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Editorler’den

Degerli Okuyucular,

Dergimizin 2020 yil1, Say1 16, Cilt 2’1, degerlendirme siireci tamamlanmis 14 degerli ¢aligma
ile dikkatinize sunulmustur. Yayinlanan ¢aligmalarin hakem degerlendirmeleri, yazar diizeltmeleri, dil,
metodoloji ve bigim kontrollerinde gorev alan tiim akademisyenlere tesekkiirlerimizi sunariz.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle...

Editorler
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Resimli Oykii Kitaplarimin Temel Matematik Becerileri
Acisindan Incelenmesi *

Study of Basic Mathematical Skills of Picture Story Books

Demet ARSLAN BASDAG**, H. Elif DAGLIOGLU***

Oz: Bu galigma, 3-6 yas grubu ¢ocuklarina yénelik olarak yerli ve yabanci yazarlar tarafindan yazilmis olan
resimli Oykii kitaplarinin resim ve metin kisimlarinda, temel matematik becerilerine ne oranda yer
verildigini tespit etmek amaciyla yapilmustir. incelenen kitaplar, 2005-2017 yillar1 arasinda yayimlanmis,
3-6 yas ¢ocuklarina yonelik, kitaplarin metin ve/veya resim kisminda temel matematik becerilerine yer
verilen toplam 147 kitaptan olusmustur. Elde edilen veriler, betimsel analiz yontemi kullanilarak
¢oziimlenmistir. Matematik becerileri agisindan bakildiginda Oykii kitaplarinin metin kisimlarmin
%18,88’inde, resim kisimlariin ise %34,22’sinde bu becerilere yer verildigi bulunmustur. Resimli dykii
kitaplarinin metin kisimlarinda gegen temel becerilerinin dagilimlarina bakildiginda en ¢ok sayma,
karsilagtirma ve siralama becerilerine rastlanirken en az birebir esleme ve gruplama becerilerine yer
verildigi belirlenmistir. Resimli ykii kitaplarinin resim kisimlarinda gegen temel matematik becerilerinin
dagilimlarina bakildiginda ise en fazla sayma, karsilagtirma ve siralama becerilerine rastlanirken en az
birebir esleme ve gruplama becerilerine yer verildigi belirlenmistir. Incelenen dokuz kitapta ¢ocuklarin
gelisimsel oOzelliklerine uygun olmayan siddet igerikli metin ve resimlere rastlanmistir. Bu sonug,
cocuklarin yiiksek yarar diisiiniildiigiinde onlarin gelisimini olumsuz etkileyecek herhangi bir durumla
kargilagmamalar1 konusunda olduk¢a hassas davranilmasi ve bu baglamada sorumlulugu olan biitiin
paydaslarin bilingli olmas1 gerektigini ortaya koymaktadir

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi donem, resimli 6ykii kitaplari, matematik becerileri

Abstract: This study was conducted in order to determine how the pictures and text parts of the picture
story books written by the local and foreign writers for the 3-6 age group children were included in the
basic mathematical skills. The study group consisted of 147 books which were published between 2005 and
2017, and for the children aged 3-6, in the text and /or picture section of books, the basic mathematical
skills were included. In terms of mathematical skills, it was found that 18.88 % of the text parts of the story
books and 34.22 % of the picture parts included these skills. When it was looked at the distributions of
basic mathematical skills in the text parts of the picture story books, it was determined that the most
counting, comparison and sorting skills were found, and at least one-to-one correspondence and grouping
skills were included. When it is looked at the distributions of the basic mathematical skills in the picture
parts of picture story books, the most counting, comparison and sorting skills are found, and at least one-
to-one correspondence and grouping skills are found. In general, it has been determined that the number
concepts and at least one-to-one correspondence skills are included in the text and picture section of the
books. When the books were examined in terms of their suitability for the development of children, it was
found that nine books had basic skills. In the nine books that were examined it was come across violent text
and images which were not suitable for the developmental characteristics of children. This result suggests
that when the best interests of the children are considered, they should be treated very sensitively in order
not to encounter any situation that will adversely affect their development and that all stakeholders should
be conscious in this context.

Keywords: Preschool period, Picture story books, mathematic skills

* Bu makale ilk yazarin yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.

** Doktora Oprencisi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Ankara-TURKIYE ORCID:0000-0003-4560-3043, e-posta:
basdagdemet7@gmail.com

*** Prof, Dr., Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Ankara-TURKIYE, ORCID: 0000-0002-7420-815X, e-posta:
edaglioglul@gmail.com
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Arslan Bagdag ve Daglioglu

Giris

Matematik; aritmetik, geometri, cebir, uzunluk, kiitle, hacim, grafik, sayilar gibi matematigi
olusturan kavramlar ve bunlarin birbiriyle iligkilerini ve sembollerini kapsayan bir bilim dalidir
(Giiven, 2005). Bu baglamda matematik becerileri denildiginde ise; matematigi sembolleri ile
diisiinebilme, matematiksel islemlerde esneklik, tersine g¢evirebilirlik ve matematikle ilgili
konularda bellegi kullanma gibi 6zellikleri gosterebilmek olarak ifade edilmektedir (Gliven ve
Uyanik-Balat, 2006).

Gunlimizde matematik egitim ve 6gretiminde; materyal, akran, aile, gretmen ve ¢evre
ile etkilesim halinde, ezberleyerek degil anlayarak 6grenildigi bir goriis hakimdir (Charlesworth,
2005). Amerika’daki Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2006), matematik egitiminde uluslararasi diizeyde kabul goéren bir
kuruldur ve ¢alismalar1 matematik alaninda referans kabul edilmektedir. NCTM’nin belirledigi
standartlar gercevesinde matematik etkinlikleri sirasinda ¢ocuklara kazandirilmasi gereken erken
matematik igerigi birebir esleme, siniflama, karsilastirma, siralama, oriintii, 6lgme, geometri ve
sayma olarak siralanabilir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013; NCTM, 2006).

Cocuklar, iggiidiisel olarak diinyay1 tanima ve kesfetme duygusu ile dogarlar. Ozellikle
cocuklar ilk ii¢ yas igerisinde matematik kavram ve becerilerini 6grenirlerken bes duyularini
kullanirlar. Bebekler ilk aylardan itibaren “boyut, agirlik, sekil, zaman ve uzay” kavramlarimi
ogrenmeye baslarlar (Aktas- Arnas, 2013; Charleswoth ve Lind, 2003). Bebek ve kiugik ¢gocuklar
ilk ii¢ y11 boyunca olusturduklari yetenekleri erken ¢ocukluk yillar1 boyunca (bazi alanlarda yasam
boyunca) gelismeye devam eder. NCTM’ye gore ¢ocuklar, ilk ii¢ yas icerisinde 6grenmeye
bagladiklar1 kavramlarla ilgili bilgi, beceri ve deneyimlerini arttirirlar. 3-5 yaslar1 arasinda
nesnelerin temel dzelliklerine (renk, sekil ve boyut gibi) ve iliskili kavramlari siniflama konusunda
becerileri gelisir. Gilinliikk yasam igerisinde karsisina ¢ikan problemleri neden-sonug iliskisi
kurarak, nesneleri 6zelliklerine gére ayristirarak akil yiiriitme konusunda deneyim kazanmaya
baslarlar. Ozellikle biitiin bu becerileri kazanirken agwr-hafif, biyuk-kiiciik, hizli-yavas ve uzun-
kisa gibi zit kavramlar 6grenmelerini son derece kolaylastirir (NCTM, 2006).

Gelman ve Gallistel’e (1978) gore; sayma becerisinin kazaniminin bes temel ilkeye
dayandigi1 goriilmektedir. Bu ilkeler; degismez sira, birebir esleme, kardinal deger, soyutlama
ilkesi ve sira-bagimsizlik ilkeleridir. Bu ilkeler saymanin nasil yapilacagi ile ilgili islemsel bilgi
ve kurallar1 ifade etmekte ve ¢ocuklarda sayma bilgisinin gelisimini O6nemli oOlgiide
sekillendirmektedir (Angin, 2013; Charlesworth ve Lind, 2013; Durmusoglu, 2013; Given, 2002;
Kandir ve Organ, 2010). Bu ilkelerden de anlagilacag: iizere say1r kavramimin temeli birebir
esleme, smiflama/gruplama, karsilastirma ve siralama gibi matematik becerilerine
dayanmaktadir. Gorildiigii lizere sayma becerisinin  birgok matematik kavraminin
kazanilmasinda temel beceri oldugu goriilmektedir. Sayma ve sayilar1 anlamak bir¢ok karmagik
biligsel siirecin bir arada kullanilmasini gerektirmektedir. Say1 kavrami, diisiinme yetenegini,
basit sekilde sayilarla ¢alismayi, sayilart sik sik kullanmayi, iligkilerini anlamay1 igerir (Dibek,
2017). Arastirmada birebir esleme, gruplama/smiflama, kargilastirma, siralama ve sayma; say1
kavraminin alt yapisim1 olusturan beceriler olmasi agisindan bu arastirmaya dahil edilmekle
birlikte belirtilen matematik becerileri sadece say1 kavrami baglaminda ele alinmay1p her biri ayr1
ayr1 kendi igerigi dogrultusunda da ayrintili olarak incelenmistir.

Temel matematik becerileri dikkate alindiginda okul 6ncesi egitim siirecinde bunlarla
ilgili aktivitelerin ¢ocuklarin zihinsel gelisimine ve yeni kavramlarin 6grenilmesine uygun olacak
sekilde planlanmasi gerekmektedir (Kandir ve Organ, 2010). Matematik egitimi rutin etkinlikler,
muzik, masa, oyun, okuma yazmaya hazirlik, anadili etkinlikleri ile verilebilmektedir (Erdogan
ve Baran, 2003). Egitim siirecinde 6gretmenler matematik kavramlarinin bulundugu kitaplari,
rehber olarak kullanmaktadirlar. Ozellikle anadili etkinlikleriyle gocugun birgok matematige
iliskin temel becerileri 6grenmesine olanak saglanmaktadir. Cocuk edebiyatinin tiirleri olan
siirler, fikralar, bilmeceler, tekerlemeler, parmak oyunlar1 ve oykiiler gibi dil etkinlikleri
icerisinde birgok matematik becerisi bulunmaktadir (Giiven, 2002). Anadili etkinliklerinde
kullanilan 6ykii, tekerleme ve parmak oyunlarinda gegcen matematige iliskin unsurlarin, resimli
Oykil kitaplarinda detayli bir sekilde ele alinmasi matematik becerilerinin gelismesine katki
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saglamaktadir. Tiirkge etkinliklerinde matematik hakkinda konugmak, matematige 6zgii kelime
ve kavramlart kullanmak ve resimlerdeki matematik ile ilgili semboller ilizerine ¢ocugun
odaklanmasini saglamak matematik egitimi i¢in son derece dnemlidir (Firat ve Dinger, 2018).

Hong’a (1996) gore resimli 6yki kitaplarinin temel amaci matematigi 6gretmek degildir
ancak kitaplarin igerisinde gegen matematik unsurlarimin farkina varilmasiyla matematik ile ilgili
diigiinmenin temelleri atilir. Kitaplar okunurken g¢ocuklarin zihninde matematige iligkin yeni
resimler ve hareketler belirir. Cocuklar, bu yeni 6grenmeleri 6nceki tecriibeleriyle birlestirerek
matematik iizerine olumlu algilar olusturulabilir (Lowitt Clark, 1992). Nitekim 1996 yilinda
Hong’un yapmis oldugu ¢alismada resimli 6ykii kitaplar1 bir grup ¢cocuga okunarak matematikle
ilgili boliimlere dikkat cekilerek cesitli etkinlikler yapilmis ve sonugta ¢ocuklarda siniflama
becerisi ve say1 kavraminda gelismeler oldugu gézlenmistir. Bununla birlikte Van den Hevvel-
Panhuizen, Van den Boogard ve Doig’in (2009) arastirmasinda dykii kitaplarinin ¢ocuklarda
matematik ile ilgili diisiinmeye yardimci oldugu ortaya konmustur. Ayni arastirmada amaci
matematik O6gretmek olmayan resimli Oykii kitaplarinin, cocuklarin matematige yonelik
diisiinmesine katki saglayacak c¢ok fazla potansiyele sahip oldugu vurgulanmistir. Thomas,
Mulligan ve Golding’un 2002 yilinda yapmis oldugu ¢alismada ise gorsel sunumlarm ve dykii
kitaplarindaki resimlerin matematiksel diisiinmeyi arttirdigi ve metinle gorselin birbirini
destekledigi kitaplarin gocuklara yararli ve 6nemli katkilar sundugu bulunmustur. Boylelikle
resimli 6ykii kitaplarinin ¢gocuklarin matematik egitiminde eglenceli bir atmosfer olusturdugu ve
matematik kavram ve becerilerini 6grenirken motive ettigi, matematikle ilgili olumlu algilar
olusturdugu sdylenebilir. Biitlin bu bilgiler dogrultusunda g¢ocuklarin matematigi sosyal,
kullanigh ve degerli olarak gormeleri ve egitim ortamina aktif olarak katilimlari saglanmig
olacaktir (Schiro, 1997).

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklara yonelik olarak hazirlanan resimli 6ykii kitaplarinda,
matematik becerilerine yonelik firsatlari ele almadan dnce belki de en ¢ok dikkat edilmesi gereken
kitaplarda c¢ocuklarin gelisimini olumsuz yonde etkileyebilecek unsurlarin  bulunup
bulunmadiginin incelenmesidir. Literatiir incelendiginde resimli G6ykii kitaplarinin ¢ocugu
sevgiyle sarmalayan, sefkatle 6pen, giivenini perginleyen, inanan, koruyan, yardima kosan dostga
duygularin yan1 sira tedirgin, korkulu, kaygili olmanin agilabilirligini de duyumsatmasi
gerektiginin onemle tizerinde duruldugu goriilmektedir (Tekin, 2005). Kitaplarda giincel yasanti
icerisinde kullanilan dilde sik karsilagilmayan eski sdzciiklerden ve 6zellikle de argo niteligindeki
kelimelerden kaginilmasi gerekir (Oguzkan, 1997). Sahin’e (2014) gdre yasam boyunca
karsilagilan resimlerin, 6grenme yasantisinda ¢ok 6nemli bir yeri vardir. Resimler, ¢ocuklarin
kavramsal ve zihinsel gelisimlerini destekler. Estetik ve yalin bir resimleme ile metine gerek
duyulmadan ¢ocuklara aktarilmak isteneni aktarmak miimkiindiir (Ozer, 2006). Giines’e (2000)
gore kitabin, ¢ocukta olumlu duygulara olanak saglamasi i¢in bigimsel 6zelliklerinin renkli,
resimli ve c¢ekici olmasi gerekmektedir. Okul Oncesi donemdeki ¢ocuklar ig¢in kitap
yazan/resimleyen kisilerin ¢ocuklarin gelisimlerine iliskin de bilgi sahibi olmas1 beklenmektedir.
Cocuklarin ruh saglhigini olumsuz yonde etkileyen korku, siddet, kaygi, dfke, diismanlik vb.
duygular, bazen model alma yoluyla, bazen de kitaplar aracilifiyla 6grenilmektedir. Kitaplarda
yer alan yaratiklar, hayaletler, avcilar, canavarlar, tivey anneler, cadilar gibi bir takim gercek dist
varliklarin ¢ocuklarda olumsuz 6grenmeler yol actigi goérilmektedir (Daglioglu ve Camlibel
Cakmak, 2010; Sever, 2003). Bu aragtirmada temel amag resimli ykii kitaplarinda yer alan bazi
temel matematik becerilerinin incelenmesi olmakla birlikte ¢ocugun yiiksek yarar1 dikkate
alindiginda, kitaplarin sadece i¢erdigi kavram ve beceriler agisindan degil, ¢ocuklarin bitincl
gelisimlerine uygunlugu agisindan da incelenmesinin énemi ortaya konmaya c¢alisilmistir.

Resimli dykii kitaplarinin egitsel materyal olarak kullanildigi bilinmekle birlikte bu
konuyu inceleyen ¢ok az sayida calisma oldugu goriilmektedir (Gonen ve Veziroglu, 2012;
Powell ve Haag, 2015; Rogers, Cooper, Nesmith ve Cassidy, 2015; Yilmaz Geng, Akinci Cosgun
ve Pala, 2017). Bu nedenle yapilan aragtirmanin bulgular1 resimli 6ykil kitaplarinda temel
matematik kavramlarina ne diizeyde yer verildigini gostererek ve gocuklarin gelisimlerine
uyunlugunu ortaya koyarak bu dogrultuda daha bilingli ¢aligmalarin yapilabilmesi agisindan yol
gosterici olacaktir. Bu baglamda arastirmada, asagidaki sorulara cevap aranmaistir.
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1.0kul oncesi donemde kullanilan resimli 6ykii kitaplarinin metin ve resim kisimlarinda
eslestirme, gruplama, karsilagtirma, siralama ve sayma becerilerine yer verilme diizeyi nedir?

2. Resimli oykii kitaplarinda ¢ocuklarin gelisimine uygun olmayan unsurlara yer verilme
durumu nedir?

Yontem

3-6 yas arasi ¢ocuklar i¢in yazilmis resimli oykii kitaplarinda temel matematik becerilerine ne
ol¢iide yer verildigini belirlemek ve bu kitaplarin gelisimlerine uygunlugunu ortaya koymak Uzere
yapilan bu c¢alismada nitel arastirma yontemleri kullanilmistir. Ayrica g¢aligmada tarama
modelinin bir tiirii olan “betimsel tarama modeli” kullanilmigtir. Betimleme “Burada ne oluyor?”’
sorusuna cevap aramaktadir ve veri arastirmaci gozlem ya da raporlarindan olusmaktadir
(Walcott, 1994).

Veri toplama suireci ve analizi

Arastirmanin kapsaminda 2005-2017 yillar1 arasinda 36-72 aylik ¢ocuklara yonelik, yayimlanmis
resimli dykii kitaplari incelenmistir. Oykii kitaplarinin segilmesinde en énemli kriter, iginde metin
ve/veya resim kisminda temel matematik becerilerine yer verilmesidir. Arastirmada kitaplarin
seciminde kullanilan diger kriterler ise; kitaplarin 2005-2017 yillar1 arasinda yaymlanmis olmas,
hedef Kitlesinin 3-6 yas olmasi ve kitaplarin metin ve/veya resim kisminda temel matematik
becerilerine yer verilmis olmasidir.

Verilerin toplanmas: siirecinde belirtilen kriterlerden yararlanirken bir sira izlenmistir.
Oncelikle 2005-2017 arasinda yayimlanan kitaplar ayrilmistir. Daha sonra bu kitaplardan 36-72
aylik cocuklara yénelik kitaplar segilerek igerikleri incelenmistir. icerigi incelenen kitaplardan
metin ve/veya resim kisminda temel matematik becerilerine yer veren kitaplar aragtirma
kapsaminda incelenecek kitaplar1 olugturmustur. Arastirmada tiim bu kriterler ele almarak toplam
147 tane resimli dykii kitabi satin alinarak incelenmistir.

Kitaplarin metin ve resim kisimlarinda matematik becerilerine iligskin kodlamalar bu
becerilerin asagida belirtilen 6zellikleri dikkate alinarak kodlanmustir. Kitaplarda incelenen
matematik becerilerinden eslestirme bir kiimedeki her bir nesneyi, diger bir kiimedeki her bir
nesne eslemeyi igerdiginden, bir nesnenin bir veya daha fazla 6zelligini tanimayi, tanimlamayi,
nesnenin diger nesnelerden farklarini ayirt etmeyi ve birebir iliski kurmayi gerektirmektir
(Charlesworth ve Lind, 2013; Lind, 2000). Siniflama becerisi ise nesnelerin boyut, renk, seKil,
yapisal dzellikler gibi ortak ozelliklerine gore biraraya gelmesidir. Siniflama becerisi, nesnelerin
benzer ve farkli Ozelliklerini fark etmeyi gerektirdigi i¢in karsilagtirma (benzerlik-zitlik)
becerisinin gelismesini ve ortaya ¢ikmasini saglar (Aktas-Arnas, 2002; Glven, 1997). Aktas-
Arnas’a (2002) gore nesnelerin dlgulebilen veya olgulmeyen 6zellikleri yoniinden diizenlenmesi
siralama olarak tanimlanabilir. Siralamada nesneler bir 6zelliklerine gore siraya dizilirler. Bu
baglamda siralama karsilagtirmadan daha zor bir beceridir ve matematiksel sonug ¢ikarma ve say1
sisteminin temelini olusturur. Sayma becerisi ise; say1 kelimeleri ile somut fiziksel varliklarin
koordinasyonu olup ¢ocuklarda hiyerarsik bir diizen iginde gerceklesir. Sayma becerisi;
cocuklarin somut nesneler kullanarak birebir eslestirme yapmalarini, say1 isimlerini siralama
bilgisini, el gbz koordinasyonunu ve sozel becerileri gerektiren biligsel bir aktivitedir (Aktag-
Arnas, 2002; Guven, 1997). Bu bilgiler dogrultusunda resimli dykii kitaplari sirasiyla K1, K2, K3
...... K147 olarak kodlanmig ve ele alinan kitap Oncelikle bir kez okunarak toplam ciimle ve
toplam resim sayisi belirlenerek kaydedilmistir. Cimleler C1, C2, C3.., resimler R1, R2, R3...
seklinde kodlanmustir. Kitaplar okunurken beceri igeren ciimleleri yansitan resimlerin olup
olmadigma bakilarak bulunan resimler kitap inceleme formunun resim kismina ‘K3, R4’,
climlelerde yer alan matematik becerileri ise ‘K3, C5’ seklinde kaydedilmistir. Ayn1 islemler
karsilagtirma, siralama, gruplama, sayma becerileri iginde tekrarlanmistir. Kitaplar matematik
becerileri acisindan incelenirken her bir kitap en az ii¢ kez okunarak kodlanmistir. Kitaplar her
beceri tiirli i¢in bagimsiz olarak incelendigi i¢in ayni climle ve resim birden fazla beceriyi igerdigi
durumlara rastlanmustir.
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Ornegin K71 kodlu kitaba ait bu ctimlelerden ‘Bir zamanlar on ¢ocugu olan bir baba
vardr’. Sabahlart 10 Kisilik kahvalti hazirlardi’. Her ¢ocuguna 10 kiiciik kase, 10 kiigiik kasik
verirdi’ sayma becerisi olarak kodlanirken Her ¢ocuguna 10 kiigiik kase, 10 kiiciik kasik
verirdi.”Ciimlesi birebir esleme ve sayma becerisi olarak her iki kategoride kodlanmustir.

K25 kodlu Kitapta gegen ‘Kirpi Kip bir salyangozun yamnda biiyiik, bir ayinin yaninda
kiictik, bir farenin yaminadaysa kiiciiciik ama bir karicanin yanidaysa aeta bi fil kadra biiyiiktii.’
Ciimlesi hem sayma becerisi olarak hem de karsilagtirma becerisi olarak kodlanmigstir. Ayni
kitapta gecen ‘Hayir hayir bu hayvamin dért bacagi var’ cumlesi sayma becerisi olarak
kodlanmugtir.

Sekil 1’de K71 kodlu kitapta resimlere iliskin kodlamalar yapilirken metin ve resim
baglantis1 kurularak metinde gegen “sabahlar1 10 kisilik kahvalt1 hazirlardi” cimlesinden yola
¢ikarak resimde 10 gocuk ve 10 kase resmedildigi goriilmektedir. Bu durumda s6z konusu resim
hem 10 ¢ocuk ve 10 kase igermesi bakimindan sayma becerisine, hem de her ¢ocuga bir kase
diismesi bakimindan eslestirme becerisine ornek olarak kodlanmistir.

Orneklerde de belirtildigi gibi kitaplarda gegen ciimleler, her bir beceri tiirii igin ayr1 ayr1
degerlendirilmistir.

—

SRERNLARE 10 rigiiie
EANVALTIE HA

Sekil 1. K71 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

Incelenen resimli dykii kitaplarmin yayimlandiklar1 yillara gore dagilimi Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1.

Resimli Cocuk Kitaplarinin Yaymlandiklari Yillara Gore Dagilimi
Yayimn Yili N %
2005 2 1.36
2006 1 0.68
2007 3 2.04
2008 - 0.00
2009 18 12.24
2010 9 6.12
2011 6 4.08
2012 12 8.16
2013 9 6.12
2014 11 7.48
2015 25 17.00
2016 35 23.80
2017 16 10.88
Toplam 147 100

Tablo 1’e bakildiuginda, incelenen yayinlarda en az 2006 yilina ait (1 adet) en fazla 2016
yilinda basilan (35 adet) kitaplarin oldugu goriilmektedir.
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Aragtirmada incelenecek resimli Oykii kitaplarinin temel matematik becerilerini ne
dizeyde icerdigini belirlemek amaciyla, arastirmacilar tarafindan ‘Kitap Inceleme Formu’
olusturulmustur. Kitap inceleme Formu olusturulurken alan taramasi yapilmistir. Alan taramasi
yapilirken kullanilan kaynaklar; okul 6ncesi matematik egitimi ile ilgili yazilmis yerli, yabanci
kitaplar, makaleler, tezler; Milli Egitim Bakanlhig1 Okul Oncesi Egitimi Programi Kitabi (MEB,
2013) ve NCTM (NCTM, 2006) ilke ve standartlari olarak belirlenmistir. Yapilan alan taramasi
sonucunda temel matematik becerileri say1r kavraminin temelini olusturan birebir esleme,
siniflama-gruplama, karsilastirma, siralama ve sayma becerileri ile siirli tutulmustur. Gelistirme
asamasinda literature taramasi disinda dort okul oncesi egitimi alan uzmani ve bir dlgme
degerlendirme uzmaninin goriislerine de bagvurulmustur.

Kitap Inceleme Formu bes boliimden olusmaktadir. Birinci boliim, kitabin fiziksel ve
iceriksel ozelliklerinin ele almdigi bolimdiir. Ikinci béliimde incelenecek kitaplarm metin
kisminda yer alan temel matematik becerilerinin kitaplarda var olup olmadigi ile ilgili bilgiler yer
almaktadir. Uciincii boliimde, ikinci boliimde tespit edilen temel matematik becerinin kitaplarin
metin kisminda ne diizeyde yer verildigine iligskin alintilar kaydedilmektedir. Dordiincii boliimde,
temel matematik becerilerinin incelenen kitaplarin resim béliimlerinde ne diizeyde yer aldigi var-
yok seklinde kodlanmaktadir. Besinci boliimde incelenen kitaplarin resim boliimiinde tespit
edilen bu becerilerin resimlerde belirtilmesine iliskin kayitlar tutulmaktadir.

Elde edilen verilerin analizinde betimsel analize bagvurulmustur. Verilerin analizi ve
yorumlanmasi i¢in betimsel analizi yontemi ile toplanan veriler dort asamadan gegerek sistemli
verilere doniistiiriilmiistiir. Oncelikle betimsel analiz i¢in bir cerceve ortaya koymak amaciyla
‘Kitap Inceleme Formu’ olusturulmustur. Betimsel analizin ikinci asamasi ise belirlenen
cergeveye gore verilerin islenmesi agsamasidir. Bu agamada daha 6nce olusturulan gergeveye gore
elde edilen veriler okunarak diizenlenmistir. Ayrica bu asamada daha sonra sonuglar yazilirken
kullanilacak dogrudan alintilar da segilmistir. Kitap Inceleme Formu incelenen tiim kitaplar igin
doldurularak veriler diizenlenmistir. Ayrica bu diizenleme yapilirken daha sonradan kullanilacak
olan alint1 ve resimler kaydedilmistir. Ugiincii asama olan bulgularin tanimlanmasinda elde edilen
veriler kolay ve anlagilir bir dille tanimlanip gereksiz tekrarlardan kaginilarak kaydedilmistir. En
son agama bulgularin yorumlanmasi asamasidir. Bu asamada resimli ykii kitaplari incelenirken
her ne kadar kitaplar bir biitiin olarak ele alinmaya c¢alisildiysa da resim ve metin kisimlarinda
temel matematik becerileri ayr1 ayri ele almmustir (Yildirim ve Simsek, 2016). Olcit érnekleme
geregince arastirmada incelenen kitaplarin resim veya metin kisimlarinda yer verilen matematik
becerileri temel almdigindan verilerin analizi metin kisimlarina iliskin hesaplamalar i¢in 147;
resim kisimlarin da ise 144 kitap ilizerinden yapilmigtir. Arastirma verilerinin analizi ve
yorumlanmasinda frekans ve yiizde analizleri Microsoft Excel 2016 programi kullanilarak
yapilmistir.

Gegerlilik ve givenirlik: Kitap inceleme Formu’nun inandiricilik ve aktarilabilirlige iliskin
olarak nitel arastirmalarda olgiimlerin inandirict olduguna dair kanit sunmak amaciyla
kodlayicilar arasi inandiricilik katsayisi hesaplanmistir. Bu o6lgme isleminin inandiriciligi
hesaplamak amaciyla ise kitaplarin bir kismi aragtirmaci diginda bes farkli okul oncesi egitim
alaninda uzman kisiye verilmis ve kodlayicilar arasi inandiricilik Krippendorft’s alfa katsayisi ile
hesaplanmistir. Krippendorft’s alfa katsayisina iligkin formiil asagidaki gibidir,
x=1- &
De
Arastirmada Krippendorff’s alfa katsayisinin hesaplanmasi i¢in SPSS 22 programi ve
Hayes ve Krippendorft’a (2007) ait syntax kullanilmistir. Sonug olarak kitaplarin metin bdliimii
icin kodlayicilar arasi inandiricilik katsayisi .87, resim boliimii i¢in kodlayicilar arasi giivenirlik
katsayisi ise .85 bulunmustur. Goriildiigi tizere her iki boliim i¢in de Krippendorff’s alfa katsayisi
.66’dan biiyiiktiir. Bu dogrultuda kitaplara ait hem metin hem resim bdliimlerinde kodlayicilar
arasi inandiricilik yiiksektir ve bu kodlayicilar arasi yiiksek uyum oldugunun bir gostergesidir
(Krippendorff, 2004, s. 241).
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Olgtimlerin aktarabilirlik asamasinda amaca hizmet etmek adma siire¢ en basindan
itibaren uzman goriisleri dogrultusunda planlanmisgtir. Yine aktarilabilirligi arttirmak amaciyla
ayrintili betimlemeler yapilmistir. Tutarlik ve teyit incelemesi ile de i¢ ve dig inandiricilik kanit
sunmak amaclanmig ve bu dogrultuda aragtirmanin tamamini, arastirma verilerini ve sonuglarini
bagka bir uzmanin daha incelemesi saglanmistir. Aktarilabilirlige  iligkin bir kanitta
arastirmacinin uzun siireli etkilesim stratejisi baglaminda kitaplarla uzun siireli etkilesim icinde
olmasi gerekmektedir. Aktarilabilirlige desteklemek {izere ayni metinler arastirmaci tarafindan
kodlandiktan sonra kodlamalarin kontrol edilmesi i¢in ikinci kez tiim veriler g6zden gegirilmistir.
Boylece veriler flizerindeki arastirmacinin Oznel algisinin etkisi azaltilmistir.  Ayrica
arastirmacinin alanda uzun bir siiredir ¢aligiyor olmasi da derinlik odakli veri toplama stratejisi
baglaminda aktarilabilirlige kanit sunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016). Inandiricilik ve
Aktarilabilirlik analizleri sonucunda son halini alan forma, incelenen her kitap arastirmaci
tarafindan tek tek tek kaydedilmistir.

Bulgular

Bu calismada amag, resimli dykii kitaplarinin resim ve metin kisimlarinda temel matematik
becerilerine ne derece yer verildigini tespit etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda elde edilen bulgular
asagida aragtirmanin amaglar1 dogrultusunda sunulmustur.

Tablo 2.
Resimli Oykii Kitaplarmin Metin ve Resim Kisimlarinda Becerilere Yer Verme Durumunun
Dagilimi

Kitaplarin Metin Kisimlar I¢in

Kitap Kitap BT belirtilen cimle BT gecen climlelerin toplam
Sayisi Orani sayis1 climleye orant
Beceri Tirii (BT) (f)
Eslestirme 7 %4.76 18 %0.22
Gruplama/Siniflama 20 %13.61 58 %0.70
Karsilagtirma 110 %74.83 418 %5.07
Siralama 21 %14.28 77 %0.93
Sayma 140 %95.24 978 %11.87
BT igeren ciimle f 1555
(%) (%18.88)
Toplam cimle(f) 8238
Kitaplarin Resim Kisimlar1 Igin
Kitap Kitap BT belirtilen resim BT gecen resimlerin toplam
Sayisi Oram sayisi resimlere orani
f
Eslestirme 6 %4.17 19 %0.72
Gruplama/Siniflama 11 %7.64 45 %1.70
Karsilastirma 69 %47.92 201 %7.48
Siralama 14 %9.72 33 %1.23
Sayma 133 %92.36 605 %22.52
BT iceren resim f (%) 905
(%34.2)

Toplam resim(f) 2645

*BT iceren climle f(%):Beceri tiirii igeren ciimle sayisinin frekans ve yiizdesi

*BT igeren resim f(%): Beceri tiirii igeren resim sayisinin frekans ve yiizdesi

*Toplam ciimle (f) : Incelenen 147 kitaptaki toplam ciimle say1st

*Toplam resim (f): Incelenen 147 kitaptaki toplam resim sayist

*Kitap Sayisi f ve Kitap Orani: Belirtilen beceriyi igeren kitap sayist (metin ve resim kismi i¢in) ve toplam kitap sayisina
orani (f/147*100)

Tablo 2 incelendiginde kitaplarda toplam 8238 ciimlenin yer aldigi ve bunlardan
1555'inin (%18.88) matematik beceri tiirlerini icerdigi goriilmistiir. Kitaplarin metin kisminda en
¢ok sayma becerisine rastlanirken en az eslestirme becerisine rastlanmigtir. Tablo’da matematik
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becerileri ayr1 ayr1 incelendiginde resimli 6ykii kitaplar igerisinde sadece yedi (%4.76) kitapta
birebir eslemeyi iceren ciimlelerin oldugu goriilmektedir. Bu kitaplar igerisinde de sadece 18
climlenin bu beceriye iliskin oldugu ve birebir esleme igeren ciimle sayisinin toplam climlelerin
%0.22'sini olusturdugu belirlenmistir. incelenen resimli dykii kitaplarmin metin kisimlarinda
rastlanan birebir esleme becerisi asagida verilen drneklerle desteklenmektedir.

K32’de gecen ‘Herkes montuyla ayni renkte olanlari secip giysin’ ve ‘Pembeli mavi,
kuzucuk yesil, benekli ise turuncu renkli olanlart secti simdi bere, atki ve eldivenleri montlarryla
ayni renkte olmugtu’ ciimlelerinde birebir esleme acikc¢a goriilmektedir. K86’da birebir esleme
‘Iste buldum dedi Pote seninmis o dis izi’ ciimlesinde goriilmiistiir. Kitabmn konusunda yer alan
elmadaki dis izinin kime ait oldugunu tespit etmeye ¢alisan Oykiiniin kahramani kitabin sonug
boliimiinde elmadaki dis izleriyle dis izinin kime ait oldugunu eslestirerek bulmustur.

Incelenen dykii kitaplarindan sadece 20’sinde (%13.61) gruplama/smiflamaya iliskin
climleler bulundugu goriilmektedir. Bu kitaplarin metin kisimlar1 incelendiginde gruplama-
smiflama i¢eren toplam 58 ciimle oldugu ve bu beceriyi i¢eren climle sayisinin toplam cumlelerin
%0.70’ini olusturdugu belirlenmistir. Resimli oykii kitaplarinda rastlanan gruplama-siiflama
becerisi asagida verilen 6rneklerle desteklenmektedir.

K66’da gegen ‘Biiyiik kopekleri de severim kiigiik kopekleri de’, ‘Oyuncu kopekleri de
oyun sevmeyen kopekleri de ¢ok severim’, Yavas kosan kdpeklerde hizli kosan kdpeklerde ¢ok
giizel gelir bana’ cumlelerinde kopekleri biylk-kiiclk kopekler; oyunu seven ve oyunu
sevmeyen kopekler; yavas kosan ve hizli kosan kopekler olarak gruplandirmustir. Ayni sekilde
K103’te gecen ‘Swraya girmeden servise binen inenleri, birbirini itenleri, ¢cantalara basarak
gecenleri, emniyet kemerlerini takmayanlary, sa¢ ¢ekip sakiz balonu patlatanlart goriirsem
diidiigii ¢alacagim’ cumlesi de gruplama-simiflama becerisine ornektir.

Karsilagtirma becerisine iliskin bulgular incelendiginde ise, incelenen dykii kitaplarinin
110’unda (%74.83) karsilastirma igeren climleler bulundugu goriilmektedir. Bu kitaplarin metin
boliimleri incelendiginde 418 ciimlenin karsilagtirma becerisi icerdigi ve karsilagtirmaya iliskin
climle sayisinin, toplam cilimlelerin %5.07’ini olusturdugu belirlenmistir. Resimli 6ykil
kitaplarinda rastlanan karsilagtirma becerisi asagida verilen 6rneklerle desteklenmektedir.

K25’te gegen ‘Fare kirpi kipten daha kuguktd, ¢unkd ayi bile filin yaninda kugucuk
kalirdi. O bu filin yaninda ¢ok ¢ok kiigiik kalmigti’. Ciimlelerinde karsilagtirma becerisi ¢ok net
gorilmektedir. Ayni durum K89’da gecen ‘Hangi canavarin daha ¢ok gozii var? Bu arkadasimda
5 tane salyangoz var bu arkadasimda ise daha ¢ok’ cimleleri icinde gecerlidir.

Siralama becerisi incelendiginde ise, Oykii kitaplarmin sadece 21’inde (%14.28)
sirlamaya iligkin ifadeler bulundugu goriilmiistiir. Bu kitaplarin metin bdliimlerinde 77 ciimlenin
siralama becerisi igerdigi ve bu beceri tliriiniin gegtigi climlelerin toplam cilimlelere oraninin
%0.93 oldugu belirlenmistir. incelenen resimli dykii kitaplarinda rastlanan siralama becerisi
asagida verilen 6rnek ciimlelerle desteklenmektedir.

K37°deki siralama climlesinde ‘Erkek dogan bir bebek de biiyiidiikce erkek ¢ocuk geng
erkek yetiskin erkek orta yash erkek en sonunda da yash erkek olur’ geng, yetiskin, orta yas,
ihtiyarlik kelimelerinin olusturdugu siralama durumu s6z konusudur.

Kitaplarin metin kismi i¢in son olarak sayma becerileri incelendiginde ise, Oykii
kitaplarinin 140’inda (%95.24) sayma becerisine iliskin ciimleler oldugu goriilmektedir. Bu
kitaplarin metin boliimlerinde 978 ciimlenin sayma becerisi ile ilgili oldugu ve kitaplardaki
toplam climle sayisinin %11.87’ini sayma becerilerini i¢eren climleler oldugu bulunmustur.
Incelenen resimli 6ykii kitaplarinda rastlanan sayma becerisi asagida verilen drnek ciimlelerle
desteklenmektedir.

