarina gore anlamli bir fark yoktur.

Aragtirmanin {iglincii alt problemine iligkin yapilan bagimsiz gruplar ornekler ¢ testi
analiz sonuglarma gore; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile
uzaktan egitime yonelik goriislerinde unvanlarina gére anlamli bir farklilik yoktur.
Bununla birlikte; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan
egitime yonelik goriislerinin gorev yaptiklart kademelere gore degisip degismedigini
anlamaya iligkin yapilan tek yonli ANOVA testi analiz sonuglari Tablo 6’da

gosterilmistir.
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Tablo 6. Okul Yoneticilerinin Gorev Yaptiklari Kademelere Goére ANOVA Testi

Analiz Sonuglari

Kareler s Kareler Anlamli Fark
toplami ortalamasi p (Tukey)
TEKLID Gruplar ?r'as1 2,293 2 1,147  Ortaokul-
TOPLAM Gruplar i¢i 37,191 116 321 3,576 ,031 Lise
Toplam 39,484 119
UZEG Gruplar arasi 5,690 2 2,845 Tlkokul-
TOPLAM Gruplar i¢i 34,690 116 ,299 9,513 ,000 Oﬁaokul,
Toplam 40,380 119 Lise
p<.05

Tablo 6’ya ait betimsel istatistikler agagida verilmistir.

n X S
TEKLID Tlkokul 29 4,31 471
TOPLAM Ortaokul 53 4,39 ,586
Lise 37 4,07 ,604
Toplam 119 4,27 578
UZEG ilkokul 29 2,42 ,465
TOPLAM Ortaokul 53 1,92 ,592
Lise 37 1,90 ,537
Toplam 119 2,04 ,585

Tablo 6’da goriildiigii gibi; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri gorev
yaptiklart kademelere gore anlamli bir farklilik olusturmaktadir (p<,05 p=031).
Ortaokulda gdrev yapan okul yoneticileri lehine lisede gorev yapan okul yoneticileri
(»<,05 p=,025) arasinda anlamli bir farklilik vardir. Ortaokulda gdrev yapan okul
yoneticilerinin lisede gorev yapan okul yoneticilerine gore teknolojik liderlik
yeterliklerinin daha iyi oldugu soylenebilir. Ayrica okul ydneticilerinin uzaktan egitime
yonelik goriisleri de gorev yaptiklari kademelere gore anlamli bir farklilik
olusturmaktadir (p<,05 p=,000). Iilkokulda gérev yapan okul yoneticileri lehine
ortaokulda (p<,05 p=,000) ve lisede gorev yapan okul yoneticileri (p<,05 p=,001)
arasinda anlamli bir farklilik vardir. Ilkokulda gérev yapan okul yoneticilerinin,
ortaokul ve lisede goérev yapan okul yoneticilerine gore uzaktan egitime yonelik

goriislerinin daha olumlu oldugu sdylenebilir.
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Arastirmanin iigiincii alt probleminden cinsiyete iliskin yapilan Mann Whitney U testi
analiz sonuglarina gore; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile
uzaktan egitime yonelik goriislerinde cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik yoktur.
Okul yoneticilerinin egitim durumuna iliskin yapilan bagimsiz gruplar 6rnekler ¢ testi
analiz sonuglarma gore; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile
uzaktan egitime yonelik goriislerinde egitim durumlarina gore anlamli bir farklilik
yoktur.

Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin yapilan Pearson korelasyon analizi
sonuglarina gore; okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan
egitime yonelik goriisleri yas, hizmet siiresi ve yoneticilik siiresi ile iligkili degildir.
Aragtirmanin besinci alt problemi olan “Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z
yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik goriisleri arasinda bir iliski var midir?” sorusunu
yanitlamak i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonuglart Tablo 7°de gosterilmistir.
Tablo 7. Okul Yéneticilerinin Teknolojik Liderlik Oz Yeterlikleri ile Uzaktan Egitime

Yonelik Goriigleri Arasindaki Iligkilerini Gosteren Pearson Korelasyon Analizi

Sonuglari
X N 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1-VizL 4,34 0,67 1
2-DCOK 4,24 0,65 707 1
3-PUYM 431 0,65 ,66™ 82" 1
4-SISG 425 0,67 ,58™ T 837 1
5-DiJV 4,22 0,67 ,66™ 70" 69 72" 1
6-KUY 2,93 0,92 277 27" 24 20 11 1
7-ETK 2,08 0,82 14 12 15 09 04 7 1
8-OGR 1,68 0,71 -,13 -11 17 -,16 -,18 20 357 1
9-YAT 1,43 0,58 -,09 -,06 -,09 12 -,07 357 44 22 1
*p <0,05
**p <0,01

Tablo 7’ye gore, Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinin ve uzaktan
egitime yonelik goriislerinin alt boyutlarinda birbiri i¢inde pozitif yonde iligkiler vardir.
Bunun digindaki anlamli en yiiksek pozitif korelasyon okul yoneticilerinin uzaktan
egitime yonelik goriislerinden KUY alt boyutu ile teknolojik liderlik 6z yeterlik alt
boyutlarindan; VIZL (+=0,27, p<0,01) ve DCOK (r=0,27, p<.0I) alt boyutlar1 ile
gerceklesmistir. En diisiik pozitif korelasyon ise SISG (r=0,20, p<0,05) alt boyutu
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arasinda gergeklesmistir. Ayrica KUY alt boyutu ile PUYM (r=0,24, p<0,01) alt

boyutu arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.
TARTISMA ve SONUC

Covid-19 pandemisi acil uzaktan 6grenme siirecinde sanal smiflarmn kullanilmasi,
ogrenciler ve velilerle iletisimi siki tutmak icin mesajlasma uygulamalarmin
kullanilmas: biiyiik énem tasimaktadir (Bayburtlu, 2020; Demir ve Ozdas, 2020; Duban
ve Sen, 2020; Diizgiin, 2021; Sonmez, Yildirim ve Cetinkaya, 2020). Yapilan arastirma
sonucunda, acil uzaktan 6grenme siirecinde okul ydneticilerinin ¢ogunlugunun sanal
siniflar1, mesajlasma uygulamalarini ve egitim portallarini kullandiklart gériilmektedir.
Fakat baz1 aragtirmalar okul yoneticilerinin bu iletisimi talimatlar iletmek amaciyla tek
yonlii kullandiklarini, dolayisiyla bu durumun &gretmenler iizerinde olumsuz etki
ettigini ifade etmektedir (Ural ve Canpolat, 2021). Uzaktan egitimde kullanilan bu
araglarin karsilikli etkilesimi artirmak amaciyla kullanilmasi dnem tagimaktadir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerine yonelik ortalamalarinin
genellikle yiiksek oldugu, boyutlar arasinda en yiiksek ortalamanin vizyoner liderlik
boyutunda buna nispeten en diisiik ortalamanin ise dijital vatandaslik boyutunda oldugu
goriilmektedir. Yapilan pek ¢ok arastirma (Aktay ve Cakir, 2018; Alkrdem, 2014;
Banoglu, 2011; Can, 2003; Durnali, 2019; Eren-Sigman, 2010; Fisher & Waller, 2013;
Gorgiili, Kiigiikali ve Siikrii, 2013; Giin ve Coban, 2019; Hayytov 2013; Hero, 2020;
Kozloski, 2007; Raman, Thannimalai & Ismail, 2019; Sezer ve Deryakulu, 2012; Sezer,
2011; Uckan, 2010; Wei, Piaw & Kannan, 2017; Yieng & Daud, 2017; Yorulmaz ve
Can, 2016) bize okul yoéneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinin yiliksek
oldugunu gostermektedir. Okul yoneticileri 6zellikle vizyoner liderlik boyutunda
kendilerini yeterli gordiiklerini ifade etmistir (Anderson & Dexter, 2005; Bostanci,
2010; Biilbiil ve Cuhadar, 2012; Can, 2003; Chang ve Wu, 2008; Eren, 2010; Giin ve
Coban, 2019; Holland, 2000; Seay, 2004; Gibson, 2001; Wang, 2010; Yu & Durrington,
2006). Buna karsin Banoglu (2011), Calik vd. (2018) ve Seay (2004) okul

