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Editorden

Degerli Okurlarimiz,

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin Nisan 2023 sayis1 (cilt 19, say1 1) toplam bes makale
ile dikkatinize sunulmustur. Egitimin ¢esitli alanlarindan galigmalariyla dergimize destek sunan
yazarlarimiza ve degerlendirme siirecinde bizlere katki saglayan hakemlerimize, yaym kurulumuz
adina tesekkiir ederim.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle...

Prof. Dr. Cem Ali GIZIR
Bag Editor
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Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme
Stratejilerini Kullanmaya Ydnlendiren Uygulamalarinin
Incelenmesi*

Examination of Music Teachers' Practices Directing Their
Students to Use Learning Strategies in Their Lessons

Biisra Nur GIRENTE**, Mehtap AYDINER UYGUN***

Oz: Bu galismanin amaci, miizik 6gretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini 6grenme stratejilerini
kullanmaya yonlendiren uygulamalarmin incelenmesidir. Caligma kapsaminda miizik dgretmenlerinin
miizik derslerinde Ogrencilerini dikkat, yineleme, anlamlandirma, eklemleme, orgiitleme ve anlamayi
izleme stratejilerini kullanmaya yonlendiren uygulamalar1 anlagilmaya calisilmistir. Calisma grubunu,
2021-2022 egitim-6gretim yili giiz ve bahar yariyillarinda Glineydogu Anadolu Bélgesindeki bir ilde Milli
Egitim Miidiirliigi'ne bagl olarak goérev yapan 38 miizik 6gretmeni olusturmustur. Veriler 22 sorudan
olusan yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Calisma sonucunda miizik 6gretmenlerinin
miizik derslerinde Ogrencilerini en c¢ok dikkat stratejilerinin kullanimma yonlendirdikleri, bunu
anlamlandirma, yineleme ve eklemleme stratejilerinin izledigi ve en az diizeylerde ise anlamay1 izleme ve
orgiitleme stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri belirlenmistir. Miizik 6gretmenlerinin dgrencilerini
anlamay1 izleme stratejileri disindaki stratejilere en yiiksek diizeyde derslerinin ogretim asamasinda
yonlendirdikleri, en disiik diizeylerdeki yonlendirmeyi ise derslerinin dgretimi sonlandirma ile lgme ve
degerlendirme asamalarinda yaptiklar1 sonucuna varilmistir. Ayrica miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini
ogrenme stratejilerinin kullanimina ydnlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesinde oldukca
olumlu etkileri oldugunu diisiindiikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Miizik dersi, miizik 6gretmeni, 6grenme stratejileri, yonlendirici uygulamalar.

Abstract: This study explored the music teachers’ practices that direct their students to use learning
strategies in their lessons. The study aimed to understand the practices that the music teachers used to direct
their students to employ the attention, rehearsal, elaboration, articulation, organization, and comprehension
monitoring strategies in music lessons. The study group was composed of 38 music teachers working under
the Directorate of National Education in a province in the south of Turkey during the fall and spring
semesters of the 2021-2022 academic years. The data were collected with a semi-structured interview form
consisting of 22 questions. The study results revealed that music teachers directed their students to use the
attention strategies the most. These were followed by the strategies of elaboration, rehearsal, and
articulation. The teachers used the comprehension-monitoring and organization strategies the least. The
study also concluded that music teachers directed their students to strategies other than comprehension
monitoring at the highest level during the instruction part of their lessons, while they directed their students
to them at the lowest level during the closure and measurement and evaluation part of their lessons. In
addition, it was determined that music teachers believed that the way they direct their students to use
learning strategies has very positive effects on the realization of the course’s learning objectives.
Keywords: Music lesson, music teacher, learning strategies, directing practices.

Giris
Tirkiye’de ¢ogunlukla ilkogretim kademesi 5. simiftan itibaren miizik 6gretmeni tarafindan
bilingli, planli, programli bir sekilde yiiriitiilen miizik dersleriyle dgrenciler, miizigin alfabesi ile
tamigirlar. Bu slregte 6grenciler, miizigin li¢ temel 6gesi olan ezgi, ritim ve armoniye asina olur

*Bu caligma, birinci yazarin Nigde Omer Halisdemir Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii’'nde Eyliil 2022 tarihinde
tamamlanan yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.

**Sorumlu yazar, Ogretmen, Milli Egitim Miidiirliigii, Adana-Tiirkiye, ORCID: 0000-0002-1692-1213, e-posta:
busranurgirente@gmail.com

#**Prof. Dr., Nigde Omer Halisdemir Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Nigde-Tiirkiye, ORCID: 0000-0001-9870-7335,
e-posta: mehtapaydineruygun@yahoo.com.tr

Gonderi Tarihi: 27.08.2022 - Kabul Tarihi: 06.12.2022
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Girente ve Aydiner-Uygun

ve alanin davraniglarini edinip miiziksel olarak bicimlenmeye baslarlar. “Miiziksel davranig
alanlar1, dogaglama ve bestelemeyi igeren miiziksel Uretme, ¢alma/sdyleme faaliyetlerini iceren
miizik yapma, miizigi dans, resim, drama gibi farkli ifade bi¢imlerine doniistiiren miiziksel
doniistiirme, miizik dinleme, miizik {izerine diisiinme ve miizigi anlamayi igerir (Kalyoncu, 2004).
Mizik derslerinde alana yatkin, miiziksel ¢aligmalara ilgili, istekli ve yetenekli oldugu gozlenen
Ogrenciler, miizik derslerinin verdigi ilham ile bir enstriiman ¢almayi 6grenmek ya da bir koroda
gorev almak Uzere 6zengen (amatdr) miizik egitimine yonelebilirler. Hatta dgrenciler, miizigin
bir dalinda uzmanlagsmay1 hedefleyerek mesleki miizik egitimi kurumlarinda 6grenim gérmeyi
tercih edebilirler. Bu bakimdan genel miizik egitiminin, 6zengen ve mesleki miizik egitimine
kaynak olusturan bir konumda oldugu séylenebilir.

Genel miizik egitimi kapsaminda yiiritiilen derslerle bireylerin miiziksel iletisimlerinin
niteliginin artmas1 hedeflenir. Bu niteligin artmasiyla bireyler, miizigi besteleyen-icra eden baska
deyisle miizigi Ureten taraftaki bireyler olamasalar da miizigi besteleyeni-icra edeni dinleyen, onu
miizik dis1 ifade bi¢imlerine doniistiiren, miizik tizerine diisiinen bagka deyisle miizigi tliketen
taraftaki bireyler olarak miiziksel iletisimdeki rollerini daha aktif sekilde yerine getirebilirler.
Mizik derslerinin  bireylerin  miziksel davrams alanlariyla yogrularak miiziksel
bicimlenmelerindeki bu 6nemi, derslerdeki 6gretim faaliyetlerinin izlenmesini gerekli kilar.

Bir 6grencinin genel miizik 6greniminde miziksel olarak bicimlenmesine rehberlik edecek
Ogretimi, miizik Ogretmeni verir. Biitiin diger bransg Ogretmenlerinde oldugu gibi miizik
ogretmenleri de sinifa birbirinden farkli iki amagla girerler. Miizik 6gretmenlerinin “ilk amaglari
O0grenme lriinleriyle ilgilidir. Burada tizerinde durulan nokta 6grencilerin 6grenme sonunda neyi
bilmeleri veya yapmalar1 gerektigidir. Tkinci amaclari ise 6grenme siirecleriyle ilgili amaglardir.
Burada tizerinde durulan nokta dgrencilerin ogrenmeyi gerceklestirmek icin kullanabilecekleri
stratejilerdir ve Ggrenciye nasil 6grenecegini 6gretmek s6z konusudur” (Weinstein ve Mayer,
1986, akt. Demirel, 1994, s. 52).

Miizik derslerinde 6gretimin etkili bir sekilde isleyebilmesi i¢in en 6nemli asama, dgrencilere
O0grenmeyi 6gretmektir. Bu siirecte cesitli 6grenme stratejilerini bilmek ve 6grenme gorevlerine
uygun stratejileri kullanabilmek ogretimde belirlenen hedeflere daha kisa zamanda ulasilmasini
ve 6grenmenin daha basarili bir sekilde ger¢eklestirilmesini saglayabilir (Kilinger ve Aydiner-
Uygun, 2020). Nitekim ogrencilerin miiziksel bir beceride en yiiksek seviyede uzmanlik
kazanabilmeleri icin uygun ortama ve 6grenme gorevlerine uygun stratejilere ihtiyaglar1 vardir
(Nielsen, 2001). Sozl edilen konular, genel miizik egitimi kapsamunda yiritilen muzik
derslerinde 6grenme stratejileriyle ilgili uygulamalart merak konusu haline getirmektedir. Ancak,
soz konusu problem alaninda gerceklestirilen calismalarda, miiziksel 6grenmelerdeki strateji
kullanimlarimin  daha ¢ok miizik egitiminin mesleki/profesyonel tlirinde incelendigi
gozlenmektedir. Bu gozlemin desteklendigi alan yazinda, miiziksel 6grenmelerde stratejilerin
kullanilma durumu ile stratejilerin basar1 diizeyleri tizerindeki etkililiginin profesyonel mizik
ogrenimi goren ogrenciler drnekleminde sikca degerlendirildigi fark edilmektedir. Ornegin,
enstriiman 0grenimi géren 6grencilerin strateji kullanimlari ile basarilar1 arasindaki iliskilerin
incelendigi farkli calismalarda strateji kullanimi ile enstriimandaki basar1 diizeyi arasinda olumlu
yonde iligkiler oldugu belirlenmistir (Aydiner-Uygun ve Kilinger, 2012a, 2017a, 2018a; Cangro,
2004; Chung, 2006; Kilinger ve Aydmer-Uygun, 2013a; Nielsen, 1999, Yokus, 2009). ilgili
calismalarda yineleme (Kurtuldu ve Giiglii, 2010), anlamlandirma (Akin, 2007; Ozer, 2010),
orgltleme (Ertem, 2003; Kan ve Kurtuldu, 2012) stratejilerinin kullanimlariyla enstriiman
O0grenimi goren ogrencilerin basar1 diizeyinin artis1 arasinda dogrusal yonde bir iliskinin oldugu
rapor edilmistir. Calismalarda (Nielsen, 2008; Smith, 2005) ayrica profesyonel miizik dgrenimi
goren Ogrencilerin strateji kullanimlarinin, basar1 diizeylerinin yani sira basari motivasyonlarini
da etkileyen 6nemli bir unsur oldugu ortaya konulmustur.



Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme Stratejilerini Kullanmaya Yonlendiren
Uygulamalarinin Incelenmesi

Mizik egitimi arastirmalarinda 6grenme stratejilerinin profesyonel miizik egitimi penceresinden
degerlendirildigi c¢alismalar sikca goriilmelerine karsin, 6grenme stratejilerinin genel miizik
egitimi penceresinden degerlendirildigi ¢aligmalar yok denilecek kadar azdir. Alan yazinda,
Ogrenme stratejilerinin genel miizik egitimi kapsaminda 6grenim goren Ogrenciler Uzerinde
degerlendirildigi ¢alismalar kisith da olsa mevcuttur. Kocabas (1998a, 1998b) ve Kocabas ile
Sever’e (2011) ait calismalar, bu cercevede yiritilmis calismalardir. Ancak, Ogrenme
stratejilerinin genel miizik egitimindeki dgretici penceresinden -bu ¢alismadaki karsiligiyla mizik
ogretmeni penceresinden- degerlendirildigi ¢alismalara ilgili alan yazinda rastlanmamistir.
Mevcut ¢calismaya miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini 6grenme stratejilerinin kullanimina hangi
uygulamalarla, ne diizeyde ve derslerinin hangi asamalarinda yonlendirdikleri ve miizik
Ogretmenlerinin  bu stratejilerin - kullanimima yonlendirmelerinin  dersin  kazanimlarina
erigilmesindeki etkileri hakkindaki goriisleriyle ilgili ¢aligmalarin eksikligi dolayisiyla karar
verilmistir. Bu c¢alisma, 6gretmenlerin miizik derslerinde 6grencilerini 68renme stratejilerinin
kullanimina y6nlendiren uygulamalarinin anlasilarak bu konudaki eksikliklerin fark edilmesine
aracilik edebilir.

Bu kapsamda mevcut ¢alismada su sorulara yanit aranmistir:
e  Miizik 6gretmenlerinin miizik derslerinde 6grencilerini 6grenme stratejilerini kullanmaya

yonlendiren:
= Dikkat,
= Yineleme,

= Anlamlandirma,
= Eklemleme,
= Orgitleme,
= Anlamayr izleme stratejileriyle ilgili uygulamalari nelerdir?
e Miizik 6gretmenleri 6grencilerini 6grenme stratejilerinin kullanimina miizik derslerinin:
= O(éretime hazirlik,
= Ogretim,
= O(éretimi sonlandirma,
= Olgme ve degerlendirme asamalarinda ne diizeyde yonlendirmektedir?

e  Miizik 6gretmenlerinin miizik derslerinde 6grencilerini 6grenme stratejilerini kullanmaya
yonlendiren uygulamalarmin ders kazamimlarina erisilmesindeki etkilerine yonelik
goriisleri nelerdir?

e Miizik 6gretmenlerinin miizik derslerinde dgrencilerini 6grenme stratejilerini kullanmaya
yonlendiren uygulamalariyla ilgili goriisleri:

= Cinsiyetlerine,
= Meslekteki kidemlerine gore anlaml bir farklilik gdstermekte midir?

Ydntem
Bu ¢alisma, nitel arastirma tiiriinde bir durum c¢alismasidir. Davey’e gore (akt. Subasi ve Okumus,
2017, s. 420) durum c¢alismasi, “gercek ortamda neler olduguna bakilmasi amaciyla tek bir durum
ya da olayin derinlemesine incelenerek verilerin sistematik bir sekilde toplandig1 yontemdir.” Bu
calismada calisilan durum, mizik 6gretmenlerinin miizik derslerinde 6grencilerini dgrenme
stratejilerinin kullanimina yonlendiren uygulamalaridir. Calismada bu durumun derinlemesine
incelenmesi hedeflenmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, amagsal 6rnekleme tirlerinden olcit drnekleme ile belirlenmistir.
Calismada olgiit 6rnekleme ile miizik 6gretmenligi lisans mezunu ve ilkogretim kademesinde
miizik derslerini yiiriiten miizik 6gretmenlerine ulasilmast hedeflenmistir. Calisma grubunu 2021-
2022 egitim-6gretim yili gliz ve bahar yariyillarinda Giineydogu Anadolu Bélgesindeki bir ilde
Milli Egitim Midiirliigii'ne baglh olarak calisan 38 miizik 6gretmeni olusturmustur. Calisma
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grubunu olusturan miizik dgretmenlerinin %65,8’i kadin, %34,2’si erkektir. Ogretmenlerin
%76,2’lik bolimi mesleklerinde 1 ila 5 yil aras1 kideme, %23,7’lik boliimii ise mesleklerinde 6
yil ve iistii kideme sahiplerdir. Ogretmenlerin cogunlugu (%86,8) miizik 6gretmenligi lisans
mezunu iken %13,2’lik bolimi miizik 6gretmenligi yiksek lisans mezunudur.

Veri toplama araclari

Mevcut ¢alismada, verilerin gbriisme yoluyla toplanmasi amaglanmustir. Bu amagla 22 sorudan
olusan yar1 yapilandirilmig bir gériisme formu hazirlanmigtir. Bu form miizik dgretmenlerinin
cinsiyet, kidem, Ogrenim diizeyini belirlemeyi amaclayan 3 soru ile derslerinde 6grencilerini
O0grenme stratejilerinin kullanimina yonlendiren uygulamalarmin anlagilmasini amaglayan 18
soruyu ve konuyla ilgili belirtmek istedikleri diger goriislerini eklemelerine imkan sunan 1 soruyu
icermektedir. Formun 18 sorudan olusan ve 6gretmenlerin derslerinde Ggrencilerini 6grenme
stratejilerini kullanmaya yonlendiren uygulamalarinin anlasilmasini amaclayan boliimii, Gagne
ve Driscoll’lin (1988) 6grenme stratejileri siniflamalarinda yer alan strateji gruplarindan dikkat
stratejilerini ve Weinstein ve Mayer’in (1986) 6grenme stratejileri siniflamalarindan yineleme,
anlamlandirma, eklemleme, Orgitleme ve anlamay1 izleme stratejilerini igerecek sekilde
boyutlandirilmistir. Gagne ve Driscoll (1988) ile Weinstein ve Mayer’in (1986) bilgiyi isleme
kuramina dayali olarak olusturduklar1 6grenme stratejileri siniflamalarinin miizik alaninda ne
sekilde karsilik bulduklarmi somutlastirmak amaciyla verilen drneklerde ise miizik alaminda
gelistirilen 6grenme stratejileri dlgeklerindeki (Aydiner-Uygun, Kilinger, 2017b, 2018b; Kilinger,
Aydiner-Uygun, 2013b) maddelerden faydalanilmistir. Gortisme formunun son sekline 6grenme
stratejileri alaminda galigmalar1 bulunan biri profesdr digeri dogent iki miizik egitimi arastirmacisi
ile Olgme-degerlendirme alaninda doktora derecesine sahip bir Ogretim {iyesinin uzman
goriislerine basvurularak karar verilmistir.

Islem

Calismanin arastirmacilari islem asamasinda goriisme yaptiklari miizik 6gretmenlerine hazirlanan
goriisme formundaki sorular1 yonelterek miizik derslerinde 06grencilerini  kullanmaya
yonlendirdikleri stratejileri kaydetmeyi amaclamislardir. Ayrica miizik 6gretmenlerinin miizik
derslerinde bu stratejilerin kullanimina 6grencilerini ne sekilde ve derslerinin hangi asamasinda
yonlendirildikleri ile 6grencilerini bu stratejilerin kullanimina y6nlendirme bi¢imlerinin ders
kazanimlarma erisilmesindeki etkilerine dair diisiinceleri kayit altina alinmistir. Bu c¢alismanin
etik agidan uygunluguna Nigde Omer Halisdemir Universitesi Etik Kurulu’nun 21.12.2021 tarihli
karart ile verilmistir. Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Y6nergenin ikinci boliimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Bu calismada goriisme formu aracilifiyla ve goriismelerin ses kaydi alinarak elde edilen veriler,
arastirmacilar tarafindan goriismeyi takiben titizlikle dinlenip yazili belgelere doniistiiriilmiistiir.
Daha sonra calismaya katilan her bir miizik 6gretmeni ic¢in olusturulan yazili belgelere numara
verilmistir. Calismanin verileri nitel analiz yontemlerinden icerik analizi teknigiyle (Lichtman,
2010) analiz edilmistir. Verilerin analiz ve yorumlama islemindeki asamalar, goriisme formlarmin
arastirmaya katilan miizik Ogretmeni sayisina gore numaralandirilmasi, verilen yanitlarin
incelenmesi, kategorilerin gelistirilmesi, yanitlarin kategorilere uygun sekilde dagitilmasi,
gecerlilik ve giivenirlik ¢aligmasinin yapilmasi, kategorilerin frekans degerlerinin saptanmasi ve
elde edilen verilerin yorumlanmasidir (Armstrong, Davis, Paulson, 2011; Corbin, Strauss, 2007).

Calismada, icerik analizinin givenirligini belirlemek i¢in miizik 6gretmenlerinden elde edilen
veriler, 2’si miizik egitimi ve 1’1 dlgme degerlendirme alant uzmani olmak {izere 3 uzman
tarafindan kodlanmis ve kodlayicilar arasi uyum her bir strateji i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir.
Kodlayicilar aras: tutarhilik igin Miles ve Huberman (1994) tarafindan Onerilen esitlikten
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yararlamlmgtir. Uyum yiizdesinin %70’in Uzerinde ¢ikmasi, verilerin analizi igin giivenilir kabul
edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Calismada kodlamalardaki uyum yizdesi: Dikkat
stratejisi icin %92,1, yineleme stratejisi icin %89,5, anlamlandirma stratejisi igin %91,3,
eklemleme stratejisi icin %93,2, 6rgltleme stratejisi icin %87,9 ve anlamay1 izleme stratejisi i¢in
%95,7 bulunmustur. Bulgulara gore kodlayicilar arasinda bir tutarlilik oldugu ve kodlayicilar
arasi uzlagma anlamindaki guvenirligin saglandigini sdylemek miimkiindiir.

Calismanin bulgular1 sunulurken her bir stratejinin hangi kategorileri igerdigine dair tablolar
olusturulmustur. Tablolarda sunulan kategoriler, ¢alismaya katilan bazi miizik 6gretmenlerinin
goriislerinden secilen alintilarla desteklenmistir. Ayrica 6gretmenlerin goriislerinin cinsiyetlerine
ve kidemlerine gore degisip degismedigini belirlemek amaciyla degiskenlerin kendi i¢indeki
oranlar1 arasindaki farklilik incelenmis, bu amagla z puanlar1 hesaplanmustir.

Bulgular
Bu boéliimde, miizik 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerini 6grenme stratejilerini kullanmaya
yoOnlendiren uygulamalarma ait bulgular arastirmanin degiskenleri dogrultusunda incelenmekte
ve tablolar halinde sunulup baz1 6gretmenlerin goériislerinden segilen alintilarla agiklanmaktadir.

Tablo 1’deki bulgular incelendiginde, miizik 6gretmenlerinin miizik derslerinde dgrencilerini en
cok dikkat stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri, en az ise anlamayi izleme ve Orgutleme
stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri sdylenebilir.

Tablo 1

Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme Stratejilerine  Yonlendirme
Diizeylerine Iliskin Dagilimlart

Strateji f
Dikkat 64
Yineleme 44
Anlamlandirma 53
Eklemleme 44
Orgitleme 40
Anlamayi izleme 41

Asagida miizik Ogretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini 6grenme stratejilerinin kullanimina
yonlendiren uygulamalarina iliskin bulgular, her bir strateji bagliginda ayr1 ayr1 sunulmustur.

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Dikkat Stratejilerinin
Kullanimina Yénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 2’de miizik Ogretmenlerinin derslerinde 6grencilerini dikkat stratejilerinin kullanimia
yonlendirme bigimlerine iliskin goriisleri incelendiginde; ogretmenlerin 12’sinin (%31,6)
Ogrencilerine sdyleme/¢calma uygulamalarinda nota iizerinde hata yapilan yerleri isaretlettikleri,
11’inin (%28,9) 6grencilerine ezgideki nefes yerlerini, 8’inin (%21,1) notalari, 4’{iniin (%10,5)
tartim/ritim  yerlerini ve 1’inin de (%2,6) benzer yapilart isaretlettikleri belirlenmistir.
Ogretmenlerin  18’inin (%47,4) ise derslerinde &grencilerini not aldirma yoluyla dikkat
stratejilerine yonlendirdikleri belirlenmistir. Miizik O6gretmenlerinin kendi icindeki oranlari
arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde ise Ogretmenlerin derslerinde
ogrencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina yonlendirme bigimleri arasinda hem cinsiyetlerine
hem de kidemlerine gore anlamli farkliliklarin olmadigi séylenebilir (z<1,96; z>-1,96).
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Tablo 2

Miizik  Ogretmenlerinin _ Derslerinde Osrencilerini  Dikkat ~ Stratejilerinin - Kullanimina
Yonlendirme Bicimlerine Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem |

Kod Kadin  Erkek ; 1-5yi1 6 yil+ . Toplam

f % f % f % f % f %
Hata yapilan yerler 9 36 3 23 08 10 34 2 22 0,75 12 31,6
Nefes yerleri 9 36 2 15 149 11 38 0 0 421 11 289
Nota isaretleme 6 24 2 15 065 7 24 1 11 099 8 211
Tartim/ritim 3 12 0 0 18 2 7 2 22 -105 4 105
Benzer yapilar 1 4 0 0 1,02 1 3 0 O 1,02 1 26
Not aldirma 12 48 6 46 011 12 41 6 67 -139 18 474

Miizik 6gretmenlerinden bazilarinin derslerinde 6grencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bi¢imlerine iliskin gorisleri soyledir:

“Nota ogretimi swrasinda farkli renklerdeki kalemlerle r_gotalarz isaretleterek, tartim
ogretiminde de yuvarlak icine aldwrarak yonlendiriyorum” (O1).

“Ogretecegim sarkida prozodiye dikkat ¢ekebilmek adina acik ve kapali heceleri belirtmek
icin agtk hecenin altina nokta () kapal heceleri belirtmek icin ¢izgi (-) kullaniyorum”

(©3).

“Ornegin; 6grencilerden sarkida nefes alacag yere yildiz koymalarini istivorum. Onemli
olan bilgilerin altimi ¢izmelerini veya yildiz gibi semboller koymalarin istiyorum ”(010).

“Yeni ogrendikleri notalarin tizerine kirmizi kalemle gozliik cizdiriyorum. Eger 6grenci
notayr yeni é6greniyor veya karistriyorsa ayni notamin altim hep ayni renk kalemle
cizdiriyorum. Ornegin; unutulan nota si notasiysa bu notamn altim hep sart kalemle
cizmelerini istiyorum” (O17).

“Nota ogretiminde veya anlatigim konuyla ilgili onemli olan noktalart belirtmek icin
renkli kalemlerle bilginin altimi ¢izdiriyor veya yuvarlak icerisine aldiriyorum” (027).

“Ogretecesim sarki iizerinde uzatacagi hecelerin altimi renkli kalemlerle ciziyorum.
Defterlerine yazdirdigim bilgilerden onemli olan noktalarin da yine altim ¢izdirerek ya da
yanina yildiz koydurarak dikkatlerini cekmeyi saglamaya ¢alistyorum” (028).

“Ogrencilere anlattigim konular defterlerine not almalarim saglyorum. Onemli olan
noktalarin altimi gizmeleri veya bilgi yanina yildiz koymalarini istiyorum” (O35).

Tablo 3’te miizik 6gretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina
yonlendirdikleri asamalara iliskin goriisleri incelendiginde; 6gretmenlerin ¢ogunlugunun (281,
%73,7) derslerinin  Ogretim asamasinda ogrencilerini dikkat stratejilerini  kullanmaya
yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben 6gretmenlerin 16’sinin (%42,1) derslerinin
hazirlik, 4iniin (%12,5) 6gretimi sonlandirma ve 2’sinin de (%5,3) 6lgme ve degerlendirme
asamalarinda Ogrencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri tespit edilmistir.
Ogretmenlerin kendi igindeki oranlar1 arasmdaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde
ise kidemi 1-5 yil arasi olan 6gretmenlerin kidemi 6 yil ve {istii olan 6gretmenlere gore derslerinin
Ogretim asamasinda Ogrencilerini daha fazla dikkat stratejilerini kullanmaya yonlendirdikleri
soylenebilir (z>1,96).
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Tablo 3

Miizik  Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini  Dikkat ~ Stratejilerinin -~ Kullanimina
Yonlendirdikleri Asamalara Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam
Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ .
f % f % f % f % f %
Hazirhk 10 40 6 46 -036 9 36 7 54 -106 16 421
Ogretim 19 76 9 69 044 23 92 5 38 3,68 28 73,7
C)gretimi sonlandirma 3 12 1 8 044 3 12 1 8 044 4 125
Olgme ve degerlendirme 1 4 1 8 -044 2 8 0 O 1,47 2 53

Tablo 4’te miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina yonlendirme
bigcimlerinin ders kazanimlarma erigilmesindeki etkilerine iligkin goriisleri incelendiginde;
21’inin (%55,3) Ogrencilerin dikkatini odakladigi, 8’inin (%21,1) kalici 6grenme sagladigi,
6’sinin (%15,8) 6grenmeleri kolaylastirdigi, 3’iiniin (%7,9) anlamli 6grenmeyi sagladigi ve yine
3’{iniin (%7,9) 6zgiivene katki sagladig1 yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin
kendi igindeki oranlari arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde ise erkek
Ogretmenlerin  6grencilerini  dikkat stratejilerinin  kullanimina yonlendirme big¢imlerinin
ogrencilerin dikkatinin odaklanmasina olan katkisini kadin 6gretmenlere gore daha yiiksek oranda
vurguladiklart sdylenebilir (z<-1,96).

Tablo 4

Miizik  Ogretmenlerinin  Ogrencilerini  Dikkat ~ Stratejilerinin - Kullanimina — Yonlendirme
Bicimlerinin Ders Kazamimlarina Erisilmesindeki Etkilerine Iligskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam

Kod Kadin  Erkek . 1-5yil 6 yil+ 7

f % f % f % f % f %
Dikkati odaklama 11 44 10 77 -2,15* 16 55 5 56 -0,85 21 553
Kalicilik 4 16 4 31 -100 7 24 1 11 -0,18 8 211
Ogrenme kolaylig1 5 20 1 8 1,13 4 14 2 22 0,80 6 15,8
Anlamli 6grenme 3 12 0 0 1,85 3 10 0 O 1,85 3 79
Ozgiiven 2 8 1 8 003 1 3 2 22 -044 3 7,9

Miizik 6gretmenlerinden bazilarinin 6grencilerini dikkat stratejilerinin kullanimina yonlendirme
bicimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iligskin goriisleri sdyledir:

“Ogrencilerin yanls yapmaktan korkmamay: bu sekilde ogrendiklerini diisiiniiyorum.
Ogretimin en basinda dogru bir sekilde 5§reﬂgrek ilerledikleri icin ogretimin sonunda
ogrenci de ¢aldigi sarkidan memnun oluyor” (05).

“Amaca en kisa yoldan ulasabilmek adina ogrenilmesi planlanan bilgiye dikkatlerini
yogunlastirabiliyorlar” (O18).

“Bilgiyi dogru bir sekilde ogrenmelerinde ve bilginin kalict olmasinda etkili oldugunu
diistiniiyorum” (O21).

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Yineleme Stratejilerinin
Kullanimina Yénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 5’te miizik 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bigimlerine iligkin goriisleri incelendiginde; 6gretmenlerin 20’sinin (%52,6) butin
parca biitiin, 14’tiniin (36,8) par¢a biitiin, 3’liniin (%7,9) pargalara bdlme, 3’inin (%7,9)
yansilama seklinde tekrar, 2’sinin (%35,3) parca biitiin parca ve yine 2’sinin (%5,3) zor bolimiin
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tekrarmi yaptirma seklinde oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari
arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde ise Ogretmenlerin derslerinde
ogrencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina yénlendirme bigimlerinden biitiin parca biitiin
seklindeki yineleme stratejisi kullanimina yonlendirmenin kadin 6gretmenler tarafindan erkek
Ogretmenlere oranla daha yiiksek oranda yapildig1 soylenebilir (z>1,96).

Tablo 5

Miizik  Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini  Yineleme Stratejilerinin  Kullamimina
Yonlendirme Bicimlerine Iliskin Goriisleri
Cinsiyet Kidem

Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ . Toplam
f % f % f % f % f %
Butiin parca bitiin 17 68 3 23 300 15 52 5 56 -0,20 20 52,6
Parga bitiin 7 28 7 54 -157 11 38 3 33 0,25 14 36,8
Parga bitiin parca 1 41 8 04 1 3 1 11 -0,70 2 53
Parcalara bolme 2 8 1 8 003 1 3 2 22 -132 3 7,9
Zor boliimiin tekrarini yaptirma 1 4 1 8 -044 2 7 0 O 1,47 2 53
Yansilama seklinde tekrar 1 4 2 15 -106 3 10 0 O 1,83 3 79

Miizik 6gretmenlerinden bazilarinin derslerinde 6grencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina
yoOnlendirme bigimlerine iliskin goriislerine asagida yer verilmistir:

“Ogrencilere dgretecesim sarki tartimlarim éncelikle el vurarak ¢alistiriyorum. Ritmik
yapt oturduktan sonra bona ve solfejini yaptiriyorum ve bu asamalart ogrencilere
yaptirmak i¢in once ben yaparim sonra ogrencilerin beni taklit etmesini saglarim.
Calisilan eseri parca biitiin parca seklinde ogretiyorum. Eger karmasik ciimleler iceren bir
eser calistyorsak ciimleleri daha da kiigiilterek ¢alistirryorum. Par¢adan biitiine giderek
eserin ogretimini sagliyorum” (O3).

“Oncelikle dgretecegim sarkimin en zor pasajimin ¢alinma hizimi égrencilerin ¢alabilme
durumuna gore belirliyorum. Biitiiniinii calmadan once solfej yaptirarak sarkinin ritmi ve
nota gecislerini kavramis oluyorlar. Sonrasinda sarkiyr parcalara ayirarak caldirryorum.
En sonunda biitiine ulasiyoruz. Béylelikle parca ve biitiin olarak ilerlemis oluyorum” (O35).

“Eger bir sarki soylenecek ya da calinacaksa once ben tamamini calip ogrenciye
dinletivorum. Ogretim asamasina gectigimizde sarkiy ikiser ol¢iiliik bolerek notalar
analiz edip caligtirtyorum. Sonrasinda bir onceki ogrendigi dlgiilerle birlestirerek biitiine
ulastirryorum” (09).

“Ogrencilere anlattigim bir konuyu anlattiktan hemen sonra tekrarlatiyorum. Ornegin hiz
ve giirliik terimlerini anlattiktan sonra her terimi sira sira énce ben sonra biitiin sinifin
sOylemesi icin yonlendiriyorum. (piano: Hafif gurllkte dnce dgretmen sonra égrencilerin
tamamu soyliiyor)” (033).

“Ogrencilere bir miizik terimini acikladiktan sonra eger bu terimleri telaffuz etmekte
zorlaniyorlarsa once ben sonra onlarin soylemesini saglayarak yinelemeleri konusunda
onlart yonlendiriyorum. Ornegin insan seslerini anlattiktan sonra ‘mezzosoprano veya
soprano gibi terimleri séylemekte zorlaniyorlar. Bu terimleri once ben soyliiyorum sonra
swifin hep birlikte séylemesini istiyorum. Bunu birkag kere yineledigimizde telaffuz
edebiliyor oluyorlar. Ve daha ¢ok akillarinda kalmis oluyor” (036).

Tablo 6’da miizik 6gretmenlerinin derslerinde dgrencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina
yonlendirdikleri agamalara ilisgkin goriisleri incelendiginde; Ogretmenlerin ilk sirada (33°d,
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%86,9) derslerinin 6gretim asamasinda Ggrencilerini yineleme stratejilerinin  kullanimina
yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben miizik Ogretmenlerinin 8’inin (%18,4)
derslerinin hazirlik ve 4’liniin de (%12,5) derslerinin Ogretimi sonlandirma agamalarinda
Ogrencilerini  yineleme stratejilerinin  kullanimima  yonlendirdikleri  tespit  edilmistir.
Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde
ise kadin ogretmenlerin derslerinin Ogretim asamasinda erkek Ogretmenlere gore daha yiksek
oranda dgrencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri sdylenebilir (z>1,96).

Tablo 6

Miizik  Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini  Yineleme Stratejilerinin  Kullamimina
Yonlendirdikleri Asamalara Iliskin Goriisleri
Cinsiyet Kidem

Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ . Toplam
f % f % f % f % f %
Hazirlik 4 16 3 23 051 5 17 2 22 -032 8 184
Ogretim 24 9% 9 69 200 25 8 8 89 -0,22 33 86,9
Ogretimi sonlandirma 2 8 2 15 -065 3 10 1 11 -0,06 4 125
Olgme ve degerlendirme 0 0 0 O - 0 00 O - 0 0

Tablo 7°de miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina yonlendirme
bigcimlerinin ders kazanimlarma erigsilmesindeki etkilerine iligkin goriisleri incelendiginde;
18’inin (%47,4) anlamli 6grenmeyi sagladigi, 18’inin (%47,4) 6grenmelerin kaliciligini artirdigi,
12’sinin (%31,6) 6grenmeleri kolaylastirdigi, 2’sinin (%35,3) dikkati artirdigi, 2’sinin (%35,3)
bagimsiz 6grenen kimligi kazandirdigi, 1’inin (%2,6) motivasyonu artirdigi, 1’inin (%2,6)
farkindaligi artirdig, 1’inin (%2,6) de iletisim becerilerini gelistirdigi yoniinde goriis bildirdikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlari arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri
incelendiginde ise erkek Ogretmenlerin kadin Ogretmenlere gore yineleme stratejilerinin
kullanimina yonlendirme bigimlerinin anlamli 6grenmeye katki sagladigini daha yiiksek oranda
bildirdikleri sdylenebilir (z<-1,96).

Tablo 7
Muzik Ogretmenlerinin  Ogrencilerini  Yineleme Stratejilerinin  Kullanmimina Yonlendirme
Bicimlerinin Ders Kazanimlarina Erisilmesindeki Etkilerine Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam

Kod Kadin  Erkek . 1-5yil 6 yil+ ;

f % f % f % f % f %
Anlamli 6grenme 9 36 9 69 -2,08* 15 52 3 33 1,01 18 474
Ogrenme kolayligi 8 32 4 31 0,08 10 34 2 22 0,75 12 31,6
Kalicilik 10 40 8 62 -129 13 45 5 56 -057 18 47,4
Motivasyon 1 4 0 O 102 1 3 0 O 1,02 1 2,6
Dikkati artirma 2 8 0 O 1,47 2 7 0 O 1,47 2 53
Farkindalik 1 4 0 O 1,02 1 3 0 O 1,02 1 2,6
Bagimsiz 6grenen kimligi 2 8 0 O 1,47 1 3 1 11 -0,70 2 53
Tletisim 1 4 0 O 102 1 3 0 O 1,02 1 2,6

Miizik 6gretmenlerden bazilarinin 6grencilerini yineleme stratejilerinin kullanimina yonlendirme
bicimlerinin ders kazamimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin goriislerine asagida yer
verilmigtir:

“Basart duygusunu daha etkili hissettiginde derste daha aktif oldugu ve arkadaslariyla
daha ¢ok etkilesimde bulundugu bir ortam yaratilmis oluyor” (O1).



Girente ve Aydiner-Uygun

“Ogrencide dikkati ve miiziksel uygulamayr gii¢lendirdigini, ayn zamanda farkindalik
kazandiklarim diistintiyorum” (O11).

“Ogrencilerin Jarkindalik  kazanarak — ogrenilen  bilginin  kalicihgini  sagladigin
diigtiniiyorum” (0O15).

“Ogrenciler égretmen olmadan da kendi kendilerine ¢alisabilmeyi ogrenmis oluyor. Oz
kontrolii kazandiklarim diisiiniiyorum” (O17).

“Tekrar sayesinde biitiine daha rahat ve kalict ulasildigini diigiiniiyorum” (O18).

“Ogrencilerin bilgiyi edinme ve uygulamalarinda pratiklik kazandiklarim diisiiniiyorum”

(©32).

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Anlamlandirma Stratejilerinin
Kullanimina Yénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 8’de miizik Ogretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini anlamlandirma stratejilerinin
kullanimina yo6nlendirme big¢imlerine iligkin goriisleri incelendiginde; miizik 6gretmenlerinin
24°0niin (%63,2) farkli disiplinlerdeki konularla iliskilendirdikleri, 16’smmin (%42,1) Onceki
bilgilerle yeni bilgileri iliskilendirdikleri, 7’sinin (%18,4) gunlik hayattan &rneklerle
somutlastirdiklari, 4’iiniin (%10,5) ritmik benzerlikler ve farkliliklara vurgu yaptiklari ve 2’sinin
(%5,3) kiiltiirel bag kurduklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlar1 arasindaki
farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde ise 1-5 yil aras1 kideme sahip 6gretmenlerin 6 yil
ve ustii kideme sahip 6gretmenlere oranla 6grencilerini anlamlandirma stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bicimlerinden miizikteki ritmik benzerlik ve farklilik iligkilerini kurmaya daha fazla
yonlendirdikleri sdylenebilir (z>1,96).

Tablo 8

Muzik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Anlamlandirma Stratejilerinin Kullanimina
Yonlendirme Bicimlerine Iliskin Goériisleri

Cinsiyet Kidem Toolam
Kod Kadin  Erkek . 1-5yil 6 yil+ ; P
f % f % f % f % f %

Gunluk hayattan orneklerle 4 16 3 23 -051 4 14 3 33 -115 7 184

somutlastirma
Farkl disiplinlerdeki konularla 46 64 g 6> 015 19 66 5 56 053 24 632
iligkilendirme
Onceki bilgilerle yeni  bilgileri 15 43 4 33 106 13 45 3 33 063 16 421
iliskilendirme
\;Rlutrrélljk benzerlik ve farkliliklara 2 8 2 15 065 4 14 0 0 215 4 105
Kiiltiirel bag kurma 0O 0 2 15 -154 1 3 1 11 -0,70 2 5,3

Miizik o6gretmenlerinden bazilarinin derslerinde 6grencilerini anlamlandirma stratejilerinin
kullanimina yonlendirme bigimlerine iliskin goriislerine asagida yer verilmistir:

“Sarki égretiminde daha ¢ok kullantyorum. Ozellikle birbirlerine ritim olarak benzeyen
sarkilart ogreterek baslyorum ve 6grenci ritmi daha iyi kavradik¢a birbirine yakin olan

ritimdeki sarkilarla_devam ediyorum. Benzer ritmik yapt ve ol¢ii sayisinda olmalarina
dikkat ediyorum” (O1).

“Burada bir érnek vermek istiyorum: Suriyeli bir ogrencime ritim kaliplarini sehir

isimleriyle eslestirerek ogretmek istedigimde Tiirkiye icinde hicbir sehre hakim olmadig
icin bildigi, kendi iilkesine ait sehirlerden ornek vererek ogretiyordum. Ornegin, dortliik
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Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme Stratejilerini Kullanmaya Yonlendiren
Uygulamalarinin Incelenmesi

ve iki sekizlik notamin égretiminde kullandigim Van-Izmir sehirleri yerine Sam-Halep
sekilde tartimlar: isimlendirerek ogretiyordum. (...)Ayni zamanda calistigim yére olan
Sanlwrfa’daki cocuklara klasik bir eseri drnek vererek bir bilgiyi edindirmek yerine
halaylarimizi ya da demirbas haline gelmis eserlerimizi kullandigimda égrencilere bilgiyi
aktarmak daha kolay ve etkili oluyor ” (O3).

“Nota sekillerini elmaya benzeterek, nota siirelerini anlatmaya basliyorum. Sonrasinda
nota siirelerini matematiksel iliski kurarak anlatiyorum. (...) Insan sesi olusumu konusunu
anlatirken fen bilimleri dersine deginiyorum. Insan viicudumuzun béliimlerini anlattiktan
sonra insan sesini aciklayabilmis oluyorum. Ayni zamanda Tiirkii hikdayelerini 6grenirken
Turkce dersiyle bag kurmus oluyoruz. (...) OSrencilerin égretim siirecindeki baglantiyt
kurabilmeleri agisindan bir 6nceki derste ogrendiklerimizi hatirlatip tizerine hangi bilgileri
ekleyecegimizden bahsediyorum ve derse geciyorum” (O11).

“Ornegin, Istiklal Marsi'm ogrettikten sonra herhangi bir mars ogreteceksem ikisi
arasindaki benzerligi, ikisinin de mars oldugunu fakat Istiklal Marsi mn milli marsimiz
oldugunu vurguluyorum. Tasavvuf miizigini anlattigimda ise daha énce okul icerisinde
yvapilan bir programda dinletilen ilahilerin de bu kategoriye girdiklerinden bahsetmigtim”

(©28).

“Ornegin, Istiklal Marsini é3retmeden once ogrencilere marsimizin yazildigi tarihsel
stirecten bahsederek inkilap dersi ile bagdastirtyorum. Konular ilerlediginde eger ki onceki
verdigim bilgive atifta bulunmam gerekiyorsa bunu cocuklara tekrar hatirlatiyorum.
Cocuklar daha dnce isledigimiz derste... anlatmistim. Bakin bu konuda da ...kullanmuis
olacagiz gibi” (034).

“Ornegin, 6grencilere insan sesini anlattiktan sonra ses gruplarini ve sonrasinda korolart
anlatryorum. Ogrenci dnce sesin nasil olustugunu ogreniyor. Bu noktada fen bilimleri
dersinden de yardim almis oluyoruz. Sonrasinda kalin-orta-ince olarak ayrilnus erkek ve
kadin seslerini goriiyor, dinliyor. En sonunda korolart dinlediginde tiim ses degisimlerinin
ya da farkli ses gruplarinin ayrimint yapabilmis oluyor” (038).

Tablo 9’da miizik Ogretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini anlamlandirma stratejilerinin
kullammina yonlendirdikleri asamalara iliskin goriisleri incelendiginde; Ogretmenlerin
anlamlandirma stratejilerinin kullanimina en ¢ok (25’1, %65,8) derslerinin dgretim asamasinda
ogrencilerini yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben miizik 6gretmenlerinin 21’inin
(%55,3) derslerinin hazirlik, 8’inin (%21,1) 6gretimi sonlandirma ve 1’inin de (%2,6) dlgme ve
degerlendirme asamalarinda  Ogrencilerini  anlamlandirma  stratejilerinin -~ kullanimina
yonlendirdikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari arasindaki farkliliklara
iliskin z degerleri incelendiginde ise Ogretmenlerin Ogrencilerini anlamlandirma stratejilerinin
kullanimina yonlendirdikleri ders asamalar1 arasinda hem cinsiyetlerine hem de kidemlerine gore
anlamli farkliliklarin olmadigi sdylenebilir (z<1,96; z>-1,96).

Tablo 9
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogsrencilerini Anlamlandirma Stratejilerinin Kullanimina
Yonlendirdikleri Asamalara Iligkin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam
Kod Kadin  Erkek . 1-5yil  6yil+ ;
f % f % f % f % f %
Hazirlik 16 64 5 38 154 17 59 4 44 0,75 21 553
Ogretim 18 72 7 54 1,10 18 62 7 78 -0,95 25 65,8
Ogretimi sonlandirma 5 20 3 23 -0,22 7 24 1 11 0,99 8 21,1
Ol(;me ve degerlendirme 1 4 0 O 1,02 0 0 1 11 -1,06 1 2,6
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Girente ve Aydiner-Uygun

Tablo 10°da miizik 6gretmenlerinin Ogrencilerini anlamlandirma stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bi¢imlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin gorisleri
incelendiginde; 16’sinm (%42,1) 6grenmedeki kalicihigr artirdigi, 14’tniin  (%36,8) disiplinler
arast iligki kurmay1 sagladigi, 11’inin (%28,9) anlamli 6grenmeyi sagladigi, 7’sinin (%18,4)
ogrenmeleri kolaylastirdigi, 5’inin (%13,2) bilgileri somutlastirdigi, 3’iiniin (%7,9) farkindalik
olusturdugu ve 2’sinin (%35,3) motivasyonu artirdig1 yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir.
Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde
ise Ogrencilerini anlamlandirma stratejilerinin kullanimina yonlendirme big¢imlerinin bilgileri
somutlastirmadaki katkisinin kidemi 1-5 yil aras1 olan 6gretmenler tarafindan 6 yil ve tstii olan
Ogretmenlere, kadin dgretmenler tarafindan da erkek Ogretmenlere gore daha yiiksek oranda
belirtildigi sdylenebilir (z>1,96).

Tablo 10

Muzik Ogretmenlerinin Ogrencilerini Anlamlandirma Stratejilerinin Kullammina Yonlendirme

Bicimlerinin Ders Kazanimlarina Erisilmesindeki Etkilerine Iligkin Gériisleri
Cinsiyet Kidem

Kod Kadm  Erkek _ Lsyl 6yt Toplam
f % f % f % f % f %
Kalicilik 11 44 5 38 033 11 38 5 56 -093 16 421
Disiplinler aras iligki kurma 10 40 4 31 057 11 38 3 33 0,25 14 36,8
Anlamli Ggrenme 7 28 4 31 -0,18 8 28 3 33 -0,32 11 28,9
Ogrenme kolayligi 5 20 2 15 036 6 21 1 11 0,74 7 184
Somutlagtirma 5 20 0 O 250 5 17 0 0 246* 5 132
Farkindalik 2 8 1 8 0,03 2 7 1 11 -0,37 3 79
Motivasyon 1 4 1 8 04 2 7 0 0 -093 2 53

Miizik Ogretmenlerinden bazilarinin 6grencilerini anlamlandirma stratejilerinin  kullanimina
yoOnlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin goriislerine asagida
yer verilmistir:

“Ogrencilerde var olan fikirleri dinleyip iizerine yeni bilgileri ekledigimizde kazanimin
akilda kalict olmasi acgisindan daha etkili oldugunu diisiiniiyorum:. Yonlendirmelerle
dogruyu bulduklarinda basarma duygusunu da hissetmis oluyorlar” (035).

“Oncesinde var olan bir bilgiye yenisini ekleyecegi icin kazanima daha kolay ulasacagin
ve bilginin daha kalici ve somut hale gelecegini diistiniiyorum” (O6).

“Ogrencilerin farkindalik  kazanarak — ogrenilen  bilginin  kaliciligimi  sagladigim
diistiniiyorum” (0O15).

“Ogrenciler bilginin disiplinler arasi ve miizik dersi igerisinc{gki iligskisini kurmus oluyor.
Boylece bilgiyi daha da ciddiye alarak edinmeye ¢alistyor” (O16).

“Ogrencilerin ogrendikleri bilgiyi iligkilendirme ve bilisler arasi transfer yapmalari
konusunda etkili oldugunu diigiiniiyorum” (031).

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Eklemleme Stratejilerinin
Kullammina Yénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 11’de miizik Ogretmenlerinin  derslerinde ogrencilerini  eklemleme stratejilerinin
kullanimina yonlendirme big¢imlerine iliskin goriisleri incelendiginde; ogretmenlerin 25’inin
(%65,8) duygusal bag kurduklari, 10’unun (%26,3) zihinde gorsel imaj olusturduklari, 5’inin
(%13,2) giinliik hayattan 6rneklerle somutlagtirdiklari ve 4’{iniin (%10,5) bedensel somutlastirma
yaptiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlar1 arasmdaki farkliliklara iliskin z
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Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme Stratejilerini Kullanmaya Yonlendiren
Uygulamalarinin Incelenmesi

degerleri incelendiginde ise derslerinde Ogrencilerini eklemleme stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bi¢imlerinden bedensel somutlastirma yaptigini belirten 6gretmenler arasinda kadin
ogretmenler lehine anlamli farkin oldugu séylenebilir (z>1,96).

Tablo 11
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Eklemleme Stratejilerinin  Kullanimina
Yonlendirme Bicimlerine Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem
Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ .

f % f % f % f % f %

Duygusal bag kurma 17 68 8 62 039 21 72 4 44 151 25 658
Zihinde gorsel imaj olusturma 6 24 4 31 -044 7 24 3 33 -052 10 26,3

1 2

0 2

Toplam

Gunlik hayattan 6rneklerle 8 08 3 10 22 079 5 132

4 16
somutlastirma
Bedensel somutlagtirma 4 16 0 2,18* 2 7 22 -105 4 10,5

Miizik 6gretmenlerinden bazilarmin derslerinde Ogrencilerini  eklemleme stratejilerinin
kullanimina yonlendirme bigimlerine iliskin goériislerine asagida yer verilmistir:

“Notalar yerine ticgen, kare veya daire gibi geometrik sekiller kullanarak ogrencilerin
nota sekli disindaki imgelerle duyduklart miizigi somut hale getirmelerini amacliyorum.
Aynt zamanda bedenlerini de kullanmalart icin 6rnegin iicgen ve daire miizik notasini
simgelerken kareye alkis veya ayak vurma gibi gorevier yiikleyerek cocuklar:
yonlendiriyorum. Bu sayede hem nota ogretimini desteklemis hem de miizikal yasanti
kazandirmis oluyorum” (O1).

“Ogrencilere olcii, olcii cizgisi ve dlcii sayist konusunu anlatmak icin bir etkinlik
planlamistim. Ogrencilerin her birine farkli nota deSerlerinin yazili oldugu kdgitlar
verdim. Sinifin kapisina bir ogrenciyi goreviendirdim. Bu égrenci olcii sayisinin yazili
oldugu bir kagit tutuyordu ve nota degerlerini tasiyan 6grenciler kapidan iceriye girmeye
calistyorlardi. Olcii sayist gorevinde olan 6Srenci iceriye girebilecek olanlar secip sinifa
alyordu. Bu etkinlikte sumif 6lciiyii, duvarlar olcii ¢izgisini, kapidaki 6grenci olcii sayisini
ve diger ogrenciler nota degerlerini temsil ediyordu. Bu etkinlikle birlikte ogrencilerin
konuyu ¢ok iyi kavradigini gozlemledim” (O17).

“Ornegin, giirliik terimlerini anlatirken forte terimini gok giiriiltiisiine ya da piano terimini
art viziltisina benzeterek somutlastirtyorum” (026).

“Kitapta yer alan dinleme etkinliklerini yaptirarak ogrencilerin dinledikleri miizik ile ilgili
hissettikleri duygu ve diisiincelerini ifade etmelerini istiyorum” (O28).

Tablo 12’de miizik Ogretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini eklemleme stratejilerinin
kullanlnmina yOnlendirdikleri asamalara iliskin gorisleri incelendiginde; Ogretmenlerin
ogrencilerini eklemleme stratejilerinin kullanimina en ¢ok (22’si, %57,9) derslerinin 6gretim
asamasinda yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben miizik 6gretmenlerinin 12’sinin
(%31,6) derslerinin hazirlik ve 9’unun da (%23,7) derslerinin 6gretimi sonlandirma agsamalarinda
Ogrencilerini  eklemleme stratejilerinin  kullanmmina  yonlendirdikleri tespit edilmistir.
Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlar1 arasmdaki farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde
ise Ogretmenlerin Ogrencilerini eklemleme stratejilerinin kullanmmina ydnlendirdikleri ders
asamalar1 arasinda hem cinsiyetlerine hem de kidemlerine gore anlamli farkliliklarin olmadigi
soylenebilir (z<1,96; z>-1,96).
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Girente ve Aydiner-Uygun

Tablo 12
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Eklemleme Stratejilerinin  Kullanimina
Yonlendirdikleri Asamalara Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam
Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ .
f % f % f % f % f %
Hazirlik 7 28 5 38 -065 10 34 2 22 075 12 316
Ogretim 17 68 5 38 180 18 62 4 44 093 22 579
Ogretimi sonlandirma 6 24 3 23 006 6 21 3 33 -0,73 9 237
Olgme ve degerlendirme 0 0 0 O - 0 0 0 O - 0 0

Tablo 13’te miizik Ogretmenlerinin derslerinde Ogrencilerini eklemleme stratejilerinin
kullanimima ydnlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin
gorisleri incelendiginde; 11’inin (%28,9) 6grenmede kaliciligr artirdigi, 8’inin (%21,1) anlaml
O0grenmeyi sagladigi, 7’sinin (%18,4) Ogrenmeleri kolaylastirdigi, 5’inin (%13,2) bilgileri
somutlastirdigi, 5’inin (%13,2) dikkati artirdigi, 5’inin (%13,2) transfer yapma becerisini
gelistirdigi, 4’liniin (%10,5) motivasyonu artirdigi, 2’sinin (%5,3) hayal diinyasini gelistirdigi,
2’sinin (%5,3) gorsel zekayi gelistirdigi ve 2’sinin (%5,3) miiziksel kiiltiirlenmeye katki sagladigi
yoniinde goriis bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlari arasindaki
farkliliklara iliskin z degerleri incelendiginde ise Ogretmenlerin Ogrencilerini eklemleme
stratejilerinin  kullanimina yonlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki
etkilerinden dikkati artirmanin kidemi 1-5 y1l arasi olan 6gretmenler tarafindan 6 yil ve iistii olan
ogretmenlere gore daha yiiksek oranda belirtildigi sdylenebilir (z<-1,96).