K18de gecen ‘Ug kiigiik tilki kocaman dagin etegine gizlenmis’, ‘Iki kocaman kulak’,
‘Daha dnce hi¢ béyle uzun ve garip kuyruklu bir tavsan gérmedim’ ciimlelerinde sayma becerisi
acikca goriilmektedir. Ayrica K135’te Yatagimin altinda bir timsah var’, cimlesinde sayma
becerisine rastlanmigtir.

Tablo 2 incelendiginde kitaplarda toplam 2645 resmin yer aldigi ve bunlardan 905'inin
(%34,22) matematik beceri tirlerini igerdigi goriilmistiir. Kitaplarin resim kisminda metin
kisimlara benzer olarak en ¢ok sayma becerisine rastlanirken en az eslestirme becerisine
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rastlanmigtir. Tablo 2'de kitaplarin resim kismi i¢cin matematik becerileri ayri ayri incelendiginde
sadece 6 (%4.17) kitapta birebir eslemeye iligkin gorsel bulundugu goriilmektedir. Bu kitaplardan
da sadece 19’unda bu beceriye iligkin resim oldugu ve bu beceriyi i¢eren resim sayisinin toplam
gorsellerin %0.72’sini olusturdugu bulunmustur. Incelenen resimli dykii kitaplarinin resim
kisimlarinda rastlanan birebir esleme becerisi agagida verilen 6rneklerle ortaya konmustur.

Sekil 1.K71 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K71 kodlu kitapta Sekil 1°de goriildiigl lizere bir masa etrafinda 10 ¢ocuk ve 10 kahvalti
kasesi resmedilmistir. Her ¢ocuga bir kase diismekte olup birebir esleme becerisi gorselle
desteklenmektedir.

Sekil 2. K89 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

Sekil 2°de K89 kodlu kitaptan alinan ornekte {i¢ canavar ve alti kalem bulunmaktadir.
Yani esit olmayan iki kiime vardir. Ug canavar her biri eline ii¢ kalem alarak birebir esleme
becerisi ortaya c¢ikmistir. Gorsele baktigimizda ii¢ canavar ve alti kalem goriilmektedir. Her
canavarm eline bir kalem alip resim ¢izdigi gorilmektedir. Canavarlar ve kalemler birebir
eslesmis oldugu gorilmektedir.

K86°’daki kitabin kahramani basina diisen elmay1 kimin 1sirdigin1 bulmaya calisirken
elmadaki dis izini ¢esitli hayvanlarin dis iziyle karsilastirdiktan sonra kitabin sonug boliimiinde
elmadaki dis iziyle ait oldugu hayvanin dislerini ‘/ste buldum dedi. Pote, seninmis bu dis izi’
metiniyle de destekleyerek birebir esleme becerisine 6rnek olusturmustur.

Incelenen olusturan 147 kitaptan 11’inde (%7.64) gruplama/smiflamaya iliskin gorseller
oldugu goriilmektedir. Bu kitaplarin igerisinde 45 resmin gruplama igerdigi ve bu beceri dikkate
alindiginda toplam resimlerin %1.70’ini gruplama igeren resimlerin olusturdugu belirlenmistir.
Incelenen resimli &ykii kitaplarmin resim kisimlarinda rastlanan gruplama-smiflama becerisi
asagida verilen 6rneklerle desteklenmektedir.
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Sekil 3. K76 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K76’dan alinan 6rnek resimlerde (Sekil 3) gorildiigli lizere alti bacakli bocekleri, ortak
ozellikleri olan bacak sayisina gore smiflandirmistir.

[3

4 ‘Cok ilging hepsi taneliymis’

Sekil 4. K3 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K3’teki ornek resimde (Sekil 4) gorildiigii tizere ortak Ozellik olarak taneli olmak
belirlenmis ve taneli meyve ve sebzelerden bir gruplama yapilmustir.

Tablo 2 incelendiginde resimli Oykii kitaplarindan 69’unda (%47.92) karsilastirma
becerisine iligkin ciimleler bulundugu goriilmektedir. Bu kitaplarin resim bdliimlerinde 201
gorselin karsilagtirma becerisi ile oldugu ve kitaplarda karsilastirma becerisi igeren resimlerin,
toplam resimlerin %7.48'ini olusturdugu belirlenmistir. Incelenen resimli &ykii kitaplarmin resim
kisimlarinda rastlanan karsilastirma becerisi asagida verilen orneklerle ortaya konmustur.

Ay tsin seobe kader ok Vrsem

Sekil 5. K94 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K94 kodlu kitaba iliskin Sekil 5’de goriildigii tizere kedi ve kOpek yanyana durur
vaziyette aralarindaki boyut farkida olduk¢a goriiniir vaziyette ve kedi kopege ‘Midem seninki
gibi kocaman degil, diyerek karsilastirma becerisini destekledigi gorilmektedir.
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‘Hepimiz farkl giysiler giyiniriz. Bazi
insanlar kot pantolon giyer, bazilariysa
burka giyer, ama hepimiz giysi giyeriz.
Giysiler bizi sicak tutar, ayrica kim
oldugumuzu  anlatir,  hatta  nereli
oldugumuzu’

‘Gozlerimiz farklh goriinse de hepimizde
gormemizi saglayan iki goz vardwr’

Sekil 7. K79 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K79 kodlu kitaba iligkin Sekil 6 ve 7’de insanlar karsilastirilarak farkli 6zelliklerinden
bahsedilmektedir. Bu o6rneklerde karsilastirma becerisini 6n plana ¢ikarmakta ve metinleri
tarafindan desteklenmektedir.

‘Bu canavarlarin basinda sa¢ yerine
yilan var! Hangisinin basinda DAHA
COK yilan var?’

Sekil 8. K20 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K20 kodlu kitaba iliskin Sekil 8’de goriildiigii tizere iki canavarin basmdaki yilanlarin
sayisi karsilastirilarak metinde gegen ‘Hangisinin basinda DAHA COK yilan var?’ sorusuna yanit
aranmistir.

Siralama becerisi incelendiginde, 6ykii kitaplarindan 14’{inde(%9.72) siralama becerisine
yonelik climleler bulundugu goriilmiistiir. Bu kitaplarin resim boliimlerinde toplam 33 gorselin
siralama becerisi igerdigi ve toplam resimlerin %1.23’{inlin siralama igeren gorseller oldugu
belirlenmistir. incelenen resimli 6ykii kitaplarmin resim kisimlarinda rastlanan siralama becerisi
asagida verilen orneklerle desteklenmektedir.
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‘Meyvelerin rengi once yesil olacak
sonra sapsart olup gozii kamagtiracak’

‘Erkek dogan bebek blyldikce erkek
cocuk, geng erkek, yetiskin erkek, orta
yvash erkek ve en sonun da yash erkek
olur’

K54 kodlu kitaba iligkin Sekil 9 ve 10°da yer alan resimlerinde siralama becerileri
gorilmektedir. Bu 6rnekler zaman kavramina iligkin 6rneklerdir.

‘Sabah  kalktiktan  sonra  yatagimi
toplamak igin gerekli olan basamaklar
izledim. 1.carsafi diizelt. 2. Yatak
ortiisiinii ort 3. Yastiklari yerlerine koy.’

U LLANL S
“

Sekil 11. K104 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K104 kodlu kitaptan alinan Sekil 11’de goriildiigi tizere yatagi diizeltme islemi belli bir
sira ile birinci, ikinci, tigiincii siralama kelimeleri kullanilarak yapilmistir.

Resim kismi i¢in son olarak Oykii kitaplariim 133’iinde (%92.36) sayma becerisine
iliskin ciimleler bulundugu goriilmektedir. Bu kitaplarin resim boliimlerinde 605 gorselin sayma
becerisine igerdigi ve sayma becerisine iligkin resimlerin toplam resimlere oraninin %22.52
oldugu belirlenmistir. Incelenen resimli dykii kitaplarinin resim kisimlarinda rastlanan sayma
becerisi asagida verilen 6rneklerle desteklenmektedir.
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‘Yesil bir yaprak iizerinde giineslenen
yegil bir kurbaga ¢izdi’

| ~

Sekil 12. K58 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

‘Mini mini mualla pofuduk ¢imlere
oturmus, g¢orbasini icerken geldi dort
tilki agizlarinda hediye paketleri ve
cektikleri kizakta pastalarla’

‘Sonra sekiz balona tutunarak heyecan
dolu bir yolculuga c¢ikip dokuz
kurbagamin tatlh melodilerine kulak
verdiler’ Sayma becerisine iliskin
orneklerdir.

Sekil 14. K136 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

Tablo 3.
Resimli Oykii Kitaplarinda Temel Matematik Becerilerine Yer Verilmesine Ragmen Cocugun
Gelisimsel Ozelliklerini Olumsuz Etkileme Bulunma Durumu

Kitaplarda BT olmasina Kitap Sayisi Toplam Kitap Sayisina Orani
ragmen ¢ocuklarin

geligimsel 6zelliklerini 9 %6.12

olumsuz etkileyen durum

Toplam Kitap Sayisi 147

BT: Beceri Turd
Toplam Kitap sayisina orani: Olumsuz 6geler igeren kitap sayisi/toplam kitap sayis1 *100 (9/147*100)

Tablo 3’te resimli 6ykii kitaplarinda bulunan resim ve cilimleler bir biitiin olarak
incelendiginde matematik becerilerinin bulunmasina karsin ¢ocuklarin gelisim 6zelliklerini
uygun olmayan durumlarin oldugu da tespit edilmistir. Bu durumlar sadece dokuz Kitapta yer
almaktadir. Bu kitaplar K57, K65, K82, K87, K90, K93, K114, K120 ve K129 kodlu kitaplardir.
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Gelisimler ozelliklere uygun olmayan unsurlar iceren kitaplar, toplam kitaplarin %6,12'sine
karsilik gelmektedir. Bir baska deyisle az da olsa bazi kitaplar ¢cocuklarin gelisim 6zelliklerine
uygun olmayan unsurlar icermektedir.

Incelenen &ykii kitaplarinda ¢ocuklarin gelisimine uygun olmayan 6zellikler kitaplardan
alinan resimlerle asagida drneklendirilmistir.

Sekil 15. K90 Kodlu Kitaptan Ornek Resim

K90 kodu kitapta Sekil 15’de yer alan gorsellerde goriildiigii tizere dykiiniin kahramani
timsah hosuna gitmeyen bir climle kurdugu i¢in dig¢iyi yutmay1 tercih etmistir. Burada ¢ocuklara
yanlig mesaj verildigi ve gelisimsel 6zelliklerini olumsuz etkileyecegi goriilmektedir.

1 ‘Kaswrgalar hortumlar ve korkung bir
deniz canavart hakkindaydi’

e -"-IQIQG—M
£t w, v v b b N
I

oo et . e e e ‘Korkung bir timsahin agzindan kil payt
i ———

S i s e — -~

\ | e TR kurtulan Kurt ‘imdat timsah var diye
‘ bagwrdr’

Sekil 17. K120 Kodlu Kitaptan Ornek Resim
K120 kodlu kitaba iliskin Sekil 16 ve K87’ye iliskin Sekil 17°de gegen metinlerde

‘korkung timsah’ ve ‘korkung deniz canavari’ kelimeleri korku 6geleri barindirmalar1 baglaminda
cocuklarin gelisimsel 6zelliklerini olumsuz yonde etkileyecegi sdylenebilir.
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Tartisma

Bu arastirma ile resimli 6ykii kitaplarinda temel matematik becerilerine kitaplarin resim ve metin
kisimlarma ne diizeyde rastlandig tespit edilmeye ¢alisilmistir. Incelenen resimli dykii kitabinin
metin kisimlarmin %4.76’sinda, resim kisimlarmin ise % 4.17’sinde birebir esleme becerisine
rastlanmistir. Bir bagka deyisle incelenen kitaplarin ¢ok azinda bu beceriye iligskin unsurlara yer
verildigi belirlenmistir. Benzer calismalar incelendiginde dogrudan birebir esleme ile ilgili
yapilmis c¢alismaya rastlanmazken Ozellikle sayma becerilerine iliskin olarak c¢ocuklarin
kazanimlar1 ve gelisimlerini inceleyen ¢aligmalarin igerisinde birebir eslemeye yer verildigi
goriilmektedir (Aktas-Arnas, Deretarla-Giil ve Sigirtmag, 2003; Akuysal Aydogan ve Sen, 2011;
Olkun ve Babacan-Ozer, 2013; Olkun, Celik, Sonmez ve Can, 2014; Olkun, Yesilpinar ve Kisla,
2014). Bu durum yapilan arastirmayla benzerlik gostermektedir.

Incelenen resimli dykii kitaplarinin metin kisimlarinda gruplama/siniflama becerisine
%13.61, resim kisimlarinda ise %7.64 oraninda yer verildigi bulunmustur. Siiflama; olay veya
varliklar1 belirlenen 6zelliklere gore gruplandirma islemi olarak tanimlanmaktadir. Nitekim Aslan
ve Aktas-Arnas’in (2010) yaptig1 arastirmada da kii¢iik ¢ocuklarin siniflama islemini sekillerin
gorsel ozelliklerine dikkat ederek yaptiklar1 bu nedenle okul 6ncesi donemde gorsel materyallerin
ozellikle resimli 0ykii kitaplarmin matematik kavramlarinin 6greniminde énemli bir unsur oldugu
ortaya ¢ikmigtir. Bununla birlikte Kefi, Celik6z ve Erisen (2013) arastirmalarinda 35 okul 6ncesi
Ogretmeninin etkinlik planlar1 incelenmis ve neticede Ggretmenlerin ¢ok azinin planlarinda
smiflama becerisine yer verdigi, bununla birlikte Nuhoglu ve Ceylan’in (2012) yaptiklar
arastirmada da 6gretmenlerin segtikleri amaclardan %19 unun gruplama-siniflandirma becerisini
destekledigi ve siniflama/gruplama, say1 ve karsilastirma becerilerinden sonra 6ykii kitaplarinda
en ¢ok rastlanan beceri oldugu ortaya ¢ikmistir. Yapilan caligsmada kitaplarda gruplama/siniflama
becerisine birebir esleme becerisine gore daha fazla rastlanmakla birlikte yer verme orani dikkate
alindiginda alanda yapilan arastirma sonuglar ile benzer sonuglar elde edildigi soylenebilir.

Resimli 6ykii kitaplari kargilasgtirma becerisi agisindan incelendiginde, metin kisimlarmin
%74.83‘linde, resim kisimlarinin ise %47.92 ‘sinde bu becerinin ele alindigi belirlenmistir. Organ-
Kagan ve Halmatov (2017) arastirmalarinda 6gretmenlerin okul 6ncesi matematik kavram ve
becerilerine verdikleri 6nem siralanmis ve sonugta 6gretmenlerin ilk sirada sayma becerisini,
ikinci olarakta nicelikleri karsilastirma becerisini ele aldiklar1 belirlenmistir. Ayni arastirmada
Ogretmenlerin goriisiine gore cocuklarin en ¢ok zorlandig1 matematik becerileri de incelenmis ve
sonucta ¢ocuklarin ilk sirada sayilar konusunda ardindan 6lgme ve karsilastirma becerisinde
zorlandiklar1 belirlenmistir. Bu arastirmaya paralel olarak, karsilastirma becerilerine incelenen
kitaplarin biiyiik bir kisminda yer verilmesi, ¢ocuklarin matematik becerilerini kazanmalar
agisindan bakildiginda oldukga sevindirici bir sonug olarak goriilebilir.

Siralama becerisi agisindan incelenen kitaplarin metin kisimlarinin %14.28’sinde; resim
kisimlarmin %9.72’sinde bu beceriye rastlanmistir. Siralama temel olarak nesnelerin 6lgiilebilen
veya olcilemeyen ozelliklerine gore belirli bir diizen igerisinde dizilmesidir. Olgilebilen
ozelliklere gore siralama nesnelerin digerlerine gore ayni, daha az ya da daha fazla olup
olmadigmin belirlenmesi ve buna gore diizenlenmesidir. Siralama becerisinin 6gretiminde
kullanilan materyallerden Oykiilerde ve hikaye kartlarinda olaylar1 siralamanin 6nemli siralama
etkinlikleri arasinda oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla resimli dykii kitaplar igin siralama
becerisinin 6grenilmesi konusunda gerekli materyallerden biridir denilebilir (Durmusoglu, 2013).
Alanda yapilan arastirmalar incelendiginde de Er’in (2008) olay siralamasina iliskin olarak
zenginlestirilmis Tiirkce etkinlikleri sundugu ¢alismast sonucunda, bu etkinliklerin ¢ocuklarin
zaman kavraminin gelisimini olumlu yonde etkiledigi; Bruce ve Threlfall’in (2004), {i¢ ve dort
yasindaki ¢ocuklarda sayilarin kardinal ve ordinal 6zelliklerini onlara gesitli gorevler vererek
arastirdiklar1 ¢alismalarinda sayma becerisinin gelisimi i¢in siralama becerisinin kazaniminin
onemli bir yere sahip oldugu bulunmustur. Bu baglamda c¢ocuklara sunulan resimli oyki
kitaplarinin igerisinde 6nemli matematik becerilerinden biri olan siralamaya rastlanmis fakat
diger beceri tiirlerine gore oldukga az yer verildigi goriilmiistiir.

Resimli 6ykii kitaplarinda sayma becerisine yer verilme durumu incelendiginde ise metin
kisimlarinin = %95.24’iinde resim kisimlarinin % 92.36’sinda bu beceriye yer verildigi
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goriilmektedir. Bir baska ifade ile incelenen kitaplarin neredeyse hepsinde bu beceriye yer
verildigi sOylenebilir. Say1 kavramima dair aragtirmalar incelendiginde Casey, Andrews,
Schindler, Kersh, Samper ve Copley (2008) ¢alismalarinda, dykii ve blok kullanarak yapilan
matematik etkinliklerinin ¢ocuklarin sayma becerilerinin gelisimini olumlu yonde etkiledigi
goriilmiistiir. Benzer olarak Young-Loveridge (2004) arastirmalarinda ise sayma becerilerinin
gelistirmek i¢in oyunlar ve say1 kitaplarinin kullanildigi bir programin etkilerinin incelendigi
arastirmada oyun ve say1 kitaplarini egitimlerinde kullanilan grubun kullanmayan gruba gore
sayma becerilerinin daha ¢ok gelistigi sonucuna- ulagilmistir. Yilmaz Geng, Akinci-Cosgun ve
Pala (2017) resimli Oyki Kkitaplarinda yer alan matematik kavramlarini inceledikleri
arastirmalarinda da yine kitaplarda en fazla oranda say1 ve islem kategorisine yer verildigi
bulunmustur. Ogretmenler ile yapilan arastirmalar incelendiginde de smif icinde en ¢ok say1
sembollerini ve sayma kategorisini kullandiklar1 (Erdogan, Parbucu ve Boz, 2017), ve etkinlik
planlarinda en ¢ok say1r kavramini kazanmaya yonelik kazanimlara yer verdikleri (Pekince ve
Avci, 2016) biiyiik bir kisminin matematik kavramlarim sayilardan ibaret olarak algiladiklari
(Tarim ve Bulut, 2006) ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda aragtirmada incelenen kitaplarin hemen
hepsinde sayma becerisine iliskin s6zciik ve gorsellere yer verilmesi oldukga sevindirici bir sonug
olmakla birlikte diger matematik becerilerinde de bu duyarliligin gosterilmesi ¢ocuklarin
matematik becerilerinin gelisimi agisindan olduk¢a 6nemlidir.

Son olarak arastirma kapsaminda incelenen resimli &ykii kitaplarinin %6.12’sinin temel
matematik becerileri bulunmasina ragmen gocuklarin gelisimlerine uygun olmayan siddet i¢erikli
sozclik ve gorseller de barindirdig tespit edilmistir. Cocuklarin siddet 6gesi barindiran unsurlarla
karsilagsmas1 saldirganligi kisilik oOzelligine c¢evirmesine neden olmaktadir. Resimli oykii
kitaplarindaki siddete iliskin unsurlar bagirmak, sivri disler, asir1 kizgin surat ifadesi olarak
betimlenebilir. Cocuklar bu tarz gorsellerden olumsuz yonde etkilendigini ortaya koyan birgok
arastirma sonucu bulunmaktadir (Cabuk, Bas ve Teke, 2017; Daglioglu ve Cakmak, 2009; Firat,
Giileg ve Sahin, 2013). Bu baglamda cocuklarin sevdikleri materyallerden biri olan Oyki
kitaplarinda onlarin gelisimini olumsuz etkileyecek bu tiir unsurlara az da olsa yer verilmesi, hitap
ettikleri grup agisindan kabul edilebilir bir durum degildir.

Sonug ve Oneriler

Resimli 6ykii kitaplarinin temel matematik becerileri agsindan incelenmesi sonucunda kitaplarin
metin kisimlarinda, temel matematik becerilerine ait ciimlelerin toplam ciimlelerin %18.88’ini
olusturdugu tespit edilmistir. Resim kisimlarinda ise bu becerilere iligkin gorseller tiim gorsellerin
% 34.22’isini olusturdugu belirlenmistir. Bir baska deyisle kitaplarin resim kisimlarinda metin
kisimlarina gore daha fazla matematik becerisine yer verildigi belirlenmistir. Elde edilen bu
sonug, kitaplarn hitap ettigi hedef kitle olan okul 6ncesi donem g¢ocuklarmin &zelliklerinin
dikkate alindigmi gostermekle birlikte, bu konuda yapilan arastirmalar dogrultusunda resim-
metin dengesine dikkate edilerek resimlerde belirtilen unsurlarin metin kisimlariyla uyumlu
olmasinin ¢ocuklarin kavramlari kazanmalari agisindan olduk¢a dnemli oldugunu akilda tutmak
gerektigini gostermektedir. Bununla birlikte incelenen 6ykii kitaplarmin metin kisimlarinda en
cok sirasiyla sayma, karsilagtirma, sirlama, gruplama/siralama ve birebir eslesme becerilerine yer
verildigi; kitaplarin resim kisimlarinda ise en ¢ok sirasiyla sayma, karsilagtirma,
gruplama/smiflama, siralama ve birebir esleme becerilerinin ele alindigi goriilmiistiir. Ayrica
incelenen kitaplardan dokuzunda gocuklarin gelisimlerine uygun olmayan siddet igerikli ciimle
ve gorseller bulundugu da tespit edilmistir. Bu sonug, ¢ocuklarmn yiiksek yarar diisiiniildiigiinde
onlarin gelisimini olumsuz etkileyecek herhangi bir durumla karsilagmamalar1 konusunda
oldukca hassas davranilmasi ve bu baglamada sorumlulugu olan biitiin paydaslarin bilingli olmasi
gerektigini ortaya koymaktadir. Aragtirma, resimli 6ykii kitaplarinin resim ve metin kisimlarinda
say1 kavraminin temelini olusturan birebir esleme, siniflama/gruplama, karsilastirma, siralama ve
sayma becerileri ve ¢ocuklarin gelisimlerine uygunluguna iligkin unsurlarin incelenmesi ile
sinirlidir. Bu baglamda nitel arastirma yontemi kullanilarak gergeklestirilen bu arastirmada
sonuglarin evrene genellenmesi kaygist bulunmamaktadir.
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Arastirmadan elde edilen bu sonuglar dogrultusunda resimli 6ykii kitaplari konusunda
once ilgili alan uzmanlari, psikologlar ve okul 6ncesi 6gretmenlerinden olusan bir komisyon
tarafindan incelenerek yaymevinin kitap basimi konusunda daha titiz davranmalari saglanabilir.
Ayrica ¢ocuk kitab1 yazarlar1 ve gizerlerinin resimli 6ykii kitaplariin iceriginde temel matematik
kavram ve becerilerine yer verme ve kitaplarda ebeveynlere yonelik yonlendirici bilgiler sunma
konusunda alan uzmanlarindan destek almalar1 saglanabilir. Okul 6ncesi dénem cocuklarina
matematik egitimi verme konusunda gerek okul 6ncesi 6gretmenleri gerekse aileleri hedef alan
uygulamali seminerler diizenlenmesi 6nerilebilir. Bu konuda arastirma yapacak kisiler i¢in dykii
kitaplar1 kullanilarak temel matematik beceri ve kavramlarinin ¢ocuklara kazandirilmasi
konusunda deneysel aragtirmalar yapmalar1 6nerilmektedir.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu ¢aligmada “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan
“Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” baglig1 altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gergeklestirilmemistir.
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Introduction

In preschool education, activities related to the basic skills of mathematics should be planned to
be appropriate to the mental development of children and the learning of new concepts (Kandir
& Organ, 2010, p. 47). Mathematics education can be given by routine activities, music, table,
play, preparing for reading and writing and mother tongue activities (Erdogan & Baran, 2003). In
the process of education, teacher uses books with the concepts of mathematics as a guide.
Especially with the mother tongue activities, it is allowed children to learn the basic mathematics
skills. There are many mathematical skills in the language activities such as poems, jokes, riddles,
rhymes, finger games and stories which are types of children’s literature (Giiven, 2002). These
mathematical concepts, which are used in mother tongue activities in story, rhymes and finger
games and the elaboration of these concepts in story books contribute to the development of
mathematical skills. Talking about mathematics in Turkish activities, using mathematical words
and concepts and providing the focus of the child on the symbols related to mathematics in the
pictures are extremely important for mathematics education (Firat & Dinger, 2018).

The aim of picture story books is not to teach mathematics directly; the correct use of
mathematical elements within the books is the basis of the thinking about mathematics. While
reading books, new pictures and movements related to mathematics appear in children’s minds.
Children can create positive perceptions of mathematics by combining new learning with previous
experiences (Lowitt Clark, 1992).

Before considering the opportunities for the mathematical skills in picture story books
prepared for preschool age children, perhaps the most important consideration is to examine
whether there are factors that may negatively affect the development of children. When the
literature is examined, it is seen that picture story books not only overemphasize friendly feelings
that embrace the child with affection, affectionately kiss, rivet the confidence, trust, protect and
help but also the feelings of being anxious, fearful and worried as can be overcome (Tekin, 2005,
p. 306).

Although it is known that the picture story books are used as educational material, there are few
studies examining this subject (Gonen & Veziroglu, 2012; Powell & Haag, 2015; Rogers, Cooper,
Nesmith & Cassidy, 2015; Yilmaz Geng, Akinci Cosgun & Pala, 2017). Therefore, the findings
of the research will show the level of the concepts in the basic mathematics books in the picture
story books and will guide the more conscious studies in this direction. In this context, the
following questions were sought in this research.
1. What is the level of matching, grouping, comparison, sorting and counting skills in the
text and picture parts of the picture story books used in preschool period?
2. What is the situation of elements that are not suitable for the development of children in
the picture story books?

Method

In this study, the qualitative research methods were used to determine the extent to which the
basic mathematical skills are included in picture story books written for children aged 3-6. In
addition, the descriptive survey model, which is a type of screening model, was used in this study.
The books examined in the research consisted of published picture story books for children
between 36-72 months of age between the year 2005-2017. In the text and/or painting part of the
story books, 147 picture story books which contain basic mathematics skills are formed. The
books that constitute the study group were firstly divided into picture story books published in
bookstores between 2005-2017. Afterwards, books for 36-72 months old children were identified
and text and/or painting parts were examined and the books containing basic mathematics skills
were separated and 147 books were purchased. The book review form consists of five (5) chapters
and was developed by researchers. In this form, the physical and textual features of the picture
story books, the picture and text parts of the mathematics skills are included in the level of how
and what is included.
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After the books obtained by the researchers were read three times, each book was coded
asK1,K2,K3... and recorded in the ‘Book Review Form’. The data collected through descriptive
analysis method for the analysis and interpretation of the data were converted into systematic data
through four stages. Frequency and percentage analyzes were performed by using the Microsoft
Excel Program 2016 for the analysis and interpretation of research data.

In order to provide evidence of the credibility of measurements in qualitative research on
credibility and transferability of this form, the credibility coefficient between coders was
calculated. In order to calculate the transferability of this measurement process, some of the books
were given to five different preschool education field and transferability between coders
calculated by Krippendorff’s alpha coefficient. As a result, the inter-rater reliability coefficient
was found to be 87 for the text part of the book; the inter-rater reliability coefficient was found to
be 85 for the picture section of the books. At the stage of credibility of the measurements, the
process was planned in line with the expert opinions from the very beginning in order for the
measurements to serve the purpose.

Result and Discussion

4.76% of the text parts of the picture story book of the picture and 4.17% of the parts of the picture
were one-to-one matched. In the text parts of the picture story books, it was found that 13.61% of
the grouping/classification skills and 7.64% of the painting parts were included. In the researches,
grouping/classification skills in books were found to be more common than matching skills.

When the picture story books were analyzed in terms of comparison skills, 74.83% of the
text part; it was determined that 47.92% of the parts of the picture were handled by this skill. It
can be seen as a very gratifying result that the comparison skills are included in most of the books
in the research group in terms of children gaining their mathematics skills. When the research
group is examined in terms of ranking skills, 14.28% of the text parts of the books are; this skill
was found in 9.72%. When the situation of counting in picture story books is examined, it is seen
that this skill is included in %95.24% of the text parts and 92.36% of the picture parts. In other
words, almost all of the books examined have been included in this skill. In this context, it a very
gratifying conclusion that the words and images related to the counting skills are almost all of the
books examined in the study, but this sensitivity is very important for the development of
children’s mathematics skills.

Although 6.12% of the picture story books examined within the scope of the research
have basic mathematical concepts and skills, it has been found that they also contain violent words
and images that are not suitable for children’s development. In the story books, which are one of
the children’s favorite materials, it is not acceptable in terms of the group to which they are
addressed, even if they are included in such elements that will adversely affect their development.

In the light of these results obtained from the research, it can be examined by the
commission of related domain experts, phycologists and preschool teachers, and it can be ensured
that the publisher behaves more precisely on book publishing. In addition, children’s book writers
and illustrators can get support from domain experts to include basic mathematical concepts and
skills in the content of picture story books and to provide guidance for parents in books. For those
who will do research on this subject, it is recommended that they make experimental researches
about the acquisition of basic mathematics skills and concepts by using story books.
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Turkish Version of the Thought Control Capability
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Oz: Bu galismanin amaci Diisiince Kontrol Yetenegi Olgegi’nin (DKYO-25 ve DKYO-8) Tiirk kilturiine
uyarlamak ve dlgegin psikometrik dzelliklerini incelemektir. Arastirma, ii¢ farkli ¢alisma grubunda yer
alan ve yaslar1 18 ile 44 arasinda degisen toplam 656 (204+255+201) yetiskin katilimcidan olusmaktadir.
Ik ¢aligmada, agimlayici faktdr analizi sonuglarina gore 25 maddelik DKYO’niin orijinalinde oldugu gibi
Tiirk¢e formunun da tek boyuta sahip oldugu ve toplam varyansin %42.49’unu agikladigr gortilmiistiir.
Yapilan DFA sonucu 6l¢egin uyum iyiligi degerleri y*/sd=2.91, RMSEA= .066, CFI= .92, GFI= .93, IFI=
.93, NFI= .93, RFI= .94 ve SRMR= .042 seklinde hesaplanmistir. Madde faktor yiikleri ise .31 ile .69
arasinda siralanmaktadir. Esdeger olcek (dlgiit) gecerligi ¢aligmasinda DKYO-25 ile Tekrarlayict
Diisiinme Olgegi arasinda p<.01 énem diizeyinde r=-.62, DKYO ile Bilissel esneklik (alternatifler) ve
Biligsel esneklik (kontrol) arasinda p<.01 o6nem diizeyinde sirasiyla r=.53; .65 pozitif iliskiler
bulunmustur. Olgegin i¢ tutarlik katsayis1 .93 olarak tespit edilmistir. Diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayilar1 .37 ile .70 arasinda hesaplanmistir. ikinci calismada, AFA’ya gére 8 maddelik
DKYO niin tek boyutlu oldugu ve bu tek boyutu dlgegin toplam varyansin %55’ini acikladig1 tespit
edilmistir. Olgegin dogrulayici faktor analizine gore Slgegin uyum iyiligi degerleri y2/sd=1.98, CFI= .97,
GFI= .93, IFI= .97, NFI= .95, RFI= .93 ve SRMR= .048 seklinde bulunmustur. Ayrica madde faktor
yiikleri .58 ile .77 arasinda degismektedir. Olgegin i¢ tutarlik katsayisi .88 seklinde hesaplanmustir.
Diizeltilmis madde toplam korelasyon katsayilart .56 ile .71 arasinda degismektedir. Tiim bu sonuglar,
Diisiince Kontrol Yetenegi Olgegi’nin Uzun ve Kisa siiriimiiniin Tiirk yetiskinlerde kullanilabilecek
gegcerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Diisiince kontrol, gegerlik, glivenirlik

Abstract: The purpose of this study is to adapt The Thought Control Ability Questionnaire (DKYO-25
and DKYO-8) to Turkish culture and to evaluate the psychometric properties of the questionnaire. The
study consists of a total of 656 adult participants (204+255+201) aged between 18 and 44 in three
different study groups. In the first study, it was observed that the Turkish form of the 25-item Thought
Control Ability Questionnaire (TCAQ), as in the original, had only one dimension explaining 42.49% of
the total variance according to the results of exploratory factor analysis. According to the confirmatory
factor analysis result, the goodness fit values of the scale are ¥*/sd=2.91, RMSEA= .066, CFI= .92, GFI=
.93, IFI= .93, NFI= .93, RFI= .94 ve SRMR= .042. Item factor loads are ranked between .31 and .69. In
the study of equivalent scale (criterion) validity, between the Thought Control Ability Questionnaire
(TCAQ-25) and the Repetitive Thinking Scale, p<.01 severity level of r=-.62 and between Thought
Control Ability Questionnaire (TCAQ) and cognitive flexibility (alternatives) and cognitive flexibility
(control) at the p<.01 severity level, respectively, r=.53 and r=.65 positive relationships have been found.
The internal consistency coefficient of the scale was determined as .93. The total correlation coefficients
of the corrected items were calculated between .37 and .70. In the second study, according to exploratory
factor analysis (EFA), it was found that the 8-item Thought Control Ability Questionnaire (TCAQ) was
one-dimensional and this one-dimensional explained 55% of the total variance of the scale. According to
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confirmatory factor analysis, the goodness fit values of the scale were found as y2/sd=1.98, CFI= .97,
GFI= .93, IFI= .97, NFI= .95, RFI= .93 and SRMR= 0.48. Also, the item factor loads range from .58 to
.77. The internal reliability coefficient of the scale was calculated as .88. The total correlation coefficients
of the adjusted items range from .56 to .71. All these results proved that both the long and short version of
the Thought Control Ability Questionnaire was a valid and reliable measurement tool that could be used
in Turkish adults.

Keywords: Thought control, validity, reliability

Giris

Aklin; duyum, algi, izlenim ve tasarimlardan ayri bir bigimde bagimsiz ve 6zgiin durumu,
diigiinme olarak tanimlanir (TUrk Dil Kurumu, [TDK], 2019). Diigiinme, bireyde var olan bilgi
ve deneyimler sayesinde gerceklesen mantig1 iceren zihinsel bir siirectir (Baserer, 2017;
Presseisen, 1991). Diisiinme, zihinde dogal olarak ortaya ¢iktigindan ¢ogu insan disiinmeyi
siradan basit bir durum olarak algilayarak sistematik diisiinme iizerinde pek kafa yormadan
zihnini yormaktan kacinir (Baserer ve Duman, 2018; Giines, 2012). Bu durumda diisiince
kontrolii kavrami kendini gdsterir. Diisiince kontrol yetenegi (DKY), bireylerin istenmeyen ve
zorlayici/davetsiz diisiinceleri akildan ¢ikarmalari i¢in kullandiklar1 ve kontrol mekanizmasini
bireyin kendi yonettigi bir disiinme tarzidir (Martin ve Tesser, 1996; Wells ve Davies, 1994).
Kisacas1 DKY belirli diislinceleri diisiinmemeye ¢alismaktir (Wells ve Davies, 1994). Freud’un
savunma mekanizmalarinin 6n kosulu olan “bastirmadan (diisiinceleri)” farkli olarak DKY
yikici, zararh diiglinceleri ortadan kaldirir ve yaratici aktivitelere odaklanmay1 saglar. Ayrica
bastirma bir miiddet sonra otomatiklesebilir fakat DKY bilinglidir. Wegner, Schneider, Carter
ve White’a (1987) gore diistince kontrol yetenegi, zorlayici/davetsiz diistinceleri durdurmak igin
bilingli, ¢aba dolu bir islem siirecidir. Bu siire¢ sonucunda bilissel kaynaklara ulagim
saglanmalidir. Ikinci asama ise yeni diisiince 6rneklerini gosteren otomatik izleme siirecidir.
Otomatik izleme siireci hedef yonelimli diistinceyi aktif ederek bireyin toparlanmasini saglar.
Bu baglamda diisiince kontrol yetenegi, 6z-diizenleme kapasitesi iginde yer almakta olup;
davranis ve diisiincelerin hedef yonelimli kontroliidiir. Ileri diizeyde diisiince kontrolii, yiiksek
calisan bellek kapasitesi ve akiskan zekayla ilgilidir (Brewin ve Beaton, 2002).

Alanyazinda DKY ile karstirilan bilissel farkindalik ve {ist bilis (meta bilis) gibi
kavramlar bulunmaktadir. Bir diisiinme sistematigi olan bilissel farkindalik, &grenmeyi
Ogrenebilme, 6grenme siirecini degerlendirebilme ve bu siirece dair gerekli diizenleme islemini
yapabilme, zihnin dili, kisinin kendi bilisleri hakkindaki farkindaligi olarak tanimlanabilir
(Sarigam, 2018; Sarigam ve Celik, 2018). 1979°da Flavell tarafindan literatiire kazandirilan {ist
bilis ise, bilisleri kontrol eden iist diizey bir diisiinme bi¢imidir (Kacar ve Saricam, 2015). Birey
ne diisiindiigliniin ve ne bildiginin farkindadir ve biligsel siireclerini kontrol edebilmektedir
(Tosun ve Irak, 2008). Ust bilis bireyin kendini anlamasi, ydnlendirme ve kontrol edebilmesidir
(Garner ve Alexander, 1989; Reeve ve Brown, 1985). Ote taraftan bu iist bilissel beceri bazen
ruminatif diislinceler veya islevsel olmayan diislinceler gibi olumsuz bir hal alabilmekte ve ruh
sagligi acisindan negatif bir etkiye sebep olabilmektedir (Kagar ve Sarigam, 2015; Tosun ve
Irak, 2008).