yoneticilerinin en diisiik teknolojik liderlik 6z yeterliginin liderlik ve vizyon boyutu
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oldugunu ifade etmistir. Bununla beraber okul yoneticilerinin orta diizeyde teknolojik
liderlik becerilerine sahip olduklarini ifade eden arastirmalar da bulunmaktadir (Can,
2003; Gorgiilii vd., 2013; Irmak, 2015; Yu & Durrington, 2006). Baz1 aragtirmalarda
dikkate deger bir konu olarak, okul yoneticilerinin teknolojik liderlik davranislarini
yiiksek oranda gosterdikleri yoniinde goriis bildirmelerine ragmen kendi okul
yoneticilerini  degerlendiren Ogretmenlerin yoneticilerine dair teknolojik liderlik
goriislerinin daha diisiik oranda oldugunu ifade etmeleridir (Can, 2003; Cantiirk, 2016).
Okul yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriislerine yonelik ortalamalarmin
genellikle diisiik oldugu, boyutlar arasinda en yiiksek ortalamanin kigisel uygunluk
boyutunda en diisiik ortalamanin ise yatkinlik boyutunda oldugu goriilmektedir. Okul
yoneticilerinin uzaktan egitimi; etkili, Ogretici ve yatkin bulmamalarina ragmen
kendilerine uygun olduklarin1 diigiinmeleri, yoneticilik rollerinde olumsuz etki
yapabilecegini diisiinmelerinden kaynaklanabilir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ortalama puanlarinin genel olarak
yiiksek olmasina ragmen uzaktan egitime yonelik goriislerinin ortalama puanlarinin
genel olarak diisiik olmasi dikkate deger bir bulgudur. Bu bulguyu pek ¢ok agidan
degerlendirebiliriz. Okul yoneticilerinin, teknolojiyi kullanmada ve uzaktan egitim
uygulamalarina uyum saglayamadigi ya da yetersiz kaldig1 durumlarda egitim siirecine
adapte edemedigi bilinmektedir (Scanga, 2004). Oysaki okul yoneticileri teknolojinin
egitim siireclerinde  kullanilmasin1  desteklemektedirler (Seay, 2004). Okul
yoneticilerinin bilisim teknolojileri hakkinda yetersiz olmalarina (Persaud, 2006)
ragmen teknolojik liderlik yeterlikleri arttikga bilisim teknolojilerine yonelik fayda
algilarinin da arttig1 ifade edilmistir (Biilbiil ve Cuhadar, 2012). Buna karsin bazi
arastirmalar okul yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik olumlu tutumlar sergiledigini
gostermigtir. Turan (2020) okul miidiirlerinin Covid-19 pandemisi acil uzaktan 6gretim
stirecinde uzaktan egitimi yonetirken dgrencilerin okuldan kopmamalarini saglamay1 ve
ogretmenlerin teknoloji konusunda mesleki gelisimlerini desteklemeyi amagladiklarini
ifade etmistir.

Ozel okulda gorev yapan okul yéneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriislerinin,

Olgegin toplaminda 6zellikle kisisel uygunluk ve etkililik boyutlarinda devlet okulunda
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gdrev yapanlara gore anlamli bir fark olusturdugu gériilmektedir. Ozel okullardaki smif
o0grenci mevcutlarinin az olmasi velilerin sosyoekonomik diizeylerinin yiiksek olmasi
ve ilgili olmasi, gorev yapan Ogretmenlerin performans kriterlerinin yiiksek olmasi
nedeniyle; 6zel okul yoneticilerinin uzaktan egitimi kendilerine daha uygun bulduklari
ve etkili bulduklar1 sdylenebilir. Birgogu Covid-19 pandemisi ile uzaktan egitim ile
tanisan okul yoneticileri bu siiregte gogunlukla sanal siniflar1 kullanmistir. Kamera ile
gorsel iletisim sanal siniflardaki dgretim siireglerini onemli 6lgiide etkilemektedir.
Devlet okullarinda kamera agilamamasi bu siireci olumsuz etkilemistir. Bu durum
devlet okulu yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik goriislerini olumsuz yonde
etkilemis olabilir.

Ortaokulda gérev yapan okul yoneticilerinin lisede gérev yapan okul yoneticilerine gére
teknolojik liderlik 6z yeterliklerinin daha iyi oldugu sdylenebilir. Okul tiiriiniin okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinde etkili oldugu sdylenebilir (Ugkan,
2010; Yu & Durrington, 2006). Sagbas (2019) Ortaokul yoneticilerinin teknolojik
liderlik yeterliklerinin yeterli diizeyde oldugunu ifade etmistir. Bununla beraber
ilkdgretim okul yoneticilerinin yiiksek diizeyde teknolojik liderlik davramslar
sergilediklerini ifade eden arastirmalar da bulunmaktadir (Eren, 2010; Sincar, 2009).
Biger ve Kog¢ (2019) ortadgretim kademesinde goérev yapan okul yoneticilerinin
ilkogretim kademesindekilere nazaran daha yiiksek seviyede teknolojik liderlik
yeterligine sahip oldugunu tespit etmistir. Bu bulgu ilkokul miidiirlerinin teknoloji
liderleri olarak liderlik etmek i¢in yeterince hazirlikli olmadiklarini ortaya koymaktadir
(Esplin vd., 2018). Buna karsin bazi arastirmalarda okul ydneticilerinin gérev yerlerinin
teknolojik liderlik 6z yeterliklerinde bir etkisi olmadig: ifade edilmistir (Biilbiil ve
Cuhadar, 2012; Can, 2003; Gorgiilii vd., 2013; Giin ve Coban, 2019).

Ilkokulda goérev yapan okul yoneticilerinin, ortaokul ve lisede gorev yapan okul
yoneticilerine gore uzaktan egitime yonelik goriiglerinin daha olumlu oldugu
sOylenebilir. Acil uzaktan 6grenme siirecinde temel egitim olan ilkokullarda 6grenme
kayiplarimi en aza indirmek igin uzaktan egitim uygulamalarina agirlikli olarak yer
verilmistir. Tlkokul dgrencilerinin dgrenme siireglerinde veli destegine 6nemli dlciide

ihtiya¢ duyulmaktadir. Uzaktan 6grenme siirecinde bu destek ihtiyaci oldukga artmistir.
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Kisitlamalar ile birlikte velilerin evde ilkokul 6grencilerini desteklemesi, uzaktan egitim
siirecini ilkokul kademesinde daha etkili kilmig olabilir. Bu durumun da ilkokul
yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik gorlislerinde olumlu bir etki olusturdugu
diistiniilmektedir. Buna karsin Seven (2021) ortaokuldaki okul yoneticilerinin uzaktan
egitime yonelik tutumlarinin, ilkokul ve lisede gorev yapan yoneticilere nazaran daha
yiiksek oldugunu tespit edilmistir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinden vizyoner liderlik, dijital ¢cag
ogrenme kiiltiirli, profesyonel uygulamada miikkemmellik ve sistematik gelisim alt
boyutlarinin, uzaktan egitime yonelik gortislerinden kisisel uygunluk alt boyutu ile
pozitif yonde bir iliskisi bulunmaktadir. Dijital vatandaslik alt boyutuyla bir iliski
¢tkmamustir. Okul ydneticilerinin dijital vatandaglik boyutunda uzaktan egitim siiregleri
ile ilgili belli kurallar ve etik anlayis sisteminin yeterli diizeyde olmadiginm
gostermektedir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile uzaktan egitime yonelik
goriigleri; unvan, cinsiyet, egitim durumu, yas, hizmet siiresi ve yoneticilik siiresine
gore degismemektedir. Ayrica okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri
gorev yaptiklart okul tiiriine gore degismemektedir. Buna karsin okul yoneticilerinin
teknolojik liderlik 6z yeterlikleri, unvanlarina, cinsiyetlerine, egitim durumlarina,
yaslarina ve kidemlerine gore degisiklik gosterebilmektedir (Baltaci, 2008; Banoglu,
2011; Bostanci, 2010; Can, 2003; Calik vd., 2019). Okul yoneticilerinin teknolojik
liderlik 6z yeterliklerinde unvanin etkili oldugunu ifade eden arastirmalar (Gorgilii vd.,
2013; Ugkan, 2010) olmasina ragmen etkili olmadigmi ifade eden de arastirmalar
(Seven, 2021) bulunmaktadir. Gorgilii vd. (2013) okul miidiirlerinin, miidiir
yardimeilarina gore teknolojik liderlik yeterlikleri agisindan kendilerini daha yeterli
gordiiklerini ifade etmistir. Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinde
cinsiyetin etkili oldugunu ifade eden aragtirmalar vardir (Baltaci, 2008; Dawson &
Rakes, 2003; Yu & Durrington, 2006). Kadin okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z
yeterliklerinin erkeklerden daha yiiksek c¢iktigi ifade edilmistir (Banoglu, 2011; Biger ve
Kog, 2019). Buna karsin cinsiyetin okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri

iizerinde etkisinin olmadig1 pek ¢ok arastirma tarafindan ortaya konulmustur (Aktay ve
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Cakir, 2018; Gorgiilii vd., 2013; Seven, 2021; Uckan, 2010). Lisansiistii egitime sahip
olan okul yoneticilerinin lisans egitimine sahip olanlara goére teknolojik liderlik 6z
yeterlikleri daha yiiksektir (Bostanci, 2010; Seven, 2021). Buna karsin okul
yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile mezuniyetleri arasinda anlamli bir
iliski olmadigini ifade eden pek c¢ok aragtirma bulunmaktadir (Aktay ve Cakir, 2018;
Can, 2003; Giin ve Coban, 2019; Sagbas, 2019; Sezer, 2011; Ugkan, 2010). Arastirma
bulgulari ile uyumlu olarak bazi aragtirmalarda yasin ve kidemin teknolojik liderlik 6z
yeterlikleri tizerinde etkili olmadigi goriilmektedir (Aktay ve Cakir, 2018; Can, 2003;
Celik ve Bindak, 2005; Gorgiili vd., 2013; Giinbay1 ve Cantiirk 2011; Sagbas, 2019).
Bazi arastirmalarda da okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterliklerinde yasin
etkili oldugu sonucuna varilmistir (Giin ve Coban, 2019; Ucgkan, 2010; Ulukaya,
Yildirim ve Ozeke, 2017). Arastirma bulgulart ile uyumlu olarak okul yéneticilerinin
teknolojik liderlik 6z yeterlikleri ile hizmet yillar1 arasinda anlamli fark yoktur (Aktay
ve Cakir, 2018; Can, 2003; Gorgili vd., 2013; Seven, 2021). Buna karsin bazi
arastirmalarda hizmet yilinin etkili oldugu tespit edilmistir (Ugkan, 2010; Yu &
Durrington, 2006). Buna gore hizmet y1l1 10 yildan az olan okul yoneticilerinin uzaktan
egitime yonelik tutumlart 20 yil ve {izeri olanlara gore daha yiiksek ¢ikmistir (Seven,
2021).

Bu bulgu ve yorumlardan yola ¢ikarak asagidaki onerileri getirebiliriz.

Okul yoneticilerinin uzaktan egitime yonelik teknoloji liderligi akademik ve idari olarak
desteklenmelidir.

Okul yoneticilerinin teknolojik liderlik 6z yeterlikleri, uzaktan egitime iligskin pedagoji
ve paradigma degisimlerini kapsayan genis bir baglamda ele alinarak gelistirilmelidir.
Okul ydneticilerinin teknolojik liderlikleri uluslararas: standartlar baglaminda akademik

kurumlar ile is birligi halinde siirekli degerlendirilmeli ve gelistirilmelidir.
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SUMMARY

Introduction, Aim and Method

The present study, employing a descriptive survey design, explored school administrators’
technological leadership self-efficacy and views on distance education in Turkey during the
COVID-19 pandemic by school type and level and administrators’ title, gender, educational
attainment, age, and service and managerial seniority.

The research population consisted of Turkish school administrators in the spring term of the
2020-2021 academic year. The sample was selected using a convenience sampling technique
considering the pandemic conditions. While the mean age of 119 school administrators was 46
years (32-63 years), their mean service seniority was 22 years (6-42 years). Besides, their mean
administrative seniority was found to be 12 years (1-35 years).

The research data were collected online using a demographic information form, the “Technology
Leadership Competency Scale for School Administrators” (TLCSSA), and the “Opinions on
Distance Education Scale” (ODES). The ethics committee of a state university granted ethical
approval to the present study. Confirmatory factor analysis (CFA), descriptive analysis, and
parametric and non-parametric tests were used to analyze the data. The skewness and kurtosis
values of the data on the TLSSEA and the ODES confirmed their normal distribution (+1.5 and -
1.5).

The results of CFA on the TLCSSA yielded the following fit indices: x2/df = 1.86, RMSEA = (.08,
GFI = 0.79, AGFI = 0.73, RMR = 0.034, SRMR = 0.05, NFI = 0.95, NNFI = 0.97, PNFI = 0.81,
and CFI = 0.98. Cronbach’s alpha coefficients were calculated to be 0.96 for the total score, 0.86
for the visionary leadership subscale, 0.90 for the digital age leadership culture subscale, 0.86
for the excellence in professional practice subscale, 0.88 for the systemic improvement subscale,
and 0.85 for the digital citizenship subscale.

CFA performed for the ODES resulted in x2/df = 2.08, RMSEA = 0.09, CFI = 0.95, PNFI = 0.76,
NNFI = 0.94, SRMR = 0.08. Cronbach's alpha coefficients were computed to be 0.90 for the total
score, 0.87 for the personal relevancy subscale, 0.88 for the efficacy subscale, 0.82 for the
instructiveness subscale, and 0.62 for the disposition subscale.

Findings, Results and Discussion

In general, it was discovered that the majority of the participating school administrators (84%)
used virtual classrooms, messaging applications (54%), and education portals (51%), while they
preferred social media applications less for educational purposes (25%).

The findings revealed that the participants’ mean technological leadership self-efficacy score was
high (M = 4.27), whereas it was vice versa on the ODES (M = 2.04). While the highest mean
score was found to be on the visionary leadership subscale (M = 4.34), the participants scored
the lowest on the digital citizenship subscale (M = 4.22). Considering the mean scores on the
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ODES, the highest mean score was determined on the personal relevancy subscale (M = 2.93),
and the participants scored the lowest on the disposition subscale (M = 1.43).

The results also showed that the administrators employed in private schools had more positive
views on distance education than their counterparts in public schools, which was also the case
between the school administrators in primary schools and those serving in middle and high
schools, respectively. Besides, the school administrators working in high schools had significantly
greater technological leadership self-efficacy than their counterparts in middle schools. Finally,
visionary leadership, digital age learning culture, excellence in professional practice, and
systematic development - the TLCSSA - were positively associated with the participants’ views on
the personal relevance of distance education.

Suggestions
Based on these findings, the following recommendations seem relevant.

1. Academic and administrative support should be brought to enhance the technological
leadership of school administrators for distance education.

2. Technological leadership self-efficacy of school administrators should be addressed and
enhanced in a broader context, including pedagogy and paradigm shifits regarding distance
education.

3. The technological leadership of school administrators should be continuously supervised and
developed upon international standards in cooperation with academic institutions
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Bu arastirmada égretmen algilarina gére ilkokullarda gérev yapan okul miidiirlerinin dgretimsel
liderlik davranislar ile 6grenen orgiit algilart arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmaktadir.
Arasgtirma iliskisel tarama modeli ile desenlenmigstir. Arastirmanin evreni Gaziantep ili Sahinbey
ilcesinde 124 ilkokulda gérev yapan 4097 simif 6gretmeninden olusmaktadwr. Arastirmanin
orneklemi ise uygun ornekleme yontemi ile belirlenen 428 ilkokul 6gretmeninden olusmaktadir.
Arastirma verileri Sisman (2016) tarafindan gelistirilen “Ogretim Liderligi Davranislar Olgegi”
ve Bil (2018) tarafindan gelistirilen “Okullarda Ogrenen Orgiit Olcegi” araciligt ile toplamustir.
Veriler analiz edilirken aritmetik ortalama, standart sapma, Pearson momentler g¢arpimi
korelasyon analizi ve yapisal esitlik modellemesi (YEM) gibi analiz yontemleri kullanilmigtir.
Okul miidiirlerinin ogretimsel liderlik davramglar: ile ogretmenlerin 0grenen orgiit algilar:
arasinda kuvvetli diizeyde, pozitif yonde anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica dgretimsel
liderlik davranislarinin 6grenen orgiit diizeyini yordama giiciine yénelik yapilan yapisal esitlik

* Almtilama: Bozkurt, B. ve Tagdemir, S. (2022). Okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik
davranislar1 ile Ogretmenlerin 6grenen Orgiit algilart arasindaki iliskinin incelenmesi. Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(2), 1275-1301.
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modellemesi analizi sonucuna gore ogretimsel liderlik davramslarinin 6grenen orgiitiin giiglii bir
yordayicist oldugu sonucuna ulasimistir. Bu baglamda egitim orgiitlerinin 6grenen orgiitler
hdline gelebilmesi igin okul miidiirlerinin dgretimsel liderlik becerilerinin gelistirilmesine yonelik
uygulamalarin arttirilmast 6nerilebilir.