Tablo 13
Muzik Ogretmenlerinin Ogrencilerini Eklemleme Strateji{erinin Kullammina Yonlendirme
Bicimlerinin Ders Kazanimlarina Erisilmesindeki Etkilerine Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem
Kod Kadin  Erkek IS g Toplam
z yil z

f % f % f % f % f %
Kalicilik 8 32 3 23 060 9 31 2 22 0,54 11 28,9
Anlamli 6grenme 6 24 2 15 065 6 21 2 22 -0,10 8 211
Ogrenme kolaylig1 5 20 2 15 036 4 14 3 33 -1,15 7 18,4
Somutlagtirma 312 2 15 -028 3 10 2 22 -0,79 5 13,2
Dikkati artirma 4 16 1 8 080 5 17 0 0 246* 5 13,2
Motivasyon 3 12 1 8 044 3 10 1 11 -0,06 4 105
Hayal diinyasini gelistirme 1 4 1 8 -044 2 7 0 O 1,47 2 53
Gorsel zeka 2 8 0 O 147 2 7 0 O 1,47 2 53
Transfer 3 12 2 15 -028 3 10 2 22 -0,79 5 132
Miziksel kiltiirlenme 2 8 0 0 147 2 7 0 O 054 2 5,3

Miizik 6gretmenlerinden bazilarinin eklemleme stratejilerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki
etkilerine iligkin goriisleri soyledir:

“Bu stratejiyle birlikte gordiikleri ve ogretilmesi amaglanan bilginin daha net
iliskilendigini diistintiyorum. Aymi zamanda disiplinler arasi baglantiyr da sagladigini

diistiniiyorum” (02).

“Miizikal kazammlarda akilda kalicihg destekledigini ve gorsel imaji biitiin ile
birlestirdigini diisiiniiyorum” (06).

“Ogrencilerde hem genel kiiltiirlenme hem de farkly konulara aktarim saglamalarinda
yvardimct oldugunu diisiiniiyorum” (016).
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Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Ogrencilerini Ogrenme Stratejilerini Kullanmaya Yonlendiren
Uygulamalarinin Incelenmesi

“Bilgiyi somutlagtirma ve bilginin kalicihgini olumlu yonde etkiledigini diigiiniiyorum”

(©26).

“Bilginin kalicihigini arttirdigini ve ogrendikleri bilgiyi ¢ok yonlii kullanabilmeleri
agisindan énemli oldugunu diistiniiyorum” (032).

“Miizigin duygular ifade edebilmede bir arag olacagim fark etmelerini sagladigim
diigtiniiyorum” (034).

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Orgiitleme Stratejilerinin
Kullammina Yénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 14°te miizik 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerini 6rglitleme stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bi¢imlerine iliskin goriisleri incelendiginde; Ogretmenlerin 15’inin (%39,5)
sema/grafik olusturduklari, 10’unun (%26,3) giincel hayattan 6rneklerle somutlastirdiklari, 5’inin
(%13,2) hikdye olusturduklari, 5’inin (%13,2) Ozetleme yaptiklari, 3’lniin (%7,9) simge
olusturduklar1 ve 2’sinin (%5,3) sozciikle kodlama yaptiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi
icindeki oranlar1 arasindaki farkliliklara iligkin z degerleri incelendiginde ise Ogretmenlerin
derslerinde 6grencilerini érgiitleme stratejilerinin kullanimina yonlendirme bigimlerinden ginlik
hayattan orneklerle somutlastirma ve hikdye olusturma kategorilerinde kidemi 1-5 yil olan
ogretmenler lehine anlamli farkin oldugu séylenebilir (z>1,96).

Tablo 14
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Orgiitleme Stratejilerinin  Kullanimina
Yonlendirme Bicimlerine Illiskin Goériisleri

Cinsiyet Kidem

Kod Kadm Erkek 15yl 6yl Toplam

f % f % f % f % f %
Sema/grafik olusturma 8 32 7 54 -131 12 41 3 33 0,44 15 395
Guncel hayattan ormeklerle 6 24 4 31 044 10 34 0 0 391* 10 263
somutlastirma
Hikéye olusturma 312 2 15 -028 5 17 0 O 246* 5 13,2
Ozetleme 4 16 1 8 080 2 7 3 33 -161 5 132
Simge olusturma 312 0 O 18 2 7 1 11 -0,37 3 79
Sozclkle kodlama 2 80 0 147 1 3 1 11 -0,70 2 5,3

Muizik Ogretmenlerinden bazilarinin  derslerinde Ogrencilerini  orgiitleme  stratejilerinin
kullanimina yonlendirme bigimlerine iliskin goriislerine asagida yer verilmistir:

“Ritim kaliplarint égretirken ogrencilerin daha iyi anlayabilmesi ve akilda kalict olmast
icin sehir isimleriyle eslestirivorum. Ogrenip Ogrenmediklerini anlayabilmek icin de
karisik sehir isimlerini yazip yarismalar diizenledigim oluyor.

Nota siirelerini ogretirken nota sekilleriyle ilgili hikaye olusturuyorum. Ornegin birlik
notaytr babaya, ikilik notayr anneye, dortliik notayt evin erkek ¢ocuguna, sekizlik notayt evin
kiz cocuguna benzeterek bunlar iizerinden hikdye anlatimi yapiyorum” (07).

“Sarkilart 6gretirken ezgisi ayni ama sozleri farkll olan kisimlarin farkina varp dikkatli
bir sekilde soylemeleri i¢in uyartyorum. Eger nota okuyorsak yine aym ezgilerin farkina
varmalarini saglamak icin uyarida bulunuyorum” (O13).

“Ogrenecekleri eserin yapisal analizini yapmalar: konusunda yonlendiriyorum. Ritim

kaliplarini, eser icindeki degistirici isaret, sembol vs. fark etmelerini sagliyorum.
Sonrasinda eseri ¢almaya baslamalarint istiyorum.
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Ritim kaliplarini 6grettikten sonra sehir isimleri ile eslestiriyorum ve bu eslestirmeleri neye
gore yaptigimi agiklyyorum. Sonrasinda 6grencinin kendi ismine uygun olan ritim kalibini
bulmasini istiyorum” (020).

“Eseri calistirirken eser icerigi ile ilgili yapisal bir analiz yapmalarini saglayip bunun
icerisindeki temel armoni bilgilerini de 6grencilere kazandirmayt amagliyorum™ (022).

“Ogrencilere sarki 6gretiminde énce analiz etmelerini istiyorum. Sarkimin sézleri ve
notalarim, tekrar edilecek kisimlari veya sézlerde uzatilacak heceleri fark etmelerini
sagliyorum” (O27).

Tablo 15°de miizik Ogretmenlerinin derslerinde O6grencilerini  oOrgiitleme stratejilerinin
kullanirmima yonlendirdikleri asamalara iliskin goriisleri incelendiginde; Ogretmenlerin
Ogrencilerini orgilitleme stratejilerinin kullanimina en ¢ok (21’1, %55,3) derslerinin 6gretim
asamasinda yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben miizik 6gretmenlerinin 14’{iniin
(%36,8) derslerinin hazirlik, 6’sinin (%15,8) 6gretimi sonlandirma ve 3’tiniin de (%7,9) 6lgme ve
degerlendirme asamalarinda 6grencilerini orgiitleme stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri
tespit edilmistir. Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlar1 arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri
incelendiginde ise Ogretmenlerin  Ogrencilerini  Orgiitleme  stratejilerinin - kullanimina
yonlendirdikleri ders asamalar1 arasinda hem cinsiyetlerine hem de kidemlerine goére anlamli
farkliliklarin olmadig1 sdylenebilir (z<1,96; z>-1,96).

Tablo 15
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Orgiitleme Stratejilerinin  Kullammina
Yonlendirdikleri Asamalara Illiskin Gériisleri

Cinsiyet Kidem Toplam
Kod Kadin  Erkek . 1-5yil 6 yil+ ;
f % f % f % f % f %
Hazirhk 8 32 6 46 -085 10 34 4 44 -053 14 36,8
Ogretim 13 52 8 62 -057 18 62 3 33 159 21 553
C)gretimi sonlandirma 5 20 1 8 1,13 5 17 1 11 0,49 6 15,8
Olgme ve degerlendirme 3 12 0 O 185 1 3 2 22 -132 3 79

Tablo 16’da miizik 06gretmenlerinin 6grencilerini  Orgiitleme stratejilerinin - kullanimina
yonlendirme bigimlerinin ders kazamimlaria erisilmesindeki etkilerine iliskin goriisleri
incelendiginde; 11’°inin (%28,9) 6grenmelerin kaliciligini artirdigi, 11°inin (%28,9) 6grenmeleri
kolaylastirdigi, 10’unun  (%26,3) anlamhi 6grenmeyi sagladigi, 4’iiniin (%10,5) bilgileri
somutlastirdigl, 4’linlin (%10,5) farkindalig1 artirdigi, 3’liniin (%7,9) motivasyonu artirdigi,
2’sinin (%5,3) dikkati odakladig1 ve 1’inin (%2,6) 6zgiiveni artirdig1 yoniinde goriis bildirdikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri
incelendiginde ise 6gretmenlerin 6grencilerini 6rgiitleme stratejilerinin kullanimina yénlendirme
bicimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine yoOnelik goriisleri arasinda hem
cinsiyetlerine hem de kidemlerine gore anlamli farkliliklarin olmadig1 sdylenebilir (z<1,96; z>-
1,96).

Miizik Ogretmenlerinden bazilarmin  Ogrencilerini  Orgiitleme stratejilerinin - kullanimina
yonlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin goriislerine asagida

yer verilmistir:

“Ritim kaliplarinda notalarin kendi icindeki degiskenliginin farkinda olup bu sekilde
uygulamalarin sagladigim diigiintiyorum” (O8).

“Akilda kalicihg arttirtyor ve 6grenme asamasini kolaylastirtyor” (018).
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Tablo 16
Muzik Ogretmenlerinin Ogrencilerini Orgiitleme Stratejilerinin  Kullanmimina Yonlendirme
Bicimlerinin Ders Kazamimlarina Erisilmesindeki Etkilerine Iliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem

Kod Kadin Erkek z 1-5 yil 6 yil+ z Toplam

f % f % f % f % f %
Kalicilik 8 32 3 23 060 8 28 3 33 -0,32 11 289
Anlaml §grenme 4 16 6 46 -193 9 31 1 11 1,47 10 26,3
Ogrenme kolaylig1 7 28 4 31 -0,18 8 28 3 33 -032 11 28,9
Somutlastirma 2 8 2 15 -065 3 10 1 11 -0,06 4 10,5
Dikkati odaklama 1 4 1 8 -044 2 7 0 0 1,47 2 5,3
Motivasyon 1 4 2 15 -106 3 10 O 0 1,83 3 7,9
Farkindalik 2 8 2 15 -065 3 10 1 11 -0,06 4 10,5
Ozgiiven 1 4 0 0 1,02 1 3 0 0 1,02 1 2,6

“Ogrenci basart duygusunu deneyimlemis ve giidiilenmis oluyor” (020).

“Ogretmenleri olmadan calistiklar: eserleri de bu sekilde analiz yaparak calzsmayz
ogrenmis oluyorlar. Bu da bilgiyi daha dogru uygulamalarina yardimct olacaktir” (O21).

“Ogrenciler bilgiyi edinirken bir siirprizle karsilasmamis oluyor ve sarkiyi ya da marsi
o6grenme esnasinda kendine daha ¢ok giivenmis oluyor” (032).

“Ogrencilerin ogrendikleri bir melodide en cok dikkatlerini ceken .(zoktayz belirtmis
olmalart kendi begenilerinin de farkinda olmalarini saglamis oluyor” (0O34).

“Soyut olan kavramlarin somutlagtirilarak akilda kalma ve anlama diizeylerine etki ettigini
diistintiyorum” (036).

Miizik Ogretmenlerinin Miizik Derslerinde Ogrencilerini Anlamayi izleme Stratejilerinin
Kullammina Yoénlendiren Uygulamalarina iliskin Bulgular

Tablo 17’de miizik Ogretmenlerinin derslerinde 6grencilerini anlamay: izleme stratejilerinin
kullammmina yonlendirme bi¢imlerine iliskin goriisleri incelendiginde; miizik 6gretmenlerinin
10’unun (%26,3) denetleme, 29’unun (%76,3) sinama ve 2’sinin (%35,3) kavrama hatalarini
diizeltme seklinde Ogrencilerini anlamay1 izleme stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlar1 arasindaki farkliliklara iliskin z degerleri
incelendiginde ise Ogretmenlerin derslerinde Ogrencilerini anlamay1 izleme stratejilerinin
kullanimma yonlendirme bi¢imlerinden smamayi belirten Ogretmenler arasinda erkek
ogretmenler lehine anlaml farkin oldugu sdylenebilir (z<-1,96).

Tablo 17
Miizik Ogretmenlerinin Derslerinde Osrencilerini Anlamay Izleme Stratejilerinin Kullanimina
Yonlendirme Bicimlerine Iliskin Goériisleri

Cinsiyet Kidem Toplam

Kod Kadin Erkek . 1-5yil 6yil+ ;
f % f % f % f % f %
Denetleme 6 24 4 31 -044 6 21 4 44 -131 10 26,3
Sinama 17 68 12 92 -2,04* 22 76 7 78 -0,12 29 76,3
Kavrama hatalarin: 2 8 0 0 147 2 7 0 0 147 2 53

diizeltme

Miizik Ogretmenlerinden bazilarinin derslerinde Ogrencilerini anlamay1 izleme stratejilerinin
kullanimina yonlendirme bigimlerine iliskin goriislerine asagida yer verilmistir:
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“Ogrencilere konuyu anlattiktan sonra daha once verdigim bilgilere atifta bulunarak
ogrencilerin daha onceki bilgilerini hatirlayip hatirlamadiklarini ya da ne kadar
hatirladiklarini denetlemis oluyorum.(...)Bir sarki ogretiminde ise sarkiyi soylerlerken
aralarda dolastyorum. Eger yanlis séyleyen birileri varsa once yanlis séyleyen kisinin de
icinde bulunacagi gruplara bélerek grup grup soyletiyorum. Eger hala yanlis séyleyen kisi
dizeltmediyse yanlis sdylenen yerin ogretimini hizlica tekrarlayarak dogru 6grenmelerini
saglamis oluyorum” (09).

“Osrencilere oOgrettisim sarkin teker teker veyva grupla soyletivorum. Ogrenme
hatalarvuin  tespitini  yaptiktan sonra 6grencilere nasil diizeltmeleri  gerektigini
anlatiyorum. Eve gittiginde de ¢alisabilmesi igin kayit gonderiyorum ve sonraki ders tekrar
edip hatalar diizetip diizeltmediklerini kontrol ediyorum.

Oésrencilerin hata yaptigi yerleri ya da eksikleri not alip sonraki derste notlarimi kontrol
ettikten sonra ogretimi planliyorum” (019).

“Ogrencilere sarkiyi 6gretirken anlamadiklarini gozlemledigimde éncelikle hata yapan ya
da soyleyemeyenleri tespit etmek icin sinifi gruplara aywip soyletiyorum.

Ogretim asamasinda eger 6grenci bir hata yapiyorsa miizigi durdurup yeniden anlatip gerekirse
tahtada yazarak anlatyorum ve uygulamalarimi sagliyorum” (029).Tablo 18’de miizik
Ogretmenlerinin  derslerinde Ogrencilerini  anlamayr izleme stratejilerinin - kullanimina
yonlendirdikleri asamalara iliskin goriisleri incelendiginde; 6gretmenlerin 6grencilerini anlamayi1
izleme stratejilerinin kullanimima en ¢ok (21’1, %55,3) derslerinin Ogretimi sonlandirma
asamasinda yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu bulguyu takiben miizik dgretmenlerinin 17’°sinin
(%44,7) derslerinin 6lgme ve degerlendirme asamasinda, 6’smin (%15,8) 6gretim ve 5’inin
(%13,2) hazirhlk asamasinda Ogrencilerini anlamayi izleme stratejilerinin - kullanimina
yonlendirdikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin kendi icindeki oranlari arasindaki farkliliklara
iliskin z degerleri incelendiginde ise erkek ogretmenlerin derslerinin Ogretimi sonlandirma
asamasinda (z<-1,96), kadin 6gretmenlerin de dl¢me ve degerlendirme asamasinda 6grencilerini
anlamay1 izleme stratejilerinin kullanimina daha fazla yonlendirdikleri sdylenebilir (z>1,96).

Tablo 18
Muzik Ogretmenlerinin Ders]erinde Osrencilerini Anlamayt Izleme Stratejilerinin Kullanimina
Yonlendirdikleri Asamalara lliskin Gériisleri

Cinsiyet Kidem Toplam
Kod Kadin  Erkek . 1-5yil 6 yil+ ;
f % f % f % f % f %
Hazirhk 2 8 3 23 1,17 4 14 1 11 022 5 132
Ogretim 5 20 1 8 1,13 4 14 2 22 -055 6 158
Ogretimi sonlandirma 11 44 10 77 -2,15* 16 55 5 56 -0,02 21 55,3
Olgme ve degerlendirme 14 56 3 23 2,15* 13 45 4 44 0,02 17 447

Tablo 19°da miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini anlamay1 izleme stratejilerinin kullanimina
yonlendirme bi¢imlerinin ders kazamimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin goriisleri
incelendiginde; 20’sinin (%52,6) anlaml1 6grenmeye, 10’unun (%26,3) 6grenmelerin kaliciligina,
9’unun (%23,7) eksiklikleri fark etmeye, 5’inin (%13,2) 6z degerlendirme yapmaya, 4’{iniin
(%10,5) bagimsiz 6grenen kimligi kazanmaya, 3’iiniin (%7,9) 0gretmen ve 6gretim etkililigini
degerlendirmeye, 1’inin (%2,6) dikkati odaklamaya, 1’inin (%2,6) 0zgliveni artirmaya, 1’inin
(%2,6) transfer yapmaya ve 1’inin (%2,6) motivasyonu artirmaya katki sagladig1 yoniinde goriis
bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin kendi i¢indeki oranlar1 arasindaki farkliliklara iliskin z
degerleri incelendiginde ise 6gretmenlerin derslerinde 6grencilerini anlamayi izleme stratejilerine
yonlendirme bi¢imlerinin eksiklikleri fark etme ve 6z degerlendirme yapmaya olan katkisinin
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kidemi 1-5 y1l aras1 olan dgretmenler tarafindan daha yiiksek oranda vurgulandigi sdylenebilir
(z>1,96).

Tablo 19
Muzik Ogretmenlerinin Ogrencilerini Anlamay: Izleme Stratejilerinin Kullanimina Yonlendirme
Bicimlerinin Ders Kazammlarina Erigilmesindeki Etkilerine lliskin Goriisleri

Cinsiyet Kidem Toplam

Kod Kadin  Erkek ; 1-5yil 6 yil+ .

f % f % f % f % f %
Anlamli 6grenme 15 60 5 38 129 14 48 6 67 -101 20 52,6
Kalicilik 8 32 2 15 121 8 28 2 22 0,33 10 26,3
Eksiklikleri fark etme 5 20 4 31 071 9 31 0 0 361* 9 237
Oz degerlendirme 4 16 1 8 080 5 17 0 0 246* 5 132
Bagimsiz 6grenen kimligi 1 4 3 23 -15 3 10 1 11 -006 4 105
Ogretmen ve dgretim etkililigi 2 8 1 8 003 1 03 2 22 -132 3 7,9
Dikkati odaklama 0O 01 8 -104 1 03 0O O 1,02 1 2,6
Ozgiiven 0O 01 8 -104 0 00 1 11 -106 1 2,6
Transfer 1 4 0 O 102 1 03 0 O 1,02 1 2,6
Motivasyon 0O 01 8 -104 1 03 0 O 1,02 1 2,6

Miizik 6gretmenlerinden bazilarinin 6grencilerini anlamayi izleme stratejilerinin kullanimina
yoOnlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin goriislerine asagida
yer verilmistir:

“Cocuklarin kazanima ulasip ulasmadiklarini test ederek ogretimi tekrar etmeli miyiz ya

da kendimizi ders anlatimi konusunda gelistirmemiz gerekiyor mu gibi sorulara cevap
bulabiliriz” (O3).

“Ogrencilerin kazammlar: ne derece kalici hale getirdiklerini anlayabilmek ve
anlayamadiklar: noktalarda geri doniit verebilmek icin énemli oldugunu diigiiniiyorum”

(O4).
“Bilginin dogrulugunu ve kalicihgini saglamis oldugunu diisiiniiyorum” (010).
“Ogrenci bilgiye dogru bir sekilde ulagsmis oluyor” (O17).

“Bilgiyi dogru edindigine emin olan égrencilerin ”daha oz giivenli ve yeni 6grenilecek
bilgiye daha agik bireyler olduguna inaniyorum” (O22).

“Ogrenci kendi eksiklerini gormiis ve bu eksikleri tamamlamak i¢in ne derece ¢alismasi
gerektiginin de farkina varmig oluyor” (026).

“Dersi daha ciddiye almasi konusunda etkili oldugunu diisiiniiyorum” (030).

“Ogrenciler bu sayede kendilerini test etmis oluyorlar. Kendisi cevap verebiliyorsa
anladigin gorebiliyor. Ya da yanlis 6grendigi bilgiyi aninda diizeltilebiliyor” (O36).

Tartisma Sonuc ve Oneriler
Stratejiler sadece bilissel bilgiye erismede kullanilan taktiklerden olugsmayip ayni zamanda
O0grenme materyaline yOnlendirilmis farkli edim/eylem bi¢imlerini icerdiklerinden (Aydiner-
Uygun, Kilinger, 2017b), uygulama agirliklt bir ders olan miizik derslerindeki 6gretim
faaliyetlerinde de ise kosulabilecek Ozelliktedirler. Miizik derslerinde grencilerin daha kolay,
kalic1 bir sekilde 6grenmelerinde ve bagimsiz 6grenebilme niteligi kazanabilmelerinde cesitli
stratejilerin bilgisine sahip olmalar1 ve bu stratejileri 6grenme gorevlerine uygun sekilde
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kullanabilmeleri énem tasir. Ogrenciler, bu stratejiler ve bu stratejilere ait uygulamalari, miizik
Ogretmenlerinin derslerinde yaptiklar1 yonlendirmelerle Ogrenebilirler. Bu durum, mizik
ogretmenlerinin miizik derslerinde 6grencilerini 6grenme stratejilerinin kullanimina yonlendiren
uygulamalarmin izlenmesini gerekli kilar. Bu amagla gergeklestirilen ¢alismanin sonuglarina
gore: Miizik 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerini en ¢ok dikkat stratejilerinin kullanimina
yonlendirdikleri, bunu anlamlandirma, yineleme ve eklemleme stratejilerinin izledigi ve en az
diizeylerde ise anlamay1 izleme ve oOrgiitleme stratejilerinin kullanimina yonlendirdikleri
belirlenmistir.

Mevcut ¢aligmanin miizik dgretmenlerinin 6grencilerini en yiksek diizeyde dikkat, en diisiik
diizeyde ise anlamay1 izleme stratejilerine yonlendirmelerine dair sonucu, Kilinger ve Aydiner-
Uygun’un (2017) ¢alismalarinin sonuglariyla karsilastirilarak tartisilabilir. S6z konusu ¢aligmanin
sonuglarma gore; amatér miizisyenlerin dikkat stratejilerine iliskin diizeylerinin profesyonel
miizisyenlerden daha yiiksek oldugu, buna karsin profesyonel miizisyenlerin anlamay1 izleme
stratejilerine iliskin diizeylerinin amatér miizisyenlerden daha yiiksek diizeyde oldugu
belirlenmistir. Genel miizik egitimi kapsaminda 6grenim goren Ogrencilerin ¢ogunlugunun
miiziksel donanimlar1 bakimindan amator bireyler olduklarimi diisiindiigimiizde, bu bireylerin
miizigi 6grenmede daha fazla dikkat stratejilerinin kullanimlaria gereksinim duyduklar1 ve bu
bakimdan miizik 6gretmenlerinin de derslerinde dikkat stratejilerinin kullanimina yénlendirmeyi
diger stratejilerden daha yiiksek diizeyde yaptiklar: diisiiniilebilir. Anlamay1 izleme stratejilerinin
kullanimlar1 ise miizik alaninda daha fazla uzmanliga sahip olmay1 gerektirebilir. Nitekim ilgili
calismalarda strateji kullaniminin miizikteki uzmanlik diizeyiyle baglantili olarak gelistigi ve
cesitlendigi vurgulanmustir. Bahsedilen c¢alismalarda bir miizik eserine iist diizey diisiincelerle
calisan bireylerin daha fazla diizeyde anlamay1 izleme stratejilerine yoneldikleri belirlenmistir
(Geiersbach, 2000, Hallam, 2001a). Mevcut ¢alismanin sonuglari, ilgili ¢alismalarin sonuglariyla
tutarlhilik gostermektedir.

Bu calismada miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini yineleme stratejilerini kullanmaya dikkat ve
anlamlandirma stratejilerinden sonra yonlendiriyor olmalari, derslerini agirlikli olarak teorik
sekilde islediklerine isaret ediyor olabilir. Nitekim bir enstriimana ait bir eserin 6grenilmesinde
kullanilan stratejileri inceleyen calismalarda, uzmanlik diizeyleri ne olursa olsun miizisyenlerin
ilk sirada yineleme stratejilerini kullandiklari rapor edilmistir (Ornegin; Gruson, 1988; Hallam,
2001b; Hanberry, 2004; Kilinger, Aydimer-Uygun, 2013a, 2017; Leon-Guerrero, 2008; Santos,
Gerling, 2011). Tlgili calismalarin sonuglariyla bu calismanin sonuglari karsilastirildiginda miizik
ogretmenlerinin derslerinde ¢alma/sdylemeye dayali uygulamali ¢aligmalar1 teorinin gerisinde
tuttuklar1 diistiniilmektedir.

Miizik 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerini 6grenme stratejilerinin kullanimina yonlendirme
bi¢imlerine iliskin elde edilen sonuclara gére miizik 6gretmenlerinin her bir strateji sinifinda 0
stratejinin Ozelliklerine uygun farkl stratejileri tammladiklar1 belirlenmistir. Calismada mizik
Ogretmenlerinin 6grencilerini dikkat stratejilerine daha ¢ok not aldirma ve isaretleme yoluyla;
yineleme stratejilerine de 6gretimi yapilan miiziksel materyali parcalara bolerek, biitiin olarak ya
da miiziksel materyalin zor bolimiind yineleme yoluyla yonlendirme yaptiklari tespit edilmistir.
Miizik ogretmenlerinin derslerinde dikkat stratejilerinin kullanimina daha c¢ok not aldirarak
ogrencilerini yonlendirmeleri yine teorinin uygulamanin gerisinde tutuldugu ve 6greten merkezli
bir ders islenisinde bulunuldugu disiincesini pekistirmektedir. Calismada ayrica mizik
Ogretmenlerinin anlamlandirma, eklemleme ve orglitleme stratejilerine farkli yonlendirmeler
yaptiklarim belirtmekle birlikte ortak olarak ginlik hayattan 6rneklerle somutlastirma yoluyla bu
stratejilere yonlendirme yaptiklarim1 belirttikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonug, mizik
Ogretmenlerinin bu stratejiyi li¢ farkli strateji simifina gore ayirt etmediklerini gostermektedir.
Miizik Ogretmenlerinin anlamayi izleme stratejilerine ise sinama, denetleme ve kavrama
hatalarmi diizeltme seklinde 6grencilerini yonlendirdikleri bulunmustur.
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Miizik G6gretmenlerinin - O6grencilerini  derslerinde 6grenme  stratejilerinin - kullanimina
yonlendirdikleri asamalara iliskin sonuclar biitiinciil bir bakis acis1 ile degerlendirildiginde,
anlamay1 izleme stratejileri disindaki stratejilere yonlendirmelerin en ylksek dizeyde dersin
ogretim asamasinda yapildigi sonucuna varilmustir. Ayrica Ogretmenlerin  6grencilerini
derslerinde 6grenme stratejilerinin kullanimina ikinci sirada derslerinin hazirltk asamasinda,
Uclincti sirada ogretimi sonlandirma asamasinda ve son sirada ise dlcme ve degerlendirme
asamasinda yonlendirdikleri belirlenmistir. Miizik derslerinin en uzun siireye sahip olan
asamasiin 6gretim asamasl oldugu goz Oniinde bulunduruldugunda bu asamada stratejik
yonlendirmelerin daha yogun yapilmis olmasi sonucu akla yatkin gelmektedir.

Caligmanin diger bir sonucuna gére miizik 6gretmenlerinin 6grencilerini 6grenme stratejilerinin
kullanimima ydnlendirme bigimlerinin ders kazanimlarina erisilmesindeki etkilerine iliskin
oldukca olumlu goriislere sahip olduklar1 tespit edilmistir. MUzik Ogretmenleri dgrencilerini
O0grenme stratejilerine yonlendirme big¢imlerinin dikkati odaklama, kalict 6grenmeyi saglama,
anlamli 6grenmeyi saglama, 6grenmeyi kolaylastirma, bilgileri somutlagtirma, transfer yapma
becerisini gelistirme, motivasyonu artirma, hayal diinyasini gelistirme, gorsel zekay gelistirme
ve miiziksel kiiltiirlenmeye katki saglama gibi 6nemli islevleri oldugu goriisiindedir.

Calismanin gorisme sirasinda arastirmacilarca gozlenen sonuglarina gore stratejiler, muzik
Ogretmenlerinin ders akislarinda bilingli veya bilingsiz olarak kullandiklar1 miiziksel bilgi ve
becerilerin kazandirilmasinda en onemli yardimcilaridir. BOyle olmakla birlikte ¢alismanin
verilerinin toplanmasi amaciyla gerceklestirilen goriismede, miizik 6gretmenlerinin ‘6grenme
stratejileri” hakkindaki bilgilerinin yetersiz oldugu fark edilmistir. Miizik Ogretmenleri
derslerinde o6grencilerini bu stratejileri kullanmaya yonlendirmelerine karsin, bu stratejilerin
hangi alt stratejileri ya da taktikleri i¢erdigiyle ilgili bilgiye sahip degillerdir. Bu bakimdan
goriismeler sirasinda her bir stratejiyle ilgili ayrintili aciklamalarda bulunulmasi gerekmistir.
Aydiner-Uygun ve Kilinger’in (2012b; 2017a) ¢alismalarinda, mesleki miizik egitimi alaninda
O0grenim goren Ogrencilerden O6grenme stratejilerini dgretmeninden Ogrenen Ogrencilerin bu
stratejileri 0grenme faaliyetlerinde kullanma diizeylerinin, diger 6grencilere oranla daha yiiksek
oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira basarili 6grenenlerin 6grenme sirasinda ¢esitli stratejileri
yiiksek oranda ise kostuklari bilinmektedir. Bu durum, mizik égretmenlerine dgrencilerine
muziksel bilgi ve becerilerin kazandirilmasinda Ogrenme stratejilerinin kullanimiyla ilgili
rehberlik etme sorumlulugunu yiiklemektedir. Miizik 6gretmenlerinin bu konuda kendilerini
gelistirebilmeleri i¢cin seminerler araciligiyla bilgilendirilmeleri 6nemlidir.

Bitiin stratejilerden belirli diizeylerde miizik derslerinin her asamasinda faydalanilabilir.
Ornegin, miizik 6gretmenlerinin daha yiiksek diizeyde derslerinin 6gretimi sonlandirma ve 6l¢cme
degerlendirme asamalarinda Ogrencilerini kullanmaya yonlendirdiklerini belirttikleri anlamay1
izleme stratejileri, miizik derslerinin diger asamalarinda da 6nemli islevlerin yerine getirilmesini
saglayabilir. Anlamay1 izleme stratejileri, miizik derslerinin ogretime hazirlik asamasinda
Ogrencilerin planlanan ders saati igerisinde neler Ogrenecekleri, 6grenme hedeflerinin neler
oldugu ve Onceden bilinenlerin harekete gecirilmesine yonelik sorular sorularak kullanilabilir.
Ogrencilerin anlamay1 izleme stratejilerinin  kullanimma dersin baslangicindan itibaren
yonlendirilmesi, 6grenme durumuna daha iyi bir sekilde motive olmalarini saglayabilir. Anlamay1
izleme stratejilerinin kullamimina dersin dgretim asamasinda yonlendirmelerin yapilmasi ise
Ogrencinin neyi ne kadar 6grendigiyle ilgili 6z degerlendirme yapmasina yardimci olarak anlama
hatalarmin ders esnasinda anlagilip diizeltilmesine firsat verebilir.

Miizik 6gretmenleri derslerinde gerceklestirdigi uygulamalariyla miiziksel bir bilgi-becerinin
kazanilmasinda, miizigin devinim-dans gibi farkli ifade bigimlerine doniistiiriilmesinde ya da
miizigi anlamada stratejilerin kullanimiyla ilgili dgrencilerine rol model olabilir. Bdylece
muziksel Ogrenme gorevlerine uygun Ogrenme stratejilerinin  kullanimimi  6grencilerinin
zihinlerinde somutlastirabilir. Bu c¢aligma, nitel bir calisma olmasi dolayisiyla miizik
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Ogretmenlerinin derslerinde 6grenme stratejilerine yonlendirici uygulamalara yonelik kesif
amacini tagimaktadir. Baglantili olarak yiiriitiilecek ¢alismalarda nitel olarak kesfedilen durumun
Tiirkiye’deki miizik derslerindeki yayginligi nicel olarak tespit edilebilir. Arastirmacilar, bu
problem alaninda kisith olan ¢alismalara daha fazla sayida ¢aligma iireterek katkida bulunabilir.
S6z konusu g¢alismalarda orneklem sayist ve gesitliligi ile veri toplama araglarinin ¢egitliligi
artirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The use of strategies in musical learning and the effectiveness of the strategies on students’
achievement levels were frequently assessed in the sample of students majoring professional
music. For instance, various studies examining the relationships between the strategy use of
instrument students and their achievement determined that there are positive relationships
between the use of more than one learning strategy and the level of achievement in the instrument
(Aydiner-Uygun & Kilinger, 2012a, 2017a, 2018a; Cangro, 2004; Chung, 2006; Kilingcer &
Aydiner-Uygun, 2013; Nielsen, 1999, Yokus, 2009). Various other related studies reported a
significant relationship between the achievement level increase of students majoring in an
instrument and their use of rehearsal strategy (Kurtuldu & Glglu, 2010), elaboration strategy
(Akin, 2007; Ozer, 2010), and organization strategy (Ertem, 2003; Kan & Kurtuldu, 2012).
Studies (for example, Nielsen, 2008; Smith, 2005) revealed that the strategy use of students
majoring in professional music is also an important factor that affects their achievement
motivation as well as their achievement levels.

Although studies in which learning strategies are assessed from the perspective of professional
music education are frequently seen in music education research, studies in which learning
strategies are assessed from the perspective of general music education are scarcely any.
However, there are limited studies in the literature examining the learning strategies of students
majoring in general music education (for example, studies by Kocabas, [1998a, 1998b] and
Kocabag & Sever, [2011] are studies conducted within this framework). However, no studies in
which learning strategies are assessed from the perspective of a music teacher were found in the
related literature. The present study was conducted to show the insufficiency of studies on music
teachers’ perspectives on learning strategies (i.e., when, at which practices, at what level, and
during which part of the lesson they direct their students to use them) and on the effect of these
strategies to accomplish the course’s learning objectives. The study aimed to understand teachers’
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practices that direct their students to use learning strategies in music lessons and make aware the
shortcomings in this regard.

Method

This study is a case study. The case examined was "music teachers’ practices that direct their
students to use learning strategies in music lessons”. The study group was made up of 38 music
teachers who were working at public schools in the city of Sanlwurfa in the fall and spring
semesters of the 2021-2022 academic years. The study data was collected through interviews. For
this purpose, a semi-structured interview form consisting of 22 questions was developed. The first
part of the form includes 18 questions. It aims to understand the practices of teachers in facilitating
their students to use learning strategies in their lessons, including the attention strategies from the
strategy groups of Gagne and Driscoll (1988) and the rehearsal, elaboration, articulation,
organization, and comprehension monitoring strategies from Weinstein and Mayer's (1986)
classifications of learning strategies. In addition, the items from the learning strategies scales
developed in the field of music (Aydiner-Uygun & Kilinger, 2017b, 2018b; Kilinger & Aydiner-
Uygun, 2013) were used in the explanations made during the interview to concretize how the
classifications of learning strategies Gagne and Driscoll (1988) and Weinstein and Mayer
introduced based on the information processing theory correspond in the field of music. The
interview form was finalized by getting expert opinions of two music education researchers, an
associate professor and a professor, working in the field of learning strategies, and a faculty
member with a Ph.D. in measurement and evaluation.

In the study, the data were collected through the interview form and the recordings of the
interviews were meticulously listened to and converted into written documents by the researchers
following the interview. The study data were analyzed with the content analysis method, one of
the qualitative analysis methods (Lichtman, 2010). In the study, in order to determine the
reliability of the content analysis, the data obtained from the music teachers were coded by three
experts, two of whom were music education specialists and one was an expert in the field of
assessment and evaluation. The agreement between the coders was calculated separately for each
strategy. A percentage of agreement over 70% is considered reliable in data analysis (Miles &
Huberman, 1994). The percentage of agreement in the coding made in the stud was 92.1% for
attention strategy, 89.5% for rehearsal strategy, 91.3% for elaboration strategy, 93.2% for
articulation strategy, 87.9% for organization strategy, and 95.7% for comprehension monitoring
strategy. According to this, there is consistency between the coders and the inter coder reliability
is met. While presenting the findings, tables that showed which categories each strategy included
were formed. The categories presented in the tables were supported by example statements from
some music teachers who participated in the study. In addition, the difference between the ratios
of the variables within themselves was examined in order to determine whether the teachers’
views changed according to their sex and seniority. For this, z-scores were calculated.

Result and Discussion

Strategies have a function that can be used actively in music lessons and affect the quality of the
lessons, since they do not only consist of tactics used to access cognitive information, but also
contain different forms of action directed to learning material (Aydier-Uygun & Kilinger,
2017b). Students can learn these strategies and the practices of these strategies with the guidance
of their music teachers in music lessons. This makes it necessary to monitor the strategic
directions of music teachers in music lessons. The present study conducted for this purpose
determined that music teachers directed their students to use attention strategies the most in their
lessons, followed by the elaboration, rehearsal and articulation strategies, and directed to the use
of comprehension monitoring and organization strategies.

The result of the present study that music teachers direct their students to the attention strategy at
the highest level and to the comprehension monitoring strategy at the lowest level can be
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discussed by comparing this result with the results of the study conducted by Kilinger and
Aydiner-Uygun (2017). Kilinger and Aydiner-Uygun (2017) revealed that the level of attention
strategies of amateur musicians is higher than that of professional musicians, whereas the level of
comprehension monitoring strategies of professional musicians is higher than that of amateur
musicians. Considering that most students majoring in general music education are amateur
individuals in musical competency, these individuals need to use more attention strategies while
learning music. Therefore, music teachers also encourage their students to use attention strategies
in their lessons at a higher level than other strategies. The use of comprehension monitoring
strategies may require greater musical expertise. As a matter of fact, related studies emphasized
that the use of strategy develops and diversifies in connection with the level of expertise in music.
The aforementioned studies put forth that individuals who work on a musical piece with high-
level thoughts tend to use comprehension monitoring strategies at a higher level (Geiersbach,
2000, Hallam, 2001b). Thus, the results of the present study are consistent with the results of the
related studies.

In this study, the fact that music teachers directed their students to use repetition strategies after
the attention and elaboration strategies may indicate that they teach their lessons predominantly
theoretical. In fact, the studies examining the strategies used in learning a piece belonging to an
instrument reported that musicians use repetition strategies first, regardless of their level of
expertise (For example, Gruson, 1988; Hallam, 2001a; Hanberry, 2004; Kilinger & Aydiner-
Uygun, 2013a, 2017; Leon-Guerrero, 2008; Santos & Gerling, 2011). When the results of the
related studies are compared with the results of the present study, it is believed that the music
teachers’ use of practices based on playing and singing came after theory.

In terms of which part of the lessons the music teachers directed their students to use learning
strategies most in their lessons, it was concluded that they directed their students to use the
strategies other than the compression monitoring strategies during the instruction part of the
lesson at the highest level. The longest phase of music lessons is the teaching phase. Therefore,
music teachers' intensive use of strategic orientation in the teaching phase of their lessons makes
sense. Finally, it was determined in the study that music teachers had very positive views on the
effects of how they direct their students to the use of learning strategies on the realization of the
course learning objectives. According to the results, music teachers argue that directing their
students to learning strategies has important functions like focusing attention, providing
permanent learning, providing meaningful learning, facilitating learning, embodying information,
developing the ability to transfer skills, increasing motivation, developing imagination,
developing visual intelligence and contributing to musical acculturation. These teacher views
support the related literature data.

Strategies are the most important helpers that music teachers use consciously or unconsciously in
their lessons in making students gain musical knowledge and skills. In the interviews conducted
to collect the data of this study, it was noticed that music teachers’ knowledge on 'learning
strategies' was insufficient. Although they used these strategies in their lessons, they did not have
information about what tactics these strategies contained. Thus, it was necessary to give detailed
explanations to the teachers about each strategy during the interviews. The studies of Aydiner-
Uygun and Kilinger (2012b; 2017a) found that music major students who learned learning
strategies from their teacher were more successful in the use of these strategies compared to other
students. Furthermore, it is known that successful learners employ various strategies at a high rate
while they learn. This imposes responsibility on the music teachers to guide their students to use
learning strategies while they acquire musical knowledge and skills.

All strategies can be used at every part of the music lessons at certain levels. For example, the

comprehension monitoring strategies which music teachers stated that they directed their students
to use during the closure and measurement and evaluation parts of their lessons at higher levels
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can also provide important functions in other parts of the music lessons. The comprehension
monitoring strategies can be used in the warm-up part of the music lessons by asking questions
about what students will learn during the planned lesson, what the learning objectives are, and
their prior knowledge. Directing the students to the use of comprehension monitoring strategies
from the beginning of the lesson can help them get more motivated towards learning. Guiding the
students towards the use of comprehension monitoring strategies during the teaching part of the
lesson can help students self-evaluate what and how much they have learned, thus giving them
the opportunity to understand and correct their comprehension errors during the lesson.

Music teachers can be role models for their students with their practices to help their students gain
musical knowledge and skills, transform music into different forms of expression such as motion-
dance, or show them how the use of strategies can be used in understanding music. Thus, they
can concretize the use of learning strategies appropriate for musical learning in their students'
minds. However, in order to realize all these, the duration of music lessons, which are carried out
for one period a week within the scope of general music education, need to be increased. This
need was also emphasized by the music teachers during the interviews conducted for the present
study.

Based on the study results, it can be suggested that researchers contribute to the limited number
of studies in this subject area by conducting more studies. The number and diversity of samples
can be increased in these studies. In addition to interviews, observations can provide data diversity
in studies to be carried out on how music teachers direct their students to the use of learning
strategies in their lessons. With more studies, the results obtained in this area can be compared
and discussed more comprehensively.
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Oz: Bu arastirmanm temel amaci, ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimm Tiirkce
Ogrenen yabanct Ogrencilerin konugma becerilerine etkisini incelemektir. Arastirmada yari-deneysel
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grubunu 2021-2022 egitim-dgretim yil1 bahar déneminde i¢ Anadolu bélgesinde yer alan bir ilde PIKTES
kapsamimda iki farkli devlet okulunda &grenim goren yabanci uyruklu fglinci smif Ogrencileri
olusturmaktadir. Calisma grubu, segkisiz ornekleme yontemlerinden biri olan uygun ornekleme ile
belirlenmistir. Arastirma, deney grubunda 21 ve kontrol grubunda 21 6grenci olmak iizere toplam 42
ogrenci ile yiiriitiilmustiir. Egitim siireci boyunca deney grubunda yer alan grencilerle ters-yiiz sinif modeli
ile desteklenmis iletisimsel yaklasim dogrultusunda konusma egitimi yapilmistir. Kontrol grubundaki
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Ters-Yiiz Sinif Modeli ile Desteklenmis Hetisirqsel Yaklagimn Tiirkce Ogrenen Yabanci
Ogrencilerin Konusma Becerilerine Etkisi

Giris

Giliniimiiz diinyasinda hizla artan kiiresellesme siireciyle birlikte iilkelerin birbiriyle olan
etkilesimi artmis, bunun dogal bir sonucu olarak da bireyin ana dilinden baska bir dil 6grenme
gereksinimi zorunlu hale gelmistir. Bu baglamda bireylerin yabanci dil 6grenme amaglar farklilik
gosterse de en temel amag, iletisimsel yetiyi gelistirmektir. Bunun i¢in ana dili egitiminde oldugu
gibi yabanci dil egitiminde de bireylerin saglikli bir sekilde iletisim kurmalarini saglamak adina
hedef dilde anlama ve anlatma becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Dil 6gretiminde
iletisimsel yetinin gelistirilmesi ise dinleme, okuma, konusma ve yazma dort temel dil becerisinin
islevsel biitlinligiiyle saglanmaktadir. Bireyler arasi iletisim, biiyiik oranda konusma araciligiyla
gerceklestigi i¢in konusma dil becerisi yabanci dil 6gretiminde 6nemli bir yere sahiptir.

Konusma, dogru kelimelerin segilmesi, anlamli ses ve s6z diziminin olusturulmasi, prozodik
yapinin olusturulmasi, fonetik &zelliklere uygun bogumlama yapilmasi gibi farkli becerileri
gerektirir (Cetin, 2017). Fiziksel, biligsel, psikolojik, norolojik, sosyolojik yonleri olan, iletisimin
temelini olusturan konusma, giinliik hayatta en ¢ok kullanilan ve insana 6zgii olan bir beceridir
(Giinaydin, 2021). Dilin anlatim boyutunu olusturan becerilerden biri olan konusma ile ilgili alan
yazinda farkli tanimlamalarla karsilasilmaktadir. Konusma, “beyinden baslayarak
viicudumuzdaki bir¢ok organin birbiri ile uyum i¢inde ¢aligmasi ile olusan bir beceri, yetenek,
aliskanlik ve sanat” (Yal¢in, 2018, s.216), “katilimcilar hem dil i¢i hem de dil dis1 hamlelerle
ortaklasa gelistirip yiiriittiikleri sosyal bir etkinlik (Fidan, 2016, s.130), “dil bilimsel, duygusal,
anlamsal ve daha genel olarak biligsel ve sosyal boyutlari olan karmasik ve etkilesimli bir iletisim
davranis1” (Dohen, Schwartz ve Baily, 2010, s.477) seklinde tanimlanmaktadir. Koksal ve Dag
Pestil’e (2014) gore konugma dedigimiz bu aktarim ¢abasinin igerisinde kelime hazinesi, tonlama,
telaffuz, ses, konusma dinamigi, iislup gibi birbirinden ayrilmasi1 miimkiin olmayan bir¢ok 6ge
yer almaktadir. Yapilan tanimlamalar incelendiginde, konusmanin zihinde tasarlanarak baslandigi
ve distincelerin bogumlayicidan ¢ikarak ifade edilmesi ile tamamlanan bir sureci igerdigi
goriilmektedir. Uzun ve karmasik bir dizi islemi gerektiren konusma becerisi, yabanci dil olarak
Tiirkce dgretiminde 6grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 becerilerin basinda gelmektedir (Iscan ve
Karagéz, 2016; Kan, Siiliisoglu ve Demirel, 2013; Ozmen, Giiven ve Diirer, 2017; Sen ve Boylu,
2015). Yabanci dil olarak Tiirk¢eyi 6grenen bireylerin giindelik yasamlarini siirdiirebilmek i¢in
en ¢ok kullandiklar1 becerilerden biri olan konusma, farkli yaklagim, yontem ve teknikler
dogrultusunda tasarlanmis 6grenme ortamlarinda uygulanacak iletisim odakli etkinliklerle
gelistirilmelidir.

Konugma becerisi, yabanci dil 6grenmenin onemli bir gdstergesi ve Olglti olarak kabul
edilmektedir (Fidan, 2016; Ugak ve Gokgll, 2015). Bu nedenle, yabancilara Tiirkge 6gretiminde
konusma egitimi, lizerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur. Bir dili 6grenmek demek, o
dilin iletisimsel yetisini kazanarak, o dilde iletisim kurmak anlamina geldigi i¢in bu becerinin
gelistirilmesinde uygulanacak yontem ve teknikler, 6grencilerin birbirleriyle iletisim kurmalarma
ve etkilesimde bulunmalarina imkan saglamalidir. Konugsmanin 6zellikleri g6z 6niine alindiginda,
farkl dil 6gretim yaklasimlar1 arasinda iletisimsel yaklagim 6n plana ¢ikmaktadir (Cetin, 2017).

Iletisimsel yaklasima gore yabanci dili 6grenmek, hedef dilin yapisal dzelliklerini ¢ok iyi bilmek
anlamina gelmemektedir. Bu yaklasima gore 6nemli olan dili islevsel ve amaca uygun bir sekilde
kullanabilmektir. Bu yaklasgim bir dili 6grenmenin, iletisimsel yeterlikle miimkiin oldugunu
vurgulayan bir &gretim yaklasimidr. iletisimsel yeterlik, istenilen hedef olarak tanimlanmaktadir;
¢linkii bu yaklagim dili bir ara¢ olarak diisiinmektedir. Dil, kullanim ve iletisim araciligiyla
ogrenilmelidir. Bu nedenle, 6grenicilerin farkli durumlarda dili dogru kullanabilmeleri, farkli
baglamlarda duruma uygun tutumlar sergileyebilmeleri ve diger insanlarla sosyal etkilesimde
bulunabilmeleri dil 6greniminin temelini olusturmaktadir (Liao, 2000; Lightbown ve Spada,
1999; akt. Takil, 2014). Iletisimsel yaklasim, 6grencilere yasadiklar1 ortamda karsihikl etkilesim
saglayip o6grencileri aktif olarak dili kullanmaya sevk etmektedir. Bir dil 6gretim yaklagimi olarak
kullanilan bu yaklasim dil 6greniminde kuramdan ¢ok pratigi 6n plana ¢ikarmaktadir. Baska bir

29



Tiirkben ve Oncii Yigit

ifade ile dilin yapisal 6zelliklerinden ziyade islevselligine nem veren bir yaklagim olarak kabul
edilmektedir. S6z konusu bireylerin yabanci dil 6grenme isteklerinin sebebi; dinleme, anlama,
anlatma gibi temel dil becerilerini kazanarak toplum icinde kendini rahatca ifade edebilme giictini
kazanmak ve iletisim kurabilmektir (Goger, 2017). Iletisimsel yaklasimda yaraticilif1 gelistiren,
iletisime yonelik sinif i¢i etkinlikler ve 6gretim teknikleri 6n plandadir. Bu yaklasimda; drama,
rol oynama, benzetim, dogaglama, sorun ¢ézme, grup c¢aligmasi, ikili ¢alisma, iletisim oyunlari
vb. teknikler 6grenme ortamlarinda kullamlabilmektedir (Ozcan, 2007, 2015). Ogrenciler,
O0grenme ortamlarinda iletigimsel etkinliklerle onlara sunulan konulara katilim gostermeli, dil
becerilerini ifade giicliyle birlestirmeli, 6grendikleri kurallari, yapilar1 ya da kelimeleri edinim
siireclerini siirdiirebilmek amaciyla sinifin disinda kullanmalidirlar. Ogretmen de 6grenciler
arasindaki iletisimi kolaylastirict ve onlara yol gosterici bir rol istlenir (Erten Dalak, 2017,
Richards ve Rodgers, 2014). Dincer’e (2020) goére de iletisimsel yaklagimi benimsemis bir
Ogretmenin, hedef dilde iletisimi kolaylagtirmak igin &grencileri hedef dile maruz birakacak
ortamlar ve materyaller sunmasi gerekmektedir. Ogrencinin seviye, ilgi ve ihtiyaglarmna yonelik
olarak ve teknolojinin kolaylastiric1 yoniinden de faydalanarak giinliik gazeteler, brosiirler, sesli
materyaller (video, film vb.), tiyatro metinleri gibi materyalleri 6grenme ortamlarina getirmesi
gerekmektedir. Ogretmenin simf igindeki uygulamalara 6nem verdigi kadar simif disi faaliyetlere
de 6nem vermesi, 6grencileri bizzat gergek hayatla yiiz yiize getirecek etkinlikler (pazar aligverisi,
konser vb.) planlamasi gerekmektedir.

Ogrencilerin dil becerilerini daha etkin bir sekilde gelistirmek adina hem iletisimsel yaklasim hem
de dijital ara¢ gereglerin 6grenme-6gretme ortaminda kullanimina uygun ¢agdas yaklagimlardan
yararlanilmasi gerekmektedir. Ters-yiiz sinif modeli (TYS), bu baglamda 6grenme becerilerinin
gelistirilmesi i¢in kullanilacak modellerden biridir. Ters-yiiz simif modeli; alisilanin aksine,
ogrencinin kuramsal bilgiyi bireysel 6grenme yontemlerini Kullanarak evde 6grendigi, bilgiyi
smifta uygulayarak pekistirdigi bir egitim sistemi olarak tanimlanmakta, 6grencilerin dersi édev
olarak izleyip dinlemesine, sinif i¢i etkinliklerde de atdlye, problem ¢dzme ve grup ¢alismalari
gibi etkilesimli uygulamalara katilmasina olanak saglamaktadir (Genger, 2015). Bagka bir ifade
ile TYS modeli 6grencilerin igerige simif disinda ulastigi, simiftaki zamanin tartigma, uygulama
ve i¢erik smiflandirmaya ayrildigi bir harmanlanmis 6grenme modelidir (Johnson, 2012). Son
zamanlarda teknolojideki ilerleme ile birlikte bilgisayar ve mobil araglara her zaman her yerden
erisimin artmasi sonucu TYS modelinin egitimde kullanimi yayginlagsmistir (Sakar ve Uluginar
Sagir, 2017). Bu model ile birlikte dgrenciler 6grenme ortamlarinda daha fazla uygulama ve
etkinlik yapma olanagina sahip olmaktadirlar.