Birey yasantisi boyunca birgok negatif bilislerle karsilagir ve bunlardan kurtulabilmek
icin ¢esitli diistince kontrol stratejileri gelistirir (Abramowitz, Whiteside, Kalsy ve Tolin, 2003;
Fehm ve Hoyer, 2004). Aslinda bireylerin bu tip stratejiler gelistirmeleri diisiincelerinden
kurtulmak i¢in izledikleri dogal bir cabadir fakat bu ¢abanin sonuglar1 bazen basarisiz olabilir ve
birey bu yiizden diislincelerini daha fazla kontrol etme ¢abasi igine girebilir (Yorulmaz, Bastug,
Tiizer ve Goka, 2013). Ornegin OKB hastalarinin digerlerine gére diisiincelerini daha ¢ok
kontrol etme ¢abasi icine girdiklerini ve diisiincelerini bastirmaya calistikca obsesyonun
sikhiginin daha da arttigir iddia edilmistir (Janeck ve Calamari, 1999; Magee, Harden ve
Teachman, 2012; Najmi ve Wegner, 2008; Purdon, 1999; Purdon ve Clark, 1999; Tolin,
Abramowitz, Hamlin, Foa ve Synodi, 2002; Yorulmaz ve digerleri, 2013). Ayni durum travma
sonrast stres bozuklugu yasayan bireyler i¢in de gegerlidir (Aikins ve digerleri, 2009). Bireyin
bu amaglar i¢in kullandiklari stratejiler digerlerinden daha uyumlu géziikmektedir (Abramowitz,
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Tolin ve Street, 2001). Wells ve Davies (1994) dikkat dagitma, endiselenme, sosyal kontrol,
yeniden degerlendirme ve kendine kizma seklinde bes farkli diisiince kontrol stratejisinden
bahsetmistir. Bireyin bu stratejileri kullanmasi i¢inde bulundugu ruh haline ve ortama gore
degisiklik gosterebilmektedir (Clark, 2005; Ekin—Eremsoy ve Inozu, 2015; Yorulmaz, 2016).
Fakat unutulmamalidir ki uyumluymus gibi goriinen bu zihinsel kontrol c¢abalar1 ¢cogunlukla
olumsuz sonuglar ortaya ¢ikarabilmektedir (Wegner ve Zanakos, 1994).

Yaygin kaygi bozuklugu, ruminasyon ve OKB gibi diisiince kontroliiniin 6nemli oldugu
psikolojik problemlerde ve bunlarla iligkili patolojik sorunlarda (Coles ve Heimberg, 2005;
Holeva, Tarrier ve Wells 2001; Meiser-Stedman ve digerleri, 2014; Papageorgiou ve Wells
2003; Watkins ve Moulds, 2009; Wilson ve Hall, 2012) diisiince kontrol yeteneginin
degerlendirilmesi problemlerin ¢dzliimiine katki saglayacaktir (Wells, 2009). Diisiince kontrol
yetenegi olmadigi ya da zayif oldugu durumlarda stres, anskiyete, depresyon, kisilik
bozukluklari, obsesif/kompulsif bozukluk kaginilmazdir (Amiri Pichakolaei ve digerleri, 2014;
Luciano, Algarabel, Tomas ve Martinez, 2005; Williams ve digerleri., 2010). Bu nedenle
Diisiince Kontrol Yetenegi Olgeginin (DKYO) uyarlanmasi ulusal alanyazinda hem torik hem
de deneysel ¢alismalara 151k tutacaktir.

Daha oOnce ulusal alanyazinda Yorulmaz ve Gengdz (2008) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan Diisiinceleri Kontrol Etme Olcegi bulunmaktadir. Fakat bu dlgek, hosa gitmeyen ve
istenmeyen diisiincelerle miicadele etmede kullanilan ¢esitli uygulamalarin  sikligini
degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir. Ote taraftan Diisiince Kontrol Yetenegi Olcegi
olumsuz diisiincelerle bir bag etme stratejisi degil olumlu/olumsuz diisiinceleri kontrol edebilme
yetenegini genel manada degerlendirmek i¢in kullanilan bir 6lgme aracidir. Ayrica diisiince
kontrol yetenegini degerlendirebilecek bilissel ve pozitif psikoloji baglaminda Tiirkiye’de
benzer Olgek bulunmadigmdan boyle bir 6lgek ulusal alanyazina katki saglayacaktir. Bu
aragtrmanin amaci, Luciano ve digerleri. (2005) tarafindan gelistirilen Diisiince Kontrol
Yetenegi Olgeginin Tiirk kultlrine uyarlanmasi ve 6lgegin psikometrik 6zelliklerini
incelemesidir.

Yontem
Birinci ¢caligma

Calisma grubu

Bu arastirma, iki farkli rneklem ile yiiriitiilmiistiir. Ilk 6rneklem, Agr1 ilinde 204 (112 kadin, 92
erkek) 6gretmen adayi; ikinci grup Kiitahya ilinde formasyon egitimi alan farkli boliimlerde
ogrenim goren 251 katilimcidan olusmaktadir. ikinci grubun 148°i kadi, 103’ii erkektir. Ayrica
katilimeilarm 149’u IIBF, 102’si Fen Edebiyat Fakiiltesi, 39’u fen bilgisi 6gretmenligi, 30’u
rehberlik ve psikolojik damigmanlik Ogretmenligi, 36’s1 simf Ogretmenligi, 49’u Tirkge
ogretmenligi, 18’1 Miizik 6gretmenligi, 32’si ilkogretim matematik 6gretmenligi bolimlerinde
devam etmektedirler. Caligmaya katilan toplam 455 katilimcinin yaglari 18 ile 44 arasinda
degismekte olup; grubun yas ortalamasi 26.38 (Ss=5.41) olarak hesaplanmuigtir.

Veri toplama araclari

Diisiince Kontrol Yetenegi Olgegi (DKYO): Luciano ve digerleri. (2005) tarafindan diisiinceleri
kontrol yetenegini degerlendirmek icin gelistirilen DK'YO’niin orijinali 25 maddeden olusmakta
olup, 5°1i Likert tipi (5=Kesinlikle katiliyorum 4=Katiliyorum, 3=Kararsizim, 2=Katilmiyorum,
1=Kesinlikle katilmiyorum,) bir 6lgme aracidir. Olgek gelistirme calismasi, yaslari 18-55
arasinda degisen katilimcilar lizerinde yapilmis, agimlayici faktor analizi sonucu 6zdegeri 1’in
tstlinde 5 faktor elde edilmis fakat sagilim diyagrami olgegin tek faktdrli olmasma karar
verilmistir. Olgegin madde faktor yiikleri .46 ile .76 arasinda degismektedir. Olgiit gecerligi
calismasinda DKYO ile Durumluk Anksiyete Olgegl Beck Depresyon Olcegi, Maudsley
Obsesif Kompulsif Envanteri, Penn State Endise Olgegi arasinda p <0.01 6nem diizeyine
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sirastyla r=-.82,-.68,-.50,-.74 negatif iliskiler bulunmustur. DKYO Cronbach alfa i¢ tutarlik
giivenirlik degeri 0=.92 scklinde hesaplanmig, ayrica diizeltilmis madde korelasyon
katsayilarinin .42 ile .71 arasinda oldugu saptanmuigtir.

Tekrarlayict Diisiinme Olgegi (TDO): McEvoy, Mahoney ve Moulds (2010) tarafindan
hazirlanan 31 Ol¢egin Tiirkge Uyarlamasi Giiliim ve Dag (2012) tarafindan gerceklestirilmistir.
Olgegin faktdr analizi sonucu en fazla faktdr yiikii alan (0.70 ve iistii) on madde
secilmistir. Bu maddelerin uzun formla iliskisi incelenmis ve r=.85 (p<0.01) olarak
hesaplanmistir. TDO’niin i¢ tutarlihk katsayis1 .94 olarak hesaplanmustir. TDO’niin uzun
formla olan korelasyonu da .85 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada Cronbach alfa i¢ tutarlik
giivenirlik sayis1 a=.89 olarak tespit edilmistir.

Bilissel Esneklik Envanteri (BEE): Dennis ve Vander Wal (2010) tarafindan gelistirilen ve
Giilim ve Dag (2012) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan olgek, alternatifler” ve “kontrol” olmak
Uzere 2 boyut 20 maddeden olugmakta ve yedili Likert tipindedir. Bireylerin zor durumlarda
iken dengeli diisiinceler becerisini olgmek igin gelistirilmistir. “Alternatifler” boyutu 13
maddede ve “Kontrol” alt boyutu ise 7 maddeden olusmaktadir. Olgegin biitiinii icin Cronbach
alfa i¢ tutarlik katsayisi birinci uygulama i¢in .90 ve ikinci uygulama i¢in .91 olarak
bulunmustur. “Alternatifler” alt boyutu i¢in birinci ve ikinci uygulamada i¢ tutarlik katsayisi .91
olarak bulunmustur. “Kontrol” alt boyutu i¢in ise ilk uygulamada i¢ tutarlik katsayis1 .86 ve
ikinci uygulamada .84 olarak bulunmustur. Bu ¢aligmada Cronbach alfa i¢ tutarlik giivenirlik
sayis1 o=.84 olarak tespit edilmistir.

Islem

Oncelikle Diisiince Kontrol Yetenegi Olgeginin uyarlama ¢alismas igin dlgegi gelistirenlerden
Juan V. Luciano ve dlcegin Ingilizcesinden sorumlu Alishia D. Williams ile elektronik posta
yoluyla iletisim gec¢ilmis ve gerekli izin alinmistir. Tirkgeye gevrilme siireci birka¢ asamalardan
olusmaktadir. Oncelikle 6lcek Google’un geviri sitesi yardimiyla Ispanyolca’dan Tiirkce’ye
cevrilmis, Ispanyolca ve Tiirkge bilen 1 dil uzmanma gosterilmis fakat saghkli sonug
almamadig1 icin dlgegin Ingilizce versiyonundan calismalara devam etme karari alinmuistir.
Ingiliz Dili Edebiyati ve Amerikan Dili Edebiyati mezunu 2 dil uzmam tarafindan Tiirkgeye
terciime edilmis, sonrasmnda ise bu Tiirkce formlar tekrar Ingilizceye ¢evrilmistir. Dil
uzmanlarindan elde edinilen Tiirk¢e form iizerinde anlam ve dil yapisi agisindan gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Ingiliz dili ve edebiyatindan 61 dgrenciyle dilsel esdegerlik calismasi
yiiriitiilmiistiir. Olcegin son hali biri psikometride uzman olan 2’si psikolojik damisma ve
rehberlik, 1 egitim programlar1 alan1 olmak iizere 3 Ggretim liyesine inceletilerek goriisleri
dogrultusunda denemelik Tiirkce form olusturulmustur. Uyum gegerligi igin Tekrarlayic
Diisiinme Olgegi ve Bilissel Esneklik Envanteri uygulama formuna eklenmistir. Bu form
cogaltilarak katilimeilara uygulanmigtir. Uygulama sonucu elde edilen veriler, bilgisayar
ortamina aktarilmistir. Olgegin maddelerine sirasiyla aciklayici faktor analizi (AFA) sonra da
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmustir. Uyum indeks degerleri olarak genel kabul edilen
AGFI, CFI, GFI, IFI, NFI, RFI i¢in> .90, RMSEA ve SRMR ic¢in <.05 6l¢iit olarak alinmigtir
(Brown, 2006; Kline, 2005). Olgiit gecerligi ¢alismasi i¢in toplam puan ortalamalar iizerinden
Pearson momentler Kkorelasyon analizi uygulanmis korelasyon katsayisini tespit edilmistir.
Verilerin analizi igin istatistik paket programlari kullanilmistir.

Bulgular
Dilsel esdegerlik

DKYO’niin hem Ingilizce hem Tiirkgesinin ayn1 gruba uygulanmasi sonucu her bir madde ve
toplam puan i¢in iligkili 6rneklemler t testi yapilmis olup sonuglar Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. o )

Dilsel Esdegerlik I¢in Tliskili Orneklem T Testi Sonuglari

No Dill X N SS r t p No Dil X N Ss r t p
o T BT SIS 00 o gy T 257 81 % o 1w
o s 19061 14 g0, 1y 1 s gl 30 6L it e o
L PR3 E ¥ Dt
o s S0 61 o oy gy gy gl 30 31100 02 3
Lk P s E T ik
o b 3906111 gy g g gl 3651108 6 0
s 3086110 g0 g gl 272 6 131 e 108
L R
o s 6L gy 7y g gl 37 6113 0 0 o
o e 290 8117 oy g gy g 38 1452 a7 00 4
o s 290610 g0 gy gy gy e 20 6111 o e
iz e S 8L LS g gy g gy g 3% 813 oo A 3
M13 Ingilizce 2.90 61 1.21 93~ -57 57 Toplam Ingilizce 77.51 61 3.71 .65« -1.71 .09

Tlrkce 2.93 61 1.12
~p<.01, -p<.05

Tirkce 78.39 61 5.27

Tablo 1’de goriildiigii iizere tiim maddelerin Ingilizce ve Tiirkceleri arasinda p<.01
onem diizeyinde istatistiksel olarak yiiksek diizeyde korelasyon vardir. Ayrica her bir maddenin
Ingilizce ve Tiirkcelerine ait puan ortalamalar1 karsilastirildiginda p<.01 6nem dizeyinde
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur. Genel olarak maddelerin dilsel esdegerligin
saglandigi soylenebilir.

Yapi gecerligi

Aciklayici faktor analizi (AFA)

Agn ilindeki 204 katihmcidan elde edilen veriler, Olgegin yapi gegerligi ¢aligmasi igin
kullanilmig ve o6l¢egin faktdr yapisi incelenmistir. Maddeler arasinda korelasyonlarin olup
olmadigina bakmak igin korelasyon matrisi incelenmis ve AFA’nin yapilabilmesine uygunluk
gosterir nitelikte manidar iliskilerin oldugu tespit edilmistir. Sonrasinda ise drneklem uygunlugu
(Sampling adequacy) ve Barlett Sphericity testleri ger¢eklestirilmigtir. Verilerin faktor analizine
uygunlugu i¢cin KMO .60°dan yiiksek ve Barlett testinin anlamli ¢ikmasi gerekmektedir (Cerny
ve Kaiser, 1977; Hadi, Abdullah ve Sentosa, 2016). Bu ¢alismada KMO 6rneklem uygunluk
katsayis1 .89, Barlett Sphericity testi y2 degeri ise 3183.82 (sd=300) (p<.001) olarak
bulunmustur. Yapilan ilk acgiklayic1 faktor analizinde, dongiisiiz metot kullanilarak, sagilim
diyagrami faktor ¢oziimlemesiyle maksimum faktdr sayisi incelenmistir.
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Faktor sayisi
Sekil 1. Yamag Grafigi

Sekil 1’deki yamag grafiginde goriildiigii iizere 25 maddenin orijinal halindeki gibi tek faktérde
olmadig1 anlagilmaktadir. Hatta 2 faktorlii ve 4 faktorlii yapilar elde edilebilmektedir. Fakat yine
de faktor yliklerine bakmanin daha manidar olacagi diisiiniilmekte olup Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2.
[lk AFA Madde Faktor Yiikleri

Madde Madde
no 1.faktor 2.faktor 3.faktor 4.faktor no 1.faktor 2.faktor 3.faktor 4.faktor

ml .656 -.224 -.289 -.238 ml14 529 543 223 157
m2 122 -.291 -.267 143 m15 .685 -.326 -.076 .089
m3 .696 -.011 .001 .048 m16 495 .609 -.106 77
m4 474 .604 121 312 m17 632 -424 .285 -.004
mS .690 .166 .053 .050 m18 137 -.132 -.219 -.136
m6 671 -.400 -.021 J11 m19 .660 -.275 309 -.278
m7 .528 443 -.141 -.337 m20 599 455 -.225 .045
m8 .691 173 -.352 155 m21 .663 -421 372 -.038
m9 577 367 .000 -.159 m22 599 -.285 459 283
m10 .682 -.268 -.207 417 m23 .682 -.319 .100 -.192
mll 463 .564 .364 -.394 m24 .368 .668 182 159
m12 755 -.273 .000 .160 m25 518 .382 .003 -.083

m13 .704 -.105 -.237 -424  Toplam
varyans
(%)

3906 1476 495 479
o) ) (%) (%)

Tablo 2’de goriildiigii lizere baz1 maddelerin diger faktorlerin altinda faktor yiiklerinin
.33’den fazla oldugu tespit edilmistir. Ornegin 4., 6., 7., 8., 9., 10., 11., 13., 14, 15, 16., 17.,
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20., 21., 22., 24. maddeler birden fazla faktor altinda yer almaktadir. Ayrica Ho’ya (2014) gore
madde faktor yiik degeri .33 olarak kriter alinirsa o faktdriin toplam varyansin en az %10 unun
aciklamasi gerekmektedir (s.244). Bu baglamda 3 ve 4. faktorler ¢ikarilirsa 2 faktorlii bir yapi
olusmaktadir. Yamag grafigini gore 4 faktorlii, madde faktdr yiik degerlerine gore 2 faktorlii bir
yapiyla ugragsmak yerine Olgegin orijinal formuna uygun olarak tek faktdrle smirlandiriimasi
gerektigi kanisina ulasilmig ve temel bilesenler teknigi ile oblik dondiirme faktor ¢oziimlemesi
sonuglari tek faktorle sinirlandirilarak tekrar AFA yapilmigtir. Yapilan analiz sonucunda toplam
varyansin %42.49’unu agiklayan, 25 maddeden olusan ve 6zdegeri 1.00’in ilizerinde olan tek
faktorli bir yap1 elde edilmis ve sonuglar Tablo 3’te gosterilmistir. Ayn1 problemler dlgegin
orijinal versiyonuna ait analizlerde de karsilasildig1 i¢in yazarlar tek faktorle siirlandirmistir.

Tablo 3.
AFA Faktor YiKkleri ve Varyans Degeri
Mzgde Faktor yikd Madde no Faktor yuki

ml .656 ml4 529
m2 722 m15 .685
m3 .696 m16 495
m4 A74 m17 .632
m5 .690 m18 737
m6 671 m19 .660
m7 528 m20 .599
m8 .691 m21 .663
m9 577 m22 .599
m10 .682 m23 .682
mll 463 m24 .368
m12 755 m25 518
m13 704 Toplarg) /Ov)aryans 42.49

Tablo 3’te goriildiigi ilizere maddelerin faktor yiikleri .37 ile .75 arasinda
siralanmaktadir. Elde edilen bulgulara gore 6lgegin madde faktdr yapisinin Tirk kiltiiriine
uygun oldugu ancak maddelerin dogrulanmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Dogrulayici faktor analizi

Olcek ifadelerinin Turk kultirinde dogrulanip dogrulanmadigmi saptamak icin Kiitahya’dan
255 formasyon 6grencisinden elde edilen verilere tek boyutlu model i¢in uygulanan dogrulayici
faktor analizinde uyum indeksi degerleri: y>= 221.42, sd=76 (y*/sd=2.91), RMSEA= .066, CFI=
92, IFI= .93, NFI= .93, RFI= .94, GFI= .93, SRMR= .042 olarak bulunmus olup sonuglar Sekil
2’de verilmistir.
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Sekil 2. DKYO-25 DFA Diyagrami

Sekil 2’de goriildiigt tizere 6lgegin DFA faktor yiikleri .31 ile .69 (A, p<.01) arasinda
siralanmaktadir.

Uyum gecerligi

Uyum gecerligi ¢alismasinda DKYO ile Tekrarlayici Diisiinme Olgegi arasinda p<.01 énem
dizeyinde r=-.62, DKYO ile Bilissel esneklik (alternatifler) ve Biligsel esneklik (kontrol)
arasinda p<.01 énem diizeyinde sirasiyla r=.53; .65 pozitif iligkiler bulunmustur.

Guvenirlik
Cronbach alfa i¢ tutarlik giivenirlik katsayis1 0=.93 olarak bulunmustur.

Madde analizi

Diizeltilmis madde-toplam korelasyonu. Yapilan analiz sonucunda 6l¢egin diizeltilmis madde-
toplam korelasyon katsayilart .37 ile .70 arasinda siralanmakta olup sonuglar Tablo 4’te
verilmisgtir.

Tablo 4.

DKYO Diizeltilmis Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Madde no Diizeltilmis madde toplam Madde no Diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayist korelasyon katsayist

ml .594 ml14 525

m2 .659 m15 .620

m3 .654 m16 490

m4 469 ml7 567

m5 .658 m18 .685
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mé6 .600 m19 .603
m7 512 m20 .585
m8 .656 m21 .594
m9 .556 m22 541
m10 .621 m23 .619
mll .460 m24 .369
ml2 .700 m25 499
m13 .653

Tablo 4’te goriildiigii lizere 24. madde harig¢ tiim maddelerin diizeltilmis madde toplam
korelasyon degerleri .40 ve Uzerindedir.

ikinci calisma

Birinci ¢alismadaki 25 maddelik DKYO’niin AFA sonucunda maddelerin faktdr yiiklerinin
.33’ten biiylik olarak farkli faktorler altinda yer almasi, ayrica diger psikometrik 6zelliklerine ve
2 alan uzmanmin da goriisiine dayanarak 6l¢cegin 8 maddelik halinin psikometrik 6zelliklerinin
incelenmesi i¢in ikinci bir ¢aligmanin yapilmasi amaglanmistir.

Cahsma grubu
Ikinci ¢alismada Kiitahya ilinde 201 (133 kadin, 68 erkek) 6gretmen adaymdan olusmaktadir.
Katilimcinin yaslar1 21 ile 24 arasinda olup; yas ortalamasi 21.46 olarak hesaplanmistir.

Veri toplama araclari

Diisiince Kontrol Yetenegi Olgegi (DKYO): Luciano ve digerleri. (2005) tarafindan gelistirilen
Sarigam ve Celik (2017) tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanan DK'YO’niin orijinali 25 maddeden
olusmakta olup, 5’li Likert tipi (1=Kesinlikle katilmiyorum, 2=Katilmiyorum, 3=Kararsizim,
4=Katiliyorum, 5=Kesinlikle katiliyorum) bir &lgme aracidir. DKYO’niin ilk psikometrik
ozellikleri yukaridaki birinci calismada gosterilmistir.

Islem

Arastirmacimin yiriittiigii lisans dersleri sonunda egitim fakiiltesi son smif &grencilerine bir
Olgek uyarlama ¢aligmasi yapildigi ve onlarin destegine ihtiyaci olundugu sdylenmis ve goniillii
ogrencilere 6lgegin 25 maddelik uzun versiyonu dagitilmis, her 6grenci bir kod vererek form
doldurulmustur. Iki hafta sonra aymi &grencilere 8 maddelik kisa versiyonu verilmis ve
ogrenciler onceki kodlariyla bu formlar1 doldurmustur. Elde edilen veriler bilgisayar ortamina
aktarilmis ve uygun istatistiki ¢6ziimlemelerle psikometrik 6zellikleri incelenmistir.

Bulgular
Yap: Gegerligi
Ikinci ¢alismada KMO o6rneklem uygunluk katsayisi .88, Barlett Sphericity testi y2 degeri ise

698.23 (sd=28) (p<.001) olarak bulunmustur. Serbest birakilarak manipiile edilmeden yapilan
AFA sonucu Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5.
AFA Faktor Yikleri
Madde no Faktor yuk

ml 74
m2 .79
m3 AN
m5 .65
m12 .79
m18 .76
m19 .73
m23 .75

Toplam varyans (%) 55

Tablo 5°te goriildigii lizere faktdr yiik degerleri .65 iizerinde olup 8 maddelik tek
faktorli model toplam varyansin %55 nin agiklamaktadir.

Sekiz maddelik yapinin dogrulayici faktdr analizinde uyum indeksleri: y>= 39.61, sd=20
(x?/sd=1.98), CFI= .97, GFI= .93, IFI= .97, NFI= .95, RFI= .93, SRMR= .048 olarak ¢ikmus,
sonuglar Sekil 3’te gosterilmigtir.

- M1
- M2 \
\_TD
o
- M3 e SO
0.&5
— 1.00
- M5 ——-=
O_7F7
- M1z o
L =
/
- M 16 ,/'3—Tl
- K19 /
- M23

Sekil 3. DKYO-8 DFA Diyagrami

Sekil 3’te goriildiigi iizere 6lgegin DFA faktor yiikleri .58 ile .77 arasinda siralanmaktadir.
Uyum gecerligi )

Olgiit gegerligi galismasinda DKYO-8 ile DKYO-25 arasinda p<.01 énem diizeyinde r=.85,

pozitif iligki bulunmustur.

Guvenirlik
Cronbach alfa i¢ tutarlik giivenirlik katsayisi 0=.88 olarak bulunmustur.
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Madde analizi

Diizeltilmis madde-toplam korelasyoni. Yapilan analiz sonucunda 6lgegin diizeltilmis madde-
toplam korelasyon katsayilar1 .56 ile .71 arasinda siralanmakta olup sonuglar Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6.

DKYO-8 Diizeltilmis Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Madde no Diizeltilmis madde toplam
Korelasyon katsayisi

m1l .64

m2 71

m3 .61

m4 .56

m5 .70

m6 67

m7 .64

m8 .66

Tablo 6’da goriildiigii lizere tiim maddelerin diizeltilmis madde toplam korelasyon
degerleri .50 ve lizerindedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada yetiskinlerin diisiince kontrol yeteneklerini degerlendirmeye yonelik DKYO’nin
25 maddelik versiyonunun Tiirk¢eye uyarlanmasi ve 8 maddelik kisa formunun psikometrik
ozelliklerinin incelenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda DKYO’nin gegerligi, yap1
gecerligi ve uyum gecerliligi ile belirlenmistir. Faktor analizi, dogrulayici faktor analizi (DFA)
ve aciklayic1 faktdr analizi (AFA) seklinde yapllmlstlr Aciklayic1 faktor analizi (AFA)
uygulanmasinin nedeni Diisiince Kontrol Yetenegi Olgeginin orijinal formunun faktor yapisinm
Turk ornekleminde belirlemek, dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanilmasinin nedeni orijinal
formun faktér yapismin yetigkinler iizerinde dogrulanip dogrulanmadigini smamakti
(Buyukoztirk, 2019; Uyumaz, Mor-Dirlik ve Cokluk, 2016). Agiklayici faktor analizi (AFA)
sonucunda faktor yiikleri literatiirde kabul edilebilir deger olan .30 dan (Biiyiikoztiirk, 2019)
yuksektir. Dogrulayici1 faktor analizi (DFA) sonucu ise 6lgegin tek boyutlu olarak iyi uyum
verdigi ve kabul edilebilir bir uyum degerine sahip oldugu sdylenebilir. Ciinkii SRMR ile
RMSEA degerinin .05 ve altinda ¢ikmasi iyi uyum degerini, .08 ve altinda olmasi ise kabul
edilebilir bir uyum degerini gostermektedir. Ayrica CFI, GFI, IFI, NFI, RFI degerlerinin .90
istli ¢itkmasi normal uyumu, .95 istii ¢itkmast miikemmel uyumu gostermektedir (Byrne, 2009;
Tabachnick ve Fidell, 2012). Uyum gegerligi calismasi sonucunda ise olgegin uzun ve kisa
formlar1 arasinda anlamli ve yiiksek diizeyde iliskili oldugu sonucuna ulagilmistir. Diislince
Kontrol Yetenegi Olceginin giivenirlik ¢alismalari sonuglari incelendiginde ise madde toplam
korelasyonu katsayilari, Cronbach-alfa i¢ tutarlik ile test-tekrar test yontemiyle elde edilen
korelasyon katsayilarmin kabul edilebilir diizeyde oldugu tespit edilmistir. Literaturde
Cronbach-alfa i¢ tutarlik giivenirlik katsayist minimum degeri .70; diizeltilmis madde toplam
korelasyon degerlerinin .30 kriterinden bilyik olmas: (Buylkozturk, 2019; Erkus, 2016)
Diisiince Kontrol Yetenegi Olceginin psikolojik dlgme araci gelistirme ve uyarlama Kriterlerine
uygun oldugunu gostermektedir.

Uyarlanan 6l¢ek maddelerinin psikometrik 6zellikleri 6zgiin formu ile karsilastirilacak
olursa: Uyum indeksi degerleri 6zgiin 6lgekten ¢ok daha yiiksek olup; i¢ tutarlik giivenirlik
katsayis1 daha yiiksektir. Uyum gecerligi (6l¢iit gecerliligi) caligmasinda 6zgiin formun daha
fazla degiskenle iliskisine bakildig1 goriilmiistiir. Ayrica 6lgegin Tiirk d6rneklemi gegerlik ve
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giivenirlik degerleri William ve digerleri. (2010) tarafindan New South Wales Universitesi
orneklemi ile yapilmis galismanin gegerlik ve giivenirlik degerlerinden daha iyidir. Ote taraftan
Olgegin 25 maddelik ve 8 maddelik siirlimlerinin psikometrik degerleri karsilastirildiginda 8
maddelik kisa formun gegerlik ve madde analizi degerleri daha iyi olup, i¢ tutarlik giivenirlik
degeri daha diisiiktiir. Bir diger ifadeyle 0l¢egin kisa siirlimiiniin diisiince kontrol yetenegini
degerlendirmede kullanilabilecegi sOylenebilir.

Sonug olarak, Diisiince Kontrol Yetenegi Olgeginin uzun ve kisa formlarinin gegerlik ve
giivenirlik ¢calismalarindan elde edilen bulgular, Tiirk kiiltiiriinde yetigkinlerin diisiince kontrol
yetenegini gecerli ve giivenilir bir sekilde 6lgmek amaciyla kullanilabilecegini gostermektedir.
Bunun yam sira dlgegin gegerlik ve giivenirligi ile ilgili olarak asagidaki Oneriler ile ¢aligma
genisletilebilir:

- DKYO-25 icin AFA yapilirken tek boyutla smnirlandirma yapilmis, fakat faktor yapisi
serbest birakilarak olusabilecek faktorler alanyazin degerlendirilerek isimlendirilebilir.
- Farkl 6lgme araglari (Ruminasyon, Depresyon Anksiyete Stress Olgegi gibi), kullanilarak

Olcegin Olclim glicii arttirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The independent and original state of the mind that is apart from the sensation, perception,
impression and designs, is defined as thinking (Turkish Language Association, [TDK], 2019).
Thinking is a mental process, involving the logic of which individual has possession and which
is realized through the knowledge and experiences (Baserer, 2017; Presseisen, 1991). Since
thinking occurs naturally in the mind, most people avoid racking their brains by perceiving
thinking as an ordinary simple situation and without giving thought to systematic thinking
(Baserer & Duman, 2018; Giines, 2012). In this case, the concept of thought control manifests
itself. Thought control ability (TCA) is a way of thinking through which individuals use to
control unwanted and compelling / unexpected thoughts and whose control mechanism is
controlled by the individual (Martin & Tesser, 1996; Wells & Davies, 1994). In brief, TCA is to
try not to think about certain thoughts (Wells ve Davies, 1994). TCA without repression
(thoughts), which is a precondition for Freud's defense mechanisms, eliminates destructive,
harmful thoughts and enables to focus on creative activities. Suppression can also be automated
after a while, but TCA is conscious. According to Wegner, Schneider, Carter and White (1987),
the ability to control thought is a conscious, effortful process to stop compelling / intrusive
thoughts. As a result of this process, access to cognitive resources should be provided. The
second phase is the automatic monitoring process showing new examples of thought. The
automatic monitoring process enables individual's mental recovery by activating the goal-
oriented thinking. In this context, the ability to control thought is within the capacity of self-
regulation and it is the goal-oriented control of behaviors and thoughts. Advanced thought
control is related to high working memory capacity and fluid intelligence (Brewin & Beaton,
2002).

There is a Thought Control Ability Questionnaire adapted to Turkish by Yorulmaz and
Gencgo6z (2008) and published in the national literature. However, this scale is used to evaluate
the frequency of various methods which is used to cope with unwanted and unpleasant thoughts.
Furthermore, the Thought Control Ability Questionnaire originally is not a strategy of coping
with negative thoughts, but a measurement tool used to evaluate the ability to control positive /
negative thoughts in general. Besides to this, this kind of scale will contribute to the national
literature, since there is no similar scale which can evaluate thought control ability in the context
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of the cognitive and positive psychology in Turkey. In this study, it was aimed to adapt the
Thought Control Ability Questionnaire developed by Luciano et al. (2005) to Turkish, and to
examine the psychometric properties of the scale.

Method
First study

The study group

The study was conducted with two different study groups. The first group consists of 204
prospective teachers (112 females, 92 males) in Agr1 province; the second group consists of 251
participants who are studying at different departments and receiving formation training, in
Kitahya province. Of the second group, 148 are females and 103 are males. In addition, 149 of
the participants are studying at School of economics and administrative sciences, 102 are at
Faculty of Arts and Sciences, 39 are at science teaching, 30 are at psychological counseling and
guidance, 36 are at primary education teaching, 49 are at Turkish teaching, 18 are at music
teaching, and 32 of them are studying at secondary school mathematics teaching departments. A
total of 455 participants are between 18 and 44 years old, and the mean age was calculated as
26.38 (SD =5.41).

Procedure

First of all, it was contacted Juan V. Luciano who developed the scale and with Alishia D.
Williams responsible for the English language of the scale via e-mail, and necessary permission
was received for the adaptation study of the Thought Control Ability Questionnaire. The process
of translating into Turkish consists of certain phases. Primarily, the scale was translated from
Spanish to Turkish with the help of Google's translation site, and it was examined by a language
specialist who knows Spanish and Turkish. But it was decided to continue the study with
English version of the scale, since no healthy results could be obtained. The scale was translated
into Turkish by two language experts graduated from English Language and American
Language Literature and then these Turkish forms were translated into English again. Necessary
corrections were made on the Turkish form edited by language experts in terms of meaning and
language structure. The final version of the scale was examined by 3 faculty members, 1 of
whom are experts in psychometrics, 2 of whom are experts in psychological counseling and
guidance, and a tentative Turkish form was composed in the direction of their opinions. This
form was applied to all participants by multiplied copies. After the data were computerized,
firstly explanatory factor analysis (EFA) and then confirmatory factor analysis (CFA) were
performed on items. Goodness of Fit index values were taken as > .90 for generally accepted
AGFI, CFI, GFI, IFI, NFI, RFI, and as <.05 for RMSEA and SRMR (Brown, 2006; Kline,
2005). Pearson moments correlation analysis was applied to determine the correlation
coefficient over the total score means in the criterion validity study. SPSS 17 and LISREL 8.54
programs were used for the analysis of the obtained data.

Second Study

Due to the fact that factor loadings of items obtained by EFA of TCAQ's 25 items were taken
part under different factors as greater than .33 in the first study, and with the intention of
examining the psychometric properties of the 8-item version of the scale by depending on other
psychometric properties and views of two expertise, it was aimed to make second study.

The study group

Participants in the second study consist of 201 (133 females and 68 males) teacher candidates
who live in Kitahya province. The ages of the participants were between 21 and 24 years, and
the mean age was calculated as 21.46.
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Procedure

At the end of the undergraduate courses, researcher told to the students that a scale adaptation
study was conducting to the senior students of the faculty of education and that he was needed
their support. The 25-item long version of the scale was distributed to the volunteer students and
a form was filled by giving each student a code. Two weeks later, the same students were given
a short version of the 8-item version and the students filled these forms by using their previous
codes. The data obtained were computerized and psychometric properties were examined by
appropriate statistical analyzes.

Discussion and Conclusion

In this study, it was aimed to adapt the 25-item version of the TCAQ into Turkish and to
examine the psychometric properties of its 8-item short form in order to evaluate the thought
control abilities of adults. In line with purpose, the validity of TCAQ was determined by factor
analysis, concurrent validity. Factor analysis was conducted as explanatory factor analysis
(EFA) and confirmatory factor analysis (CFA). The reason for the application of EFA was to
determine the factor structure of the original form of the Thought Control Ability Questionnaire
on the Turkish sample, and to test whether the factor structure of the original form was
confirmed on adults (Blyukdztirk, 2019; Uyumaz, Mor-Dirlik & Cokluk, 2016). As a result of
the EFA, factor loadings are higher than .30 which is acceptable value in the literature
(Buykoztirk, 2019). As a result of the CFA, it can be said that the scale fits well in one
dimension and has an acceptable goodness of fit value. Because, the fact that SRMR and
RMSEA values are .05 and below, shows goodness of fit at high level, and that they are .08 and
below shows acceptable goodness of fit. In addition, the fact that CFIl, GFI, IFI, NFI, RFI values
were above .90 indicates normal goodness of fit, and that were above .95 indicates perfect
goodness of fit (Byrne, 2009; Tabachnick & Fidell, 2012). As a result of fitness validity
(criterion validity) study, it was concluded that the scale was valid. When the reliability studies
of the Thought Control Ability Questionnaire were examined, it was seen that Cronbach-alpha
internal consistency, item total correlation coefficients and correlation coefficients obtained by
test-retest method were acceptable. In the literature, the fact that the minimum value of
Cronbach-alpha internal consistency reliability coefficient was .70 and the fact that the
corrected item total correlation values were greater than .30, shows that the Thought Control
Ability Questionnaire meets the criteria of developing and adapting psychological measurement
tools.

When the psychometric properties of the adapted scale are compared with its original
form: The values of fit index are much higher than the original scale and the internal
consistency reliability coefficient is higher as well. In the concurrent validity study, it was seen
that the relationship of the original form between more variables was examined. In addition,
validity and reliability values of the Turkish sample of the scale are better than the validity and
reliability values of the study done by William et al (2010) using the sample of University of
New South Wales. On the other hand, when the psychometric values of the 25-item and 8-item
versions of the scale are compared, the validity and item analysis values of the 8-item short
form are better, and its internal consistency reliability value is lower. In other words, it can be
said that the short version of the scale can be used to evaluate the thought control ability.

As a result, the findings obtained from the validity and reliability studies of the long and
short forms of the Thought Control Ability Questionnaire indicate that it can be used in a valid
and reliable way to measure the thought control ability of adults living in in Turkish culture.
Besides, the study can be extended in the context of the validity and reliability of the scale with
the following recommendations:

- One-dimensional limitation was made when AFA was performed for TCAQ with 25
items. However, the factors that could occur by releasing the factor structure can be named after
evaluating the literature.