Anahtar Sozciikler: Okul miidiirleri, Ogrenen orgiit, Ogretimsel liderlik, Yapisal esitlik
modellemesi,

ABSTRACT

This research examines the relationship between the instructional leadership behaviors of the
school principals working in primary schools and the learning organization according to teacher
perceptions. The universe of the study consists of 4097 primary school teachers working in 124
primary schools in Sahinbey district of Gaziantep province. The study consists of 428 primary
school teachers determined by simple convenience sampling method. The research data was
collected through the "lnstructional Behaviors Scale” developed by Sisman (2016) and the
"Learning Organization Scale in Schools" developed by Bil (2018). When analyzing the data,
analysis methods such as arithmetic mean, standard deviation, Pearson Product Moment
Correlation analysis and Structural Equation Modeling (SEM) were used. It has been determined
that there is a strong, positively significant relationship between the instructional leadership
behaviors of the principals and the perceptions of the teachers' learning organizations. In
addition, according to the structural equation modeling analysis of the learning organization
level of instructional leadership behaviors, it was concluded that the teaching leadership
behaviors are a strong fatigue of the learning organization. In this context, it may be proposed to
increase the practices for the development of instructional leadership skills of school principals in
order for educational organizations to become learning organizations.

Keywords: Learning organization, Instructional leadership, School administrators, Structural
equation modeling.
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GIRIS

Orgiitler belirli hedefleri ve amaglar1 gerceklestirmek icin olusturulan yapilardir. Hizl
bir degisim ve doniisiimiin gerceklestigi giinlimiizde degisen kosullar ve gelismeler, her
gecen giin orgiitlerde farkli beklentilere yol agmaktadir. Orgiitlerin belirlenen
hedeflerine ulagabilmesi i¢in yerine getirmesi gereken gorevlerini, beklentiler
dogrultusunda degistirmesi ve gerceklestirebilmesi 6nemlidir. Orgiitlerin degisimleri
etkili bir sekilde kontrol edebilmesi, rekabette geri kalmamasi, degisen gevreleriyle
stirekli etkilesim i¢inde olmasi, gelisimi siirekli hale getirmesi ve 6grenmeyi bir beceri
héline getiren Orgiit yapisina biiriinmesine baghdir (Kofman ve Senge, 1993). Senge
(2018) orgiitiin ¢evresini dikkate alarak kendi yeterliliklerini devamli gelistirmesi i¢in
dgrenmesi gerektigini vurgulamaktadir. Orgiitlerin saglikli bir gelisim sergilemesi i¢in

orgiitiin tiim birim ve bireyleri siirekli 6grenmeye ihtiya¢ duymaktadir (Oneren, 2008).

Acat (2021), bilim ve teknolojideki gelismeler dogrultusunda egitim oOrgiitlerinin
duragan bir yapidan uzaklasip ¢agdas gelismelere ayak uydurmasi ve ihtiyaglara cevap
vermesi gerektigini ifade etmektedir. Egitim Orgiitlerinin degisen beklentilere ve
gelismelere cevap verebilmesi, cevresel kosullara uyum saglayabilmesi, elindeki
olanaklar1 dogru sekilde kullanmasi ve gelistirmesi 6nemlidir. Biitiin bunlara etkili bir
sekilde cevap vermenin yolu egitim Orgiitlerini O0grenen Orgiite doniistirmekten
geecmektedir (Tetik, 2021). Orgiitlerin, biiyiimeleri ve hayatta kalabilmeleri igin ¢evreye
uyum saglamalari, bunu basarmak i¢in de Ogrenme yoluyla kendilerini siirekli
gelistirmeleri ve doniistiirmeleri gerekir (Rijal, 2009). Sonug olarak orgiitlerin etkililigi

ve verimliligini artirmalari i¢in 6grenen orgiitler olmalar1 gerektigi sdylenebilir.

Ogrenen orgiit kavram ilk kez Peter Senge’nin “Besinci Disiplin” adli eserinde
kullanilmis ve bu kavram sonrasinda popiilerlik kazanmistir. Senge (2018), dgrenen
orgiitii; kisilerin istedikleri ve hedefledikleri sonuglara ulasabilmek icin kendi
kabiliyetlerini gelistiren, siirekli sorgulayan, yeni diisiincelerin iiretildigi ayrica bunlari
takimla beraber Ogrenebilen orgiitler olarak tamimlamaktadir. Garvin ve digerleri

(2008), ogrenen orgiitlerin, bilgiyi siirekli toplayan, bilgiye yeni anlamlar katan, yeni



Olkul Miidiirlerinin Ogretimsel Liderlik Davramsglari... 1278

bilgiyi Orgiitin geneline yayarak davraniga doniistiren yapilar oldugunu ifade
etmektedir. Baska bir tanimda ise 6grenen orgiitler degisimi dnceden fark edebilen ve
degisime uyum saglayabilen, degisim konusunda Onciilik eden orgiitler seklinde

aciklanmaktadir (Durdag: ve Sezer, 2014).

Okullarm tanim1 ve islevi zaman icinde degigmektedir, bu yiizden okullar sadece
ogrencilerin 6grenmesini saglayan degil, kendilerini yenileyen, degisen ve egitim Orgiitii
olarak Ogrenen orgiit olmalidir (Banoglu 2009). Ogrenen egitim orgiitleri, dgrenme
ortami olusturmak igin Ogretmenlerin, ydneticilerin ve diger paydaslarm 6grenme
stirecinde oldugu, 6grencilerin aktif sekilde &grenme siirecine katildigi, dgrenmeyi
igsellestirdigi ve bu siiregte okul igindeki tiim bireylerin gelisiminin hedeflendigi,
birlikte 6grenmeye c¢alisan orgiitlerdir (Calik, 2003). Ogrenen egitim o&rgiitleri,
Ogretmenlerin hedeflerine ulasabilmek igin kendilerini siirekli gelistirdikleri, farkli
diistinme tarzlarmin 6zendirildigi, hedefe ulagsmak i¢in takim halinde c¢alismanin
onemsendigi ve beraber daha iyi nasil 6grendiklerinin farkina varan egitim kurumlaridir

(Barutcugil, 2002).

Ogrenen o6rgiit ortaminda siirekli bir kiiltiirel degisim vardir, bu kiiltiirel degisime
inanan, degisim temsilcilerine ihtiyag vardir (Kaplama ve Varoglu, 1997). Bir orgiitiin
Ogrenen Orgilite doniismesi igin 6grenme kiiltliri olusturmasi gerekir ve Ogrenme
kiiltiiriinde bireysel ve ekip halinde 6grenmek, iiretmek ve performans gdstermek
onemlidir (Omur ve Argon, 2016). Senge ve Kofman (1993) yaratici diisiinen,
yeteneklerini siirekli gelistirmeye calisan ve c¢evresindeki gelismeleri takip eden
liderlerin, 6grenen orgiit olma kiiltiiriinii gelistirebilecegini vurgulamaktadir. Ogrenen
orgiit kapsaminda yapilan arastirmalar, 6grenen Orgiitte liderligin, orgiitlerin 6grenme
stireclerinde etkili oldugunu ve geleneksel liderlik rollerinden farkli 6zelliklere sahip
oldugunu gdstermektedir (Ozdemir vd. 2013; Korkmaz, 2008; Giiclii ve Tiirkoglu,
2003).

Ogrenen orgiit olarak egitim orgiitlerindeki degisimin basarili olmasinda, degisim igin
okula odaklanilmasi ve okul midiirlerinin liderlik becerilerini tistlenmesi gerekir (Turan

ve Bektas, 2021). Orgiitlerde gergeklesen bu degisimin orgiitlerin grenme isteklerini ve
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ihtiyaglarini arttirdigi ve Ogrenen orgiitlerde orgiit liderlerine biiyiik isler diistiigii
goriilmektedir (Sungurluoglu, 1998). Orgiitiin icinde bulundugu ortam ve durumlara
gore liderlik tipi farklilik gosterir (Ozdemir ve Sezgin, 2002). Etkili okullarda yénetici
rolleri farkli durumlara gore tartisilsa da okul yoneticisi ayn1 zamanda bir 6gretim lideri
olarak kabul edilmektedir (Turan ve Bektas, 2021). Bu baglamda son yillarda egitim
yonetimi alaninda okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik becerileri 6nemli bir olgu

olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Kis ve Konan (2014) ogretimsel liderligin diger liderlik yaklagimlarindan ayrilan
yoniinii dogrudan egitim kurumlarina has bir durum olmasi seklinde ifade etmektedir.
Ogrenci, dgretmen, 6gretim programlarinin uygulanmasi ve dgretme-6grenme siiregleri
ile dogrudan ilgili olmasi 6gretimsel liderligi diger liderlik tiirlerinden farklilagsmaktadir
(Ozdogru ve Giiglii, 2020). Merkezinde dgrenme ve Ogretme siireci olan dgretimsel
liderlik, okul miidiiriiniin, 6gretim siirecini etkileyen her durum ve kisi ile iliskilerinde
faydalandiklar1 tutum ve gli¢ olarak tanimlanmaktadir (Sisman, 2018). King (2002)
ogretim liderligini, okul miidiirlerinin 6gretim faaliyetini en iyi sekilde gerceklestirmek

icin yapmis olduklar1 her sey olarak tanimlamaktadir.