Alan yazm incelendiginde, iletisimsel yaklasimi temel alan ¢alismalarm yabanci dil 6gretiminde
oldukga etkili oldugu goriilmektedir (Ali, 2013; Budak, 1996; Demir, 2016; Dincer, 2020; Erten
Dalak, 2017; Ocakli, 2008; Ozcan, 2007; Kaya, 2019; Senel, 2021; Takil, 2014, Tiirkben, 2019).
Tiirkiye’de iletisimsel yaklasimin konusma becerileri tizerine etkisinin ele alindigi ¢alismalarin
ise Universite dlizeyinde gerceklestirildigi (Dincer, 2020; Kaya, 2019) goriilmektedir. Yabancilara
Tiirkge Ogretiminde ilkokul diizeyinde yapilmis bir galigmaya ise rastlanilmamigtir. Mevcut
arastrmada iletisimsel yaklagima islevsel olarak katki saglayacagi disiiniilen ters-yiliz sinif
modelinden yararlanilmistir. Yapilan ¢alismalar, ters-yiz sinif modelinin 6grencilerin akademik
basarilar1 (Alsancak Sirakaya, 2015; Aydin, 2016; Basal, 2015; Calici, 2019; Duman, 2019;
Erdogan ve Akbaba, 2019; Farah, 2014; 1yitoglu, 2018; Kansizoglu ve Bayrak Comert, 2021;
Kaya, 2018; Nayci, 2017; Ozcan, 2021; Ozcelik, 2021; Ozdemir, 2016; Oztiirk, 2018; Thai, De
Wever ve Valcke, 2017; Yestrebsky, 2015; Yildirim Yakar, 2021), motivasyon dlzeyleri
(Alsancak Sirakaya, 2015; Aydin, 2016; Iyitoglu, 2018; Turan, 2015), 6z dizenleme becerileri
(Lai ve Hwang, 2016; Oztiirk, 2018), 6z yeterlik algilar1 (Thai vd., 2017) ve derse iliskin tutumlar1
(Bell, 2015; Ceylaner, 2016; lyitoglu, 2018) iizerinde olumlu etkisi oldugunu ortaya koymaktadr.
Ters-yiiz smif modeli gercevesinde yapilan ¢aligmalarin bulgulari incelendiginde, bu modelin
farkli derslerdeki akademik basarty1 artirdigi da gortilmektedir. Alan yazinda yapilan ¢aligmalar
ele alindiginda ters-yiiz simif modeli dogrultusunda yapilmis arastirmalarin ana dili Tiirkce
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ogretiminde gergeklestirildigi ve bu arastirmalarin da smirl sayida oldugu belirlenmistir. Kaya
(2018), temel dil becerilerinin gelistirilmesinde ters-yiiz sinif modelinin roliinii inceledigi
caligmasinda, bu model dogrultusunda gergeklestirilen etkinliklerin temel dil becerilerinin
gelisimine katki sagladigini tespit etmistir. Calict (2019) yapmis oldugu ¢alismada ters-yiiz sinif
yonteminin altinci siif dgrencilerinin dinledigini anlama becerileri iizerinde etkili oldugunu
ortaya koymustur. Ozdemir ve Ac¢ik (2019) tarafindan yapilan calismada ise ters-yliz 6grenme
yonteminin Tiirkce 6gretmeni adaylarinin yazili anlatim becerilerinin gelistirilmesinde etkili
oldugu saptanmustir. Kansizoglu ve Bayrak Comert (2021) ters-yuz simf modelinde yapilan
Ogretimin altinct sinif 6grencilerinin {istbiligsel yazma farkindaliklar: ve hikdye yazma basarilari
tizerinde etkili oldugunu belirlemislerdir. Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde, ters-yuz siif
modelinin konusma becerisinin gelistirilmesi lizerine yapilmis bir ¢caligma ise tespit edilmemistir.

Ogrenci merkezli yabanci dil dgretiminde konusma becerilerinin gelistirilmesinde etkilesimli
ogrenme ortamlarinin olusturulmasi onem kazanmistir. Ogrenme ortamlarinda konusma
becerisini gelistirmeye doniik sézlii anlatim etkinliklerine daha fazla zaman ayirmak igin TYS
modeli kullanilabilir. TYS modelinin yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde kullanilmasi ile
ogrenciler, derse gelmeden once Tiirk¢enin dil yapisi ve dzellikleri, hedef dil ile kendi dilleri
arasindaki farkliliklar1 karsilasgtirma vb. teorik bilgileri videolar, ders sunulari gibi ¢oklu ortam
araglar1 aracilifiyla 6grenerek hazirlikli bir sekilde derse gelme olanagi bulurlar. Simif i¢inde de
rol yapma, oyunlar, dogaglamalar, konu tartigmalari, miizakereler gibi tekniklere daha ¢ok yer
verilerek dgrencilerin iletisimsel yeterliligi gelistirilebilir. Boylece TYS modelinin kullanimiyla
smif i¢cindeki konusma etkinliklerine daha fazla zaman ayrilmis olacaktir. Bagka bir ifade ile ters-
yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin 6grencilerin konusma becerilerinin
gelisimi lizerinde etkili olacag: diisliniilmektedir.

Bu dogrultuda, mevcut arastirmada konusma becerisinin gelistirilmesinde, iletisimsel yaklasimda
ongoriilen smif i¢i etkinliklere daha fazla zaman ayrilmasina imkan saglamak, 6grenci merkezli
bir sinif ortami olusturmak, 6gretmen-veli etkilesimini artirarak veliyi 6grenme stirecine déahil
etmek, teknolojik araglar1 6grenme ortaminda etkin kullanmak, 6grenci gelisimini yakindan takip
etmek vb. amaclarla iletisimsel yaklasimla birlikte ters-yiiz sinif modelinin birlikte ele alinmasi
tercih edilmistir. Alan yazinda yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde konusma becerisinin
gelistirilmesinde bu iki yaklasimin kullanimina doniik bir ¢alismanin olmamasi da mevcut
aragtirmanin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu nedenle arastirmadan elde edilecek bulgularin ilgili
alan yazina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu aragtirmada ters-yiiz siif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasim dogrultusunda
hazirlanmis destekleyici etkinliklerin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen ilkokul {igiincii sinif
ogrencilerinin konugma becerilerine etkisinin saptanmasi ve bu etkinlikler sirasinda ortaya ¢ikan
smif i¢i siireclerin betimlenmesi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

1. Deney ve kontrol grubunun konusma becerisi on test basari1 puanlar1 kontrol altina
alindiginda, son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var mudir?

2. Konusma Sinavi Degerlendirme Formunun “sozciik kontrolii”, “dil bilgisel dogruluk”,
“etkilesim” ve “ses bilgisel kontrol (telaffuz)” temel boyutu 6n test basar1 puanlar1 kontrol
altma alindiginda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin almig olduklari son test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Yontem
Ters-yiliz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen
ilkokul Ggiincd simif 6grencilerinin konusma becerisine etkisinin incelendigi bu arastirmada 6n
test-son test esitlenmemis kontrol gruplu yar1 deneysel model kullamlmistir. Okul ve simif
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ortamlarinda bireylerin gruplara yansiz dagitilmasmin miimkiin olmadigr durumlarda daha
onceden olusturulmus gruplardan birinin deney birinin de kontrol grubu olmasina rastgele karar
verilir. Bu dogrultuda arastirmanin yiiriitiilecegi okullarda bireylerin gruplara yansiz bir sekilde
secilmesinin zor olmasi nedeniyle segkisiz bir sekilde mevcut gruplardan biri deney digeri de
kontrol grubu olarak atanmustir (Biiyiikoztiirk, vd., 2015). On test-son test kontrol grubu deseni
yansiz olarak secilmis iki ya da daha fazla gruba 6n test ve bagimsiz degiskenin farkli diizeyleri
uygulandiktan sonra bir son test uygulamasini igermektedir. Yansiz atama sayesinde bu desen i¢
gecerlilik yontinden gugludir (Christensen, Johnson ve Turner, 2015).

Cahsma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu I¢ Anadolu bélgesinde yer alan bir ilimizde iki farkli okulda
Ogrenim goren yabanci uyruklu 42 ilkokul tiglincii sinmif 6grencisi olusturmaktadir. Caligma grubu,
seckisiz drnekleme yontemlerinden biri olan uygun drnekleme ile belirlenmistir. Arastirmada yer
alan 42 6grenciden 21'i deney, 21'i de kontrol grubunda yer almaktadir. Her iki grupta olan
ogrencilere siirecin basinda 6n test konusma sinavi uygulanmistir. On test konusma sinavi
degerlendirme formunun geneli izerinden yapilan incelemede gruplar arasinda konusma becerisi
bakimindan anlamli farklilik olmadigi tespit edilmistir (Tablo 4). Daha sonra gruplardan biri
deney, digeri ise kontrol grubu olarak atanmistir. Kontrol grubunda normal ders seyri devam
ederken deney grubunda ters-ylz simif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasim ¢ercevesinde
etkinlikler gergeklestirilmistir. Uygulama sonrasi ise son test olarak konusma smavi tekrar
uygulanmigtir. Calisma grubundaki O6grencilerin cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo 1°de
verilmistir.

Tablo 1
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Cinsiyet Durumlarina Gére Dagilimlar:
o Deney Grubu Kontrol grubu
Cinsiyet n % n %
Kiz 9 42,86 1 52,38
Erkek 12 57,14 10 47,62
Toplam 21 100,0 21 100,0

Veri toplama araclari

Arastirmanin verileri “Konusma Sinavi Degerlendirme Formu”, “Kisisel Bilgi Formu” ve
ogrencilerin iizerinde konusmalarini saglayacak “On Test-Son Test Sorularr” araciliiyla
toplanmustir. Arastirmanin verilerini toplamak icin kullanilan “On Test-Son Test Sorular1” ve
“Kisisel Bilgi Formu” arastirmaci tarafindan  gelistirilmistir. Konusma becerisini
degerlendirmede kullanilan “Konusma Sinavi Degerlendirme Formu” ise Kaya (2019) tarafindan
gelistirilmistir. Veri toplama araglarinin gelistirilmesine iligkin bilgiler bagliklar halinde agagida
verilmistir:

On test-son test sorularinin olusturulmasi

Ters-yiiz stmif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasim dogrultusunda hazirlanan etkinliklerin
Ogrencilerin konusma becerisine etkisini belirleyebilmek icin arastirmacilar tarafindan sorular
hazirlanmistir. Konusma sorular1 hazirlanirken sinif diizeyi ve konusma Ogrenme alani
kazanimlar1 gdz Oniinde bulundurulmustur. Hazirlanan taslak konusma sorulari, yabancilara
Tlrkce 6gretimi alaninda uzman olan alt1 kisi ve 6lgme degerlendirme alaninda uzman olan iki
kisinin goriisiine sunulmustur. Yabancilara Tiirk¢e 6gretimi alaninda uzman olan bes kisiden 2’si
dogent, 4°ii doktor dgretim iiyesi olarak calismaktadir. Olgme degerlendirme alaninda uzman olan
iki kisi de farkli liniversitelerde doktor 6gretim iiyesi olarak gérev yapmaktadirlar. Uzman goriisu
dogrultusunda konugma sorular1 (zerinde cesitli degisiklikler yapilmig ve sorulara son sekli
verilmistir. Uygulama dncesi arastirmaya dahil olmayan {i¢ 6grenci ile pilot uygulama yapilmistir.
Sorularin anlagilir oldugu goriilmiistiir.
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Hazirlanan konugma 0On test-son test sorulari {i¢ temel boliimden olugmaktadir. Birinci boliim,
karsilikli konusma-soru cevap seklindedir. ikinci béliim, duruma uygun ifadeyi kullanma-diyalog
olusturma seklindedir. Bu béliimde bazi durumlar verilmistir. Ogrenci ve 6gretim gorevlisi
durumdaki rollerine uygun sekilde karsilikl1 diyalog kurmuslardir. Ugtincii bolim ise sozel tiretim
boliimiidiir. Bu béliimde 6grenciden iki dakika boyunca kesintisiz konusmasi beklenmektedir.
Konusmaya baslamadan Once 6grenciye ii¢ dakika diistinme siiresi verilir. Bu siirede isterse
ogrencinin not alabilmesi i¢in bir kagit ve kalem de bulundurulmustur.

Konusma sinavi degerlendirme formu

Uygulamaya baslamadan 6nce ve uygulama sonrasinda olmak iizere iki kez konusma sinavi
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin konusma becerilerini degerlendirmek amaciyla Kaya (2019)
tarafindan gelistirilen "Konusma Sinavi Degerlendirme Formu" kullanilmugtir. Aragtirmaci
doktora tezi kapsaminda hazirlamig oldugu sinavlarin objektif olarak degerlendirilebilmesi igin
“Ortak Bagvuru Metni” ve “Cambridge English Handbook For Teachers” kitabini incelemis ve
bu degerlendirme formunu gelistirmistir. Arastirmaci bu degerlendirme formunu gelistirirken
smavin kapsam gegcerliligini saglamak adina uzmanlardan da goriis almistir. Kaya’nin (2019)
calismasinda ogrencilerin konusma becerileri arastirmaci diginda iki uzman tarafindan bu
degerlendirme formuna gore puanlanmig ve Ogrencilerin  konusma performanslari
degerlendirilmistir. Elde edilen puanlar SPSS Statistics 25 programi kullanilarak analiz edilmistir.
Degerlendirme formu; sdzciik kontrolii (30 puan), dil bilgisel dogruluk (20 puan), etkilesim (30
puan), ses bilgisel kontrol (20 puan) olmak tizere doért temel boyuttan olusmaktadir.

Kisisel bilgi formu

Kisisel bilgi formu, arastirmacilar tarafindan ilgili alanyazin taranarak hazirlanmistir. Hazirlanan
bilgi formu hem deney hem de kontrol grubunun birbirine uygunlugunu tespit etmek amaciyla
yapilan 6n test konusma sinavindan 6nce uygulanmustir. Kisisel bilgi formlar1 degerlendirildikten
sonra gruplarin uygunlugu belirlenmis ve arastirma siirecine baglanmustir.

Islem

Ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen
ilkokul Ucunct smf 6grencilerinin konusma becerileri tizerindeki etkisini belirlemek i¢in bu
arastirmada On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel model kullanilmistir. Arastirmaya
baslamadan once alan yazin taramasi yapilarak hem iletisimsel yaklasim hem de ters-yiiz sinif
modeli dogrultusunda yapilmis akademik ¢alismalar incelenmistir. Konusma becerilerini
degerlendirmede 6grenci diizeyine uygun kKullanilacak 6l¢me araglar belirlenmis ve bu araclar
uzman goriisine sunulmustur. Konusma basarisim1 6l¢gmede kullanilan degerlendirme formu
belirlendikten sonra ogrencilerin konusma becerilerini etkili bir sekilde gelistirmek i¢cin hem
iletisimsel yaklasimin hem de ters-yiiz simif modelinin avantajli yonleri ilizerinde durularak
haftalik etkinlikler olusturulmustur. Olusturulan etkinlikler de alan uzmanlarinin goriisiine
sunulmus, uzmanlarin yapmis oldugu geri bildirimler dogrultusunda etkinlikler Gzerinde gerekli
diizeltmeler yapilmustir.

Ardindan, arastrma icin Aksaray Universitesi Etik Kurulu’na basvurulmustur. Kurulun
25.04.2022 tarih ve E-34183927-000-00000712442 sayili karari ile etik kurul izni alinmustir.
Ayrica 26.04.2022 tarihinde aragtirmanin yapilacagi MEB’e bagh ilgili kurumlardan gerekli
izinler alinmistir. Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yo6nergenin ikinci bolimi
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Pilot uygulama i¢in ¢alismaya dahil olmayan bir grupla 6n c¢alisma gergeklestirilmistir.

Uygulamada herhangi bir sorunla karsilasilmamistir. Yapilan ¢aligmada Oncelikle deney ve
kontrol gruplar1 belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplari belirlenirken hem bu gruplarda yer alan
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Ogrencilerin kisisel bilgi formlar1 géz oOniinde bulundurulmus hem de konusma smavi 6n
testlerinin benzer 6zellikte olmasina 6zen gésterilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin velilerine
bilgilendirilmis onam formu imzalatilmistir. Daha sonra uygulamanin gergeklestirilecegi
okullarda veliler ve 6grenciler ¢alismanin amaci konusunda bilgilendirilmistir.

Uygulama oncesi deney grubu 6grencilerine EBA ders modili ve ters-yiiz simif modeli hakkinda
bilgi verilmistir. Deney grubunda herhangi bir sorun yasanmamasi i¢in deneme amagh bir
uygulama yapilmistir. Gerekli hazirliklar tamamlandiktan sonra deney grubunda ters-yiiz sinif
modeli ve iletisimsel yaklasim dogrultusunda hazirlanan haftalik konusma etkinlikleri
uygulanmustir. Haftalik yapilan uygulamalar ikinci arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir.
Hazirlanan video ve slaytlar ders éncesinde hem EBA platformu hem de Whatsapp uygulamasi
yoluyla veli ve Ogrencilerle paylasilmigtir. Boylece Ogrencilerin derse hazirlikli gelmesi
saglanmistir. Simf ortaminda ise iletisimi ve etkilesimi 6n planda tutan etkinliklere daha fazla
zaman ayrilmstir. Kontrol grubunda ise mevcut 6gretim programu dogrultusunda hazirlanan ders
kitabindaki konusma etkinlikleri gergeklestirilmistir. Uygulama sonrasi her iki gruba da son test
uygulanmustir.  Arastirmaci yanliliginin - Oniine ge¢mek icin O6n test ve son testlerin
degerlendirilmesinde bagimsiz bir uzmandan destek alinmustir. Birinci arastirmaci ve bagimsiz
arastirmacinin vermis oldugu puanlarin ortalamasi tizerinden istatistiksel analizler yapilmustir.
Deneysel siirecte uygulanan etkinlikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Deneysel Strecte Uygulanan Etkinlikler

EBA ve sinif Whatsapp grubuna kitapta yer alan "Dort

® 2] Arkadas" metni dinleme ve okuma metni olarak yiiklenir.
S © 3 . ; . . . .
o L& Ogrencilerden metni okumasi ve dinlemesi ayrica metinde
= anlatilan sehirlerle ilgili farkli gorselleri kullanarak bu
Hazirhik L . o

. sehirleri tanitan bir sunum yapmalari istenir.

% Derste islenecek olan metin ve ders siireci hakkinda 6gretmen

= Girig tarafindan genel bir bilgi verilir.

W . Giidiimlii konusma yéntemi kullanilir. Ogrencilerin her biri
3 @ Ogrenme- . . . .. .
= S . ... farkli bir sehri anlatmak tizere hazirlamis olduklar1 gorselleri
2 ©°o= Ogretme siireci de kull K 1 )

o S e kullanarak sunumlarini yaparlar.
Siire¢ sonunda dgrencilerden, anlatilan sehirlerden en ¢ok
- . hangisini begendikleri hakkinda dislnceleri almir ve
Degerlendirme - _
hazirlanan gorseller sinif panosunda sergilenir.
Ogrencilerin evde 6n bilgilerinin olusmasi amaciyla
Whatsapp grubuna ve EBA'ya
. https://www.youtube.com/watch?v=t_poNRpPRI4 linkinden
5 ::. Sy ogretici video yiiklenir ve dgrencilerin bu videoyu izlemesi
o 9 § saglanir. Ogretmen tarafindan Ogrencilerin anlayabilecegi
Hazirhik . .t
diizeyde ve kullanmalar1 hedeflenen sozcikleri iceren rol

o kartlar1 ve derste meslekleri gagristiracak birkag arag-gerec

X sinifa getirilmek iizere hazirlanir.

= Ogretmen oOgrencilerin  rol kartlar1 ve arag-gerecleri

5 .. kullanarak hazirliksiz konusma yapmalari1 i¢in sinif ortamini

L Giris . UL

diizenler ve 0grencilere siireg ile ilgili bilgi verir.
= 2] . Rol Kkartlar1 ve hazirlanan arag-gerecler araciligiyla rol
= ~ > Ogrenme- . e .
2 498 d@retme siireci oynama teknigi kullanilarak ogrencilerin smifta meslekler
(@} = hakkinda hazirliksiz konusmalar yapmalari saglanir.

Siire¢ sonunda 6grencilere soru cevap yontemiyle meslekler
hakkinda sorular sorulur ve sorularin cevaplart alinir.

Degerlendirme Hazirlanan rol kartlar: sinif panosunda sergilenir.
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Tablo 2 (devamt)

ers kitabinda vyer alan anavimiz" metninin evde
D kitabind: | "M " 1 d

o @ okunmasi istenir. Ayrica smf Whatsapp grubuna
S J& Hazirhik https://www.youtube.com/watch?v=xPIBD-EZpik&t=16s
W= linkinden aligveris konulu video gonderilerek 6grencilerin
izlemesi gerektigi belirtilir.
2 Ogretmenin ders icin hazirlamis oldugu 6rnek sebze, meyve,
= Giris bakkaliye iiriinleri ve kiyafet ornekleri bir pazar tezgahi
= diizeninde hazirlanir.
w - " ) Rol oynama yéntemi kullanilir. Iki tane 6grenci belirlenir. Bu
2 o5 Ogrenme- Ogrenciler satici-misteri ikilisini kitapta yer alan o6rnek
g - § Ogretme slireci ~ metindeki gibi canlandirirlar. Siireg, 6grenci degisikligi ile
devam eder.
Ogrenci performanslar1 degerlendirilir. Ahsveris yapilirken
Degerlendirme  en ¢ok kullanilan kalip ifadeler fon kartona yazilarak sinif
panosuna asilir.
o o @ Smif Whatsapp grubuna ve EBA platformuna “Kirmizi
s : ) Hazirlik Baslikli Kiz” masali video olarak yiiklenir. Ogrencilerin bu
w <=3 videoyu evde seyretmesi saglanir.
Giris Ogretmen masal1 derse baglamadan 6nce tekrar okur.
< Yaratict konusma ve yaratict drama yontemi kullanilir.
X “Kirmizi Baghikli Kiz” masali videosu tahtaya yansitilir.
= . Masalin ortasinda video durdurularak kurdun iyi kalpli,
=z = " Ogrenme- . - . . .
o =2 52 d@retme siireci yardimsever bir hayvan oldu.gunu. du§1{nerel§ og.rencnll.e?rder%
2 § masali tekrar kurgulamalar1 istenir. Ogrencilerin goriisleri
o alinir ve begenilen goriisler sinifta yaratici drama yontemi
kullanilarak dgrenciler tarafindan canlandirilir.
Ogrencilere “Kirmizi Baslikli Kiz” masalinda en cok hangi
Degerlendirme  Kkarakterin yerinde olmak istedikleri sorulur ve verilen
cevaplar dinlenilir.
Okul cantasinda bulunmasi gereken kirtasiye malzemeleri
3 ﬁ 2 Hazirlik https://www.youtube.com/watch?v=S2agb0abHa8 link
o N § azirit araciligiyla  EBA’ya ve Whatsapp grubuna yiklenir.
Ogrencilerin ilgili linkten videoyu seyretmeleri saglanir.
Ogretmen derse baslamadan once genel olarak okul
Giris cantasinda bulunmasi gereken arag-gereclerle ilgili bir
Ty bilgilendirme yapar.
= Serbest konusma yontemi kullanilir. Siralardan tahtanin
E Oniine bir stant olusturulur. Standin tizerine okul ¢antasi ve
| = 2) . icinde bulunan malzemeler konulur. Ogrencilere, “Cantanizin
=2 o = Ogrenme- LY. . .
2 Q= . ... icindeki arac-gerecler konusuyor olsayd: aralarinda nasil bir
O b= ogretme surect diyalog gecerdi? Hadi herkes bir arac-gere¢ olsun ve ne ise

yaradigini anlatsi.” denilerek smifta bir diyalog ortami

olugmasi saglanir.

Siire¢ sonunda 6grenci performanslar1 degerlendirilir. Okula
Degerlendirme  gelirken ¢antamizda bulunmasi gereken arag-gerecler

listelenerek smif panosuna asilir.
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Tablo 2 (devami)

Yemek siparisi ve sebze ¢orbasi tarifi  videosu

o S https://www.youtube.com/watch?v=4gfCaDG1J3Q
s 3 E Hazirlik baglantisi iizerinden EBA ve Whatsapp grubuna yiiklenerek
- ogrencilerin videoyu izlemesi saglanir. Ogretmen smifta
yemek tarifini yapmak igin gerekli malzemeleri hazirlar.
Sebze ¢orbasi yapmak icin gerekli malzemeler bir siranin
2 Giri iizerine konularak hazirlanir. Ogrencilerden evde izledikleri
= 3 tarif hakkinda konusmalar1 istenir ve dgretmen tarifi tekrar
% anlatir.
s » Istasyon ve giidiimlii konusma yontemi kullanilir. Ogrenciler
E © 2 ) sirasi ile corbay1 yapmaya ve yaparken de ayn1 zamanda tarifi
e} = Ogrenme- anlatmaya baslarlar. Bir 6grencinin yaptigi isi diger 6grenci
O0gretme siireci  tamamlar. Bu sekilde g¢orba tamamlanir ve lokanta
ortamindaki gibi garson miisteri iligkisi igerisinde siparis
verme seklinde siire¢ sona erdirilir.
Degerlendirme ~ Ogrenci performanslari degerlendirilir.
https://www.youtube.com/watch?v=9rJCxDH6684
g & a baglantisi ile dgrencilerin EBA ve Whatsapp tizerinden evde
> b & Hazirlik A > . e . .
o s ilgili videoyu izlemeleri saglanir ve &grencilerden kendi
hobilerini belirlemeleri istenir.
~ Giris Ogretmen hobilerin yer aldig1 bir kelime kutusu hazirlar.
= Oyki anlatma (anlati tiyatrosu) ve kelime ve kavram
-_% havuzundan secerek konusma yontemi kullanilir. Ogrenciler
0 « . o ¢ember seklinde oturarak kelime kutusunun igerisinden bir
= a Ogrenme- . - e e L
E’ Q2 d@retme siireci h?bl ngerler ve hobiyle ilgili _bﬁ cumle kurarlar. "Ikmq
[®) p= Ogrenci bir kart ¢eker ve ¢ektigi hobi hakkinda onceki
ciimleyi tamamlayacak bir clmle kurar. En son hobiler
hakkinda olusturulan hikaye bir 6grenci tarafindan anlatilir.
- . Ogrenciler hobilerini anlatan bir resim ¢izerek smif panosuna
Degerlendirme asarlar.
- Ogrencilerin evde “Hacivat Karagdz ve Mevlana” metnini
L 8 dinlemeleri ve okumalar1 i¢in EBA ve Whatsapp'a ilgili metin
> 4N Hazirlik . . e
1w o hem yazili hem glmleme metni Qlarak yuklenl.r. Ogrenmlerden
© Mevlana Miizesi hakkinda bilgi toplamalar1 istenir.
% Giris Ogrenciler tarafindan toplanan bilgiler iizerine konusulur.
= Yaratict drama yontemi kullanilir. Tki géniillii 6grenci secilir
w ‘ﬁ E Ogrenme- ve baslarina Karag6z ve Hacivat sapkasi giydirilerek kitapta
g ® N Ogretme stireci  yer alan metne bagh kalarak canlandirma yapmalari istenir.
T

Siire¢ 6grenci degisikligi ile devam eder.
Ogrenci performanslar1 degerlendirilir. Mevlana Tiirbesi’ne
bir gezi plani yapilir.

Degerlendirme

Verilerin analizi

Tammlayici istatistikler birim sayis1 (n), ortalama + standart sapma, medyan (M), minimum (min)
ve maksimum (max) degerleri olarak verilmistir. Sayisal degiskenlere ait verilerin normal
dagilimi gézlem sayis1 50°den az oldugundan Shapiro Wilk normallik testi ile degerlendirilmistir
(Mayer vd., 2014). Bu degerlendirme sonucunda verilerin normal dagilima uygun oldugu
gorlilmiistiir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.
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'I:ablo 3
Olgegin Normal Dagilim Sonuglart
Shapiro-Wilk
Test Degeri sd p

A " Deney 0,983 21 0,962
Sozcik kontrold Kontrol 0,927 21 0,119
o , Deney 0,944 21 0,257
Dil bilgisel dogruluk 0oy 0,926 21 0,116
. Deney 0,926 21 0,114
Etkilesim Kontrol 0,973 21 0,799
. Deney 0,909 21 0,054
Ses bilgisel kontrol Kontrol 0,944 21 0,260
Tonlam buan Deney 0,974 21 0,822
plamp Kontrol 0,955 21 0,430

sd: Serbestlik Derecesi

Iki degerlendirici arasindaki farkliliklarin degerlendirilmesinde bagimli 6rneklem t testi, gdzlemci
arast uyum simuf i¢i korelasyon katsayisi (ICC) ve Ol¢egin giivenilirligi icin Cronbach alfa
katsays1 (o) kullanilmustir. Olgekte Cronbach alfa katsayisi 0,40 alti giivenilir degil, 0,40 ile 0,60
arasinda giivenilirligi disuk, 0,60 ile 0,80 arasinda oldukga giivenilir ve 0,80 Uzeri ise yuksek
derecede giivenilir (Kalayci, 2018) olarak kabul edilmistir. Iki farkli zamanda alinan 6l¢timler
lizerinden calisma gruplarinin gruplar ici ve gruplar arasi1 degerlendirmelerilmesinde karisik
diizen (mixed design) varyans analizi ve ¢oklu karsilastirma testlerinden Bonferroni- Dunn testi
kullanilmustir. Tekrarh testler i¢in kiiresellik varsayimi Mauchly testi ile kontrol edilmis ve
kiiresellik varsayimi saglandigl durumda Sphericity Assumed testi uygulanmus, saglanmadigi
durum i¢in epsilon degerine bakilarak 0,75’ten biiyiik oldugu durumlar i¢in Huynh-Feldt testi,
kii¢iik oldugu durumlar i¢in ise Greenhouse Geisser testi ile sonuglar degerlendirilmistir. p<0,05
diizeyi istatistik olarak anlamli kabul edilmistir.

Tablo 4
Olgegin Giivenilirlik Analizi ve Olgiimler Arasi Uyumun Incelenmesi
Degerl::ndlrlcl Degerllelzndlrlcl "l;est Istatlstlkler; ICC (95% GA)

sozcuk. 15524431  16,01+4,18 -2,604 ¢ 0,011 0,961 (0,928-0,979)
kontroli
Dil bilgisel 12,45£2,63  12,964251  -2,772° 0,008 0,943 (0,893-0,969)
dogruluk

Etkilesim 14,69+4,02 15,04+3,61 -1,6521% 0,106 0,968 (0,940-0,983)
Ses bilgisel 12174259  12,67+2,80  -2,9341 0,005 0,956 (0,919-0,976)
dogruluk

Toplam puan  54,83+12,51  56,68+12,18  -4,649% <0,001 0,989 (0,980-0,994)

Not. ICC: Simf i¢i Korelasyon Katsayis;; GA: Giiven araligi; ¥: Bagimh 6rneklem t Test (t); Ozet istatistikler ortalama + standart
sapma deger olarak verilmistir *p<0,05.

Tablo 4’e gore ilk degerlendiricinin s6zciik kontrolii, dil bilgisel dogruluk, ses bilgisel dogruluk
ve toplam puanlari istatistiksel olarak diisiik oldugu goriilmektedir. Olgek toplam puanlari igin 6n
test sonucunda elde edilen Cronbach alfa katsayisi1 0,926 iken son testte 0,882 olarak bulunmustur.
Degerlendiriciler arasi uyum sozcik kontroli icin %96,1, dil bilgisel dogruluk igin %94,3,
etkilesim ic¢in %96,8, ses bilgisel dogruluk ic¢in %95,6 ve toplam puan icin %98,9 olarak
bulunmustur. Bu sonuglar 6l¢egin giivenilir bir 6l¢iim araci ve degerlendiriciler arasinda yiiksek
Uyuma sahip oldugunu gostermektedir.
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Bulgular
Bu boliimde ters-yiiz stmf modeli ve iletisimsel yaklasim ¢ergevesinde gelistirilen etkinliklerin
ogrencilerin konugma becerilerine katkisini belirlemek igin kullanilan konusma sinavina dair
bulgular sirastyla aktarilmistir.

Arastirmanin birinci ve ikinci alt problemi birlikte degerlendirilmistir. Arastirmanin birinci alt
problemi “Deney ve kontrol grubunun konusma becerisi On test basari puanlar1 kontrol altina
alindiginda, son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var nmmdir?”, ikinci alt problemi ise
“Konusma Smavi Degerlendirme Formunun “sozciik kontrolii”, “dil bilgisel dogruluk”,
“etkilesim” ve “ses bilgisel kontrol (telaffuz)” temel boyutu 6n test basar1 puanlar1 kontrol altina
alindiginda deney ve kontrol grubu dgrencilerinin almig olduklar: son test puanlari arasinda
anlamli bir farklilik var midir?”” seklindedir.

Tablo 5
On Test ve Son Test Sozciik Kontrolii Puanimin Calisma Gruplarina Gore Karsilagtirilmasi
Calisma gruplari Test Istatistikleri '
Deney Kontrol 2
n=21 n=21 F p n
Sdzclk kontroli
On test 13,8843,91 13 (6,5-21) 14,7445,19 145(6-22) 0,366 0,549 0,009
Son test 18,45+4,25 17 (11,5-26) 16,00+4,36 15,5(9,5-24) 3,402 0,073 0,078
Test F=58,329 p<0,001 F=4,445 p=0,041
[statistikleri ¥ #?=0,593 7?=0,100

Grup etkisi: F=0,372 p=0,545 #?=0,009 Zaman Etkisi: F=47,488 p<0,001 #°=0,543
Grup x Zaman etkisi: F=15,286 p<0,001 #?=0,276

Not. F: Karistk Diizen varyans analizi, Etki Biiyiikligii (n?), ¥Gruplar aras1 karsilastirma, ¥Grup ici karsilastirma, Ozet istatistikler
ortalama * standart sapma ve Medyan (minimum, maksimum) deger olarak verilmistir *p<0,05.

Tablo 5’e gore 6n ve son test puanlar1 ¢calisma gruplarinda s6zcuk kontroli temel boyutunda
istatistiksel olarak anlamli farklilik goriilmektedir. On ve son testlerde gruplar arasi istatistiksel
farklilik ise gozikmemektedir. Deney ve kontrol gruplarinda grup ici farkliliklar istatistiksel
olarak anlaml1 bulunmustur. Tki grupta da 6grencilerin son test puanlar 6n test puanlarindan daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ancak deney grubunda etki biiyiikliigii daha yiiksek bulunmustur.
Bu sonuclara gore sézciik kontrolii puanlarimin deney grubunda daha hizli artis gosterdigi
soylenebilir. Degerlendirme formunun sézcik kontroli temel boyutuna iliskin deney ve kontrol
grubunda gergeklesen On test- son test degisimleri Sekil 1°de de verilmistir.

Sdézciik Kontrold

22,00 Grup

Deney
Kontrol

20,00

18,00

16,00

14,00

12,00

on test Son test

Zaman

Sekil 1. On test ve son test sozciik kontroli temel boyutu puaninin ¢aligma gruplarina gére
degisimi
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Tablo 6
On Test ve Son Test Dil Bilgisel Dogruluk Puanimin Calisma Gruplarina Gére Karsilagtirilmast
Caligma gruplar1 Test Istatistikleri ¥
Deney Kontrol 2
n=21 n=21 F P ’7
Dil bilgisel dogruluk
On test 12,7442,59 13,5(6,5-16,5) 10,57+2,55 9,5(5-14,5) 3,484 0,069 0,082
Son test 15,0242,46 15 (6,5-17,5) 12,50+2,10 12 (8,5-16) 12,755 0,001 0,242
Test F=28,697 p<0,001 F=20,430 p<0,001
Istatistikleri ¥ #°=0,418 #°=0,338

Grup etkisi: F=11,646 p=0,001 #?=0,225 Zaman Etkisi: F=48,776 p<0,001 #°=0,549
Grup x Zaman etkisi: F=0,350 p=0,557 #?=0,009

Not. F: Karisik Diizen varyans analizi, Etki Biiyiikliigii (n?), ¥Gruplar arasi karsilastirma, ¥Grup igi karsilastirma, Ozet istatistikler
ortalama * standart sapma ve Medyan (minimum, maksimum) deger olarak verilmistir *p<0,05.

Tablo 6’ya gére 6n ve son test puanlari, ¢alisma gruplarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermemektedir. On testlerde gruplar arasi farklilik bulunmazken son testlerde deney grubu
kontrol grubundan istatistiksel olarak daha yiiksek bulunmustur. Deney ve kontrol gruplarinda
grup ici farkliliklar istatistiksel olarak anlamlidir. Iki grupta da 6grencilerin son test puanlar1 6n
test puanlarindan daha yiiksektir. Fakat deney grubunda etki biiyiikligiiniin daha yiksek oldugu
tespit edilmistir. Bu sonuclara gore dil bilgisel dogruluk puanlarinin deney grubunda daha hizli
artis gosterdigi sOylenebilir. Degerlendirme formunun dil bilgisel dogruluk temel boyutuna iliskin
deney ve kontrol grubunda gerceklesen On test- son test degisimleri Sekil 2°de de verilmistir.

Dil Bilgisel Dogruluk
Grup

—— Deney
= Kontrol
16,00

14,00

12,00 /

10,00

On test Son test

Zaman

Sekil 2. On test ve son test dil bilgisel dogruluk temel boyutu puanimin ¢alisma gruplarina gore
degisimi

Tablo 7’ye gore etkilesim On ve son test puanlar1 ¢alisma gruplarinda istatistiksel olarak anlamli
farklilhk gostermektedir On testlerde gruplar arasi farklilik bulunmazken son testlerde deney
grubu kontrol grubundan istatistiksel olarak daha yiksektir. Kontrol grubunda grup ici farklilik
bulunmazken deney grubunda son test puanlarinin On test puanlarindan daha yiiksek oldugu
gortlmektedir. Bu sonuclara gore etkilesim puanlarmin deney grubunda daha hizl artis gosterdigi
anlasilmaktadir.
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Tablo 7
On Test ve Son Test Etkilesim Puaninin Calisma Gruplarina Gére Karsilagtirilmast
Caligma gruplari Test Istatistikleri ¥
Deney Kontrol 2
n=21 n=21 F P 1
Etkilesim
On test 14104357 14 (5-19,5) 12,644,00 13 (55-20,5) 1,542 0,221 0,037
Son test 19,19+4,25 20 (11,5-27) 13,52+3,03 13 (10-21,5) 24,770 <0,001 0,382
. Test F=48,595 p<0,001 F=1,453 p=0,235
[statistikleri * #°=0,549 #°=0,035

Grup etkisi: F=11,899 p=0,001 /2=0,229 Zaman Etkisi: F=33,426 p<0,001 7°=0,455
Grup x Zaman etkisi: F=16,622 p<0,001 #°=0,294

Not. F: Karigtk Diizen varyans analizi, Etki Bilyiikliigii (n?), ¥Gruplar aras1 karsilagtirma, ¥Grup i¢i karsilagtirma, Ozet istatistikler
ortalama * standart sapma ve Medyan (minimum, maksimum) deger olarak verilmistir *p<0,05.

Degerlendirme formunun etkilesim temel boyutuna iliskin deney ve kontrol grubunda gergeklesen
0n test- son test degisimleri Sekil 3’te de verilmistir.

Etkilesim
22,00 Grup
—— Deney

_ —— Kontrol
20,00
18,00
18,00
14,00
12,00 —l

On test Son test
Zaman

Sekil 3. On test ve son test etkilesim temel boyutu puanimin ¢alisma gruplarina gore degisimi

Tablo 8
On Test ve Son Test Ses Bilgisel Kontrol (Telaffuz) Puamnmin Calisma Gruplarina Gére
Karsilastiriimasi

Caligma gruplari Test Istatistikleri '
Deney Kontrol 2
n=21 n=21 F P "
Ses bilgisel kontrol
On test 11,62+£3,09 11,5(6-17) 10,17+#3,21 10,5(5-14,5) 2,234 0,143 0,053
Son test 15,67+£1,32 15,5(13-18,5) 12,21+2,72 125 (5,5-17,5) 27,437 <0,001 0,407
Test F=51,465 p<0,001 F=13,171 p=0,001
Istatistikleri ¥ 7°=0,563 7°=0,248

Grup etkisi: F=11,343 p=0,002 #?=0,221 Zaman Etkisi: F=58,353 p<0,001 #°=0,593
Grup x Zaman etkisi: F=6,283 p=0,016 #?=0,136
Not. F: Karistk Diizen varyans analizi, Etki Biiyiikligii (n?), ¥Gruplar aras1 karsilastirma, ¥Grup ici karsilastirma, Ozet istatistikler
ortalama + standart sapma ve Medyan (minimum, maksimum) deger olarak verilmistir *p<0,05.

Tablo 8’e gore 6n ve son test puanlari ¢alisma gruplarinda istatistiksel olarak anlaml farklilik
gostermektedir. On testlerde gruplar arasi farkhilik bulunmazken son testlerde deney grubu
puanlarmin kontrol grubundan istatistiksel olarak daha yiiksek oldugu saptanmugtir. Deney ve
kontrol gruplarmda grup ici farkliliklar istatistiksel olarak anlamlidir. Iki grupta da son test
puanlar1 on test puanlarindan daha yiiksektir. Bununla birlikte deney grubunda etki biiyiikliigii
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daha yiiksek bulunmustur. Bu sonucglara gore ses bilgisel kontrol puanlarinin deney grubunda
daha hizli artis gosterdigi sOylenebilir. Degerlendirme formunun ses bilgisel dogruluk (telaffuz)
temel boyutuna iliskin deney ve kontrol grubunda gerg¢eklesen 6n test- son test degisimleri Sekil
4’te de verilmistir.

Ses Bilgisel Dogruluk
Grup

=== Deney
m— ontrol

18,00
16,00
14,00

12,00 /

10,00

On test Sontest

Zaman

Sekil 4. On test ve son test ses bilgisel dogruluk (telaffuz) temel boyutu puaninin ¢alisma
gruplarma gore degisimi

Tablo 9
On Test ve Son Test Toplam Puanimin Calisma Gruplarina Gére Karsilastirilmast
Caligma gruplari Test Istatistikleri ¥
Deney Kontrol E 2
n=21 n=21 P g
Toplam puan
On test 52,33+12,21 53 (25-72,5) 48,12+14,07 49 (23-69,5) 1,075 0,306 0,026
Son test 68,33+11,29 66 (42,5-87,5) 54,24+10,20 55,5 (37,5-71,5) 18,023 <0,001 0,311
Test F=111,135 p<0,001 F=16,255 p<0,001
Istatistikleri ¥ 7?=0,735 7°=0,289

Grup etkisi: F=6,640 p=0,014 #?=0,142 Zaman Etkisi: F=106,197 p<0,001 #°=0,726
Grup x Zaman etkisi: F=21,192 p<0,001 #?=0,346

Not. F: Karistk Diizen varyans analizi, Etki Biiyiikligii (n?), ¥Gruplar aras1 karsilastirma, ¥Grup ici karsilastirma, Ozet istatistikler
ortalama + standart sapma ve Medyan (minimum, maksimum) deger olarak verilmistir *p<0,05.

Tablo 9’a gore 6n ve son test puanlar1 ¢alisma gruplarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermektedir. On testlerde gruplar arasi farklilik bulunmazken son test puanlarinda deney grubu
puanlarmin kontrol grubundan istatistiksel olarak daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Deney ve
kontrol gruplarinda grup ici farkliliklar istatistiksel olarak anlamlidir. Tki grupta da son test
puanlar1 6n test puanlarmndan daha yiiksektir. Yapilan analizde deney grubunda etki biiyiikligii
daha yiiksek bulunmustur. Bu sonuglara gore toplam puanlarin deney grubunda daha hizli artis
gosterdigi ifade edilebilir. Bu durum ters- yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklagimin
deney grubu ogrencilerinin konugsma becerilerini gelistirmede olumlu etkiye sahip oldugunu
gostermistir. Ayni zamanda elde edilen bulgular, ters-yiiz smif modeli ile desteklenmis iletisimsel
yaklagimimn mevcut O6gretim programi dogrultusunda hazirlanan ders kitabindaki konusma
etkinliklerine gore daha etkili oldugunu gostermektedir. Degerlendirme formunun geneli
lizerinden deney ve kontrol grubunda gerceklesen 6n test- son test degisimleri Sekil 5°te de
verilmistir.
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Toplam Puan

50,00 Grup

— Deney
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Sekil 5. On test ve son test toplam puaninin ¢alisma gruplarina gore degisimi

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu galismada, ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin Tiirkgeyi yabanci dil
olarak Ogrenen Ogrencilerin konusma becerileri lzerindeki etkisi incelenmistir. Arastirma
sonucunda ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasim dogrultusunda yapilan
konusma egitiminin ilkokul 3.simif 6grencilerinin konusma becerilerini gelistirmede olumlu bir
etkiye sahip oldugu tespit edilmistir. Ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasim
dogrultusunda gergeklestirilen konusma etkinliklerinin yapildig1 deney grubundaki 6grenciler ile
mevcut O6gretim programina gore 6gretimin yapildigi kontrol grubundaki 6grencilerin konusma
becerileri karsilastirildiginda deney grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
durumda ters-yiiz simif modeli ile desteklenmis iletisimsel konusma etkinliklerinin genelde
konusma becerilerini, 6zelde ise konusma sinavi degerlendirme formunun temel boyutlar1 olan
sozcuk kontrolu, ses bilgisel kontrol, etkilesim ve dil bilgisel dogruluk becerilerini gelistirmede
etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Baska bir ifade ile elde edilen bu bulgular, ¢agdas
yaklagimlardan biri olan ters-yliz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin yabanci dil
olarak Tiirkceyi 6grenen 6grencilerin konugma becerilerini gelistirdigini gdstermektedir.

Tiirkiye’deki yabanci dil 6gretiminin temel hedeflerinden birisi 6greniciye sozel bir bicimde
iletisim kurabilme yetisi kazandirabilmektir (Ocakli, 2008). Bu baglamda ters-yiiz sinif modeli
ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin Tiirk¢e 6grenen yabanci 6grencilere iletisimsel yeterlik
icin gerekli olan alt becerileri kazandirmada oldukca etkili oldugu goriilmektedir. Arastirmadan
elde edilen bu sonucu alan yazinda yer alan ¢esitli calismalar da desteklemektedir (Avci, 2019;
Dincer, 2020; Kaya, 2019; Ocakli, 2008). Avci (2019) tarafindan yapilan arastirmada, deney
grubunda iletisimsel yaklasim esas alinarak yapilan konusma egitiminin geleneksel yontem ile
ders islenen kontrol grubu 6grencilerinin konusma becerisi basarilarina gore istatistiksel olarak
anlaml diizeyde artis gosterdigi belirlenmistir. Kaya (2019) da iletisimsel dil 6gretim yaklasimi
dogrultusunda Al, A2 diizeyinde hazirlamis oldugu konusma etkinliklerini Tiirk¢eyi yabanci dil
olarak ©Ogrenen Ogrenciler {lizerinde 11 hafta siiresince uygulamistir. Yapilan eylem
arastirmasinda, uygulanan konusma etkinliklerinin 6grencilerin konusma becerilerinin gelisimine
olumlu katki sagladigi saptanmustir. Iletisimsel yaklasimm sadece konusma becerilerinin
gelistirilmesinde etkili olmadig, ayn1 zamanda yazma (Ozcan, 2007; Takil, 2014), dinleme
(Dincer, 2020; Senel, 2021), deyim 6gretimi (Erten Dalak, 2017) iizerinde de etkili oldugu yapilan
calismalarla ortaya konmustur. letisimsel dil 6gretimi, dort temel dil becerisinin biitiinlesik bir
bigimde ele alinmasi gerektigini belirtmektedir. Dincer’e (2020) gore de iletisimsel yaklasimi
geleneksel yaklasim ve yontemlerden ayiran 6zelliklerinden biri anlama becerilerinden dinleme
ve okuma; anlatma becerilerinden konusma ve yazma becerilerinin gelisimlerinin hepsine birden
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odaklanmasidir. Iletisimsel ydntemde bu beceriler birbiriyle iliskilidir ve birinin geligimi
digerinin gelisimini de etkilemektedir.

Iletisimsel dil 6gretim yaklasiminda, smif icinde ve disinda yapilan etkinlikler iletisim odaklidir.
Bu etkinlikler aracihigiyla ogrencilerin iletisimsel dil  yeterliklerinin  gelistirilmesi
amagclanmaktadir. Simf i¢i 6grenme ortamlarinda 6grencilerin 6grenim siirecinin merkezinde yer
aldig1, 6grenme ortamlarinda yaparak yasayarak dgrenebilecekleri etkinlik ve uygulama temelli
yontemlerin kullanilmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Goger, 2015). Dolayistyla smif ortaminda
verilen teorik bilgilerin ¢oklu ortam araclari kullanilarak smif ortaminin disinda 6grencilere
aktarilmasi, smif ortaminda ise daha ¢ok etkinlik ve uygulama i¢in zaman ayrilmasi
gerekmektedir. Ters-yiiz simif modeli, bu baglamda ders esnasinda daha fazla etkinlik ve
uygulama yapma olanagi sunmaktadir (Tufangli, 2021). Nitekim mevcut arastirmada, teorik
bilgiler video haline getirilmis ve bu bilgiler EBA araciligiyla ve Whatsapp tizerinden dgrencilerle
paylasilmistir. Ogrencilerin bu videolar1 evlerinde izlemeleri saglanmistir. Sif ortanunda ise
O6grenme deneyimi i¢in daha ¢ok firsat yaratilmaya caligilmistir. Bu sekilde gergeklestirilen
konusma etkinliklerinin 6grencilerin konusma becerileri lizerinde olumlu etkisi oldugu tespit
edilmistir. Khalmatova’ya (2017) gore ters-yliz sinif modelinin kullanilmasi derste zaman
kazanimi agisindan olduk¢a Onemlidir. Bu model ile 6grencilerin konuyu daha da derin
O0grenmeleri, tartismalar yardimiyla analitik diisiincelerinin artmasi, is birlikli projeler lizerinde
calisma yeteneklerinin yiikselmesi miimkiin olacaktir. Yildirim, Yildirnm ve Celik (2018)
tarafindan uygulayici olarak 6gretmen adaylar1 tizerinde yapilmis bir ¢alismada, ders oncesi
gerceklestirilen aktiviteler sayesinde Ogrencilerin yiiz yiize derslere daha aktif katiliminin
saglandig1 ve hazirbulunusluk diizeylerinin arttigi belirtilmektedir.

Alan yazinda yapilan ¢alismalarda da hem ana dili 6gretiminde hem de yabanci dil 6gretiminde
ters-ytiz smif modelinin etkili oldugu ortaya konmaktadir (Calici, 2019; Carpici, 2019;
Kansizoglu ve Bayrak Comert, 2021; Ozdemir ve Acik, 2019; Yu, 2022). Yu (2022) yapmis
oldugu calismada, ters-yiiz 6grenme modelinin 6grencilerin 6grenme motivasyonu, d0grenme
akisi, ogrenci katilim ve iletisim yeterliligi bakimindan geleneksel 6g8renme yOntemine gore
istatistiksel olarak anlamli bir 6gretim yontemi oldugu sonucuna ulasmistir. Dartyemez (2020) de
ters-yiiz sinif modeli ile yapilan Ingilizce konusma 6gretiminin 6grencilerin 6grenme dzerkligini
ve iletisim kurma istekliligi seviyelerini onemli 6lgiide arttirabilecegini ve konusma kaygilarini
dikkate deger bir sekilde diisiirebilecegi bulgusuna ulasmistir. Kansizoglu ve Bayrak Comert
(2021) tarafindan ters-yiiz edilmis sinif modeline uygun yapilan 6gretim sonucunda 6grencilerin
yazma basarilarinin arttigi tespit edilmistir. Mevcut arastirmadan elde edilen sonuglarin
alanyazindaki bulgularla benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Kazu ve Kurtoglu Yal¢in (2022)
ters-yiiz smif modelinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi tizerine yapmus olduklar1 bir
meta-analiz calismasinda ters-yiiz simif modelinin 6grencilerin akademik basarilari lizerinde genis
diizeyde bir etkiye sahip oldugunu belirlemislerdir. Bu sebeple, egitim-6gretim ortamlarinda ters-
yiiz sinif modelinin kullanilmasi tesvik edilmeli, gerekli altyap: ve imkanlar saglanmalidir. Orhan
(2019) tarafindan yapilan meta-analiz ¢alismasinda, ters-yiiz edilmis 6grenme yaklasiminin,
geleneksel 6grenme yoOntemlerine kiyasla Ogrencilerin akademik basarilarinda orta diizeyde
pozitif etkisi oldugu belirlenmistir. Goriildiigi {izere 6grencilerin akademik basarilarimi artirmak
ve etkili bir dil 6gretimi gerceklestirmek i¢in glniimiiz diinyasinda ters-yiiz edilmis 6grenme
yaklagimi gibi etkilesimli firsatlar sunan ¢agdas yaklagim, yontem ve tekniklerden
yararlanilmalidir.

Sonug olarak ters-yiiz siif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklasimin Tirkgeyi yabanci dil
olarak 6grenen 0grencilerin konusma becerilerini gelistirmede faydali oldugu tespit edilmistir.
Tiirk¢enin yabanci dil olarak Ogretimi daha fazla uygulama ve teorik tekrari gerektirmektedir.
Denenen bu Ogretim yaklasimiyla da ders esnasinda daha fazla etkinlik ve uygulama
gerceklestirilmistir. Yiiz yiize ve uzaktan egitim yontemlerindeki avantajli yonlerin birlikte
kullanimi Ggrencilerin akademik basarilarmi da olumlu etkilemistir. Uygulanan iletigsimsel
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etkinliklerin 6grencilerin motivasyonunu artirdigi, yapilan grup ¢aligmalariyla onlarin konugma
korkusu ve kaygisini azalttig1 gozlemlenmistir. Sinif i¢i uygulama siiresini artiran, 6grenciye evde
daha ¢ok tekrar etme imkani sunan ters-yiiz sinif modeli ile desteklenmis iletisimsel yaklagim,
Ogretmenler tarafindan diger dil becerilerinin gelistirilmesinde kullanilabilir. Diger egitim
kademelerinde bu yaklagimin etkililigi denenebilir. Ayrica yapilan uygulamalar &grencilerin
dijital araclar1 kullanmalarin1 gerektirdigi icin onlarm dijital okuryazarlik becerilerinin
gelistirilmesinin de 6nemli oldugu goriilmektedir. Bu arastirma sadece konusma becerisiyle sinirli
tutulmustur. Arastirmacilar diger dil becerilerinin gelistirilmesinde de ters-yiiz sinif modeli ile
desteklenmis iletisimsel etkinliklerin etkililigini inceleyebilirler.
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Extended Abstract

Introduction

Speaking skill is also accepted as an important indicator and criterion of foreign language learning
(Fidan, 2016; Ucak & Gokell, 2015). For this reason, speaking education in teaching Turkish to
foreigners is an issue that should be emphasized. Since learning a language means gaining the
communicative ability of that language and communicating in that language, the methods and
techniques to be applied in the development of this skill should enable students to communicate
and interact with each other. Considering the characteristics of speech, the communicative
approach comes to the fore among different language teaching approaches (Cetin, 2017). In the
process of teaching Turkish to foreigners, especially in recent years, with the European Language
Portfolio being taken as a basis, a communicative approach, which is one of the learner-oriented
teaching methods, has been adopted instead of the classical methods in language teaching. The
main purpose here is to give the student the ability to continue their daily life with Turkish.