- The measurement power of the scale can be increased by using different measuring
tools (Rumination, Depression Anxiety Stress Scale).
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Oz: Bu arastirmada TRT Cocuk Kanali’'nda yayinlanan ¢izgi filmlerin kazanim ve gostergelere gore
degerlendirilmesi amaglanmistir. Caligma grubu “Kuzucuk”, “Kare” ve “Ege ile Gaga” adli ¢izgi filmlerin
30 boliimiinden olusmaktadir. Incelenen ¢izgi film boliimlerinde hangi gelisim alanlarma ne kadar siklikla
yer verildigi belirlenmistir. Arastirma sonucunda “Kuzucuk” ¢izgi filminde Biligsel Gelisim alanindaki
kazanimlardan en ¢ok K17’ye; Sosyal ve Duygusal Gelisim alanindakilerden en ¢ok K5’e; Dil Gelisimi
alanindakilerden en ¢ok K5’¢ yer verildigi goriilmistiir. Motor Geligim alanindaki kazanimlara bu ¢izgi
filmde rastlanmanustir. Oz Bakim Becerilerine yonelik 8 kazanimdan 5’ine 1’er kez yer verildigi
bulunmustur. “Ege ile Gaga” ¢izgi filminde Bilissel Gelisim alanindaki kazamimlardan en ¢ok K1 ve K2’ye;
Sosyal ve Duygusal Gelisim alanindakilerden en ¢ok K5’e; Dil Gelisimi alanindakilerden en ¢ok K5’e yer
verildigi belirlenmistir. Motor Gelisim alanina yénelik kazanimlara bu ¢izgi filmde de rastlanmamistir. Oz
Bakim becerilerine yonelik ise sadece 1 kazanima (K7) 2 kez rastlanmistir. “Kare” ¢izgi filminde Bilissel
Gelisim alanindaki kazanimlardan en ¢ok K8’e; Sosyal ve Duygusal Gelisim alanindakilerden en ¢ok K5’¢;
Dil Gelisimi alanindakilerden en ¢ok K5’e yer verildigi bulunmustur. “Kare” ¢izgi filminde Motor
Gelisimine ydnelik 5 kazanimdan 2’sine 1’er kez (K1 ve K2) rastlanmistir. Oz Bakim becerilerine yonelik
ise bu ¢izgi filmde de sadece 1 kazanima (K3) rastlanmistir.
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Abstract: In this study, it was aimed to evaluate the cartoons broadcasted in TRT Children’s Channel
according to learning outcomes and indicators. The study group consists of 30 sections of
“Kuzucuk”,“Kare” and “Ege ve Gaga” cartoons. It was determined how often the developmental areas were
included in the cartoon sections examined. As a result of the research, in the cartoon “Kuzucuk”, it is
determined that most of the learning outcomes in Cognitive Development are K17; that of Social and
Emotional Development are K5; that of Language Development are K5. The learning outcomes in the field
of Motor Development are not included in this cartoon. It was found that 5 out of 8 learning outcomes for
Self Care Skills were included once. In the cartoon “Ege ile Gaga”, it is determined that most of the learning
outcomes in Cognitive Development are K1 and K2; that of Social and Emotional Development are K5;
that of Language Development are K5. The learning outcomes of the Motor Development area were not
found in this cartoon. As for Self Care Skills, only 1 learning outcomes (K7) was found twice. In the cartoon
“Kare”, it is determined that most of the learning outcomes in Cognitive Development are K8; that of Social
and Emotional Development are K5; that of Language Development are K5. In the cartoon “Kare”, 2 out
of 5 learning outcomes for Motor Development were encountered once (K1 and K2) and only 1 learning
outcome (K3) of Self Care Skills was found.
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Giris

Yasamin ilk alt1 yilin1 i¢ine alan okul 6ncesi donem; beyin gelisiminin ve sinaptik baglantilarin
cok hizli ve yogun yasandig1 bir donemdir. Beyin gelisimi tiim gelisim alanlarini etkiler ve
cocuklarin biligsel, dil, motor, sosyal ve duygusal gelisimi i¢in gii¢lii bir zemin olusturur. Bu
zemin sayesinde ¢ocuklarin potansiyellerini agiga ¢ikarma ve iiretken bireyler olabilmelerinin
yolu agilmaktadir. Beyin gelisimi i¢in ise ¢evresel etkiler 6n plana ¢ikmaktadir (MEB, 2013).

Cocuklar i¢inde bulunduklar1 cevre ile etkilesim i¢indedirler. Potansiyellerini ortaya
cikarmada cevrenin etkisi biiyiiktiir. Ciinkii ¢evrenin ¢ocuga sundugu olanaklar ile kesfetmesi,
ogrenme ¢esidi ve hizi yakindan iligkilidir. Cocugun gelisimi igin gerekli zengin uyarici ortam ve
zengin 6grenme olanaklarmin sunuldugu yerler ise okul 6ncesi egitim kurumlaridir (MEB, 2013;
Woolfolk, 1998).

Cocugun gelisim siirecinde ¢evresel etmenlerin yani sira toplumsal degiskenler de
etkilidir. Giiniimiizde toplumsal degiskenlerin i¢inde de Kkitle iletisim araglart 6n plana
¢ikmaktadir (inanli, 2008). Kitle iletisim araglarindan biri olan televizyon, genis kitlelere kolayca
ulagsmasi bakimindan 6nemlidir. Teknolojinin gelismesi sonucu internetin bulunusu ile her ne
kadar televizyonun etkisi azalsa da eglendiriciligi, verdigi mesajlarla kitlelere ulagmasi, bu sayede
kitleleri egitmesi ve yonlendirmesiyle yayginligi hala devam etmektedir (Unal ve Durualp, 2012).

En yaygin ve etkili kitle iletigim arac1 olan televizyondan etkilenen kitle i¢inde ¢ocuklar
da yer almaktadir. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin televizyondan etkilenme diizeyleri; yaslarina,
gelisimlerine, ailesel ve c¢evresel faktorlerine, izledikleri programlarin igeriklerine gore
degismektedir (Biiyiikbaykal, 2007). Cocuklar1 diger iletisim araglarina kiyasla cezbeden ve
kendine ¢eken televizyon, ayn1 zamanda gorsellige de hitap etmesiyle, cocuklar i¢in dikkat ¢ceken
bir uyaric hiikkmiindedir (Sirin, 1999; Yapici, 2006). Tiirkiye Istatistik Kurumu 2013 verilerine
bakildiginda; 6-15 yas grubundaki ¢ocuklarm %92,5’inin, 6-10 yas grubundaki c¢ocuklarin
%94,8’inin ve 11-15 yas grubu ¢ocuklarda ise %90,2’sinin hemen her giin TV izledigi ortaya
cikmig, 6-10 yas grubu cocuklarin en ¢ok izledigi program tiirlinlin ¢izgi filmler oldugu
belirtilmistir (TUIK, 2013). Benzer olarak bir baska calismada 10 yasma kadar ¢ocuklarin en
sevdigi program tiiriiniin ¢izgi filmler oldugu belirlenmistir (Cesur ve Paker, 2007).

Televizyonun ¢ocuklar Uzerindeki etkileri géz 6niinde bulunduruldugunda bu durumun
ayn1 zamanda ¢ocuklarin gelisim alanlarimi da etkileyebilecegi diistiniilmektedir. Televizyonun
cocuklar {izerinde olumlu ve olumsuz birgok etkisi bulunmaktadir. Bu etkiler ¢cocuklarin gelisim
alanlarini da etkilemektedir (Kurt, 2014). Programlar egitsel icerikli oldugunda ¢ocuk geligimi
acgisindan olumlu etkileri oldugu belirtilmektedir (Serhatlioglu, 2006). Programlar kontrollii ve
dogru bi¢cimde hazirlandiginda; ¢ocuklara kavram O6gretimi, milli manevi degerlerin 6gretimi,
okula hazirlik, dil gelisimi, yeni kelime ve kavram ogretimi gibi konularda olumlu etkiler
saglamaktadir (Giinaydin, 2011). Yine yapilan c¢aligmalarda okul dncesi dénem g¢ocuklarinin
gorsel, bilissel ve sosyal gelisimine televizyonun katki sagladigi belirtilmistir (Onder ve Balaban
Dagal, 2005a; Straker, Pollock, Zubrick ve Kurinczuk, 2006).

Olumlu etkilerin yani sira televizyonun cocuk gelisimi iizerine olumsuz etkileri de
bulunmaktadir. Sosyal ve duygusal gelisim agisindan; iletisimi engelleyebilmekte, ¢linkil ¢ocuk
televizyona soru soramamakta, agiklama isteyememekte ve itiraz edememektedir (Avei, 2010;
Balaban, 2002; Giilgsen, 2006). Bilissel gelisim agisindan; televizyon ¢ocuklarin diisiinme, analiz
etme, degerlendirme ve ¢ikarimlarda bulunma gibi zihinsel becerilerini sinirlandirmaktadir
(Oztirk, 2002). Televizyondaki hizla akan goriintiiler nedeniyle ¢ocuklarda dikkat dagimikligi ve
konsantrasyon bozuklugu olabilmekte ve bu da g¢ocuklarin dil gelisimini etkilemektedir. Bunun
sonucu olarak da ge¢ konusma ya da ciimle kuramama gibi durumlarla karsilagilabilmektedir
(Blyukbaykal, 2007). Motor gelisim agisindan; 2-7 yas araligindaki cocuklarin fiziksel
gelisimlerinden yola ¢ikarak; siirekli kosup oynamasi ve ¢ok hareketli olmasi beklenen ¢ocuklarin
televizyon karsisinda uzun siire hareketsiz oturmasi, fiziksel gelisimlerinde olumsuz etki
olusturabilmektedir (Ozkan ve Yilmaz, 2016). Nitekim yapilan bir arastirmada uzun siire
televizyon seyretmenin ¢ocuklarda yiiksek diizeyde duygusal kararsizlik, saldirganlik ve obezite,
diistik diizeyde uyum, deneyime agiklik ve diiriistliik gibi sonuglar elde edilmistir (Persegani ve
digerleri, 2002).
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Okul 6ncesi donem ¢ocuklari ve ¢izgi filmler lizerine yapilan arastirmalar incelendiginde;
Aydin’in (2018) arastirmasinda televizyon kanallarindaki ¢izgi filmlerin ¢ocukluga etkileri
incelenmistir. Sozii edilen arastirmada Disney Channel ve TRT Cocuk kanallarinda yaymlanan 6
cizgi film ele alinmus, bu ¢izgi filmlerin verdikleri mesajlar ortaya konulmustur. Arastirma
sonuglarina gdre yabanci kaynakli ¢izgi filmlerde ¢ocuklara yonelik olarak sevgi, saygi gibi
evrensel degerlerin yani sira asir1 tilketim, bireysellesme gibi mesajlar da yer almaktadir. Ayrica
calismada TRT Cocuk Kanali’'ndaki yayinlarin yabanct kaynakli yayinlara gore sayica daha
yetersiz olduklar1 belirtilmistir. Hamarat, Isitan, Ozcan ve Karasahin (2015) Caillou ve Siinger
Bob adli ¢izgi filmlerin ¢ocuklarm gelisimleri agisindan uygun olup olmadiklarim belirlemeye
calismistir. Arastirma sonucunda konu ve plan acisindan degerlendirilen bu iki ¢izgi film
arasindan Caillou’nun Siinger Bob’a gore daha fazla olumlu 6zellige sahip oldugu belirlenmistir.
Stinger Bob’un giinliik yasamdan uzak bir kurguya sahip oldugu, Caillou’nun ise ¢ocugun giinliik
hayatinda karsilasabilecegi olaylar iizerinden kurgulandigi sonucuna ulasilmistir. Cebeci ve
Demir (2018) 4-6 yas grubu ¢ocuklarin ¢izgi filmlerden etkilenme durumlarini incelemislerdir.
Bu amagla arastirmada Rafadan Tayda ve Doraemon ¢izgi filmlerinin baz1 boliimleri igerik
acisindan ele alinmistir. Aragtirma sonuglarina gore her iki ¢izgi filmde de nezaket, arkadaslik,
dostluk kavramlari iizerinde durulmustur. Rafadan Tayfa’da ¢ocuklara yardimlasma, dayanisma
gibi degerlerin énemi de sunulmustur. Doraemon cizgi filminde ise ¢ocuklara olumsuz 6rnek
teskil edebilecek bazi unsurlarin (sihir/biiyii gibi) yer aldigi aragtirmada belirtilmistir. Yilmaz ve
Celik (2018) arastirmalarinda Niloya ve Kuzucuk ¢izgi filmlerindeki spor unsurlarini
incelemislerdir. Aragtirma sonuglarina gore her iki ¢izgi filmde de spor branslarina, sporla ilgili
kavramlara ve terimlere yer verilmistir. Buna ek olarak s6z konusu ¢izgi film bélumlerinde
yariglarda sportmence rekabet etmenin de 6nemi iizerinde duruldugu belirlenmistir.

Yapilan diger arastirmalar incelendiginde c¢izgi filmleri degerler egitimi (Akinci ve
Giiven, 2014; Karakus, 2015; Ozyiirek, Kaya, Yesil ve Karadas, 2018); kavram gelisimi (Coskun
ve Koroglu, 2016; Peksen Akca ve Baran, 2018); verilen egitimsel ve subliminal mesajlar
(Demiral, Yamaner ve Siiklum, 2016; Temizyirek ve Acar, 2014); cocuklarin davranislarina
etkileri (Adak Ozdemir ve Ramazan, 2012; Inan, 2016); motor gelisim kazanimlar1 (Arslan ve
Duman, 2018); ¢ocugun sosyal gelisimindeki rolii (Yagl, 2013); kahramanlar1 rol model alma
(Orug, Tecim ve Ozyiirek, 2011) acisindan inceleyen ¢alismalarm da ilgili alan yazinda
bulundugu goriilmektedir.

Cizgi filmler ¢cocuklarmm yas ve gelisim donemi 6zellikleri dikkate alinarak, ¢ok boyutlu
gelisimlerinin desteklenmesi amaci giidiilerek ve pedagoglarin goriis ve onerilerine basvurularak
hazirlandig1 takdirde ¢ocuklar i¢in eglendirirken egiten birer faydali arag olabilirler. Cizgi filmler
cocuklarin yaglarina, gelisim donemi 6zelliklerine uygun secilmelidirler (Yasar Ekici, 2015).
Ulkemizde yaymlanan ¢izgi filmlere yonelik arastirmalar incelendiginde daha g¢ok siddet
unsurlarinin incelendigi ve programlarin degerler egitimi agisindan ele alindig1 goriilmektedir.
fgili alan yazinda ¢izgi filmlerin okul éncesi donem gelisim alanlar1 gergevesinde arastirildig bir
calismaya (Arslan ve Duman, 2018) rastlanmistir. Bu arastirmada motor gelisim kazanimlarina
gore ¢izgi filmlerin 6zellikleri belirlenmistir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarna hitap eden ¢izgi
filmlerin 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda belirtilen kazanim ve gostergelere gore
degerlendirildigi bir arastirmaya rastlanmamistir. 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda
“Biligsel Gelisim” ile ilgili 21 kazanim, “Dil Gelisimi” ile ilgili 12 kazanim, “Sosyal ve Duygusal
Gelisim” ile ilgili 17 kazanim, “Motor Gelisim” ile ilgili 5 kazanim ve “Oz Bakim Becerileri” ile
ilgili 8 kazanim bulunmaktadir. Cocuklar {izerinde ¢ok yonlii ve énemli etkilerinin bulundugu
kabul edilen ¢izgi filmlerde daha ¢cok hangi gelisim alanlarina yonelik bilgi ve becerilerin
kazandirildiginin belirlenmesi, hangi gelisim alanlarina daha fazla yer verilmesi gerektiginin
ortaya konulmasi ¢ocuklarin tiim gelisim alanlarmin esit olarak desteklenmesi agisindan énem
kazanmaktadir. Bu nedenle bu arastirmada TRT Cocuk Kanali’nda yer alan ve 3-5 yas grubu
cocuklar igin hazirlanmis Kuzucuk, Kare ve Ege ile Gaga adli ¢izgi filmler 48 aylik ¢ocuklarin
gelisim Ozellikleri bakimindan degerlendirilmigtir. Cizgi filmlerin degerlendirilmesinde 2013
Okul Oncesi Egitim Programi1 kapsaminda, evde daha ¢ok zaman gegirmeleri nedeniyle 48 aylik
cocuklara kazandirilmasi hedeflenen bilgi ve beceriler dikkate alinmistir. S6z konusu ¢izgi
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filmlerin bilissel, dil, sosyal ve duygusal, motor ve 6z bakim becerileri olmak {izere bes gelisim
alanindaki kazanim ve gdstergeler goz oniinde bulundurularak degerlendirilmesi amaglanmistir.

Yontem

Arastirma modeli

Bu aragtirmada; TRT Cocuk Kanali’'nda okul oncesi donem c¢ocuklarina yonelik olarak
yaymlanan c¢izgi filmlerde yer verilen kazanimlarin sikligini tespit etmek amaglandigindan
calisma, nitel arastirma yontemiyle ylriitiilmiis ve arastirmada dokiiman incelemesi tekniginden
yararlanilmigtir. Aragtirmaya konu olan olgu ve olgulara iligkin yazili materyallerin analizini
kapsayan “dokiiman incelemesi”, gerekli durumlarda yazili kaynaklarin yan1 sira film, video ya
da fotograf gibi gorsel malzemeleri de kapsamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Cahisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu TRT Cocuk Kanali’'nda yer alan ve 3-5 yas grubuna yonelik
programlardan secilen; “Kuzucuk”, “Kare” ve “Ege ile Gaga” adl1 ¢izgi filmlerin her birinden
basit segkisiz yontemle belirlenmis 10’ar bolim olmak iizere toplamda 30 ¢izgi film
olusturmaktadir. Cizgi filmlerin her bir boliimiiniin siireleri yaklasik olarak “Kuzucuk” i¢in 12-
15 dakika; “Kare” i¢in 10-12 dakika ve “Ege ile Gaga” i¢in 8 dakikadir. Boliimlerin tamami
sonuna kadar izlenmistir. Programlar segilirken, 3-5 yas grubunda kardesi veya yakini olan 55
okul 6ncesi 6gretmen adayina, ¢ocuklarin TRT Cocuk Kanali’nda yer alan programlardan en ¢ok
hangilerini izledikleri sorulmug ve alinan yanitlar sonucu en ¢ok izlenen; “Kuzucuk, “Kare” ve
“Ege ile Gaga” programlar secilmistir. Calisma grubuna dahil edilen ¢izgi filmlerin boliim
isimleri agagidaki tabloda listelenmistir.

Tablo 1.

Calisma Grubuna Dahil Edilen Cizgi Filmlerin Boliim Isimleri Listesi
Kuzucuk Ege ile Gaga Kare
Sen de yapabilirsin Gaga’nin havuzu Selale
Kasint1 Helikopter Acik-Kapali
Yalitim Giindiz Uykusu Kurabiye Evi
Sanat¢1 Tavsan Sahildeki Izler Kayip Coraplar
Rizgar Nereden Esiyor Patatesler ve Soganlar Alcak-Yuksek
Oyun Meraki1 Cimgirak Sesleri Islak-Kuru
Bilginin Degeri Pir1l Pirl Tuyli-Tayslz
Aceleci Kuzucuk Cicekler Farkli-Benzer
Susuz Yaz Sagim Solum Oniim Arkam Dev Kovalar
Muze Gaganin Siirprizi Sergi Acilist

Verilerin toplanmasi
Aragtirmada “Kuzucuk”, “Kare” ve “Ege ile Gaga” adli ¢izgi filmlere ait toplam 30 bolim
dokiiman olarak kabul edilmistir. Incelenen ¢izgi film boliimlerinde hangi gelisim alanlarma ne
kadar siklikla yer verildigini belirlemek amaciyla “Milli Egitim Bakanhgi 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi”ndan yararlanilmistir. Cizgi filmler programda yer alan gelisim alanlarina
yonelik kazanimlar dogrultusunda incelenmistir.
Aragtirmanin veri toplama asamasinda izlenen adimlar asagida siralanmustir:
e ikiarastirmaci tarafindan belirlenen ¢izgi film bdliimleri birbirinden bagimsiz izlenmistir.
e Cizgi filmlerde yer verilen kazanimlarin dogru ve ayritili bir sekilde
degerlendirilebilmesi i¢in bdliimler bire bir yazili metne doniistiiriilmiistiir.
e Metne dokiilen igerikte yer alan gelisim alanlarina yonelik kazanimlar isaretlenmis ve
kodlanmistir. Ornegin; Kuzucuk ¢izgi filminin “Sen de yapabilirsin” bdliimii incelenirken
MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programindaki bes gelisim alaninda bulunan kazanimlara
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yer verilip verilmedigi tek tek degerlendirilmistir. Cizgi film boliimlerinde bulunan
kazamimlar; Okul Oncesi Egitim Programinda belirtilen kazamim sirasmna ve bu
kazanimlara ka¢ defa yer verildigine gore kodlanmistir (Biligsel Gelisim alanidaki
Kazanim 1’e 1 defa yer verilmisse; biligsel gelisim alanina K1 = 1 bilgisi girilmistir).

e Kodlamalar sonucunda iki arastirmaci tarafindan ortak gelisim alanlarina ve
kazanimlarina ulasildig1 goriilmiistiir.

e Verilerin kodlanmasi sonucu olusan gelisim alanlar1 ve kazanimlarin dogrulugu ile ilgili
uzman gorlsii alimmustir. 5 alan uzmanina metin haline getirilmis ¢izgi film boliimleri ve
iki aragtirmaci tarafindan bu boliimlerde yer verildigi diisiiniilen gelisim alanlar1 ve
kazanimlarinin listesi verilmigtir. Alinan goriisler dogrultusunda verilerin son haline
ulasilmstir.

e Yapilan bu ¢alismanin tiim agamalarinda arastirma ve yayin etigine uyulmustur.

Verilerin analizi

Arastirma verilerinin ¢dziimlenmesinde icerik analizi tekniginden yararlamlmistir. Icerik analizi,
belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin bazi sézciiklerinin daha kiigiik i¢erik kategorileri
ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanmaktadir (Biiytlikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). igerik analizi icin; ¢izgi filmlerin izlenmesi
sonucu elde edilen verilerden kodlamalar olusturulmustur. Olusturulan kodlamalarin giivenirligi
icin kodlayicilar arasi tutarlilik hesaplanmistir. Bunun igin iki arastirmaci tarafindan ortak karara
varilmig gelisim alanlari1 ve kazanimlar, ¢alismadan bagimsiz okul 6ncesi egitimi alaninda uzman
5 kiginin goriisiine sunulmustur. Uzmanlar her bir gelisim alan1 ve kazanim i¢in “uygun/uygun
degil” seklinde degerlendirme yapmislardir. Daha sonra kodlayicilar aras1 giivenirlik; (Goriis
birligi sayis1 / Goriis birligi sayist + Gorlis ayriligi sayis1)) x 100 formiiliinden (Miles ve
Huberman, 1994) yararlanilarak hesaplanmigtir. Hesaplama sonrasi kodlamalardaki uyusum
dizeyi; Kuzucuk cizgi filmi icin .75; Kare ¢izgi filmi icin .79; Ege ile Gaga ¢izgi filmi icin .88
olarak belirlenmistir.

Nitel arastirmalarda i¢ gecerligi arttirmak icin verilerin iki farkli kisi tarafindan
incelenerek kargilastirilmasi onerilmektedir (Biyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2016). Bu nedenle gegerligi arttirma adma ¢izgi filmler iki aragtirmaci tarafindan
bagimsiz bir sekilde incelenip elde edilen veriler karsilastirilmigtir.  Ayrica bulgularda gelisim
alanlar1 ve kazanimlarm yer aldigi boliimlerden dogrudan alintilar yapilarak yine gegerlik
saglanmaya calisilmigtir.

Bulgular
TRT Cocuk Kanali’nda yaymlanan ¢izgi filmlerin gelisim alanlarina gore degerlendirilmesi
amaciyla yapilan bu arastirmanin bulgularina asagida yer verilmistir:

Tablo 2.
Kuzucuk Cizgi Filminde Yer Verilen Kazanimlara Ait Frekans Degerleri
Bilissel geligim Sosyagﬁs?;ygusa' Dil geligimi S:C‘;?ﬁ:::
Kazanim f Kazanim f Kazanim f Kazanim f
Kodu kodu kodu kodu
K2 8 K3 1 K5 32 K1 1
K3 4 K5 12 K10 3 K3 1
Kuzucuk K5 5 K7 2 K4 1

K8 2 K9 1 K7 1
K17 19 K10 2 K8 1
K19 12 K15 4
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Kuzucuk c¢izgi filmi gelisim alanlarma gore kazanimlara yer verme durumu agisidan
incelendiginde; Bilissel Gelisim alaninda en ¢ok K17’ye (19) yer verildigi goriilmektedir. Daha
sonra K19’a 12 kere, K2’ye 8 kere K5’e 5 kere K3’¢ 4 kere ve K8’¢ 2 kere yer verilmistir. Biligsel
Geligsim alaninda 21 kazanim bulunmaktadir. Bu ¢izgi filmde Biligsel Gelisime ait kazanimlardan
“K1, K4, K6, K7, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K16, K18, K20 ve K21’¢” hi¢ yer
verilmedigi bulunmustur. Sosyal ve Duygusal Gelisim alaninda en ¢ok K5’¢ (12) yer verildigi
gorilmektedir. K15’e 4 kere K7 ve K10’a 2’ser kere son olarak K3 ve K9’a da 1’er kere yer
verilmistir. Sosyal ve Duygusal Gelisim alaninda 17 kazanim bulunmaktadir. Sosyal ve Duygusal
Gelisime ait kazanimlardan “K1, K2, K4, K6, K8, K11, K12, K13, K14, K16 ve K17’ye” hig yer
verilmedigi goriilmiistiir. Dil Gelisimi alaninda en ¢ok K5’e (32) rastlanmigtir. K10’a da 3 kez
yer verildigi goriilmektedir. Dil Gelisimi alaninda 12 kazanim bulunmaktadir. Dil Gelisimine ait
kazanimlardan “K1, K2, K3, K4, K6, K7, K8, K9, K11 ve K12’ye” hi¢ yer verilmedigi
goriilmiistiir. Oz Bakim Becerileri alaninda ise toplamda 8 kazanim bulunmaktadir ve Kuzucuk
cizgi filminde bu kazanimlardan “K2, K5 ve K6’ya” yer verilmemis olup diger kazanimlarin birer
kez kullanildig1 tespit edilmistir. Rastlanan kazanimlar asagida detaylica agiklanmistir:

Tablo 2’ye gore Kuzucuk ¢izgi filminden secilen boliimlerde biligsel gelisim alanindaki
kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K2:“Nesne/durum/olayla ilgili tahminde
bulunur” kazanimina 8; K3:“Algiladiklarini hatirlar” kazanimina 4; K5:“Nesne veya varliklari
gozlemler” kazanimina 5; K8:“Nesne veya varliklarin 6zelliklerini karsilastirir” kazanimina 2;
K17:“Neden-sonug¢ iliskisi kurar” kazanimimna 19; K19“Problem durumlarina ¢oziim iretir”
kazanimina 12 defa yer verildigi goriilmektedir.

e Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur: (“Bu ne acele yoksa ibikliye bir sey mi
oldu?” Aceleci Kuzucuk Béliimii, Siire 05:32)

o Algiladiklarini hatirlar: (“En son senin evine kova almaya giderken gérmiistiim.” Yalitim
Bolumd, Siire 11:23)

e Nesne veya varliklar1 gozlemler: (Topragin incelenmesi sonucunda ince ve yumusak
oldugunun belirtilmesi Yalitim Boliimii, Siire 8:35).

e Nesne veya varliklarin 6zelliklerini karsilastirir: (“Bu kadar iilke gezdim heykelin undan
yvapilanint gérmedim.” Sanatgi Tavsan Boliimii Siire: 11:20)

e Neden-sonug iliskisi kurar: (“O halde havanin isinma ve soguma zamanini bilirsek ne
zaman riizgar ¢ikacagini da bilebiliriz.” Riizgar Nereden Esiyor Boliimii Siire 10:35)

e Problem durumlarina ¢6ziim tiretir: (“Bir fikrim var giindiiz islerimizi bitirip aksam rahat
rahat oyun oynayabiliriz.” Oyun Meraki Boliimii Siire: 8:15)

Sosyal ve duygusal gelisim alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde,
K3:“Kendini yaratic1 yollarla ifade eder” kazanimina 1, K5:“Bir olay veya durumla ilgili
olumlu/olumsuz duygularint uygun yollarla gosterir” kazanimina 12; K7:“Bir isi veya gorevi
basarmak i¢in kendini giidiiler” kazanimina 2; K9:*“Farkli kiiltiirel 6zellikleri a¢iklar” kazanimina
1; K10:“Sorumluluklarini yerine getirir” kazanimina 2; K15: “Kendine giivenir” kazanimina 4
defa yer verildigi bulunmustur.

e Kendini yaratic1 yollarla ifade eder: (Ibikli nin farkli materyallerden (tencere, tava gibi)
kendine ozgii miizik olusturmasi, Aceleci Kuzucuk Bélimi Sure 7:56)

e Bir olay veya durumla ilgili olumlu/olumsuz duygularinit uygun yollarla gosterir: (“O
kadar heyecanliyim ki Lak Lak’t ¢cok 6zledim.” Oyun Meraki Béliimii Siire 1:05)

e Bir isi veya gorevi bagsarmak icin kendini gidiiler: (“Bahgeyi sulamam lazim sonra
camagswlar var meyve de toplayacaktim.” Aceleci Kuzucuk Bolumi Sire 1:53).

e Farkli kiiltiirel 6zellikleri agiklar: (““Hereke halilar: diinyaca ¢ok iinliidiir. ” Oyun Meraki
Bolumii Sire 2:35)
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Sorumluluklarint yerine getirir: (“Galiba diin kuzucugun bahgesine ¢ok zarar verdim.
Gidip toparlamam lazum.” Sen de Yapabilirsin Bolimi Siire: 8:26)

Kendine Glvenir: (“Bu altinlart miizeye ben verdim. Kendimle sahsen gurur
duyuyorum.” Miize Boliimii Siire 12:00)

Dil gelisimi alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K:5“Dili iletisim

amactyla kullanir” kazanimma 32; K10:“Gorsel materyalleri okur” kazanimma 3 defa yer
verildigi belirlenmistir.

Dili iletisim amaciyla kullanir: B6lumlerin hemen hepsinde “Tesekkiirler, Giinaydin vb.”
nezaket sozciiklerinin kullanidigina rastlanmistir.

Gorsel materyalleri okur: (Radyo kurulumunun resminin oldugu kilavuz kitapgiktan
yararlanilmasi, Rizgar Nereden Esiyor Bolumii Sire: 8:30).

Oz bakim becerileri alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K1:

“Bedeniyle ilgili temizlik kurallarin1 uygular” kazanimma 1; K3: “Yasam alanlarinda gerekli
diizenlemeler yapar” kazanimina 1; K4: “Yeterli ve dengeli beslenir” kazanimma 1; K7: “Kendini
tehlikelerden ve kazalardan korur” kazanimina 1; K8: “Sagligi ile ilgili 6nlemler alir” kazanimina
1 defa yer verildigi goriilmektedir.

Bedeniyle ilgili temizlik kurallarini uygular: (“Calisirken ¢cok fazla terledim eve gidip
yikanayim” Kasintt Boliimii Stire: 1:20).

Yasam alanlarinda gerekli diizenlemeler yapar: (Kuzucuk'un yatagim, kisisel esyalarin
toparlamasi, Aceleci Kuzucuk BélUm Siire 3:15).

Yeterli ve dengeli beslenir: (Kuzucugun kahvaltisini yapmasi, Yalitim Boliimii Suire 4:16)
Kendini tehlikelerden ve kazalardan korur: (“Bisiklete patenle binmesi tehlikeli, dikkat
etse iyi eder.” Aceleci Kuzucuk Bolimu Siire 5:15).

Saghg ile ilgili 6nlemler alir: (Kuzucugun sabah sporunu yapmasi, Sen de Yapabilirsin
Bolumii Sire 4:00).

Tablo 3.
Ege ile Gaga Cizgi Filminde Yer Verilen Kazanimlara Ait Frekans Degerleri
Biligsel gelisim Sosya!g;/ﬁgtiygusal Dil gelisimi (gezct;?ﬁéﬁ
Ié;zjalljmm f  Kazanim kodu f Ik(;dzl?nlm f Egjﬁmm f
K1 27 K3 2 K1l 1 K7 2
K2 24 K5 4 Kb 18
K3 15 K7 1 K9 2
K4 1 K10 1
K5 3 K13 1
. K6 1
(E;ge ile K7 3
a8 ks 15
K11 1
K13 2
K17 15
K18 1
K19 8
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Ege ile Gaga cizgi filmi gelisim alanlarina gore kazanimlara yer verme durumu agisindan
incelendiginde; Bilissel Gelisim alaninda en ¢ok sirasi ile K1 (27) ve K2 (24)’ye yer verildigi
gorulmektedir. K3, K8 ve K17’ye esit oranda (15 defa) yer verildigi bulunmustur. K19’a 8, K5
ve K7’ye 3, K13’e 2, K4, K6, K11 ve K18’¢ de 1’er defa yer verilmistir. Bu ¢izgi filmde Bilissel
Geligsime ait kazanimlardan “K9, K10, K12, K14, K15, K16, K20 ve K21’¢” hi¢ yer verilmedigi
tespit edilmistir. Sosyal ve Duygusal Gelisim alaninda en ¢ok K5’e (4) yer verildigi
gorilmektedir. K3’e 2 kere K7, K10 ve K13’e ise esit sekilde (1kere) yer verilmistir. Sosyal ve
Duygusal Gelisime ait kazanimlardan “K1, K2, K4, K6, K8, K9, K11, K12, K14, K16 ve K17’ ye”
hi¢ yer verilmedigi goriilmistiir. Dil Gelisimi alaninda en ¢ok K5’e (18) rastlanmistir. K9’a da 2
kez yer verilirken K1’e de 1 kez yer verilmistir. Dil Gelisimine ait kazanimlardan “K2, K3, K4,
K6, K7, K8, K10, K11 ve K12’ye” hi¢ yer verilmedigi goriilmiistiir. Oz Bakim Becerileri alaninda
ise toplamda 8 kazanimdan yalnizca K7’ye 2 kez yer verildigi tespit edilmistir. Gelisim alanlarina
yonelik yer verilen kazanimlar asagida detaylica agiklanmustir.

Tablo 3’e gore Ege ile Gaga cizgi filminden secilen boliimlerde bilissel gelisim
alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K1:*“Nesne/durum/olaya dikkatini
verir’ kazanimina 27; K2:“Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur” kazanimina 24;
K3:“Algiladiklarini hatirlar”, K8:” Nesne veya varliklarin 6zelliklerini karsilastirir” ve K17: “
Neden-sonug iligkisi kurar” kazaniminlarina 15; K4: “Nesneleri sayar” kazanimina 1; K5“Nesne
veya varliklar1 gozlemler” kazanimina 3; K6:“Nesne veya varliklar1 6zelliklerine gore eslestirir”
kazanimina 1; K7:“Nesne veya varliklar1 Ozelliklerine goére gruplar” kazanimma 3;
K11l:*Nesneleri olger” kazanimina 1; K13:“Giinlik yasamda kullanilan sembolleri tanir”
kazanimina 2; K18:“Zamanla ilgili kavramlari agiklar” kazanimina 1; K19:“Problem durumlarina
¢Oziim tretir” kazanimina 8§ defa yer verildigi bulunmustur.

e Nesne/durum/olaya dikkatini verir: (“Bak Gaga limon yiiziiyor.” Gaga’'nmin Havuzu
Bolumdii Sire 2:03).

e Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur: (“Iki insan sahilde yiiriiyiise ¢ctkmigs olabilir
onlarin ayak izleri olabilir.” Sahildeki izler Béliimii Stire 4:09).

e Algiladiklarimi hatirlar: (“Aldigimizda boyle minik par¢alar: yoktu eminim. O aksam
patates yemegi yapmisti annem.” Patatesler ve Soganlar Béliimii Siire 4:48).

o Nesneleri sayar: (Saz yapraklarmin sayilmast 1,2,3,4, Yenilenme Boliimii Stire 2:40)

o Nesne veya varliklar1 gbzlemler: (Batan ve yiizen cisimlerin incelenmesi, Gaga'nin
Havuzu BolUmu Sire 5:47).

e Nesne veya varliklar1 ozelliklerine gore eslestirir/karsilastirir: (“Renkleri farkli ama
ikisinde de kiiciik kiiciik pullar var.” Yenilenme Béliimii Siire 5:41).

e Nesne veya varliklar1 6zelliklerine gore gruplar: (“En iyisi gruplara aywalim: Giinesi
sevenler bu basamaga sevmeyenler bu basamaga Cicekler Boliimii Stire 6:35).

e Giinlik yasamda kullanilan sembolleri tanir: (“Pusulanin renkli ibresi kuzeyi
gosteriyor.” Sagim Solum Oniim Arkam Bolimii Siire 6:08).

e Neden-sonug iliskisi kurar: (“Kulaklari belki az duyuyordur diye azicitk bagirdim.”
Giindiz Uykusu Bolumdii Siire 4:10).

e Zamanla ilgili kavramlar1 agiklar: (“Yarin soylerim Ege.” Gaga’min Siirprizi Béliimii
Sire 1:28).

e Problem durumlarina ¢0zim uretir: (“Daha once neden diigiinemedim. Evine gitmek
zorunda degilsin. Tulumbada yitkanmayi ¢ok seversin. Altinda durursun bende senin igin
su ¢ekerim.” Piril Piril Béltimii 2:33).

Sosyal ve duygusal gelisim alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde,
K3:“Kendini yaratic1 yollarla ifade eder” kazanimina 2; K5:“Bir olay veya durumla ilgili
olumlu/olumsuz duygularini uygun yollarla gosterir” kazanimina 4; K7:“Bir isi veya gorevi
basarmak i¢in kendini giidiiler” kazanimina 1; K10:“Sorumluluklarini yerine getirir” kazanimina
1; K13:“Estetik degerleri korur” kazanimina 1 defa yer verildigi tespit edilmistir.
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Kendini yaratic1 yollarla ifade eder: (Gaga min Ege icin siir yazmasi, Sahildeki Izler
Bolimi Sure 1:16).

Bir olay veya durumla ilgili olumlu/olumsuz duygularini uygun yollarla gosterir:
(“Yangin ¢ikinca pek ¢ok aga¢ yanarmis ¢ok ama ¢ok tizgiiniim.” Helikopter Bolimu
Sure 6:40).

Bir isi veya gorevi basarmak icin kendini giidiiler: (“Ikimizde cok sabirliydik,
arastirmanmuzi yarida birakmadiK.” Sahildeki Izler Béliimii Siire 6:54).

Sorumluluklarini yerine getirir: (“Cigeklerden ben sorumluyum artik.” Cigekler Béliimii
Sire 2:48).

Estetik degerleri korur: (“Fakat daha sonra yanan agaglarin yerine yeni fidanlar diktik. ”
Helikopter Boluma Siire 7:12).

Dil gelisimi alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K1:“Sesleri ayirt

eder” kazanimina 1; K15:“Dili iletisim amaciyla kullanir” kazanimina 18; K9:“Ses bilgisi
farkindaligi gosterir” kazanimina 2 defa yer verildigi gorilmektedir.

Sesleri ayirt eder: (“Sesler bahgenin disindan geliyor.” Cingirak Sesleri Boliimii Siire
2:22).

Dili iletisim amaciyla kullanir: Béliimlerin hemen hepsinde Tesekkiirler, Giinaydin vb.
nezaket sozciiklerinin kullanildigina rastlanmigstir.

Ses bilgisi farkindaligi gosterir: (“Sonra sahile gitti tek basina, tam uzanacakken
kumlara, ¢cok garip izler ¢ikti karsisina.” Sahildeki Izler Béliimii Stire 1:40).

Oz bakim becerileri alamindaki kazamimlara yer verilme durumu incelendiginde,

K7:“Kendini tehlikelerden ve kazalardan korur” kazanimina 2 defa yer verildigi belirlenmistir.