Balct (2013) egitim kurumlarindaki etkili yoneticilerin bir 6gretim lideri olduklarini,
ogretimle ilgili hedefleri ve beklentileri saptayan, bunlar1 okuldaki birim ve bireylere
acikca paylasan, zamanlarnin ¢ogunu Ggretim sorunlariyla ilgilenerek ve Ogretime
destek olma ile gecirme, 6gretmene destek olmasi 6gretimsel liderligin temel belirtileri
olarak ifade etmektedir. Ogretimsel lider, kurumdaki tiim bireylerin gelistirilmesi
hedeflemekte ve Ogrencilerin 6grenmeye aktif katilimini saglamak igin gayret

gostermektedir (Giimiiseli, 2001).

Ogrenen orgiitlerde liderlige dair yeni goriisler daha detayli ve daha kapsamli gorevler
iizerine odaklanmaktadir (Senge, 2018). Ogrenen &rgiit yoneticileri farkli gruplari
ustalikla idare edebilmekten, 6grenmeyi engelleyici faktorleri ortadan kaldirmaktan,
calisanlarin hatalarinin sebeplerini belirleyip herkesin isinden zevk alarak yapmasina
olanak sunan bir sistem kurmaktan ve bu sistemi siirekli gelistirmekten sorumludur

(Aydemir, 2000). Knapp ve digerleri (2003) gore Ogretimsel liderler, kendisinin ve
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cevresindekilerin 6grenmeye odaklanmasini saglayan, 6gretmen ve dgrencilerle giivenli
iliskiler kuran, paydaslara liderlik rollerini dagitan, paydaslarin hedefleri ile orgiit
hedeflerini birlestiren beceriler sayesinde okullarin etkililiklerini ve basarilarini
stirdiirebilir hale getirebilir. Okul midiirlerinin, 6grenmeyi egitim siirecinin merkezine
almalar1 ve 6gretim liderligi roliinii tistlenmeleri 6gretimsel liderlerin ortak 6zellikleri
olarak sayilmaktadir (Ozdemir ve Sezgin, 2002). Hallinger ve Murphy (1985)
ogretimsel lider olarak okul miidiirlerinin, okulun misyonunu tanimlayabilmesi, etkili
iletisim kurmasi, goriiniir olmasi, kaynak saglama ve mesleki gelisim konusunda destek
saglamasi, olumlu okul iklimi olusturma ¢abasinda oldugunu belirtmistir. Bu kapsamda
ogretimsel lider olarak okul midiirlerinin kurumlarini bir O6grenen Orgiit haline

getirmeleri gerektigi sdylenebilir.

Gliniimiizde orgiitsel siireclerde meydana gelen siirekli degisimler orgiitleri rekabete
stiriiklemektedir. Bu rekabet ortaminda orgiitlerin gelisimleri olumlu yonde devam
ettirmesi, istiinlik saglamasi, Orgiitlerin 6grenen orgiit olmalarindan ge¢mektedir.
Orgiitlerin 6grenen orgiit olmasinda en énemli gorevi iistlenen kisilerin okul yoneticileri
oldugu soylenebilir. Okul yoneticisinin oOncelikli goérevi 6gretime odaklanmaktir
(Sisman, 2018). Bu da 6gretimsel liderligin 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir. Her ne kadar
liderligin 6grenen oOrgiitler lizerinde etkili olabilecegi cesitli arasgtirmacilar tarafindan
ortaya konulmaya c¢alisilsa da (Cora, 2020; Durdag1 ve Sezer, 2014; Hui ve Singh,
2020; Xie, 2020;) dgretimsel liderlik ile 6grenen Orgiit arasindaki iligkiye yonelik yeterli
diizeyde g¢alisma oldugunu sdylemek pek miimkiin degildir. Bu bilgiler 1s1ginda, bu
denli 6nemli ve giincelligini siirekli olarak koruyan dgrenen orgiit ile 6gretimsel liderlik
davraniglar1 arasindaki iliskiye yonelik bu ¢aligmanin alanyazina dnemli katki saglamasi
beklenmektedir. Ayrica caligmanin uygulamada gorev yapan egitimcilere ve egitim
politikacilarina rehberlik edecegi diisiiniilmektedir. Ote yandan iki degisken arasindaki
iligkinin ortaya c¢ikarilmasinin alan yazina katki saglamasi beklenmektedir. Bu
kapsamda bu aragtirmada, Ogretmen algilarina gére okul midirlerinin &gretimsel
liderlik davranislar1 ile 6grenen orgiit algilar1 arasindaki iligki incelenmektedir. Bu amag

dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:
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> Ogretmen algilarina gore okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davramslari ne

diizeydedir?
> Ogretmenlerin dgrenen orgiit algilar1 ne diizeydedir?

» Okul midiirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglari ile 6gretmenlerin 6grenen

Ogrenen Orgiit algilar1 arasinda anlamli bir iligski var midir?

»  Okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davramislar 6gretmenlerin 6grenen Grgiit

algilarin1 yordamakta midir?
YONTEM

Arastirmanin Deseni

Ilkokullarda gdrev yapan okul miidiirlerinin &gretimsel liderlik davranislari ile
Ogretmenlerin dgrenen Orgiit algilart arasindaki iligkinin incelenmeye ¢alisildigr bu
aragtirma iliskisel tarama modelinde desenlenmistir. liskisel tarama yontemi, iki ya da
daha fazla degisken arasindaki iliskiyi gozlemlemeyi ve aralarinda bir iliski olup
olmadigini, birlikte degisimin var olup olmadigini, ortaya koymayi amaglayan ve eger

iligki varsa bunun yoniinii ve derecesini belirleyen ¢alismalar1 kapsar (Akbay, 2019).
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni Gaziantep ili Sahinbey ilgesinde 124 ilkokulda gdrev yapan 4.097
smif Ogretmeninden olusmaktadir. Arastirmanin  6rneklemi ise evrenden uygun
drmekleme yontemi ile belirlenen 428 dgretmen olusturmaktadir. Orneklem biiyiikligii
hesaplanirken, 0.05 6rnekleme hatasina gore 5.000 kisilik bir evrende 347 kisilik bir
orneklemin evreni temsil edecegi kabul edilebilir (Yildirim, 2019). Bu kapsamda
arastirma Ornekleminin evreni temsil edebilecegi kabul edilmektedir. Arastirma

katilimcilarina ait kigisel bilgiler Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogretmenlere Ait Demografik Bilgiler

Degiskenler f %
Cinsiyet Kadin 239 56
Erkek 189 44
. Evli 280 65
Medeni durum Bekar 148 35
Egitim durumu L?Sans 392 92
Lisansiistii 36 8
1-5y1l 130 30
6-10 yil 124 29
Kidem 1115 yil 56 13
16 y1l ve stii 118 28
1-3 y1l 192 45
7 yil ve lstii 111 26
1-3 81 19
Hizmet i¢i egitim  4-6 104 24
sayisi 7 ve Usti 243 57
Toplam 428 100

Tablo 1. genel olarak incelendiginde cinsiyet bakimindan katilimcilarin ¢ogunlugunun
kadin, medeni durum acgisindan ise yogunlugun evli &gretmenlerden olustugu
goriilmektedir. Egitim durumuna gore ise lisans mezunlarinin lisansiistii mezunlarin
yaklagik on kati oldugu yani lisans mezunu 6gretmenlerin katilimer yogunlugunu
olusturdugu soOylenebilir. Kideme gore bakildiginda katilimecr 6gretmen gruplarinda
sayilar arasinda pek fark olmadigi goriilmekle birlikte yasi biiyiik 6gretmenler daha
azinliktadir. Ayni okulda galigma siiresi bakimindan incelendiginde katilimci sayilariin
birbirine yakin oldugu sdylenebilir. Son olarak hizmet i¢i egitim sayilarina gore
katilimer sayilarina bakildiginda katildigi hizmet egitim sayisi yiiksek 6gretmenlerin

caligmaya yogun katilim sagladig ifade edilebilir.
Veri Toplama Araclar

Veri toplama siirecinde ogretmenlerin demografik &zelliklerini belirlemek amaciyla
hazirlanmis  “Kigisel Bilgi Formu” ile “Ogretim Liderligi Davramslart Olcegi” ve
“Okullarda Ogrenen Orgiit Olgegi” kullamlmstir. Arastirmada kullanilan Slgekler icin