In order to develop students' language skills more effectively, both a communicative approach
and contemporary approaches that are suitable for the use of digital tools in the learning-teaching
environment should be utilized. In this context, the flipped classroom model is one of the models
to be used to develop learning skills. Flipped classroom model; Contrary to the custom, it is
defined as an education system in which the student learns the theory at home using individual
learning methods and reinforces the knowledge by applying it in the classroom. ). In other words,
the TYS model is a blended learning model where students access the content outside the
classroom, and the time in the classroom is devoted to discussion, practice and content
classification (Johnson, 2012).

Creating interactive learning environments has gained importance in the development of speaking
skills in student-centered foreign language teaching. In order to allocate more time to oral
expression activities to improve speaking skills in learning environments, the flipped classroom
model can be employed. With the use of the flipped classroom model in teaching Turkish as a
foreign language, students can compare the language structure and features of Turkish, the
differences between the target language and their own language, etc., before coming to the lesson.
They have the opportunity to come to class prepared by learning theoretical knowledge through
multimedia tools such as videos and lecture presentations. Students' communicative competence
can be improved by giving more room to techniques such as role-playing, games, improvisations,
subject discussions, and negotiations in the classroom. Thus, with the use of the flipped classroom
model, more time will be devoted to speaking activities in the classroom. In other words, it is
thought that the communicative approach supported by the flipped classroom model will be
effective on the development of students' speaking skills.

Accordingly, in the current study, in order to improve speaking skills, to allow more time to be
allocated to classroom activities envisaged in the communicative approach, to create a student-
centered classroom environment, to involve the parent in the learning process by increasing
teacher-parent interaction, to use technological tools effectively in the learning environment, to
closely monitor student development and similar purposes, it has been preferred to work together
with the reverse-face classroom model with a communicative approach. The absence of a study
on the use of these two approaches in the development of speaking skills in teaching Turkish as
a foreign language in the field summer also reveals the importance of the current study. For this
reason, it is thought that the findings to be obtained from the study will contribute to the relevant
field writing.

This study aims to determine the effect of supportive activities prepared in line with the

communicative approach supported by the flipped classroom model on the speaking performance
of 3rd-grade primary school students learning Turkish as a foreign language and to describe the
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in-class processes that occur during these activities. In this direction, answers to the following
questions were sought:

1. When the speaking skill pre-test achievement scores of the experimental and control groups
are controlled, is there a significant difference between the post-test scores?

2. When the pre-test achievement scores of the "word control”, "grammatical accuracy”,
"interaction™ and "phonological control (pronunciation)" sub-dimensions of the Speaking Exam
Evaluation Form are controlled, is there a significant difference between the post-test scores of
the experimental and control group students?

Method

In this study, in which the effect of the communicative approach supported by the flipped
classroom model on the speaking performance of third grade primary school students learning
Turkish as a foreign language, a pretest-posttest unequalized control group quasi-experimental
model was used. In accordance with this model, matched groups were randomly assigned as the
experimental and control groups (Buyiikozturk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2015).
The study group of this research consisted of 42 foreign national primary school third grade
students studying in two different schools in a city located in the Central Anatolia region. The
study group was determined by convenient sampling, which is one of the random sampling
methods. Of the 42 students in the study, 21 were in the experimental group and 21 were in the
control group. The "Speaking Exam Evaluation Form" developed by Kaya (2019) was used to
evaluate the speaking activities applied to the students as pre-test and post-test and the speaking
skills of the students by the researcher. Demographic information about the students was collected
with the "Personal Information Form". The data were evaluated in the IBM SPSS Statistics
Standard Concurrent User V 26 statistical package program.

Result and Discussion

In this study, the effect of the communicative approach supported by the flipped classroom model
on the speaking skills of students learning Turkish as a foreign language was investigated. As a
result of the research, it was determined that speaking education in line with the communicative
approach supported by the flipped classroom model had a positive effect on improving the
speaking skills of primary school 3rd grade students. In this case, it can be interpreted that
communicative speaking activities supported by the flipped classroom model are effective in
improving speaking skills in general, and vocabulary control, phonological control, interaction
and grammatical accuracy skills, which are the sub-dimensions of the speaking exam evaluation
form in particular. These findings show that the communicative approach supported by the flipped
classroom model, which is one of the contemporary approaches, improves the speaking skills of
students learning Turkish as a foreign language.

In the communicative language teaching approach, the activities carried out inside and outside
the classroom are communication-oriented. Through these activities, it is aimed to develop
students' communicative language competencies. It is emphasized that activities and practice-
based methods should be used in classroom learning environments, where students are at the
center of the learning process and can learn by doing and experiencing (Goger, 2015). Therefore,
it is necessary to transfer the theoretical knowledge given to the students in the classroom
environment to the students outside the classroom environment by using multimedia tools, and to
allocate more time for activities and practices in the classroom environment. In this context, the
flipped classroom model offers the opportunity to do more activities and practices during the
lesson (Tufangl, 2021). As a matter of fact, in the current study, the theoretical information was
made into a video and this information was shared with the students via EBA and Whatsapp.
Students were allowed to watch these videos at home. In the classroom environment, more
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opportunities were tried to be created for learning experience. It has been determined that
speaking activities carried out in this way have a positive effect on students' speaking skills.

As a result, it has been determined that the communicative approach supported by the flipped
classroom model is beneficial in improving the speaking skills of students learning Turkish as a
foreign language. Teaching Turkish as a foreign language requires more practice and theoretical
repetition. With this tried-and-tested teaching approach, more activities and practices were carried
out during the lesson. The combined use of the advantageous aspects of face-to-face and distance
education methods also positively affected the academic success of the students. It has been
observed that the communicative activities applied to increase the motivation of the students and
reduce their fear and anxiety of speaking with the group work done. The communicative approach
supported by the flipped classroom model, which increases the in-class practice time and provides
the student with the opportunity to repeat more at home, can also be applied by teachers in the
development of other language skills and at other educational levels. In addition, since the
applications require students to use digital tools, it is seen that it is important to develop their
digital literacy skills. This research is limited to speaking skills only. Researchers can also
examine the effectiveness of communicative activities supported by the flipped classroom model
in the development of other language skills.
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Ogretmenlerde Sabir ve Tiikenmislik Iliskisi

The Relationship between Patience and Burnout in Teachers
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Oz: Bu arastirma, sabir ve tiikkenmislik iliskisini Milli Egitim Bakanhgma baglh kamu okullarinda gérev
yapan smif dgretmenlerinin goriislerine dayali olarak belirlemek amaciyla gerceklestirilmistir. iliskisel
tarama modeli ile yapilandirilan arastirmanin katilimeilari tabakali 6rnekleme yontemi ile belirlenmis olup
Ordu ilindeki kamuya bagli 97 ilkokulda gorevli toplam 910 smif 6gretmeninden olusturulmustur.
Aragtirmanin verileri iki 6lgek araciligiyla toplanmis olup dgretmenlerin sabir diizeylerini belirlemek igin
“Ogretmen Sabir Olgegi”, tilkenmislik diizeylerini belirlemek igin ise “Maslach Tiikenmislik Envanteri-
Egitimci Formu” kullanilmistir. Verilerin analiz edilmesinde istatistik programlari araciligiyla parametrik
testler kullanilmistir. Aragtirmada ulagilan sonuglar; smif 6gretmenlerinin hem genel sabir hem de dgretim
ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin “cok yiiksek” oldugunu ortaya koyarken tiikenmislik
diizeylerine iligkin elde edilen sonuglar dgretmenlerin duygusal tiikenme ve kisisel basar1 boyutlarinda
“disiik” diizeyde, duyarsizlasma boyutunda ise “cok diisik” diizeyde tiikenmislik yasadiklarmi
gostermistir. Arastirmanin sonucunda sabrin alt boyutlar: ile tiikenmisligin alt boyutlar1 arasinda orta
diizeyde anlaml bir iliski oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin sabir diizeyleri ile duygusal tiikenme ve
duyarsizlagma dlzeyleri arasinda negatif yonli bir iliski bulunurken sabir diizeyleri ile kisisel basari
diizeyleri arasinda ise pozitif yonlii bir iliski oldugu tespit edilmistir. Yani 6gretmenlerin sabir diizeyleri
yikseldikce duygusal tilkkenme ve duyarsizlagmalar1 azalmakta, kigisel basarilar1 ise artmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Sabur, titkenmislik, gretmen.

Abstract: The present study was conducted to determine the correlation between patience and burnout
based on the views of primary school teachers in public schools affiliated with the Ministry of National
Education. The study participants, which was structured with the relational survey model, were determined
by the stratified sampling method and were formed from 910 primary school teachers working in 97 public
primary schools in the Ordu province, Turkey. The study data were collected with two scales, namely the
“Teacher Patience Scale” to determine the patience levels of the teachers, and the “Maslach Burnout
Inventory-Educator Form” to determine the burnout levels. The data were analyzed with parametric tests
in statistical software. The study findings revealed that the patience levels of the primary school teachers
in both general patience and instruction and interaction dimensions were “very high”, and burnout level
findings demonstrated that teachers experienced “low” levels of burnout in emotional burnout and personal
achievement dimensions, and “very low” level of burnout in the depersonalization dimension. In the study,
it was determined that there was a moderately significant correlation between patience and burnout sub-
dimensions. There was a negative correlation between patience levels and emotional exhaustion and
depersonalization levels of the primary school teachers, while a positive correlation was determined
between patience levels and personal achievement levels. In other words, as the patience levels of the
teachers increased, their emotional exhaustion and depersonalization levels decreased, and personal
achievements increased.

Keywords: Patience, burnout, teacher.

Giris
Ogretmenlik fiziksel, zihinsel ve duygusal olarak zorlu (Supervia ve Bordas, 2020) ve ayn1 anda
birgok farkli rolii yerine getirme sorumlulugu olan en karmasik mesleklerden birisidir.
Ogretmenler smiflarinda hem lider hem de disiplini saglayan konumunda olmakla birlikte
ogrencileri motive edip sinifi canli tutarak belirli bir plan ve program dahilinde &gretim ve
degerlendirme faaliyetleri yliriitiirler (Oktay, 1991). Bu nedenle 6gretimi planlayan, uygulayan
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ve degerlendiren yani ayni anda birgok rol iistlenerek farkli gérevleri yerine getirme sorumlulugu
olan 6gretmenlerin birtakim 6zellik ve niteliklere sahip olmalar1 gerekir.

Ogretmenlerin hangi 6zellik ve niteliklere sahip olmalar1 gerektigi konusunda birgok arastirma
yapilmis ve bu arastirmalarda 6gretmenlerin, mesleklerinin geregi olarak sahip olmasi gereken
becerilerin yaninda meslegini dogrudan veya dolayli bir sekilde etkileyen birtakim kisisel
Ozelliklere de sahip olmalari gerektigi ifade edilmistir (Giiltekin, 2020). Alan yazinda
ogretmenlerde bulunmasi gereken 6zellikler genel olarak kisisel ve mesleki 6zellikler seklinde iki
baslik altinda ele alinmakla birlikte asagida Ogretmenlerin sahip olmasi gereken kisisel
ozelliklerden bazilarina yer verilmistir. Bu 6zellikler bilgili, hosgoriilii, yaptig1 isi sevme (Oktay,
1991), planli, uyumlu, iyi huylu, telkin edici (Binbasioglu, 1994), yansitma, karar verme, problem
¢Ozme ve iletisim becerisi (Ar1, 2016), sistemli, istekli, tesvik edici, mizah (Cruickshank, Bainer
ve Metcalf, 1999), 6zverili, ¢aliskan (Capa ve Cil, 2000), coskulu, icten, is birlik¢i (Demirel,
2007), iyimser, mutlu, becerikli, yaratici, duyarlh (Daglioglu, 2010), kararli, tarafsiz (Dilekmen,
2008), hevesli (Weinstein, 1990), nazik, fedakar, karizmatik, tretken (Karakelle, 2005), aktif,
tutarl, on yargisiz, yetenekli (Pali¢ ve Keles, 2011), entelektiiel, uzlastirici, takdir eden, dven,
yiireklendiren, sakin, sirdag ve iyi bir dinleyici olma (Sisman, 1999) seklinde siralanabilir.
Bunlara ek olarak dgretmenler nezaketli, saygili (Giiven, 2004), girisimci, elestirel diisiinen,
arastirmaci, sorgulayict (Arslan ve Ozpinar, 2008), zeki, enerjik, saglikli, 6zgiiven sahibi,
Ogrencilere deger veren ve olumlu disiinen (Banks ve Thomson, 1995), merhametli, sorun
¢Oziicl, ekip calismasina yatkin (Caliskan, Negis Isik ve Saygin, 2013), degisim ve gelisime acik,
insancil (Kiziltepe, 2002) ve demokratik tutuma sahip (Murray, 1983) kisiler olmalidir.

Alan yazin degerlendirildiginde, Ogretmenlerin sahip olmasi gereken bir¢ok kisisel 6zellik
bulunmakla birlikte bu 6zelliklerin neler olmasi gerektigini tam olarak siralamak miimkiin
goriinmemektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin sahip olmasi gereken kisisel 6zellikler konusunda
herkesin anlasabilecegi ortak bir dzellikler listesinin olusturulabildigi séylenemez. Alan yazindan
hareketle 6gretmenlerin sahip olmasi gereken 6nemli kisisel ozelliklerden birisinin de “sabir”
oldugunu, diger bir ifadeyle 6gretmenlik mesleginin sabirli olmay1 gerektirdigini s6ylemek
muimkiindiir (Biiyliksahin ve Sahin, 2017; Duman ve Tas, 2021; Murphy, Delli ve Edwards, 2004;
Okoro ve Chukwudi, 2011; Shishavan ve Sadeghi, 2009; Weinstein, 1990).

Schnitker (2012) sabri, bireylerin farkl sartlar ve zamanlarda ¢esitli hayal kirikligi, sikint1 ya da
acilarla karsilastiklarinda bunlarin  ge¢cmesini sakince bekleyebilmeleri egilimi seklinde
tanimlamustir. Okgu ve Pilatin’e (2018) gore Sabir, insanlarin {iziicii ve sikintili durumlara karsi
dayanabilme ve zorluklarin tistesinden gelebilme yetenegidir.

Alan yazinda sabir kavramini konu edinen bir¢ok arastirma mevcut olmakla birlikte bu
calismalarin 6nemli bir kismu kavrami dini boyutuyla ele almaktadir (Bulut, 2020; Dogan, 2014;
Esen Ates ve Kayiklik, 2019; Harned, 2015; Jusupov, 2017; Mahdiyar, Taghavi ve Goodarzi,
2016; Muratoglu, 2018; Rusdi, 2016; Schnitker ve Emmons, 2007; Schnitker vd, 2019). Sabir
kavramim dini boyutun yaninda Ozellikle pozitif psikoloji ag¢isindan ilk6gretim 6grencileri
(Castillo, Ferraro, Jordan ve Petrie, 2011; Esen ve Say, 2022; Gokalp, 2022; Khormaei ve
Farmani, 2016), ortadgretim 6grencileri (Khormaei, Farmani ve Yazdani, 2017; Kog, 2017) ve
tiniversite 6grencileri (Aghababaei ve Tabik, 2015; Dudley, 2003; Gil, 2021; Hossaeini, 2021;
Khormaei, Dehbidi ve Haghju, 2016; Khormaei ve Farmani, 2015; Mahdiyar, Taghavi ve
Goudarzi, 2017; Marhemati ve Khormaei, 2017) 6rnekleminde ele alan ¢alismalar bulunmasina
ragmen Ogretmenlerin sabir diizeylerini tespit etmeye yonelik herhangi bir calismaya
rastlanilmamustir.

Is yasaminda, insanlarla yogun iletisim gerektiren ¢ogu meslekte oldugu gibi 6gretmenlik

mesleginde de sabirli olmak &nemlidir. Ogretmenler mesleki siirecte egitimin tiim paydaslariyla
iletisim igerisindedirler. Bu siirecte 6gretmenler; 6grencileri, meslektaslari, okul yoneticileri ve
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velilerle olan miinasebetlerinde bazen beklenmedik ve istenmeyen durumlarla karsi karsiya
kalabilirler. Onemli olan bu negatif durumlara sabir ve hosgériiyle yaklasabilmektir. Egitim uzun
vadeli bir is oldugu i¢in egitimden beklenen ¢iktilar uzun dénemde kendini gosterir. Ogretmenlik
mesleginde basarilara ulagsmak ve istendik mesleki iriinler elde etmek, diger bir ifadeyle
ogrencilerden beklenen 6gretimsel ve egitimsel ¢iktilara ulasabilmek uzun zamanlar gerektirir.
Dolayistyla Ogretmenlerin mesleklerinde basariya ulasabilmeleri i¢in sabirli olmalari ve
mesleklerini bu bilingle siirdiirmeleri 6nemlidir. Ogretmenlerin mesleki siiregte sabirh
olmamalar1 ise karamsarlik ve strese yol acarak tiikenmislik yasamalarma neden olabilir.

Tikenmislik bagkalariyla yogun iletisim gerektiren meslek gruplarindaki caliganlarda, isin
yapisindan kaynakli olarak stresle basa ¢ikamama sonucunda goriilen, fizyolojik ve duygusal
alanlarda hissedilen ve kisinin diger insanlarla iliskilerine, isine ve genel olarak hayatina olumsuz
yansimalar1 olan uzun siireli psikolojik bir sendromdur. Tiikenmislik; “duygusal tiikkenme”,
“duyarsizlagsma” ve “kisisel basar1” olmak tizere ti¢ boyutlu bir siireg seklinde degerlendirilebilir.
Duygusal tiikenme kisinin psikolojik agidan duygusal kaynaklarinin azaldigini ve enerjisinin yok
oldugunu hissetmesine bagh olarak kendini isine verememesi olup tiikenmisligin temel bireysel
stres boyutunu temsil eder. Duyarsizlagsma kisinin duygusal kaynaklarmin azalmasiyla da
baglantil1 olarak, birlikte calistig1 veya hizmet gotiirdiigii kisilere kars1 olumsuz, kayitsiz, alayci
tutum ve duygular gelistirmesi olup tiikkenmisligin kisiler arasi baglam boyutunu temsil eder.
Kisisel bagari ise depresyon ve moral diisiikliigii sonucunda kisinin igiyle ilgili olarak kendisini
olumsuz degerlendirme ve basarisiz gérme egilimi olup tiikkenmisligin 6z degerlendirme boyutunu
temsil eder ve isteki basar1 ve tiretkenlik eksikligini gosterir (Maslach, 2009; Maslach ve Jackson,
1981). Calisanlarm, gorevlerini bireysel ve oOrgiitsel amaglar dogrultusunda istenilen diizeyde
gerceklestirebilmeleri i¢in sahip olduklar1 enerjinin ¢esitli stres faktorlerine bagli olarak azalmasi
ya da yok olmasi nedeniyle ¢alisma isteklerinin ve performanslarinin diismesine yol a¢tigi i¢in
tilkenmislik hem bireysel hem de orgiitsel acidan 6nemsenmesi gereken bir kavramdir.

Tiikenmislik doktorlar, hemsireler, polisler ve Ogretmenlerde oldukca yaygin bir sekilde
goriilmekte ve birey acisindan isini degistirme ve birakma ya da erken emekli olma gibi sonuclara
yol acarken toplumsal ac¢idan ise nitelikli eleman kaybina, hizmetin niteliginde diisiise ve
ekonomik kayiplara yol acmaktadir (Cokluk, 2003). Ogretmenler diger meslek gruplarinda
calisanlara gore daha fazla stres yasamaktadirlar (Antoniou, Polychroni ve Walters, 2000; Chan,
2003; Cheryl ve Cary, 1993; Cokluk, 2003). Ciinkii 6gretmenlik meslegi toplumsal beklentinin
en yiiksek oldugu mesleklerden birisidir ve yiiksek toplumsal beklenti 6gretmenler acisindan
onemli bir stres kaynagidir. Smiflarinda birbirinden farkli 6zelliklere sahip 6grencileri ve egitimin
diger tim paydaslariyla siirekli olarak iletisim ve etkilesim i¢inde olan 0gretmenler, s6z konusu
kisilerle diyaloglarinda yasadiklari olumsuzluklardan dolayi okul ortaminda strese maruz
kalabilmekte ve buna bagl olarak tiikenmislik yasayabilmektedirler. Ogretmenlerin tilkenmislik
yasamalar1 ise bagta aileleri ve 6grencileri olmak iizere meslektaslari, arkadaglar1 ve genel olarak
da tiim toplumun bu durumdan olumsuz etkilenmesine neden olmaktadir.

Alan yazinda Ogretmenlerde tiikenmisligi konu edinen bir¢ok arastirma bulunmakta ve bu
arastirmalarda ogretmenlerin tiikenmisliklerini etkileyen bireysel ve orgltsel pek cok faktdrden
bahsedilmektedir. Ogretmenlerin katilimiyla gerceklestirilen arastirmalarda tiikkenmisligin ig
doyumu (D’Amico, Geraci ve Tarantino, 2020; Goswami, 2013; Ince ve Sahin, 2016; Koustelios
ve Tsigilis, 2005; Lipscomb Williams, 2014; Platsidou, 2010), érgiitsel bagiilik (Alev ve Tas,
2020; Atas Akdemir, 2019; D’ Amico vd., 2020; EIma ve Ergen, 2019; Supervia ve Bordas, 2020),
0z-yeterlik (Brouwers ve Tomic, 2000; Karahan ve Uyanik Balat, 2011; Skaalvik ve Skaalvik,
2010), orglitsel adalet (Andela ve Truchot, 2017), okul iklimi (Grayson ve Alvarez, 2008; Malinen
ve Savolainen, 2016; Lim ve Eo, 2014), sosyal destek (Greenglass, Fiksenbaum ve Burke, 1994;
Temam, Billaudeau ve Vercambre, 2019), 6rgutsel giiven (Caglar, 2011), yonetim ve yonetici
liderlik tarzlar: (Alanoglu ve Demirtag, 2020; Bakan vd., 2015), lider-iiye etkilesimi (Alev ve Tas,
2020; Demir, 2019), mikemmeliyetcilik (Shirazizadeh ve Karimpour, 2019; Stoeber ve Rennert,
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2008), yasam doyumu (Chan, 2011; Celik ve Ustiiner, 2018), ise adanmisiik (Hakanen, Bakker
ve Schaufeli, 2006), iskoliklik (Akin ve Oguz, 2010), orgiitsel sosyallesme (Bas Saka ve Coskun,
2020), psikolojik sermaye (Zhang, Zhang ve Hua, 2019), benlik saygis: (Butler ve Constantine,
2005; Sovitriana, Santosa ve Hendrayani, 2019), kisiler arasi iliskiler (Leiter ve Maslach, 1988;
Rodriguez-Mantilla ve Fernandez-Diaz, 2017), 4 tipi kisilik ozellikleri (Ceyhan ve Cicek, 2020),
orgutsel sessizlik (Oztiirk Ciftci, Meric ve Meri¢, 2015), 6rgitsel sinizm (Duman, Sak ve Sahin
Sak, 2020), umutsuzluk (Ozben ve Argun, 2003), duygusal emek (Kadan ve Aral, 2018; Noor ve
Zainuddin, 2011), negatif diisiinceler (Artiran, Er ve Artiran, 2019), is stresi (Gluschkoff vd.,
2016; Kokkinos, 2007; McCormick ve Barnett, 2011; Yu, Wang, Zhai, Dai ve Yang, 2015; Zhang
vd., 2019), isten ayrima niveti (Genger Celik, 2020; Oztirk Ciftci vd., 2015), égrenci
motivasyonu (Shen vd., 2015) ve swnif yonetimi becerileri (Giines, 2021) gibi bir¢ok kavramla
olan iligkisi irdelenmis ve dgretmenlerde yasanan tiikkenmisligin hem kisisel hem de ¢evresel
faktorlerden kaynaklandig ifade edilmistir.

Yapilan arastirmalarda, Ogretmenlerin kisisel ve demografik oOzelliklerinin yani sira isin
ozellikleri ve ¢alisma kosullarmin da 6gretmenlerde yasanan tiikenmislik ile ¢esitli diizeylerde
iligkili oldugu ortaya ¢ikarilmis ancak alan yazinda 6gretmenlerin sabir ve tlikenmislik diizeyleri
arasindaki iliskiyi tespit etmeye yonelik herhangi bir arastirmaya rastlanilmamigtir. Tiikkenmislik
ile iliskili olan bireysel ve orgiitsel faktorlerle birlikte 6gretmenlerin sabir diizeylerinin de
tilkkenmislik diizeylerini etkileyebilecegi ve 6gretmenlerin mesleki siirecte sabirli olmalarinin,
tikenmislik yasamamalarina ve bdylece gorevlerini daha etkili ve verimli bir sekilde
yiiriitmelerine katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu varsayimdan hareketle 6gretmenlerin sabir
ve tiikenmislik diizeyleri arasindaki iliski arastirilmaya deger bulunmus olup bu arastirma, sabir
ve tikenmislik iliskisini Milli Egitim Bakanligina bagl kamu okullarinda gérev yapan sif
Ogretmenlerinin gorislerine dayali olarak belirlemek amaciyla gerceklestirilmistir. Aragstirmada
bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

1. Ogretmenlerin sabir ve tilkenmislikleri ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin sabir ve tilkenmislik diizeyleri cinsiyet, medeni durum, mezuniyet alani,
siniftaki 0grenci sayisi, istihdam sekli, ailenin toplam aylik geliri, egitim durumu,
toplam hizmet siresi, okulun konumu ve okulun bulundugu bélgenin sosyo-ekonomik
diizeyi (SED) acisindan anlamli bir farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerde sabur, tiikenmisligi ne derecede yordamaktadir?

Yontem
Bu béliimde arastirmanin modeli, katilimcilari, veri toplama araclari, verilerin toplanma siireci ve
verilerin analizinde kullanilan teknikler ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma modeli

Nicel yontemle gerceklestirilen bu arastirma iliskisel tarama modeli ile yapilandirilmustir. Tliskisel
tarama modeli, iki ya da daha fazla degisken arasinda birlikte degisim varligin1 veya derecesini
belirlemeyi amaglamaktadir (Karasar, 2014).

Katihmcilar

Arastirmanin  katilimcilart Ordu ilindeki kamuya bagli ilkokullarda goérev yapan simif
ogretmenlerinden olugmaktadir. 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Ordu ilinde kamuya bagl
ilkokullarda toplam 1564 smif Ogretmeni gorev yapmaktadir. Katilimcilarmn —sinif
ogretmenlerinden olusturulmasinda smif oOgretmenlerinin kiigiik yas grubu 06grencilerle
calismalari, okuldaki bir egitim giiniiniin tamamin1 ayn1 dgrencilerle gegirmeleri ve miifredatta
yer alan bir¢ok farkli alandaki dersi vermek zorunda olmalarindan dolay1 mesleki siiregte daha
sabirli olmalar1 gerektigi ve s6z konusu durumlardan kaynaklanan stres faktorlerine bagli olarak
daha fazla tiikkenmislik yasayabilecekleri diislincesi etkili olmustur. Arastirmanin katilimcilari
tabakali (stratified) Srnekleme yontemi ile belirlenmistir. Orneklem belirlenirken tabakali
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yontemin tercih edilmesinde 6gretmenlerin gorev yaptiklari bolgenin sosyo-ekonomik agidan
gelismislik durumunun, sabir ve tiikkenmislik diizeylerini etkileyebilecegi varsayimi belirleyici
olmustur. Bu kapsamda Ordu ilinin 19 ilgesi, sosyo-ekonomik gelismislik diizeyleri géz 6niine
almarak ii¢ alt tabakaya (iist, orta, alt) ayrilmustir. Ilcelerin ii¢ alt tabakaya ayrilmasinda, 2019
yilinda hazirlanan “Ilgelerin Sosyo-Ekonomik Gelismislik Siralamas1 Arastirmast SEGE-2017”
temel alimmustir. Bu kapsamda oncelikle her ilgede yer alan ilkokullarin listesi ¢ikarilmis ve
evrendeki katilimci sayisini temsil edecek oranda 0gretmene ulasincaya kadar seckisiz olarak
belirlenen okullar 6rnekleme dahil edilmistir. Bdylece aragtirmanin 6rneklemi, sosyo-ekonomik
gelismislik diizeyi agisindan ii¢ farkli tabakada yer alan 19 il¢ede, basit segkisiz yontemle
belirlenmis 97 ilkokulda gérev yapan toplam 910 smif gretmeninden olusturulmustur. Orneklem
secilirken her ilgeden ve dolayisiyla her tabakadan ¢aligma evrenindeki oranlariyla 6rneklemde
temsil edilecek sayida Ogretmenin arastirmaya dahil edilmesine dikkat edilmistir. Orneklem
biiyiikligi i¢in Cingt’min (1994, akt. Blyikoztirk vd., 2009) 6rneklem biiyiikliigii hesaplamasina
iliskin tablosundan yararlanilmigtir.

Arastirmada katilimcilarin 456°s1 (%50,1) kadin, 45471 (%49,9) erkek; 795’1 (%87,4) evli, 115’1
(%12,6) ise bekar 6gretmenlerden olusmaktadir. Katilimcilarin 778’1 (%85,5) simf d0gretmenligi
programindan mezun iken 132 (%14,5) katilimer ise smif 6gretmenligi disindaki farkli bir
programdan mezun olmustur. 313 (%34,4) 6gretmenin sinifinda 20 ve daha az sayida 6grenci
bulunurken 597 (%65,6) 6gretmenin sinifinda ise 21 ve daha fazla sayida 6grenci bulunmaktadir.
Istihdam sekline bakildiginda katilimcilarin 42°si (%4,6) iicretli/sozlesmeli statiide gorev
yaparken 868 (%95,4) katilimci ise kadrolu olarak gérev yapmaktadir. Ailenin toplam aylik geliri
acisindan incelendiginde 511 (%56,2) katilimeinin toplam aylik geliri 10.000 TL altinda iken 399
(%43,8) katilimcinin ise toplam aylik geliri 10.000 TL ve iizerindedir. Egitim durumu agisindan
bakildiginda katilimcilarm 93’1t (%10,2) 6n lisans, 787’si (%86,5) lisans ve sadece 30™u (%3,3)
lisansiistli egitimi mezunudur. Katilimeilarm 14371 (%15,7) 1-10 yil, 326°s1 (%35,8) 11-20 yil ve
441°1 (%48,5) ise 21 yil ve lizeri toplam hizmete sahiptir. Gorev yapilan okulun konumuna
bakildiginda katilimeilarin 244’iiniin (%26,8) il merkezi, 494 tniin (%54,3) ilce merkezi ve
172’sinin (%18,9) ise mahallede (kdy/belde) bulunan okullarda gérev yaptiklar1 goriilmektedir.
Son olarak okullarin bulundugu bolgeler sosyo-ekonomik diizey agisindan incelendiginde
katilimeilari 565’inin (%62,1) tist, 158’inin (%17,4) orta ve 187’sinin (%20,5) ise alt sosyo-
ekonomik dizeydeki bolgelerde yer alan okullarda gorev yaptiklari goriilmektedir.

Veri toplama araclari
Arastirmanin verileri iki 6lgek araciligiyla toplanmis olup Olgeklere iliskin detaylar asagida
belirtilmistir.

Ogretmen sabir olcegi (0SO)

Ogretmenlerin sabir diizeylerini belirlemek amaciyla Meric ve Erdem (2022) tarafindan
gelistirilen “Ogretmen Sabir Olcegi” (OSO) kullanilmistir. OSO, 6gretmenlerin sabir diizeylerini
tespit etmeye yonelik iki boyut altinda yer alan toplam 11 maddeden olusmaktadir. Olcegin alt
boyutlari Meri¢ ve Erdem (2022) tarafindan “Ogretim” (6 madde) ve “Etkilesim” (5 madde)
seklinde isimlendirilmistir. Besli Likert biciminde hazirlanan 6l¢ekte puanlar (1) ile (5) arasinda
degismekte olup alinan puanlarin yiiksek olmasi, sabir diizeyinin yiiksek oldugunu
goOstermektedir.

Meric ve Erdem (2022) tarafindan OSO’niin giivenirligini test etmek amaciyla iki farkli cahigma
grubu iizerinden gerceklestirilen analizlerde OSO’niin geneline ait Cronbach Alfa katsayisi farkli
iki caligma grubunda sirayla 0,81 ve 0,82 bulunmustur. Alt boyutlarin Cronbach Alfa degerleri
sirayla 6gretim icin 0,74 ve 0,80; etkilesim icin ise 0,73 ve 0,70 bulunmustur. AFA sonucunda
ortaya ¢ikan iki boyutlu yapiy1 test etmek amaciyla aragtirmacilar tarafindan DFA yapilmis olup
OSO’niin iki boyutlu yapisinin korundugu ve modelin genel olarak kabul edilebilir ve mitkemmel
uyum diizeyi gosterdigi tespit edilmistir.
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Bu arastirmada ise OSO’niin giivenirligini test etmek amaciyla toplam puan ve alt boyutlar
tizerinden i¢ tutarlik katsayilar1 hesaplanmustir. Hesaplama sonucunda Cronbach Alfa katsayisi
OSO toplam: icin 0,80, 6gretim boyutu icin 0,80 ve etkilesim boyutu igin 0,70 olarak
bulunmustur. OSO’niin yapr gegerligi icin DFA yapilmis olup dlcegin madde yiik degerlerinin
0,51 ile 0,74 arasinda degistigi, 6l¢egin iki boyutlu yapismin korundugu ve modelin genel olarak
mikemmel uyum diizeyi gosterdigi tespit edilmistir (X%sd=3,39, GFI=0,97, AGFI=0,96,
CFI=0,96, NFI=0,95, TLI=0,95, IFI=0,96, RMSEA=0,05, SRMR=0,04, RMR=0,01).

Maslach tiikenmislik envanteri-egitimci formu (MTE-EF)

Ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerini tespit etmek igin Maslach Tiikenmislik Envanterinin
(MTE), Maslach, Jackson ve Schwab (1996) tarafindan egitimcilere uyarlanan, ince ve Sahin
(2015) tarafindan Tirk¢eye uyarlanmig “Maslach Tiikenmislik Envanteri-Egitimci Formu”
(MTE-EF) kullanilmustir. Olgegin kullanilmasi igin arastirmacilardan gerekli izin alinmstir.
MTE-EF, katilimcilarin tiikenmislikle ilgili duygular1 ne siklikta yasadiklarini tespit etmeye
yonelik ii¢ boyut altinda yer alan toplam 22 maddeden olusmaktadir. Olgegin boyutlart MTE nin
orijinalindeki gibi “Duygusal Tiikkenme” (9 madde), “Duyarsizlasma” (5 madde) ve “Kisisel
Basar1” (8 madde) seklinde isimlendirilmistir. Olcegin duygusal tiikenme ve duyarsizlasma
boyutlarindaki ifadeler ¢calisma yasamina iligkin negatif durumlardan olusurken kisisel basari
boyutundaki ifadeler ise pozitif durumlar1 icermektedir. Arastirmada MTE-EF’de yer alan
duygusal tiikenme, duyarsizlagsma ve kisisel basar1 alt boyutlar1 ayr1 ayr1 puanlandirilmis olup
toplam tiikkenmislik puani hesaplanmamistir. Duygusal tiikenme ve duyarsizlasma boyutlarinda
alman yliksek puanlar ile kisisel basar1 boyutunda alinan diisiik puanlar, bireyin ilgili boyutlarda
yiiksek diizeyde tiikenmislik yasadigini géstermektedir. Besli Likert bigiminde uygulanan 6lgegin
puanlari (1) ile (5) arasinda degismektedir.

MTE-EF’nin giivenirligini test etmek amaciyla Ince ve Sahin (2015) tarafindan yapilan
analizlerde alt boyutlar icin Cronbach Alfa katsayilar1 sirayla 0,88, 0,78 ve 0,74 bulunmustur.
MTE-EF nin yap1 gecerligini test etmek amaciyla Ince ve Sahin (2015) tarafindan yapilan DFA
sonucunda 6l¢egin {i¢ boyutlu yapisinin korundugu ve modelin genel olarak kabul edilebilir bir
uyum diizeyi gosterdigi tespit edilmistir.

Bu arastirmada MTE-EF’ nin giivenirligini test etmek amaciyla alt boyutlar iizerinden i¢ tutarlik
katsayilar1 hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda alt boyutlara ait Cronbach Alfa degerleri
duygusal tiikenme icin 0,88, duyarsizlasma i¢in 0,71 ve kisisel basar1 i¢in 0,82 olarak
bulunmustur. MTE-EF’nin yap1 gecerligini test etmek i¢cin DFA yapilmis olup madde yiik
degerlerinin 0,36 ile 0,82 arasinda degistigi, envanterin ti¢ boyutlu yapisinin korundugu ve
modelin genel olarak kabul edilebilir bir uyum diizeyi gosterdigi tespit edilmistir (X%sd=3,77,
GFI=0,93, AGFI=0,91, CFI=0,92, NFI=0,90, TLI=0,91, IFI=0,92, RMSEA=0,06, SRMR=0,05,
RMR=0,04).

Verilerin toplanmasi

Arastirmanin verileri 2021-2022 egitim dgretim yilinin birinci yariyilinda toplanmustir. Verileri
toplamak amaciyla okullar ziyaret edilip ilk olarak okul midirliyle goriisiilmiis ve ardindan
ogretmenler bilgilendirildikten sonra goniilliiliik esasina dayali olarak arastirmaya dahil
edilmislerdir. Olgekler 6gretmenlere dagitilmis ve yeterli zaman verildikten sonra doldurulan
olcekler elden teslim almmustir. Olgeklerin geri donmemesi ve eksik ya da hatali doldurulmasi
gibi durumlar g6z 6niinde bulundurularak 1000 6gretmen 6rnekleme dahil edilmistir.

Arastirma verilerinin toplanmasinin etik agidan uygun olduguna dair Kirsehir Ahi Evran
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayn Etik Kurulundan 27.05.2021
tarih ve 2021/3/12 sayili karar ile etik kurul izni ve Ordu Il Milli Egitim Miidiirliigiinden
16.09.2021 tarih ve 32080347 sayili karar ile arastirma i¢in uygulama izni alinmustir.
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Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg: altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Arastirmaya goniillii olarak katilan 1000 6gretmenden geri donen 6l¢ekler tek tek kontrol edilerek
eksik ve hatali doldurulan (bir veya birka¢ maddesi bos birakilan, desen olusturulan, tiim
maddelerde aymi segenek isaretlenen) 33 Olgek ayiklandiktan sonra toplamda 967 Olcek
degerlendirmeye alinip SPSS programina aktarilmustir. Tek yonlii u¢ degerler i¢in z puanlari +3
altinda ve lizerinde olan 50 6lgek ve ¢ok yonlii u¢ degerler igin ise Mahalanobis uzakligina
bakilarak degeri 0,001’in altinda olan 7 dlgek olmak iizere toplam 57 dlgegin ug deger olarak
kabul edilip veri setinden ¢ikarilmasinin ardindan 910 6l¢ek ile analizler gergeklestirilmistir.

Aragtirma verilerinin analiz edilmesinde SPSS ve AMOS paket programlar: kullanilmis olup
istatistiki ¢Oziimlemeler i¢in anlamhilik diizeyi 0,05 ve 0,01 olarak almmustir. Veri setinin tek
degiskenli normalligini kontrol etmek amaciyla ¢arpiklik ve basiklik degerleri, cok degiskenli
normalligini test etmek icin ise sagilma diyagramu matrisleri incelenmistir. Tek degiskenli
normallik i¢in sabir toplam puani ile sabir ve tiilkenmislik alt boyutlar1 tizerinden carpiklik ve
basiklik degerleri hesaplanmistir. “Ogretmen Sabir Olgegi” geneli igin ¢arpiklik degeri -0,326,
basiklik degeri -0,515; alt boyutlar1 igin ise sirastyla ¢arpiklik degerleri -0,600, -0,291; basiklik
degerleri -0,520, -0,191 olarak hesaplanmistir. “Maslach Tikenmislik Envanteri-Egitimci
Formu” alt boyutlar1 i¢in sirasiyla ¢arpiklik degerleri 0,462, 1,787, -0,066; basiklik degerleri ise
-0,370, 2,849 ve -0,133 olarak hesaplanmustir. Jondeau ve Rockinger (2003) ve Karaathi (2005)
carpiklik ve basiklik degerlerinin +3 arasinda oldugunda dagilimin normal kabul edilebilecegini
ifade etmektedir. Analizler sonucunda carpiklik ve basiklik degerlerinin £3 arasinda ve sac¢ilma
diyagramlarmin elips seklinde olmasindan dolay1 veri setinin normal dagildigi kabul edilmis olup
analizlerde parametrik testler kullanilmistir.

Degiskenlerin karsilastirilmasinda “t-Testi” ve “Tek Yonlii Varyans Analizi (One-Way Anova)”
kullamlmustir. T-testi ve ANOVA testi sonucunda gruplar arasi karsilastirmalar yapilirken
varyanslarin homojen olup olmamasina bakilmistir. ANOVA sonucunda gruplar arasinda bir
farklilik olmas1 durumunda, farkin kaynaginm belirlemek amaciyla Post Hoc testleri yapilmis ve
varyanslarin homojen oldugu gruplarda Scheffe testi, homojen olmadig1 gruplarda ise Dunnett C
testi kullanilmistir. Ogretmenlerin sabir diizeylerinin tilkenmislik diizeylerini ne derece
yordadigini saptamaya yonelik bu arastirmada Ogretmen Sabir Olceginin iki alt boyutu yordayict
(bagimsiz) degiskenler, Maslach Tiikenmislik Envanteri-Egitimci Formunun ii¢ alt boyutu ise
ayr1 ayr1 yordanan (bagimli) degisken olarak belirlenmistir. Ogretmenlerde sabrimn tilkenmisligi
yordama diizeyini belirlemek amaciyla ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Analiz
oncesinde modelin temel sayiltilar1 kontrol edilmis olup sac¢ilma diyagrami matrisinin
incelenmesi sonucu Vverilerin ¢ok degiskenli normalligi karsiladig1 ve bagimsiz degiskenler ile
bagimli degisken arasinda dogrusal bir iliski oldugu, bagimsiz degiskenler arasinda ¢coklu baglanti
sorunu (VIF<10; TV>0,10; CI<30) ve oto korelasyon (1,5<DW<2,5) olmadig1 gorilmiistiir.

Bulgular
Bu boliimde ilk olarak katilimcilarin sabir ve titkenmiglik diizeylerine yonelik aritmetik ortalama
ve standart sapma degerlerine, daha sonra Ogretmenlerin sabir ve tiikenmislik diizeylerinin
demografik degiskenler agisindan karsilastirilmasina yonelik bulgulara ve ardindan da
Ogretmenlerde sabrin, tilkenmisligin yordayicisi olup olmadigini belirlemeye yonelik yapilan
coklu dogrusal regresyon analizi sonuglarma yer verilmistir.
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@gretmenlerin sabir ve tilkenmislik diizeylerine yonelik bulgular
Ogretmenlerin sabir ve tikenmislik diizeylerine yonelik aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1

Sabir ve Tiikenmiglik Diizeylerine Yonelik Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri
Olgekler ve Alt Boyutlar n X SS
Genel Sabir 910 4,41 0,37
0§retim 910 4,58 0,38
Etkilesim 910 4,22 0,48
Tikenmislik
Duygusal Tiikenme 910 2,20 0,70
Duyarsizlasma 910 1,30 0,43
Kisisel Basar 910 4,12 0,45

Tablo 1 incelendiginde 6gretmenlerin hem genel sabir (X=4,41, SS=0,37) hem de 6gretim
(X=4,58, SS=0,38) ve etkilesim (X=4,22, SS=0,48) boyutlarindaki sabir diizeylerinin “¢ok
yiiksek” oldugunu gostermektedir. Tiikkenmigligin alt boyutlarina yonelik aritmetik ortalama ve
standart sapma degerlerine bakildiginda 6gretmenlerin duygusal tiikenme (X=2,20, SS=0,70) ve
kisisel basar1 (X=4,12, SS=0,45) boyutlarinda “diisiik”; duyarsizlasma boyutunda ise (X=1,30,
S§S=0,43) “cok diisiik” diizeyde tiikkenmislik yasadiklar1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin sabir ve tiikenmislik diizeylerinin demografik degiskenler acisindan
karsilastirilmasina yonelik bulgular
Ogretmenlerin sabir diizeylerinin demografik degiskenler agisindan karsilastirilmasina yonelik t
testi sonuclar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Sabir Diizeylerinin Demografik Degiskenler Acgisindan Karsilastirimasina Yonelik t-Testi
Sonuclart

Genel Sabir Ogretim Etkilesim
Degiskenler  Kategori n < /SS t % /SS t 2SS It)
Cinsivet Kadin 456 4,38/0,37 .p797 454/0,38 3161 4,19/0,47 .1755
insiye D — e ——

Y TErkek 454 4450036 001** 462037 000** 425048 008
Medeni Evli 795 4,42/0,36 0,366 4,58/0,37 0,499 4,22/047 0,224
Durum Bekar 115 4,41/0,42 0,72  456/042 062  421/053 0,82
Mezuniyet ~ Suuf Ogrt. 778 4,40/0,37 -1996 4,57/0,38 2554 4,21/0,48 -1,149
Alani Diger 132 4,47/0,34 005 465034 001* 426/047 025
Osrenci 20 ve alt 313 4,36/0,37 -3,309 4,53/0,39 -2788 4,15/047 -2.973
Sayisi 21 ve lzeri 597 4,44/0,37 0,00 460/0,37 0,01* 425/0,48 0,00**
istihdam Ucretli/Sozl. 42  4,48/0,42 1,119 4,62/0,43 0,734 4,30/0,52 1,206
Sekli Kadrolu 868 4,41/0,37 0,26 4,58/0,37 0,46 4,21/0,47 0,23
Ailenin 10.000 TL
Toplam Al 511 4,44/0,38 2,676 4,60/0,38 2,070 4,25/0,48 2,554

* * *
v 10.000TL 599 438036 OOV asso3r OO a17047 OO
eliri ve Uzeri

*p<0,05, **p<0,01, Sd: 908
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Tablo 2’de Ogretmenlerin genel sabir diizeyleri ile 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin
cinsiyete gore istatistiki acidan anlaml sekilde farklilastigi goriilmektedir (-3,162<t<-2,796,
p<0,01). Ortalamalar incelendiginde erkek Ogretmenlerin hem genel sabir (X=4,45) hem de
ogretim boyutundaki sabir (X=4,62) diizeylerinin kadin &gretmenlerden (4,37<X<4,55) daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin etkilesim boyutundaki sabir diizeyleri arasinda ise
cinsiyete gore anlamli farklilik bulunmamustir (t@es=-1,755, p>0,05). Yani O6gretmenlerin
cinsiyetleri, onlarin  etkilesim boyutundaki sabir diizeylerini anlamli  diizeyde
farklilastirmamaktadir. Tabloya gore 0gretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim
boyutlarindaki sabir diizeyleri arasinda medeni durum agisindan anlamli farklilik bulunmamustir
(0,223<t<0,500, p>0,05).

Tablo incelendiginde &gretmenlerin 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin mezuniyet alani
acisindan istatistiki olarak anlamli bigimde farklilastigi goriilmektedir (t@os=-2,554, p<0,05).
Ortalamalar, diger programlardan mezun olan 6gretmenlerin (X=4,65) 6gretim boyutundaki sabir
diizeylerinin simf 6gretmenligi programindan mezun olan 6gretmenlerden (X=4,57) daha yiiksek
oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin genel sabir diizeyleri ile etkilesim boyutundaki sabir
diizeyleri arasinda ise mezuniyet alami agisindan istatistiki olarak anlamli farklilik tespit
edilmemistir (-1,997<t<-1,148, p>0,05). Tabloya gore 6gretmenlerin hem genel sabir hem de
ogretim ve etkilesim boyutlarmdaki sabir diizeylerinin siniftaki 6grenci sayisi agisindan istatistiki
olarak anlamli bigimde farklilastigi goriilmektedir (-31310<t<-2,787, p<0,05). Ortalamalar
incelendiginde siifinda 21 ve (izeri dgrencisi olan 6gretmenlerin hem genel sabir (X=4,44) hem
de Ogretim (X=4,60) ve etkilesim (X=4,25) boyutlarindaki sabir diizeylerinin, smifinda 20 ve
altinda dgrencisi olan dgretmenlerden (4,14<X<4,54) daha yiiksek oldugu gériilmektedir.

Tablo incelendiginde 6gretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki
sabir diizeyleri arasinda istihdam sekli agisindan istatistiki olarak anlamli fark bulunmadigi
gorulmektedir (0,733<t<1,207, p>0,05). Yani 6gretmenlerin iicretli/sozlesmeli ya da kadrolu
istihdam edilmeleri, onlarin sabir diizeylerini anlaml bir sekilde farklilastirmamaktadir. Tabloya
gore 6gretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri
ailenin toplam aylik geliri acgisindan istatistiki olarak anlamli bir sekilde farklilasmaktadir
(2,069<t<2,677, p<0,05). Ortalamalar; toplam aylik geliri 10.000 TL altinda olan 6gretmenlerin
hem genel sabir (X=4,44) hem de 6gretim (X=4,60) ve etkilesim (X=4,25) boyutlarindaki sabir
diizeylerinin, toplam aylik geliri 10.000 TL ve iizeri olan 6gretmenlere (4,16<X<4,56) gore daha
yiiksek oldugunu gostermektedir.

Ogretmenlerin sabir diizeylerinin demografik degiskenler acisindan karsilastirilmasina yonelik
tek yonlu varyans analizi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur. Tablo 3’e gore 6gretmenlerin genel
sabir diizeylerinin egitim durumu agisindan istatistiki olarak anlamli sekilde farklilastigi
gortlmektedir (F-907=5,199, p<0,05). Scheffe testi sonuglari, 6n lisans mezunu 6gretmenlerin
(X=4,53) genel sabir diizeylerinin lisans mezunu &Zretmenlere (X=4,40) gore daha yliksek
oldugunu gostermistir. Ogretmenlerin 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin de egitim durumu
acisindan anlamli sekilde farklilastigi goriilmektedir (F(2-907=8,258, p<0,01). Dunnett C testi
sonuglarina gore ©n lisans mezunu ogretmenlerin (X=4,72) ogretim boyutundaki sabir
diizeylerinin, hem lisans mezunu 6gretmenlere (X=4,56) hem de lisansiistii mezunu 6gretmenlere
(X=4,47) gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin etkilesim boyutundaki sabir
diizeylerinin ise egitim durumu agisindan anlamh sekilde farklilagsmadig: tespit edilmistir (F -
007)=1,499, p>0,05).
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Tablo 3
Sabwr Diizeylerinin Demografik Degiskenler A¢isindan Karsilastiriimasina Yonelik Tek Yonli
Varyans Analizi Sonug¢lar

Genel Sabir Ogretim Etkilesim
. : F F F
Degiskenl Kategori n _ _ _
eatpemer g X /1SS 0 X /1SS D XI1SS  p
Fark Fark Fark
e On lisans 93  4,53/0,32 5199 _4,72/0,31 8258 _430/0,45 1499
gg‘“m Lisans 787 440/037  001*  456/0,38  0,00**  4,21/0,48 0,22
urumu : LRt b ) a5
Lisansustii 30  4,36/0,40 1>2 4.47/0,41 1>2;1>3 4201054 -
Toplam 1-10 yil 143 4,33/040 14634 449/040 18038 4141050 g 151
Hizmet 11-20 y1l 326  4,36/0,37 0,00*  451/0,38  0,00%*  4,18/0,49 0,00%*
Stresi 2yilveizeri 441 4,48/0,35 3>2;3>1 465/035 3>2;3>1 427/045 P21
il Merkezi 244  4,47/0,35 4,63/0,37 4,27/0,45
Olulun oo 7,224 ——2" 7333 ——" 3992
g 494 4,42/0,36  0,00**  4,58/0,36  0,00%*  4,22/0,48 0,02*
Konumu  Merkezi 1>3: 253 1>3: 253 1>3
Mahalle 172 4,33/0,40 ’ 4,49/0,41 ’ 4,14/0,50
Okul Y iksek 565 4,45/0,36 9,853 4,62/0,36 11,727 425048 4 424
Bolgesi Orta 158 4,41/0,37  0,00*  456/0,38  0,00%*  4,22/0,47 0,00%*
SED’i Diisiik 187 4,31/0,38 1>3 4,47/0,39 1>3 4,13/0,48 1>3

*p<0,05, **p<0,01

Tablo 3 incelendiginde Ggretmenlerin genel sabir diizeyleri arasinda toplam hizmet siiresi
acisindan anlamli farklilik oldugu gorilmektedir (F-907=14,634, p<0,01). Dunnett C testi
sonuclarma gore 21 yil ve daha fazla hizmete sahip 6gretmenlerin (X=4,48) genel sabir
duizeylerinin hem 11-20 y1l (X=4,36) hem de 1-10 yil aras1 (X=4,33) hizmeti olan dgretmenlere
gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin dgretim boyutundaki sabir diizeylerinin
de toplam hizmet siiresi agisindan anlaml sekilde farklilastigi gorulmektedir (F(-907=18,038,
p<0,01). Dunnett C testi sonuglarina gore 21 yil ve daha fazla hizmete sahip 6gretmenlerin
(X=4,65) 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin, hem 11-20 yil (X=4,51) hem de 1-10 y1l arasi
(X=4,49) hizmeti olanlara gére daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin etkilesim
boyutundaki sabir diizeyleri arasinda da toplam hizmet siiresi acisindan anlamli bir fark oldugu
gorulmektedir (F(2-907=6,151, p<0,01). Scheffe testi sonuglarma gore 21 yil ve daha fazla hizmete
sahip 0gretmenlerin (X=4,27) etkilesim boyutundaki sabir diizeylerinin, hem 11-20 y1l (X=4,18)
hem de 1-10 yil aras1 (X=4,14) hizmeti olan 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Tablo 3’e gore Ogretmenlerin genel sabir diizeyleri arasinda gorev yapilan okulun konumu
acisindan anlamli farklilik bulunmaktadir (F(2-907)=7,224, p<0,01). Scheffe testi sonuglarma goére
il merkezi (X=4,47) ve ilce merkezindeki (X=4,42) okullarda gérev yapan dgretmenlerin genel
sabir diizeylerinin, mahalle (belde/kdy) (X=4,33) okullarinda gorev yapanlara gore daha yiiksek
oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin dgretim boyutundaki sabir diizeyleri arasinda da gérev
yapilan okulun konumu agisindan anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (F (2-007=7,333, p<0,01).
Dunnett C testi sonuglarina gore il merkezi (X=4,63) ve ilce merkezindeki (X=4,58) okullarda
gorev yapan Ogretmenlerin Ogretim boyutundaki sabir diizeylerinin, mahalle (belde/kdy)
(X=4,49) okullarinda gorev yapanlara gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ayn1 sekilde
Ogretmenlerin etkilesim boyutundaki sabir diizeyleri arasinda da gorev yapilan okulun konumu
acisindan anlaml farklilik oldugu goriilmektedir (F2-907)=3,992, p<0,05). Scheffe testi
sonuglarina gére il merkezindeki okullarda (X=4,27) gorev yapan Ogretmenlerin etkilesim
boyutundaki sabir diizeylerinin, mahalle (belde/kdy) okullarinda (X=4,14) gorev yapanlara gore
daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
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Tablo 3 incelendiginde 6gretmenlerin genel sabir diizeylerinin, gérev yapilan okulun bulundugu
bolgenin SED’i agisindan anlamli olarak farklilagtigi goriilmektedir (F(2-907=9,853, p<0,01).
Scheffe testi sonuclarina gore yiiksek SED’deki bolgede bulunan okullarda gorev yapan
ogretmenlerin (X=4,45) genel sabir diizeyleri, diisiik SED’deki bolgede bulunan okullarda gérev
yapan dgretmenlere (X=4,31) gore daha yiiksek cikmistir. Ogretmenlerin dgretim boyutundaki
sabir diizeyleri arasinda da gérev yapilan bolgenin SED’ine gore anlamhi farklilik bulunmaktadir
(Fe-9om= 11,727, p<0,01). Scheffe testi sonuglarina gore ylksek SED’deki bdlgede bulunan
okullarda gorev yapan Ogretmenlerin (X=4,62) dgretim boyutundaki sabir diizeyleri, diisiik
SED’deki bélgede bulunan okullarda gorev yapanlara (X=4,47) gore daha yiiksek ¢ikmustir. Ayni
sekilde dgretmenlerin etkilesim boyutundaki sabir diizeyleri arasinda da gorev yapilan bolgenin
SED’ine gore anlamli farklilik bulunmaktadir (F(2-907=4,424, p<0,01). Scheffe testi sonuglarina
gore yliksek SED’deki bolgede bulunan okullarda gorev yapan 6gretmenlerin (X=4,25) etkilesim
boyutundaki sabir diizeylerinin, diisik SED’deki bdlgede bulunan okullarda gdrev yapan
ogretmenlere (X=4,13) gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerinin demografik degiskenler acisindan karsilastiriimasina
yonelik t testi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur. Tablo 4’e goére dgretmenlerin tikenmislikleri
arasinda cinsiyet agisindan anlamli farklilik tespit edilmemistir (-1,913<t<1,600, p>0,05). Yani
Ogretmenlerin cinsiyetleri tiikenmiglik diizeylerini anlamli bir sekilde farklilastirmamaktadir.
Ogretmenlerin duygusal tilkenme diizeyleri medeni durum agisindan istatistiki olarak anlamli
sekilde farklilasmaktadir (tos=2,222, p<0,05). Ortalamalar, evli 6gretmenlerin (X=2,22)
bekarlara (X=2,06) oranla daha fazla duygusal tikenmislik yasadiklarini gostermektedir.
Ogretmenlerin duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutlaridaki tiikenmislikleri arasinda ise medeni
durum agisindan istatistiki olarak anlamli farklilik tespit edilmemistir (0,052<t<1,142, p>0,05).