Kendini tehlikelerden ve kazalardan korur: (Ege’nin Gaga’y: yeni gordiigii nesne igin
Dur Gaga dokunma seklinde uyarmasi, Yenilenme Bolimi 2:52).

Tablo 4.
Kare Cizgi Filminde Yer Verilen Kazanimlara Ait Frekans Degerleri
Biligsel Sosyal ve Dil Motor Oz bakim
gelisim duygusal gelisim geligimi gelisim becerileri
Kazanim f Kazanim f Kazanim f Kazanim f  Kazamim
Kodu kodu kodu kodu kodu
K1 22 K1 1 K5 37 K1l 1 K3 1
K2 29 K5 11 K6 1 K2 1
K3 15 K7 1 K10 1
K4 1 K10 1
K5 10 K12 1
K6 3
Kare K7 3
K8 31
K11 4
K17 26
K18 3
K19 13

Kare ¢izgi filmi gelisim alanlarina gore kazanimlara yer verme durumu agisindan

incelendiginde; Bilissel Gelisim alaninda en ¢ok sirasi ile K8 (31), K2 (29), K17 (26) ve K1 (22)’e
yer verildigi goriilmektedir. Daha sonra sirastyla K3’e 15 kez, K19’a 13 kez K5’¢’10 kez K7’ye
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8 kez yer verildigi bulunmustur. K11°e 4 defa yer verilirken, K18 ve K6’ya 3 defa, K4’e ise
yalnizca 1 defa yer verilmistir. Bu ¢izgi filmde Biligsel Gelisime ait kazanimlardan “K9, K10,
K12, K13, K14, K15, K16, K20 ve K21’¢” hi¢ yer verilmedigi tespit edilmistir. Sosyal ve
Duygusal Gelisim alaninda en ¢ok K5’e (11) yer verildigi goriilmektedir. K1, K7, K10 ve K12’ye
ise 1’er kez rastlanmustir. Sosyal ve Duygusal Gelisime ait kazanimlardan “K2, K3, K4, K5, K6,
K8, K9, K11, K13, K14, K15, K16 ve K17’ye” hi¢ yer verilmedigi goriilmiistiir. Dil Gelisimi
alaninda en ¢ok K5’e (37) rastlanmustir. K6 ve K11’e ise 1 kez yer verilmistir. Dil Gelisimine ait
kazanimlardan “K1, K2, K3, K4, K7, K8, K9, K10 ve K12’ye” hi¢ yer verilmedigi gorilmiistiir.
Motor Gelisim alaninda ise toplamda 5 kazanimdan K1 ve K2’ye 1 kez rastlanmistir. Oz Bakim
Becerileri alaninda ise toplamda 8 kazanimdan yalnizca K3’e 1 kere yer verildigi tespit edilmistir.
Kazanimlara yonelik detayli agiklama asagida yer almaktadir.

Tablo 4’e¢ gore Kare ¢izgi filminden se¢ilen boliimlerde bilissel gelisim alanindaki
kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K1:“Nesne/durum/olaya dikkatini verir”
kazanimina 22; K2:“Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur” kazanimma 29;
K3:“Algiladiklarin1 hatirlar” kazanimina 15; K4:*Nesneleri sayar” kazanimina 1; K5:“Nesne
veya varliklar gézlemler” kazanimina 10; K6:“Nesne veya varliklar1 6zelliklerine gore eslestirir”
kazanimina 3; K7:“Nesne veya varliklar1 6zelliklerine gore gruplar” kazanimina 8; K8:“Nesne
veya varliklarin 6zelliklerini kargilagtirir” kazanimima 31; K11:“Nesneleri 6lger” kazanimina 4;
K17:*Neden-sonug iliskisi kurar” kazanimina 26; K18:“Zamanla ilgili kavramlar1 agiklar”
kazanimina 3; K19:“Problem durumlarina ¢dziim fiiretir” kazanimina 13 defa yer verildigi
bulunmustur.

e Nesne/durum/olaya dikkatini verir: (“Bakin herkes uyurken ambulanslar is basinda.”
Sergi A¢ilisi Béliimii Siire 1:11).

e Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur: (“Bay badana biri siz moladayken
merdivenleri degistirmis olabilir.” Algak-Yiksek Bolumu Sire 7:26).

o Algiladiklarii hatirlar: (“Ben bir selale gormiistiim. Sular tipki kaydiraktaki suyun
havuza aktigi gibi akiyor ve ne kadar giizel bir ses ¢ikariyordu.” Selale BolUmuU Sire
00:42).

e Nesnelerisayar: (“ 1,2,...5 bu tiiyler tam 5cm uzunlugunda.” TUyl0-Tlysuz BOIUmu Siire
5:57).

e Nesne veya varliklart gozlemler: (“Diigmelerin biiyiikliikleri farkli.” Dev Kovalar
Bolumii Sire 6:08).

e Nesne veya varliklar ozelliklerine gore eslestirir: (“Bu ¢orap tekini alip digerleriyle
karsilastiracagim. Boylece onun esini bulacagim.” Kayip Coraplar Béliimii Siire 7:06).

e Nesne veya varliklar1 ozelliklerine gore gruplar: (“Islak-Kuru gruplamast sarki ile
anlatilarak yapilmig.” Islak-Kuru Bolima Stre 9:00).

e Nesne veya varliklarin 6zelliklerini karsilastirir: (““Bu yumurta ve bu yumurtanin tizerinde
kahverengi lekeler var. Ustelik yiizeyleri piriizli. Catlayan yumurta krem renginde ve
tamamen piiriizstiz.” Farkli-Benzer Bolumu Sire 5:38).

e Nesneleri 6lger: (“Bu yumurta 15c¢m genisliginde.” Farkli-Benzer Bolimu Sire 6:01).

e Neden-sonug¢ iliskisi kurar: (“Buradaki arazi diiz degil egimli o yiizden hizli
gidiyorsunuz.” Selale Boliimii Stire 5:51).

e Zamanla ilgili kavramlar aciklar: (“Bugiin bayan siizge¢ kurabiye evini agiyor.”
Kurabiye Evi B6lUmu Siire 1:28).

e Problem durumlaria ¢oziim tiretir: (“Benim taburem yiiksek buna otur Enda.” Alg¢ak-
Yiiksek Boltimu Sire 00:53).

Sosyal ve duygusal gelisim alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde,

K1:“Kendisine ait Ozellikleri tanmitir” kazanimina 1; K5:“Bir olay veya durumla ilgili
olumlu/olumsuz duygularimi uygun yollarla gosterir” kazanimma 11; K7:“Bir isi veya gorevi
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basarmak i¢in kendini giidiiler” kazanimina 1; K10:“Sorumluluklarimi yerine getirir” kazanimina
1; K12:“Degisik ortamlardaki kurallara uyar” kazanimina 1 defa yer verildigi goriilmektedir.

e Kendisine ait ozellikleri tamitir: (“Kare takimi ben Bay Baslak iyi ki geldiniz.” Selale
Bolumii Sire 3:56).

e Bir olay veya durumla ilgili olumlu/olumsuz duygularini uygun yollarla gosterir: (“Kare
takimu sizi gordiigiime ne kadar sevindim anlatamam.” Islak-Kuru Bélim Sure 7:50).

e Birisi veya gorevi basarmak i¢in kendini giidiiler/ Sorumluluklarini yerine getirir: (“Ben
boyamaya yardim ederim. Hemen bitiririz Bay Badana.” Alcak-Yiksek Bolimi Sire
8:38).

e Degisik ortamlardaki kurallara uyar: (“Sehir sakinlerinin uykusunu kagirdigim icin oziir
dilerim.” A¢ik-Kapali Boliimii Siire 3:11).

Dil gelisimi alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K5:“Dili iletisim
amaciyla kullanir” kazanimina 37; K6:“Sozciik dagarcigimi gelistirir” kazanimina 1; K10:“Gorsel
materyalleri okur” kazanimina 1 defa yer verildigi belirlenmistir.

e Diliiletisim amactyla kullanir: Boltimlerin hemen hepsinde “Tesekkiirler, Giinaydin vb.”
nezaket sozciiklerinin kullanildigina rastlanmistir.

o Sozcik dagarcigint gelistirir. (“Kapr kapali iste simdi agik.” Zit anlaml sozciikler
tekrarlanmis. Agik-Kapalt Boliimii Sire 10:03).

o Gorsel materyalleri okur: (“Bu tabeladaki yon isaretinde 2 sekil var.” Selale Boliimii
Sure 7:37).

Motor gelisim alanindaki kazanimlara yer verilme durumu incelendiginde, K1:“Yer
degistirme hareketleri yapar” kazanimina 1; K2:“Denge hareketleri yapar” kazanimina 1 defa yer
verildigi gortlmektedir.

e Yer degistirme hareketleri yapar/Denge hareketleri yapar (Sek sek oyununun oynanmast,
Kaywp Coraplar Boliimii Siire 1:09).

Oz bakim becerileri alamindaki kazamimlara yer verilme durumu incelendiginde,
K3:“Yasam alanlarinda gerekli diizenlemeler yapar” kazanimma 1 defa yer verildigi
gorilmektedir.

e Yasam alanlarinda gerekli diizenlemeler yapar: (“Merak etmeyin hemen mavi tozlar
temizleyecegim.” A¢tk-Kapali Boliimii Siire 10:00).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Kuzucuk, Ege ile Gaga ve Kare ¢izgi filmlerinden secilen boliimlerin 2013 MEB
Okul Oncesi Egitimi Programindaki gelisim alanlarinda yer alan kazanimlara gore incelenmesi
amaglanmigtir.

Kuzucuk ¢izgi filminde bilissel gelisim alaninda yer alan kazanimlara yonelik durum
veya olaylara sik¢a yer verildigi sonucuna ulasilmistir. Bu kazanimlar igerisinden en fazla neden-
sonug iligkisi kurma ve problemlere ¢6ziim iiretme kazanimlari tizerinde duruldugu belirlenmistir.
Sosyal duygusal gelisim alaninda ise daha ¢ok duygularini uygun yollarla gésterme kazanimina
yonelik durumlara yer verilmistir. Dil gelisimi alaninda dili iletisim amaciyla kullanma kazanim
cizgi filmde agirlikl olarak yer almistir. Kuzucuk ¢izgi filminde motor gelisim alaninda yo6nelik
herhangi bir kazanim bulunmamaktadir. Oz bakim becerileri alanindaki kazanimlardan toplam ii¢
kazanima yonelik durum veya olay oldugu goriilmiistiir.

Ege ile Gaga ¢izgi filminde biligsel gelisim alanina yonelik kazanimlar {izerinde siklikla
duruldugu belirlenmistir. 2013 MEB Okul Oncesi Egitim Programmin bilissel gelisim alani
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boliimiinde sunulmus olan kazanimlarin bir¢oguna Ege ile Gaga ¢izgi filminde yer verildigi
belirlenmistir. Cizgi filmde bu kazanimlar igerisinden en ¢ok dikkatini verme, tahminde bulunma,
algiladiklarini hatirlama, neden-sonug iliskisi kurma ve karsilagtirma yapma kazanimlari iizerinde
durulmustur. Sosyal duygusal gelisim alaninda da yine Kuzucuk ¢izgi filmindeki benzer olarak
daha ¢ok duygularini uygun yollarla gosterme kazanimina yer verilirken dil geligimi alaninda da
yine dili iletisim amaciyla kullanma kazanimi en ¢ok yer verilen kazanim olarak belirlenmistir.
Ege ile Gaga ¢izgi filminde motor gelisim alanina yonelik herhangi bir kazanima yer
verilmemistir. Oz bakim becerileri alanindan ise yalmizca bir kazanimin aragtirmaya dahil olan
¢izgi film bolimlerinde yer aldigi1 sonucuna ulagilmistir.

Kare ¢izgi filminde de diger c¢izgi filmlerdeki gibi biligsel gelisim alanina yonelik
kazanimlara c¢ogunlukla yer verilmigtir. Karsilastirma yapma, neden-sonug iliskisi kurma,
dikkatini verme, tahminde bulunma, algiladiklarii hatirlama, problem durumlarma ¢ozim
Uretme, nesne veya varliklar1 gozlemleme kazanimlari Kare ¢izgi filminde en ¢ok {izerinde
durulan kazanimlar olmustur. Sosyal duygusal gelisim alaninda ise yine birbirinden farkli
kazanimlara yer verilmis olup en ¢ok duygularini uygun yollarla gosterme kazanimi yer almistir.
Dil geligimi alaninda diger iki ¢izgi filmlerde oldugu gibi en fazla dili iletisim amaciyla kullanma
kazanimi 6n plana ¢ikmaktadir. Kare ¢izgi filminde Kuzucuk ve Ege ile Gaga ¢izgi filmlerinden
farkli olarak motor gelisim alanindan iki kazanima yer verilmistir. Bu kazanimlar yer degistirme
hareketleri yapma ve denge hareketleri yapma kazanimlaridir. Oz bakim becerileri alanina ait
sonuglar incelendiginde ise Kare ¢izgi filminde bu alana yonelik olarak yalnizca yasam
alanlarinda gerekli diizenlemeler yapma kazanimina yer verildigi goriilmiistiir.

Aragtirmada Kuzucuk, Ege ile Gaga ve Kare c¢izgi filmlerinden secilen boliimlerin
tiimiiniin 2013 MEB Okul Oncesi Egitim Programindaki kazanimlara gére incelenmesi sonucu
elde edilen sonuglara bakildiginda, Ug¢ ¢izgi filmde bilissel gelisim alanina ve sosyal duygusal
gelisim alanma yonelik kazanimlara agirlik verildigi goriilmiistiir. 2013 MEB Okul Oncesi Egitim
Programinda yer alan gelisim alanlar1 ve bu alanlara ait kazanimlar incelendiginde; biligsel
gelisim alaninda 21, sosyal ve duygusal gelisim alaninda 17, dil gelisim alaninda 12, 6z bakim
becerileri alaninda 8 ve motor gelisim alaninda 5 kazanimin oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
bu arastirmada ele alinan ¢izgi filmlerde de biligsel ve sosyal duygusal gelisim alanina yonelik
kazamimlara daha fazla yer verilmesi olasi bir durum olarak karsilanabilir. Incelenen ¢izgi
filmlerde biligsel gelisim alaninda en fazla tahminde bulunma, neden-sonug iligkisi kurma,
dikkatini verme, karsilagtirma yapma, problem durumlarina ¢6ziim tiretme kazanimlarina; sosyal
duygusal gelisim alaninda ise en ¢ok duygularini uygun yollarla gosterme, kendini giidiileme,
sorumluluklarini yerine getirme, kendine giivenme kazanimlarina yer verildigi belirlenmistir. Ug
cizgi filmde de dil gelisimi alani ile ilgili olarak dili iletisim amaciyla kullanma kazanimina yer
verilmigtir. Film kahramanlar1 arasindaki diyaloglarda ozellikle nezaket sozciikleri siklikla
kullanilmaktadir. Bunun disindaki kazanimlarin fazla yer almadig1 goriilmiistiir. Ug ¢izgi filmde
de motor gelisim alanina ait kazanimlar goreceli olarak daha az yer almistir. Kuzucuk ve Ege ile
Gaga’nin incelenen boliimlerinde motor gelisim alanindaki kazanimlardan herhangi birine
rastlanmamaistir. Motor gelisim alanina yalnizca Kare ¢izgi filminde yer verilmis ancak bu ¢izgi
filmde de s6z konusu alanla ilgili yalnizca iki kazanimm bulundugu sonucuna ulasilmistir. Ug
c¢izgi filmde de 6z bakim becerilerinde yer alan kazanimlarin bazilarina yer verilmistir.

Sonug olarak; aragtirma dahilindeki ¢izgi filmlerde biligsel gelisim alanindaki ve sosyal
duygusal gelisim alanindaki kazanimlara yonelik durum ve olaylara agirlikli olarak yer verildigi
belirlenmistir. Yagli (2013) c¢alismasinda c¢izgi filmlerin ¢ocuklarin biligsel becerilerini
gelistirdigini, onlar1 diisiinme ve karsilagtirma yapmaya yonelttigini belirtmistir. Singer ve Singer
(1998) tarafindan farkli kiiltiir ve irklardan olan okul Oncesi gocuklarla gergeklestirilen bir
caligmada “Barney ve Arkadaslar1”, “Susam Sokagi” ve “Mister Rogers’ Neighborhood” gibi
egitici programlarin, bu yas grubundaki ¢ocuklarin biligsel, sosyal ve dil gelisimine olumlu etkisi
oldugu goriilmiistiir. Bu etkiler icinde sayr sayma, konusma becerilerinde, sekil ve renk
bilgilerinde artis, saygi, sevgi, paylasma, arkadaslik gibi konularda olumlu duygular hissetme ve
tutumlar gosterme mevcuttur (akt. Camlibel Irkin, 2012). Yine bazi televizyon programlarmin
cocukta istenen sosyal davranigi gelistirme, paylagsma, yardimlagma duygusunu asilama, zihinsel
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gelisim siirecini hizlandirma, karsilikli duygu paylasimi gibi ¢ocugun gelisimine katkilar
bulunmaktadir (Onder ve Balaban Dagal, 2005b). Arastirma sonucunda da izlenilen ¢izgi
filmlerde biligsel gelisim ve sosyal gelisim alanina yonelik kazanimlarin agirlikta oldugu
goriilmektedir. Arastirma kapsaminda incelenen ¢izgi filmlerde genellikle benzer kazanimlara yer
verildigi belirlenmistir. Buradan hareketle 2013 MEB Okul Oncesi Egitim Programinda belirtilen
biligsel ve sosyal duygusal gelisim alanlarina ait farkli kazanimlara da s6z konusu ¢izgi film
boliimlerinde yer verilmesi gerektigi diisiiniilebilir.

Dil gelisim alaninda ¢ogunlukla nezaket sozciikleri kullanma (dili iletisim amaciyla
kullanma) kazanimimin yer aldig1 goriilmiistiir. Yapilan aragtirmalarda televizyonun ve ¢izgi
filmlerin ¢cocuklarin dil gelisiminde olumlu etkisinden s6z edilmektedir (Kara, 2015; Kurt, 2014;
Palmer, 2011; Serhatlioglu, 2006; Unal ve Durualp, 2012). Arastirmada da benzer sekilde dil
gelisim alaninda MEB 2013 Okul Oncesi Egitimi Programi’nda bulunan 12 kazanimdan 5’ine yer
verilmistir. Fakat bu kazanimlarin tekrarlanmasi agisindan sadece birine odaklanilmasi, eksiklik
olarak goriilmektedir; s6z konusu gelisim alaniyla ilgili diger kazanimlara da énem verilmesi
gerekmektedir.

Oz bakim becerileri ve motor gelisim alaninda da géz ardi edilmeyecek bir eksiklik
oldugu soylenebilir. Cizgi filmlerde yer alan kazanimlara yonelik cesitliligin ve tekrarm
saglanmasi, bu iki gelisim alani i¢in ihtiyag olarak gortlmektedir. Cocuklarin model alma yoluyla
6grendiklerinden yola ¢ikilarak 6z bakim becerilerine yonelik kazanimlarin ¢izgi filmlerde yer
almasinin etkili olabilecegi diistiniilmektedir.

Aragtirma sonucunda motor gelisim alaniyla ilgili olarak s6z konusu ¢izgi filmlerde
cocuklara olumlu tutum-davranis kazandiracak durum veya olaylara neredeyse hi¢ yer
verilmemistir. Arastirma sonucuna benzer olarak Arslan ve Durmus (2018) arastirmalarinda Okul
Oncesi Egitim Programi’nda yer alan motor gelisim kazanimlarini; Pepee, Kuzucuk ve Elif’in
Digleri isimli ¢izgi filmlerde incelemiglerdir. 230 ¢izgi filmin izlendigi arastirma sonucunda;
motor gelisim alaninin en fazla yer aldigi ¢izgi film Pepee olmustur; fakat 102 bolim izlenen
Pepee cizgi filminde motor gelisim kazanimi frekansi 23 olarak bulunmustur. Arslan ve
Durmus’un (2018) inceledikleri ¢izgi filmlerde yer alan motor gelisim alanina yonelik
kazanimlarin yeterli diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Bu agidan s6z konusu arastirma sonuglari ile
bu arastirma sonuglarinin ortiistiigii soylenebilir. Yine Yilmaz ve Celik (2018) arastirmalarinda
cizgi filmlerde spor unsurlarin incelemis ve ¢izgi filmlerde spor konusunun iglenmesinin kiigiik
yaslarda spora karsi olumlu bir bakis acgist kazanilmasinda etkili olabilece§i goriisiinde
bulunmuslardir. Yapilan arastirmalar da ¢izgi filmlerde motor gelisim alanindaki kazanimlara
daha fazla yer verilmesi gerektigini gostermektedir.

Gelisimin bir biitiin oldugu ve tiim gelisim alanlarinin birbirini destekledigi géz 6niinde
bulunduruldugunda, ¢izgi filmler araciligiyla ¢ocuklara kazandirilmast hedeflenen davraniglarda
belirli bir gelisim alanina odaklanilmamasi gerektigi sdylenebilir. Bunun yerine birbirinden farkli
becerilerin birbirine yakin seviyelerde desteklenmesinin cocugun gelisimine en yiiksek diizeyde
katki saglayacagi diisiiniilebilir.

Arastirma sonuglarindan hareketle; okul 6ncesi donem cocuklaria yonelik yayimlanan
ve bu arastirmada ele alinan ¢izgi filmlerin iceriginin etkili bir sekilde diizenlenmesinde farkli
kazanim ve gostergelerin ele alinmasi Onerilmektedir. Bu arastirmada smirh sayida ¢izgi film
degerlendirildigi i¢in ¢izgi film sayis1 arttirilarak daha kapsamli bir incelemenin yapilmasi
aragtirmacilara onerilmektedir. Her bir ¢izgi film bolimii kendi iginde degerlendirilerek daha
detayli ve ¢ok yonli bir bicimde incelenebilir. Ayrica bu arastirmada sinirli sayida ¢izgi film
boliimii ele alindigindan karakter sayisi, karakter 6zellikleri, boliim uzunlugu, ¢izgi filmin konusu
gibi faktorler tizerinde durulmamistir. S6z konusu durum arastirmanin sinirliligi olarak kabul
edilebilir. Incelenen ¢izgi filmlerde farkli kazanimlara yer verilip verilmemesi durumu, konu,
karakter, bolim uzunlugu gibi etmenlerden etkilenebilir. Bu nedenle farkli arastirmalar
planlanirken bu etmenlerin de g6z dniinde bulundurulmas arastirmacilara onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Preschool period, which includes the first six years of life; It is a period in which brain
development and synaptic connections are very fast and intense (MEB, 2013). Children interact
with the environment in which they live and with the social variables within environmental factors
(MEB, 2013; Woolfolk, 1998). Nowadays, mass communication tools arise prominence among
social variables (Inanli, 2008). Television, which is one of the mass media, is important in terms
of reaching out to large masses easily (Unal & Durualp, 2012). The level of impacts of television
on the children depends on their ages, developments, familial and environmental factors, and the
contents of the programmes which are watched by these children (Biytkbaykal, 2007). In the
related literature, it was determined that children's favourite programme type was cartoons until
the age of 10 years (Cesur & Paker, 2007). Television programmes have many positive and
negative effects on children (Kurt, 2014). When the programs are prepared in an educational,
controlled and correct manner; it provides positive effects on children such as teaching concepts,
teaching national and spiritual values, preparing for school, language development, learning new
words (Giinaydin, 2011).

When the researches about the cartoons published in our country are examined, it is seen
that the programs are mostly handled in terms of values education and violence elements. No
research has been found in which cartoons for preschool children are evaluated according to the
learning outcomes and indicators specified in the 2013 Preschool Education Programmes. In
cartoons, which are considered to have multifaceted and important effects on children, it is
important to determine which development areas are gained more knowledge and skills, to reveal
which development areas should be given more space, and to support all development areas of
children equally. For this reason, in this study, the cartoons which are prepared for children aged
3-5 years in TRT Children’s Channel; “Kuzucuk, Kare and Ege ve Gaga” cartoons were evaluated
according to the learning outcomes and indicators of 2013 Preschool Education Programme. It is
aimed to examine the mentioned cartoons by taking into consideration the learning outcomes and
indicators in five development areas: cognitive, language, social and emotional, motor and self-
care skills.

Method

This research was conducted with qualitative research method and document analysis technique
was used in the research. The study group of research has been determined from the cartoons of
TRT Children’s Channel, which are aimed at children who are between 3-5 age years olds. These
cartoons names are “Kuzucuk, Kare and Ege ile Gaga”. A total of 30 sections, 10 of which were
from each cartoon, were selected. The mentioned parts of cartoons were determined by simple
random method. When the programmes were selected, 55 preschool teacher candidates, who are
siblings or relatives of 3-5 years children, were asked which of the programs on the TRT
Children's Channel most of the children watched. According to the answers received, the most-
watched programs were determined as “Kuzucuk, Kare and Ege ile Gaga”. Thus, these cartoons
were selected for the research. Content analysis technique was used in the analysis of the research
data. For reliability, 5 experts in the field created independent coding and consistency between
the coders was calculated. The consistency level in coding for “Kuzucuk” as .75; for “Kare” as
.79; for “Ege ile Gaga” as .88 was determined.
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Result and Discussion

As a result of the research, in the field of cognitive development, it was determined that making
the most guesswork, establishing a cause-effect relationship, paying attention, making
comparisons, finding solutions to problem situations. In the field of social-emotional
development, it was determined that the most important aspects were showing the emotions in
appropriate ways, self-motivation, the fulfilment of responsibilities, self-confidence learning
outcomes. In all three cartoons, gaining the use of language for communication in the field of
language development was mentioned. In the dialogues between the characters, especially the
words of kindness are frequently used. It has seen that, except for this outcome, other outcomes
were not figured. As a result of the research, the situations or events that will give children positive
attitudes and behaviors in these cartoons in the field of motor development are almost never
included. In the studied sections of 'Kuzucuk and Ege ile Gaga', none of the outcomes in motor
development were found. The motor development area was only included in the 'Kare' cartoon,
however it was concluded that there were only two learning outcomes in this cartoon. In all three
cartoons, some learning outcomes in self-care skills are included. Considering that development
as a whole and all development areas support each other, it can be said that there should be no
focus on a certain development area in the behaviours that are aimed to be brought to children
through cartoons. Instead, it can be thought that supporting different skills at close levels will
contribute to the development of the child at the highest level. In order to support the
multidimensional development of children, it is recommended that the cartoons discussed in this
research are prepared in line with different learning outcomes and indicators. Since a limited
number of cartoons are watched in this research, it is recommended to conduct a more
comprehensive investigation by increasing the number of cartoons. Each cartoon section can be
evaluated within itself and examined in a more detailed and versatile way. In addition, since a
limited number of cartoon episodes are discussed in this study, factors such as the number of
characters, character traits, length of the episode, and the subject of the cartoon are not considered.
This situation can be accepted as the limitation of the research. It is suggested to researchers to
take these factors into consideration while different studies are planned.
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Evaluating the Application of Course Supervision in High School

Haci Ismail ARSLANTAS™, Yunus Emre AVCI***, Rasim TOSTEN****

Oz: Bu arastirmanin amaci, lise miidiirlerinin ders denetimi uygulamalarimin liselerde derslere giren alan
Ogretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesidir. Bu amaca yonelik olarak Siirt il merkezinde yer alan ve
tesadiifi yolla belirlenen 9 lisede gorev yapan 50 Ogretmenle miilakat yapilmistir. Arastirma nitel olarak
desenlenmis betimsel bir arastirmadir. Ogretmenlerden detayl veri toplamak i¢in yapilandirilmig gériisme formu
kullanilarak goriismeler yapilmigtir. Yapilandirilmis gériigme formu sorulari alan yazin ve mevcut uygulamalara
bagl olarak hazirlanip 6gretmen ve okul yoneticileri ile yapilan 6n goriismelerde diizenlenmistir. Ders denetimi
kapsaminda 6gretmenlerin derste gozlemlenmesini uygun bulup bulmadiklari konusunda 6gretmenlerin biiyiik
¢ogunlugu (50 farkli goriiste 23 evet, 11 kismen evet denildi) akademik gereklilik ve liyakat sahibi kisilerle
yapilmasi kosuluyla denetim amaciyla gozlemlenmeyi uygun ve gerekli bulmuslardir. Fakat 6gretmenlerin
yaklasik {igte birlik kism1 (N:50, f: 14) denetleyici liyakatsizligi, denetimin baski unsuru olarak kullanilmasi, sinif
ortaminin gizliligini ihlal etmesi, denetlemeye ihtiyacin olmamasi, denetlemenin 6gretmene giivensizlik gostergesi
olarak goriilmesi gibi sebeplerle ders denetimi kapsaminda gézlemlenmenin uygun olmadigint belirtmislerdir.
Anahtar Kelimeler: Ders denetimi, lise okul muidirii, denetim

Abstract: The aim of this study is to evaluate the course supervision practices of high school principals according
to the opinions of the field teachers who take courses in high schools. For this purpose, an interview was conducted
with randomly selected 50 teachers who were working in 9 high schools in Siirt city center. The research is a
descriptive research designed with qualitative method. To collect detailed data from teachers, interviews were
conducted using structured interview form. The questions of the structured interview form were prepared based
on the literature and the current practices and arranged in the preliminary interviews with the teachers and school
administrators. The questions in the form are revised by the academicians who are experts in the field. The data
were analyzed by content analysis technique and expressed as tables. In terms of course supervision, the majority
of teachers (from 50 different views, 23 yes, 11 partly yes) found the course supervision as suitable for academic
purposes with the condition that it should be conducted with competent people. However, approximately one third
of the teachers (N:50, f:14) stated that it was not appropriate to observe within the scope of the course supervision
due to supervisory incapability, the use of the control as pressure, the violation of the privacy of the classroom
environment, the lack of supervision, and the fact that supervision is seen as an indicator of distrust to the teacher.
Keywords: Class inspection, high school administrator, inspection

Giris

Denetim, yonetim siireci ile birlikte bir biitiin icerisindedir. Egitim sisteminde denetimin amaci, okulun
etkililigini ve verimliligini saglamaktir. Egitimin amaglarinin ger¢eklestirilmesinde 6nemli Slgiide
belirleyici olarak kabul edilen 6gretmenlerin insan giiciinlin yetistirilmesinde gelisen ve degisen
diinyada, gorevlerini layikiyla yerine getirebilmeleri, 6zel alan, pedagojik formasyon ve genel kiiltiir
bilgilerinin hizmet siiresince yenilenmesi ve gelistirilmesi ile miimkiin olabilecektir.

Son yillarda Tirkiye’de Ogretmen veya ders denetimi, egitim miifettisleri ve bakanlik
miifettigleri eliyle yiiriitiilmekteydi. Egitim sistemindeki yeniliklerle birlikte denetcilik sisteminde de
ara ara yeni diizenlemeler yapilmistir. 2010 yillinin ilk alt1 ay1 igerisinde en kokli degisim gergeklesmis,
yapilan bu diizenlemelerle egitim denetgilerine ait gorevler yeniden diizenlemistir. Yeni tanimlanan
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maarif miifettislerinin gorevleri arasinda son olarak 2014 ve 2016°da gergeklesen degisikliklerle birlikte
Ogretmen denetimi yer almistir. Bu nedenle, evvelce belirlenen mevzuata gore egitim miifettislerince
yapilan 6gretmenlerin ders denetimi tamamen okul miidiirlerine verilmistir (MEB, 2000). S6z konusu
gelisme sonrasinda ders denetiminin okul miidiirlerince yapilmasi, i yiikii ve yeterlik gibi konular
tartismalar1 da beraberinde getirmistir.

Denetim
Denetim; ¢alismalar1 degerlendirmek ve denetlemek, daha islevsel hale gelmelerini saglamak amaciyla,
bu alanda c¢aliganlara tavsiyelerde bulunmak, yetismelerinde ve calismalarinda rehberlik araciligr ile
yardimc1 olmak gibi ¢ok kapsamli bir hizmet alanini ele alan kavram olarak degerlendirilmistir (Cetin,
2012). Farkli bir taniminda ise Taymaz (2010), kurumda ¢alisanlarin gérevlerinin eksikliklerinin ortaya
konulmasi ve gorevlerinin yapilma seklinin gdzlenmesi bunlarin diizeltilebilmesi icin gerekli tedbirlerin
almmasi, sorunlarin ¢oziimii, yonetimin gelistirilmesi ve yeniliklerin tanitilmasini saglayarak elde
edilecegini ifade etmigtir

Cagdas denetim ise; uygulama ve planlamalarin amaca ulasip ulasmadiginin belirlenmesi, varsa
sapmalarin ve eksikliklerin diizeltilmesi amaci ile birlikte, ¢alisanlarin ve kurumun siirekli gelisimini
saglamaya yonelik hedeflerin belirlenmesinin de amagladigi belirtilerek yapilan ¢aligmalardan istenilen
verimin alinmasinin, faaliyetlerin basar1 ile siirdiiriilebilmesinin, beklenen fayda ve gelisimin
saglanmasinin, siirekli ve etkili bir denetimle gergeklesebilecegi, seklinde ifade edilmistir (MEB, 2005).

Okullarda denetiminin gelisimi

1839 yilinda Osmanli’da egitimde modernlesme siirecinin basladigi, bu siiregte denetim olgusunun
farkli bir boyut kazandigi sdylenebilir. Denetim olgusu her ne kadar insanlik tarihi kadar eskiye
gotiirmek miimkiin olsa da okullarda modern denetim algisinda bu donemde 6nemli temellendirmelere
gecildigi soz edilebilir (Sahin, Elgicek ve Tosten, 2013). Merkezi bir denetime tabi olmadiklari belirtilen
geleneksel mahalle mekteplerinin Giilhane Hatt-1 Hiimayunu’nda zikredildigi belirtilmektedir (Somel,
2001).

Okullarin kurucularinin kayit kabul ve personel gibi islerinin yan1 sira bir takim idari ve mali
isleri de gozettikleri ifade edilmektedir (Basgdz, 2005). Ancak geleneksel okullarda ders denetiminin
yapildigiyla ilgili bilgi bulunmadigi gibi merkeze bagli sibyan mekteplerinin ve riistiyelerin agilmasiyla,
merkezi ve yerel tiim okullarin denetimiyle ilgili denetgilerin yani muinlerin var oldugu anlasilmaktadir
(Su, 1974; Akt. MEB, 2013). Daha sonrasinda 1846’da ders denetimi ve benzer uygulamalarin
bagladigindan soz edilebilir (Aydin, 1986).

Muin kelimesi denetgi anlaminin yaninda, kdken olarak rehberlik eden, yardimei olan anlamina
da gelirken; miifettis sozciigi 1862°de teftis esaslari belirtilerek kullanilmigtir (Bulug, 1997). 1876’da
yayinlanan bir talimatla Miifettislerin diizenli olarak ders denetimiyle gorevlendirilmesinin basladigi
disiiniilmektedir (Akyiiz, 2005). Tasrada valiye bagli ve merkezde bakanliga bagli caligsan farkli denetgi
grubunun istihdam edilmesi ikinci mesrutiyet doneminde ilkdgretimin yayginlagmasiyla ortaya ¢ikmistir
(Binbasioglu, 2005). Gilinlimiize kadar gelen egitim denetimi anlayisinin Osmanl devletinden geldigi
ve Cumbhuriyetin ilk zamanlarinda olusturuldugu gorilmektedir (Celebi ve Asan, 2016). Liselerin
merkezde gorevli bakanlik miifettigleri eliyle, tasrada ise ilk ve ortaokullarin valiliklere bagh ilkdgretim
miifettisleri tarafindan denetlenmesi cumhuriyet doneminde de devam etmistir. Bu ikili 6rgiit yapisinin
son bulmasi1 2014°de maarif miifettiglerinin gérev alanlarinin belirlenmesiyle olmustur. Kurum ve ders
denetimi olarak ikiye ayrilan diizenli gorevlerinin yani sira miifettiglere sorusturma yapma yetkisi de
verilmistir.

Maarif miifettigleri Milli Egitim Bakanlig1 adina denetim gérevini yapmaktadir. MEB’de gorev
yapan maarif miifettisleri ya basarili sicile sahip 6gretmenler arasindan sinav kazanmig ve sinavin
sonunda 3 yillik miifettis yardimcilig1 yaptiktan sonra tekrar sinava tabi tutularak yeterli goriilenler
arasindan; ogretmenler arasindan 8 yil 6gretmenlik ve idarecilik yapmis, ya da iiniversitelerin Egitim
Bilimleri Bolimlerinin Egitim Yoneticiligi Teftisi ve Planlamasi programlarinin mezunlari olup
secilerek miifettis olarak atanmig kisilerden olustugu bilinmektedir. Bu miifettislerin lisans ve istii
egitim diizeyleri olmalidir (6528 sayili kanun; Resmi Gazete, 2014)

Denetim alaninda en koklii degisim dort ayr yasal diizenleme ile 2010’1u yillarda yasanmistir.
Bunlardan ilki MEB 6rgiit yapisinda 5984 sayili kanunla yapilan degisiklik sonucunda ¢ikmig (Resmi
Gazete, 2010). ikincisi, Milli Egitim Bakanhgmn teskilat yapisinin tekrardan diizenlenmesi
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ger¢evesinde Rehberlik ve Denetim Bagkanligina doniistiiriilen Teftis Kurulu Baskanligiyla ilgili 652
sayili KHK ile ilgili diizenlemedir (Resmi Gazete, 2011). Bu diizenlemede “il egitim denetmenleri” ve
“milli egitim denetgileri” tammlamalar1 yapilmustir. Ugiinciide, “Maarif miifettislerinin” gérev
alanlarinin tek ¢ati altinda birlestirilmesi 6528 sayili kanunla gelen degisikliktir (Resmi Gazete, 2014).
Burada 6gretmen denetiminin maarif miifettislerince yapmasi ile ilgili husus yasadan ¢ikarilmistir.

Son olarak 2016’daki degisiklikle de Rehberlik ve Denetim Bagkanligi olarak devam eden
kurumun ad1 tekrardan Teftis Kurulu Bagkanligi olarak degistirilmis, Milli egitime bagli Teftis Kurulu
Baskanliginda gorevli maarif miifettiglerinin unvani1 bakanlik maarif miifettisi olarak diizenlenmistir
(Resmi Gazete, 2016). Bakanlikta maarif miifettisi olarak segilecekler Milli egitim biinyesinde maarif
miifettisi olarak gorev yapanlar arasindan miilakat yolu ile secileceklerden olusur.

Daha 6nce maarif miifettigleri tarafindan denetimleri yapilan illerdeki ilkdgretim, okuldncesi,
ozel 6gretim kurumlar1 ve ortadgretim de gorev yapan idareci ve Ogretmenlerin 2014’ten sonraki
diizenlemeyle 6gretmen denetimlerini yapma yetkisi okul miidiirlerine verilmistir. Okul miidiirlerinin
ogretmenleri denetleyebilme yeterliliklerinin olup olmadigir Okul miidiirleri tarafindan 6gretmenlerin
denetimlerine ve performansa dayali degerlendirme notlar1 verilmesiyle birlikte tartisma konusu
olmustur (Resmi Gazete, 2014).