yazarlardan gerekli izinler alinmstir.
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Ogretim Liderligi Davramislarn Olgegi (OLDO): Sisman (2016) tarafindan gelistirilen
Olgek, okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasilmasi (OABP: 10 madde), egitim
programi ve ogretim siirecinin yonetimi (EPOSY: 10 madde), dgretim siireci ve
ogrencilerin degerlendirilmesi (OSOD: 10 madde) dgretmenlerin desteklenmesi ve
gelistirilmesi (ODG: 10 madde), diizenli dgretme-6grenme cevresinin ve ikliminin
olusturulmas1 (DOCIO: 10 madde) olmak iizere toplam bes boyut, 50 maddeden
olusmaktadir. Olgek Higbir zaman (1), cok seyrek (2), ara sira (3), cogu zaman (4), her
zaman (5) olmak iizere 5°li likert seklinde derecelendirilmistir. Olgegin Cronbach alfa
giivenirlik katsayilari, OABP boyutu i¢in .95, EPOSY boyutu icin .93, OSOD boyutu
icin .94, ODG boyutu i¢cin .93, DOCIO boyutu i¢in .96, dlgegin geneli icin ise .98
olarak belirtilmigtir. Olgegin yap1 gegerliligine iliskin sonuglar ise GFI=0.93,
AGFI=0.92, PGFI=0.86, RMSEA=0.05, CFI=0.94, %2 /sd = 2.76 olarak verilmistir. Bu
calismada ise Olcegin Cronbach alfa giivenirlik katsayilari, OABP boyutu icin .94,
EPOSY boyutu igin .92, OSOD boyutu igin .94, ODG boyutu i¢cin .93, DOCIO boyutu
icin .95, dlgegin geneli icin ise .98 olarak belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglara gore
verilerin giivenilir oldugu ve o6nceki verinin giivenirligini destekledigi soylenebilir
(Buyiikoztirk vd., 2021). Bu c¢alismada oOlgegin yap1 gegerliligi sonuglart
CMIN/DF=3.01, RMR=.05, CFI=.89, RMSEA=.06 olarak bulunmustur. Uyum iyiligine
iligkin sonuglarin kabul edilebilir aralikta oldugu goriilmustiir (Kline, 2011).

Okullarda Ogrenen Orgiit Olcegi(0000): Bil (2018) tarafindan gelistirilen okullarda
ogrenen orgiit dlgegi, 6grenmeyi yonetme (OY:18 madde) ve 6grenme olanaklar1 (OO:
5 madde) olmak iizere toplam iki boyut, 23 maddeden olusmaktadir. Olcek, Hig
katilmiyorum(1),  katilmiyorum(2), kismen  katiliyorum(3), biyiik olgide
katiliyorum(4), tam katiliyorum(5) olmak tizere 5°li likert seklinde derecelendirilmistir.
Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayilari, OY boyutu igin .97, OO boyutu i¢in .78,
Olgegin geneli ise .96 olarak belirtilmistir. Bu calismada ise 6lgegin Cronbach alfa
giivenirlik katsayilari, OY boyutu icin .96, 6grenme olanaklar1 igin .75, dlgegin geneli
ise .96 olarak belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglara gore verilerin giivenilir oldugu ve

onceki verinin giivenirligini destekledigi sdylenebilir. Ayrica ¢alismada 6lgegin yapi
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gecerliligi  sonuglar1  ¢2/SD=3.44, RMR=.05, CFI=.92, RMSEA=.07 olarak
bulunmustur. Uyum 1iyiligine iliskin sonuglarin kabul edilebilir aralikta oldugu

goriilmiistiir (Kline, 2011).
Veri Toplama ve Analiz Siireci

Veri toplama aracglarinin uygulanmasi i¢in Etik Komisyonu izni alinmis, okullarda
uygulamak iginde Gaziantep i1 Milli Egitim Miidiirliigiinden izin alinmistir. Veriler
2021-2022 egitim Ogretim yilinin Subat - Mart aylarinda okullara gidilmis, okul
miidiirlerinin izni ile aragtirmaya goniillii olarak katilan 6gretmenlerden toplanmistir ve
ayrica ¢evrimi¢i form araciligiyla Ogretmenlere ulastirilarak veriler toplanmustir.
Formun ana sayfasinda g¢alismanin amaci, kapsami ve verilerin gizliligi ile ilgili
katilimcilara bilgi verilmis ve katilimin goniilliik esasina dayandigi belirtilerek, isteyen

Ogretmenlerin onaylart dogrultusunda arastirmaya katilimi saglanmistir.

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin analizinde SPSS 22.0 ve AMOS 21 paket
programlar1 kullanilmistir. Betimleyici istatistikler kapsaminda frekans, yiizde,
aritmetik ortalama, standart sapma gibi istatistiksel analizler kullanilmistir. Okul
miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglarinin degerlendirilmesi kapsaminda; 1.0 ile
1.79 araligr “hi¢hir zaman”, 1.80 ile 2.59 araligt “cok seyrek”, 2.60 ile 3.39 araligi
“ara swra”, 3.40 ile 4.19 araligi “cogu zaman” ve 4.20 ile 5.0 araligi “her zaman”
olarak kabul edilmistir. Ogretmenlerin dgrenen orgiit algilarmin degerlendirilmesi
kapsaminda; 1.0 ile 1.79 aralign “hi¢ katiliyorum”, 1.80 ile 2.59 aralig1 “katilmiyorum”,
2.60 ile 3.39 araligt “kismen katilyyorum”, 3.40 ile 4.19 aralign “biiyiik dlgiide
katulyyorum” ve 4.20 ile 5.0 aralign “tamamen katiliyorum” olarak kabul edilmistir.
Olgeklerin giivenirlik diizeyini tespit etmek icin Cronbach’s Alpha testi yapilmistir.
Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla carpiklik
(skewness) - basiklik (kurtosis) degerleri incelenmis ve istatistik testlerden hangilerinin
yapilacagina karar verilmistir. Yapilan incelemeler ve ug¢ deger gosteren verilerin
temizlenmesi sonucunda aragtirma verilerinin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1
arasinda oldugu belirlenmistir. Skewness (carpiklik) degerlerinin -0,84 ile -0,19

arasinda, Kurtosis (basiklik) degerlerinin ise -0,69 ile 0,49 arasinda degistigi



Bozkurt & Tagdemir 1285

gozlenmigstir. Biiyiikoztlirk ve digerleri (2021) gore ¢arpiklik ve basiklik katsayilari -1
ile +1 degerleri ig¢inde kalan bir 6l¢egin normal dagilim gosterdigi kabul edilmektedir.
Buna gore verilerin normal dagilim sergiledigi kabul edilmistir. Bu sonuglar

dogrultusunda veri analiz siirecinde parametrik testler kullanilmasina karar verilmistir.

Bagimli degisken (6grenen orgiit) ile bagimsiz degisken (6gretimsel liderlik davranisi)
arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in Pearson Momentler Carpimi korelasyon analizi
katsayis1 kullanilmistir. Korelasyon katsayilarinin yorumlanmasinda 0 < r <.30 aralig1
7zayif”, .31 <r <.70 aralig1 ”orta” ve .70 <r < 1.0 aralig1 "kuvvetli” iliskili (Giirbiiz ve
Sahin, 2018) olarak degerlendirilmistir. Arastirmanin amact baglaminda bagiml
degiskenin bagimsiz degisken yordama giiclin belirlemek igin ise Yapisal Esitlik
Modellemesi kullanilmistir. Coklu regresyon mantig1 ile hareket edilen yol analizinde
birden fazla degisken arasindaki iliskileri ortaya koyarken gézlenen degiskendeki 6l¢tim
hatalarin1 da modele dahil ettigi i¢in daha giiclii bir analiz yontemidir (Giirbiiz ve Sahin,
2018). Bagimli degiskenin bagimsiz degiskeni yordama giiciinii test ettigi modelin
uyum iyiligi degerleri i¢in hem giiven araligi saglama hem de 6rneklem biiyiikligiinden
bagimsiz tahmin yapmak icin RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)
degeri, model ile veri uyumunu karsilastirmak igin Ki-kare (¥2/SD) degerleri
verilmistir. Ornekleme ait varyans aritmetik ortalamalarinin farki icin RMR (Root Mean
Square Residual) degerleri referans alinmistir. Schumacher ve Lomax (2004) RMR ve
RMSEA degerlerinin .08 ve altinda degerleri igin kabul edilebilir .05 ve altinda degerler
i¢in iyi bir uyum degerine sahip oldugunu, ¥2/SD degerinin ise 5 ve altinda deger i¢in
kabul edilebilir 3 ve altinda deger i¢in iyi bir deger oldugunu vurgulamaktadirlar.
Ayrica Onerilen model ile alternatif modelleri karsilagtirma iyilik uyum degeri i¢i CFI
(Comparative Fit Index), normlastirilmis uyum degeri i¢in NFI(mormed Fit Index),
modelin 6renklem biiyiikliigiinden etkilenip etkilenmedigine yonelik iyilik uyum degeri
icin GFI (Goodness of Fit Index) degerleri 6l¢iit olarak belirlenmistir. Hu ve Bentler’e
(1999) gore bu degerlerin .90 ve iizerinde olmasi kabul edilebilir .95 ve iizeri ise iyi bir

uyumun gostergesidir.
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Etik Kurallara Uygunluk