Tablo 4
Tiikenmislik Diizeylerinin Demografik Degiskenler Acisindan Karsilastirilmasina Yonelik t-Testi
Sonuclart

Duygusal ..
Degiskener Kategori ) Tiikg;lgmislik Duyarsizlagma Kisisel Basgar1
X /SS t XSS t X /SS t
L Kadmn 456 2,23/0,68 1599 1,27/040 _1912 411043 _1135
Cinslyet ek 454 216/072 011 133045 006 4140047 026
Medeni Evli 795 2,22/0,70 2222 1,30/043 0,053 4,13/045 1141
Durum Bekar 115 2,06/0,68 0,03* 130/042 096 408046 025
Mezuniyet Simif Ogprt. 778 2,20/0,70 0214 131043 1178 4,11/045 -1688
Alani Diger 132 2,18/0,74 083  126/0,44 024 418045 0,09
Ogrenci 20 vedahaaz 313 2,20/0,70 0,077 1,33/0,45 1,331 4,06/0,44 -2967
Sayisi 21 ve fazla 597 2,19/0,70 0,94  129/041 0,18  415/0,45 0,00**
istihdam  Ucretli/S6zl. 42  1,75/0,55 -5258 1,17/0,26 -3,145 4,09/0,42 -0,525
Sekli Kadrolu 868 222/0,70 0,00** 131/043 000** 412045 0,60
ﬁc')'slg'r’:] OOTE s 215072 0 132045 o AL4046 o
v ﬁge(r’loo TLVe 399 225068 29 128030 %9 410043 O

*p<0,05, **p<0,01, Sd: 908
Ogretmenlerin tiikenmislik diizeyleri arasmnda mezuniyet alam acisindan bir farklihk

bulunmamigtir (-1,689<t<1,179, p>0,05). Yani o&gretmenlerin mezun olduklar1 alanlar
tilkenmislik diizeylerini anlamli bir sekilde farkhilastirmamaktadir. Ogretmenlerin duygusal
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tikenme ve duyarsizlasma diizeyleri smiftaki Ogrenci sayisi agisindan farklilagsmazken
(0,76<t<1,332, p>0,05) kisisel basar1 boyutundaki tiikenmiglik diizeyleri arasinda 6grenci
sayisina gore anlamli fark oldugu goriilmektedir (teos=-2,967, p<0,01). Ortalamalar
incelendiginde smifinda 20 ve altinda 6grencisi olan dgretmenlerin (X=4,06), smfinda 21 ve
Uzeri d6grencisi olan dgretmenlere gore (X=4,15) kisisel basar1 boyutunda daha fazla tiikkenmislik
yasadiklar1 goriilmektedir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenme ve duyarsizlasma diizeyleri istihdam sekli agisindan anlamli
olarak farklilagsmaktadir (-5,259<t<-3,144, p<0,01). Ortalamalar, kadrolu &gretmenlerin hem
duygusal tilkenme (X=2,22) hem de duyarsizlasma (X=1,31) boyutlarinda iicretli/s6zlesmeli
ogretmenlere (1,16<X<1,76) gore daha fazla tiikenmislik yasadiklarim gostermektedir.
Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislikleri arasinda ise istihdam sekli acisindan
anlamli farklilik bulunmamustir (tgs)=-0,525, p>0,05). Yani 6gretmenlerin iicretli/sézlesmeli ya
da kadrolu olarak istihdam edilmeleri, kigisel basar1 boyutundaki tiikkenmislik diizeylerini anlaml
diizeyde farklilagtirmamaktadir.

Ogretmenlerin duygusal tilkenme boyutundaki tiikenmislik diizeyleri ailenin toplam aylik geliri
acisindan istatistiki olarak anlamli sekilde farklilagsmaktadir (t(os=-2,018, p<0,05). Ortalamalar;
toplam aylik geliri 10.000 TL ve iizeri olan 6gretmenlerin (X=2,25), toplam aylik geliri 10.000
TL’nin altinda olan 6gretmenlere (X=2,15) oranla daha fazla duygusal tiikenmislik yasadiklarini
gostermektedir. Ogretmenlerin duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutlarindaki tiikenmislikleri
arasinda ailenin toplam aylik geliri agisindan istatistiki olarak anlamli farklilik bulunmamustir
(1,462<t<1,645, p>0,05). Yani dgretmenlerin toplam aylik gelirleri, duyarsizlasma ve Kkisisel
basar1 boyutlarmdaki tiikkenmislik diizeylerini anlamli diizeyde farklilastirmamaktadir.

Ogretmenlerin tiikenmislik diizeylerinin demografik degiskenler agisindan karsilastirilmasina
yonelik tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Tiikenmislik Diizeylerinin Demografik Degiskenler A¢isindan Karsilastiriimasina Yonelik Tek
YOnll Varyans Analizi Sonuclart

Duygusal .
Tiikenmislik Duyarsizlagsma Kisisel Basar1
Degiskenler ~ Kategori n F F F
X ISS p X ISS p X ISS p
Fark Fark Fark
Esic On lisans 93  1,90/0,56 12,223 1,22/0,36 2220 4,26/0,40 5328
giim Lisans 787 2,22/0,71  0,00* 1,31/0,43 0,11 4,10/045  0,01*
Durumu 1<2:1<3 7 mam =i T i1an a0 0 1<2
Lisansustu 30 2,51/0,64 ' 1,38/0,51 4,13/0,42
Toplam 1-10 yl 143  2,12/0,64 6.806 1,32/0,43 1.166 3,99/0,44 24334
Hizmet 11-20 yil 326 2,31/0,71 0,00 1,32/0,43 0,31 4,04/0,44  0,00**
Suresi dvyilveizeri 441 2,130,710 1<23<2 128043 " 422043 3<23<1
il Merkezi 244  2,05/0,71 1,29/0,45 461045 16891
Okulun  Tige 10,625 1,598 0,00%*
¢ . 494 2,29/0,69  0,00** 1,29/0,40 0,20 4,09/0,43 .
Konumu Merkezi ) 1<2;
1<2;3<22 —mM - ——
Mahalle 172 2,13/0,69 1,35/0,46 4,03/0,46 1<3
Okul Yiiksek 565 2,21/0,71  geoe 1,29/043 (555 4,18/0,44 14031
Bolgesi Orta 158 2,20/0,69 0,55 1,33/0,43 0,57 4,08/0,44  0,00**
SED’i Diisiik 187  2,15/0,70 1,30/043 - 3,99/0,45 1<2;1<3

*p<0,05, **p<0,01
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Tablo 5’e¢ gore O0gretmenlerin duygusal tiikenme boyutundaki tiikenmiglik diizeyleri arasinda
egitim durumu agisindan anlamli fark oldugu goriilmektedir (F-907=12,223, p<0,01). Dunnett C
testine gore On lisans mezunu Ogretmenlerin (X=1,90) duygusal tiikkenme boyutundaki
tilkenmislik diizeylerinin hem lisans mezunu 6gretmenlere (X=2,22) hem de lisanststii mezunu
ogretmenlere (X=2,51) gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kisisel basari
boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda da egitim durumu agisindan anlamli farklilik oldugu
gorilmektedir (F-907)=5,328, p<0,05). Scheffe testi sonuglarina gére 6n lisans mezunu
ogretmenlerin (X=4,26) kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin lisans mezunu
ogretmenlere (X=4,10) gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin duyarsizlasma
boyutundaki tiikenmiglik diizeyleri arasinda ise egitim durumu agisindan anlamli fark
bulunmamaktadir (F-g07)=2,220, p>0,05).

Tablo 5’e¢ gore 6gretmenlerin duygusal tilkkenme boyutundaki tiikkenmislik diizeyleri arasinda
toplam hizmet siiresi agisindan anlamli fark oldugu goriilmektedir (F(2-907=6,806, p<0,01).
Scheffe testi sonuglarina gore 11-20 yil aras1 hizmete sahip 6gretmenlerin (X=2,31) duygusal
tikenme boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin hem 1-10 y1l arasi (X=2,12) hem de 21 y1l ve
tizeri (X=2,13) hizmeti olanlara gére daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin kisisel
basar1 boyutundaki titkenmislik diizeyleri arasinda da toplam hizmet siiresi agisindan anlamli fark
oldugu gorilmistir (Feeon= 24,334, p<0,01). Scheffe testi sonucunda 21 yil ve daha fazla
hizmeti olan 6gretmenlerin (X=4,22) kisisel bagar1 boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin, hem
11-20 y1l (X=4,04) hem de 1-10 yil aras1 (X=3,99) hizmeti olanlara gére daha diisiik oldugu
bulunmustur. Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda ise
toplam hizmet siiresi agisindan farklilik bulunmamistir (F-907=1,166, p>0,05).

Tablo 5’te 6gretmenlerin duygusal tilkkenme boyutundaki tiikenmisglik diizeyleri arasinda gorev
yapilan okulun konumu ag¢isindan anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (F(2-007=10,625,
p<0,01). Scheffe testi sonuglarina gore il merkezi (X=2,05) ve mahalle (belde/kdy) (X=2,13)
okullarinda goérevli 6gretmenlerin duygusal tiikenme boyutundaki tilkenmislik diizeylerinin, ilge
merkezinde (X=2,29) gorev yapanlara gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin
kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda da gorev yapilan okulun konumu
acisindan anlamli fark oldugu goriilmektedir (F(2-907=16,891, p<0,01). Scheffe testi sonuglarina
gore il merkezindeki (X=4,26) okullarda gérev yapan 6gretmenler, ilge merkezi (X=4,09) ve
mahalle (belde/kdy) (X=4,03) okullarinda gérev yapanlara oranla kisisel basar1 boyutunda daha
diisik diizeyde tiikenmislik yasamaktadirlar. Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki
tikenmislik diizeyleri arasinda ise goérev yapilan okulun konumu agisindan farklilik
bulunmamustir (F-907=1,598, p>0,05).

Tablo 5’e gore 6gretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda gorev
yapilan okulun bulundugu bolgenin SED’i agisindan anlaml fark oldugu goriilmektedir (F-
907=14,031, p<0,01). Scheffe testi sonuglarina gore yiiksek (X=4,18) SED’deki bélgede bulunan
okullarda gérev yapan ogretmenlerin, orta (X=4,08) ve disiik (X=3,99) SED’deki bdlgede
bulunan okullarda gérev yapanlara gore kisisel basar1 boyutunda daha diisiik diizeyde tiikenmiglik
yasamaktadir. Ogretmenlerin duygusal tiikenme (F (2-907=0,606, p>0,05) ve duyarsizlasma (F -
907y=0,555, p>0,05) boyutlarindaki tiikkenmislik diizeyleri arasinda ise gorev yapilan okulun
bulundugu bdlgenin SED’1 agisindan anlaml bir farklilik bulunmamstir.

Ogretmenlerde sabrin tiikkenmisligi yordama diizeyine yonelik bulgular

Arastirmanin temel problemi kapsaminda Ogretmenlerde sabrin, tiikenmisligi ne derecede
yordadigini saptanmak amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo 6’da
gOsterilmistir.
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Tablo 6
Osretmenlerde Sabrin Tiikenmisligi Yordamasina Yonelik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
Sonuclart

Yordanan Degiskenler
Yordayicr Duygusal Tukenme Duyarsizlasma Kisisel Bagar1
Degiskenler [R=0,325; R?=0,106] [R=0,297; R?=0,088] [R=0,574; R?=0,330]
F(z.go7):53,571 F(2.907):43,878 F(2.907):223,083
p=0,000** p=0,000** p=0,000**

t 18,184 16,942 6,083
Sabit

p 0,000** 0,000** 0,000**

B -0,231 -0,274 0,412
Ogretim t -6,279 -7,370 12,933

p 0,000** 0,000** 0,000**

B -0,138 -0,040 0,239
Etkilesim t -3,739 -1,084 7,488

p 0,000** 0,279 0,000**

*p<0,05, **p<0,01

Tablo 6’ya gore modeldeki 6gretim ve etkilesim degiskenleri birlikte duygusal tiikenme ile orta
diizeyde ve anlamli bir iliski i¢indedir (R=0,325, p<0,01). Ogretim ve etkilesim boyutlari
duygusal tiikenmedeki toplam varyansin yaklasik %1 1’ini agiklamaktadir (R?=0,106). Yordayici
degiskenlerin duygusal tilkenme iizerindeki goreli onem sirast 6gretim (p=-0,231) ve etkilesim
(B=-0,138), seklindedir. T-testi sonuglar1 incelendiginde dgretim [t(s,279), P<0,01] ve etkilesimin
[t(-3,739), P<0,01], duygusal tiikkenmenin anlaml yordayicilari oldugu gérilmektedir.

Tabloya gore modeldeki 6gretim ve etkilesim degiskenleri birlikte duyarsizlasma ile orta diizeyde
ve anlamli bir iliski i¢indedir (R=0,297, p<0,01). Ogretim ve etkilesim boyutlari
duyarsizlasmadaki toplam varyansin yaklasik %9’unu agiklamaktadir (R?=0,088). Yordayici
degiskenlerin duyarsizlagma {izerindeki goreli 6nem sirasi1 gretim (=-0,274) ve etkilesim (p=-
0,040) seklindedir. T-testi sonuclar1 incelendiginde 6gretimin [t.7,370), P<0,01] duyarsizlagsmanin
anlamli yordayicis1 oldugu ancak etkilesimin [t10ss), P>0,05] duyarsizlasmanin anlamli
yordayicisi olmadigi goriilmektedir.

Tabloya gore modeldeki 6gretim ve etkilesim degiskenleri birlikte kisisel basart ile orta diizeyde
ve anlamli bir iliski icindedir (R=0,574, p<0,01). Ogretim ve etkilesim boyutlar1 kisisel basaridaki
toplam varyansin %33’iinii aciklamaktadir (R?=0,330). Yordayic1 degiskenlerin kisisel basar1
tizerindeki goreli onem sirasi 6gretim (=0,412) ve etkilesim (=0,239) seklindedir. T-testi
sonuclar1 incelendiginde dgretim [t(12,933), P<0,01] ve etkilesimin [t(7s8), P<0,01], kisisel bagarinin
anlaml yordayicilar1 oldugu goriilmektedir.

Tartisma Sonuc ve Oneriler
Arastirmanin birinci alt amaci 6gretmenlerin sabir ve tiikenmislik diizeylerinin belirlenmesidir.
Arastirmada smif dgretmenlerinin sabir diizeylerine iliskin elde edilen sonuglar dgretmenlerin
hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin “gok yiiksek”
oldugunu gostermistir. Bu sonucla benzer nitelikte Kog¢’un din kiiltiiri ve ahlak bilgisi
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Ogretmenlerinin mesleki yeterliklerine yonelik algilarim tespit etmek i¢in gergeklestirdigi
aragtirmanin sonucunda dgretmenler “Kisisel ve Mesleki Degerler-Mesleki Gelisim” boyutundaki
“Sabirh ve hosgoriilii bir 6gretmen olma” maddesinde “tam” diizeyinde yeterli olduklarini ifade
etmislerdir (Kog, 2010). Her iki arastirmanin ortak sonuglarina gore 6gretmenler mesleki siirecte
yiiksek diizeyde sabirli olduklarini diisiinmektedirler. Ogretmenlerin sabir diizeylerinin yiiksek
olmasimin hem egitim 6gretim siirecinde hem de kisiler arasi iliskilerde daha hosgoriilii ve
sagduyulu olmalar1 hususunda yararl olacag diisiiniilmektedir. Ciinkii egitim uzun vadeli bir istir
ve egitimsel ¢iktilar uzun donemde kendini gosterir. Ogretmenlik mesleginde bagarilara ulasmak
ve istendik mesleki iiriinler elde etmek, diger bir ifadeyle 6grencilerin kendilerinden beklenenleri
ortaya koyabilmeleri uzun zamanlar gerektirir. Dolayisiyla 6gretmenlerin mesleklerinde basariya
ulasabilmeleri i¢in sabirli olmalar1 ve mesleklerini bu bilingle siirdiirmeleri nemlidir. Meslegini
icra ederken sabirli davranan 6gretmenlerin gelecege daha umutlu bakarak basarili olacaklarina
dair inanglar1 giliglenecek ve boylece Ogretmenler daha az stres yasayarak tiikenmislik
hissetmeyecektir. Ogretmenlerde sabir ve tiikkenmislik iliskisini irdeleyen bu arastirmadan elde
edilen sonuglar s6z konusu durumu desteklemektedir. Ciinkii aragtirma sonuglari, simf
Ogretmenlerinin sabir diizeylerinin ¢ok yiiksek oldugunu ve sabir diizeyleri yiiksek olan
Ogretmenlerin ise diisiik diizeyde tilkenmislik yasadiklarini ortaya koymustur.

Arastirmada smif Ogretmenlerinin tiikenmislik diizeylerine iligkin elde edilen sonuglar
Ogretmenlerin duygusal tilkenme ve kisisel basari boyutlarinda “diisik”, duyarsizlagsma
boyutunda ise “gok diisiik” diizeyde tiikkenmislik yasadiklarini géstermistir. Bu sonug ile bire bir
ortiisen sekilde Donmez (2018) ve Sencan (2019) tarafindan yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin
duygusal tilkenme ve kisisel basar1 boyutlarinda “diisiik”, duyarsizlasma boyutunda “¢ok diisiik”
tilkenmislik yasadiklari tespit edilmistir. Bigak’in (2021), smif 6gretmenlerinin 6znel iyi oluslar
ile tikkenmislikleri arasindaki iliskiyi tespit etmek amaciyla gerceklestirdigi c¢aligmanin
sonucunda smif 6gretmenlerinin tiikenmislik diizeyleri tiim alt boyutlarda “diisiik” ¢ikmustir.
Aymni sekilde Kayan ve Kozikoglu (2017), Coskun (2019) ve Acar (2020) tarafindan yapilan
arastirmalarda da smif 6gretmenlerinin tiim boyutlarda diisiik diizeyde tiikenmislik yasadiklar
sonucuna ulasilmustir. Arastirmalarda tiikenmislik diizeylerinin diisiik ¢ikmasinda; simif
ogretmenlerinin bir ders giinii boyunca siirekli ayni1 ve kiiclik yas grubu 6grencilerle calisiyor
olmalarindan dolay1 disiplini bozan 6grenci davraniglariyla daha az karsilagmalar1 ve ilkokul
kademesinde sinavlara hazirlik kaygisinin daha diisiik olmasi gibi faktdrlere bagli olarak daha az
stres yasamalar1 etkili olabilir. Ogretmenlerin gérevlerini etkili ve verimli bir sekilde
yuritebilmeleri hususunda, tiikkenmislik diizeylerinin diisiik ¢ikmasi istenen bir durumdur. Alan
yazinda bu sonucu destekler nitelikte 6gretmenlerin diigiik diizeyde tiikkenmislik yasadiklarini
gosteren arastirmalar bulunmasina ragmen (Acar, 2020; Akay, 2020; Bigak, 2021; Donmez, 2018;
Duman vd., 2020; Oztiirk ve Erdem, 2020; Sancar, Kartal ve Oztiirk Giibes, 2021) 6gretmenlerin
orta (Caliskan, 2019; Demir ve Kara, 2014) ve yiiksek (Cemaloglu ve Kayabasi, 2007) diizeyde
titkenmislik yasadigina yonelik arastirmalar da mevcuttur.

Arastirmanin ikinci alt amaci1 68retmenlerin sabir ve tilkkenmislik diizeylerinin cinsiyet, medeni
durum, mezuniyet alani, siniftaki 6grenci sayisi, istihdam sekli, ailenin toplam aylik geliri, egitim
durumu, toplam hizmet stiresi, okulun konumu ve okulun bulundugu bolgenin sosyo-ekonomik
diizeyi (SED) agisindan farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesidir.

Ogretmenlerin sabir diizeyleri demografik degiskenlere gore degerlendirildiginde; dgretmenlerin
genel sabir diizeyleri ile 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin cinsiyet agisindan farklilagtigi ve
erkek 6gretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin kadinlardan
yiiksek oldugu bulunmustur. Kadin dgretmenlerin genel sabir ve 6gretim boyutundaki sabir
diizeylerinin erkeklere oranla daha diisiik ¢ikmasi, okul digi zamanlarda gerek ev isleri gerekse
de ¢ocuklariyla ilgili gorevlerde kadinlarin daha fazla sorumluluk almalar1 ve aile bireylerine
bakim gdrevinin ¢ogunlukla kadinlardan beklenmesi gibi faktdrlerden kaynaklanabilir. Clinkii s6z
konusu faktorler okul disi zamanlarda kadin oOgretmenlerin sabir diizeylerini olumsuz
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etkileyebilmekte ve bu durum dogal olarak okulda gerceklestirilen 6gretim faaliyetlerine de
yansiyabilmektedir. Ogretmenlerin etkilesim boyutundaki sabir diizeyleri arasinda ise cinsiyet
acisindan anlamli bir farklilik bulunmamustir. Yani Ogretmenlerin cinsiyetlerinin, onlarin
etkilesim boyutundaki sabir diizeylerini anlamli diizeyde farklilastirmadigi sonucuna ulagilmustir.
Karakas (2016) tarafindan yapilan arastirmada belediye ¢aliganlarinin, Karsh (2020) tarafindan
yapilan arastirmada ise Universite 6grencilerinin sabir diizeylerinin cinsiyet agisindan anlamli
sekilde farklilasmadigi bulunmustur.

Medeni durum agisindan incelendiginde 6gretmenlerin hem genel sabir hem de &gretim ve
etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinde anlamli farklilik tespit edilmemistir. Yani
Ogretmenlerin evli ya da bekar olmalarinin, sabir diizeylerini anlaml sekilde farklilastirmadigi
sonucuna ulagilmigtir. Mezuniyet alani acgisindan incelendiginde Ogretmenlerin Ogretim
boyutundaki sabir diizeylerinin anlamli bir sekilde farklilagtigi ve diger programlardan mezun
olan Ogretmenlerin 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin simf &gretmenligi programindan
mezun olan ogretmenlerden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Simf 6gretmenlerinin hizmet
Oncesi egitim siirecine bagl olarak alana daha hakim olmalar1 ve mesleki bilinglerinin daha fazla
olmasindan dolay1 d6gretim siirecinde daha detayci davranmalari ve miikkemmele ulagsma ¢abasi,
sabir diizeylerinin diisiik ¢cikmasinda etkili olabilir. Ogretmenlerin genel sabir diizeyleri ile
etkilesim boyutundaki sabir diizeylerinin ise mezuniyet alammna gore anlamh sekilde
farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir.

Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin
smiftaki 6grenci sayisi agisindan anlamli bir sekilde farklilastigi, 21 ve daha ¢ok 6grencisi olan
Ogretmenlerin sabir diizeylerinin, 20 ve altinda 6grencisi olanlardan daha yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Yani 6grenci sayisi fazla olan 6gretmenlerin sabir diizeylerinin daha yiiksek oldugu
gOriilmistiir. Smif mevcudu kalabalik olan Ogretmenlerin, Ogrencilerine karsi daha sakin,
hosgoriilii, toleransli ve dolayisiyla daha sabirli davranmasi beklenir aksi takdirde Ogrenci
sayisinin kalabalik olmasindan kaynakli sorunlara 6gretmenin tahammiil etmesi gii¢ olacaktir.
Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin
istihdam sekli agisindan anlamli bir sekilde farklilagsmadigi sonucuna ulasilmigtir. Yani
ogretmenlerin iicretli/sézlesmeli ya da kadrolu olarak istihdam edilmeleri, sabir diizeylerinde
anlaml bir farkliliga yol agmamaktadir.

Ogretmenlerin hem genel sabir hem de &gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin
ailenin toplam aylik geliri agisindan anlamli bir sekilde farklilastig1 ve aylik geliri 10.000 TL
altinda olan 6gretmenlerin sabir diizeylerinin, aylik geliri 10.000 TL ve {izeri olan 6gretmenlere
gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug ile benzer sekilde Karakas (2016)
tarafindan yapilan arastirmada belediye calisanlarinin sabir diizeylerinin sosyoekonomik diizey
acisindan anlamli sekilde farklilastig1 ve diisiik gelirli calisanlarin daha sabirli olduklar: tespit
edilmigtir. Sabir, yasamin biitiin zorluklar1 karsisinda bireyin dayanma giicti olarak ifade edilecek
olursa ekonomik zorluklar da giinliik yasamda bireyin sabirli olmasini gerektiren durumlar olarak
degerlendirilebilir. Dolayisiyla aylik geliri diisiik olan Ogretmenlerin, ekonomik zorluklari
yasamda sabir gosterilmesi gereken durumlar olarak degerlendirip bu zorluklarla miicadele
etmenin geregine inandiklar1 ve bu nedenle sabirli olduklar1 séylenebilir.

Ogretmenlerin genel sabir diizeylerinin egitim durumu agisindan anlamli sekilde farklilastigi ve
on lisans mezunu 6gretmenlerin genel sabir diizeylerinin lisans mezunlarina gore daha ylksek
oldugu belirlenmistir. Karakas (2016) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada belediye
calisanlarmin genel sabir diizeylerinin egitim durumu agisindan anlamh sekilde farklilastigi ve
lise mezunu ¢aligsanlarin liniversite mezunu ¢alisanlara gére daha sabirli olduklari tespit edilmistir.
Her iki arastirmanin benzer sonucglarina gore calisanlarin egitim durumlar yiikseldikge genel
olarak sabir diizeyleri diismektedir. Ogretmenlerin 6gretim boyutundaki sabir diizeylerinin de
egitim durumu agisindan farklilastigi ve 6n lisans mezunu 6gretmenlerin 6gretim boyutundaki
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sabir diizeylerinin hem lisans hem de lisansiisti mezunlarina oranla daha yiiksek oldugu
belirlenmigtir. Yani 6n lisans mezunlari, lisans ve lisansiisti mezunlarma oranla &gretim
boyutunda daha fazla sabirhdirlar. On lisans mezunu dgretmenler genel olarak hizmet yili fazla
olan &gretmenlerden olusmaktadir. Ogretmenlik mesleginde bircok sey mesleki tecriibeyle
pekismektedir. Dolayisiyla mesleki siirecte 6gretmenler birgok alanda oldugu gibi 0gretim
siirecine yoOnelik uygulamalarda da deneyim kazanmakta ve nerede nasil davranacaklari
hususunda daha bilingli davranabilmektedirler. Bu durum ise dgretmenlerin 6gretim boyutunda
daha sakin ve sabirli davranislar sergilemelerinde etkili olabilir. Ogretmenlerin etkilesim
boyutundaki sabir diizeyleri arasinda ise egitim durumu agisindan anlamli farklilik
bulunmamustir.

Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri
arasinda toplam hizmet siiresi agisindan anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. 21 y1l ve daha
fazla hizmet yilina sahip Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim
boyutlarindaki sabir diizeylerinin diger 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin toplam hizmet siireleri arttikga genel olarak sabir diizeyleri de artmaktadir. Bu
durum mesleki deneyimin dgretmenleri olgunlastirarak zorluklarla miicadele siirecinde aceleci
davranmayip olaylara daha sagduyulu ve hosgoriilii yaklagmalarina katki saglamasindan
kaynaklanabilir.

Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri
arasinda gorev yapilan okulun konumu agisindan anlamli farkliliklar tespit edilmistir. 11 merkezi
ve ilge merkezlerindeki okullarda gérev yapan 6gretmenlerin hem genel sabir hem de dgretim
boyutundaki sabir diizeylerinin ve il merkezindeki okullarda gorev yapan 6gretmenlerin etkilesim
boyutundaki sabir diizeylerinin mahalle (belde/kéy) okullarinda gérev yapanlara goére daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Genel olarak degerlendirildiginde gorev yapilan okulun konumu il
merkezinden mahalleye (belde/kdy) dogru degistikce 6gretmenlerin sabir diizeylerinin de buna
paralel olarak diistiigli sonucuna ulasilmistir. Bu durum, kirsal bélgelerde sosyal imkanlarin
yetersizligine bagli olarak 6gretmenlerin is gilinliniin yorgunlugunu atacak sosyal ve kiiltiirel
aktivitelere katilamamalart ve bunun sonucunda ice kapanarak tahammiil sinirlarinin
daralmasindan kaynaklanabilir.

Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri
arasinda gorev yapilan okulun bulundugu bolgenin SED’i agisindan anlamli farkliliklar oldugu
tespit edilmistir. Sonuglar; yiiksek SED’deki bdlgede bulunan okullarda gorev yapan
Ogretmenlerin hem genel sabir hem de 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeylerinin,
diisiik SED’deki bolgede bulunan okullarda gorev yapanlara gore daha yiiksek oldugunu ortaya
koymustur. Yiiksek SED’deki bolgelerde hem sosyal ve ¢evresel imkanlar hem de veli destegi
daha fazla olabilmekte ve bu durum 6gretmenin meslegini daha iyi kosullarda yiiriitmesine katk1
saglamaktadir. Meslegini yiiriitiirken cevreden aldigi desteklerle 6gretmen rahatlamakta ve
tolerans sinirlar1 genigleyerek mesleki siirecte daha sabirli davranabilmektedir.

Ogretmenlerin tilkenmislik diizeyleri demografik degiskenlere gére degerlendirildiginde cinsiyet
acisindan anlaml bir farklilik bulunmamistir. Yani 6gretmenlerin cinsiyetlerinin, titkenmislik
diizeylerini anlamli bir sekilde farklilagtirmadig1 sonucuna ulagilmistir. Alan yazinda bu sonugla
benzer sekilde Ogretmenlerin cinsiyetlerinin tilkenmislik diizeylerini etkilemedigine yonelik
bir¢ok aragtirma bulunmasina ragmen (Akay, 2020; Coskun, 2019; Dénmez ve Sar1, 2021; Duman
vd., 2020; Ferreira veMartinez, 2012; Gokbulut ve Dindas, 2022; Gurman vd., 2021; Moran ve
Coruk, 2022; Oztiirk ve Erdem, 2020; Santos, Teixeira ve Queirés, 2018; Tiimkaya ve Ustu, 2016)
Ogretmenlerin cinsiyetlerinin tiikkenmislik yasamalarmda etkili olduguna yonelik arastirmalar da
bulunmaktadir (Caliskan, 2019; Bigak, 2021; Cheptea vd., 2021; Ddnmez, 2018; Gomes,
Montenegro, Peixoto ve Peixoto, 2010; Kayan ve Kozikoglu, 2017).
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Tiikenmiglik diizeyleri medeni durum agisindan incelendiginde Ogretmenlerin duygusal
titkenmisliklerinin anlamli sekilde farklilastigi ve evli 6gretmenlerin bekarlara oranla daha fazla
duygusal tiikkenmislik yasadiklar1 tespit edilmistir. Evli bireylerin giinliik yasamda esleri,
cocuklar1 ve diger aile bireyleriyle ilgili ¢gesitli sorunlar yagamalari olasi bir durumdur. Yasanan
bu sorunlar 6gretmenlerin duygusal agidan yipranmalarina, yasam enerjilerinin azalmasina, moral
bozuklugu, yorgunluk ve bitkinlik hissederek daha stresli olmalarina ve bu durumlara bagli olarak
mesleki agidan duygusal tilkenmislik yagamalarina neden olabilmektedir. Alan yazinda, bu
arastrmada oldugu gibi evli Ogretmenlerin bekarlara gore daha fazla duygusal tiikenmiglik
yasadiklarint goésteren aragtirmalar bulunmasina ragmen (Bigen, 2014; Bilgic, 2005; Cokluk,
2001) ogretmenlerin medeni durumlarimin duygusal tiikenmigsliklerini etkilemedigine yonelik
arastirmalar da mevcuttur (Acar, 2020; Akay, 2020; Bigak, 2021; Coskun, 2019; Ding ve ilgar,
2021; Donmez, 2018; Ergul, Saygin ve Tosten, 2013; Girgin, 1995; Guven, 2021; Moran ve
Coruk, 2022; Sencan, 2019; Yaris, 2016). Ogretmenlerin duyarsizlasma ve kisisel basari
boyutlarindaki tilkenmislikleri arasinda medeni durum agisindan anlamli farklilik bulunmamustir.
Yani 6gretmenlerin evli ya da bekar olmalarinin, duyarsizlasma ve kisisel basar1 boyutlarindaki
titkenmisliklerini farklilastirmadigi sonucuna ulasilmistir.

Smif 6gretmenlerinin tiikkenmislik diizeyleri arasinda mezuniyet alani agisindan anlamli bir
farklilik tespit edilmemistir. Yani sinif 6gretmenlerinin mezun olduklar1 alanlar tiikkenmislik
diizeylerini anlamli bir sekilde farklilastirmamaktadir. Bu sonugla ortiisen bir sekilde Ergiil
vd.’nin (2013) gerceklestirdikleri arastirmada da smif Sgretmenlerinin mezuniyet alanlar ile
tikenmiglikleri arasinda anlamli farklilik tespit edilmemistir. Donmez (2018) tarafindan
gerceklestirilen bir baska aragtirmada ise sinif 6gretmenlerinin duygusal tiikkenme ve kisisel basari
boyutlarmdaki tiikenmislik diizeylerinin bu iki arastirma ile ortlisen bir sekilde mezun olduklari
alan agisindan farklilasmadigr ancak Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki tiikenmislik
diizeylerinin mezuniyet alam1 acisindan anlamli sekilde farklilastigi tespit edilmistir. Simif
Ogretmenligi programindan mezun olan G&gretmenlerin diger programlardan mezun olanlara
oranla duyarsizlasma boyutunda daha fazla tikenmislik yasadiklar1 gortilmiistiir. Sencan (2019)
tarafindan gergeklestirilen arastirmada ise simif Ogretmenlerinin kisisel basari boyutundaki
tiikenmislikleri arasinda mezun olunan fakiilteye gore anlaml farklilik bulunmazken duygusal
tilkenme ve duyarsizlasma boyutlarinda ise egitim fakiiltesinden mezun 6gretmenlerin diger
fakultelerden mezun olanlara gore daha fazla tikkenmislik yasadiklar1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenme ve duyarsizlasma boyutlarindaki tiikenmislikleri simftaki
Ogrenci sayisi acisindan farklilasmazken kisisel basar1 boyutundaki tiikenmiglik diizeylerinin
siiftaki 6grenci sayist agisindan anlamli bir sekilde farklilagtigi tespit edilmistir. Sinifinda 20 ve
altinda 6grencisi olan 6gretmenlerin, sinifinda 21 ve Uzeri 6grencisi olan 6gretmenlere gore kisisel
basar1 boyutunda daha fazla tiikkenmislik yasadiklar1 sonucuna ulasilmistir. Yani 6grenci sayisi
fazla olan d6gretmenler kisisel basar1 boyutunda daha az tiikenmislik yasamaktadir. Benzer sekilde
Girgin’in (1995) yapmis oldugu arastirmada da smiftaki Ogrenci sayist arttikca siif
Ogretmenlerinin kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik ortalamalarmin diistiigii sonucuna
ulagilmustir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenme ve duyarsizlasma boyutlarindaki tiikenmisliklerinin istihdam
sekli acgisindan anlamli bir sekilde farklilastigi ve kadrolu 6gretmenlerin, iicretli/sozlesmeli
ogretmenlere gore daha fazla duygusal tikenmislik ve duyarsizlagsma yasadiklari tespit edilmistir.
Ucretli/sozlesmeli dgretmenler genellikle meslegin ilk yillarini galigmakta ve meslegin baglarinda
Ogretmenler daha hevesli ve istekli olabilmektedir. Kadrolu 6gretmenler daha uzun yillar boyunca
ogretmenlik yapmakta, meslekteki uzun yillar ise d6gretmenlerde yorgunluk ve bitkinlige yol
acabilmekte ve bu durum daha fazla tukenmislik yasamalarma neden olabilmektedir.
Arastirmada, bu sonucu destekler nitelikte 11-20 yil arasi hizmeti olan dgretmenlerin duygusal
tiikenme ve duyarsizlasma boyutlarindaki aritmetik ortalamalarinin 1-10 y1l aras1 hizmeti olanlara
gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikkenmislik

68



Ogretmenlerde Sabir ve Tiikenmislik Iliskisi

diizeyleri arasinda ise istihdam sekli agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Cogkun (2019)
smif ogretmenlerinin; Duman vd. (2020) ise farkli branslardan 6gretmenlerin katilimiyla
gerceklestirdikleri  arastirmalarda  duyarsizlasma  ve  kisisel basar1  boyutlarindaki
tikenmigliklerinin istihdam sekline gore farklilasmadigi ancak kadrolu &gretmenlerin iicretli
Ogretmenlere oranla daha fazla duygusal tiikkenmislik yasadiklar1 sonucuna ulagilmistir. Yapilan
arastirmalarin ortak sonuglarma gore kadrolu 6gretmenler daha fazla duygusal tiikenmislik
yasamaktadirlar.

Ogretmenlerin duygusal tiikenme boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin, ailenin toplam aylik
geliri agisindan anlamli bir sekilde farklilagtigi ve aylik geliri 10.000 TL ve {izerinde olan
Ogretmenlerin, aylik geliri 10.000 TL altinda olanlara gore daha fazla duygusal tiikenmislik
yasadiklar1 bulunmustur. Bu sonugla ortiismeyen bir sekilde Ratanasiripong ve digerleri (2021)
tarafindan gergeklestirilen aragtirmada ekonomik durum ile &gretmenlerin  duygusal
tikenmiglikleri arasinda negatif iliski oldugu ve &gretmenlerin aylik geliri arttikga duygusal
tilkenmisliklerinin azaldig1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin duyarsizlasma ve kisisel basari
boyutlarindaki tiikenmislikleri arasinda ise ailenin toplam aylik gelirine gore anlamli farklilik
bulunmamustir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenme boyutundaki tilkenmislik diizeylerinin egitim durumu agisindan
anlamli bir sekilde farklilastigt ve on lisans mezunu ogretmenlerin duygusal tilkenmislik
diizeylerinin lisans ve lisansiisti mezunlarina gore daha diisiik oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin egitim durumlar1 yiikseldikge duygusal tiikkenmislikleri de artmaktadir. Bu sonug,
egitim durumu yiikseldikge bilis diizeyinin de yiikselmesine bagli olarak dgretmenlerin mesleki
acidan daha yiiksek beklenti igerisine girmelerinden ve beklentilerinin karsilanmamasi
durumunda ise daha fazla stres ve hayal kirikligi yasayarak tiikenmislik hissetmelerinden
kaynaklanabilir. Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tilkenmislik diizeylerinin de egitim
durumu agisindan anlaml bir sekilde farklilastigi ve 6n lisans mezunu 6gretmenlerin kisisel basari
boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin lisans mezunu Ogretmenlere gore daha diisiik oldugu
belirlenmistir. Bu sonug, lisans mezunu Ogretmenlerin 6n lisans mezunlarina oranla mesleki
acidan daha yiiksek basari beklentisi i¢inde olmalarindan ve beklentilerinin karsilanmamasi
durumunda ise kendilerini yetersiz gorerek daha fazla tiikenmislik hissetmelerinden
kaynaklanabilir. Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki tiikkenmislik diizeyleri arasinda ise
egitim durumu ag¢isindan anlamli bir fark bulunmadig1 sonucuna ulagilmisgtir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenmislik diizeylerinin toplam hizmet siiresi agisindan anlaml1 bir
sekilde farklilagtigi ve 11-20 yil arasi hizmete sahip 6gretmenlerin duygusal tiikenmiglik
dizeylerinin hem 1-10 yil arasi hem de 21 yil ve tizeri hizmeti olanlara gore daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Yani 11-20 yil aras1 hizmeti olan 6gretmenler, diger iki gruba gore daha fazla
duygusal tiikkenmiglik yasamaktadir. Mesleki deneyime bagli olarak 6gretmenlerin duygusal
titkenmislik diizeylerindeki farklilik su sekilde aciklanabilir: Meslege yeni baslayan 6gretmenler
ilk 10 yilda idealist bir sekilde daha sevk ve heyecanla ¢alismakta ve meslegini daha istekli bir
sekilde yliriitmektedir. 21 yildan sonra ise emeklilik yaklagmakta, tecriibenin de etkisiyle mesleki
olarak 6gretmenler rahatlamakta, daha az kaygi ve stres yasamaktadirlar. Ama 6zellikle 11-20 yil
arasinda gorev yapan 6gretmenlerde hem mesleki anlamda bir yorgunluk baslamakta hem de
emeklilige daha ¢ok zaman var kaygisiyla duygusal tiikenmislik yasanabilmektedir. Alan yazinda
toplam hizmet siiresinin 6gretmenlerin duygusal tilkenmigliklerinde etkili bir faktoér olduguna
yonelik aragtirmalar bulunmasma ragmen (Sencan, 2019) ogretmenlerin  duygusal
titkenmisliklerinin hizmet yilina gore farklilagsmadigini gosteren arastirmalar da mevcuttur (Acar,
2020; Coskun, 2019; Ding ve Hgar, 2021; Duman vd., 2020; Giiven, 2021; Tiimkaya ve Ustu,
2016; Yaris, 2016). Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin de toplam
hizmet siiresi agisindan farklilastigi, 21 yil ve lizeri hizmeti olan 6gretmenlerin kisisel basari
boyutundaki tlikenmiglik diizeylerinin, hizmeti daha az olanlara gore daha diisiik ¢iktig
bulunmustur. Yani smif &gretmenlerinin toplam hizmet siireleri arttikga kisisel basari
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boyutundaki tiikkenmislik diizeylerinin diistiigii sonucuna ulasilmigtir. Bu durum bir¢ok alanda
oldugu gibi Ogretmenlik mesleginde de basarmin deneyime bagli olarak arttigi seklinde
yorumlanabilir. Clinkii mesleki deneyim, ¢alisana nerede nasil davranmasi gerektigi konusunda
tecrilbe kazandirmakta ve bu durum ise bagariy1 artirmaktadir. Arastirmadan elde edilen sonuglar
mesleki deneyime bagli olarak Ogretmenlerin kisisel basarilarina dair inanglarinin arttigini
gostermektedir. Alan yazinda bu sonucu destekler nitelikte birgok aragtirma mevcuttur (Dénmez,
2018; Girgin, 1995; Giiven, 2021). Benzer sekilde Cheptea ve digerleri (2021) tarafindan yapilan
aragtirmada da mesleki kidem ile 6gretmenlerin titkenmislik diizeyleri arasinda negatif iliski tespit
edilmis ve is deneyiminin tiikenmislikte koruyucu bir faktdr oldugu ifade edilmistir.
Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda ise toplam hizmet
siiresi agisindan anlamli bir fark bulunmamaigtir.

Ogretmenlerin duygusal tiikenmislik diizeylerinin gorev yapilan okulun konumu agisindan
anlamli bir sekilde farklilagtigi, il merkezi ve mahalle (belde/kdy) okullarinda goérev yapan
ogretmenlerin duygusal tilkenmisglik diizeylerinin, ilge merkezlerindeki 6gretmenlere oranla daha
diisiik oldugu belirlenmistir. Yani ilge merkezlerindeki okullarda gérev yapan &gretmenler, il
merkezi ve mahalle (belde/kéy) okullarinda goérev yapanlara oranla daha fazla duygusal
tiilkenmislik yasamaktadirlar. Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislik diizeylerinin
de gorev yapilan okulun konumu agisindan anlamli bir sekilde farklilastig1 ve il merkezindeki
okullarda gorev yapan Ogretmenlerin, ilge merkezi ve mahalle (belde/koy) okullarinda gorev
yapanlara oranla kisisel basar1 boyutunda daha diisiik diizeyde tiikenmislik yasadiklar
bulunmustur. Yani hem ilge merkezindeki hem de mahalle (belde/kdy) okullarinda gérev yapan
ogretmenler, il merkezindeki 6gretmenlere oranla kisisel basar1 boyutunda daha fazla tiikkenmislik
yasamaktadirlar. Bu durum, il merkezindeki 6gretmenlerin, ilge merkezi ve mahalle okullarinda
gorev yapanlara oranla hem sosyal ¢cevre hem de velilerden daha fazla destek alabilmelerinden ve
bu destegin ise kisisel basariy1 olumlu sekilde etkilemesinden kaynaklanabilir. Bu sonug¢lardan
farkli olarak Girgin’in (1995) smif 6gretmenlerinin katilimiyla gergeklestirdigi arastirmada
ogretmenlerin duygusal tiikenmislikleri ve kisisel basar1 boyutundaki tiikenmislikleri arasinda
hizmet verilen yerlesim birimi agisindan (metropol/metropol dis1) anlamlhi farklilik
bulunmamustir. Ogretmenlerin duyarsizlasma boyutundaki tiikenmislik diizeyleri arasinda ise
Girgin’in (1995) arastirmasiyla benzer sekilde gorev yapilan okulun konumu agisindan anlaml
bir fark bulunmamustir.

Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki tiikkenmislik diizeyleri arasinda gorev yapilan okulun
bulundugu bélgenin SED’i acisindan anlamli bir fark oldugu ve yiiksek SED’deki bolgede
bulunan okullarda gorev yapan 6gretmenlerin, orta ve diisitk SED’deki bolgede bulunan okullarda
gorev yapanlara oranla kisisel bagar1 boyutunda daha diisiik tiikenmislik yasadiklar1 bulunmustur.
Arastirmadan elde edilen sonucu destekler nitelikte Girgin (1995) ve Donmez (2018) tarafindan
yapilan arastirmalarda da yiiksek SED’deki bolgede bulunan okullarda gorev yapan smif
Ogretmenlerinin, diisiik ve orta SED’deki bolgede gdrev yapanlara oranla kisisel basar1 boyutunda
daha diisiik diizeyde tiikenmislik yasadiklari bulunmustur. Yapilan arastirmalarda, gérev yapilan
okulun bulundugu bélgenin SED’i diistiikce, Ogretmenlerin kisisel basar1 boyutundaki
tiikkenmislik diizeylerinin artig1 sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin ve buna baglh olarak
Ogretmenlerin bagarili olduklarma yonelik inanglarinda birgok faktoriin etkili oldugu sdylenebilir.
Arastirmalardan elde edilen sonuglar bu faktorlerden birinin de yasanilan bolgenin sosyo—
ekonomik diizeyi oldugunu gostermektedir. Bu sonug, sosyo-ekonomik agidan gelismis olan
bolgelerde egitime verilen 6nemin arttig1 ve bu durumun 6gretmenlerin mesleki anlamda basarili
olduklarina yonelik inanglarimi giiglendirdigi ve buna bagli olarak daha diisiik diizeyde
tiikenmislik yasadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Ogretmenlerin duygusal tiikenme ve
duyarsizlagma diizeyleri arasinda ise gorev yapilan okulun bulundugu bdlgenin SED’i agisindan
anlamh bir fark olmadigi tespit edilmistir. Arastirmanin sonuglariyla ortiisen sekilde Girgin
(1995) ve Sencan (2019) tarafindan smif Ogretmenlerinin katilimiyla gergeklestirilen
arastirmalarda da 0gretmenlerin duygusal tiikenme ve duyarsizlagsma diizeylerinde gorev yapilan
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okulun bulundugu SED agisindan anlamli farklilik bulunmamustir. Bu {i¢ arastirmadan elde edilen
sonuglarla Ortiismeyen bir sekilde Donmez (2018) tarafindan yapilan arastirmada, okulun
bulundugu bolgenin SED’ine gore sinif 6gretmenlerinin duygusal tiikenmigliklerinin anlamli bir
sekilde farklilastigi ve yiiksek SED’deki bolgede bulunan okullarda gorev yapanlarin daha fazla
duygusal tilkenmislik ve duyarsizlasma yasadiklar1 bulunmustur.

Aragtirmanin ii¢lincii alt amaci 6gretmenlerde sabrin tilkenmisligi ne derecede yordadigini
belirlemektir. Sabrin alt boyutlarinin duygusal tiikenmeyi ne derece yordadigina iliskin yapilan
regresyon analizi sonucunda; 6gretim ve etkilesim degiskenlerinin birlikte duygusal tikenme ile
orta diizeyde, negatif yonlii ve anlaml bir iligki icinde oldugu tespit edilmis olup &gretim ve
etkilesim boyutlarinin duygusal tiikenmedeki toplam varyansin yaklasik %11°ini agikladigi
sonucuna ulagilmistir. Yani 6gretmenlerin 0gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri
arttikca duygusal tiikenmiglikleri azalmaktadir. Sabirli olan &gretmenler Ggretim siirecinde
ogrencilerine toleranshi davranir ve bagkalariyla etkilesimlerinde farkli fikir ve diisiincelere karsi
hosgoriiyle yaklagirlar. Zorlandiklar1 konularda o6grencilerine destek olur, onlar1 dinleyip
sorunlariyla ilgilenir, basarili olmalar1 i¢in azimle ¢aligir ve boylece mesleki anlamda huzurlu
olurlar. Meslegini severek yapan basarili 6gretmenler ise stresten uzaklasir ve daha az duygusal
tikenmislik yasarlar. Dolayisiyla sabirli olan &gretmenler daha az duygusal tiikenmislik
yasadiklar1 i¢in kendilerini daha iyi hissedecek ve olumsuz durumlara karsi daha dayanikli
olacaktir. Bicak’m (2021) sinif 6gretmenlerinin 6znel iyi oluslar ile tiikenmislikleri arasindaki
iliskiyi belirlemek amaciyla gergeklestirdigi ¢aligmanin sonucunda 6znel iyi olus toplam puan ve
alt boyutlar1 ile duygusal tilkenme arasinda negatif yonli iliski bulunmustur. Benzer sekilde
Ratanasiripong ve digerleri (2021) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada Ogretmenlerin
dayaniklilik diizeyleri ile duygusal tiikkenmislikleri arasinda negatif iliski oldugu ve 6gretmenlerin
dayaniklilig: arttikga duygusal tiikenmisliklerinin azaldigi sonucuna ulagilmustir.

Sabrm alt boyutlarinin duyarsizlasmayr ne derece yordadigma iliskin yapilan regresyon analizi
sonucunda; 6gretim ve etkilesim degiskenlerinin birlikte duyarsizlagsma ile orta diizeyde, negatif
yoOnlii ve anlamli bir iliski i¢inde oldugu tespit edilmis olup 6gretim ve etkilesim boyutlarinin
duyarsizlasmadaki toplam varyansin yaklasik %9’unu agikladigi sonucuna ulasilmistir. Yani
Ogretmenlerin 6gretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri arttikca duyarsizlagmalari
azalmaktadir. Sabirli olan 6gretmenler egitim Ogretim siirecinin her asamasinda 6grencileri ile
aktif bir sekilde ilgilenip ihtiya¢ duyduklar1 konularda 6grencilerine destek olur ve onlarin ¢esitli
zorluklardan dolay1 yasadiklar1 sorunlarma karsi duyarli davranirlar. Dolayisiyla sabirh
ogretmenler zorluk ve olumsuzluklara karsi daha dayanikli olduklar1 igin 6grencilerine her zaman
ilgili ve duyarli davranir ve boylece mesleki siirecte kendilerini daha iyi ve gii¢lii hissederler. Bu
durumu destekler nitelikte Ratanasiripong ve digerleri (2021) tarafindan yapilan arastirmada
ogretmenlerin dayaniklilik diizeyleri ile duyarsizlasma boyutundaki tiikenmislikleri arasinda
negatif bir iliski oldugu ve Ogretmenlerin dayaniklilig1 arttikca duyarsizlagsma diizeylerinin
azaldig1 sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Bicak’in (2021) sinif 6gretmenlerinin 6znel iyi
oluslari ile tilkenmislikleri arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla gergeklestirdigi ¢alismanin
sonucunda 6znel iyi olus toplam puan ve alt boyutlar ile duyarsizlagsma arasinda negatif iliski
oldugu bulunmustur. Tras, Oztemel ve Kogak’in (2020) yapmis oldugu bir baska arastirmada
tniversite 6grencilerinin yalmzlik ve sabir diizeyleri arasinda negatif yonde diisiik iliski oldugu
ve sabir arttik¢a yalnizligin azaldigi sonucuna ulagilmistir.