Ders denetimi

Genel anlamryla ders denetimi “6gretmenin anlattig1 ders sirasindaki denetimi” olarak ifade edebiliriz.
Bir bagka ifade ile ders denetimi, 6gretici olarak 6gretim kurumunda gérevli 6gretmenlerin egitim ve
ogretim etkinliklerindeki faaliyetlerin izlenmesi, gbzlemlenmesi ve degerlendirilmesi ile bir biitiindiir
(Taymaz, 2005).

Ders denetimi, egitim denetimi i¢inde 6zel bir yere sahiptir. Ciinkii egitimden beklenen
hedeflerin gergeklestirilebilmesi igin yapilan etkinliklerin merkezinde Ogretimsel etkinlikler
bulunmaktadir. Ogretimsel etkinliklerin de ¢ok 6nemli bir kisnuni simif icerisindeki ders etkinlikleri
olusturmaktadir. Bu nedenlerle ders denetimi, &gretmenin rehberliginde yapilan biitiin siif igi
ogretimsel etkinlikleri kapsamaktadir. Bu baglamda zaman yonetimi, 6gretmen-6grenci iletigimi, igerik
diizenleme, kazanimlara uygun strateji-yontem ve teknikleri belirleme ve uygulama, 6gretim zamanini
etkili kullanma, sorun davraniglarin yonetimi, uygun olgme-degerlendirme yontem ve tekniklerini
kullanma gibi hususlar ders denetiminin kapsamina girmektedir. Taymaz (2015), ders denetimini
ogretmenin kendi brangindaki yetigkinligini, pedagojik gelisimini, ¢calismasini ve gorevine bagliligini,
ogrendigi egitimsel teknikleri kullanmadaki yeterligini, ders programi dogrultusunda 6grencilerini
Ongoriilen amaclara gore yetistirip yetistirmedigi gibi konular1 ele alarak degerlendirmekte; ders
denetiminde sadece belirlenen ders saatlerindeki ¢alismalarinin degerlendirilmesi ile yetinilmeyerek
Ogretmenin yillik ders plani ve miifredat programini hangi hususlari ne kadar uygulamis oldugu, yaptig
yazili yoklamalar, soru diizenlemedeki yeterliligi, yaptirdigi 6devler, dgrencileri bireysel ¢alismalara
yoneltme de gosterdigi iistiin basari, ¢alismalarinda ve temrinlerde sagladigi bilgi ve maharet seviyesi,
okul i¢indeki ve disindaki faaliyetleri ve davramiglart da 6gretmenin denetlenmesi kapsaminda ele
almaktadir.

2508 sayili Tebligler Dergisindeki ifadeye gore ise “okul miidiiriiniin gorevleri yetkileri ve
sorumluluklar1” bagligi altinda belirtilmis gorevlerinden, 6gretmen denetimi ile ilgili olan bazt maddeler
su sekildedir (MEB, 2000):

e Milli Egitimin Temel Kanunlarinda siralanan temel amag ve ilkelerle birlikte okulun 6zel
amaglarim gerceklestirebilmek i¢in ¢aligmalar yapar yapilan ¢aligmalar1 uygular ve son alarak
denetler. Egitim-6gretim ve bununla birlikte yonetimin de bir disiplin igerisinde idaresini
saglamak,

e  Giinliik plan ve Senelik {initelerin egitim programina gore hazirlanmasina katki saglar ve geri
kalan ¢aligmalarda yol gosterici olur ve bunlari denetler. Ogretmenlerden egitim dgretim
takvimi i¢in yillik plan alir, aldigi bu planlarin uygulanip uygulanmadigini denetler ve
planlananlari tasdik eder,

e Ogretmenlerin kendi ¢alismus oldugu alanlarda kendini yetistirmeleri konusunda gerekenleri
yaparak tesvik eder ve meslekleriyle ilgili konularda gerekli her tiirlii tedbiri alir.

e Calisanlarin motivasyonunu ve performansini siirekli takip edip degerlendirerek herhangi bir
olumsuzluk tespit etigi durumda bunun sebeplerini arastirir, is basinda yetismelerini saglar,
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onlara rehberlik eder, personelin kabiliyetlerini géz dniinde bulundurarak istihdam eder, mevcut
konumlarindan daha iist kademelere hazirlanmalarina yardimci olmak,
e Ogretmenlerin spor salonlari, kiitiiphane ve laboratuvar gibi tesisleri kullanmalarini izlemek.

Yukarida belirtilen hususlardan da anlasilacag: gibi, MEB (2000) de okul miidiirleri tarafindan
acikca belirlenen gorevleriyle ilgili bu maddelerin bazilari dogrudan 6gretmenlerin denetimi, bazilari
ise ders denetimiyle ilgilidir. Dolayisiyla gorev tanimi igerisinde okul miidiirlerini ilgilendiren bu
hususlar 2014 yilinda yapilan diizenleme ile okul miidiirleri tarafindan ders denetimi yapmasinin yasal
dayanagini olusturmaktadir.

Yoneticilerin veya okul miidiirlerinin 6gretmenin mesai arkadasi olmasi ve ¢ogu okul
yoneticilerinin denetim igin 6zel bir egitim almamig olmasi ve bunun gibi durumlar miidiir denetiminin
olas1 olumsuzluklari1 olmakla birlikte daha sik ders denetimi yapma olanagi ve 6gretmenlerin miidiirler
tarafindan kolaylikla ulasilabilir olmasi vb. durumlar ise miidiirlerin ders denetimlerinin olumlu yanlari
oldugu diistiniilmektedir.

2508 sayili Tebligler Dergisinin 13. Maddesinde Miidiirlerin ders denetim gorevi
“Ogretmenlerin kendi mesleklerinde gelismelerini tesvik eder ve bu hususta gerekli biitiin tedbirleri alir.
Ders yilmin belirli donemlerinde 6gretmenlerin derslerini ve ders disindaki cesitli faaliyetlerini
yakindan izler.” seklinde belirtildigi halde Y1lmaz (2009), idarecilerin zamanlarinin biiyiik bir boliimiinii
yonetsel islere ayirmakta oldugunu ve bunun yaninda egitim 6gretimin gelistirilmesi iyilestirilmesi ile
ilgili bir ¢ok etkinligi ihmal ettiklerini, yoneticilerin yoneticiligin biirokratik kismi ile daha ¢ok
ilgilendikleri; program gelistirme, degerlendirme, denetim, is gorenlerin gelistirilmesi ve etkinliginin
artirilmasi gibi faaliyetleri daha az yaptiklarini ya da hi¢bir zaman yapmadiklari seklinde yorumlanmaya
miisait oldugunu sdylemistir. Buna ek olarak, {ilkemizde okul yoneticiliginin mesleklesmemesi ve okul
yoneticilerinin biiylik bir gogunlugunun yoneticilik egitimi almamis olmasi ders denetimi veya 6gretmen
denetiminin saglikli yapilamasini giiglestirdigi sdylenebilir.

Girsoy’a (1977; Akt. Taymaz, 2015) gore egitimin temel tagi 6gretmenin siirekli gelisen
teknoloji, cagin getirdigi yenilikler karsisinda basarisini siirdiirebilmesi i¢in siirekli olarak gelistirilmesi
ve egitim etkinliklerinde desteklenmesi gerekir. Ogretmenlere yapilacak olan her tiirlii yardimin,
kuskusuz &grencilere yapilan yardimin yerine gececegi unutulmamalidir. Ogretmenlere bu sisteminde
en etkili yardimi yapacaklar arasinda miifettislerin gelmesi gerekir. Egitimci olarak 6gretmenlerin
etkinliklerinde her zaman yanlarinda olmali ve bir dgretici bir rehber ve yoneltici olarak iistiine diiseni
yapmali, fakat glinimiiz egitim diizenimiz de bu goérevi beklentiler dogrultusunda hakkiyla yerine
getirdigini sOylemek bir hayli zordur.

Milli Egitim Bakanligi Denetim Kurulu Yo&netmeligi'min 62. maddesinde, 6gretmenlere
yapilacak olan ders denetimleri esas olarak genel denetimler ile birlikte veya bu denetimden ayri1 olarak
yapilir. Uygulanacak bu denetimlerde ise 6gretmenlerin, goreve bagliliklari, sadakatleri, ¢alismalari,
Ogretim metotlarini uygulamadaki yeterlikleri, kendi alanlarindaki yetkinlikleri, sosyal faaliyet ve ikili
iligkileri, Milli Egitim Temel Kanunu'nda &ngoriillen hedeflerine ulasilmasi yoniindeki c¢abalari,
Ogrencilerin yetisme diizeylerine etkisi ve derslerde elde edilen sonuglarin okuldaki egitim ortamina ve
cevreye yansimalari gibi gesitli konular ele alinir (MEB, 1993).

Denetimde asil amag, eylem ile hedefler arasindaki tutarlilik veya uyumun gii¢lendirilmesini
saglamaktir. Etkili bir ydnetimin olmadig1 yerde denetimden sdz etmek miimkiin degildir. Oziinde
denetim, yonetimsel is ve eylemlerde ¢alismakta olan sistemi keyfilige yani sapmalara kars1 etkili
sekilde koruyan bir arag 6zelligi de tasidigi belirtilir (Ulug, 2013). Egitim sisteminde denetimin esas
amac1 0gretim siirecini gelistirmek; dolayisiyla 6gretmeni meslegini etkili bir sekilde gergeklestirecek
yetkinlige ulasgtirmak icin gerekli rehberligi yapmaktir. Dolayisiyla okul yoneticilerinin ders
denetimlerinde rehberlik konusunun incelenmesi 6nemli gériilmektedir.

Arastirmanin amaci
Bu arastirmanin amaci, lise miidiirlerinin ders denetimi uygulamalariin liselerde derslere giren alan
ogretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesidir.

Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, evren ve orneklem, verilerin toplanmasi ve analizine iliskin bilgiler
verilmistir.
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Arastirmanin modeli

Bu ¢aligsma nitel yontemle desenlenmis betimsel bir aragtirmadir. Betimsel nitelikte olan bu arastirmada
var olan durumu saptamaya yonelik tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modelleri gegmiste veya halen
var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yontemleridir (Fraenkel ve
Wallen, 2006).

Veri toplama araci

Bu aragtirmanin verileri aragtirmacilarca hazirlanan yapilandirilmig goriisme formu sorularinin
Ogretmenlerle yapilan miilakatlarda cevaplandirilmasi yoluyla toplanmistir. Yapilandirilmig goriisme
tekniginde arastirmaci denege sormak istedigi sorulari 6dnceden hazirlar. Hazirlanan bu sorular her
katilmciya belli bir sistem c¢ergevesinde sorulur. Katilimcilardan her katilimciya ayni sorularin
soruldugu goriisgmede ayn1 cevaplart vermemelerini saglamak amaciyla ayrintiya inebilmeleri saglanir
(Altunisik, Coskun, Yildirim ve Bayraktaroglu, 2001). Arastirmada kullanilan gériisme formu taslag
arastirmacilarca hazirlanmis ve yapilandirilmis taslak goriisme formu O6gretmenler ve idarecilerle
goriisiildiikten sonra son hali verilmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma gurubu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, Siirt il merkezlerinde yer alan 9 kamu
lisesinde gorev yapan 50 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmanin ¢aligma grubunun olusturulmasinda
0lciit orneklemeye gidilmis ve arastirmacilarin ulasim bakimindan kolay ulasabilecegi okullar tercih
edilmistir. Tablo 1’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin kisisel 6zellikleri verilmistir.

Tablo 1. i )
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Kisisel Ozellikleri
Ogretmenler Cinsiyet Mesleki Kidem Ders Denetimi Deneyimi/Adedi
Ogretmen 1 (O1) Erkek 7 yil Hayir
Ogretmen 2 (02) Erkek 8 Hayir
Ogretmen 3 (03) Erkek 5 4 adet
Ogretmen 4 (04) Kadin 2 2 adet
Ogretmen 5 (05) Erkek 4 8 adet
Ogretmen 6 (06) Erkek 8 Hayir
Ogretmen 7 (07) Erkek 20 4 adet
Ogretmen 8 (O8) Erkek 3 Hay1r
Ogretmen 9 (09) Kadin 2 Hay1r
Ogretmen 10 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 11 Kadin 4 Hayir
Ogretmen 12 Kadin 2 Hayir
Ogretmen 13 Erkek 21 13 adet
Ogretmen 14 Erkek 5 2 adet
Ogretmen 15 Kadin 3 4 adet
Ogretmen 16 Erkek 12 Hayir
Ogretmen 17 Erkek 4 3 adet
Ogretmen 18 Kadin 3 Hayir
Ogretmen 19 Erkek 3 2 adet
Ogretmen 20 Erkek 14 8 adet
Ogretmen 21 Erkek 19 8 adet
Ogretmen 22 Kadin 13 1 adet
Ogretmen 23 Kadin 2 3 adet
Ogretmen 24 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 25 Erkek 14 3 adet
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Ogretmen 26 Erkek 6 1 adet
Ogretmen 27 Erkek 23 10 adet
Ogretmen 28 Erkek 6 Hayir
Ogretmen 29 Kadin 17 1 adet
Ogretmen 30 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 31 Erkek 17 2 adet
Ogretmen 32 Erkek 3 1 adet
Ogretmen 33 Kadin 4 Hayir
Ogretmen 34 Kadin 5 Hayir
Ogretmen 35 Erkek 6 2 adet
Ogretmen 36 Erkek 16 Hayir
Ogretmen 37 Kadin 14 4 adet
Ogretmen 38 Kadin 14 Hayir
Ogretmen 39 Erkek 18 2 adet
Ogretmen 40 Erkek 15 2 adet
Ogretmen 41 Kadin 5 Hayir
Ogretmen 42 Erkek 6 2 adet
Ogretmen 43 Erkek 14 3 adet
Ogretmen 44 (O4) Kadin 4 Hayir
Ogretmen 45 Kadin 16 2 adet
Ogretmen 46 Erkek 21 Hayir
Ogretmen 47 Erkek 15 Hayir
Ogretmen 48 Erkek 25 12 adet
Ogretmen 49 Erkek 10 1 adet
Ogretmen 50 Erkek 29 4 adet

Verilerin toplanmasi

Siirt merkezde yer alan kamuya bagli 9 liseye gidilerek 50 alan 6gretmeniyle goriismeler
yapilmistir. Yapilandirilmig goriisme formu sorulari 6gretmenlere yoneltilmis ve goriisme esnasinda
verilen yanitlar aragtirmacilar tarafindan goriisme formlarina kayit edilmistir. Katilimeilara goniilliiliik
esasina dayali olarak “katilimc1 onam formu” imzalatilmistir.

Verilerin analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yéntemi kullanilmistir. Ogretmenlerle yapilan miilakatlar
esnasinda toplanan yapilandirilmis gériisme formu verileri betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir.
Betimsel analiz; elde edilen verilerin daha 6nceden belirlenen temalara gore dzetlenip yorumlandigi,
goriisiilen bireylerin goriislerinin ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla sik sik dogrudan alintilarin
kullanildig1 ve elde edilen sonuglarin neden- sonug iliskileri g¢ercevesinde yorumlandigi analiz
teknigidir. Betimsel analiz dort temel basamaktan olusur; betimsel analiz igin ¢ergeve olusturma, tematik
gergeveye gore verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasidir. Betimsel analizde asil
amag olay1 oldugu gibi 6zetlemek oldugu i¢in alintilara da yer verilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Arastirmada giivenirligin saglanmasi igin verilerle ilgili ayrmtili bilgiler verilmis, dogrudan alintilarla
inandiriciligl saglanmaya c¢alisilmistir. Verilerin ¢6ziimlenmesinde arastirmacilarin ortak goriisi
dogrultusunda temalar kurulmus olup {lizerinde uzlagma saglanmustir.

Bulgular ve Yorum

Ders denetiminde denetim amach gézlenmenin uygunlugu

Ogretmenlerle yapilan goriismeler esnasinda 6gretmenlere “Ogretmenlerin derslerde denetim amagh
gbzlemlenmesini uygun buluyor musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmen yanitlari
kategorize edilirken bazi 6gretmenler birden fazla kategoride goriis bildirdigi goriilmiistiir. Genel olarak
ogretmenler derslerin denetim amaglh gézlenmesiyle ilgili olarak 23 6gretmen ders denetimini akademik
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gereklilik sebebiyle uygun bulmaktadir. 11 Ogretmen denetleyicinin liyakatsiz olabilmesi gibi
cekincelerinden dolay1 kismen uygun bulmakla beraber 16 6gretmen; ihtiyacin olmamasi, gizliligi ihlal
etmesi, baski unsuru olusturmasi, denetleyicilerin liyakatsizligi ve denetimi giivensizlik gostergesi
olarak kabul etmesi gibi sebeplerle ders denetimini uygun bulmamistir (Tablo 2).

Tablo 2.
Ders Denetimi Kapsaminda G6zlemlemenin Uygunlugu
Kodlar f
Evet Akademik gereklilik 23
Kismen Evet Liyakat/liyakatsizlik 11
Denetleyicinin liyakatsizligi 3
Baski unsuru olarak kullanilma 5
Hayir Gizliligi ihlal etmesi 3
Ihtiyacin olmamasi 5
Giivensizlik gostergesi olmasi 1
Toplam 50

Tabloda belirtilen kategorilere ait 6gretmen goriislerinin hangi 6gretmene ait oldugu verilen
ornek ciimlelerde ciimle sonuna eklenmistir (Ornegin Ogretmen 1 = O1 olarak yazilmustir). Béylece
Ogretmen Ozelliklerini barindiran tablo 1’e bakilarak her bir 6rnek climleyi kullanan 6gretmen
ozelliklerine bakilabilir. Ogretmen ifadelerine dogrudan yapilan alitilar verilen cevaplarm kategorik
sirasina uygun olarak her baglik altinda sirayla verilmistir. Ders denetimi kapsaminda gézlenmeyi uygun
bularak gerekce olarak akademik gereklilige vurgu yapan 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Uygun buluyorum. Ciinkii ders denetiminin yapildigi donemde ogretmenler her yoniiyle daha
hazirlikl bir sekilde derse giriyorlardi. Hem rehberlik hem de denetim amach yapilan teftis
calismalar: 6gretmenin eksikleri goriip gidermelerine vesile olabiliyordu. Yillik planlar, ziimre
planlari, giinliik derse hazirlik ¢alismalart daha titiz bir sekilde yapulyordu. Bu da derslerin
verimliligini arttirir haliyle” (O7).

“Uygun buluyorum. Ogretmenlerin derse daha hazirlikli gelmesi icin gereklidir. Ders
esnasinda {camzla&lan durumlarin degerlendirilmesi icin derslerde denetim amag¢h gozlenmesi
gerekir” (O13).

“Evet, 6gretmenin derste baska bir kisi tarafindan gozlenmesi olabilecek hatalarin dnlenmesi
anlaminda énemli katkilar saglayacaktir. OSretmenin kendini gelistirmesi icin yol gosterici
olacaktir. Tecriibelerin ve iyi orneklerin anlatilmasi bunlarin ¢ogalmast igin iyi firsatlar
sunacaktir. Swmif yomnetiminin daha iyi olmasim saglayacaktir. Biitiin bunlarin étesinde
denetimin iyi niyetli yapilmas: gerekmektedir”’ (020).

“Evet. Ozellikle meslegin ilk yilarinda disaridan bir gozlemin oldukca faydal oldugu
kanaatindeyim. Deneyimli kisilerin tecriibelerini  paylastiginda, ders sonrast fikirleri
belirttiginde olumiu sonuclart olusturacagin diistiniiyorum. Her 6gretmenin anlatim tarzi farkl
oldugundan denetim sonrasi yapilan konusmalardan kendi payimiza diiseni ¢ikarip olumlu
yonde degisiklik yapabiliriz. Ancak bu degerlendirmeler motive edici olmalidir” (030).

Ders denetimi kapsaminda gozlenmeyi kismen uygun bularak ¢ekince olarak denetleyicilerin
liyakatsiz olabilme ihtimaline deginen 6gretmenlerin fikirleri su sekildedir:

“Kismen evet diyorum ozellikle ders denetimini yapan kigi ayni brangsta ve yetkin biri degil ise
uygun olmaz ama istenilen ozelliklerde ise gayet uygundur” (O1).
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“Kimin denetledigine bagldir. Alaninda nitelik sahibi, olumlu katki saglayacak biriyse uygun
buluyorum. Fakat iilkemizde liyakatsizler de is basina getirildiginden kismen evet diyebilirim”
(O3).

Ders denetimi kapsaminda gozlenmeyi uygun bulmayan Ogretmenin gerekce olarak
denetleyicinin liyakatsizligine deginmesi su sekilde 6rneklenebilir:

“Haywr, tabi ki uygun bulmuyorum. Oncelikle, denetleyen kisi yetkin biri olacak mi?
Sanmuyorum. Bir denetcini denetleme yeterliklerine sahip olmasina ek olarak alan uzmanhgina
da sahip olmasi gerekir ki verimli denetim yapabilsin. Ogretmenlerden beklenen alan
uzmanhgi, pedagojik formasyon bilgisi ve genel kiiltiir bilgisine denetleyicilerimiz ne kadar
sahip acaba?” (08)

Derste gbzlenmeyi uygun bulmayarak denetlemenin bir baski unsuru olarak kullanildigina isaret
eden 6gretmenlerin fikirleri su sekildedir:

“Hayrr, uygun bulmuyorum. Sinif 6gretmeninin mahremiyet alamdir. Ogretmen bask: altinda
tutulamaz. Kendini nasil ifade etmek istiyorsa o sekilde ifade etmelidir. Herhangi bir denetimin
etkisi ve baskist altinda kendini rahat hissedemez” (014).

“Hayw, bulmuyorum. Ciinkii ogretmen o0zgiir olmali. Denetim bir baski unsuru olarak
kullaniimamali. Ogretmeni kasarsamz calismak istemez. Siz ilk dnce Ogretmeninize
giiveneceksiniz ve ona gére doniitler alacaksiniz. Isini ivi yapan éretmeni odiillendireceksiniz
yapmayani ise seminer vererek o 6gretmeni kazanmalisiniz” (049).

Ders denetimi kapsaminda gbzlenmeyi uygun bulmayip gerekge olarak gézlenmeye ihtiyacin
olmadigin belirten 6gretmenin ifadesi su sekildedir:

“Uygun bulmuyorum. Ciinkii zaten 6gretmen siire¢ icerisinde ¢esitli denetim mekanizmalari ile
denetlenmekte ve gozlenmektedir. Dolayisiyla ogretmeni derste tekrvar denetlemek bir arti
katmayacaktir” (026).

Gozlenmeyi uygun bulmadigimi belirtip gerekce olarak derste gozlenmenin Ogretmene
giivensizlik gostergesi anlamina geldigini ifade eden 6gretmenin ifadesi su sekildedir:

“Hayrr. Ogretmenin meslege basladiktan sonra ders denetiminin olmasi demek, simdiye kadar
ki egitim hayatina giivenilmedigi ve de yetersiz kisilerin bu pozisyonlara getirildigi demektir.
Eksik bir sey var ki denetim ihtiyaci duyuluyor” (O15).

Okul miidiirlerinin ders denetim yeterliklerinin degerlendirilmesi

Ogretmenlere  yoneltilen “Okul miidiirlerinin  ders denetimi  yeterliklerini  nasil
degerlendirirsiniz? Sizce okul miidiirleri ders denetimi konusunda yeterli mi? Ni¢in?”” sorusuna verilen
cevaplar li¢ kategoride toplanmistir (Tablo 3). Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterlik diizeyleri
konusunda Ogretmenlerden 12’si mesleki deneyimleri sebebiyle miidiirleri yeterli gérmiistiir. 15
ogretmen alan yeterliklerine sahip olmama durumlarma bagl olarak kismen yeterli bulmustur. Ders
denetimi yeterlikleri konusunda miidiirleri yeterli bulmayan 21 6gretmen gerekge olarak; akademik
yetersizlik ve deneyimsizlik gibi sebepler belirtmistir. Bu konuda 2 6gretmen de herhangi bir fikir
belirtmemistir.

Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerine sahip olma durumuyla ilgili olarak mesleki
deneyimleri sebebiyle midiirlerin denetim yeterliklerine sahip oldugunu diislinen 6gretmenlerin
gorisleri su sekildedir:
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Tablo 3.
Miidiirlerin Ders Denetimi Yeterliklerine Sahip Olmalar1
Kodlar f
Evet Mesleki deneyim 12
Kismen Evet Alan yeterliklerine sahip olma durumu 15
Hay1r Akademik yetersizlik ve deneyimsizlik 21
Toplam 50

“Evet. Ders denetimi yapan kiginin farkli okullarda ve illerde ¢calisms, farkl kisilerle tanismis
ve farkly bakis agilarina sahip olmasi beklenir. Bu ozelliklere sahip bir miidiir degerlendirmeyi
daha genis bir perspektifle yapabilir. Bu da beraberinde objektif bir degerlendirmeyi ortaya
ctkarwr. Miidiirlerimizin bu ozellikleri haiz oldugunu diisiiniiyorum” (017).

“Evet. Okul miidiirleri bulunduklar: okul tiiriine gore ¢alistiklarindan ve Meslek Liselerinde
meslek ogretmenleri arasindan se¢im yapildigindan ve okul miidiirlerinin ders denetiminde

mesleki yeterlige sahip olduklarindan ders denetimi de yeterli olmaktadir” (028).

Miidiirlerin denetim yeterliklerine kismen sahip oldugunu ifade eden 6gretmenlerden gerekce

olarak alaninda yeterlik durumuna deginen 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Okul miidiirleri alanlarinda belli bir liyakate sahipse denetim yapmalari bir yere kadar kabul
edilebilir. Farkli branslarda ders denetimi yapmalarini dogru bulmuyorum. En fazla kendi
alanlarinda denetim yapma hakki olmali. Hem liyakatli ve yetismis hem de kendi alaninda yetkin
miidiirlerin az oldugu diisiiniildiigiinde kismen yeterliler diyebilirim” (O1).

“Yeterlik goreceli bir kavramdir. Tecriibe ve yasantilarla dogru orantili olarak artar. Tecriibe
ne kadar fazlaysa yeterlik de buna bagl olarak artar. Idarecilerimizi ele aldigimizda genelde

geng ve deneyimsiz idarecilerle karsilasiyoruz, kismen evet diyebilecegim” (020).

Midiirlerin denetim yeterliklerine sahip olmadig1 fikrini ortaya koyan ve gerekge olarak

akademik yetersizlik ve deneyimsizligi gosteren dgretmenlerin fikirlerine 6rnek olarak:

“Haywr. Okul miidiirleri genel itibariyle her alana hakim olamadigindan ve ¢ogu zaman
pedagojiden uzak olduklarindan faydali ve yeterli bulmuyorum” (05).

“Okul miidiirleri ders denetimi konusunda yeterli degildir. Ciinkii bir¢cok okul miidiirii
senelerdir derse girmemektedir. Ayrica ders denetimi yapacak dgretmenin bransiyla denetim
yapacak olan miidiiriin aymi bransta olmasi daha iyi olacaktir” (08).

“Hayrr. Okul miidiirii ders denetimi yaparsa bunu sadece egitim bilimleri alaninda yapabilir.
Bunun disindaki 6gretim kismi goz ardr edilmis olur. Kisinin alaminda yeterliligi okuldaki
pozisyonuna gére ise okulda tek uzman okul miidiirii mii oluyor? Uzun yillar okul miidiirliigii
yapan birinin derse girme de zorlandiklar diisiiniildiigiinde gercekten profesyonel midirler? ”

(015).

“Hayir. Okul miidiirlerinin idarecilik vasfi oldugunu unutmamaliyiz. Denetimler agisindan
yeterli bulmuyorum. Ciinkii dersi isleyen 6gretmenin ders icindeki aktif katilimini sadece bir
ders veya bir zamanla belirleyemez. Denetimi yapacak kisinin brans olarak da ayni olmasi
biiyiik onem taswr. Denetim ozellikle akademik anlamda bir uzmanlik ister ki zamanla egitim
ogretimden uzaklasan idarecilerin saghkli yapabilecegi bir olay degildir” (042).
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“Profesyonel manada yeterli degiller. Genelde bakip ¢ikmakla yetiniyorlar. Sonrasinda
rehberlik etmek bir kenarda dursun ders esnasinda bile nelere dikkat edilmesi gerektiginin
farkinda degiller ve evrak islerine daliyorlar” (O4).

“Haywr. Ogretmenin basarisim sadece yilda bir iki defa derse girip birkag soru sorarak 6lcmek
profesyonellikten uzak oldugu gibi son derece yanlis bir uygulamadir. Bir de okul miidiirleri

degerlendirme yaparken hi¢ ogretmen olmamislar gibi ogretmenlerden iistin bir basari
performansi beklemektedirler” (044).

“Hayiwr, okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerini uygun bulmuyorum. Profesyonel
yaklasimdan eser yok. Bazi 6gretmenleri kayirma durumu ortaya ¢ikiyor. Miidiire yakin olan
hocalarin denetimi rahat rahat olurken anlasamadiklar: ogretmenlerin kasilmasina sebep
oluyor” (O11).

Ders denetiminin verimliligi

Ogretmenler, kendilerine yoneltilen “Sizce ders denetimi nasil yapilirsa daha verimli ve etkili
olur?” sorusuna ¢esitli yanitlar vermislerdir. Ders denetiminin nasil yapilmasi gerektigi konusunda
Ogretmenler sirayla; yapici, gelistirmeye yonelik, siirece yayilarak yapilmali, yetkin kisilerce yapilmali,
dogallik ve olagan seyir aksatilmadan yapilmali, gibi farkli goriisler belirtmistir. Bazi 6gretmenler
birden fazla kategoriye dahil edilebilecek fikirler beyan etmekle birlikte 8 6gretmen herhangi bir fikir
beyan etmemistir. Ogretmenlerin bu konudaki goriisleri kategoriler halinde tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ders Denetiminin Verimliligi
Kodlar f

Yapici, gelistirmeye yonelik, slirece yayilarak yapilma 36

Yetkin kisilerce yapilma

Dogallik, olagan seyir aksatilmadan yapilma
Toplam 50

Ogretmenlerin biiyiik gogunlugu verimli ve etkili bir ders denetiminin yapici, gelistirmeye
yonelik olmas1 gerektigini savunmus ve durumu farkl sekillerde ifade etmislerdir. Gelistirmeye yonelik
denetim fikrini savunan 6gretmen ifadeleri su sekildedir:

“Oncelik denetleme degil de tecriibe aktarimina verilmeli. Ogretmenler deneyimlerini yeni
meslektaslarina aktarmali ve gecmig-gelecek zamanda ¢ocuklarin davranislarina gore edindigi
tecriibeleri hayata aktarmali. Ayrica 6gretmenler kendilerini gelistivici seminerler almali ve
sistemli gelisim icinde olmahidir” (010).

“Ders denetimi yapilmadan once kesinlikle G&gretmenin  bilgilendirilmesi  gerektigini
diigtiniiyorum. Onunla derse girmeden dnce on bir goriisme yapilmali. Denetim yapan kisinin
de neleri goz oniinde bulundurmasi gerektigi konusunda tam bir bilgi sahibi olmasi daha etkili
bir denetim gerceklestirmesini saglar. Denetim esnasinda denetginin madde madde eksikleri
not almasit ve ders sonrasi doniitlerde bulunmast ogretmeni mesleki agidan gelistirir ve
yeterliklerini 6lcebilmesine hizmet eder”” (022).

“Ders denetimleri ogretmenlere rehberlik ve yeni gelismeleri anlatma ve gelisimlerine
adaptasyonu saglamak iizere yapilmali. Ogretmene rahatsizlik ve endise verilmemeli, bir tehdit
unsuru olarak kullanilmamali. Bir ders denetiminin neticesinde ogretmenin kazammlarin
degerlendirebilmesi gerekir. Sadece hata ve eksikleri tespit eden bir denetlemeden ibaret
olmamali. Yapilan iyi uygulamalarin da degerlendirilerek ogretmenin onurlandiriimasi
gerekir” (027).
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“Iik olarak dersi dinlenecek égretmen haberdar olursa daha iyi olacagim diisiiniiyorum.
Boylelikle daha rahat bir ders ortami olusturulacaktir. Denetim, 6gretmenin mesleki anlamda
gelisimine katki saglayacak sekilde yapimalidir. Denetim sonrast goriisler olumlu dille
aktaridmaldur. Eksik yonler belirtilerek ogretmen motive edilmelidir. Aslinda denetim gibi degil
de daha ¢ok gelistirici yonde yapiimahdir” (030).

“Ogretmen siirecten haberdar olursa, eksiklerini gozden gecirebilir. Dolayisiyla égretmenle
isbirligi icerisinde gecirilen bir denetim yapilmalidir. Denetlenecegi konulardan onceden
haberdar olan bir ogretmen, nerede eksik nerede yeterli oldugu ¢ikarimina sahip olabilir ve
denetim gelisimine katki sunar” (034).

“Oncelikle denetim éncesi idareci 6gretmen ile goriismeli ve derse neden katilacagini agik ve
net bir sekilde belirtmeli. Nezaket élgiilerine dikkat etmeli ve sanki sorgulamaya gidiyormusg
gibi davranmamali. Sonrasinda eksik gordiiklerini rehberlik c¢ercevesinde degerlendirip
yonlendirmede bulunmalidir. Son olarak eksikliklerin giderilip giderilmedigini gormelidir.
Saygyi elden birakmadan gelistirici bir denetim sergilenmelidir. Iyi bilinmelidir ki denetlenen
de denetleyici de 6gretmendir, sadece konum ve gorevler farklidir” (036).

Etkili ders denetiminin olagan seyir aksatilmadan ve dogal bir sekilde yapilmasiyla miimkiin
olacagini ifade eden Ogretmenlerin goriisleri su sekilde 6rneklendirilebilir:

“Ders denetimi Ogretmenin ‘“‘6gretmenlik meslek bilgisi” ve yeterlik vasfini iyilestirir.
Ogretmen ders denetimi ile ister istemez kendini giincelleme ihtiyaci hisseder. Bu denetim daha
¢ok hissettirilmeden ve objektif yapilmalidir. Denetimden sonra gerekli tebrik, taltif, uyari veya
degerlendirmenin incitmeden, kirmadan ya da simartilmadan yapilmasi egitici ve verimli
olacaktir” (021).

“Oncelikle denetim yapilacak 6gretmen dogal ortaminda gozleneceginden bilgi verilmemesi,
miifettis denetimi havasindan ¢ikarimalidir denetleme islemi. Bu sekilde 6gretmen dogal seyri
icerisinde; ders oncesi hazirligi, kullandigi materyaller, aktiviteler, zaman yonetimi gibi olgular
objektif bir sekilde gézlemlenebilir. Denetim not verme veya alma kaygisindan ziyade sicak bir
ogretim ortaminda yapumalidir. Bu sekilde ogretmenin kendini rahat hissedebilecegi,
yeteneklerini sergileyebilecegi dogal ortamlarda denetim yapimalidir. Yine denetim siireci
sonunda birlikte oturularak analiz yapilarak degerlendirme nihayet bulmalidir” (024).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Lise miidiirlerinin ders denetimi uygulamasinin 6gretmenlerce degerlendirilmesini amaglayan bu
arastirmada 50 6gretmenle miilakat yapilmis ve aragtirma sonuglari sirayla ifade edilmistir.

Ders denetimi kapsaminda 6gretmenlerin derste gézlemlenmesini uygun bulup bulmadiklan
konusunda 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu (50 farkli goriiste 23 evet, 11 kismen evet denildi) akademik
gereklilik ve liyakat sahibi kisilerle yapilmasi kosuluyla denetim amaciyla gézlemlenmeyi uygun ve
gerekli bulmuslardir. Fakat Ogretmenlerin yaklasik tgte birlik kismi (N:50, f: 14) denetleyici
liyakatsizligi, denetimin baski unsuru olarak kullanilmasi, siif ortaminin gizliligini ihlal etmesi,
denetlemeye ihtiyacin olmamasi, denetlemenin dgretmene giivensizlik gostergesi olarak goriilmesi gibi
sebeplerle ders denetimi kapsaminda gozlemlenmenin uygun olmadigimi belirtmislerdir. Egitim
denetiminde esas amag, egitim-O0gretim siirecini gelistirmektir. Aydin (2005) denetimin, 6grenci
basarisinin iyilestirilmesine yardim konusunda aracilik eden bir isleve sahip oldugunu ifade etmektedir.
Egitsel amaglara ulagilmasinda en belirleyici faktdrlerden biri kuskusuz gretmenlerdir. Ogretmenlerin
mesleki yeterlilikleri egitim-6gretim siirecinin saglikli bir sekilde isleyisinde basat bir role sahiptir.
Ogretmenlerin &gretmenlik rollerini geregince yerine getirebilmeleri yeni anlayis ve gelismelerin
1s181inda denetim etkinliklerinin niceligi ve niteligi ile yakindan iliskilidir. Bernard ve Goodyear’a,
(2014) gore, egitim-0gretimin hedeflerinin gerceklestirilmesinde, 6gretmenlere gerekli mesleki yardim
ve rehberligin saglanmasinda, 6gretmenlerin sinif iginde etkinliklerinin denetlenmesi ve gézlemlenmesi
ile miimkiindiir. Ogretmenler, bireysel olarak kendilerini gelistirme konusunda ne kadar gayretli
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olurlarsa olsunlar egitim-6gretim alaninda meydana gelen her tiirlii degisme ve yenilige uyum
saglamalar1 ve mesleki niteliklerini artirabilmeleri i¢in mesleki yardim ve rehberlige ihtiyag
duyacaklardir. Nitekim Aslanargun ve Tarku (2014), Sabanci ve Sahin (2007), yaptiklari aragtirmalarda
Ogretmenlerin sinif yonetimi, 6grencilerle ilgili problemlerle basa ¢ikma, teknolojik donanim kullanimi,
kisisel ve mesleki gelisim, 6gretme-6grenme siirecini daha etkili hale getirme gibi konularda yardim ve
rehberlige gereksinim duyduklar1 sonucuna ulasmslardir. Ozen’e (2011) gére giiniimiizde cagdas
egitimle beraber ¢cagdas denetim sistemleri iginde performans degerlendirmenin gerekli oldugu kabul
edilmekte; acgiklik, katilim, giiven, objektiflik onemli performans degerlendirme kriterleri olarak
gorlilmekte, boylece kurgulanan egitim sisteminde verimlilige dayali, bagka bir degisle performansin
somut gostergeler, kriterlerle ifade edildigi hesap verir yeni kamu egitim sistemi organize edilmektedir.
Bu aciklamadan da anlasilacagina gore, 6gretmenlerin sinif i¢cinde denetlenip gézlemlenmeleri, saglikli
bir perfromans degerlendirmesi yapilabilmesinin de 6nemli 6l¢iitlerden biri oldugu sdylenebilir.

Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerini nasil degerlendirdikleri, miidiirlerin denetim
konusunda yeterlik durumu &gretmenlere sorulmustur. Ogretmenlerin gogunlugu sahip olduklart
mesleki deneyimleri ve kisisel olarak alan yeterliklerine sahip olmalart durumuna bagli olarak okul
miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerine sahip olduklarini ifade etmislerdir. Okul miidiirlerinin ders
denetimi yeterliklerine sahip olmadiklarini diisiinen 6gretmenler gerekge olarak miidiirlerin akademik
yetersizlik ve deneyimsizliklerini ileri stirmiislerdir. Altun, Sanli ve Tan’in (2015) yapmis olduklari
arastirmalarda Ggretmenler, okul miidiirlerini sinif i¢i etkinlikleri degerlendirme agisindan yetersiz
bulurken, Batmaz ve Ozmen (2006) ile Gorgiin Karakus’un (2019) yaptig1 arastirmada dgretmenlerin
okul miidiirlerini ders denetimi yeterlilikleri konusunda “orta” diizeyde yeterli gordiikleri bulgusuna
ulagilmigtir. Okul yoneticilerinin ders denetimi ile ilgili yapilan arastirmalara incelendiginde, genel
olarak, okul miidiirlerinin diger iglerin yogunlugundan denetime yeterli zaman ayirmadigi, buna ragmen
ders denetiminin okul miidiirii tarafindan yapilmas: gerektigi goriisii daha baskin ¢ikmaktadir. Okul
yoneticilerinin denetim yeterlilikleri konusunda ise kaygilar mevcuttur. Okul miidiirii tarafindan yapilan
daha rahat gegirilecegi goriisleri de belirtilmektedir (Altun, Sanli ve Tan, 2015). Bu arastirma
sonuclarina gore, okul miidiirlerinin ders denetimi yeterlilikleri acisindan istenen diizeyde olmadiklari
sOylenebilir. Oysa beklenti, okul miidiirlerinin 6gretmenlerin mesleki yonden gelistirilmeleri i¢in gerekli
rehberligi ve mesleki yardimi yapabilmeleridir.

Verimli ve etkili bir ders denetiminin nasil olmasi gerektigi konusunda 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugu ders denetiminin; yapici, gelistirmeye yonelik ve siirece yayilarak yapilmasi gerektigini
belirtmislerdir. Etkili bir ders denetimiyle ilgili olarak deginilen diger fikirler; denet¢inin yetkin olmasi
ve dogal, olagan seyir aksatilmadan denetim yapilmasi gerektigidir. Denetimin yapici, gelistirmeye
doniik olmasi ¢ogunlukla saglikli bir iletisimle saglanacaktir. iletisimde kullanilan dilin insan odakli ve
demokratik yaklagim igerisinde olmasi 6gretmenlerce beklenmektedir. Fakat burada bazi endiseler yer
almaktadir. Kurt’un (2009) yapmis oldugu calismada, okul yoneticilerinin egitim dgretimin kalitesini
arttirmak i¢in diizenlenecek olan etkinliklerde gordiigii eksiklikler ve bu eksiklikler i¢in alinmasi
gereken tedbirler ile ilgili iletigim siirecinde ¢ok farkli sorunlar yasadiklar1 goriilmistiir. Secen’in (2010)
yaptig1 arastirmada, denetmenler, okul yoneticileri ve Ogretmenler denetim siirecinde yasanan
sorunlardan birinin iletisim yetersizligi oldugunu belirtmislerdir. Oguz, Yilmaz ve Tagdan’in (2007) 13
farkli ilde gorevli ilkdgretim denetmenleri ve okul yoneticilerinin denetim inanglarini inceledigi
aragtirmada ise ilkogretim denetmenlerinin demokratik denetim inancinin okul yoneticilerinden daha
diisiik oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla ders denetimiyle ilgili arastirmalar da dahil olmak iizere
okullarda denetimde birgok karmagikligin oldugu goriilmektedir.

Denetimle ilgili yapilan bazi arastirmalar incelendiginde bir¢ok okul yoneticisinin asil dnemli
denetim gorevi olan egitim-6gretimin iyilestirilmesi konusuna yeterince yer vermedikleri ve ¢ogunlukla
personel, fiziksel ortamin iyilestirilmesi, isletme vb. gorevlere ncelik verdikleri ile ilgili birgok ¢aligma
gorlilmektedir (Basar, 1981; Firinciogullart Bige, 2014). Gorglin Karakis (2019) arastirmasinda,
Ogretmenlere gore, okul miidiirlerinin denetim gorevlerini yerine getirmede “fiziki mekanlar”
denetleme gorevini diger denetim gorevlerine gore daha basarili olarak yaptiklarini belirtmektedir.
Halbuki ¢agin gereklerine gore denetim ile ilgili yaklagimlar, Tiirk egitim sisteminde denetmen, denetim
ve degerlendirmenin degisen icerigi, okul ve 6gretmen sayisindaki dengesizlikler, okul yoneticilerin rol
ve gorevlerindeki degisimler bir arada degerlendirildiginde okul miidiirlerinin yapacaklar1 denetim ve
bu denetim etkinlikleri ¢ok onemlidir (Y1lmaz, 2009). Okul midiirlerinin, asil gérevlerinin egitim
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Ogretim stirecini iyilestirmek, gelistirmek, 6grenci basarisini artirmak ve boylece okulun etkililigini
saglamak oldugu diisiiniildiiglinde 6gretimsel etkinliklere ve egitim-6gretim siirecine iliskin denetimlere
daha fazla zaman ayirmalar1 ve dncelik vermeleri beklenir. Ancak yapilan bazi aragtirmalarda (Akgay
ve Basar, 2004; Alkan, 1999), okul miidiirlerinin egitim 6gretimle ilgili islere diger faaliyetlere gore
daha az zaman ayirdiklari sonucuna ulasilmistir. Oysa okul miidiirlerinin egitim-6gretime odaklanmalart
ve okuldaki yonetsel islerin merkezine 6gretimi gelistirmeyi almalar1 gerekir.

Oneriler

Ders denetimlerinde okul miidiirlerinden beklenen 6nceligin liyakat ve yeterlilik oldugu goriilmektedir.
Denetimler i¢in yeterlige dayali egitimlerin verilmesi ya da egitim yonetimi alaninda lisansiistii egitim
sart1 getirilebilir. Alternatif olarak MEB’in Onciiliigiinde okul yoneticiligine dair sertifikasyon
programlar1 hazirlanabilir.

Ders denetimlerinin temelinde ¢agdas denetim yaklasimi yatmaktadir. Fakat 6gretmenlerin
bircogu okul yoneticilerinin denetime dair referanslari ile ¢agdas denetim ilkelerinin Ortiismedigi
konusunda endiseli goriinmektedir. Cagdas denetim ilkelerinin anlagilmasi adina denetim etkinliklerine
dair giizel 6rneklerin paylagilmasi onerilir.

Okul yoneticilerinin denetim konusunda yaptiklari ¢alismalarin takibi ve doniitii saglanarak ders
denetiminin 6ncelikli isler arasinda yer aldig1 vurgulanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The supervision is an integral part of the management process. The purpose of supervision in the
education system is to ensure the effectiveness and efficiency of the school. It will be possible for the
teachers who are considered as significant determinants of the realization of the objectives of education
to be able to fulfill their duties properly in the developing and changing world, with renewing and
developing the special field, pedagogy and general cultural information during the service period. Up to
recent years, teacher or course supervision in Turkey was carried out by the education inspectors and
ministry inspectors. With the innovations in the education system, new regulations have been made
occasionally in the supervision system. In the first six months of 2010, the most radical changes took
place and these arrangements reorganized the duties of the education supervisors. Among the duties of
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the new education inspectors, which were recently identified, teacher supervision took place with the
changes in 2014 and 2016. For this reason, according to the previously determined legislation, the course
supervision of the teachers made by the education inspectors were given to the school principals. After
this development, the conduct of the course supervision by the school principals, the workload and
competence issues were started some discussion. The aim of this study is to evaluate the course
supervision practices of high school principals according to the opinions of the field teachers who take
courses in high schools.

Method

For this purpose, an interview was conducted with randomly selected 50 teachers who were working in
9 high schools in Siirt city center. The research is a descriptive research designed with qualitative
method. To collect detailed data from teachers, interviews were conducted using structured interview
form. The questions of the structured interview form were prepared based on the literature and the
current practices and arranged in the preliminary interviews with the teachers and school administrators.
The questions in the form are revised by the academicians who are experts in the field. The data were
analyzed by content analysis technique and expressed as tables.

Findings

According to the findings of the study, 23 teachers think the course supervision as appropriate due to
the academic requirement. 11 of the teachers find it partially appropriate. On the other hand, 16 teachers
think course supervision as inappropriate because of the following reasons; the lack of need, violation
of confidentiality, creating pressure, incapability of supervisors, unreliability. Twelve of the teachers
found school principals as sufficient in terms of their professional experience. 15 teachers found the
principals as partially sufficient in terms of their lack of competencies and communication skills. 21
teachers who did not find the principals enough about the competencies of the course supervision were
cited as; academic inadequacy and inexperience.

Result

In terms of course supervision, the majority of teachers (from 50 different views, 23 yes, 11 partly yes)
found the course supervision as suitable for academic purposes with the condition that it should be
conducted with competent people. However, approximately one third of the teachers (N:50, f:14) stated
that it was not appropriate to observe within the scope of the course supervision due to supervisory
incapability, the use of the control as pressure, the violation of the privacy of the classroom environment,
the lack of supervision, and the fact that supervision is seen as an indicator of distrust to the teacher. The
main purpose of the education supervision is to improve the education process. Teachers were asked
how the school principals evaluate their course supervision, and the proficiency of the principals in terms
of supervision. The majority of teachers stated that school principals have competence in course
supervision, depending on their professional experience and their personal competence. The teachers
who thought that the school principals did not have the qualifications for the supervision of the courses
suggested the principals' academic inadequacy and inexperience. In terms of efficient and effective
course supervision, the vast majority of teachers stated that the supervision should be constructive,
development based and process oriented. Other ideas addressed in relation to effective course
supervision; that the supervisor should be competent and that the supervision should be carried out
without interfering with the natural, usual process.
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Oz: Ogretmenler siif icerisinde tasarlanan programlari uygularlar. Ogretmenlerin alan ve/veya o alanin
Ogretimine yonelik goriisleri programin uygulanma seklinde belirleyici olabilir. Dolayisi ile 6gretmenlerin
goriisleri dersin iglenisine yonelik dnemli ipuglart verebilir. Bu ¢alismanin amac bilisim teknolojileri ve
yazilim dersi 6gretmenlerinin kodlama egitimine yonelik goriislerini kesfetmektir. Bu ¢aligmada durum
caligmasi deseni kullanilmigtir. Caligmanin katilimcilarim Bati Karadeniz Bolgesindeki bir ilden yirmi iki
Ogretmen olusturmaktadir. Arastirmacilar tarafindan olusturulmus yari yapilandirilmis gériisme formu
vasitastyla katilimcilardan nitel veri toplanilmistir. Goriismeler sonucunda &gretmenlerin kodlama
egitimine yonelik olarak teknolojik, pedagojik ve alan bilgisi agisindan gesitli eksikliklerinin oldugu
anlagilmigtir. Ogretmenlerin blok tabanli kodlama ortamlarina gérece olarak daha hakim olduklari fakat
diger ortamlara yeteri kadar hakim olmadiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin ve &gretmen adaylarmin
eksikliklerinin giderilmesi i¢in ¢esitli dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Kodlama egitimi, bilisim teknolojileri ve yazilim dersi, 6gretmen goriisii, durum
caligmasi

Abstract: Teachers implement curriculums in the classroom. Teachers' views related to a subject and
teaching of the subject can have an effect on the way the program is implemented. Therefore, the opinions
of the teachers can give important clues about their implementation. The aim of this study was to explore
the opinions of information technology and software course teachers on computing education. Case study
design was utilized in this research. Participants of the study was selected from a city in the Western Black
Sea region in Turkey. Qualitative data were gathered through a semi-structured interview protocol that was
formed by researchers. As a result of the interviews, it was found that teachers had various difficulties
regarding computing education in terms of technological, pedagogical and content knowledge. While
teachers were relatively more knowledgeable in block-based coding environments, it was found that they
were not good enough in other environments. Various suggestions have been made to address the
difficulties of teachers.

Keywords: Computing education, information technology and software course, teacher opinions, case study

Giris

Bir taraftan bilgisayar bilimi egitimi gliniimiiz okullarinda yayginlasirken diger taraftan bilgisayar
bilimleri ile ilgili kavramlarin dgrenilmesi ile ilgili 6grencilerin yasadiklar1 6grenme zorluklar
ile ilgili arastirmalar alanyazinda yerini almaktadir (Cetin, 2013; Denner, Werner ve Ortiz, 2012;
Du Boulay, 1986; Robins, Rountree ve Rountree, 2003). Kodlama egitimlerinin basarili
olabilmesi i¢in 6gretmenlerin bilgi ve becerileri dnemlidir. Farkli programlama ortamlarina asina
olma, robotlar gibi programlamanin fiziksel ¢iktilarinin gézlemlenebilecegi araclar1 kullanabilme
Ogretmenlerden beklenen beceriler arasindan yer almaktadir. Ayrica bilgisayarsiz bilgisayar
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bilimi etkinlikleri olusturma ya da var olan etkinlikleri uyarlama 6gretmenlerin sahip olmasi
gereken 6zelliklerdendir (Kalelioglu ve Keskinkilig, 2017).

Genel bir bakis agisiyla 6grencilerin bilgi islemsel diisiinme becerilerini gelistirmeye
yonelik 6grenme ortamlarini olusturmak i¢in 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin alan bilgisine ve
bu bilgiyi 6grencilerin olugturmasma yardimci olmak adma pedagojik bilgiye gereksinimini
bulunmaktadir. Shulman (1986) pedagoji bilgisi ile alan bilgisi arasindaki iliskiyi, bir 6gretmenin
kendi alanindaki konuyu aktarirken; bu bilgiyi 6grencilere nasil 6gretebilecegi hakkindaki
bilgisini 6ne ¢ikarmakta ve bu bilginin yalnizca bilgiye hdkim olmaktan daha 6énemli oldugunu
dile getirerek aciklamigtir. Shulman tarafindan Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) olarak adlandirilan
bu yap1 konunun en etkili sekilde 6gretimini saglayacak yontem, teknik ve stratejileri bilmekle
ilgilidir.

Koehler ve Mishra (2008) teknolojinin egitim bir parcasi olmasi gerektigini savunarak
teknoloji bilgisinin de PAB’a eklenilmesi gerektigini ileri siirmiistiir. Teknolojinin pedagojiden
ve alan bilgisinden bagimsiz bir sekilde egitim ile biitiinlestirilemeyecegi anlasilmis ve
Shulman’mn (1986) PAB modeline teknoloji bilgisinin eklenilmesi ile Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi (TPAB) modeli ortaya ¢ikmigtir (Graham ve digerleri, 2009; Koehler ve Mishra, 2008).
TPAB yaklagiminda teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi ayrik olarak diisiiniilmez aksine TPAB bu
tigliniin kesisiminde bulunur. Kodlama egitimi alanyazini (Gulbahar, 2017; Simsek, 2018)
incelendiginde iki temel baglik kodlama egitimi ig¢in 6n plana ¢ikmaktadir. Bunlar bilgi islemsel
diistinmenin kavramsal ¢ercevesi ve dgrencilerin bilgisayar bilimini veya kodlamay1 6grenmesi
icin olusturulacak 6gretim ortamlarinda kullanilacak yaklasimlardir.

Bilgi islemsel diisiinme terimini kodlama egitimi baglaminda ilk kullanan Seymour
Papert (Papert ve Harel, 1991) olmasina ragmen bilgi islemsel diisiinmenin tanimin1 ilk defa Wing
(2006) yapmustir. Wing’e (2006) gore “bilgi islemsel diisiinme, bilgisayar biliminin kavramlarini
kullanarak problem ¢6zme, insan davraniglarini anlama ve sistem tasarlama tizerinde durur” (s.
33). Wing (2006) ayn1 zamanda bilgi islemsel diislinmenin sadece bilgisayar bilimcileri tarafindan
degil herkes tarafindan bilinmesi gerektigini sdylemis ve buna ek olarak ¢ocuklarin okuma,
yazma, aritmetik gibi analitik becerilerinin yanma bilgi islemsel diisiinmenin de eklenilmesi
gerektigini savunmustur. Daha sonra Wing bilgi islemsel diisiinmeyi Cuny ve Snyder ile birlikte
yeniden tanimlamistir. Bu tanima gore bilgi islemsel diigiinme “¢oziimlerin bir bilgi isleme birimi
tarafindan etkili sekilde yerine getirilebilecek formda sunulmasi amaciyla problemleri ve
¢ozlimleri formiillestirmeyi iceren diisiinme siirecidir” (Cuny, Wing ve Snyder’dan aktaren Wing,
2011, s. 20). Bu tanimlara ek olarak Brennan ve Resnick (2012) bilgi islemsel diisiinmeyi ii¢
boyutlu bir sekilde ele almistir. Buna gore bilgi islemsel diigiinme bilgi islemsel kavramlar
(programlama i¢in kullanilan kavramlar), bilgi islemsel uygulamalar (programcinin problem
¢Ozme esnasinda basvurdugu/olusturdugu pratikler) ve bilgi islemsel bakis agilar1 (uygulamalar
iizerine diistinme ile farkli bakis agilar1 olusturmak) olmak iizere ii¢ basliktan olusur.

Bilgi islemsel diisiinmeyi teorik olarak tanimlamak onun temel ¢ergevesini belirlemede
yardimce1 olur. Fakat bu tanim dogrudan egitimcilere sinif i¢i uygulamalar hakkinda yeterli bir
bilgi bitunu vermez. ISTE (International Society for Technology in Education) ve CSTA
(Computer Science Teacher Association) birlikte c¢alisarak bilgi islemsel diislinmenin
operasyonel tanimimi olusturmustur (ISTE, 2011). Bu tanima bilgi gore bilgi islemsel diisiinme
problem ¢6zme siirecidir. Bu problem ¢6zme siireci asagidaki maddeleri igerir (ISTE, 2011):
Problemleri, bilgisayar veya diger araglarla ¢6zmeye yonelik olarak formiile etme,
Veriyi mantiksal olarak organize ve analiz etme,

Veriyi model ve simiilasyonlar gibi soyutlamalar vasitastyla temsil etme,

Algoritmik diisiinme vasitasiyla ¢dziimleri otomatiklestirme,

En verimli olacak sekilde olas1 ¢oziimleri tanimlayip, analiz edip onlar1 uygulama,

Bu problem ¢6zme siirecini ¢ok ¢esitli problemlerin ¢6zliimii i¢in genelleme ve transfer
etme.

Alanyazin incelendiginde bilgi islemsel diisiinme ftizerine tam bir anlam birligi
olusmadigi goriiliir. Fakat bilgi islemsel diisiinmenin farkli tanimlar1 géz oniine alindiginda bu
tanimlarda temel olarak su alt1 bilesenin bulundugu goriiliir: (i) problem ¢6zme, (ii) problemleri

ocouprwdE
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bilesenlerine ayirma, (iii) soyutlama, (iv) algoritmik diisiinme, (v) algoritmanin degerlendirilmesi
ve (vi) algoritmanin genellesmesi (Aho, 2012; Kalelioglu, Giilbahar ve Kukul, 2016; Selby ve
Wollard, 2013; Wing, 2006). Her bir bilesen hakkinda 6nemli miktarda arastirmalar yapilmistir
ve bilisim teknolojileri ve yazilim d6gretmenleri ve 6gretmen adaylari tarafindan bilinmelidir.

Bahsedildigi gibi kodlama egitimindeki ikinci 6nemli baslik 6gretim yaklagimlaridir. Bu
yaklagimlar oyun tabanli 6grenme ve proje tabanli 6grenme gibi diger 6gretim alanlari ile ortak
olarak paylasilabilecek yaklasimlar olabilecegi kodlama egitimine Ozglin aragli odakli
yaklagimlar da olabilir. Bu makalenin ¢ercevesinden 6&tiirii burada arag¢ odakli yaklagimlardan
bahsedilecektir. Alanyazin genel bir g¢er¢eveden incelendiginde &gretmenlerin sahip olmasi
gereken dort temel arag odakli yaklasim bulunmaktadir. Ilk arag odakli yaklagima bilgisayarsiz
bilgisayar bilimi ismi verilmistir. ikinci yaklasim robot tabanli kodlama olarak adlandirilmistir.
Ikinci yaklasimda gorsel programlama yapilmaktadir ve blok tabanli kodlama olarak
adlandirilmistir. Son yaklagim ise metin tabanli kodlamadir. Bunlara ek olarak bahsi gegen
yaklagimlar birlestirilerek hibrit ortamlarda kodlama da yaptirilabilir (Kert, 2018).

Adindan da anlasilacag iizere bilgisayarsiz bilgisayar bilimi yaklagiminda bilgisayarlar
kullanilmaz (Kalelioglu, 2017). Ogrencilerin karmasik kodlama kavramlarin1 anlamlandirmasi
veya zor kodlama problemlerini ¢dzmesi i¢in dogrudan programlama ortamlarmi kullanmasi
ogrenciler i¢in her zaman verimli olmayabilir (Bell, Alexander, Freeman ve Grimley, 2009).
Programlama dilinin getirdigi zorluklar Ogrencilere ek yiikler getirebilir ve O6grenmesini
zorlastirabilir. Bu gibi durumlarda bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinlikleri kullanilabilir.
Bilgisayarsiz bilgisayar biliminde fiziksel oyun etkinlikleri ve ¢esitli materyaller kullanilarak
etkinlikler yapilabilir.

Kodlama egitimindeki bir diger yaklasim robot tabanli programlamadir. Robot tabanli
programlamada ¢evresinden gelen ¢esitli veriyi algilayabilen, bu veriyi yorumlayip bu ¢ergevede
tepkiler iiretebilen robotlar kullanilir (Uggiil, 2017). Bu yaklasimin diger yaklasimlardan farki
kodlanan cihazin dgrencinin fiziksel ¢evresinde olmasidir. Ogrenciler yazdigi programlarin
etkisini fiziksel olarak gozlemleyip yazdigi kodlar1 somut olarak degerlendirebilir. Farkl
arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde kullanilmis olmasma ragmen robot tabanlt
programlamanin 6gretimsel ilk drnekleri insacilik (constructionism) igerisinde hayat bulmustur
(Harel ve Papert, 1990).

Blok tabanli 6gretim ortamlarinda siiriikle birak 6zelligine sahip kod bloklar1 bulunmaktadir
(Yiikseltirk ve Altiok, 2017). Program yazmak i¢in bu kodlar siiriiklenerek kodlama alanina
birakilir. Bu yaklasimda 6grenciler dilin sozdizimi ile ilgili bilgiler ile ugrasmadan kodlama
yapabilmektedir. Ogrenciler kodlart siiriikleyip birbirine baglayarak deneme yanilma ydntemiyle
de kod yazabilir. Bu yaklasimda 6grenciler problem ¢ézme ve planlama gibi kodlamanin {ist
seviye bilesenleri ile daha fazla ilgilenecek vakit bulabilir.

Metin tabanl yaklagim bu yaklagimlar arasindan en eski olandir (Kandemir, 2017). Bu
yaklasimda metin tabanl bir kodlama ortami kullanilir. Ogrenciler kodlama dilinin séz dizimini
ve bu sz dizimiyle ilgili kuramsal yapiy1 bilmek durumundadir. Bu gereklilik 6grencilere ek
bilissel yiikler getirebilir. Yeni baslayanlarin anlamli kodlar {iretmesi zaman gerektirir. Fakat
metin tabanli ortamlarin kiitliphaneleri oldukc¢a gelismistir ve ileri seviye programlama igin
elverigli bir ortam sunar.

Bilgisayar bilimi egitimi bir¢ok iilkenin miifredatina veya standartlarina zorunlu veya segmeli
ders olarak girmistir. Bu degisimlere paralel olarak kodlama egitimi iilkemizde ortaokul ve lise
seviyesindeki okullarda zorunlu ve segcmeli ders olarak verilmektedir. Kodlama egitimindeki bu
degisikliklerin basarili olmasinda 6gretmenlerin 6nemli bir rol oynayacagi diisliniilmektedir. Bu
konu ile ilgili son zamanlarda sinirli da olsa yeni ¢aligmalar yapilmaktadir (Menekse, 2015;
Yecan, Ozgmar ve Tanyeri, 2017). Yapilan galismalar dgretmenlerin alan bilgilerinde ve bu alan
bilgisini siniflarda dgretim i¢in kullanmak tizere gerekli olan pedagojik bilgilerinde smirliliklarin
oldugunu gostermektedir (Menekse, 2015; Tirker ve Pala, 2018). Bu konu ile ilgili yeni
calismalarin yapilmasina ihtiyag vardir (Yadav, Krist, Good ve Caeli, 2018; Yecan, Ozginar ve
Tanyeri, 2017). Ogretmenlerin kodlama egitimi agisindan giincel durumlarinimn ortaya konulmasi
kodlama egitiminin kalitesi acisindan 6nemlidir. Sonug olarak, bu ¢alismanin amaci bilisim

303



Goncii, Cetin ve Sendurur

teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmenlerinin kodlama egitimine yonelik goriis ve diisiincelerini
arastirmaktir.

Yontem

Bu ¢alismada nitel arastirma yontemleri kullanilmigtir. Nitel arastirma yontemleri bir olayin,
durumun veya olgunun derinlemesine incelenmesini icerir (Yildirirm ve Simsek, 2013). Bu
calismada durum c¢alismasi kullanilmigtir. Durum ¢alismasi giiniimiize ait bir olayin gercek yasam
baglamu igerisinde incelendigi ampirik bir sorgulamadir ve durum g¢alismasinda olgu ile baglam
arasindaki smirlar tam olarak belirgin degildir (Yin, 2003). Durum calismasinda simirlar1 belirli
bir olgu tanimlanir ve bu olgu derinlemesine incelenir. Bu tip bir ¢aligmada genelleme temel
hedefler arasinda olmamasina ragmen diger arastirmacilar veya uygulayicilar durum ¢alismasinin
sonuglarint kendi amaglar1 dogrultusunda kullanabilir (Ersoy, 2016).

Nitel arastirma yoOntemlerinin kullanildigi c¢alismanin etik ilkelere uygunlugunun
belgelenmesi amaciyla Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalari
Etik Kurulu’na basvurulmustur. flgili kurula 2016/146 protokol numarasi ile yapilan basvuru,
kurulun 14.11.2016 tarihli ve 2016/06 toplantisinda degerlendirilerek etik olarak uygun
bulunmustur (Sayi: 12050492-605-E.14453702, Konu: Arastirma izni-Ashi Goncii). Ayrica
calisma kapsaminda goriisme gergeklestirilen katilimcilara bilgilendirilmis goniillii olur/onam
formu imzalatilmigtir. Tim bilgiler 151¢8inda ¢alisma siiresince Makalelerde Arastirma ve Yayin
Etigine uyulmustur.

Orneklem/calisma grubu

Arastirmanin katilimcilarini Bat1 Karadeniz bolgesindeki bir sehirdeki merkez ve ilgelerinden 22
bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimer belirleme siirecinde
se¢iminde birden fazla yontem kullanilmigtir. Kolay ulasilabilir durum drneklemesi bunlardan
ilkidir. Arastirmacilarin bu ildeki 6gretmenlere ulasimi kolay oldugu icin arastirmacinin
katilimeilar1 Bati Karadeniz bolgesinden secilmistir. Ikinci olarak arastirma kapsaminda
maksimum ¢esitliligi saglamak iizere bu ilin biitiin ilgelerine ulasmak hedeflenmistir. Maksimum
cesitliligin kullanilmasindaki amag ¢esitliligi saglayarak arastirilan duruma genelleme yapmak
degil, aksine cesitlilik gosteren durumlar arasindaki ortaklik veya benzerlikleri maksimum
derecede yansitmaktir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Ugiincii olarak katilimcilarm halihazirda
bilisim teknolojileri ve yazilim dersine giriyor olmalar1 kistas olarak belirlenmistir. Burada amag
dersi veren Ogretmenlerin goziinden kodlama egitimini ortaya koymaktir. Sonug¢ olarak bu
kosullara uyan 6gretmenlerden goniillii olanlar arastirmaya katilmistir. Goniillii katilim esasina
ve maksimum ¢esitlilik saglanmaya ¢alisilmasi nedeniyle toplam katilime1 sayisi 22 ile simirlt
kalmstir.

Katilimcilarin on dokuzu Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi bdliimiinden
mezun olmustur. Bir katilimeci Gorsel Sanatlar bolimiinden, diger bir katilimci Sanat
Ogretmenligi boliimiinden ve son katilimei ise Aile Ekonomisi ve Beslenme Ogretmenligi
boliimiinden mezun olmustur. Yirmi iki katilimcidan on besi erkek iken yedisi kadindir. Dokuz
katilime1 1-5 yil aras1 tecriibeye, on katilime1 6-10 yil aras1 tecriibeye, ti¢ katilimci ise 11 ve tistii
yil tecriibeye sahiptir. Katilimcilarin cinsiyet ve mesleki tecriibe agisindan dagilimi Tablo 1°de
verilmisgtir.

Tablo 1.
Katilimcilarin demografik 6zellikleri
Cinsiyet Kidem Mezuniyet
Kadin  Erkek 1-5Y1l  5-10 Y1l 10 ve Usti BOTE Diger
N 7 15 9 10 3 19 3
% 30 70 41 45 14 86 14
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Veri toplama ve analiz stireci

Ogretmenlerin kodlama egitimine yonelik goriislerini ortaya ¢ikarmak amaciyla arastirmacilar
tarafindan 10 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis bir gériisme formu olusturulmustur. Gériisme
formunun olusturulmast {i¢ asamay:1 icerir. Bunlar arastirmacilar tarafindan sorularin
olusturulmasi, ilk pilot ¢alisma ile sorularin degerlendirilmesi ve ikinci pilot ¢alismasi ile alan
uzmanlariyla beraber goriisme formuna son halinin verilmesidir. Yar1 yapilandirilmis goriisme
formundaki sorular olusturulurken temel olarak iki farkli kaynaktan yararlanilmistir. Bunlar
alanyazin taramasi ile ulasilan ve arastirmacilarin kendileri tarafindan olusturdugu sorulardir.
Sorular hazirlanirken sorularin agik, anlasilir ve yonlendirmeye mahal vermeyen nitelikte
olmasina 6zen gosterilmistir. Gorligme formunun ilk hali ile 8 gonilli bilisim teknolojileri ve
yazilim dersi 6gretmen adayi ile pilot goriismeler yapilmistir. Bu goriismeler 1s18inda goriisme
formu iizerinde gerekli degisiklikler yapilmistir. Bunun ardindan bir bilisim teknolojileri ve
yazilim dersi 6gretmeni ile ikinci pilot gériisme yapilmistir. Yapilan goriisme ve goriisme formu
arastirmacilar ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinden bir alan uzmani
tarafindan degerlendirilmistir. Bunun sonucunda goriisme formuna son hali verilmistir. Bu
surecte gerekli etik izin ve kurum izni alinarak goniillii olan 6gretmenler ile ¢caligilmistir. Gorlisme
formunun tamamlanmasinin ardindan belirlenen 22 katilimci ile goriismelere baglanilmigtir. Her
bir katilimci ile yapilan goriigme ortalama 15 dakika kadar siirmiistiir. Goriismeler ses kayit cihazi
vasitasi ile kayit altina alinmigtir. Kayit altina alinan goriigmeler yazili dokiimleri ¢ikarilarak
desifre edilmistir.

Toplanilan veriler nitel igerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Nitel igerik analizi
verilerin derinlemesine ¢zlimlenmesine olanak saglamaktadir (Cetin, 2016; Yildirim ve Simsek,
2013). Bu arastirmada Schereier’in (2012) 6nerdigi 8 adimdan olusan veri analizi yontemi temel
alinmigtir. Bu adimlar (i) arastirma probleminin belirlenmesi, (ii) analizi yapilacak verinin se¢imi,
(iii) kodlama semasinin olusturulmasi, (iv) verinin boliimlere ayrilmasi, (v) kodlama semasinin
denenmesi, (vi) kodlama semasinin degerlendirilmesi ve gerekli degisikliklerin yapilmasi, (vii)
kodlamanin yapilmast ve (viii) bulgularin yorumlanip sunulmasidir. Arastirmacilar verinin
tamamini birlikte kodlamiglardir. Kodlayicilar arasinda uyumsuzluk yasandiginda arastirmacilar
aralarinda tartisarak uyumsuzluk giderilmistir.

Bulgular

Kodlamanin amaci

Katilimcilar ile yapilan goriismeler sonucunda elde edilen veri analiz edildiginde kodlama
egitiminin amacma yonelik is yasami kaynakli, diiglinme becerileri, 6gretim kaynakli, tiretici
olma ve diger olmak iizere bes farkli kategori elde edilmistir. Bu kategoriler ve alt kategorileri ile
ilgili bilgilere Tablo 2’den ulasilabilir.

Tablo 2.
Kodlamanin amacina ait Kategoriler (katilimc1 sayisi)
Ana Baslik Kategori Alt Kategori
Kodlamanin amaci Is Yasam Kaynakli Yazilimci yetistirmek (6)
Biligim ¢ag1 i¢in bireyler yetistirmek
©)
Istihdam (2)
Diisiinme becerileri Giinliik yasam problemleri (4)

Analitik diisiinme (4 katilimci)
Yaraticilik (3 katilhimer)
Coziim Semalar1 (2 katilimcei)

Ogretim kaynakli Otantik 6grenme (5 katilime1)
Ogretim teknolojisi (2 katilimci)

Uretici olma (6)

Diger 9)
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Birinci kategori olan is yasami kaynakli kategorisi altinda kodlama egitiminin amacini is
yasami kaynakli sebeplere dayandiran 14 katilimct bulunmaktadir. Bu kategori altinda yazilimc1
yetistirmek, bilisim ¢ag1 i¢in bireyler yetistirmek ve istihdam olmak tizere ti¢ alt kategori
bulunmaktadir. Yazilimei yetistirmek alt kategorisinde, genel olarak yerli yazilimlar ile teknolojik
araclar tiireterek iilke gelisimine katkida bulunmasi hedefi i¢in kodlama egitiminin amacinin
yazilim gelistirebilen bireyler yetistirmek oldugu one siiriilmektedir. Bu alt kategori altinda 6
katilime1 bulunmaktadir. Yazilimer yetistirmek alt kategorisi i¢in asagidaki alinti 6rnek olarak
verilebilir.

“Bunu zaten goriiyoruz su anda tilkemize de artik tamamen yerli teknolojik araglara doniig
var. Bunu bir firsat olarak gormeliyiz. Bunu ogrencilerimize simdiki okullarimizda okuyan
ogrencilerimize ilkokul, ortaokul, lise onlara bunu aktarabilirsek onlarla ilerde bizim

tilkemiz igin daha iyi ve yerli ve milli yazilimlari, teknolojik araclar: gelistirebileceklerdir.”
015

Bilisim ¢ag1 i¢in bireyler yetistirmek alt kategorisi altinda alt1 katilimc1 bulunmaktadir. Bu
katilimcilar genel olarak bulundugumuz yiizyildaki mesleklerin dogrudan yazilim ile ilgili olmasa
bile yazilim bilgisi gerektirdigi ve iiretici bir toplum i¢in ¢agimizda yazilim bilgisine ihtiyag
oldugunu vurguladiklar1 gériilmektedir. Is yasami kaynakli kategorisinin son alt kategorisi olan
istihdam alt kategorisinde ise iki katilimci bulunmaktadir. Bu katilimcilar kodlamanin is
olanaklar1 sagladigimi diistindiiklerini belirtmistir. Kodlamanin sagladigi is olanaklar1 sayesinde
bireyler daha kaliteli bir yagama sahip olabileceklerini vurgulamislardir.

Kodlamanin amaci baghigi altinda bulunan ikinci kategori olan diisiinme becerilerinde 13
katilimec1 bulunmaktadir. Bu katilimeilar kodlama egitiminin amacinin &grencilerin gesitli
diistinme becerilerini gelistirmesi oldugunu diisiinmektedir. Bu kategori altinda giinliik yagam
problemleri, analitik diisiinme, yaraticilik ve ¢éziim semalar1 alt kategorileri bulunmaktadir.
Giinlik yasam problemleri alt kategorisinde toplamda dort katilimci bulunmaktadir. Bu
katilimcilar kodlama egitiminin Ogrencilerin algoritmik ve ¢ok yonlii diisinme becerilerini
gelistirecegini ve bu sayede gilinliik yasam problemlerini ¢6zmede daha basarili olacaklarini
diisiinmektedir. Asagidaki alint1 bu alt kategoriye 6rnek olarak verilebilir.

“Burada dedigim gibi égrencileri tamamen bir yazilimct olarak degil, ogrenci kodlama
egitimini aldiktan sonra giinliik hayatta da kullansin istiyorum. Yani simdi kodlama
egitimine baslamadan once bir kere algoritma yapisini veriyorsun bir kere ¢ocuga yani bir
problem var bu problemi nasil ¢ozebiliriz? Diye bir islem basamaklart istiyorsunuz. Bunu
giinliik hayata ¢evirelim. Giinliik hayatta ¢ocuk bir problemle karsilastiginda bunu entegre
edebilir oraya.” 014

Diistinme becerileri kategorisindeki ikinci alt kategori analitik diisiinme ve iiclincii alt
kategori ise yaraticilik olarak isimlendirilmistir. Analitik diistinme alt kategorisinde dort katilime1
bulunmaktadir. Bu katilimcilar kodlama egitiminin amacinin 6grencilerin analitik diigiinme
becerisini gelistirmek oldugunu diistinmektedir. Benzer sekilde yaraticilik alt kategorisinde iig
katilimec1 bulunmaktadir. Bu katilimeilar ise kodlama egitiminin amacinin yaratict diisiinme
becerisini gelistirmek oldugunu diisiinmektedir. Her iki alt kategoride bulunan katilimcilar da kisa
climleler kurmuslardir. Buna ek olarak onlarin analitik diisiinme ve yaraticiliktan neyi kast
ettikleri tam olarak agik degildir. Asagidaki iki alint1 sirasiyla bu iki kategoriye érnek olarak
verilebilir.

“Kodlama neden verilmelidir, cocuklarin analitik diisiinmesini gelistirmek amaci ile.” O3

“Yani yaraticiliklarini gelistirecegini diisiiniiyorum ben.” 019
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Bu kategorinin son alt kategorisi olan ¢6ziim semasinda iki katilime1 bulunmaktadir. Bu alt
kategoriyi olusturan katilimeilar kodlama egitiminin amacinin 6grencilerin bir problemin birden
fazla ¢oziimiiniin olabilecegini gérmesi gerektigini belirtmistir. Ogrenciler bu ¢6ziim yollaridan
en uygununu sec¢ip karsilagtiklar: problemleri ¢ézebilmelidirler.