Makalenin yazim siirecinde, verilerin toplanmasinda, analizinde, kaynakcalarin
belirtilmesi gibi durumlarda etik kurallara uygunlugu saglanmistir. Makalenin verileri,
Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun 04.02.2022 tarih ve 2
nolu toplantistnin 12 nolu kararina uygun olarak toplanmistir. Makalenin yazim
stirecinde girig, yontem, bulgular ve tartigma sonu¢ boliimlerinde ilgili ¢aligmalara
metin iginde atif yapilarak kaynakgada yer verilmistir. Etik kurul belgeleri ekte

sunulmustur.
BULGULAR

Arastirmaya katilanlarin = 6gretmenlerin  okul miidiirlerinin  dgretimsel liderlik
davranislart ile 6gretmenlerin 6grenen orgiit algr diizeylerine iliskin bulgular Tablo 2°de

yer almaktadir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Okul Miidiirlerinin Ogretimsel Liderlik Davranislaria ve
Ogretmenlerin Ogrenen Orgiite Yonelik Alg Diizeyleri

X Sd Carpiklik  Basiklik
OABP 3.90 0.82 -0.84 0.49
EPOSY 3.83 0.82 -0.73 0.06
0OSOD 3.70 0.92 -0.62 -0.06
ODG 3.45 0.95 -0.39 -0.69
DOCIO 3.81 0.93 -0.67 -0.20
OLD 3.74 0.82 -0.68 0.02
00 3.53 0.84 -0.19 -0.52
(0)'% 3.76 0.81 -0.57 -0.15
00 3.71 0.79 -0.50 -0.21

Tablo 2. incelendiginde, dgretimsel liderlik davranislarinin geneline iligkin aritmetik
ortalamasmin (X=3.74) cogu zaman diizeyinde oldugu goriilmektedir. Ogretimsel
liderligin boyutlar1 agisindan bakildiginda ise en yiiksek ortalamanin, okul amaglariin
belirlenmesi ve paylasilmasi boyutunda ¢ogu zaman (X=3.90) diizeyinde, en diisiik
ortalamain &gretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi boyutunda yine ¢ogu zaman
(X=3.45) diizeyinde oldugu goriilmektedir. Ogretimsel liderligin diger boyutlarina

bakildiginda ise egitim programi ve 6gretim siirecinin yonetimi boyutunun ¢ogu zaman
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(X=3.83) diizeyinde, diizenli 6gretme-dgrenme ¢evresinin ve ikliminin olusturulmasi
boyutunun ¢ogu zaman (X=3.81) diizeyinde ve Ogretim siireci ve Ogrencilerin
degerlendirilmesi boyutunun yine c¢ogu zaman (X=3.70) boyutlarinin izledigi
goriilmektedir. Buna gore arastirmaya katilan Ogretmenlerin dgretimsel liderlik
algilarimin  genel yiiksek diizeyde oldugu sdylenebilir. Ogrenen &rgiite iliskin
Ogretmenlerin alg1 diizeyleri incelendiginde Ogrenen oOrgiit Olceginin geneline ait
ortalamanin katiliyorum (X=3.71) diizeyinde oldugu gériilmektedir. Ogrenen orgiit
boyutlar1 incelendiginde ise Ogrenmeyi yonetme boyutunun katiliyorum (X=3.76)
diizeyinde, 6grenme olanaklari boyutunun da katiliyorum (X=3.53) diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Yine d6gretmenlerin 6grenen Orgiit algilarinin da yiiksek diizeyde oldugu

sOylenebilir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglari ile
Ogretmenlerin 6grenen Orgiit algilar1 arasindaki iliski incelenmis ve analiz sonuglari

Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretimsel Liderlik Davramslar1 ve Ogrenen Orgiit Algilar1 ile Boyutlar:
Arasindaki Korelasyon Analizi Sonuglari

1 2 3 4 5 6 7 8 9
_OABP 1

_EPOSY .84** 1.00

.OSOD  .80** .84** 1.00

ODG  .72%% 75%% 83** 100

.DOCIO .82%* 83** 83%* 84** 100

JOLD  .90%* 92%%  Q3%%  Q0**  94** 100

00  B5** BB BE* 72%%  T0%*  74%* 100

LOY TR TTR T6R% 76 82%%  84%* 80 1.00

LO0 TR TR Y 78%% 82%%  8B%*  gT**  go%* 100
**p< 001

Ne)

Tablo 3’te goriilecegi lizere Ogrenen oOrgiit ile Ogretimsel liderlik davraniglari alt
boyutlar1 rasindaki korelasyon Kkatsayilari sirasiyla; Ogrenen Orgiit ile amaglarin
belirlenmesi ve paylagilmast boyutu arasinda (r=.77; p<.001) orta diizeyde, egitim
programi ve egitim yodnetimi boyutu arasinda (r=.77; p<.001), Ogrencilerin

degerlendirilmesi boyutu arasinda (r=.76; p<.001), 6gretmenlerin desteklenmesi ve
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gelistirilmesi boyutu (r=.78; p<.001), diizenli 6gretmen-6grenme ¢evresinin ve ikliminin
olusturulmasi boyutu (r=.82; p<.001) arasinda pozitif yonde kuvvetli diizeyde anlamli
ilisgki bulunmustur. Ogretimsel liderlik davranislar1 ile 6grenen orgiitiin alt boyutlart
arasinda sirastyla, 6grenme olanaklart boyutu (r=.74; p<.001) ile 6grenme yonetme
boyutu (r=.84; p<.001) arasinda pozitif yonde kuvvetli diizeyde anlamli bir iligki

bulunmaktadir.

Arastirmaya katilan O6gretmenlerin 6gretimsel liderlik davraniglart ile 6grenen Orgiit
algilarina iliskin ortalama puanlan arasinda pozitif yonlii, kuvvetli diizeyde ve anlaml

bir iligki (r =.85; p<.001) bulunmaktadir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglarinin
Ogretmenlerin dgrenen Orgiit algilarini yordama giiciini belirlemek yapilan yol (path)

analizi ve analiz sonuglar1 Sekil 1°de verilmistir.

12 08
1
€5 Amacbelirlemevepaylasmaj es
9
34
1 1 20
e4 Egitimégretimyonetimi 3 -
-~ 1
05 A1 1,00 Ogrenmeolanakiari €6
1 - 99 Ogreti 77 Ogrenen 05
-{4 Ogretimdegerlendirme O%rdee“rwksel grgm &
Ax s 1
13 101 Ogrenmeyiyoneltme e7
1. |-
€2 Ogrtemenidestekleme 450
"
1 Ax =
Ogrenmeilklimi

Sekil 1. Ogretimsel Liderlik Davranislari ile Ogrenen Orgiit Algisina Arasindaki liskiyi
Gosteren Yapisal Esitlik Modeli Standardize Olmayan Yol Katsayilari

Sekil 1°de bagimsiz degisken olan 6gretimsel liderlik davranislart ile bagimli degisken
olan 6grenen Orgiit algilart arasindaki dogrulayici yol analizine iliskin uyum iyiligi
degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu (¥2=38.95; SD=10; %2/SD=3.89;
RMSEA=.08) oldugu anlagilmaktadir (Maydeu-Olivares, Shi & Rosseel, 2018). Okul
miidirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglarinin 6gretmenlerin 6grenen orgiit algilarini

pozitif yonde ve anlamli sekilde yordadig1 goriilmektedir (B=.77; p<0.001). Buna gore
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yol analizi ile yapilan yapisal esitlik modellemesi sonucunda okul miidiirlerinin
ogretimsel liderlik davraniglarinin dgretmenlerin &grenen Orgiit algilarmin giiglii bir

yordayicist oldugu séylenebilir.