Sabrin alt boyutlarimn kisisel basariy1r ne derece yordadigina iliskin yapilan regresyon analizi
sonucunda; 6gretim ve etkilesim degiskenlerinin birlikte kisisel basar1 ile orta diizeyde, pozitif
yonlii bir iliski icinde oldugu tespit edilmis olup Ogretim ve etkilesim boyutlarmin kisisel
basaridaki toplam varyansin %33’{inii agikladigi sonucuna ulasilmistir. Yani 6gretmenlerin
ogretim ve etkilesim boyutlarindaki sabir diizeyleri arttikca kisisel basarilar1 da artmaktadir.
Sabirh olan 6gretmenler, dgrencileri yeni seyler 6grenirken zorlandiklarinda sikilmadan onlara
yardimci olur ve 6grencilerinin basarili olabilmesi i¢in azimle ¢aligirlar. Egitim 6gretim siirecinde
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Ogrencilerin bagarisi ¢ogu zaman Ogretmenlerin basarisi olarak degerlendirilir. Bu nedenle
basarili olan 6gretmenler 6grencilerinin yasamlarmi olumlu bir sekilde etkiledigini diislinerek
kendilerini daha zinde ve iyi hissedip tiikenmislik yasamazlar. Sabirli olan 6gretmenlerin
hedeflerine ulagsma konusunda daha azimli, zorluklarla miicadele siirecinde ise daha dayanikli
olduklar1 sdylenebilir. Boylece ogretmenler mesleki siirecte ortaya ¢ikan zorluk ve
olumsuzluklara kars1 dayaniklilikla miicadele edip istenilen sonuglar1 elde etmek i¢in yilmadan
calismaya devam ederler. Bigak’in (2021) simf oOgretmenlerinin 6znel iyi oluslari ile
tiikenmislikleri arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla gergeklestirdigi arasgtirmanin sonucunda
Oznel iyi olug toplam puan ve alt boyutlari ile kisisel basar1 arasinda pozitif yonlii orta diizeyde
iligki oldugu bulunmustur. Benzer sekilde Ratanasiripong ve digerleri (2021) tarafindan
gerceklestirilen ¢alismada Ogretmenlerin dayaniklilik diizeyleri ile kigisel basarilari arasinda
pozitif iliski oldugu ve Ogretmenlerin dayamklihigi arttikga kisisel basarilarmin da arttig
sonucuna ulagilmistir. Donmez ve Sar1 (2021) tarafindan yapilan bir baska arastirmada ise okul
psikolojik danigmanlarimin umut, tikenmisglik ve 6z sefkat diizeyleri arasindaki iliskiler
incelenmistir. Arastirma sonucunda umut ile 6z sefkat ve tiikkenmislik arasinda negatif, umut ve
0z sefkat arasinda ise pozitif iligkiler bulunmustur. Arastirmalardan elde edilen sonuglar
Ogretmenlerin sabir, dayanmiklilik, 6znel iyi olus, umut ve 6z sefkat diizeyleri arttikca daha az
tikenmislik yasadiklarini gostermektedir.

Arastirmada ulasilan sonuglara dayali olarak uygulayicilar ve arastirmacilar igin gesitli doneriler
getirilmistir: Ogretmenlere hizmet dncesi egitim siirecinde, sabrin dgretmenlik meslegindeki
onemine ve mesleklerinde sabirli olmalar gerektigine yonelik egitimler verilebilir. Ogretmenlerin
sabir diizeylerinin gelistirilmesine yonelik hizmet i¢i egitim programlari diizenlenerek mesleki
tikenmislikleri azaltilabilir. Bu arastirma, kamu okullarinda gorev yapan smif 6gretmenlerinin
katilimiyla gergeklestirilmistir. Benzer arastirmalar 6zel okullarda, farkli egitim kademelerinde
veya farkli branglarda gbrev yapan Ogretmenlerin katilimiyla gergeklestirilebilir. Okul
yoneticilerinin sabir diizeylerini belirlemeye yonelik arastirmalar yapilabilir. Ogretmenlerde
sabrin farkli kavramlarla olan iligkisine yonelik arastirmalar gergeklestirilebilir.
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Extended Abstract
Introduction
Teaching is one of the most complex and physically, mentally, and emotionally demanding
vocations (Supervia & Bordas, 2020), and teachers are responsible for fulfilling several
concurrent roles (Oktay, 1991). Thus, teachers who plan, implement, and evaluate instruction,
share the responsibility of performing various tasks and roles should have certain traits and
qualifications.

Several studies have been conducted on teacher traits and qualifications, and these studies
reported that teachers should possess certain personal traits that directly or indirectly affect their
profession, and certain skills required by the profession (Giltekin, 2020). Based on the literature
it could be suggested that one of the important personal teacher traits is “patience”, in other words,
the teaching profession requires patience (Duman & Tas, 2021; Okoro & Chukwudi, 2011;
Shishavan & Sadeghi, 2009).

Although there are several studies on the concept of patience in the literature, a significant number
of studies tackled the religious dimension of the concept. Although certain studies were conducted
on patience in elementary school, high school and university students’ samples based on positive
psychology (Aghababaei & Tabik, 2015; Castillo et al., 2011; Hossaeini, 2021; Khormaei &
Farmani, 2016; Mahdiyar et al., 2017) as well as the religious dimension, there are no studies that
aimed to determine the patience levels of teachers.

Similar to most professions that require human interaction, patience is important in the teaching
profession. Teachers are in constant contact with all education stakeholders in their professional
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life. Teachers could encounter unexpected and undesirable situations from time to time in their
relations with their students, colleagues, school administrators, and parents. It is important to
approach these negative situations with patience and tolerance. Since education is a long-term
process, the expected educational outcomes are acquired in the long run. It takes a long time to
achieve success and the desired professional products in the teaching profession. Thus, it is
important for teachers to be patient and fulfill professional tasks with this awareness for
professional success. Lack of patience in the teaching profession could lead to pessimism and
stress, even burnout.

Teachers experience higher stress when compared to other occupational groups (Antoniou et al.,
2000; Chan, 2003; Cheryl & Cary, 1993). Because the teaching profession is one of the
professions with high social expectations, which is a significant source of stress. Teachers, who
are in constant communication and interaction with students with different traits in the classroom
and with all educational stakeholders, could be exposed to stress in the school environment due
to negative experiences in their dialogues with these groups, leading to burnout. In turn, burnout
could lead to negative effects on parents and students, colleagues, friends, and the whole society
in general.

In the literature, there are several studies on teacher burnout, and it was reported that several
individual and organizational factors affect teacher burnout (Andela & Truchot, 2017; D’ Amico
et al., 2020; Ozturk Ciftci, Meri¢c & Merig, 2015; Shirazizadeh & Karimpour, 2019; Supervia &
Bordas, 2020). It was determined that the personal and demographic teacher properties, as well
as the characteristics of the job and the working conditions, were associated with teacher burnout.
However, no previous study aimed to determine the correlation between patience and burnout
levels of the teachers. It could be suggested that along with the individual and organizational
factors associated with burnout, the patience levels of the teachers could also affect their burnout
levels, and patience of the teachers could contribute to the prevention of burnout and more
effective and efficient instruction. Based on this suggestion, it was considered that the correlation
between patience and burnout levels of the teachers should be investigated, and the present study
was carried out to determine the correlation between patience and burnout based on the views of
the primary school teachers employed in public schools in Turkey.

Method

The study participants, which was structured with the relational survey model, were determined
by the stratified sampling method and consisted of 910 primary school teachers working in 97
public primary schools in the Ordu province, Turkey. The data of the study were collected through
two scales. Thus, the “Teacher Patience Scale” was developed by Meri¢ and Erdem (2022) to
determine teachers' patience levels. To determine burnout levels, the “Maslach Burnout
Inventory-Educator Form” adapted into Turkish by Ince and Sahin (2015) was used. In order to
test the reliability of both scales, Cronbach's Alpha coefficients were calculated. Then,
confirmatory factor analysis was performed to test the validity. The results obtained from these
analyzes showed that the scales were valid and reliable. The data were analyzed with parametric
tests in statistical software. Thus, the “Independent Samples t-Test” and “One-Way ANOVA”
was used to compare groups. Multilinear regression analysis was conducted to determine to what
extent teachers' patience levels predicted their burnout levels.

Result and Discussion

The study findings on the patience levels of the primary school teachers demonstrated that both
their general patience and instruction and interaction sub-dimension levels were “very high”.
Similarly, a study conducted by Kog reported that teachers considered themselves completely
patient and tolerant teachers in the “Personal and Professional Values-Professional Development”
dimension (Kog, 2010). The findings reported by both studies revealed that teachers considered
they had high professional patience. It could be suggested that the high teacher patience would
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lead to higher tolerance and prudence in education and instruction, as well as interpersonal
relations. Because education is a long-term process and educational outcomes are observed in the
long-term. Success in teaching profession and acquisition of the desired professional outcomes,
in other words, achievement of the expectations from the students takes a long time. Thus,
patience and sustenance of the teaching profession with this awareness are important for success.
Professionally patient teachers would promote their self-perception and hope about future
success, and the teachers would experience less stress and avoid burnout.

The study findings on the burnout levels of the primary school teachers demonstrated that they
experienced “low” levels of burnout in the emotional burnout and personal achievement
dimensions, and “very low” levels of burnout in the depersonalization dimension. In a study
conducted by Dénmez (2018) and Sencan (2019) it was determined that primary school teachers
experienced “low” burnout in the emotional burnout and personal achievement dimensions, and
“very low” burnout in the depersonalization dimension.

In the study, it was determined that the patience levels of the male teachers in general patience
and instruction dimension were higher when compared to the female teachers, and it was
concluded that the patience levels of the teachers in the interaction dimension were not different
based on gender. Concluded that the general patience and interaction dimension scores of the
teachers were not different based on the department of graduation; however, the patience scores
of the teachers who graduated from other programs were higher in the instruction dimension when
compared to those who graduated from the primary school instruction program. It was determined
that the patience of the teachers with 21 or more students in their classrooms were higher when
compared to those of the teachers with 20 or less students. It was concluded that the patience of
the teachers with a monthly income of less than TL 10,000 were higher than those of the teachers
with a monthly income of TL 10,000 or more. Concluded that there was no significant difference
between the patience levels of the teachers based on marital status and type of employment.

There was no significant difference between the patience levels of the teachers in the interaction
dimension based on education level, while the general and instruction dimension patience scores
of the teachers with an associate degree were higher when compared to the others. In a study
conducted by Karakas (2016), it was reported that patience levels differed based on educational
level and high school graduates were more patient when compared to college graduates. Both
study findings demonstrated that as the education level of the employees increased, their patience
decreased. The patience level of the teachers generally increased with their seniority. This could
be due to the maturity acquired with professional experience, which in turn leads to prudence and
tolerance when faced with difficulties and problems. It was concluded that the patience of the
teachers was higher in urban schools when compared to that of the teachers employed in
neighborhood (town/village) schools. It was determined that the patience levels of the teachers
employed in high socio-economic area schools were higher when compared to the teachers
employed in low socio-economic area schools.

There was no significant difference between depersonalization and personal achievement
dimension burnout scores of the teachers based on marital status, while married teachers
experienced higher emotional burnout levels when compared to singles. Although certain studies
similarly reported that married teachers experienced higher emotional burnout when compared to
singles (Bigen, 2014; Bilgig, 2005; Cokluk, 2001), other studies demonstrated that the marital
status of the teachers did not affect their emotional burnout levels (Bigak, 2021; Coskun, 2019;
Guven, 2021; Moran & Coruk, 2022). While the burnout levels of the teachers in the emotional
burnout and depersonalization dimensions did not differ based on the class size, the teachers with
a smaller class size experienced higher burnout in the personal achievement dimension. Similarly,
in a study conducted by Girgin (1995), it was concluded that as the class size increased, the mean
burnout levels of primary school teachers decreased in the personal achievement dimension.
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There was no significant difference between the burnout levels of the teachers in the personal
achievement dimension based on the type of employment type; however, it was determined that
the teachers with permanent contracts experienced higher burnout in the emotional exhaustion
and depersonalization dimensions when compared to the teachers with temporary contracts. The
burnout levels of the teachers in the depersonalization and personal achievement dimensions did
not differ based on household monthly income, while the teachers with higher monthly income
experienced higher emotional burnout levels. It was determined that there was no significant
difference between the burnout levels of the teachers based on gender and the department of
graduation.

The burnout levels of the teachers in the depersonalization dimension were not different based on
education level, while the burnout levels of the teachers with an associate degree were lower in
the emotional burnout and personal achievement dimensions. The burnout levels of the teachers
in the depersonalization dimension did not differ based on seniority, while teachers with 11-20
years of seniority experienced higher emotional burnout. It was also concluded that the burnout
levels in the personal achievement dimension decreased with the increase in seniority of the
primary school teachers. The burnout levels of the teachers in the depersonalization dimension
did not differ based on the school location, while the teachers employed in the district center
schools experienced higher burnout in the emotional exhaustion dimension, and the teachers
employed in the district center and neighborhood (town/village) schools experienced higher
burnout in the personal achievement dimension. There was no significant difference between the
burnout levels of the teachers in the emotional burnout and depersonalization dimensions based
on the socio-economic level of the school region, while the teachers employed in high socio-
economic area schools experienced lower burnout in the personal achievement dimension.

In the study, a moderately significant correlation was determined between patience and burnout
sub-dimensions. There was a negative correlation between the patience levels and emotional
burnout and depersonalization levels of the teachers, and it was determined that there was a
positive correlation between patience and personal achievement levels. In other words, as teacher
patience increased, their emotional burnout and depersonalization levels decreased, and personal
achievement increased. In the study, it was found that the instruction and interaction sub-
dimensions of patience explained about 11% of the total variance in emotional burnout, about 9%
of the total variance in depersonalization, and 33% of the total variance in personal achievement
dimensions.
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Examination of Science Teachers' Views on Skill-Based
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Oz: Bu arastirmada egitim dgretim sistemimiz i¢inde yer almaya baslayan ve beceri temelli sorular olarak
adlandirilan fen bilimleri dersinde uygulanan sorulara iliskin 6gretmenlerin goriislerinin incelenmesi
amaglanmigtir.  Arastrmada nitel arastrma desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) ¢aligmast
kullanilmustir. Arastirmanin ¢aligma grubunu 2021-2022 egitim 6gretim yilinda Sivas iline bagli il, ilge ve
koylerde gorev yapan 33 &gretmen olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci
tarafindan gelistirilen dokuz adet acik uglu sorunun yer aldig1 gériigme formu kullanilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen veriler igerik analizi yontemi ile analiz edilerek verilere ait kategori ve alt kategoriler
tablolar halinde yer sunulmus ve yorumlanmistir. Veri analizinde ise NVivo 11 programi kullaniimustir.
Aragtirmaya gore dgretmenler, beceri temelli sorularm 6grenciler iizerindeki en biiyiik etkisinin iist diizey
becerileri belirleme konusunda olduguna vurgu yapmislardir. Ayn1 zamanda &gretmeler, beceri temelli fen
sorularmin genel anlamda fen egitimine katki sagladigmi ve fen egitiminde yer verilmesinin gerektigini
belirtmislerdir. Arastirmanin bir diger sonucu da sinavlarda sorulan beceri temelli fen bilimleri sorularinin
genel anlamda programda yer alan hedefler ve kazanimlarla uyumlu olduguna fakat ders kitaplarmin igerik
ve soru tarzi bakimindan beceri temelli fen soru kavramini karsilama konusunda yetersiz kaldigidir. Egitim
sistemimizde beceri temelli sorularin 6grencileri tanimak amaciyla ve 6grenciye sagladigi katkilar dikkate
alinarak daha fazla kullanilmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Beceri temelli fen sorusu, fen egitimi, fen bilimleri 6gretmeni, 6gretmen goriisl

Abstract: In this research, it is aimed to examine the opinions of the teachers about the questions applied
in the science lesson, which started to be included in our education system and called as skill-based
questions. Phenomenology, one of the qualitative research designs, was used in the research. The study
group of the research consists of 33 teachers working in the provinces, districts and villages of Sivas in the
2021-2022 academic year. In the research, an interview form including nine open-ended questions
developed by the researcher was used as a data collection tool. The data obtained as a result of the research
were analyzed with the content analysis method, and the categories and subcategories of the data were
presented and interpreted in tables. NVivo 11 program was used for data analysis. According to the
research, the teachers emphasized that the biggest impact of skill-based questions on students was on
identifying high-level skills. At the same time, teachers stated that skill-based science questions contribute
to science education in general and that they should be included in science education. Another result of the
research is that the skill-based science questions asked in the exams are generally compatible with the
objectives and achievements of the program, but the textbooks are insufficient in meeting the concept of
skill-based science questions in terms of content and question style. In our education system, it is
recommended to use more skill-based questions in order to get to know the students and considering the
contributions they provide to the students.

Keywords: Skill-based science question, science education, science teacher, teacher view
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Beceri Temelli Fen Sorularma Yonelik Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Gériislerinin incelenmesi

Milli Egitim Bakanligi (MEB) ve Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) tarafindan
yapilan merkezi sinavlar yardimiyla 6lgme-degerlendirme islemi yapilabilmektedir (Birinci,
2014). Smavla dgrenci alan okullar arasidaki farklara bagli olarak okullarin yarattig1 basar1 algisi
beraberinde daha nitelikli okullara yerlesmeyi talep eden 6grencileri bilgi, becerileri, yetenek ve
istendik davraniglar1 agisindan siralamanin 6nemini daha fazla artirmustir (Baykal, 2014).

Tirkiye’de kesintisiz uygulanan zorunlu egitimin ilk sinavla gegis basamagi olan ilkdgretimden
ortadgretime geciste uygulanan Liselere Gegis Sistemi (LGS) smavi nitelikli okullarm, 6grenci
aliminda 6lgme degerlendirme sonuglarini géz 6niinde bulunduran genel sinav olarak karsimiza
cikmaktadir. Tirkiye’de 1990’11 yillarda ortadgretime gegis sisteminde cesitli degisiklikler
yapilarak nitelikli 6grenci segen okullarmn sayisi artirilmigtir (Giir, Celik ve Coskun, 2013).
Tiirkiye’de uygulanan bu smavlara girig goniilliiliikk esasina dayanip herhangi bir zorunlulugu
olmamasina ragmen smavlara ilginin yogun oldugu goriilmektedir. Bu durum goéz Oniinde
bulunduruldugunda sinav sonuglar1 sadece 6l¢me ve degerlendirme agisindan 6grenci sonuglarini
degerlendirmekle birlikte {ilkemizde verilen egitiminde kalite ve basarisinin degerlendirilmesine
olanak saglamaktadir (Erdogan, Cift¢ili ve Meseci-Giorgetti, 2010).

Merkezi sinavlar, egitim kademeleri arasinda ilkogretimden ortadgretime, ortadgretimden
Universiteye gecis yapmak ve 6grenci segmek amaciyla uygulanmaktadir. Merkezi yerlestirilme
smav sonuglar1 incelenerek smnavlarindaki farkli alt test gruplarma ait basarinin
degerlendirilebilmesi i¢in ortalama ham puanlar1 incelenmektedir. Bu incelemeler sonucunda
smavlar, dgrencilerin hedeflenen kazanimlara ulagma diizeyini belirlemek amaciyla ilkdgretimin
amagclarina ve istenilen hedeflerine uygun olarak hazirlanmaktadir (MEB, 2018a). Ayn1 zamanda
Milli Egitim Bakanligi merkezi sinavlardaki sorularin hazirlanmasinda, sorunun hazirlandigi
derse ait glincel 6gretim programini ve ders iceriklerini esas almaktadir (MEB, 2015).

Yapilan birgok arastirma Ogretmenlerin 6gretim programlarinda yer alan igerikten daha ¢ok
sinavlarin hedeflerine ulasmay1 nemsedikleri vurgulamaktadir (Barnes, 2005; Cetin ve Unsal,
2019; Etsey, 1997). Merkezi sinavlarin 6gretmenler ve egitim uygulamalari tizerindeki etkisi son
derece énemlidir. Ogretmenler ders hedef ve kazanimlar gerceklestirirken daha ¢ok sinav odakl
diistinerek anlatim, test ¢6ziimii ve soru-cevap gibi yontem ve teknikleri daha ¢ok kullanmaktadir
(Cetin ve Unsal, 2019). Benzer sekilde dgrenci sayisinin fazla olmasi ve nitelikli 6grenci alan
okul sayisinin az olmasi da dersin igeriginden daha ¢ok smavlarda basarili olmayr merkeze
almaktadir.

Tiirkiye’de dgretim kademeleri arasinda geciste uygulanan ulusal merkezi sinavlarda uygulanan
sorulari Bloom taksonomisine gore ele alan bir¢ok arastirmanin vurgusu sorularin diisiik dereceli
diisiinme becerisi icermesi ve daha ¢ok bilgi, kavrama, uygulama diizeyinde kalmasidir (Akytrek,
2019; Iskamya, 2011; Iz, 2021). Uluslararasi degerlendirme olgiitleri olan biiyiik capli PISA ve
TIMSS gibi sinavlarma katilim sonuglar1 incelendiginde ise Tirkiye’nin basar1 ve performans
diizeyinin diisiik oldugu, siralamada alt basamaklarda yer aldigi goriilmektedir (MEB, 2015).
Tiirkiye’nin PISA ve TIMSS sinavinda istenilen basarty1 elde edememesinin sebebi olarak, PISA
ve TIMSS uygulamasinin odaginda yer alan fen ve teknoloji okuryazarligiyla, problem ¢6zme
becerisi i¢eren sorularma ogretim siireci igerisinde yeterince yer verilmemesi gosterilmektedir
(Giirbiiz, 2019). 2018 yilinda yapilan sinav ve igerik degisikligi ile birlikte fen bilimleri 6gretim
programinda da PISA ve TIMSS smavlarindakine benzer sekilde problem ¢zme, mantik yiiriitme
ve muhakeme yapma becerileri kapsayan olgme degerlendirme araglarina vurgu yapilmistir
(MEB, 2018b).

2018 yili itibariyle merkezi siavlarda ve derslerde iist diizey diisiinme becerilerini kapsayan yeni
nesil soru tarzi olarak da nitelendirilen beceri temelli sorular kullanilmakta ve her gegen glin daha
fazla ornekleri gorilmektedir. Tirkiye’de ilkogretimden ortadgretime gegiste merkezi
smavlardan biri olan LGS sistemi iginde de yer alan beceri temelli soru tarzlar1 siniflara ve
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smavlara entegre edilmeye baglamistir. Fen bilimleri 6gretmenleri de bu tarz sorularla daha sik
kargilagir hale gelmistir.

Tiirkiye’de uygulanan bu sinav sistemi ile programin uygulayicisi olan 6gretmenlerin beceri
temelli sorularma iligkin goriislerinin ve yaklasimlarimin incelenmesi ¢ok 6nemlidir. Bu
calismada ogretmenlerin beceri temelli soru algisinin yaninda beceri temelli sorularin 6gretim
strecindeki etkisinin ortaya konulmasi amaglanmigtir. Bu ¢aligmada, 6gretmenlerin beceri temelli
sorulara bakis acilari, beceri temelli sorular1 hangi amaglarla kullandiklari, bu tiir sorular
kullanirken nelere dikkat ettikleri, hangi siklikla beceri temelli sorular1 kullandiklari ve iist diizey
diistinme becerilere beceri temelli sorularin etkisi hakkinda d6gretmen goriisleri arastirilmisgtir.

Yontem
Caligmada nitel arastirma yontemleri i¢inde yer alan olgubilim (fenomenoloji) kullanilmugtir.
Fenomenoloji; ele alinan siire¢ igerisinde katilimcilarin deneyimini agiklamaya calisan ve
genellikle katilimeilar arasindaki benzerlikleri vurgulayan nitel arastirma yaklasimidir (Sart,
2021). Caligma grubu, 2021 2022 egitim 6gretim yilinda Sivas il merkez, ilge ve kdylerinde gorev
yapmakta olan ortaokul fen bilimleri dersine giren 33 fen bilimleri 6gretmeninden olusmaktadir.

Calisma grubu olusturulurken Sivas il geneli 2021 LGS sinav uygulamasinda okullarin fen basari
siralamasi ve Tirkiye geneli fen basar1 siralamasi dikkate alinmugtir. Sivas il ortalamasi ve
Tirkiye ortalamasina yakin basariya sahip okullar orta seviyede basarili kabul edilmistir. Caligma
grubunda yer alan 6gretmenler calistiklar1 okullarin LGS siav basar1 durumlarima gore disiik,
orta ve basarili olmak iizere li¢ kategoriye ayrilmig ve her gruptan 11 &gretmene ulagilmustir.
Ogretmenler arasinda mesleki deneyim ve gorev yeri gibi degiskenler acisindan da farklhiliklar
saglanarak maksimum gegitliligin olusturulmasi hedeflenmistir. Calisma grubunda maksimum
cesitliligi dikkate almak, arastirma konusuna iliskin zengin veri elde edebilme amaciyla tercih
edilmektedir (Patton, 2002; Yin, 2003). Ayrica ¢alisma grubu igerisinde Sivas ili Valiligi
himayesinde baslatilan KOPRU (Kurslarda Ogretimin Planlanmas1 ve Rehberlikte Ustiinlesme)
projesi kapsaminda merkezi sinavlar igin hazirlik yapan destekleme ve yetistirme kurs
merkezlerinde gorev yapan 4 6gretmenin de arastirmaya dahil olmasi saglanmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmenler O1, 02, O3,.... seklinde kodlanmustir.

Calisma grubu

Calisma grubunun 19’u kadin iken 14’1 ise erkektir. 3 &gretmenin kidem yili 1-5 yil, 12
ogretmenin kidem yili 6-10 y1l, 10 6gretmenin kidem yilinin 11-15 yil, 3 6gretmenin kidem yil1
15-20 y1l ve 5 oOgretmenin kidem yili ise 20 yil ve iizerinde seklindedir. Ayrica katilimci
ogretmenlerden 26’s1 lisans mezunu 7 6gretmen ise yiksek lisan mezunudur. Son olarak ¢alisma
grubu gorev yeri bakimindan incelendiginde ise 19 6gretmenin il merkezinde, 8 6gretmenin
ilcelerde ve 6 6gretmenin de koylerde gorev yaptigr goriilmektedir.

Veri toplama araci

Arastirmanin Verileri yar1 yapilandirilnus gériisme sorularindan elde edilmistir. Ilk olarak ilgili
alan yazin taranmig ve konuyla ilgili ¢aligmalarda yer alan sorular incelenmistir. Daha sonra agik
uglu goriisme sorularindan olusan bir taslak goriisme formu olusturulmustur. Hazirlanan agik uglu
sorunun yer aldigi taslak gériisme formu amacina uygun olup olmadiginin uygunlugu agisindan
bir dil uzmanu, bir fen bilimleri alan uzmani ve doktorasini fen bilimleri alaninda yapmus ii¢ bilim
uzmani tarafindan goriis ve diizeltme oOnerileri alinmis ve uzmanlarin 6nerisi dogrultusunda
gorlisme formunda diizeltmeler yapilmistir. Hazirlanan form g¢alisma grubuna uygulanmadan
once bir grup Ogretmene uygulanarak gozden gecirilmis ve goériisme sorularma son hali
verilmistir. Gorligme sorularmin son halinde dokuz acik uglu soru yer almustir. Arastirma
sorularinin katilimeilar tarafindan anlasilir ve arastirmanin amacina uygun oldugu belirlendikten
sonra veri toplama asamasina gecilmistir.
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Islem

Calisma dncesinde Sivas Cumhuriyet Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Sosyal ve
Beseri Bilimler Kurulu tarafindan 24.02.2022 tarih ve E-60263016-050.06.04-136518 say1l1 etik
kurul karart alinmigtir. Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” basligi altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir.

Katilimcilarla yapilan goriismeler sirasinda 6gretmenlere acik uglu sorularin yer aldigi goriisme
formundaki sorular agiklanmis, katilimcilardan elde edilen cevaplarin sadece arastirma igin
kullamlacag: baska kisi/kurum ve kuruluslarca paylasilmayacagi giivencesi verilmistir.
Ogretmenlerle yapilan goriismeler esnasinda katilimcilarin izinleri alinarak ses kayit cihazi
kullanilarak birebir goriismeler gergeklestirilmistir. Her bir goriisme yaklagik olarak 30 dakika
surmiustiir.

Verilerin analizi

Verilerin analizinde igerik analizi tiirlerinden biri olan kategorik icerik analizi kullanilmustir.
Kategorik icerik analizi, genel olarak goriisme formlarinda elde edilen bulgulardan birimler
olusturulmasi ve bu birimlerin belirli kriterlere gore kategorize edilmesiyle yapilan analiz seklidir
(Bilgin, 2006). Goriisme formlarinda elde edilen veriler igerik analizi yapilirken oncelikle
formlardan elde edilen sonuglar okunarak kodlama yapilmistir. Ardindan kodlara iliskin anlaml
ciimlelerden elde edilen kategori ve alt kategoriler olusturularak frekans degerleri
olusturulmustur.

Arastirmanin tutarliligini artirabilmek adina ise goériisme formundan elde edilen verilere ait
kategori ve alt kategoriler olusturulurken bir fen egitimi alan uzmani ile eszamanli olarak kodlar
olusturulmus ve karsilastirilmistir. Karsilastirma sonucunda goriis birligi ve ayriligi olan noktalar
belirlenmis ve gerekli diizenlemeler yapilmustir.

Karsilastirma sonrast Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi giivenirlik formiilii kullanilmis ve
kodlar arasi giivenirlik katsayisi 0.90 olarak hesaplanmistir. Kodlayicilarin ayni veriler {izerinde
elde ettikleri benzer kodlar arastirmay1 daha giivenilir hale getirir (Miles ve Huberman, 1994).
Kategori ve alt kategorilerle ilgili ortaya ¢ikan kodlar alaninda uzman bir aragtirmacinin goriisiine
sunularak son hali verilmistir (Yildirim ve Simsek, 2016). Elde edilen veriler Nvivo 11 paket
programina yiiklenerek verilerin analizi program araciligiyla ytiriitilmiistiir.

Bulgular
Beceri temelli sorularin 6gretmenler tarafindan nasil algilandigina dair bulgular Tablo 1°de
verilmigtir. Tablo 1 incelendiginde birinci kategoride beceri temelli sorularin 6gretmenler
tarafindan nasil algilandigina dair goriislere yer verilmistir. Beceri temelli sorular konusunda 18
ogretmen 6grenciye sagladigi katkiya vurgu yaparken 22 6gretmen bu tiir sorularin 6zelliklerine
deginmistir. Yedi 6gretmen ise bu tiir sorulardaki temel algilama durumlarini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin goriislerine iliskin bazi ifadelere asagida yer verilmistir.

“Mantik ve bilginin harmanlanarak kullanildigi, 6grencinin muhakeme yapabilme yetenegini
ortaya ¢ikarabildigi sorular aklima geliyor” (O19).

“Ogrencilerde iist diizey  diisiinme  becerilerini  6lgmeyi amaglayan sorular olarak
degerlendiriyorum” (024).

“Bana gore beceri temelli soru kavrami ile yeni nesil soru kavrami ayni seyleri ¢cagristiriyor.

Yani uzun zor birden fazla kazanimi igcinde barindiran sorular olarak degerlendiriyorum”
(030).
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Tablo 1
Beceri Temelli Sorularin Ogretmenler Tarafindan Nasil Algilandigina Dair Bulgular
Kategori Alt Kategori f Katimcilar
P 021 051 091 0221 0231 0251 0261
Bilgiyi yorumlama 9 - 02.7.7 03.2. "
Muhakeme ve mantik Os, O14, O1s, O19, O2s
Katki gerektirme
Giinliik yagamla iligkilendirme 4 Og, Os, O12, Oz
Beceri . O3, Oy, O11, O16, Oz, Ozs,
temelli " Ezber gerektirmeme 10 " Q267.Q317.Q327p33 "
sorulara Ozellik Analiz ve uygulama gerektirme 6 04, Os, O10, O13, O15, Oz
yonelik Ust diizey diisiinme 6 O1, 017, O30, O24, Oz, Oz
Ogretmen Yeni nesil soru 6 Ou5, 023, O35, O28, O20, Os0
algilart Temel algt 21.yy. becerisini dikkate alma 1 Os
5, Oy, O, Os, Os, O, On
Og, O10, O11, O12, O14, O,
Gerekli olma Gerekli 26 816, 817, 820, 821, 823, 824,
Fen durumu 25, \J26, 27.0333 30, Y31, V32,
egitiminde T T W e
gerekli olma Gerekli degil 7 020m 0186219’ Oz, Ozs,
durum oot aclict 5., 53, s, 0o, O, O, O
Ogrenciyi gelistirme 11 N
. O27, Os1, O3, Ogs3
Gerekli olma o O O O O O
. . 5 11, 12, 14, 16, 17,
nedeni Bilgiyi kullanma 10 " O, O, Oz, Ot _
Kalici 6grenmeyi saglama 6 Og, Og, O10, O15, O3, O30

Tablo 1’de yer alan ikinci kategori ise beceri temelli sorularin fen egitiminde gerekli olma
durumuna iligkin Ggretmen goriisleri agisindan incelemistir. Tabloda yer alan veriler
incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin 26’s1 bu soru tarzinin fen egitiminde gerekli
oldugunu 7 katilimcinin ise gerekli olmadigini belirtmistir. Beceri temelli sorularin katilimcilarin
gerekli gérme nedenleri {i¢ alt kategoride toplanmig ve bunlar 6grenciyi gelistirme kategorisinde
11 katilimci, bilgiyi kullanma kategorisinde 10 katilime1 ve kalict 6grenmeleri saglama
kategorisinde 6 katilimc1 olarak belirtilmistir. Ogretmenlerin gériislerine iliskin baz1 ifadelere
asagida yer verilmistir.

“Gerekli oldugunu diisiiniiyorum ¢iinkii bu sorular o6grencileri bir¢ok farkli alanda
gelistirebilmekte. Ustelik bu sorulann kdgit iizerinde kalmayp giinliik yasamda
uygulanabilir ve psikomotor becerilerine doniistiiriilerek iist diizey akademik beceri
gerektiren alanlara insan yetistirmek icin kullanilmali” (O1).

“Evet, fen egitiminde beceri temelli sorularin gerekli oldugunu diisiiniiyorum ¢unki bu
sorular ogrencilerin kalict ogrenmelerini saglamakta ve ogrendikleri bilgiyi organize
etmesini ve yorumlamaswni saglyor” (O15).

Sekil 1’de Beceri temelli sorularin 6gretmenlerden tarafindan nasil algilandigina dair 6gretmen
goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Model incelendiginde arastirma
sorusuna yonelik 6gretmen goriisleri ve gereklilik durumu olmak tizere iki kategori ve gerekli
olup olmama, 6zellik, algi, katki olmak iizere bes alt kategorinin yer aldigi goriilmektedir. Bu
kategori ve alt kategorilere ait frekans degerleri modelde yer alan oklarin tizerinde yer almaktadir.
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Sekil 1. Beceri temelli sorulara yonelik yonelik kategori ve alt kategorilere ait model.

Arastirmanin beceri temelli fen sorularinda bulunmasi gereken ozelliklere dair bulgularin yer
aldig1 kategoriler ve alt kategoriler Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2 incelendiginde arastirma
sorusuna yonelik iki kategorinin yer aldig1 goriilmektedir. Birinci kategoride katilimcilari beceri
temelli sorularda bulunmasi gereken ozelliklere iliskin goriislerinin yer aldigi alt kategoriler
bulunmaktadir. Katilimcilardan 24’ de iist diizey diisiinme becerilerini 6lgebilecek 6zellikte
olmasi gerektigini belirtmistir. Bu kategoride yer alan diger alt kategoriler ve bunlara iliskin
kodlar Tablo 2°de verilmistir. Bu kategoriye ait katilimcilarin goriislerine iliskin ifadelere asagida
yer verilmistir.

“Bence bu tarz sorularda bulunmasi gereken en temel ozellik bilgi ol¢meden ziyade
ogrendigi bilgiyi organize etme becerisini olgmek olmali. Yani bu sorular ogrencinin bilgiyi
ezberlemesine gerek kalmadan soruda verilen bilgi metnini kullanarak mantigint ¢alistirip
cikarim yapma becerisini 6l¢melidir” (O14).

“Alkal yiiriitme, elestirel diisiinme, yorumlama yapabilme, ¢ikarimlarda bulunma gibi aktif
ogrenmeyi saglayan becerileri icermeli. Ayrica bu sorular da gorsel temalarin bulunmasi,
grafik ve sekillerin soruyu yonlendirmesi, verilen bir hikdyeyi yorumlayabilme becerisini
ol¢mesi gerektigini diisiiniiyorum” (O17).

89



Ceylan ve Orhan

Tablo 2
Beceri Temelli Fen Sorularinda Bulunmasi Gereken Ozelliklere Dair Bulgular
Kategori Alt Kategori f Katilimcilar
Siireg Giinlik yasam becerisi 5 07, O12, Ozs, Oz, O3
becerileri yapabilme e
olgme Deney yapabilme 4 Oy, Oz, O3z, Os3
Beceri temelli P(;(c))?rlrelgn Akil mantik yiirlitme 9 01, Os, 014’(--)(2)5156?116’ Ou7, O,
fi 1 . 25 L
e%zsglrllilk?glr?m beceresi Zihinde canlandirma 3 O12, Oz, Oz
Grafik, sekil, tema 14 _(:je, Qs, O}o, O}l, 6}7, O}s, 0}9,
Ust diizey yorumlama Oa20, Oa1, O22, O23, Oz, O35, O30
diisiinme Analiz yapabilme 5 O4, O17, O24, Oz6, O3>
becerileri Farkli 6grenme alanlar 5 Oz, O3, Os, Ozs, O30
kullanma
O1, Oz, O3, O4, Os, Os, O7, O,
) ) Farkh Olma Fark var 29 991 QlOy Qlly QlZy Ql41 Ql51 Qlﬁv
Beceri temeli durumu O17, O1g, O19, O20, O21, Oz, Ozs,
sorularla O24, Ozs, O26, O27, O31, Ozz, Oss
standart coktan Fark yok 4 013,028, 020,00
secmeli et i - Kti 12 On 02 Os Ou, Oss, Oz0, Ozs,
soralamn Ust diizey beceri gerektirme _O25, O27, Oz, Osp, Os3_
Ogretmen i of Bilgiyi organize etme Os, Og, O7, Og, O12, O14, O19
tarafindan Far é olma Mantik muhakeme Os, O10, O18, O20, 021, O22, O26
karsilastirmasi nedent gerektirme

09, 012, o16, 017, 023, o26
03, o24

Yorumlama gerektirme
Karsilastirma gerektirme

N N |

Arastirma sorusuna yonelik ikinci kategori beceri temeli sorularla standart ¢oktan se¢meli
sorularin 6gretmen tarafindan karsilastirmasidir. Tablo 2’de yer alan veriler incelendiginde
arastirmaya katilan 6gretmenlerin beceri temelli fen sorusu ile standart ¢coktan se¢meli sorular
arasinda fark olup olmadigina dair goriislerinde 29’unun birbirinden farkli oldugunu 4’iiniin ise
aralarinda fark olmadigini belirttigi goriilmektedir. Bu kategoride yer alan diger alt kategoriler ve
bunlara iliskin kodlar Tablo 2’de verilmistir. Bu kategoriye ait katilimcilari goriislerine iliskin
ifadelere asagida yer verilmistir.

“Coktan se¢meli sorulart konuyu bilen ¢ogu ogrencinin yapabildigini diisiintiyorum fakat
bu sorulart 6grenci konuyu bilse dahi ¢ozebilmekte zorlaniyor ¢iinkii yiiksek derecede yorum
becerisi gerektiriyor” (O2).

“Standart ¢coktan se¢meli sorular hem goriiniis bakimindan hem de icerik bakimindan bu
sorulardan ¢ok farkl. Ciinkii klasik sorular égrencinin bilgiyi ezberlemesi isterken bu
sorular oOgrencide mantik, muhakeme, dikkat, yorumlama gibi yeteneklerin ortaya
ctkariimasini istemekte” (026).

Sekil 2’de beceri temelli sorularda bulunmasi gereken oOzelliklere ve standart ¢oktan secmeli
sorularla arasindaki farklara dair 6gretmen goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model
verilmistir. Arastirma sorusuna iligkin iki kategori ve bes alt kategoriye iliskin frekans degerleri
oklar iizerinde yer almaktadir.
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Sekil 2. Beceri temelli fen sorularinin 6zelliklerine yonelik kategori ve alt kategorilere ait model

Arastirmanin beceri temelli fen sorularinin katilimeilar tarafindan kullanimina iligkin bulgularin
yer aldig1 kategoriler ve alt kategoriler Tablo 3°de verilmistir. Tablo 3 incelendiginde arastirma
sorusuna iligkin bir kategorinin ve bu kategoriye ait ii¢ alt kategorinin yer aldig1 goriilmektedir.
Ogretmenlerin goriisme formunda yer alan sorulara verdikleri cevaplar sonucunda olusturulan alt
kategorilerden ilkinde beceri temelli sorulara egitim 6gretim strecinde yer verip vermemeleri
sorulmus ve katilimcilardan 25’inin beceri temelli sorular1 kullandiklari, 8 6gretmenin de beceri
temelli sorular1 kullanmadiklar1 goériilmiistiir. Bu kategoride yer alan diger alt kategoriler ve
bunlara iliskin kodlar Tablo 3’de verilmistir. Bu kategoriye ait katilimcilarin goriislerine iligkin
ifadelere asagida yer verilmistir.

“Bu sorular egitim sistemimizde ve sinaviarda birka¢ yildir ogrenci se¢mek amaciyla
kullanilmakta. Ben de bu durumu goz oniinde bulundurarak derslerimde kullanmayi tercih
ediyorum ¢iinkii LGS sinavinda bu sorulara benzer sorular ¢ikmakta. Fakat egitim
sistemimizin bu duruma tam olarak hazir oldugunu diigiinmiiyorum ¢iinkii daha alt
kademelerden baglanarak ve seviyeye uygun sekilde bu sorularin kullanimina basladigimda
daha avantajli oldugumu ve 6grenciyi basariya gétiire bildigimi diigiiniiyorum” (O4).

“Ben bu sorulart kullanmayt tercih ediyorum c¢iinkii bu sorular ogrencilerde iist diizey
davramislarin gelismesine katky saglyyor. Bu durumda kazammlarin kalict olmasina destek
veriyor” (033).
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Tablo 3
Beceri Temelli Fen Sorularinin Katilimcilar Tarafindan Kullamimina Iliskin Bulgular
Kategori Alt Kategori f Katihmcilar
Kullanma (::31, th 0@; 06,_.077 .Os, Qu, le,
25 Ois, O17, O1s, O9, O20, O21, Oz,
Kullanma Ozs, Ozs, Oz26, O27, O28, O29, Os0,
durumu Ogs1, Og, Og3
Kullanmama 8 03, O3, O, O10, O11, O12, O13,
O2s
LGS ile benzer sorular g Ou, Os, Os, O1s, 02z, Ozs, Oso,
sorulma Os1
Esitim o5reti Ust diizey diisiinme 041, Os, O17, Oz, Oz, Oz, Og3
CEIHM OSTCHM 1 1anma becerisine sahip 6grenciyi 7
surecinde beceri .
temelli fen nedeni ayirt etmek
Farkli bakis agis1 gelistirme 6 Ous, O15, O17, O23, Oz
sorularinin Bilgiyi kullanma becerisi 7, O, O, Oz0, Oz, O
kullanma gy slome 6 7, V16, V19, U20, U21, U227
durumu -
01,05, O, O7, Og, Ous, O,
-- O16, O17, O1s, O19, O21, O22, Oz,
Odev 22 s, Ous, 021, Ozs, Oz, O, Oz,
Os3
Kull — e
u eia(r;ima 01, O4, Os, O, O, Os, Ous,
$ Ders ici 19 Oss, O1g, Oz, O22, Oz, Oz, O,

0271 028; 0301 031, 033

Degerlendirme sinavi

05, 07, 08, 014, 015, 019, 022,

13 8, O, O, Ost, O, Os

Tablo 3’te yer alan veriler dogrultusunda beceri temelli sorular1 kullanan 25 katilimcimin bu
sorular1 kullanma sekli soruldugunda ise 22 6gretmenin bu sorular1 dédev olarak verdigi, 19
Ogretmenin ders i¢inde konu ve kazanim sonlarinda kullandigi, 13 6gretmen ise degerlendirme
sinavlarinda veya yazili sinavlarda kullandiklarini belirtmistir. Arastirmaya cevap veren

ogretmenlerden 19°u ise birden fazla farkli sekilde kullanmaktadir. Katilimcilarin goriislerine
iligkin ifadelere asagida yer verilmistir.

“Dersimin her asamasinda kullanmaya énem veriyorum. Ciinkii bu sorular ¢ocuklara katk

saglyor” (08).

“Beceri temelli sorulart ders igerisinde ¢ozmek ¢ok zaman aliyor dersin kazanimlarim
yetistivebilme adina siire¢ iginde kullanamiyorum fakat odev olarak veriyorum ve
ogrencilerin ¢oziime kavustura bilmesi icin ek zaman ayirryorum” (O16).

Sekil 3’te beceri temelli sorularin kullanimina iligkin goriigler ile kullanma nedenleri ve
kullanama sekillerine iligkin kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Sekil 3
incelendiginde arastirma sorusuna iliskin bir kategori olusturuldugu ve bu kategoriye ait {i¢ alt
kategorinin frekans degerleri oklarla gdsterilmistir.
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Sekil 3. Beceri temelli fen sorularimin kullanimina yonelik kategori ve alt kategorilere ait model.

Arastirmanin beceri temelli fen sorularinin 6grenci gelisimine yonelik katkisina iliskin bulgularin
yer aldig1 kategoriler ve alt kategoriler Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4
Beceri Temelli Fen Sorularinin Ogrenci Gelisimine Yonelik Katkisina Iliskin Bulgular
Kategori Alt Kategori f Katilimcilar

O1, Oz, O3, 04, Os, Og, 07, O,
Og, O1g, O11, O12, O13, O14, Oss,

O4, O11, O15, O1s, Oro
O7, O19, Oz, Oz

Kalic1 6grenme

Katkt Katkis1 var 31 C:)ls, @17, @18, @19, on, Q21, sz,
durumu Ozs, O24, Ozs, O26, O27, Oz, Oa,
Beceri temelli Oz, Oxg
fen sorularmm Katkist yok 2 - 928’ 929 -
ogrenci Zihinsel gelisim 10 ©v Os, Og, Oss, O17, Ozs, Oso,
gelisimine 031,052,088
katkis1 Analiz yapma 7 Oz, O3, Og, O10, O14, O21, Oz
Katkr sekli Glinliik h%yat dinamigi 5 Os, O12, Ors, Oz, s
saglama
5
4

Diisiinceyi organize etme
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Katilime1 cevaplar1 dogrultusunda aragtirmaya katilan 6gretmenlerden 31°i beceri temelli fen
sorularinin kullaniminin 6grenci gelisimine katkisi oldugunu diisiiniirken 2 Ogretmen ise bu
sorularin 6grenci gelisimine katkist olmadigimi belirtmistir. Beceri temelli sorularin katkisi
olmadigm belirten katilimeilardan O28 bu sorularin uzun ve zor sorular olmasindan dolay1
ogrenciyi gelistirmekten ziyade olumsuz kosullandigini belirtirken, 029 ise tasima merkezli
okulda bulunmasindan dolay1 kendi okulunda bulunan ve tasimali egitim yapan okullardaki
ogrencilere katki saglamayacagini belirtmistir. Tablo 4’te verilen ikinci alt kategoride arastirma
sorusuna beceri temelli fen sorularina katki sagladigi yoniinde cevap veren d6gretmenlerin katki
nedenlerine yonelik alt kategoriler olusturulmustur. Katilimcilarin 10°u zihinsel gelisime katki
sagladigini belirtmistir. Bu kategoriye ait katilimeilarin goriislerine iliskin ifadelere asagida yer
verilmistir.

“Evet, bu sorularin dgrencilere katkisi oldugunu diistiniiyorum. Ciinkii bu sorular

ogrencilerde mantik, muhakeme ve yorum giiciiniin artmasint sagliyor zihinsel becerilerinin

gelismesine olumlu katkida bulunuyor” (O25).

“Evet, katkist oldugunu diigtintiyorum ¢tinkii 6grencilere yorum yapma ve analiz etme giicii
katiyor. Bu sayede o6grenciler problemleri ¢ozebilmede daha ¢ok kendisini gelistirebiliyor”

(621).
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Sekil 4. Beceri temelli fen sorularinin 6grenci gelisimine yonelik kategori ve alt kategorilere ait
model

Sekil 4’te beceri temelli fen sorularin 6grenci gelisimine iliskin katkis1 ile katki nedenlerine iligkin
kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Model incelendiginde arastirma sorusuna iligkin
bir kategori altinda iki alt kategoriye yer verilmis ve kategoriler iligskin frekans degerleri oklarin
iizerinde gosterilmistir.
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Arastirmanin beceri temelli fen sorularina yonelik 6gretmenlerin yasadiklar1 problemlere iliskin
bulgularin yer aldig1 kategoriler ve alt kategoriler Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5

Beceri Temelli Fen Sorularina Yonelik Ogretmenlerin Yasadiklar: Problemlere Iliskin Bulgular

Kategori Alt Kategori f Katihmeilar

01, Oz, O3, O4, O,
G, 07, Os, O, Ons,
O12, O3, O1s, O,
O16, O17, O1g, Oug,

Problem yasama Yasama 32 Ooo Ot Ons. Ons
durum Ozs, Ozs, Ozs, Oz,
Oz, Oz9, O30, O,
Os2, Oa3
. . Yasamama 1 Os
Beceri temelli NN
fen sorularmmn (5123 611 C’) ; O 13’
K ; O11, Oss, Ous, O,
) yonelik _ Sire 24 Oss. Ot Ona. O
gretmenierin Gz, Oz, O, O,
yagadiklar1 Omp. O O
prodlem 55, G, Or, O, O,
ro err& yasama Hazirlik yapma 13 le, ng, Q14, le,
necent On1, Ozs, O, Oz
Ogrenciye aktarma 7 0182091%3?1963?28’
Haznbulunusluk eksikligi 5 05, 06, 020, 023, 031
On yargilar1 énleme 3 0z, Os, Og3
Motivasyon kaybi 2 O1, Oy
Degerlendirme ve puanlama 1 Oz

Tablo 5 incelendiginde arastirma sorularina iligkin bir kategori ve iki alt kategori olusturulmustur.
Ogretmenlerin beceri temelli fen soru kullanimi ve bu sorularm genel algisi ile yasadiklari
problem durumuna gore ilk alt kategoride bu sorularla ilgili problem yasayip yasamadiklarina
dair soru yoneltilmistir. Arastirmaya katilan d6gretmenlerden 32 6gretmenin beceri temelli fen
sorularinin kullanimi sirasinda ¢esitli problem durumu ile karsilastigini belirtirken 1 6gretmen
yasamadigim belirtmistir. Beceri temelli fen sorulari ile ilgili problem yasamadigini belirten
Ogretmenin ise kendisinin hem soru hazirlama hem de sorularin ¢ozliime kavusturulmasi sirasinda
problem yasamadigii belirtmistir. Problem yasama nedeni olarak 24 Ogretmen siireyi
belirtmistir. Bu kategoriye ait katilimcilarin goriiglerine iligkin ifadelere asagida yer verilmistir.

“Normalde fen dersi eglenceli ve ogrenciler tarafindan ¢ok sevilen bilir fakat is bu sorulart
¢ozmeye geldigi zaman ogrenciler dersime karsi ve sorulara karsi onyargi besliyorlar ondan
dolay1 ogrencilerimin dersi ve olan onyargisim kirmak ve onlart bu sorulari alistirma
konusunda zorlantyorum. Ayrica sorular uzun oldugu icin ¢ocuklar anlamakta zorlantyorlar
onlarin sorulari anlamlandirabilmesi konusunda ¢ok zorlaniyorum bu durum fazla zaman
alict olabiliyor” (033).

“Benim kendi adima en biiyiik problem diyebilecegim durum yazili sinavlarda bu sorulari
kullandigimda degerlendirme puanlama agisindan problemler yasiyorum olmam ¢iinkii soru
icinde birkag farkl degisken var ve her degiskenin soru icindeki agirliklar: fakli olabiliyor o
yiizden dgrenciler arasinda objektiflik saglama adina problem olabiliyor” (022).
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Sekil 5. Beceri temelli fen sorularina yonelik 6gretmenlerin yasadiklar1 probleme iliskin model

Sekil 5°te beceri temelli fen sorularinin 6gretmenlerin yasadiklar: problemlere ve sorulara karsi
algilaria yonelik 6gretmen goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir.
Arastirma sorusuna yonelik bir kategori ve iki alt kategori olusturulmus sorulara iliskin frekans
degerleri oklar iizerinde yazilmustir.

Arastirmanin beceri temelli fen sorularina yonelik 6grencilerin yasadiklari problemlere iligkin
bulgularin yer aldigi kategoriler ve alt kategoriler Tablo 6’da verilmistir. Tablo 6 incelendiginde,
arastirma sorularima iligkin bir kategori ve 3 alt kategori olusturulmustur.

Tablo 6 incelendiginde 33 Ggretmenin tamami, Ogrencilerinin bu sorularla ilgili problem
yasadigin belirttigi goriilmiistiir. Bu kategoride yer alan diger alt kategoriler ve bunlara iligkin
kodlar Tablo 6’da goriilmektedir. Bu kategoriye ait katilimcilarin goriislerine iliskin bazi ifadeler
sunlardir:

“Ogrenciler agisindan en biiyiik sorun zamani verimli kullanma, okudugunu anlama,
anladigini yorumlama ve sonucu ulasma agisindan sorunlar yasiyorlar. Ogrencilerim bu
sorularin yogunlukta oldugu bir testi ¢ozdiiklerin de harcadiklar: zaman standart bir testi
¢ozdiikleri siireden ¢ok daha fazla oluyor. Ayrica sorulart ¢ozerken bana én ¢ok hocam
burada tam olarak ne anlatilmak isteniyor, bu sekilde veya grafikte neye dikkat etmem
gerekiyor seklinde sorular geliyor” (020).
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“Ben ogrencilerime bu sorularin oldugu testleri dagittigimda onlart soru ¢ézerken takip
ediyorum da égrenciler klasik tarzdaki sorulara alistiklart i¢in bu sorulari ¢ozmekte zorluk
cekiyor. Ozellikle alt kademelerde yer alan égrencilerim daha da ¢ok zorlaniyorlar 8. Simifa
giden ogrencilerim bu konuda daha iyi olabiliyorlar ¢iinkii sinav siirecinde bu sorulari
cOzdiik¢e aliskanliklar: da artiyor” (O7).

“Ogrenciler bu sorulari sevmiyorlar. Ciinkii sorular ¢ok uzun geliyor ve ¢abuk sikiliyorlar.
Okudugunu anlaywp organize etmede zorluk ¢ekiyorlar. Bazi sorularda tekrar tekrar okuma
yapmak zorunda kalyyorlar bu durum da zaman stkintisina yol agryor”( O8).

Tablo 6
Beceri Temelli Fen Sorularina Yonelik Ogrencilerin Yasadiklar: Problemlere Iliskin Bulgular
Kategori Alt Kategori f Katimcilar
O1, Oz, O3, 04, Os, Os, 07, O,
Problem _Qg, Qlo, Qll, le, le, 914, 9157
yasama Yasama 33 016, O17, Oug, O19, O20, O21, Oz,
durumu Ozs, O24, Ozs, O26, O27, O28, O,
020,03, 0, O3
O3, O4, O11, O1z, O13, Oss, Oz,
Sire 16 Oz, Oz1, Oz, Oz, Oz28, Os0, O,
o O20n
B O3, O4, O11, O1, O13, Oss, Os6
k h 1 . i i 1 i 1 i 1 . 1 . 1
Problem Oaln?;mﬁ;nau 15 Oz, Oz1, Oz, O26, Ozs, Oz, O,
T I PR HR T e
Beceri temelli fen nedeni . 1, Og, O10, O14, O17, O1s, O,
On yargl1 11
sorularmin kullanim1 e i} "023’_.024’"027’"029’_.033_.
sirasmda dgrencilerin 02,09, O10, O14, O17, O1s, Oy,
yasadiklar1 problemler Korku 10 _ 0;3, Q24,"(")27"
Tecriibe eksikligi 5 Os, Os, O7, O, Oz
01, Oz, O3, Oy, Os, Oe, Og, Os,
O10, O11, O12, O13, O14, Os5, Oy,
Zor soru 27 Ois, O20, Oz1, O22, Oz3, O24, O,
Probl 026, O27, O28, O20, O3z
roblem O1, Oz, O4, Os, O, Og, O11, O,
yasamna Uzun soru 16 O3, Ous, O1s, O19, O20, O22, O27,
sekli o
Zaman alic1 7 Qgs, Q}l, @12,".0.13,".0.18, _Oso, _Osl
Karmasik soru 7 O3, O7, Og, O15, O16, O23, O3
Sevilmeyen soru 5 Oy, O10, 027, Oz, O33

Sekil 6’da beceri temelli fen sorulartyla ilgili olarak 6grencilerin yasadiklari problemlere yonelik
Ogretmen goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Arastirma sorusuna
yonelik bir kategori ve ii¢ alt kategori olusturulmus sorulara iliskin frekans degerleri oklar
iizerinde yazilmistir.
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Sekil 6. Beceri temelli fen sorularina iligkin 6grencilerin yasadiklar1 probleme ait model

Arastirmanin beceri temelli fen sorularinin 6gretim programi ve ders kitaplarindaki yeri hakkinda
ogretmen gorislerine yonelik bulgularin yer aldigi kategoriler ve alt kategoriler Tablo 7’de
verilmigtir. Tablo 7 incelendiginde arastirma sorularina iliskin iki kategori ve dort alt kategori yer
almaktadir. Arastirma sorusuna iliskin olusturulan birinci kategoride beceri temelli fen sorularinin
giincel egitim programi ile uyumuna iligkin 6gretmen goriisleri ile olusturulan birinci alt
kategoride Ogretmenlerin programla iliski durumuna yonelik cevaplart incelenmistir.
Katilimcilardan 20’si giincel egitim programi ile beceri temelli sorularla uyumlu oldugunu
belirtirken 13 Ogretmen ise programla uyumlu olmadigina yonelik goriis bildirmistir.
Katilimcilarin iliskili oldugu yoniindeki goriislerine iligkin ifadelere asagida yer verilmistir.

“Ben bu sorularin programa uyumlu oldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii hem sinav kazanimlar:
ile programin hedefledigi davranislaria uyumlu buluyorum.” (O13).

“Ben bu soru kalplarinin programin hedefleri ile uyumlu oldugunu diisiiniiyorum.” (O15).

Ayni alt kategoriye ait iliskisiz yoniinde cevap veren 0gretmenlerin goriislerine iliskin ifadelere
asagida yer verilmistir.

“Ben programuin tiim sinif diizeylerindeki konularin birbiriyle baglantis: dikkate alinarak
yeniden diizenlenmesi gerektigini diisiiniiyorum. 6. sinifta sistemler konusu var ama ¢ocuk
hiicreyi 7. simifta ogreniyor. 5 simifta maddenin tanecikli yapisim gormeden maddenin
hallerini ve sicaklik konusunu oOgreniyor. Bundan dolayi bence programin yeniden
degistirilmesi gerekmektedir.” (023).
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“Beceri temelli soru kavrami heniiz bizim egitimimiz iginde ¢ok yeni bu konu da hem 6gretim

programi hem de ogretmenler hazir degil ilk dnce programa bu sorularin ne amagla
yerlestirildigi net ifade edilmeli bunu da yaparken PISA veya TIMSS gibi sinavlarin temel
alinarak degisiklik yapildigi konusunda 6gretmenler bilgilendirilmeli, egitimler verilmeli.
Ciinkii ben bu soru tarzvun kullanilmasimin temel sebebini bu sinaviardaki basar
stralamasimin artirilmast icin yapudigin diisiiniiyorum.” (028).

Tablo 7

Beceri Temelli Fen Sorularimin Ogretim Programi ve Ders Kitaplarindaki Yeri Hakkinda
Ogretmen Goriislerine Yonelik Bulgular

Kategori Alt Kategori f Katimcilar
. Os, Os, Og, Os, Oo, O11, O1z,
Miskili 20 O13, O4, O15, O17, O, Ous,
) e fliski durumu O21, O2, O24, O25, Oz6, O27, Oa1
Giincel egitim

01, 02, O4, 07, O10, O, O20,

programinin Niskisiz 13 023, 028, 029, O30, O3z, O3
beceri temelli
fen sorulari ile Os, Og, Os, Os, Oz, O1s, O
vumu Kazanmmlarla uyumu 15 O1s, O17, O1s, O19, Oz, O,
y iliski sekli o 0w On
O3, Og, Og, O11, O12, O21, O2s,

LGS igerigi ile uyyumu 9 Ou, O

O1, Oz, O3, 04, Os, Os, O7, O,
Oy, O10, O11, O12, O13, O14, O1s,

Hiski durumu HiskiSiZ 33 016, 017, 018, 019, 020, 021,
Ders Oz2, Oz3, O24, Ozs, Ozs, Oz,
kitaplarmimn Oz, O29, O30, O31, Og2, O33
beceri temelli O1, Oz, O3, O4, Og, Og, Ono,
fen sorulari ile . Unite sonu sorularin 24 O13, O1s, O15, 017, O, Ouo,
uyumu Iliskili olmama benzememesi Ozo, 021, 024, 025, 026, 027,
sekli Oazs, Oz, Oa1, O3, Oss

Iceriklerin sorular u . 03,05, Os, O7, Og, O10, Ou1,

karsilamamasi O12, O13, Os6, O20, O22, Oz3, O30

Ayni alt kategoriye ait ikinci boliimde programla iliski bakimindan 6gretmen goriisleri ait
ifadelerde 6gretmenlerden 15°1 programda yer alan kazamimlarla uyumlu oldugu yoniinde goriis
belirtirken, 9’u ise bu sorularm programda yer alan LGS ile kapsam ile uyumuna iligkin goriis
bildirmistir. 5 6gretmen ise iki kategoriye ait fikir belirtmistir. Katilimcilarin goriislerine iligskin
ifadelere asagida yer verilmistir.

“Ben bu sorularin 6gretim programiyla uyumlu oldugunu diistintiyorum. Ciinkii bu sorular
programda belirtilen ve hedeflenen kazamimlarla kapsam bakimindan uyumlu ayrica MEB in
LGS ye yénelik yaymnladigi kazamm listesi ile hem yapilan LGS smav sorulari hem de
yayinlanan 6rnek sorular bakimindan uyumlu oldugunu diisiiniiyorum” (012).

“8 siniflarda yer alan kazammlarla uyumlu oldugunu diisiiniiyorum. Diger kademe siniflara
yonelik bu konuda pek uyumlu bulmuyorum” (025).

Tablo 7°de yer alan ikinci kategori incelendiginde ise beceri temelli fen sorularinin ders kitaplari
ile uyumuna iligkin yoneltilen soru sonucunda olusturulan alt kategoride iligki durumuna iligkin
arastirmaya katilan 0gretmenlerin tamaminin ders kitaplarinin beceri temelli sorularla uyumlu
olmadig1 yoniinde goriis bildirmistir. Katilimcilarin 24’ ders kitabi iinite sonu degerlendirme
sorular1 bakimindan iliskisiz bulurken, 13’1 ise igerik bakimindan uyumsuz bulmustur. 4
Ogretmen ise iki alt kategoriye ait cevap vermistir. Katilmcilarin goriislerine iligkin ifadelere
asagida yer verilmistir.
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sorular nede anlatim yonteminde degisiklik yok dolayisiyla uyumsuz ogrenciler ders
kitabimn eksikliklerini genellikle kaynak kitaplardan gideriyor” (O8).

“Bu sorulari fen ders kitaplarina gore agir oldugunu diisiiniiyorum. Ders kitaplarimn konu
degerlendirme sorular beceri temelli sorulara gore oldukca kolay ” (029).
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Sekil 7. Beceri temelli fen sorularinin program ve ders kitaplar1 ile uyumuna iliskin model

Sekil 7°de beceri temelli fen sorularimin gilincel egitim programi ile olan uyumu ve ders
kitaplarindaki yeri hakkinda 6gretmen goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model
verilmigtir. Model incelendiginde arastirma sorusuna yonelik iki alt kategori altinda dort alt
kategoriye yer verilmis ve frekans degerleri model tizerinde gosterilmistir.

Arastirmanin beceri temelli fen sorularina yonelik MEB tarafindan yayinlanan 6rnek sorulara
iliskin bulgularin yer aldigi kategoriler ve alt kategoriler Tablo 8’de verilmistir.Tablo 8
incelendiginde beceri temelli fen sorularma yonelik yayinlanan 6rnek sorulara iligkin ti¢ kategori
ve yedi alt kategori olugturulmustur. Birinci kategori, 6gretmenlerin LGS’ye yonelik yayinlanan
ornek sorularm takibine iligkin olup katilimcilarin tamaminin takip ettigi yoniinde bir bulguya
ulagilmistir. Ayni kategoride takip etme nedeni olarak katilimcilardan 22’si sorularin LGS’de
c¢ikan sorular ile benzerlik gostermesini vurgumistir.13 6gretmen ise sorular igerik bakimindan
daha o6zgiin bulduklar1 i¢in Ornek soruslari takip ettikleri yoniinde goriis bildirmislerdir.
Ogretmenlerin goriislerine iliskin ifadelere asagida yer verilmistir.

“Takip ~ediyorum yaywnlanan sorularin LGS sinav icerigi ile uyumlu oldugunu
diistiniiyorum.” (O2).
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“Evet, takip ediyorum ¢iinkii bu sorular LGS de ¢ikan sorular ile benzerlik gosteriyor ve bu
sorular piyasa bulunan bir¢ok yardimct kaynak kitapta yer alan beceri temelli soru diye

adlandrilan sorulardan daha kaliteli geliyor.

Tablo 8

7 (017).

Beceri Temelli Fen Sorularina Yonelik MEB Tarafindan Yayinlanan Ornek Sorulara Iliskin

Bulgular

Kategori

Alt Kategori

f

Katihhmcilar

MEB’in LGS’ye
yonelik yayinladigi
ornek sorularm
takibi

Takip
durumu

Takip etme

33

01, Oz, O3, O4, Os, Og, O, Os,

Oq, O10, O11, O12, O13, O14, Oss,

O16, O17, O1s, O19, O2o, 621, O22,

O23, 024, Ozs, O26, O27, Ozg, O,
O30, Oz1, O3z, O3

Takip nedeni

LGS ile benzerligi

22

Oy, Oz, O3, O, Og, O1o, Out, Oss,
O1s, 017, O19, Oa1, O2, O23, Oss,
O26, 027, O28, Oz, O30, O3z, O33

Sorularmn igerigi

13

02, O3, O4, Os, Os, Og, O12, O,
O14, O18, O20, O24, Oz

Sorularin
yayinlandig
sistemin
ulasilabilirligi

Ulasilabilirlik
durumu

Ulasilmasi kolay

28

01, Oz, O3, O4, Os, Og, O, Os,

Oq, O11, O12, O3, O14, O15, O1s,

O19, 020, 021, O22, O23, 024, Oss,
027, Oz, Oz0, Oa1, O3, O3

Ulasilmas1 zor

010,016, O17, Oz6, Oz

Ulasilabilirlik
sekli

Ogrenci tarafindan

23

0z, Os, Os, Gg, 07, Os, Os, Oz,

Oi3, O1s, O1s, Oz, O19, Oz0, Oz,

O22, Oz3, O24, O25, O30, Os1, Oz,
Os3

Ogretmen tarafindan

10

01! 0"5! (")"101 (")"111 (")"161 0171
026,027, Ozs, O29

Sorularin kazanim
ve beceri temelli
soru kavramu ile

uyumu

Yeterlilik
durumu

Yeterli

21

02, O3, O4, Os, Os, Og, O11, O1,
O13, O1s, O15, O21, Oz, Oz, Ops,
026, 027, O29, O30, O3z, O3

Yeterli degil

12

O, _(:')7, Qg, 0_10, 01_4}, 01_5, O,
017, Oz, Oz, Ogg, Oz1

Karsilama
durumu

Karsilar

28

01, Oz, O3, Os, Os, Os, Os, Os,

010, O11, O12, O13, O14, Os1s, O17,

O1s, O19, O20, 021, 02z, 024, Oss,
027, Ozs, 020, O31, O3z, Os3

Karsilamaz

07, O15, 023, O26, O30

Karsilama
sekli

Kazanimlarla uyumu

15

01, O, Os, O, O13, O17, Oss,
O1, 020, 022, O24, O35, O27, Ox1,
Os2

LGS ile benzerligi

10

Oz, 03, Og, O10, O11, O21, Oz,
O2s, Oz, Os3

Soru ¢esitliligi
saglama

Os, Og, O1z, O1s, O15, O19, Oz,
O22, Ozs

Diger iki kategori ve bunlara iligkin kodlar Tablo 8’de verilmistir. Bu kategorilere ait
katilimcilarm goriiglerine iligkin ifadelere asagida yer verilmistir.
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“Sistemin kendisini kullanisli buluyorum fakat sistemin ulasilabilirligi yeterli degil ¢iinkii
ogrencilerin ulagmast bakimindan kisman sorunlar olabiliyor. Evinde internet bulunmayan
ogrenciler var ve bu égrencilere bu sorulart ben ulastirmak zorunda kaltyorum.” (0O10).
“Soru sayistmin yeterli bulmuyorum ¢iinkii ogrencilerin sene sonuna girdikleri LGS
stmavinda bu sorularin benzerleri karsilarina geliyor bu yiizden ne kadar ¢ok soru ¢ézerse
ogrencilerin basarisi da artacaktir” (020).

“Kazammlar: karsilama konusunda gayet yeterli ve ben bakanligin yaywnladigi sorulari

pivasada yer alan bir¢ok yeni nesil soru adi altinda hazirlanan soru kitaplarindaki
sorulardan daha kaliteli buluyorum ¢iinkii bakanligin yayinladigi sorular hem igerigi
bakimindan hem de sorulmak istenen dzellik bakimindan ¢ok kaliteli geliyor bana
ogrencilerime mutlaka bu sorulart ¢éziiyorum” (O18).

“Bakanligin yayiladigi bu sorularin beceri temelli soru kavramlart ile uyumlu oldugunu
diigtiniiyorum ve bu uygulamay yerinde bir karar olarak buluyorum ¢iinkii égrenciler bu
sorulara ulasma konusunda hem zorluk ¢ekiyorlar hem de bu sorular egitim programimiz da
yeni oldugu icin 6grencilerimize rehberlik edebiliyor. Yani dgrencilere hem farkli tip soru
gorme imkani veriyor hem de dersin kazanimlart uyumlu oldugu igin iinite sonlarinda konuyu
pekistirme adina verimlilik sagliyor” (O19).

“Yapilan bu uygulamayr yerinde buluyorum ¢iinkii ozellikle kéy okullarinda égrenciler LGS
ye yonelik yeni nesil soru iceriklerine ulasma konusunda zorluklar ¢ekiyor bakanlik bu
calismayla biitiin 6grencileri ulasiabilir bir imkdn saglamis oluyor” (O28).
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Sekil 8. MEB ornek sorularinin beceri temelli fen sorusu ile iligskisine yonelik model

102



Beceri Temelli Fen Sorularma Yonelik Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Gériislerinin incelenmesi

Sekil 8’de beceri temelli fen sorularina yonelik MEB tarafindan yayimlanan 6rnek sorularin takibi,
ulagilabilirligi, igerikle uyumu ve soru sayist bakimindan yeterlilik durumuna iligkin 6gretmen
goriislerine ait kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Aragtirma sorusuna iliskin {i¢
kategori ve yedi alt kategoriye yer verilmistir bunlara ait frekans degerleri oklar {izerine
yazilmstir.

Ogretmenlerin beceri temelli fen sorularinin sorulma amacina yénelik algilarina ve amaca ulasma
yoniindeki Onerilerine iliskin bulgularin yer aldigi kategoriler ve alt kategoriler Tablo 9’da
verilmistir.

Tablo 9
Ogretmenlerin Beceri Temelli Fen Sorularinin Sorulma Amacina Yonelik Algilarina ve Amaca
Ulasma Yéoniindeki Onerilerine lliskin Bulgular

Kategori Alt Kategori f Katimcilar

Ou, le, Q14, Qw, Qzl, Oz,
O24, Oz, O27, Ozt

Ust diizey diisiinceye sahip 6grenci 10

Ogrenciyi Ogrenci seviyesini ayirt edebilme 9 O, Oe, 09’0010’0024’ Oz5, Ozt
Beceri tanima 28, U29
temelli fen Bilgiyi kullanabilme 7 O12, O, O17, Osg, O, Ozs,
sorularinin O3z
sorulma Giinliik yasam becerisi haline 10 Oz, O3, O4, Og, O1z, O13, Ono,
amaci ) getirme Oz3, Oso, Oa1
Ogrenciye N N N N
katki Ezberci egitimden uzaklagma 7 Or, O 0156-30317’ Os0, Oa,
PISA-TIMSS basarisimni artirma 1 Os
02 0.3., 04_,. 06,_.09, Qn, 912,
Kullanma Deney ve uygulama yapma 15 Oas, O, Oz, Oz3, Oz, Os,
sekli Os1, Oz
Amaca olarak O1, O14, O17, O1s, O19, O21
yonelik Sikkullanma 12 6,1, Oss, Onr, Ons, O, Oy
Gneriler S R O s
N Hizmet ici egitim 8 5, O7, Og, O15, O17, O19, Oz,
Diger Oz
Ders kitaplarmi giincelleme 4 O10, 022, Oz, Oz

Tablo 9°da verilen veriler incelendiginde arastirma sorusuna yonelik iki kategori ve dort alt
kategori yer almaktadir. Birinci kategoride belirtilen beceri temelli sorularin amacimn ne
olduguna dair 6gretmen goriislerine iliskin ilk alt kategoride 0grenciyi tanimaya yonelik {i¢ alt
kategori olusturulmustur. Katilimcilarin 10°u beceri temelli sorularin {ist diizey diisiinme
becerisine sahip dgrencileri 6lgmek amaciyla soruldugunu belirtmislerdir. ikinci alt kategoride
ise beceri temelli sorularin amacinin 6grenciye katkisi yoniinde verilen kategorilerden 10
Ogretmen sorularin amacinin 6grencilerin 6grendikleri bilgileri giinliik yasam becerisi haline
getirmek oldugunu belirtmislerdir. Katilimcilarin bu kategorideki goriislerine iliskin ifadelere
asagida yer verilmistir.

“Ben sinavlarda bu tarz sorularmm sorulmasindaki asil amaci tamamen 6grenciyi elemeye
yonelik soruldugunu diisiiniiyorum. Ciinkii yapian merkezi sinav dgrencileri bagsari
seviyesine gore siniflandirma yaptiktan sonra segiyor bu da haliyle bilen ve bilmeyenin ayirt
edilmesine destek vermis oluyor.” (010).

“Amacmin gercek egitimi saglamak oldugunu séyliiyor arastirmalar fakat benim diisiincem

Tiirkiye ‘nin icinde bulundugu PISA ve TIMSS gibi sinavlarda ogrenci basarisini artirmaya
yonelik uygulandigi.” (05).
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Tablo 9’da yer alan ikinci kategori de Ogretmenlerin beceri temelli fen sorularmin sorulma
yoninde belirtikleri amaglarina ulagmasina iligkin onerilerine ait iki alt kategori olusturulmus ve
kullanim sekli bakimindan 6neri sunan katilimcilardan 15’1 deney ve uygulama yaparak amaca
ulasilabilecegi yoniinde oneri sunmustur. Ikinci alt kategoride &gretmenlerin cevaplar
incelendiginde 8 katilimer 6gretmenlere hizmet igi egitimler verilmesi gerektigini belirtmistir.
Katilimcilarin bu kategorideki goriislerine iligkin ifadelere asagida yer verilmistir.

“Ders kitaplari gelistirilmeli ve 6gretmenlere destek egitimler verilmeli tiim egitim-6gretim

faaliyetlerinde bilgi ve kavrama basamaklarimin iistiine ¢ikilmali 6gretmen yeterlilikleri
saglanmali hizmet i¢i egitimler uygulanmali ve bu konuya yénelik agirlikli dersler
islenmeli.” (026).

“Bence sinav sistemi ile program ve ders kitaplart uyumlu olmali. Ders kitaplar: bu konuda
yetersiz kaldigi icin kitaplar giincellenebilir.” (O10).
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Sekil 9. Beceri temelli fen sorularinin amacina yonelik kategori ve alt kategorilere ait model

Sekil 9’da beceri temelli fen sorularinin sorulma amacinin ne oldugu ve amaca ulagsmasi yoniinde
Ogretmen goriislerine iliskin kategori ve alt kategorilere ait model verilmistir. Arastirma sorusuna
iliskin iki kategori ve dort alt kategori olusturmus bunlara iliskin frekans degerleri oklar Uizerine
yazilmustir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler
Calisma grubunda yer alan fen bilimleri dgretmenleri beceri temelli fen sorularini, bilgiyi
yorumlama, mantik ve muhakeme yapabilme, giinliik yagam becerisi haline getirebilme, iist diizey
diistinme ve analiz yapabilme gibi bircok beceriyi Olgen sorular olarak nitelendirmislerdir.
Ogretmenler tarafindan, beceri temelli fen sorularmin fen egitiminde gerekli oldugu, kalict
ogrenmeye destek sagladigi ve 6grencilerin bilgiyi kullanabilme becerilerini gelistirdigi ifade
edilmistir. Arastirmaya katilan ¢ok az sayida Ggretmen ise beceri temelli sorularin 6grencinin
derse karst olan tutumlarmi olumsuz etkiledigi yoniinde goriis belirtmislerdir. Genel olarak
bakildiginda ise beceri temelli sorularin 6gretmenler tarafindan olumlu karsilandigi ve bu tir
sorularm dgrencileri gelistirdigi yoniinde sonuglara ulasilmistir.

Arastirma sonuglarmi destekleyen benzer bir arastirmada Uzun (2021), beceri temelli sorularin
ogrenci gelisimine katki sagladigini, Ggrencilerde Ust diizey becerileri kazandirmada etkili
oldugunu belitmis ve dgrencilere giinliik yasam beceri kazandirma konusunda 6nemli katkilar
oldugu sonucuna ulagsmustir. Beceri temelli sorularinda yer aldigi LGS smavina yonelik olarak ise
Kizkapan ve Nacaroglu (2019) arastirmalarinda, LGS smav uygulamasinda yer alan sorularin
niteligine iliskin fen bilimleri 6gretmenlerinin goriisleri incelemisler ve sorularin iist diizey
becerileri 6lgmeye yarayan sorular olarak algilandigini ifade etmislerdir.

Arastirmanin beceri temelli fen sorularinda bulunmasi gereken 6zelliklerin neler olabilecegine
yonelik cevaplar degerlendirildiginde ise bu 6zelliklerin siire¢ becerileri 6lgme, problem ¢6zme
beceresi ve iist diizey diisiinme becerileri 6lgme kavramlari etrafinda toplandiklari 6gretmeneler
tarafindan belirtilmistir. Ayrica arastirmada yer alan 6gretmenler, beceri temelli sorularin standart
coktan se¢meli sorulardan farkli oldugunu da belirtmislerdir. Beceri temelli sorularin daha ¢ok
kullamildig1 ortadgretime gegis sinavlarim konu alan ¢alismasinda Erden (2020), fen bilimleri
Ogretmenlerinin LGS’de yer alan sorularin giinliik hayatla iliskili, yaratict ve &gretici igerigi
barindirdig: tespit etmistir.

Arastirmada beceri temelli fen sorularmin 6gretmenler tarafindan kullanim durumuna ve nasil
kullandiklarina yonelik yapilan goériismelerden 6gretmenlerin biiyiik boliimiiniin bu sorulari
kullandig1 tespit edilmistir. Ogretmenler beceri temelli sorularini genel anlamda dgrencilerin
gelisimlerini tespit etmek, Ogrencileri ayirt etmek ve st dizey becerilerini gelistirmek icin
kullandiklarini ifade etmislerdir.

Benzer bir arastirmada Karakege (2021), 6gretmenlerden gelen goriislerden beceri temelli
sorularin 6grenci gelisimine katki sagladigini sonucuna ulagmigtir. Erden (2020) ise yapmis
oldugu arastirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin LGS sinavinda yer alan sorularin giinliik hayatla
iligkili, yaratic1 ve dgretici igerigi barindirdig: tespit etmistir. Yapilan arastirma sonuglarin bir
gostergesi olarak beceri temelli sorularin 6grenci gelisimine yonelik katki sagladigi sonuglari
bakimindan arastirmalar tutarhilik gostermektedir.

Genel olarak 6gretmenler beceri temelli fen sorularinin hazirlanmasinin uzun zaman aldigini ve
soru hazirlama konusunda problem yasadiklarmi belirtmislerdir. Ayrica Ogretmenler,
ogrencilerde bu tlir sorulara karsi olusan 6n yargilar1 ortadan kaldirma, motivasyon kayiplarini
engelleyememe ve 6grenciye aktarma konusunda da problemler yasadiklarini ifade etmislerdir.
Ogretmenler, beceri temelli fen sorularina yonelik hazirlik yapma, soru hazirlama ve
degerlendirme yapma gibi konularda yasadiklar1 sorunlarin giderilebilmesi i¢in hizmet igi
egitimlere ihtiya¢ duyduklarini vurgulamislardir. Benzer sekilde Karakege (2021) 6gretmenlerin
beceri temelli soru hazirlama konusunda yetersiz oldugu, sorulara hazirlik yapmanin zaman
aldigini, ders siiresi icinde sorulara zaman ayirma konusunda zorluklar yasadiklar1 yoniinde
sonuglara ulagmustir.

Aragtirmaya katilan &gretmenlerin tamamu beceri temelli sorularda &grencilerinin ¢esitli
problemler yasadiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenler, dgrencilerin bu tiir sorularda problem
yagamasinin sebebini bu tlr sorularla ¢ok kargilagilmamasindan dolay1 tecriibe eksikligine ve 6n
yargilara dayandirmaktadir. Ogretmenler, dgrencilerin bu tiir sorularda yasadiklar1 uzun soru zor
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sorudur 6n yargisinin kaldirilabilmesi i¢in 6grencilere okuma aligkanligi kazandirilmasinin da
gerekli oldugunu belirtmiglerdir.

Aksoy (2018) yiiksek lisans tezinde okuma aligkanligi kazanmis 6grencilerin LGS uygulamasinda
yer alan fen bilimleri ve diger derslerinden gelen sorularda daha basarili oldugunu belirtmistir.
Yalcin (2019) ise yaptig1 arastirmada LGS smavinin TEOG smavina gére zor oldugu ve bu
sinavda yer alan sorularm 6grencilerde korku, kaygi, motivasyon ve strese yol actigl sonucuna
ulagmistir. Benzer baska bir aragtirmada Atay (2021), dgrencilerin beceri temelli sorularm yer
aldig1 sinavlara yonelik olumsuz tutum sergiledikleri sonucunu ortaya koymustur. Karakecge
(2021) yiiksek lisans tezinde ortaokul Ogretmenlerinin beceri temelli sorulara iligkin
degerlendirmelerine yer vermis ve yaptigl ¢calisma sonucunda 6gretmenler beceri temelli sorulari
genellikle benzer ifadelerle tanimladigi, 6grencilerin sorulari anlama konusunda problemler
yasadigi, sorularm uzun ve zor sorular olarak degerlendirildigi sonucuna ulagmigtir.

Beceri temelli sorularin ders kitaplar1 ve bakanligin belirledigi programla uyumuna iliskin
ogretmenlerin tamamimin LGS smavi uygulamasinda yer alan ve kaynak kitaplar ile MEB
tarafindan yayinlanan beceri temelli sorularin ders kitaplarin da yer alan icerikle uyumlu olmadigi
yoOniinde goriis bildirdikleri sonucuna ulasilmigtir. Ders kitaplarinda yer alan bolim ve lnite
degerlendirme sorular1 ile beceri temelli fen sorular1 arasinda olusan olumsuz iligkin oldugunu
Ogretmenler diisinmektedir. Ayrica Ogretmenler, ders kitabinin igeriginin bu soru kalib1
bakimindan zenginlestirilerek beceri temelli sorulari kapsayacak sekilde revize edilmesi
gerektigini diisiinmektedir. Pediik (2019) yapmis oldugu ¢alismasinda LGS smavinda yer alan
fen bilimleri sorular1 ile 2018 yilinda yapilan degisiklikle belirlenen programin hedefledigi
kazanimlarla genel anlamda uyumlu oldugu belirtmistir.

MEB tarafindan yayimnlanan 6rnek sorularin 6gretmenlerin tamaminin takip ettigi goriilmektedir.
Takip etme nedenleri sorulduguna ise 6gretmenlerin LGS smavi ile benzerlik gostermesi ve
sorularin i¢erik bakimindan giizel oldugu yoniinde goriisler belirtikleri ortaya ¢ikmaktadir. Bu
calismanin aksine Sanca, Artun, Bakirct ve Okur (2021) yapmis olduklar1 ¢aligmada 5., 6., 7.
smiflara yonelik MEB tarafindan yayinlanan 6rnek sorulari Bloom taksonomisine goére incelemis
ve yayinlanan sorularm alt diizey diisiinme becerileri dlgmede yeterli oldugu fakat iist diizey
diistinme becerilerini 6l¢mede yetersiz kaldigini sonucuna ulasilmistir. Bu durumun sebebi olarak
ogretmenlerin beceri temelli soru kavrami ile yeni tanigmig olmasi ve 6gretmenlerde bu sorularin
yaratig1 alginin {ist diizey davraniglar1 6lgcen sorular olarak degerlendirilmesi gosterilebilir. Ayrica
arastirma sonunda ders kitaplarinin beceri temelli soru bakimdan yetersiz kaldigina, 6gretmenlere
beceri temelli soru hazirlama konusunda egitimler verilmesi gerektigi sonu¢larina ulasilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgu ve sonuglara gére dgretmenlere beceri temelli sorulara iliskin
hizmet i¢i egitim verilmesi Onerilebilir. Ayrica beceri temelli fen sorularnin 6gretmenler
tarafindan smif icinde uygulanmasi, ¢éziimlenmesi ve hazirlanmasi konusunda 6gretmenlere
yonelik mesleki ¢alisma takvimlerinde soru hazirlama, ¢oziimleme ve anlatma konusunda
seminerler verilebilir. Arastirma nitel goriismeler lizerinden yuritiilmiis olup benzer arastirma
sorularina sahip 6gretmenler ve Ogrenciler iizerinden gozlemlerin yer aldigi caligmalarin da
yapilmasi 6nerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

In Turkey, the desired behaviors of students are determined and the results are evaluated through
local exams or central exams (Cepni, Ozsevgenc, & Gokdere, 2003). In determining the
qualification required for the transition between education levels, measurement-evaluation can be
done with the help of the central exams conducted by the Ministry of National Education (MEB)
and the Student Selection and Placement Center (OSYM) (Birinci, 2014). The Transition System
to High Schools (LGS) exam, which is applied in the transition from primary education to
secondary education, which is the transition step of compulsory education, which is applied
uninterruptedly in Turkey, appears as a general exam that takes into account the measurement and
evaluation results of qualified schools in student recruitment.

Many studies emphasize that teachers care more about reaching the objectives of the exams than
the content in the curriculum (Barnes, 2005; Cetin & Unsal, 2019; Etsey, 1997). The impact of
central examinations on teachers and educational practices is extremely important. Teachers use
methods and techniques such as expression, test solution and question-answer more by thinking
more exam-oriented while realizing course goals and acquisitions (Cetin & Unsal, 2019).
Similarly, the fact that the number of students is high and the number of schools that accept
qualified students is also focused on being successful in exams rather than the content of the
course.

The emphasis of many studies that deal with the questions applied in the national central exams
applied in the transition between education levels in Turkey according to Bloom's taxonomy is
that the questions contain low-level thinking skills and remain at the level of knowledge,
comprehension and application (Akyiirek, 2019; Iskamya, 2011; iz, 2021). . With the change in
the exam and content in 2018, the science curriculum emphasized the assessment and evaluation
tools covering problem solving, reasoning and reasoning skills, similar to the PISA and TIMSS
exams (MEB, 2018b).

As of 2018, skill-based questions, which are also described as a new generation question style
covering high-level thinking skills, are used in central exams and courses, and more and more
examples are seen every day. Skill-based question styles, which are also included in the LGS
system, which is one of the central exams in the transition from primary to secondary education
in Turkey, have begun to be integrated into classes and exams. Science teachers have also come
across such questions more frequently.
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It is very important to examine the views and approaches of the teachers who are the implementers
of the program with this examination system applied in Turkey regarding the skill-based
questions. In this study, it is aimed to reveal the effect of skill-based questions on the teaching
process as well as the teachers' perception of skill-based questions. In this study, teachers'
opinions about the perspectives of teachers on skill-based questions, the purposes for which they
use skill-based questions, what they pay attention to when using such questions, how often they
use skill-based questions, and the effect of skill-based questions on higher-order thinking skills
were investigated.

Method

Phenomenology, which is one of the qualitative research methods, was used in the study.
Phenomenology; It is a qualitative research approach that tries to explain the experience of the
participants in the process under consideration and generally emphasizes the similarities between
the participants (Sart, 2021). The study group consists of 33 science teachers who teach secondary
school science courses in Sivas city center, districts and villages in the 2021-2022 academic year.

The data of the research were obtained from semi-structured interview questions. Categorical
content analysis, which is one of the content analysis types, was used in the analysis of the data.
Categorical content analysis is a form of analysis made by creating units from the findings
obtained in the interview forms and categorizing these units according to certain criteria (Bilgin,
2006). The obtained data were loaded into the Nvivo 11 package program and the analysis of the
data was carried out through the program.

Result and Discussion

Science teachers in the study group described skill-based science questions as questions that
measure many skills such as interpreting information, making logic and reasoning, making it a
daily life skill, high-level thinking and analysis. It was stated by the teachers that skill-based
science questions are necessary in science education, support permanent learning and improve
students' ability to use information. Very few teachers who participated in the study stated that
skill-based questions negatively affect students' attitudes towards the lesson. In general, it was
concluded that the skill-based questions were welcomed by the teachers and that such questions
improved the students.

In a similar study supporting the results of the research, Uzun (2021) stated that skill-based
guestions contribute to student development, are effective in gaining high-level skills in students,
and concluded that they have significant contributions to students in gaining daily life skills.
Regarding the LGS exam, which includes skill-based questions, Kizkapan and Nacaroglu (2019)
examined the opinions of science teachers about the quality of the questions in the LGS exam
application and stated that the questions were perceived as questions that measure high-level
skills.

When the answers about the features that should be found in the skill-based science questions of
the research were evaluated, it was stated by the teachers that these features were gathered around
the concepts of measuring process skills, measuring problem-solving skills and high-level
thinking skills. In addition, the teachers involved in the study also stated that skill-based questions
are different from standard multiple-choice questions. Erden (2020), in his study on the secondary
school transition exams, in which skill-based questions are used more, found that the questions in
the LGS of science teachers contain creative and instructive content related to daily life.

In the research, it has been determined that most of the teachers use these questions from the
interviews about the use of skill-based science questions by teachers and how they use them.
Teachers stated that they use skill-based questions to determine the development of students in
general, to distinguish students and to develop their high-level skills.
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In a similar study, Karakece (2021) concluded that skill-based questions from the opinions of
teachers contributed to student development. Erden (2020), on the other hand, found in his
research that the questions in the LGS exam of science teachers contain creative and instructive
content related to daily life. As an indicator of the results of the research, the researches show
consistency in terms of the results that skill-based questions contribute to student development.

In general, teachers stated that it takes a long time to prepare skill-based science questions and
they have problems in preparing questions. In addition, the teachers stated that they had problems
in eliminating the prejudices against such questions in the students, not being able to prevent the
loss of motivation and transferring them to the students. Teachers emphasized that they needed
in-service training to solve the problems they experienced in preparing for skill-based science
questions, preparing questions and making evaluations. Similarly, Karakece (2021) concluded
that teachers are insufficient in preparing skill-based questions, it takes time to prepare for
questions, and they have difficulties in allocating time to questions during the lesson.

All of the teachers who participated in the research stated that their students experienced various
problems in skill-based questions. Teachers attribute the reason why students have problems with
such questions, due to the lack of experience and prejudices, since such questions are not
encountered very often.

Aksoy (2018) stated that students who have acquired the habit of reading in their master's thesis
are more successful in the questions from science and other courses in the LGS application. Yal¢in
(2019), on the other hand, concluded in his research that the LGS exam is more difficult than the
TEOG exam and that the questions in this exam cause fear, anxiety, motivation and stress in
students. In another similar study, Atay (2021) revealed that students exhibit negative attitudes
towards exams that include skill-based questions. Karakege (2021) included the evaluations of
secondary school teachers about skill-based questions in her master's thesis, and as a result of her
study, she concluded that the teachers generally defined skill-based questions with similar
expressions, the students had problems in understanding the questions, and the questions were
considered as long and difficult questions.

Regarding the compatibility of skill-based questions with the textbooks and the curriculum
determined by the ministry, it was concluded that all of the teachers expressed their opinion that
the skill-based questions included in the LGS exam application and published by the source books
and the Ministry of National Education are not compatible with the content in the textbooks.
Teachers think that there is a negative relationship between the chapter and unit evaluation
questions in the textbooks and the skill-based science questions. In addition, teachers think that
the content of the textbook should be enriched in terms of this question pattern and revised to
include skill-based questions. In his study, Peduk (2019) stated that the science questions in the
LGS exam and the program determined with the change made in 2018 are generally compatible
with the objectives of the program.

It is seen that all of the teachers followed the sample questions published by the Ministry of
National Education. When the reasons for the follow-up were asked, it was revealed that the
teachers expressed similarity with the LGS exam and that the questions were good in terms of
content. Contrary to this study, Sanca, Artun, Bakirci, and Okur (2021) examined the sample
questions published by the Ministry of National Education for 5th, 6th, and 7th grades in their
study according to Bloom's taxonomy and found that the published questions were sufficient to
measure low-level thinking skills, but not high-level thinking skills. It was concluded that the
measurement was insufficient. The reason for this situation can be shown as the teachers' new
acquaintance with the concept of skill-based questions and the evaluation of the perception
created by these questions as questions measuring high-level behaviors. In addition, at the end of
the research, it was concluded that the textbooks were insufficient in terms of skill-based
questions and that teachers should be trained in preparing skill-based questions.
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According to the findings and results obtained from the research, it can be suggested that teachers
should be given in-service training on skill-based questions. In addition, seminars on preparing,
analyzing and explaining questions can be given in professional work calendars for teachers on
the implementation, analysis and preparation of skill-based science questions in the classroom.
The research was carried out through qualitative interviews, and it can be recommended to
conduct studies involving observations on teachers and students who have similar research
questions.
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Lise Ogrencilerinde Okul Tiikenmisligi Diizeyi, Nedenleri ve
Sonuclari: Bir Karma Yontem Arastirmasi

Level, Causes and Consequences of School Burnout in High
School Students: A Mixed Method

Bilal KAYA*, Mediha SARI**

Oz: Bu arastirma lise dgrencilerinin okul tiikenmislik diizeyleri, bu tiikenmisligin nedenleri ve sonuclarina
iligkin Ogrenci gorliglerinin incelenmesi amaglanmaktadir. Bu arastirma, nicel ve nitel arastirma
yontemlerinin birlikte kullanildigi karma yontem cergevesinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmada agiklayici sirali
desen kullanilmistir. Aragtirmanin nicel arastirma grubu 323 6grenciden olugmaktadir. Nitel arastirma
grubu ise 12 6grenciden olugsmaktadir. Arastirmanin nicel verilerini elde etmek i¢in "Ortadgretim Okul
Tiikenmisligi Olcegi" kullamlmustir. Nitel veri toplamak igin arastirmacilar tarafindan olusturulan yari
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Nicel verilerin analizinde parametrik testlerden t testi ve tek
yonli varyans analizi kullanilmigtir. Nitel verilerin analizi ise igerik analizi ile yapilmistir. Arastirma
sonucunda, 6dev yapmaktan tikkenme ve okulda yetesizlik boyutlarinda cinsiyete gore anlamli farklilik
bulunmustur. Okula ilgi kaybi, aileden kaynakl tiikkenmislik, 6gretmen tutumundan bunalma ve sikilma ile
okulda yetersizlik boyutlarinin sinif diizeyine gore anlaml olarak farklilagtigi belirlenmistir. Ayrica okul
tikenmisliginin nedenleri arasinda derslerden, aileden, Ogretmenden, yetersizlikten, 6devlerden,
dinlenememe ve eglenememeden kaynakli nedenler yer almaktadir. Okul tiikenmisliginin sonuglari
arasinda akademik, aile iliskisine yonelik, ruh sagligina iliskin ve 6gretmen-6grenci iliskisine dair sonuglar
yer almaktadir. Elde edilen sonuglar ilgili alan yazin ¢er¢evesinde tartigilmisgtir.

Anahtar Kelimeler: Lise 6grencileri, okul titkenmisligi, karma yontem.

Abstract: The aim of this research is to examine the school burnout level of high school students and their
views on the causes and consequences of this burnout. This research was carried out within the framework
of mixed method in which quantitative and qualitative research methods were used together. Explanatory
sequential design was used in the research. The quantitative research group of the study consists of 323
students. The qualitative research group consists of 12 students. "High School Burnout Scale" was used to
collect the quantitative data of the study. A semi-structured interview was used to collect qualitative. There
were significant differences according to gender and class. In addition, the causes of school burnout were
lessons, family, teacher, inadequacy, homework, not being able to rest and having fun. Among the
consequences of school burnout, there are consequences for academic, family relations, mental health, and
teacher-student relations. Obtained results are discussed within the framework of the literature.

Keywords: High school students, school burnout, mixed method.

Giris
Insanin yasam siireci, genel olarak birbirinin iizerinde gelisip sekillenen ¢ocukluk, ergenlik,
yetiskinlik ve yaslilik asamalarindan olusmaktadir. Her biri bilissel, psikososyal, duygusal ve
biyolojik agilardan kendine 6zgii nitelikler tasiyan bu asamalardan biri olan ergenlik dénemi,
bireylerin genellikle bircok problem yasadigi sancili bir siireci kapsamaktadir. Bireyin kendilik
algisin1 olusturmaya basladigi ergenlik yillari, onun gelisimi agisindan kritik bir donemi
kapsamaktadir (Erikson, 1968). Bu siiregte ergen; kendisini birgok degeri, ideali, kariyer
seceneklerini arastirdifi ve bu arastirma siirecinde kendisine uygun olup olmadigma doniik
sinamalar yaptigi genis bir evrenin i¢inde bulmaktadir (Marcia, 1980). Bu ergenlik yillarinda
birey basta degerleri, hedefleri, idealleri ve kariyeri arasinda birgok se¢enek arasinda kalmaktadir.
Ayrica bu donemde ergenin hangi segeneklerin kendisine uygun olduguna yonelik karar verme
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ikilemi birey lizerinde yogun bir baski olusturmaktadir (Erikson, 1968). Bu baski bir¢ok sorunu
da beraberinde getirmektedir. Nitekim alan yazin incelendiginde, se¢enekler arasinda sikismislik
hissinin, kayg1 diizeyi (Goniil, 2008), karar verme zorlugu (Bacanli, 2012), kisiler arasi ¢catisma
(Smits, Doumen, Luyckx, Duriez & Goossens, 2006), saldirganlik (Barlettt, 2016) gibi birgok
kavramin yani sira tiikkenmislikle (Lee, Kang ve Kim, 2017; Zhang, 2016) de iliskili oldugu
gorulmektedir. Ergenlik yillarinda, segenekleri arastirma siirecinde olusan bu baskilara (Erikson,
1968) sinav siireci de eklenmektedir. Lise yillarini1 yagamakta olan ergenin hem kendisi tarafindan
hem de yakinlar tarafindan yeterli olarak degerlendirilmesi i¢in {iniversite giris sinavinda basarili
olmas1 gerekmektedir. Bu sekilde tek bir sinava indirgenmis basari 6l¢iitii, bireyin stres seviyesini
arttirarak tiilkenmisligine yol acabilmektedir (Seger ve Giindogdu, 2012). Biitiin bu faktorlerin
bireyde olusturacagi olumsuz durumlar géz oniine alindiginda ergenlik donemine denk gelen
ortadgretim diizeyinde tiikenmislik konusunun ele alinma ihtiyaci 6ne ¢ikmaktadir.

Alan yazinda birgok tanimi yapilan tiikenmislik kavramini ilk defa Freudenberger (1974)
kullanmig, Maslach (1981) da yaptig1 c¢alismalarla tiikenmisligin kuramsal ¢ergevesini
olusturmustur. Bu kavrami alan yazina kazandiran Freudenberger’e (1974) gore tiikkenmislik,
giiclin, istencin ve kaynaklarin yipranmasi sonucunda bireyde goriilen enerji ve isteng azligidir.
Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen ve Nurmi (2009) tikenmisligi, bireyin kaynaklarimin giderek
asinmaya ugramasi olarak tanimlamaktadir. Tiikenmisligi kisinin isyerinde refahini baltalayan
mesleki bir olgu olarak ele alan Diinya Saglhik Orgiitii (WHO, 2019) bu kavrami, basarili bir
sekilde yonetilemeyen kronik isyeri stresinin sonucu olarak kavramsallastirilan bir sendrom
olarak agiklamistir. Maslach’a (1981) gore ise tiikenmislik, yorgunluk hali, arzu yoklugu,
basarisizlik diigiinceleri ve g¢evreye karsi gosterilen olumsuz tutumu da kapsayan genel bir
durumdur. Maslach, tikenmisligi tanimlamanin yami sira tiikenmisligi agiklayan modeli de
arastirmacilar tarafindan kabul gOrmiistiir. Maslach modeline goére tiikenme {i¢ boyutta
gerceklesmekledir. Bu boyutlar duygusal tliikenme, duyarsizlasma ve bireysel basari
yoksunlugudur (Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001). Duygusal tikenme, bireyin hissettigi olumlu
duygularin azalmasi ve olumsuz duyularin artmasidir. Duygusal tiikenme yasayan bireylerde
enerji azlig1 ve isteksizlik goriilmektedir (Maslac ve Leiter, 1997). Duyarsizlasma ise bireyin
kisilerarasi iliskisinde ilgisiz, donuk, mesafeli ve anlayissiz tavirlar sergilemesini igermektedir
(Maslach, Schaufeli ve Leiter, 2001). Bireysel basart yoksunlugu ise bireyin kendi potansiyeline
kars1 sliphe duymasi ve yaptigi iste yetkin olmadigini diisiinmesini icermektedir (Maslac ve
Leiter, 1997). Tiikenmisligi ii¢ boyutlu ele alan bu model her ne kadar ¢alisan bireyler lizerine
olusturulmus olsa da tiikkenmislik modeli benzer birgok alana da genellenebilmektedir. Nitekim
bu alanlardan biri de is tiikenmisligine benzer ve birgok arastirmaci tarafindan is tiikenmisligi
kapsaminda kabul goren okul tilkenmisligidir (May, Bauer ve Fincham, 2015; Salmela- Aro ve
Upadyay, 2014). Ciinkii bu tiikkenmisliginin yasandig1 yer olan okul da bir is yeri gibi 6grencinin
diizenli katilimini gerektiren, 6dev ve siava tabi tutuldugu, eger basarili olursa bir iist asamaya
gectigi bir yerdir. Tim bu zorlayict olabilecek siirecler, bireyin tilkenmesine yani okul
tilkenmisgligi yasamasina neden olabilmektedir (Kiuru vd., 2008).

Okul tikenmisligini, 6grencinin okulla ilgili ugraslarinda isteksizlik, enerji yoksunlugu, ¢cevresine
duyarsizlagma ve okulla ilgili basar1 yoksunlugu olarak tanimlayan Salmela- Aro, Savolainen ve
Holopainen (2009), okul tiikenmisligiyle ilgili modellerden biri olarak talepler ve kaynaklar
modelinden s6z etmektedir. Bu modele gore okulda titkenmislige neden olan iki zorlayici faktor
vardir. Bunlardan ilki, ¢cevrenin 6grencinin kapasitesinden fazla beklenti icine girmesidir. Bu
beklenti, bireyin kaynaklarini asiri zorlamakta ve bireyin tiikenmesine neden olmaktadir. Bir
diger faktor ise 6grencinin uzun bir siire boyunca siav ve 6devleri kapsayan akademik bir strese
maruz kalmasidir. Bu uzun soluklu stres bireyin okula olan ilgisini kaybetmesine neden olmakta
ve bunun sonucunda 6grenci, tiikenmislik yagamaktadir (Salmela-Aro ve Upadyay, 2014). Okula
yonelik tiikenmiglik yasayan Ogrenciler birgok belirti gostermektedir. Bunlar arasinda okula
yonelik gorevleri yapma istegini yitirme, ilgisizlik, okul ile ilgili ugraslara yonelik siirekli yorgun
hissetme, duyarsizlagma ve 0grencinin kendini yetersiz hissetmesi sayilabilir (Zhang, Gan ve
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Cham, 2007). Bunlara okula gitmeyi istememe, okuldan kagma, 6grencinin okul gorevlerine karsi
kendini yetersiz hissetmesi, problemli davranislara yonelmesi de eklenebilir (Yang ve Farn,
2005).

Gabola ve digerleri (2021) okul tiikkenmisliginin, 6grencilerin basarilarint ve daha sonraki
akademik kariyerlerini etkileyen okul yasamlarina yonelik tutumlarini yorumlamak i¢in kapsamli
bir bilimsel ¢er¢eve olusturdugunu belirtmektedir. Okul tiikkenmisliginin 6zellikleri, belirtileri ve
yol agabilecegi sorunlar dikkate alindiginda bu kavramin etraflica ele alinmasi zaruriyeti agikca
goriilebilir. Alanyazinda yer alan birgok ¢alisma da okul tiikkenmisliginin dogurabilecegi risklere
dikkat ceker niteliktedir. Ornegin Kara’min (2014) yaptif1 calismada okul tiikenmisligi ile
psikolojik iyi olus arasinda negatif yonde anlamli iligski bulunmustur. Capulcuoglu ve Giindiiz’tin
(2013) yiirtittiigli calismada akademik basarisini diisiik olarak algilayan 6grencilerde tiikenmislik
puanlarimin anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Jiang, Ren, Jiang ve Wang’in
(2021) caligmasinda okul tiikenmisliginin depresyon ve akademik kaygiyla, Tang, Upadyaya ve
Salmela-Aro’nun (2021) ¢alismasinda ise okul tiikenmisligi ile psikolojik problemler arasinda
pozitif yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Ramano, Consiglio, Angelini ve Fiorilli (2021)
yaptiklari ¢calismada okul tilkenmisligi ile akademik direng, akran ve 6gretmen iligki memnuniyeti
arasinda negatif yonde anlamli iligki bulunmustur. Gorildiigii tizere okul tiikkenmigliginin
sonuglar1 ciddi olabilir ve Farina ve digerlerinin (2020) belirttigi gibi bu olumsuz sonuglar hem
kisa hem de uzun vadede ortaya ¢ikabilir. Bundan dolay1 okul tiikenmisligi, kritik bir ddnemde
olan ergenlerin saglikli bir gelecege her yonden basariyla adim atabilmelerine katki sunabilmek
acisindan incelemesi geregi duyulan énemli bir konu olarak goriilmiistiir.