Tablo 4. Dogrulayict Yol Analizi Uyum Indeksleri

12 SD x2/SD  RMSEA RMR CFlI NFI GFI
3895 10 3.89 .08 . 009 .99 .98 97
*p<,001

Ogretimsel liderligin, 6grenen orgiit algisim yordayici etkisini belirlemek igin test
edilen model ve bu modele iliskin uyum indeksleri incelendiginde; test edilen modelin

onaylandig1 ve verdigi uyum degerlerinin kabul edilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Tablo 5. Ogretimsel Liderlik Davranisi ile Ogrenen Orgiit Algis1 Arasindaki iliskiyi
Yol Analizi Standardize Yol Katsayisi

Uyum Degiskenleri Katsayilar
Ogretimsel liderlik —>  Oprenen orgiit algist 91
davranist

*p<0.001

Tablo 5 incelendiginde okul midiirlerinin  6gretimsel liderlik davramiglarinin,
ogretmenlerin  dgrenen Orgiit algisindaki varyansin  %82’sini  (R?=82) agikladig

goriilmektedir.
TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada ilkokullarda goérev yapan okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik
davranislart ile dgretmenlerin 6grenen orgiit algilart arasindaki iliskiyi 6gretmenlerin

gorisleri dogrultusunda konusunda tespit etmek amaglanmustir.

Arastirmada Ogretmen algilarina gore ilkokullarda gorev yapan okul miidiirlerinin
ogretim liderligi davraniglarini  ¢ogu zaman sergiledikleri goriilmiistiir. Okul
miidiirlerinin dgretim liderligi boyutlarinin hepsini ¢ogu zaman diizeyinde sergilemekte

olup, en fazla oranda gerceklestirdikleri davranig boyutu okul amaglarinin belirlenmesi
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ve paylasilmasi olurken, en az oranda gergeklestirdikleri 6gretim liderligi boyutu
ogretmenlerin  desteklenmesi ve  gelistirilmesi olmustur. Ogretimsel liderlik
davraniglarina yonelik diger davraniglara bakildiginda, egitim programi ve Ogretim
slirecinin yonetimini sirasiyla diizenli 6grenme-6gretme ¢evresi ve iklimi olusturma ve
Ogretim siireci ve 0grencilerin degerlendirilmesi boyutunun izledigi goriilmektedir. Bu
sonuglara gore genel olarak Ogretmenlerin, okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlige
yonelik yiliksek bir algiya sahip olduklari sdylenebilir. Okul miidiirlerinin okulun
amaglarint agik¢a paylasmasi, okul kadrosuna yol gdstermesini, okul kadrosunun
kendilerini okulun islevsel bir pargasi olarak gormesini ayrica okuldaki biitiin
paydaslarda birlik ve biitiinlesmeyi saglamaktadir (Sisman,2018). Arastirma bulgularina
benzer sekilde Kosterelioglu ve Olukg¢u (2019), Yaman ve Ezer (2015) Bas ve Yildirim
(2010) ve Serin (2011) de arastirmalarinda 6gretmenin desteklenmesi ve gelistirilmesi
boyutunda 6gretmen algilarinin daha diisiik diizeyde oldugu sonucuna ulasmislardir.
Sisman (2018), okul miidiirlerinin bireysel olarak iyi bir model olmasi gerektigini,
ogretmenlerle siirekli iletisim halinde olmasi, 6gretmenlere gerekli kaynagin saglamasi
ve mesleki gelisme firsatlar1 hazirlamalar1 gerektigini sdylemektedir. Okul miidiirlerinin
temel amaglarinin, 6grenci gelisimini arttirmak igin egitim Ogretim siireci planlama,
planin &gretmenlerle paylagarak egitim siirecini yonetme, siire¢ i¢inde Ogretmenleri
degerlendirme, destekleme ve gelistirme yoluyla diizenli 6grenme ortamu ve iklimi
olusturmak oldugu sdylenebilir. Okul miidiirlerinin egitimin temel amaglarint yerine
getirmek icin gayret ettigi, ¢cevresinde meydana gelen degisimlere uyum sagladigi ve

kendini siirekli gelistirmeye ¢alistig1 yorumu yapilabilir.

Arastirmada dgretmenlerin 6grenen orgiit olma algilari geneli ile 6grenmeyi yonetme ve
6grenme olanaklari boyutlarina yonelik algilarinin biiyiik 6l¢iide katiliyorum diizeyinde
oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu durum 6gretmenlerin ¢alistiklari okullarin dgrenen
orgiit olduguna yonelik algilarmin yiiksek diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir.
Farkli aragtirma sonuglart ile karsilastirildiginda bazi ¢aligmalarda benzer sonuca
ulasilirken (Sahin, 2010; Bilir ve Arslan, 2016; Dogan, vd., 2015), baz1 ¢alismalarda
daha diisiik algi (Akdeniz, 2003; Aydemir ve Kosar ,2019; Giiles, 2007; Menduhoglu ve
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Kusci, 2012) olduguna yénelik sonuglara ulasildigi goriilmiistir. Ogrenen orgiite
yonelik ortaya ¢ikan farkli sonuglar yoneticilerin sergiledikleri liderlik davranislarindan
kaynakli olabilecegi gibi Ogretmenlerin okul iklimine yonelik algilarindan

kaynaklanabilir.

Arastirma bulgular1 sonucunda 6gretimsel liderlik davranislari ve boyutlar: ile 6grenen
orgiit ve boyutlar1 arasinda pozitif yonde, yiiksek diizeyde ve istatiksel olarak anlamli
bir iligki bulunmustur. Bu sonuca gore okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik
davranislar arttikga 6grenme olanaklar1 ve 6grenmeyi yonetme becerilerinin de artacagi
yani okullarin grenen &rgiit olma becerilerinin artacag: sdylenebilir. Ote yandan farkli
liderlik tarzlari ile yapilan c¢aligmalarda sirdiirebilir liderlik ile &grenen Orgiit
(Dagdeviren, 2020), doniisiimcii liderlik ile okullarin 6grenen &rgiit olma diizeyleri
(Akar ve Sezen, 2014), arasinda pozitif yonde anlamli iliski oldugu sonucuna
ulasilmistir. Yine Korkmaz (2008) yaptig1 arastirmada etkisiz liderlik ile 6grenen orgiit
olma arasinda negatif yonde anlamli iliski oldugunu belirtmistir. Hui (2020),
Malezya’daki yiiksek performanslt ilkdgretim okullarinda gerceklestirdigi caligmasinda
Ogretimsel liderligin &grenen oOrgiite olumlu ve anlamli bir etkisinin oldugunu
bulmustur. Rosnah ve digerleri (2014) 6grenen 6rgiit yaratmada 6nemli bir unsur olarak
dgretim liderliginin &nemini vurguluyor. Ogretimsel lider olarak okul miidiirlerinin
ogrenciler, O6gretmenler ve diger paydaslara birbirinden 6grenebilecegi, kendilerini
stirekli geligtirebilecegi, ¢ok yonlil iletisimin gerceklestigi, calisanlarin basarilarinin
desteklendigi ve takdir bir okul ortami gerceklestirmeye yonelik ¢abalar sergilemeleri

gerektigi sdylenebilir.

Arastirmada okul miidiirlerinin 6gretimsel liderlik davraniglarinin  6gretmenlerin
Ogrenen Orgiit algilarini yordayici giiclinii belirlemek amaciyla yapilan analizler
neticesinde Ogretimsel liderlik davraniglarindan 6grenen orgiit algilarina dogru
olusturulan yordayict iligkilerin pozitif ve anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
sonuca gore Ogretimsel liderlik davranislari sergileyen okul miidiirlerinin, okullarin
Ogrenen Orgiit olmalarini saglamada ¢ok 6nemli bir etkiye sahip olduklar1 sdylenebilir.

Bu sonucu destekler nitelikte Xie (2020), yaptigi aragtirmada Ogretimsel liderligin
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Ogrenen orgiit olma iizerinde olumlu ve anlamli bir etkiye sahip oldugunu belirtmistir.
Yine farkli caligmalarda Dagdeviren (2020) siirdiiriilebilir liderligi 6grenen orgiit
olmanin anlaml bir yordayicist oldugu sonucuna ulagmistir. Bu sonuca goére dgretimsel
lider olarak okul miidiirlerinin okullarin1 Orgiit haline getirebilmek i¢in okulun
misyonunu ve vizyonunu belirlemesi ve okuldaki paydaslar ile paylagsmasi, 6gretmen ve
ogrencilerin siirekli gelisimlerini desteklemesi, okul ikliminin 6grenme Ogretme

noktasinda gelisimi konusunda ¢aligmalara agrilik vermesi gerektigi sdylenebilir.

Arastirmanin siirliligi baglaminda veriler