Tiikenmislik, genellikle depresif belirtilerin baslangici agisindan 6zellikle hassas olan genglik
doneminde ortaya ¢iktigi i¢in bu durum, akademisyenlerin depresyon ve tiikenmisligi,
ogrencilerin olumsuz okul ¢iktilarinda birlikte meydana gelen iki boyut olarak gérmelerine yol
agmustir (Farina, vd., 2020). Ancak okul tiikenmisligi konusunda lise 6grencilerinde yapilan
calismalar, bu yas grubunda okul tiikenmisligine depresyonun yani sira bagka bir¢cok olumsuz
sonucun da eslik ettigine isaret etmektedir. Lise 6grencilerinde okul tilkenmisligini inceleyen 16
arastirmay1 analiz eden Walburg (2014) da bu yayinlarda ergenlerde okul tiikenmisligi ile ilgili
bir dizi risk faktdriine ve bunlarin yol acabilecegi psikolojik sorunlara dikkat ¢ekildigini
belirlemistir. Lise Ogrencileri iizerinde yapilan bir¢cok ¢alismada okul tiikenmisliginin ¢esitli
degiskenlerle olabilecegi diisiiniilen karsilikli veya yordayici iligkilerin incelendigi
goriilmektedir. Ornegin lise 6grencilerinde okul tiikenmisligi ile akademik dayanmiklilik (Kirbas,
2021; Kaya, 2020), okula y6nelik tutumlar/yabancilasma (Atik, 2016), 6gretmen-6grenci iliskileri
(Atik, 2016; Ozhan, 2019; Teuber, Nussbeck ve Wild 2021), akademik
basari/giidiilenme/6zyeterlik (Atik, 2016; Avara, 2015; Capulcuoglu ve Giindlz, 2013; Kaya,
2020; Ozhan, 2019); kariyer karari yetkinlik beklentisi (Avara, 2015); 6z-diizenleme (Ozhan,
2019) akran iliskileri (Ozhan, 2019), psikolojik iyi olma (Ozhan, 2019), akademik beklentiler
(Teuber, Nussbeck ve Wild 2021), uyku kalitesi (Lehto, Kortesoja ve Partonen, 2019), 6grenme
becerilerinde yetersizlikler (Soderholm, Lappalainen, Holopainen ve Viljaranta, 2022); internet
bagimlilig1 (Tomaszek ve Muchacka-Cymerman, 2020), okul terki riski (Arslan, 2021) gibi ¢ok
sayida degisken arasindaki iligkiler incelenmistir. Bu ¢aligmalarin ¢ogunda ele alinan degiskenler
arasindaki korelasyonel iligkiler incelenmisken, bazi ¢aligmalarda yordayici iligkilerin de ele
almdig1 ve okul tiikkenmisligini etkileme/agiklama potansiyeli tasiyan degiskenler de belirlenmeye
calistlmustir (Atik, 2016; Avara, 20105; Giindogan, 2021; Ozhan, 2019; Teuber, Nussbeck ve
Wild 2021). Bu calismalar, okul tiikenmigligine yol agan bazi faktorlere (akademik baski vb.)
isaret etmekle birlikte &grencilerde tiikenmislige yol acan faktorlerin dogrudan incelendigi
herhangi bir caligmaya ulasilamamistir. Oysa yukarida da agiklanmaya calisildigi gibi
ogrencilerin simdi ve gelecekteki cok yonlii gelisimleri bakimindan olduk¢a 6nemli sorunlara yol
agma potansiyeli tasiyan okul titkenmigligi ile etkili basac¢ikma stratejileri gelistirilmesinin temel
onkosulu, 6grencilerde tlkenmisligi doguran faktorlerin belirlenmesidir. Bir soruna ne tir
yasantilarin yol actig1 belirlenmedigi siirece o soruna ¢dziim iiretme sansi1 da zayif olacaktir. Lise
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ogrencilerinde okul tikenmisliginin incelendigi c¢ok sayida caligma yapilmig olsa da, bu
caligmalarda tiilkenmisligin nedenlerini agiklama ¢abasinin ve bu sorunu bizzat yasayan
Ogrencilerin goriislerinin ihmal edildigi gézlenmistir. Alanyazindaki bu eksikligin giderilmesine
katkida buunmak amaciyla yapilmasi geregi duyulan bu arastirmada temel olarak tiikenmislige
yol agma olasilig1 olan faktorler bizzat 6grencilerin kendisine sorularak anlasilmaya ¢alisilmistir.
Calismada tiikkenmigligin nedenlerine yonelik ulasilacak bulgularin, bu olgunun daha iyi
anlagilmasina ve etkili bag etme becerilerinin gelistirilmesine 6nemli katkilar saglayabilecegi
diisiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmanin temel amaci, lise dgrencilerinin okul tiikenmislik
diizeylerinin belirlenmesi ve bu tikenmisligin nedenleri ve sonuglarina iliskin 6grenci
goriiglerinin incelenmesidir. Bu amag ¢ergevesinde agagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Lise 6grencilerinin okul tiikkenmislik diizeyleri nasildir?

2. Lise dgrencilerinin okul tiikenmiglik diizeyleri cinsiyet ve sinif diizeyine gore anlamli bir
farklilik gostermekte midir?

3. Okul tikkenmiglik diizeyi yiiksek olan lise 6grencilerinin okul tiikenmigliginin nedenleri
ve sonuglarina iligskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu arastirma, nicel ve nitel aragtirma yontemlerinin birlikte kullanildigi karma yontem
cercevesinde yiirtitlilmiistiir. Arastirma kapsaminda oncelikle nicel veriler toplanmustir. Elde
edilen nicel veriler dikkate alinarak nitel veriler toplanmustir (Creswell ve Plano Clark, 2013). Bu
calismada Oncelikle bir lisede 6grenim gérmekte olan biitiin 6grencilere ulasilmaya calisilarak
Olgek uygulanmis ve 6grencilerin okul tiikkenmislik diizeylerini incelemeye yonelik nicel veriler
toplanmustir. Birgok nicel veri toplama aracinda oldugu gibi bu dlgekle de incelenen konu
hakkinda yeterince ayrintili bilgi toplama olanagr bulunmamaktadir. Dolayisiyla 6lgegin
uygulanmasiyla lise 6grencilerinde okul tiikenmislik diizeyini taramaya yonelik betimsel veriler
elde edilebilmekle birlikte, Ogrenci tiikenmisgligine, bu tilkenmisligin nedenlerine ve
dogurabilecegi sonuglara yonelik derinlemesine ve ayrintili bilgi elde etmek amaciyla,
Ogrencilerin goriislerine bagvurmak gereksinimi duyulmus ve bu baglamda o6l¢ekten alinan
puanlara gore belirlenen bir grup 6grenci ile goriismeler yapilarak nitel veriler toplanmistir.

Katihmcilar

Bu arastirmanin katilimeilart 2021-2022 6gretim yilinda bir devlet lisesinde 6grenim goren
ogrencilerden olusmaktadir. Bu dénemde halen devam etmekte olan Covid-19 pandemisi
nedeniyle verilerin uygun Ornekleme yontemi ile belirlenen kolay ulagilabilir bir liseden
toplanmasina karar verilmistir. Bu 6rneklem yontemi, ¢alisma grubunun ulasilabilirligini dikkate
alan ve para, emek, is giicii kayb1 olmasin1 6nlemeyi amaglayan bir yontemdir (Biiyiikoztiirk vd.,
2010). Tek bir liseden veri toplandig1 i¢in 6rneklem alma yoluna gidilmemis, okulun biitiin
ogrencilerine ulasilmaya calisilmistir. Buna gore 323 6grenciden olusan katilimcilarin 179u (%
55,4) kiz, 144’1 (%44,6) erkektir. Yas araligi 13-18 ve yas ortalamasi 15,93 olan katilimcilarin,
74°1 (%22,9) 9. sinif, 127’51 (%39,3) 10. smif, 72’si (% 22,3) 11. sinif ve 50’si (%15,5) 12. sinifta
egitim gormektedir

Caligmanin nitel kismi i¢in amagh 6rneklemlerden biri olan asir1 ve aykirt durum orneklem
yontemi kullanilarak goriisme yapilacak 6grenciler secilmistir. Bu 6grenciler segilirken okul
tilkenmiglik puanlar1 en yiiksekten en diisiige dogru siralanmis ve en yiiksek tiikenmiglik puani
alan 20 ogrenci belirlenmistir. Bu 6grenciler arasinda goniillii olarak katilmak isteyen 12 6grenci
ile goriismeler yapilarak calismanin nitel verileri toplanmigtir. Bu 12 kisinin 7’si kiz ve 5’i
erkektir. 2’si 9. Smif, 371 10. Smuf 2’si 11. Siuf ve 471 12. sinifta egitim gérmektedir.
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Veri Toplama Araglari )
Bu calisamda veri toplama araglari olarak Ortadgretim Okul Tiikenmisligi Olcegi ve goriisme
formu kullanilmustir.

Ortaégretim Okul Tiikenmisligi Olcegi (00TO)

Olgek, ortadgretim 6grencilerinin okul tiikkenmislik diizeylerini ortaya koymak amaciyla Aypay
(2012) tarafindan gelistirilmistir. Yedi alt boyut ve 34 maddeden olusan 6lgek, “Hig katilmiyorum
(1), Katilmiyorum (2), Katiliyorum (3) ve Tamamen katiliyorum (4)” seklinde puanlanan dortli
Likert tipinde bir 6lgme aracidir (Ornek madde: Okul 6devlerini agir bir yiik olarak algiliyorum.).
Olgegin alt boyutlar1, okula ilgi kaybi, ders calismaktan tiikenme, aileden kaynakli tiikenmislik,
0dev yapmaktan tiikenme, 6gretmen tutumlarindan bunalma ve sikilma, dinlenme ve eglenme
gereksinimi ve okulda yetersizlik seklindedir. Aypay (2021), OOTO igin genel bir toplam puan
elde etmek yerine, toplam puanlarin her alt boyut i¢in ayri ayr1 hesaplanmasimi ve okul
tiikenmisliginin boyutlar bazinda degerlendirilmesini 6nermistir. Elde edilen yuksek puanlar,
ilgili boyutta okul tiikenmisliginin yiiksek oldugunu gostermektedir. Alinabilecek en diisiik ve en
yuksek puanlar, okula ilgi kaybi ve ders ¢alimaktan tilkenme boyutlarinda 6-24, aileden kaynakli
tikenmiglik ve Odev yapmaktan tiikenme boyutlarinda 5-20, Ogretmen tutumlarindan
bunalma/sikilma, dinlenme/eglenme gereksinimi ve okulda yetersizlik boyutlarinda ise 4-16
seklindedir. Olgegin okula ilgi kaybi, ders calismaktan tilkenme, aileden kaynakli tiikenmislik,
O0dev yapmaktan tiikenme, 0gretmen tutumlarindan bunalma ve sikilma, dinlenme ve eglenme
gereksinimi ve okulda yetersizlik alt boyutlar1 i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi sirasiyla
0,86, 0,82, 0,83,0,67, 0,75, 0,72 ve0,72 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise ilgili alt-boyutlarin
giivenirlik katsayilar sirasiyla 0,84, 0,82, 0,80, 0,73, 0,72, 0,71, 0,65 olarak belirlenmistir.

Goriisme formu

Okul tikenmislik diizeyi yliksek olan lise Ogrencilerinin bu tiikenmisligin nedenleri ve
sonuglarina iligkin goriislerini incelemek amaciyla aragtirmacilar tarafindan yar1 yapilandirilmis
goriisme formu hazirlanmistir. Bu formun hazirlanmasi siirecinde 6ncelikle ilgili alayazin ve
arastirmanin sorulari dikkate alinarak olas1 gériisme sorulari yazilmis, ardindan bu taslak goriisme
formu, rehberlik ve psikolojik danigsmanlik alanindan iki, egitim programlart ve Ogretim
alanindan da bir uzmana sunularak goriisleri alinmigtir. Gerek goriime sorularinin hazirlanmasi
gerekse uzmanlarin incelemesi siirecinde asagida belirtilen olgiitler dikkate alinmustir. Bu
Olcutler, “sorularin kolay anlasilabilir olmasi, aranan bilgiye odakli olmasi, agik u¢lu olmasi,
katilimciyr yonlendirici nitelikte olmamasi, ¢ok boyutlu olmamasi (bir soruda tek bir duruma
yonelik goriis almaya odaklanilmasi), alternatif/sonda sorularin hazirlanmasi, farkli tiirde sorulara
yer verilmesi, sorularin biitiinliik tasimas1 ve hazirlanan sorularin mantiksal bir siraya konulmasi”
seklindedir (Yildirim ve Simsek, 2021; s. 134-142).

Gorlisme yapilan Ogrenciler, daha gercekci ve ayrintili verilere ulagma olasilifini artirmak
amaciyla okul tiikkenmisligini iist diizeyde yasayan Ogrencilerden secilmistir. Boylece
katilimeilarin deneyimleri daha derinlemesine anlasilmaya ¢alisilmigtir. Goriisme baslamadan
Once arastirmanin amaci, Oonemi ve verilerin nerelerde kullanacagi konusunda katilimcilar
bilgilendirilmistir. Goriismeler, ortamin gizlilik kosullar1 saglanarak yalnizca birinci aragtirmaci
ve katilimcinin yer aldigi okul rehberlik servisinde gergeklestirilmistir. Gortisme kapsaminda
katilimeidan izin alinarak ses kaydi alinmistir. Goriismeler 15 ile 20 dakika arasinda stirmiistiir.
Goriisme kayitlar transkript edilmis ve analiz agamasina gecilmistir.

Islem

Calismanin nicel verileri aragtirmacilar tarafindan smif ortaminda yiiz yiize toplanmustir.
Ogrencilerin sorular1 cevaplamasi 15 ile 20 dakika arasinda siirmiistiir. Arastirmanin nitel
verilerine iligkin goriismeler birinci arastirmacilar tarafindan gergeklestirilmistir. YUrutllen tim
bu siireclerde Milli Egitim Bakanligindan ve velilerden resmi izinler alinmistir. Bilgilendirilmis
goniillii onam formu katilimeilar tarafindan doldurulmustur. Ayrica ¢alismaya baslamadan 6nce
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arastirmaya iliskin Cukurova Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Kurulu’ndan 13.04.2022 tarih ve 327780 sayili karar ile etik kurul izni alinmistir. Bu
calismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmas1 belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel
Aragtirma ve Yayimn Etigine Aykir1 Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Verilerin Analizi

Bu c¢alismada toplanan nicel verilerin analizinde betimsel istatistiklerin yanmi sira ikili
karsilastirmalarda (cinsiyet) bagimsiz gruplar t-testi, coklu karsilagtirmalarda (siif diizeyi) ise
tek yonlii varyans analizi kullanilmistir. Bu analizlerin basinda verilerin her bir analiz i¢in gereken
varsayimlari karsilayip karsilamadigi kontrol edilmistir. Bu baglamda 6ncelikle ug¢ degerli verileri
belirlemek i¢in Mahalanobis uzaklig1 analizi yapilmis, bu incelemede ¢ katilimcrya ait veriler
ayiklanmis ve ¢alismaya 323 katilimcinin verileriyle devam edilmistir. Kullanilan istatistiksel
analizlerin hepsinin temel varsayimi verilerin normal dagilim gdstermesi gerekliligidir. Bunun
igin basiklik ve carpiklik degerlerine bakilmistir. Tabachnick ve Fidell’e (2013) gore bu
degerlerin, — 1,5 ile +1,5 arasinda olmasi1 beklenmektedir. Bu ¢alismada basiklik degerinin 0,52
ile -0,23 arasinda ve c¢arpiklik degerinin -0,83 ile -0,25 arasinda oldugu bulunmus ve buna
dayanilarak verilerin normallik sayiltisini karsiladigi anlasilistir. Tablo 1’ de tiim boyutlara iligkin
basiklik ve carpiklik degerleri sunulmustur.

Calismada Ogrenci goriislerine ait nitel veriler igerik analizi ile ¢6zlilenmistir. Yildirim ve
Simsek’e (2021) gore icerik analizi, dort asamadan olusmaktadir. lki verilerin kodlanmasidir.
Ikincisi temalar veya kategorilerin olusturulmasidir. Uciinciisii olusturulan tema veya
kategorilerin diizenlenmesidir. Son agsama elde edilen kategorilerin yorumlanmasidir. Bu adimlar
dikkate alinarak elde edilen veriler incelenmistir.

Bulgular
Bu boliimde okul tiikenmisligine iliskin betimsel degerler, cinsiyete ve smifa gore okul
tilkenmisliginin farklilagip farkilasmadigi, okul tiikkenmisliginin nedenleri ve sonuglarina iligin
temalar sirasiyla sunulmustur.

Nicel verilere iliskin bulgular

Bu boliimde okul tiikenmisligine iliskin betimsel degeler verilmis ve okul tiikkenmisligine ait
boyutlar bazinda elde edilen puanlar, cinsiyet ile siif diizeyi degiskenleri agisindan
karsilastirilmastir.

Tablo 1 .
Okul Tiikenmisligi Boyutlarina lliskin Betimsel Degerler
Degiskenler X Ss  Basiklik  Carpiklik
Okula Hgi Kaybi1 13,06 4,41 0,52 -0,26
Ders Calismaktan Tiikenme 14,78 4,03 0,12 -0,25
Aileden Kaynakl1 Tiikenmiglik 13,64 3,94 -0,23 -0,83
Odev Yapmaktan Tikenme 11,86 3,51 0,14 -0,54
Ogretmen Tutumlarindan Bunalma ve Sikilma 10,14 3,06 0,19 -0,70
Dinlenme ve Eglenme Gereksinimi 10,16 2,79 0,34 -0,59
Okulda Yetersizlik 12,02 2,39 -0,06 -0,69

Tablo 1°de goriildiigii iizere 6grencilerin OOTO &lceginin boyutlarindan aldiklari puanlar, “okula
yonelik ilgi kayb1 ve ders ¢aligmaktan tiikkenme” boyutlari i¢in sirasiyla 13,06 ve 14,78; “aileden
kaynakli tiilkenmislik ve 6dev yapmaktan tiikkenme” boyutlart igin sirasiyla 13,64 ve 11,86;
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“Ogretmen tutumlarindan bunalma ve sikilma, dinlenme, eglenme gereksinimi ve okulda
yetersizlik” boyutlari i¢in de sirastyla 10,14, 10,16 ve 12,02 olarak belirlenmistir. Ogrencilerin
OOTO puanlarina ait aritmetik ortalamalarmin cinsiyete gore karsilastirilmasi amaciyla yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 2’de gdsterilmistir.

Tablo 2

Cinsiyete Gore OOTO Puanlarina Iliskin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglar

Degiskenler Cinsiyet N X Ss t p

Okula flgi Kayb Kiz 1791279 472 451 (93
Erkek 144 13,39 3,99

Ders Calismaktan Tiikenme Kiz 179 14,52 4,28 -1,25 0,21
Erkek 144 15,09 3,68

Aileden Kaynakli Tiikenmislik Kiz 179 13,40 404 4 12 04
Erkek 144 13,92 3,81

Odev Yapmaktan Tilkenme Kiz 179 11,20 3,58 -3,86 0,00
Erkek 144 12,68 3,26

Ogretmen Tutumlarindan Bunalma ve Sikilma Kiz 179989 330 -1,57 0,12
Erkek 144 10,44 2,73

Dinlenme ve Eglenme Gereksinimi Kiz 179 9,95 2,68 -151 0,13
Erkek 144 10,42 2,89

Okulda Yetersizlik Kiz 179 1231236 46 o

Erkek 144 1166 2,37

Tablo 2’de goriildiigii iizere 6dev yapmaktan tikenme ve okulda yetersizlik boyutlarindan alinan
puanlara ait aritmetik ortalamalar1 (t= -3,86 ve 2,46; P<0,05) cinsiyete gore anlamli olarak
farklilagsmaktadir, Buna gore erkek dgrencilerin 6dev yapmaktan tiikenme puanlarina ait aritmetik
ortalamalari (X= 12,68), kiz dgrencilerin aritmetik ortalamalarindan (X= 11,20) anlaml diizeyde
yiiksek iken, kiz 6grencilerin okulda yetersizlik boyutuna ait aritmetik ortalamalar1 (X= 12,31),
erkek ogrencilerin puan ortalamalarindan (X= 11,66) anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. OOTO’nin diger boyutlarindan alinan puanlar arasinda cinsiyete gére anlamli bir
farklilik bulunmamustir.

Ogrencilerin OOTO alt boyutlarindan altiklar1 puanlara ait aritmetik ortalamalarin simf diizeyine
gore karsilastirilmasi amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglari Tablo 3’te
gosterilmisgtir.

Tablo 3’te goriildiigii iizere Okula flgi Kayb1 (F= 3,33, P<0,05), Aileden Kaynakli Tiikenmislik
(F= 5,19, P<0,05), Ogretmen Tutumundan Bunalma ve Sikilma (F= 2,66, P<0,05) ve Okulda
Yetersizlik (F= 4,64, P<0,05) sinifa gére anlamli olarak farklilagtigi bulunmustur. Bu farkliligin
yoniinii belirlemek icin Post Hoc testlerinden Tukey testi kullanilmistir. Tukey testi analizi
sonucuna gore 12. Sinif 6grencilerin Okula ilgi Kayb1 toplam puani (X= 14,66), 10. Simif toplam
puanindan (X= 12,25) ve 9. Simf toplam puanindan (X= 12,45) anlamli olarak yiiksek
bulunmustur. Ayrica 11. Smif toplam puani (X= 13,99) 10. Simif toplam puanindan (X= 12,25)
anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Bunun yaninda 9. Siif 6grencilerin Aileden Kaynakli
Tiikenmislik toplam puam (X= 14,19) ile 10. Smf toplam puanim (X= 14,25) 12. Sinif toplam
puanindan (X=11,92) anlamli olarak daha yiiksek oldugu saptanmistir. Bir diger analiz sonucuna
gore 10. Smif Ogretmen Tutumundan Bunalma ve Sikilma toplam puani (X= 10,53) 12. Sinf
toplam puanindan (X=9,18) anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Baska bir analiz sonucuna
gore 10. Stmf Okulda Yetersizlik toplam puani (X= 12,49) 12. Sinif toplam puanindan (X= 11,10)
anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Bu anlamli analizlerin yani1 sira Ders Caligmaktan
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Tikenme (F= 0,43, P>0,05), Odev Yapmaktan Tilkenme (F= 1,63, P>0,05), Dinlenme ve
Eglenme Gereksinimi (F= 1,61, P>0,05) ve Okulda Yetersizlik (F= 4,64, P>0,05) simifa gore
anlamli olarak farklilasmadig1 bulunmustur

Tablo 3
Simif Diizeyine Gére OOTO Puanlarina Iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart
Degiskenler Sinif N X Ss F P Farklilik
9.Smif 74 1245 451 i
10.Smf 127 12,25 421 121le 9
Okula ilgi Kaybi ’ ’ ’ 533 0,00 1lile10

11.Simuf 72 13,99 4,36 12 ile 10
12.Smif 50 14,66 4,30
9.Smf 74 14,41 4,15
10.Simf 127 15,05 4,19
11.Smuf 72 14,76 3,68
12.Smf 50 14,64 3,96
9.Smuf 74 1419 3,82
10.Simf 127 14,25 4,02 519  0,00% 9 i_Ie 12
11.Smf 72 13,18 3,78 10ile 12
12.Smf 50 11,92 3,65
9.Smuf 74 11,09 341
10.Simf 127 12,05 3,42
11.Smuf 72 12,26 3,68
12.Smf 50 11,90 3,59
9.Smuf 74 9,89 2091
Ogretmen Tutumlarindan Bunalma 10.Smif 127 10,53 3,18
ve Sikilma 11.Simuf 72 10,36 3,15
12.Smf 50 9,18 2,70
9.Smif 74 10,07 2,87
10.Simf 127 10,46 2,79
11.Smf 72 10,22 2,82
12.Smf 50 9,46 2,54
9.Smif 74 11,75 2,23
10.Simuf 127 12,49 2,32 464  0,00% 10ile 12
11.Smf 72 12,10 2,38

12.Smuf 50 11,10 2,53

Ders Calismaktan Tiikenme 0,43 0,73 -

Aileden Kaynakl1 Tiikenmislik

Odev Yapmaktan Tilkenme 1,63 0,18** -

2,66 0,04** 10ile 12

Dinlenme ve Eglenme Gereksinimi 1,61 0,18 -

Okulda Yetersizlik

*p< 0,05; **p< 0,01.

Nitel verilere iliskin bulgular

Ogrencilerin oku tiikenmislik diizeyleri, uygulanan dlgek araciligiyla nicel olarak incelendikten
sonra, Ol¢ek sonuglarina gore yliksek diizeyde tiikenmislik yasadigi belirlenen 12 6grenci ile
goriigmeler yapilarak, bu tiikenmisligin nedenleri ve yarattigi sonuclar bizzat kendilerinin
goriiglerine basvurularak detayli bir sekilde anlagilmaya ¢alisilmistir. Bu 6grencilerle yapilan
goriismelerden elde edilen veriler lizerinde yapilan icerik analizleri sonucunda elde edilen
bulgular Tablo 4’de yer almaktadir.
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Tablo 4

Okul Tiikenmigliginin Nedenlerine Iliskin Temalar ve Alt Temalar

Temalar Kodlar Temalar Kodlar
Derslerin zor

Derslerden Kaynakli gelmesi Yetersizlikten Kaynakli Dersi anlama giicliigii
Odaklanma
giicliigi Basarisizlik
Ders ilgisizligi Verim alamamak
Derslerin igerigi

Aileden Kaynakli Baski/ zorlama Dinlenmeme ve
Hakaret Eglenememekten Kaynakli Okul dis1 is ve ugras
Kiryaslama Okul siiresinin uzunlugu
Yasaklama
Izin vermeme Ders ve sinav yogunlugu
Tartisma
Asir1 beklenti

Ogretmenden Esit Odevlerden _
Kaynakli davranilmamasi Kaynakl1 Odevleri agiklayamamak
Gercekei olmayan ddev

Hakaret beklentisi

Ders dis1 miidahale
Surekli uyarma
Dersin sunumu
Otoriter tutum

Tablo 4’te goriildiigii tizere okul tiikkenmisliginin nedenlerine iliskin derslerden, aileden,
Ogretmenden, yetersizlikten, ddevlerden, dinlenememe ve eglenememeden kaynakli temalar
oldugu goriilmektedir. Bu temalara iliskin kodlar elde edilmistir. Derslerden kaynakli temasina
iligkin derslerin zor gelmesi, odaklanma giicliigii, ders ilgisizligi ve derslerin icerigi kodlart
oldugu goriilmektedir. Bunlara iliskin katilimcilarin ifadeleri yer almaktadir.

“Dersler zor geliyor. Edebiyat, cografya sozel dersler zor geliyor bana. Bu dersleri
ezberlemek, anlamakta zorlaniyorum” (K1).

“Ashinda derslere kendimi veremiyorum” (K6).

“Derslere karsi ¢ok ilgi duymuyorum” (K7).

“Derslerin icerigi bana giizel gelmiyor. Anlatilan seyler hep havada kalvyor gibi gergek
hayatta ne isimize yarayacak Ki”’(K8).

Aileden kaynakli temasina iligkin baski/zorlama, hakaret, kiyaslama, yasaklama, tartisma, izin
vermemesi ve asir1 beklenti kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iliskin katilimeilarin
ifadeleri yer almaktadir.

“Babam hep baski yapiyor stirekli evde otur ders ¢calis diyor” (KT7).

“Ailem siirekli senden bir sey olmaz gibi laflar séyliiyor” (K2).

“Ailemin fazla kiyaslamasi etki ediyor. Ders ¢alisirken bile tedirgin oluyorum” (K5).

“Sabahtan aksama kadar ders ¢alis diyorlar. Telefonu yasakliyorlar” (K3).

“dilem ile catistyoruz genelde siirekli kavga ediyvoruz evde buda derslerime yansiyor”

(K10).
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“Ailem siirekli benden yapabilecegimden daha fazlasimi gérmek istiyorlar buda beni
yoruyor” (K11).

Ogretmenden kaynakl1 temasina iliskin esit davranilmamasi, hakaret, ders dist miidahale, siirekli
uyarma, dersin sunumu ve otoriter tutum kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iligkin
katilimcilarn ifadeleri yer almaktadir.

“Ogretmenler siirekli ¢aliskanlarla ilgileniyor bizi hep azarliyorlar (K2)."

“Bazi 6gretmenlerin ders disi seylere karsimast beni olumsuz etkiliyor. Kiyafetime,
takima karismalart beni olumsuz etkiliyor (K5).”’

“‘Hep sus konusma, otur, sessiz ol gibi kelimeleri siirekli kullaniyorlar (KS8).”’
Bazi 6gretmenler dersi anlatmasindan dolayt (K11).”’

“‘Ogretmenler ¢cok otoriterler bu da beni okuldan sogutuyor (K12).”’

Yetersizlikten kaynakli temasina iliskin dersi anlama gii¢liigii, basarisizlik ve verim alamamak
kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iliskin katilimcilarin ifadeleri yer almaktadir.

“Hocanin anlattigi seyleri bazen anlayamiyorum. Cevap veremiyorum o zaman olumsuz
etkiliyor beni (K12).”’

“‘Kendimi siirekli yetersiz hissettigim zaman nasil olsa basaramayacagim diye kendimi
gelistirmekten okuldan soguyorum (K11).”’

““Ne kadar ¢alissam sanki yapamiyorum buda beni etkiliyor (K6).”’

Dinlenememe ve eglenememekten kaynakli temasina iliskin okul dig1 is ve ugraglar, okul
stiresinin uzunlugu, ders ile sinav yogunlugu ve kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iliskin
katilimeilarin ifadeleri yer almaktadir.

“Cok eglenemiyorum. Siirekli dersler okulda evde buda yoruyor beni. Ayrica ev isleri de
var onlarda eklenince bir sey yapamiyorum (K6).”’

“Okul hafa ici ¢ok yogun oldugu igin hafta ici ¢ok bir sey yapamiyorum okuldan eve
(K5).””

“Top oynamaya gidecegiz. Yok diyor otur ders ¢alis. Boyle yaparak bizi resmen okuldan
sogutuyorlar. Ne etkinlik yapsak babam izin vermiyor. (K7).”’

Odevlerden kaynakli temasina iliskin &devleri aciklayamamak ve gercekci olmayan Gdev
beklentisi kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iliskin katilimcilarin ifadeleri yer almaktadir.

“Odev yapryorum ama hocalar bazen nasil yaptigimi soruyor onu agiklayamayinca eksi
veriyor o bende tiikenmislik yaratiyor (K1).”’

““Bazi proje édevierini yapmak bana zor geliyor 6gretmenimiz sayfanin hepsini doldurun
deyince bunu gereksiz buluyorum (K10).”’
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Tablo 5
Okul Tiikenmigliginin Sonu¢larina Iliskin Temalar ve Alt Temalar
Temalar Kodlar Temalar Kodlar
Akademik Ruh Saghigmna iliskin
Akademik Sonuclar umutsuzluk Sonuclar Sirekli gergin hal
Okuldan
uzaklagma I¢ine kapanma
Basan diislisii Kayg1/ kaginma
Ders
caligamama Diisiik 6z-yeterlilik
Odaklanma
giiclugii Enerji diistikligii
Karamsarlik
Bedensellestirme
Aile Iliskisine Yonelik Ogretmen —Ogrenci Iligkisine
Sonuglar Uzaklagma Dair Sonuclar Mesafe olugsmasi
Baski Uyar1 alma
Tartisma Diisiik kanaat notu
Kizginlik

Tablo 5’te goriildigii lizere okul tiikkenmisliginin sonuglarina iligkin akademik, aile iliskisine
yonelik, ruh saghgina iliskin ve 6gretmen-ogrenci iliskisine dair sonuglar temalar1 oldugu
goriilmektedir. Bu temalara iligkin kodlar elde edilmistir. Akademik sonuglar temasina iliskin
akademik umutsuzluk, okuldan uzaklasma, basari diisiisii, ders calisamama ve odaklanma
giicliigli kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iligkin katilimcilarin ifadeleri yer almaktadir.

““Okuldan timidi kestim zaten oyle gidip geliyorum sadece (K1).”’

““‘Okula gelmek istemiyorum. Bazi giinler ¢ok zor geliyor buraya gelmek (K4). "’

““‘Hep ders notlarim kotii geliyor bu yiizden (K12).”’

“Derslere katilmiyorum siirekli aklim bagka seylere kayiyor (K6).”’

Aile iliskisine yonelik sonuglar temasina iligskin uzaklagsma, baski, tartisma ve kizginlik kodlari
oldugu gorilmektedir. Bu kodlara iliskin katilimcilarin ifadeleri yer almaktadir

“dAileyle aram bozuldu artik okuldan dolayr evde oldugumda odadan bile ¢ikmak
istemiyorum karsi karstya gelmekten ¢ekiniyorum (K8).”’

““Ben okuldan derslerden koptukca ailem daha ¢ok baski kuruyor hep kavga var evde bu
ylzden (K4).”’

“Aileme karst kizginlitk duyuyorum (K9).”’

Ruh sagligina iliskin sonuglar temasinda siirekli gergin hal, i¢ine kapanma, kaygi/ kaginma, diigiik
0z-yeterlilik, enerji dusiikliigii, karamsarlik ve bedensellestirme kodlar1 oldugu goriilmektedir. Bu
kodlara iligskin katilimeilarin ifadeleri yer almaktadir.

“‘Stirekli gergin oluyorum (K4).”’
“Okuldan dolayr hem evde hem de okulda icime kapaniyorum giderek (K12).”’
“‘Okul ile ilgili konulardan ka¢mak istiyorum kaygt uyandiriyor bende (K6).”’
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“‘Bu durum beni karamsarliga siiriiliiyor. Stirekli olur olmadik yerlerde kendimi siirekli
yargulyorum. Acaba ben ¢ok mu yetersizim (K11).”’

“‘Kendimi yorgun, bikkin hissediyorum (K9).”’
“Derse girince uykusuz oluyorum, yorgun oluyorum (K9).”’

Ogretmen ve dgrenci iliskisine dair sonuclar temasinda mesafe olusmasi, uyar1 alma ve diisiik
kanaat notu kodlart oldugu goriilmektedir. Bu kodlara iliskin katilimcilarin ifadeleri yer
almaktadir.

“Hocayla aramiza mesafe giriyor. Geri planda kaliyorum. Bezen hocalara ben mesafe
koyuyorum (K1).”’

“‘Okuldan uzak olunca dersteyken 6gretmenler niye derse katilmiyorsun, neye geliyorsun
okula diye stirekli uyariyorlar (K7).”’

“Derslerden uzak oldugum icin ogretmenlerim sozliilerime diisiik veriyorlar. EK puan
vermiyorlar (K6).”’

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada lise 6grencilerinin okul tikenmislik diizeyleri incelenmistir. Bu kapsamda elde
edilen ilk bulgu, dgrencilerin okul tiikenmislik diizeyine iliskindir. Olgek alt boyutlar1 bazinda
almabilecek en diisiik ve en yiiksek puanlar dikkate alindiginda 6grenci puanlarina ait aritmetik
ortalamalarin ortanin tizerinde oldugu goriilmistiir. Bu bulgular, arastirmaya katilan 6grencilerin
okul tukenmisligi yasadigina isaret etmektedir. Salmela- Aro ve digerleri (2009), okul
tilkenmislik modeline gore ailenin ve ¢evrenin 0grenciden siirekli beklenti igerisinde olmas1 ve
sinav ile ddevlerin yogunlugu 6grencilerin tiikkenmesine yol agmaktadir. Nitekim Tiirkiye’deki
egitim sisteminde temel basar1 kistast OSYM’nin belirledigi sinavdan yiiksek puan almaktir
(Secer ve Gengdogan, 2012). Bu kapsamda Tiirkiye’de yapilan ¢alismalarda lise 6grencilerinin
okul tiikenmiglik diizeyleri orta ve yiiksek diizeyde bulunmustur (Arslan, 2021; Aypay ve Sever,
2015; Deniz ve Karbeyaz, 2018). Sonug olarak tek bir sinava indirgenen basari kriterinin yarattig
beklentiler ve yogunluk 6grencinin kaynaklarini ve sinirlarini zorlamakta bu da lise 6grencilerinin
tilkkenmislik diizeylerini artttirdig1 sylenebilir.

Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgulardan biri okul tiikkenmislik boyutlarindan okulda
yetersizlik toplam puani kizlarda erkeklere gore anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Bunun
yaninda 6dev yapmaktan tiikenme toplam puani erkeklerde kizlara gore anlamli olarak daha
yuksek bulunmustur. Diger okul tiikenmislik boyutlarinda cinsiyete gore anlamli farklilik
bulunmamistir. Alan yazina bakildiginda Secer ve Gengdogan’in (2012) yaptiklar1 ¢alismada
okulda yetersizlik puanlari kizlarda erkeklere gore anlamli olarak daha yiiksek bulunmustur. Odev
yapmaktan tiikenme ise erkeklerde kizlara gore anlamli olarak daha yiliksek bulunmustur. Diger
boyutlarda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Okumusoglu'nun (2015) yaptig1 calismada
aileden kaynakli tiikenmislik puani erkeklerde kizlara gore anlamli olarak daha yiiksek
bulunurken 6gretmenden kaynakli tiikenmislik puani kizlarda erkeklere gére anlamli olarak daha
yiikksek bulunmustur. Bunun diginda okul tiikkenmislik boyutlarinda cinsiyete gore anlaml
farklilik bulunmamigtir. Aypay ve Sever (2015) tarafindan yapilan ¢alismada 6dev yapmaktan
kaynakli tiikenme toplam puani erkeklerde kizlara gore anlamli olarak daha yiiksek bulunmusgtur.
Buna ek olarak okulda yetersizlik puani kizlarda erkeklere gore anlamli olarak daha yiiksek
bulunmustur. Bunun digindaki boyutlarda cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulunmamistir.
Herrmann ve digerlerinin (2019) yaptiklari ¢alismada kizlarin okulda yetersizlikten kaynakli
tilkenmislik puanlar1 erkeklere gére yiiksek bulunmustur. Bikar ve digerleri (2018) tarafindan
yapilan ¢aligmada erkeklerin 6dev yapmaktan kaynakli tilkenmislik toplam puani kizlarin toplam
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puanindan yiiksek bulunmustur. Alan yazin incelendiginde, bu c¢alismanin bulgularinin
destekledigi paralel arastirma yukarida goriilmektedir. Bu farkliligin Tiirkiye’deki cinsiyet
rollerinden kaynaklandig: diisiiniilebilir. Dokmen’e (2021) gore erkeklere yiliklenen toplumsal
cinsiyet rolleri arasinda disadoniikliik, atilganlik ve diirtiisel 6zellikler yer almaktadir. Kizlara
yuklenen toplumsal cinsiyet rollerinde ise icedonlkliik, ¢ekingenlik, pasif ve boyun egicilik yer
almaktadir. Sonug olarak Tiirkiye’de toplumsal cinsiyet rollerinin 6grencilerin giinlerinin ¢ogunu
gegirdikleri okula da yansidigi diistiniilmektedir. Bu cinsiyet rollerinden kaynakli olarak kizlarin
okulda da erkeklere kiyasla yetersizlikten kaynakli titkenmisligi daha ¢ok yasadiklari sylenebilir.
Ayn1 zamanda erkeklerin toplumsal cinsiyet rollerinin okula yansimasi olarak 6dev yapmaktan
kaynakl1 tiikenmeyi kizlara gore daha ¢ok yasadiklari diisiiniilebilir.

Bu arastirmanin baska bir bulgusuna gore okula ilgi kaybindan kaynakli titkkenmislik toplam puani
ist siniflarda alt siniflardan anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Ancak aileden kaynakli
tilkenmiglik, 6gretmen tutumundan bunalma ile sikilma ve okulda yetersizlikten kaynakli
tiikenmislik toplam puani alt siniflarda iist siniflardan anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Diger
boyutlarda ise anlamli bir farklilik bulunmamustir. Alanyazin ele alindiginda Wang vd. (2015)
okula baglilik ve okul tiikenmisligi arasindaki iligkinin ele alindig1 ¢calismada okula bagliligin
diisiik olmasindan kaynakli tiikenmislik puani iist siniflarda alt siniflara gére daha yiiksek
bulunmustur. Bunun yaninda Kim vd. (2009) tarafindan yapilan ¢alismada okuldan kaynakli
tilkenmiglik puani iist siniflarda daha yiiksek bulunmustur. Aypay ve Sever’in (2015) lise
ogrencilerinin okul tiikenmigliklerini inceledigi c¢aligmada okula ilgi kaybindan kaynakli
tilkenmislik puani st siniflarda alt siniflardan anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Bunun
yaninda Giindiiz ve Ozyiirek’in (2018) yiiriittiigii ¢alismada aileden kaynakli tiikenmislik alt
siiflarda iist siniflardan anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Deniz ve Karbeyaz (2018) yaptiklar
calismada aileden kaynakli tiikenmislik, 6gretmen tutumundan bunalma ile sikilma ve okulda
yetersizlikten kaynakli tiikenmislik toplam puani alt siniflarda {ist siniflardan anlamli olarak
yiiksek bulunmustur. Bu ¢alismanin bulgularinin alan yazinda yer alan ¢aligmalari destekleyen
bulgular elde ettigi goriilmektedir. Sonug olarak, okula ilgi kaybindan kaynakli tlkenmislik
puaninin iist siniflarda yiiksek ¢ikmasinin sinav sisteminden kaynaklandigi ifade edilebilir.

Tiirkiye’de son smiflarm iiniversiteye girmek icin OSYM tarafindan gergeklestirilen sinavlara
hazirlanmas1 gerekmektedir. Bu siirecten dolay1 6grencilerin okula karsi ilgileri azalmakta ve
smav sistemine odaklanmaktadirlar. Bu nedenle lisede iist siniflarda okuyan 6grencilerin okula
ilgi kaybindan kaynakli tiikenmiglik puami yiiksek bulunmus olabilir. Bunun yaninda aileden
kaynakli, 6gretmen tutumundan bunalma ile sikilma ve okulda yetersizlikten kaynakli
tilkenmislik puanlarinin alt siniflarda yiiksek ¢ikmasi hem egitim sisteminden hem de gelisim
doneminden kaynaklandigi diisiiniilebilir. Lisenin ilk yillar1 yas olarak Erikson’un (1968)
belirttigi lizere 6zerklesme gabalarinin ve otoriter figiirlere karsi ¢atigsmalarin arttigi doneme denk
gelmektedir. Bundan dolay1 6gretmen ve aileden kaynakli titkenmiglik puanlart yiiksek c¢iktigi
diisiiniilebilir. Ayn1 zamanda lisenin ilk yillar1 yeni bir egiti kademesine ge¢is hem de yeni bir dal
secme siirecini kapsamaktadir. Bundan dolay1 bu gegis yillar1 6grencinin yetersizlik hissinden
kaynakl1 tiikenmislik yasamasiyla iligkili olabilir.

Arastirmanin nitel bulgular incelendiginde 6grencilerin okul tiikenmigligi nedenlerine iligkin
gorligleri arasinda derslerden, aileden, Ogretmenden, yetersizlikten, &devlerden ve
dinlenememekten ile eglenememekten kaynakli tliikenmislik yasadiklar1 goriilmektedir.
Alanyazin ele alindiginda okul tilkenmisliginin nedenlerine iliskin yapilan caligsmalarda
bulgularimiza benzer sonuglar oldugu goriilmektedir (Apay, 2012; Okumusoglu, 2015; Seger ve
Gengdogan; Deniz ve Karbeyaz, 2018). Sonug olarak Maslach ve digerlerinin (2001) tiikenmislik
modelinde bireylerin yasadiklar tiikenmisligi birden ¢ok boyutlu bir yap1 olarak 6ne siirmektedir.
Bundan dolay1 okul tiikenmisliginin nedenleri arasinda kisisel, egitsel, ailesel ve sosyal faktorler
yer aldig1 s0ylenebilir.

124



Makalenin Baslig

Aragtirmanin nitel bulgulari ele alindiginda okul titkenmisliginin akademik, psikolojik ve iligkisel
sonuglar1 oldugu goriilmektedir. Alanyazina bakildiginda May ve digerleri (2015) tarafindan
yapilan ¢alismada okul tiikenmisligin akademik performansi azalttigini belirlemistir. Madigan ve
Curran (2021) yurattikleri meta-analiz ¢alismasinda okul tiikkenmisliginin akademik basariy1
olumsuz etkiledigi bulunmustur. Lindfors ve digerleri (2018) tarafindan yapilan boylamsal
caligmada okul tiikenmisliginin okul basar1 puanin1 anlamli olarak azalttig1 ortaya koymustur.
Okul tikenmisliginin &grencilerin ailesi ve 0gretmenleri olan iligkisine de yansiyan sonuglari
oldugu goriilmektedir. Alan yazin ele alindiginda Silvar (2001) tarafindan yapilan ¢aligmada okul
tikenmisliginin aile iligskisiyle negatif yonde anlamli iligkili oldugunu ifade etmistir. Kim ve
digerleri (2018) ydrltiulen meta-analiz ¢aligmasinda okul tiikenmigliginin aile ve Ogretmen
iligkisini olumsuz etkiledigini belirlemistir. Salmela-Aro ve digerleri (2011) tarafindan yapilan
caligmada okul tiikenmisligi ile aile tiikenmisligi arasinda pozitif yonde anlamli iliski
bulunmustur. Teuber ve digerleri (2021), yapilan ¢alismada, okul tikenmisligi ile 6gretmen
iligkisi arasinda negatif yonde anlamli iligki oldugunu belirlemislerdir. Okul tiikkenmigliginin
ayrica ruh haline de yansiyan sonuglari oldugu bu ¢alismada vurgulanmistir. Kogak ve Secer’in
(2018) c¢alismasinda okul tiikenmisliginin sonug¢ degiskeni olarak kaygiy1r anlamli yordadigi
ortaya konmustur. Mohammadi’nin (2021) ¢aligmasinda okul tiikenmisligin iyimserlikle negatif
anlaml iligki bulunmustur. Evers ve digerleri (2002) de okul tiikenmisliginin sonu¢ degiskeni
olarak 0z-yeterliligi negatif anlamli yordadigini belirlemistir. Salmela-Aro ve digerleri (2010)
tarafindan yiiriitiilen boylamsal ¢aligmada okul tiikenmigliginin depresyon belirtilerini pozitif
yonde anlamli yordadigi belirlenmistir. Bu bulgular 1s18inda, alan yazina parelel olarak bu galigma
bulgular1 okul tilkenmisliginin 6grencileri akademik, sosyal ve psikolojik olmak (zere birgok
yonden etkiledigini ortaya koymaktadir. Okul titkenmisgliginin 6grenci iizerinde olusturdugu bu
etkilerin farkli ¢iktilar1 olabilecegi sOylenebilir.

Bu arastirma elde edilen sonuglar1 gergevesinde bazi Oneriler yer almaktadir. Bu arastirmada
okulda yetersizlikten ve 6dev yapmaktan kaynakli tiilkenmigligin cinsiyete gore anlamli olarak
farklilastig1 belirlenmistir. Okullarda cinsiyetten kaynakli bu farkliligi azaltmak amaciyla
toplumsal cinsiyet rollerinin 6grenciler lizerinde olusturdugu olumsuzluklar1 azaltici miidahale
programlari olusturulabilir. Bunun yaninda aragtirmacilar bu farkliligin diger egitim kademesinde
olup olmadigini belirlemek amaciyla galigmalar olusturabilir. Bu arastirma ¢ercevesinde elde
edilen bir diger sonug ise okula ilgi kaybi iist siniflarda anlamli olarak yiiksek bulunurken aileden
kaynakli tiikenmislik, Ogretmen tutumundan bunalma ile sikilma ve okulda yetersizlikten
kaynakli tiikenmislik puani alt simiflarda anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Bu sonug
cercevesinde st siiflarin okula ilgisini arttiracak akademik ve sosyal ekinlikler diizenlenebilir.
Bunun yaninda son sinif 6grencilerin sinavlarda basarili olmasi saglayacak boylelikle okula
ilgisini arttirmaya etki edecek egitsel seminerler serisi diizenlenebilir. Ayrica arastirmacilar bu
okula ilgi azliZina sebep olan faktorleri ortaya ¢ikaracak ¢aligsmalar yapabilir.

Bu ¢alismada derslerden, aileden, 6gretmenden, yetersizlikten, 6devlerden ve dinlenememekten
ile eglenememekten kaynakli tiikenmislik yasadiklar1 goriilmektedir. Diger bulguya gore okul
tilkenmisliginin akademik, psikolojik ve iliskisel sonuglar1 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
dikkate alarak 6grencilerin okul tiikenmisliginin nedenlerine ve sonuglarina yonelik psiko-sosyal
miidahaleler olusturulabilir. Okul tiikenmigliginin bir risk unsuru olarak goriliip okullarda
tilkenmislik diizeyi yiiksek olan Ogrencileri belirleyerek bu &grencilere yonelik psikolojik
danigma hizmeti verilebilir. Arastirmacilar okul tilkenmisligini nedenleri ve sonuglarina iligkin
derleme, meta-sentez veya meta-analiz c¢aligmalar1 yaparak biitiinciil olarak alana ve teorik
gerceveye katki sunabilirler. Son olarak, bu ¢alismada okul tiikenmisligi nedenleri ve sonuglarina
iliskin &grencilerin goriislerini ele alinarak olusturulmustur. Bu noktada, konuyla ilgili diger
paydaslarin (6gretmenler, akranlar ve aile) goriislerine de bagvurulan ¢alismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The concept of burnout, which has many definitions in the literature, was used for the first time
by Freudenberger (1974), and Maslach (1981) formed the theoretical framework of burnout with
his studies. According to Freudenberger (1974), who introduced this concept to the literature,
burnout is the lack of energy and will seen in the individual as a result of the wear of power, desire
and resources. Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen, and Nurmi (2009) define burnout as the gradual
erosion of an individual's resources. The World Health Organization (WHO, 2019), which
considers burnout as an occupational phenomenon that undermines one's well-being at work, has
explained this concept as a syndrome conceptualized as the result of chronic workplace stress that
cannot be successfully managed. According to Maslach (1981), burnout is a general condition
that includes fatigue, lack of desire, thoughts of failure, and negative attitude towards the
environment.

Since burnout often occurs in youth, who are particularly vulnerable to the onset of depressive
symptoms, this has led academics to view depression and burnout as two dimensions that co-
occur in students' negative school outcomes (Farina, et al., 2020). However, studies on school
burnout in high school students indicate that school burnout in this age group is accompanied by
many other negative outcomes besides depression. Walburg (2014), who analysed 16 studies
examining school burnout in high school students, found that these publications highlighted a
number of risk factors related to school burnout in adolescents and the psychological problems
they may cause. In many studies conducted on high school students, reciprocal or predictive
relationships between school burnout and various variables have been examined. For example,
school burnout and academic resilience (Kirbag, 2021; Kaya, 2020) alienation (Atik, 2016),
teacher-student relationships (Atik, 2016; Ozhan, 2019; Teuber, Nussbeck, & Wild 2021),
academic achievement/motivation/self-efficacy (Atik, 2016; Avara, 2015; Capulcuoglu &
Gundiiz, 2013; Kaya, 2020; Ozhan, 2019); career decision efficacy expectancy (Avara, 2015);
self-regulation (Ozhan, 2019) peer relationships (Ozhan, 2019), psychological well-being
(Ozhan, 2019), academic expectations (Teuber, Nussbeck, & Wild, 2021), sleep quality (Lehto,
Kortesoja, & Partonen, 2019), inadequacies in learning skills (Soderholm, Lappalainen,
Holopainen, & Viljaranta, 2022); internet addiction (Tomaszek & Muchacka-Cymerman, 2020),
risk of school dropout (Arslan, 2021). In these studies, predictive relationships were also
addressed and variables that have the potential to affect/explain school burnout were also tried to
be determined (Atik, 2016; Avara, 20105; Giindogan, 2021; Ozhan, 2019; Teuber, Nussbeck, &
Wild 2021). Although these studies point to some factors (academic pressure, etc.) that lead to
school burnout, no study was found in which the factors that lead to burnout in students were
directly examined. However, as explained above, the basic prerequisite for developing effective
coping strategies with school burnout, which has the potential to cause significant problems in
terms of students' present and future multidimensional development, is to identify the factors that
lead to burnout in students. Unless it is determined what kind of experiences lead to a problem,
the chance of finding a solution to that problem will be weak. Although many studies have been
conducted to examine school burnout in high school students, it has been observed that the effort
to explain the causes of burnout and the opinions of students who have experienced this problem
themselves have been neglected in these studies. In this study, which needed to be conducted in
order to contribute to the elimination of this deficiency in the literature, the factors that are likely
to lead to burnout were tried to be understood by asking the students themselves. It is thought that
the findings of the study on the causes of burnout may contribute to a better understanding of this
phenomenon and to the development of effective coping skills.
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In this context, the main purpose of the research is to determine the school burnout levels of high
school students and to examine the students' views on the causes and consequences of this
burnout. Within the framework of this purpose, answers to these questions were sought: How are
the school burnout levels of high school students, is there a significant difference in school
burnout levels according to gender and class level, What are the views of high school students
with high school burnout level on the causes and consequences of school burnout?

Method

This research was carried out within the framework of mixed method in which quantitative and
qualitative research methods were used together. Within the scope of the research, primarily
quantitative data were collected. Considering the quantitative data obtained, qualitative data were
collected. Explanatory sequential design was used in the research (Creswell & Plano Clark, 2013).
Due to the Covid-19 pandemic, it was decided to collect the data from an easily accessible high
school determined by the convenient sampling method. This sampling way is a procedure that
takes into account the accessibility of the study group and aims to prevent loss of money, labor
and workforce (Buylkoztlrk et al., 2010). In addition, for the qualitative part of this study, the
students for interview were selected by using the extreme and outlier sampling method, which is
one of the purposive samples.

The quantitative research group of the study consisted of 323 students. 179 (55.4%) were girls
and 144 (44.6%) are boys. Participants were between the ages of 13-18 with an average age of
15.93. The qualitative research group consisted of 12 students. "High School Burnout Scale" was
used to collect the quantitative data of the study. A semi-structured interview was used to collect
qualitative. As a result of the research, a significant difference was found according to gender in
the dimensions of burnout from doing homework and inability at school. It was found that the
dimensions of loss of interest in school, burnout from the family, boredom from the teacher's
attitude and inadequacy at school differed significantly according to the class. In addition, the
causes of school burnout were lessons, family, teacher, inadequacy, homework, not being able to
rest and having fun. Among the consequences of school burnout, there are consequences for
academic, family relations, mental health, and teacher-student relations

Result and Discussion

The first finding was related to the school burnout level of the students. Considering the lowest
and highest scores that can be taken on the basis of the scale sub-dimensions, it was seen that the
mean of the students' scores were above the middle. These findings indicated that the students
participating in the research experienced school burnout. Salmela- Aro et al. (2009), according to
the school burnout model, the constant expectation of the family and the environment from the
student and the intensity of the exams and homework lead to the exhaustion of the students. As a
matter of fact, the basic success criterion in the education system in Turkey is to get a high score
in the exam (Secer & Geng¢dogan, 2012).

One of the results obtained in this acquisition was that the total score of school inadequacy was
found to be significantly higher in girls than in boys. In addition, the total score of burnout from
doing homework was found to be significantly higher in boys than in girls. There was no
significant difference by gender in other school burnout dimensions. When we looked at the
literature, Seger and Gengdogan (2012) found that school inadequacy scores were significantly
higher in girls than in boys in their study. Burnout from doing homework was found to be
significantly higher in boys than in girls. No significant difference was found in other dimensions.
According to another result of this research, the total score of burnout due to loss of interest in
school was found to be significantly higher in the upper classes than in the lower classes.
However, the total score of burnout due to family burnout, being overwhelmed by the teacher's
attitude, and burnout due to inadequacy at school was found to be significantly higher in the lower
grades than in the upper grades. No significant difference was found in other dimensions.
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Considering the literature, Wang et al. (2015) in the study that dealt with the relationship between
school engagement and school burnout, the burnout score was found to be higher in the upper
classes than in the lower classes, due to low school engagement. In addition, Kim et al. (2009)
found that school burnout scores were higher in upper classes than in lower classes.

When the qualitative findings of the study were examined, it was seen that among the students'
views on the causes of school burnout, they experience burnout due to lessons, family, teacher,
inadequacy, homework, not being able to rest and not having fun. Considering the literature, it is
seen that studies on the causes of school burnout have similar results to our findings (Apay, 2012;
Okumusoglu, 2015; Seger & Gengdogan; Deniz & Karbeyaz, 2018).

Considering the qualitative findings of the research, it was seen that school burnout had academic,
psychological and relational consequences. Looking at the literature, May et al. (2015) found that
school burnout reduces academic performance. In the meta-analysis study conducted by Madigan
and Curran (2021), it was found that school burnout negatively affects academic achievement.
Lindfors et al. (2018) found that school burnout significantly reduced the school achievement
score.
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