Kodlamanin amaci bashgindaki bir diger kategori ise Ogretim kaynakli olarak
isimlendirilmistir. Bu kategori altinda yedi katilimci1 bulunmaktadir. Bu katilimcilar kodlamanin
amacini 0gretim temelli sebeplere dayandirmigtir. Bu kategori altinda otantik 6grenme ve 6gretim
teknolojisi olmak tizere iki alt kategori bulunmaktadir. Otantik 6grenme alt kategorisinde bulunan
bes katilimer kodlama egitiminin dnceki bilgi birikimlerinden, gilinlik yasam baglamindan ve
giinliik yasam ile iliskisinden koparilmadan verilmesi gerektigini belirtmistir. Ogretim teknolojisi
alt kategorisinde ise iki katilime1 bulunmaktadir. Bu katilimcilar temel olarak kodlamanin sadece
kodlama dersinde degil diger dersler baglaminda da kullanabilecegini belirtmektedir. Asagidaki
alint1 otantik 6grenme alt kategorisine 6rnek olarak verilebilir.

“... en basta sorduklart soru bu oluyor. Hani biz bu kodlamay: 6grendik te nerde
kullanacagiz? Bir ogretmensiniz su anda bir Fatih projesi var burada mesela nedir
kodlamay1 bildigin anda kendi dersinle ilgili bir tane proje gelistirebilir onu sunabilirsin
veya bir tane animasyon olusturup dersi zevkli hale getirebilirsiniz.” O3

Kodlamanin amaci basligi altindaki siradaki kategori liretici olma olarak isimlendirilmistir
ve bu kategori altinda alt1 katilimci bulunmaktadir. Bu alt kategoride bulunan katilimcilar
Ogrencilerin liretken bireyler olarak yetistirilmesi gerektigini savunmaktadir. Katilimecilara gore
ogrenciler tretirken 6zgiiven kazanacaktir ve gelecekte tiretici bireyler olarak tlke ekonomisine
katki saglayacaktir. Asagidaki almt1 liretici olma kategorisine ornek olarak verilebilir.

“... Cocuklarin bir seyler iiretip iiretebildigini fark etmesi lazim ki sonrasi gelsin. Hep zaten
bakiyoruz diinyanin en zengin sirketleri kimler yani bilgisayar sektoriiniin iginde olan
sirketler, Bill Gates yani bunlarin hepsi bakiyoruz niye hep ¢iinkii onlar programlamayt
artik oturtturmuglar. Bunlar kazandi bunlar gidiyor. Ders anlatirken de diyorum ki hi¢
arastirryor musunuz diyorum en zengin sirketler kimler ne yapiyor bunlar kim
hayatlarmdan ornek verin diyorum bakiyorlar gercekten diyorum ki sizin de ogrenmeniz
lazim sizin de bir seyler iiretmeniz lazim, tiiketmeyi birakalim artik diyorum ya. Tiiketme
asamasini bir gegelim diyorum...” O13

Son olarak, diger kategorisinde konuyla dogrudan baglantisi bulunmayan ve/veya az
frekansli yanitlar bulunmaktadir. Diger kategorisini dokuz katilimer olusturmustur. Bu
arastirmada kodlamanin amaci bagliginda oldugu gibi, bir baglikta bulunan toplam yanit sayist
toplam katilime1 sayisi olan 22°den fazla olabilir. Bunun sebebi katilimcilarin yanitlarinin birden
fazla kategori veya alt kategori altinda gruplanmasi ve konuyla ilgili olmayan diger kategorisi
altinda toplanan cevaplarin varligidir.

Kodlama icin temel kavram ve beceriler

Veri analizi sonucunda kodlama egitimi ile 6grencilere dgretilmesi gereken temel kavram ve
beceriler ile ilgili olarak sekiz kategori ortaya ¢ikmistir. Bu kategoriler problem ¢6zme, analitik
diisiinme, farkli diisiinme, liretken olma, algoritmik diisiinme, programlamanin temel kavramlari,
sistematik diisiinme ve diger olarak isimlendirilmistir. Bu kategoriler Tablo 3’de 6zetlenmistir.

Tablo 3.

Kodlama icin temel kavram ve becerilere ait kategoriler (katilimci sayisi)
Ana Baslik Kategori
Kodlama Igin Temel Kavram ve Problem ¢ézme (9)
Beceriler Analitik diisiinme (7)
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Farkli diigiinme (5)

Uretken olma (5)

Algoritmik diisiinme (3)
Programlamanin temel kavramlari (2)
Sistematik diigiinme (2)

Diger (7)

Ortaya ¢ikan kategoriler alanyazinda tanim ve gergeveleri temel olarak ¢izilmis kavram ve
becerilerdir. Katilimcilar bu kavram ve becerilerden bahsetmelerine ragmen soyledikleri seyler
kimi zaman alanyazindan bagimsiz ve muglak olarak nitelendirilebilir. Bu duruma asagidaki alinti
ornek olarak verilebilir.

“Kavram ve beceriler hakkinda tam bir bilgim yok a¢ik¢asi o konuda... Yani... Kavram ve
beceriler... Yani ¢cocugun mantiksal diisiinmesini, sorunlarini ¢ézme becerileri ... daha
sonra ve ileriyi gérme yani ilerde bir harita olusturabilmesi yani ilerde yasayabilecegi,
ileri goriisliiliigiine arti olabilir... Farkly diisiinme becerileri gelistiriyorlar... Baska su an
aklima gelenler bunlar.” O16

Problem ¢6zme kategorisi altinda dokuz katilime1 bulunmaktadir. Bu dokuz katilimcidan
dordii genel olarak problem ¢o6zme becerisinden bahsederken diger bes katilimc1 dgrencilere
problemleri farkli yollardan ¢ézebilme, ¢6ziim odakli olma, problemleri kisa yoldan ¢6zebilme
gibi becerilen kazandirilmasi gerekliliginden bahsetmistir. Asagidaki 6rnek alintida katilime1
problem ¢ozme ile ilgili olarak alternatif ¢oziimler ve pratik diisinme gibi kavramlardan
bahsetmektedir.

“Hazirlamis oldugum yulik programi a¢arsak benim kodlamaya dair ilk kazammlarim
problem kavramini tammlar. Problem ¢dzmeye odaklanir. Bir problem igin farkly ¢éziim
alternatifleri sunar. Aslinda kodlama diyoruz ya hayatimizin i¢inde. Tamam kodlama bir
dilden bahsediyor olabiliriz ama hayati da iliskilendirebiliriz. Cocuklara pratik diisiinmeyi,
sorunlara farkl ¢oziim yollart iiretmeyi de égretebilir bu ders ayni zamanda.” 09

Analitik diistinme kategorisi altinda yedi katilimc1 bulunmaktadir. Katilimcilarin analitik
diisiinmeden ne kast ettigi tam olarak anlagilamamigtir. Goriismeler yar1 yapilandirilmig goriisme
formu kullanilarak yapildigr i¢in goriigmeci katilimcilara anlatmak istedigi seyleri
detaylandirmasi ve agik bir sekilde sunmasi i¢in firsatlar yaratmaya ¢aligmistir. Fakat katilimcilar
analitik diistinmede oldugu gibi baz1 durumlarda anlatmak istedikleri seylerden kisaca bahsetmis
ve detay vermemistir. Asagidaki alint1 bu duruma 6rnek olarak verilebilir.

“Yani bir analitik diisiinme becerisi gelistirebilir. Ciinkii ders siz de bilirsiniz ayrintil
oldugu icin kodlama isi diizen gerektirdigi icin, ¢ocuklara bu diizen ve analitik diisiinme
becerisini kazandwrabilir.” O11

Katilimcilardan besi kodlama egitimi ile kazandirilmasi gereken beceri olarak farkli
diisiinme becerisini ileri siirmiistiir. Bu katilimcilardan iki tanesi sadece Ogrencilerin farkli
acilardan diisiinmesini vurgulamistir. Geriye kalan bes katilimcinin tamamu ise farkl diistinmeyi
yaratict diisiinme baglaminda ortaya koymustur. Ogrencilerin var olan veya onlara sunulan
yollardan ziyade yaraticiliklarin1 kullanarak farkli yollar olusturmas: gerekliliginden
bahsetmislerdir. Kodlama egitimi ile 6grencilere kazandirilmasi gereken kavram ve beceriler
bashg altindaki bir diger kategori ise iiretken olmadir. Uretken olma kategorisi altinda bes
katilime1 bulunmaktadir. Bu katilimcilardan ikisi 6grencilerde iiretme duygusunun gelistirilmesi
gerektiginden bahsetmistir. Son ii¢ katilime1 ise dgrencilerin yaraticiliklarini kullanarak iiretim
odakl1 diigiinmelerine yardime1 olmaktan ve onlara iiretici bireyler olabilecegini gostermekten
bahsetmektedir.
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Kodlama egitimi ile &grencilere kazandirilmasi gereken kavram ve beceriler basligi
altindaki bir diger kategori algoritmik diistinmedir. Algoritmik diisiinme kategorisi altinda ii¢
katilimec1 bulunmaktadir. Algoritmik diisinme kodlama egitimi kapsamindaki en Onemli
becerilerden birisidir. Kodlama egitimi baglaminda katilimcilarin bilyiik bir ¢ogunlugunun
algoritmik diisinmeden bahsetmesi beklenilmelidir. Katilimeilarin biiyiikk bir ¢ogunlugu
algoritmik diisiinmeyi vurgulamadigi gibi algoritmik diisiinmeden bahseden tii¢ katilimcidan ikisi
algoritmik diisiinme becerisinden agik bir sekilde bahsetmemistir. Bunlardan yalnizca bir tanesi
problemler karsisinda Ogrencilerin yapacaklarmi ve izleyecegi yolu olusturabilmesinden
bahsetmistir. Asagidaki alint1 bu kategori i¢in 6rnek olarak verilebilir.

“Soyle bir sey mesela bilgisayar basinda ihtiva¢ duydugu bir program konusunda kendi
algoritmasin yazabilmesi kendi kafasinda veya kullandigi programda, ornegin bir oyun
oynuyor, oyunda topa mesela tekme atiyor topa tekme attiginda karsilasabilecegi
durumlaria  ilgili  algoritmayr  diisiinebilmesi, kafasinda  olusturabilmesi,
semalastirabilmesi yani ben bunun kodunu yazsaydim su sekilde yazardim diyebilmesi...”
05

Kodlama egitimi ile 6grencilere kazandirilmasi gereken kavram ve beceriler basligi
altindaki siradaki iki kategori programlamanin temel kavramlar1 ve sistematik diisiinmedir. Her
iki kategoride de iki katilime1 bulunmaktadir. Programlamanin temel kavramlari kategorisindeki
katilimcilar 6grencilere kosullar ve dongiiler gibi programlamanin temel bilgilerinin verilmesi
gerektiginden bahsetmistir. Sistematik diistinme kategorisinde bulunan katilimcilar ise sistematik
diisiinmeyi net bir sekilde tanimlamadan kisa bir sekilde Ogrencilerin sistematik diisiinmeyi
ogrenmesi gerektiginden bahsetmislerdir. Son olarak diger kategorisinde konu ile ilgili olmayan
veya az frekanshi yedi yanit bulunmaktadir.

Kodlama egitimi icin gerekli donamim ve yazihmlar

Bu baglik altinda katilimcilarin kodlama egitimindeki kavram ve becerilerin gretilebilmesi
icin kullanilmasi gereken donanim ve yazilimlar ile ilgili diisiinceleri iizerinde durulmustur.
Katilimcilarin bu baglik altinda blok tabanli programlama araglarindan (22 katilimci), robotik
kitlerden (9 katilimci), ii¢ boyutlu tasarim yazilimlarindan (5 katilime1), metin tabanli ortamlardan
(3 katilimci), mobil kodlama ortamlarmdan (2 katilimci) ve bilgisayarsiz bilgisayar bilimi
etkinliklerinden (1 katilimc1) bahsettikleri goriilmiistiir. Bu kategoriler ile ilgili bilgiler Tablo 4’de
Ozetlenmigtir. Katilimcilarin bahsettigi araclarin ¢esitliligi acisindan ciddi bir dengesizlik
bulunmaktadir. Katilimcilar biiyiilk bir oranda blok tabanli ortamlar ve robotik kitlerden
bahsetmelerine ragmen bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinliklerinden yalnizca bir katilimci
bahsetmistir.

Tablo 4.
Kodlama i¢in gerekli donanim ve yazilimlara ait kategoriler (katilimc1 sayisi)

Ana Baslik Kategori Ornekler
Kodlama Egitimi igin ~ Blok tabanli programlama Scratch
Gerekli Donanim ve araclar1 (22) Code.org
Yazilimlar Hacker.can
Alice

Blockly Game Ozoblockly.com

Robotik (9)

Arduino
Maestro Education Makeblock
Dash & Dot

Ug boyutlu tasarim yazilimlar

()

Tinkercad
Sketchup
Coreldraw
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Metin tabanli ortamlar (3) Visual Basic
PHP
ASP
Mobil kodlama ortamlar1 (2) Android Studio
Bilgisayarsiz bilgisayar bilimi Lego
1)

22 katilimcr blok tabanli kodlama ortamlarindan bahsederken Scratch’i, 15 katilimci
Code.org’u, 5 katilimc1 Hacker.can’1 6rnek vermistir. Alice, Blockly Game, Ozoblockly.com vb.
blok tabanli programlama araclarindan dort katilimci bahsetmislerdir. Dokuz katilimci blok
tabanl programlama ortamlarini kullanmasiin nedenini bu ortamlarin eglenceli ve ilgi ¢ekici
olmasini sebep olarak gostermistir. Bes katilimeci ise blok tabanli kodlama ortamlarinin
Ogrencilerin seviyesine uygun oldugu i¢in kullanilmasi gerektigini 6ne siirmiistiir. Buna ek olarak
bes katilimc1 popiiler oldugu i¢in blok tabanli kodlama ortamlarinin kullanilmas: gerektigini
savunmustur. Bir diger bes katilimci ise blok tabanli kodlama ortamlarinin 6grenciler tarafindan
kolaylikla 6grenildigi i¢in kullanilmasi gerektigini savunmustur. Farkli bir bakis agisina sahip
olan ii¢ katilimer ise blok tabanli kodlama ortamlarin 6gretmenin kodlamayr 6gretmesini
kolaylastirdig1 i¢in bu ortamlari tercih ettiginden bahsetmistir. Son olarak ii¢ katilime {icretsiz
olmasi, erigim kolaylig1 saglamasi, kii¢iik boyutlu olmasi ve Tiirk¢e dil destegi bulunmasi gibi
yazilim ile ilgili 6zelliklerden dolay1 blok tabanli kodlama ortamlarini tercih ettiklerini dile
getirmislerdir.

Dokuz katilimci kodlama egitiminde robotik kitlerin kullanilmasi gerekliliginden
bahsetmistir. Katilimcilarin ii¢li Arduino’dan ve birer katiimci da Maestro Education,
Makeblock, Dash & Dot robot gibi uygulamalardan bahsetmistir. Katilimcilar robotik kitlerini
kullanma sebebi olarak robotik etkinliklerde yazilan programin sonucunun somut olarak
goriilebilmesi, meslektas tavsiyesi, 6grencilerin seviyesine uygun olmasi ve d6grencilere {iretme
duygusunu verebilmesini gostermislerdir. Bazi katilimcilar ise sadece robotik yazilim diyerek
uygulama ismi vermemistir. Katilimeilar bu yazilimlar1 kullanma nedeni olarak ise; 6grencilerin
gelistirdikleri yazilimlar ile robotu hareket ettirme ve bunu nasil gergeklestirdiklerini
Ogrenmelerinin ve yapilan programlamanin sonucunu somut olarak gérme imkanimin ilgilerini
cekmesi, meslektag tavsiyesi, Ogrenciler tarafindan kolayca oOgrenilebilmesi ve bir seyler
iiretebileceklerinin farkina varmalarini saglamasindan bahsetmislerdir. Asagidaki almtida O7
Ardunio’nun Scratch ile birlikte kullanilabildiginden ve Ogrenciler tarafindan kolayca
ogrenildiginden bahsetmistir. Buna ek olarak yazilan programlarin sonucunun dogrudan
gozlenebilecegini belirtmistir.

“Yas araligi bence iyi hani ¢ocuklarin ¢ok ¢abuk anlayabilecegi bir sey bu Ardunio.
Ardunio da en azindan o basit Scratch’la Ardunio ‘yu kullanabiliyorsun o yonden segerdim
ya hani eee yaptigim programlamanin da sonucunu direkt o Ardunio sayesinde
gorebiliyorsunuz.” 07

Bes katilimci1 kodlama egitimi ile 6grencilere kazandirilmasi gereken kavram ve beceriler
icin li¢ boyutlu tasarim yazilimlarinin kullanilabileceginden bahsetmistir. Katilimcilardan iicii
Tinkercad, ikisi Sketchup ve birisi Coreldraw’1 {i¢ boyutlu tasarim yazilimlarma 6rnek olarak
vermislerdir. Bu katilimecilar ii¢ boyutlu tasarim yazilimlarin tercih nedeni olarak 6grencilerin
anlayabilecegi sekilde tasarlanmig olmalarini, eglenceli olmalarini, gorsel olarak zenginlestirilmis
olmalarini, oyun tabanli bir ortamda O&grencilere kendi tasarimlarimi olusturma imkani
sunmalarini, erisim kolaylig1 saglamalarini, iicretsiz ve kiiciik boyutlu olmalarimi gostermistir.
Katilimcilarin blok tabanli ortamlar ve robotik kitler agisindan verdigi yanitlar ile ii¢ boyutlu
tasarim yazilimlari agisindan verdigi yanitlar arasinda fark bulunmaktadir. Katilimeilar blok
tabanl ortamlardan ve robotik kitlerden bahsederken bu ortamlarin programlama 6gretimini
kolaylastirmasi ve yazilan programlarin sonug¢larinin somut olarak goriilebilmesi gibi pedagojik
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Ozelliklerinden bahsetmislerdir. Fakat kodlama egitimi i¢in ii¢ boyutlu tasarim yazilimlariin
kullanilmasi gerektigini sdyleyen katilimcilar bu tasarim yazilimlariin kodlama egitiminde tam
olarak hangi pedagojik amaca hizmet edeceginden bahsetmemislerdir.

Kodlama egitiminde metin tabanli ortamlarin kullanilmasini belirten {i¢ katilimec1 bu
ortamlara 6rnek olarak Visual Basic, PHP, Asp gibi metin tabanli programlama dillerinden
bahsetmistir. Katilimcilar bu ortamlardan bahseden O6gretmenler herhangi bir gerekge
sunmamiglardir. Katilimcilardan ikisi ise, kodlama egitiminde mobil kodlama ortamlarinin
kullanilabileceginden bahsetmistir. Android Studio bu ortamlara 6rnek olarak verilmistir. Bu
katilimcilar kodlama egitiminde mobil kodlama ortamlarmmin kullanimina gerekce olarak
ogrenciler arasinda telefon ve tabletlerin yaygin olarak kullanildigini ve telefon ve tabletlerin
onlarin ilgi alanina yonelik olacagin1 gdstermislerdir. Son olarak bilgisayarsiz bilgisayar bilimi
baslhiginda bir katilime1, kodlama egitimi ile 6grencilere kazandirilmasi gereken kavram ve
beceriler icin Legolarn kullanilabileceginden bahsetmistir. Asagidaki alintida O21 okullar arasi
olabilecek donanimsal esitsizligin giderilmesi agisindan bakarak bilgisayarsiz bilgisayar bilimi
etkinliginden bahsetmektedir. Fakat verilen yanitta alanyazinda yaygin olarak belirtilen
bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinliklerinden ve bu etkinliklerin pedagojik 6zelliklerinden
bahsedilmemistir.

“Ilkokul ortaokulda yani suan Avrupa’da neler kullaniliyor tam bilmiyorum da bizim

tilkemizde bununla ilgili yazilmis birkag kitap var ama daha ¢ok kolejdeki 6grencilerin

alabilecegi kaynaklar falan oldugu icin ben simdi agik séyleyeyim ben tamamu tiim esitlik
olarak baktgim icin tim iilkeye soyle soyleyeyim tamamen minimum malzemeyle
egiticilerin tamamen sorular seklinde analitik diistinmeye algoritmik diisiinmeye
yonlendirebilecegi bir yapilar olsun isterim ben. Mesela en basit en ucuzu nelerdir,
Legolar.” 021

Bilgisayarsiz bilgisayar bilimi

Katilimcilarin tamami kodlama egitiminde kullanmak tizere robotik veya bilgisayar tabanli farkli
teknolojik ortamlardan bahsetmiglerdir. Katilimcilara bu teknolojik ortamlari kullanilmadan
kodlama egitimi igin gerekli olan bilgi ve becerilerin 6gretilmesi hakkinda ne diigiindiikleri
sorulmustur. Sonug olarak {i¢ kategori ortaya ¢ikmistir. Bu kategoriler bilgisayarsiz bilgisayar
biliminden bahsetmeyenler, enformel bilgisayarsiz bilgisayar bilimi ve bilgisayarsiz bilgisayar
biliminden bahsedenlerdir. Bu kategoriler ile ilgili bilgiler Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5.
Bilgisayarsiz bilgisayar bilimine ait kategoriler (katilimci sayisi)
Ana Baslik Kategori

Bilgisayarsiz Bilgisayar Bilimi Bilgisayarsiz bilgisayar biliminden bahsetmeyenler (15)
Enformel bilgisayarsiz bilgisayar bilimi (4)
Bilgisayarsiz bilgisayar biliminden bahsedenler (3)

Bilgisayarsiz bilgisayar biliminden bahsetmeyen kategorisi altinda on bes katilimci
bulunmaktadir. Bu katilimcilar yukarida bahsi gegen soruya yanit verirken alanyazinda net bir
sekilde tarif edilen bilgisayarsiz bilgisayar bilimine atifta bulunmamigslardir. Bu katilimcilar
bundan da 6te yazilim ve elektronik donanimlar olmadan kodlama egitiminin verilemeyecegini
iddia etmistir. On bes katilimcidan dokuzu anlatilan konularin soyut kalacagin1 ve 6grenilen
bilgilerin kalic1 olmayacagimi gerekce gostererek yazilim ve elektronik donanimlar olmadan
kodlama egitiminin verilemeyecegini belirtmislerdir. Bilgisayarsiz bilgisayar biliminden
bahsetmeyen katilimcilardan {i¢ii ise bilgisayarsiz bir ortamda kodlama egitiminin nasil
yapilacagi hakkinda bilgi sahibi olmadiklarmi belirtmistir. Son olarak ii¢ katilimci ise bilgisayar
kullanilmadan yapilacak etkinliklerin veya Ogretimin algoritma ve akis diyagramlari
Ogretiminden ileri gidemeyeceginden bahsetmistir. Asagidaki alintida katilimci bilgisayarsiz
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bilgisayar bilimi hakkinda bilgisi olmadigin1 belirtmistir ve bilgisayarsiz olarak yapilacak
etkinliklerin verimsiz olacagini iddia etmistir.

“Su an benim yaptigim sey o aslinda kodlama, bu yazilim ve donammlar: kullanmadan
dedigi gibi akis diyagramlart ve algoritmalardan oteye gecilebilecegini diistinmiiyorum
hani ¢iinkii bu sonugta bu biraz daha uygulayarak, yasayarak ogrenilebilecek konular. Ben
en azindan bulundugumuz imkdnlarda iste ¢ocuklar bir iist egitim ogretim kurumuna
gectiginde en azindan igin bir noktasmnin farkina varmus biliyor olmalar: da benim igin bir
kar diye diistiniiyorum. Yani ben diistindiim hani nasil yapilabilir o imkanlar olmadan ben
ona bir cevap bulamadim agik¢asi. Hadi ben tahtada gésteririm. Tahtaya bir kodlama
programi kurup ben égrencilerime gosteririm ama sizce bu ne kadar kalici olur?” 09

Enformel bilgisayarsiz bilgisayar bilimi kategorisi altinda 4 katilimc1 bulunmaktadir. Bu
katilimcilar bilgisayarsiz bilgisayar bilimi kavramindan formel olmayan 6grenme ortamlari
aracilig1 ile haberdar olduklarini belirtmislerdir. Bu katilimcilar kodlama egitimindeki kavram ve
becerilerin  0gretiminin  yazilim ve elektronik donanimlar1 kullanmadan oyunlarla
yapilabilecegine iliskin, 6grencilere yonerge hazirlayip sakli olan bir seyin buldurulmasi, kare
boyama, algoritma ile ilgili y6n buldurma gibi 6rnekler vermislerdir. Son olarak bu doért katilimci
bu tip etkinliklere tam olarak hakim olmadiklarini da belirtmistir.

Bu baslik altinda bulunan son kategori olan bilgisayarsiz bilgisayar biliminden bahsedenler
kategorisi altinda ii¢ katilimci bulunmaktadir. Bu katilimcilar katildiklart egitimler, atolye
caligmalar1 gibi faaliyetler sonucunda bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinliklerinden haberdar
olduklarini ifade etmislerdir. Bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinlikleri olarak, oyun kartlari
hazirlama, kagit iizerinde ¢esitli zekd oyunlari, define avi benzeri oyunlar, code.org benzeri
bilgisayarsiz yapilabilecek uygulamalar gibi etkinliklerin yapilabileceginden haberdar olduklarini
sOylemislerdir. Fakat bu ii¢ katilimcinin ti¢ii de bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinliklerinin
faydali olacagimi diisiinmediklerini belirtmistir. Bu katilimcilara gore kodlama &grenirken
6grencilerin yazilim ve donanimlarla etkilesimde olmalar1 gerekmektedir, 6grenciler bilgisayarsiz
etkinlikleri uygularken sikilabilirler ve bu etkinliklerin uygulanmasi zor olabilir.

Ogretmen eksiklikleri

Katilimcilara bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmenlerinin kodlama egitimi agisindan
eksik oldugu noktalar sorulmustur. Katilimcilardan gelen yanitlar sonucunda temel olarak
ogrenciler i¢in kodlama ortamlar1 (teknoloji bilgisi), pedagoji bilgisi ve alan bilgisi olmak {izere
tic kategori ortaya ¢ikmistir. Bu kategoriler ile ilgili bilgilere Tablo 6’dan ulasilabilir.

Tablo 6.
Ogretmen Eksikliklerine Ait Kategoriler (Katilimc1 Sayis1)
Ana Baslik Kategori
Ogretmen Eksiklikleri Ogrenciler igin kodlama ortamlar1 (7)
Pedagoji bilgisi (7)
Alan bilgisi (6)

Ogrenciler igin kodlama ortamlari kategorisinde yedi katilimc1 bulunmaktadir. Kodlama
ortamlar1 teknolojik pedagojik alan bilgisindeki teknoloji bilgisine denk gelmektedir. Bu
katilimcilar lisans doneminde 6grenilen kodlama teknolojileri ile ortaokul 6grencilerine dgretilen
kodlama teknolojilerinin farkli oldugunu soylemistir. Katilimcilar meslekte ilerlemis
Ogretmenlerin giincel platformlar1 bilmiyor olabileceginden ve Ogretmenlerin teknolojideki
degisim hizina yetisme konusunda yetersiz kalabildiginden bahsetmislerdir. Asagidaki alint1 bu
kategoriye ornek olarak verilebilir.
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“Soyle deyim 1 benim mezun oldugum okulda bana égretilen programlar sunlar, Delphi,
Pascal, PHP ama gelgelelim buraya geldiginde Delphi’yi Pascal’t veya PHP'’yi
anlatamazsin ki bizim hocalarimizin hepsi mithendislik boltimii mezunu oldugu icin bizden
hep mihendislikle ilgili seyler istediler. Siteden mesela bi magaza programi istediler ama
ben o magaza programi burada isime yaramaz o yiizden eksiklerimiz biraz oradan
kaynaklaniyor... Elimizden geldigince kendimizi geligtirmeye c¢alisiyoruz Skecthup’tir
Scratch’tir. Genellikle birazcik daha tiniversitedeki gibi degil de ortaokuldaki ogrencilerin
seviyesine inmeye ¢calismakta biraz sikintilarimiz var.” O3

Katilimcilar 6gretmenlerin teknoloji bilgisi disinda pedagoji bilgisi anlaminda da
eksikliklerinin olabilecegini belirtmiglerdir. Bu baslhigin ikinci kategorisi olan pedagoji bilgisinde
de yedi katilimc1 bulunmaktadir. Pedagoji bilgisi alanindaki eksikliklerden bahseden katilimcilar
lisans doneminde aldiklar1 dersler igerisinde kodlamanin Ogretimine &zgilin derslerin
bulunmadigin1 ve bu nedenle ortaokul diizeyindeki 6grencilere kodlama egitimi verme noktasinda
sikint1 yasadiklarini dile getirmislerdir. Asagidaki alintida katilime1 kodlama agisindan pedagoji
bilgisinin yeterli diizeyde olmadigim ve lisans doneminde aldigi derslerin kodlama egitimi
acisindan eksik kaldigimi ifade etmistir.

“Ben kendimi 6rnek veriyim. Ben bu konuda eksik hissediyorum kendimi, yani miithis
eksigim hatta séyle soyleyeyim kodlama egitimi verebilecek bilgi diizeyim %10 dur belki
oyle soyleyeyim size. Niye diyeceksiniz ¢iinkii kodlama bilmek ayri sey 6gretmek ayri sey
bunu nasil aktaracaginiz konusunda benim tiniversite yiarimda aldigim egitimi yeterli
gormiiyorum agik¢ast. Simdi belki yeni bilgisayar égretmenleri bilisim BOTE béliimlerine
koyuyorlar bu dersi ama onlarmnki de yeterli degil onlar da ¢ok geriden takip ediyorlar.
Iste simdi biz tam boyle atesin oldugu noktadayiz su an. Ogrencilerin beklentileri ile yetisen
ogretmenlerin hazr bulunusluklar: ayni diizeyde degil ...~ O5

Bu baglik altindaki ii¢iincii ve son kategori alan bilgisidir. Bu kategoride alti katilime1
bulunmaktadir. Bu katilimeilar genel olarak 6gretmenlerin kodlama konusunda bilgi ve beceri
eksikliklerinin oldugunu diisiinmektedir. Ogretmenlerin lisans mezuniyetinden sonra belirli bir
siire gegmistir. Ogretmenler bu gegen siirede bilgilerini tazeleme imkani olmadig1 igin 6grendigi
kodlama bilgisini unutmus olabilirler. Bunun disinda 6gretmenler lisans diizeyinde kendilerini
kodlama konusunda yeteri kadar gelistirmemis olabilirler. Bu yiizden 6gretmenlerin kodlama
bilgisi yoniinden birgok eksikligi bulunabilir. Asagidaki alinti bu kategoriye Ornek olarak
verilebilir.

“Tabi yani ozelliklede ilk yillart olmayanlar benim gibi 5 yilin tistii olanlar korelmistir
biraz. Ciinkii eger ekstra bir is yapmadiysa Word, Excel, PowerPoint anlatiyoruz paso.
Diisiinsene simdi 10 yillik bilgisayar 6gretmeni Word, Excel PowerPoint anlatiyor.
Korelmistir kesinlikle, biraz acacak bakacak biz u simdi soyle séyleyeyim mezun oldugum
bir arkadasla kendi ¢capimizda program falan da yazmaya ¢alistyoruz bir seyler yapmaya
calisyoruz.” Ol

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bu ¢alismanin amaci bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmenlerinin kodlama egitimine
yonelik diisiince ve goriislerini ortaya cikarmaktir. Bilisim teknolojileri ve yazilim dersi
ogretmenleri ile goriismeler yapilip nitel veri toplanmistir. Ogretmen goriisleri (i) kodlamanimn
amaci, (ii) kodlama i¢in temel kavram ve beceriler, (iii) kodlama egitimi i¢in gerekli donanim ve
yazilimlar, (iv) bilgisayarsiz bilgisayar bilimi ve (v) 6gretmen eksiklikleri isimli bagliklar altinda
incelenmistir.

Ogretmenlerin goriisleri kodlamanin amaci agisindan incelendiginde onlarin agirlikl
olarak ekonomik ve biligsel agidan kodlama egitimini degerlendikleri ortaya ¢ikmustir. Yirmi iki
ogretmenden yirmisi kodlama egitiminin amacini ekonomik agiklayan irdeleyen cevaplar

313



Goncii, Cetin ve Sendurur

vermistir. Ogretmenlerin ekonomik agidan yaptig1 degerlendirmeler alanyazina paralel bir sekilde
cagimmuzin gerekliligi olarak iiretici bir toplum olabilmek i¢in bilgisayar bilimine hakim bireyler
yetistirmek, teknolojik iretim ile iilke kalkinmasmna katki saglamak, yazilimin sagladigi is
olanaklarindan faydalanmak ve kiiciik yaslarda iiretici bireyler yetistirerek teknoloji {ireten bir
toplum haline gelmek ve iilke ekonomisine katki saglamak gibi sebeplere dayanmaktadir. Bu
gerekeeler incelendiginde Ogretmenlerin alanyazindaki kodlama egitiminin saglayacagi
ekonomik olanaklardan haberdar oldugu sdylenebilir (Aytekin, Cakir, Yiicel ve Kuladzii, 2018).
Bu ¢aligmanin bulgularina paralel olarak Giiltepe (2018) bilisim teknolojileri ve yazilim dersi
ogretmenlerinin kodlama egitiminin ekonomik agidan sagladigi olanaklar1 vurguladiklarini
bulmustur. Benzer sekilde Yecan, Ozginar ve Tanyeri (2017) dgretmenlerin kodlama egitimi
sayesinde Ogrencilerin teknoloji kullaniminda tiiketici olmaktan {ireticilige gegiste etkisinin
olacagmi iddia etmektedir.

Ekonomi ¢ergeveli goriislerinin aksine 6gretmenlerin biligsel agidan ortaya koydugu
goriisler say1 olarak daha azdir ve daha smirlidir. Ogretmenlerden sadece altis1 problem ¢dzme ile
ilgili disiincelerini dile getirmislerdir. Bu 6gretmenlerden dordii ayni zamanda algoritmik
diisiinmeden bahsetmistir. Bunun yaninda analitik diislinmeden bahseden dort ve yaraticiliktan
bahseden ii¢ Ogretmen bulunmaktadir. Yecan, Ozgmar ve Tanyeri (2017) &gretmenlerin
Ogrencilerin problem ¢6zme, mantiksal diisiinme, algoritmik diisiinme ve yaraticilik becerilerinin
gelistirilmesi i¢in kullanilabilecegini diisiindiigiinii belirtmistir. Benzer sekilde Ceylan ve
Giindogdu (2018) bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmelerinin dgrencilerin problem
¢Ozme, akil yiiriitme, elestirel diisiinme, analitik ve algoritmik diistinme becerilerini gelistirmeye
olumlu katki saglayacagmi ifade ettiklerini ortaya koymustur. Bilgi islemsel diisiinme
literatliriinde kodlama egitimi ile 6grencilere temel olarak soyutlama, algoritmik diisiinme,
problem ¢6zme, problemleri bilesenlerine ayirma, algoritmanin degerlendirilmesi ve algoritmanin
genellestirilmesi gibi temel becerilerin dgretilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Cetin ve Toluk
Ugar, 2017). Alanyazindaki temel basliklar agisindan degerlendirildiginde Ogretmenlerin
soyutlama, problemleri bilesenlerine ayirma, algoritmanin degerlendirilmesi ve algoritmanin
genellestirilmesi becerilerinden agik bir sekilde bahsetmedikleri goriilmektedir. Goriismeler
esnasinda goriismeci 6gretmenlere kodlamanin amacina yonelik goriislerini sunmasi igin gerekli
zamani ve firsatlar1 yaratmistir. Bu halde Ogretmenlerin alanyazindaki temel kavramlardan
bahsetmemesi 6gretmenlerin bu konuda yeterli olmayabilecegi goriisiinii desteklemektedir.

Ogretmenlerin gorece olarak daha az sayida bilissel becerilerden bahsetmesi ve
alanyazinda bahsi gecen temel becerilerin bazilarindan bahsetmemesinin yaninda onlarin belirli
becerilerden bahsederken detaya girmedigi ve kisa climleler kullandig1 gézlenmistir. Bu durum
analitik diisiinme ve yaraticilik kategorilerinde agik bir sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenler
sadece “cocuklarin analitik diislinmesini gelistirmek amaci ile” ve “Yani yaraticiliklarini
gelistirecegini diisliniiyorum ben.” gibi kisa climleler kurarak bu becerilerden bahsetmistir. Fakat
alanyazinda bahsi gegen her bir beceri kendi basina genis bir alanyazina sahiptir. Ogretmenlerin
bu becerilerden, firsatlar1 ve zamanlar1 oldugu halde, kisaca bahsetmesi onlarin bu konuda eksik
olabilecegi goriistinii destekler niteliktedir.

Ogretmenlerin biligsel agidan ortaya koydugu gériislerin say1 olarak daha az ve daha
smirli olmasina ek olarak onlarin bazi goriislerinin de alanyazin ile uyumlu olmadig1 gézlenmistir.
Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde grencilerin kodlama egitiminde kazandigi becerileri
giinliikk yagsam problemlerinin ¢6ziimiinde kullanabileceklerinden bahsettikleri goriilmiistiir. Bilgi
islemsel diisiinme alanyazini tam olarak 6gretmenlerin bu iddialarini desteklememektedir
(Guzdial, 2015). Belirli bir alanda 6grenilen bilgiyi baska bir alanda kullanmak yani onu farkli
alanlara transfer etmek zor bir siirectir (Perkins ve Salomon, 2012). Kodlama egitimi baglaminda
ele alinan konu, kavram veya becerilerin bagka alanlara aktarimi otomatik olarak gergeklesmez
ve ciddi bir cabay1 gerektirir (Salomon ve Perkins, 1987).

Bilisim teknolojileri ve yazilim dersi dgretmenlerine kodlama i¢in temel kavram ve
beceriler hakkinda goriisleri de sorulmustur. Kodlama egitiminde olmasi gerekli temel kavram ve
beceriler bagligi altinda kodlama egitiminin amaci basligina benzer bir durumun oldugu
gozlemlenmistir. Bu baslik altinda su kategoriler ortaya ¢ikmistir: problem ¢dzme, analitik
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diistinme, farkli diisiinme, {iretken olma, algoritmik diisiinme, programlamanin temel kavramlari
ve sistematik diiglinme. Alanyazin incelendiginde o6gretmenlerin bahsettigi bu kavram ve
becerilere farkli iilkelerin miifredatlarinda yer verdigi goriilmektedir (Balanskat ve Engelhardt,
2015; National Curriculum, 2017; Tebligler Dergisi, 2016). Ortaya ¢ikan her bir kategori tek
bagina alanyazinda genis bir yer tutmaktadir (Cetin ve Toluk Ucgar, 2017). Fakat bilisim
teknolojileri ve yazilim dersi 6gretmenleri alan yazinda gecen kavram ve becerilerin bazilarinda
bahsetmesine ragmen 0gretmenlerin yaptiklar1 agiklamalardaki temel kavramlarin tam olarak net
olmadig1 ve kapsam ve igerik agisindan gorece olarak yiizeysel oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlere kodlama egitimi igin gerekli donanim ve yazilimlar ve bilgisayarsiz
bilgisayar bilimi hakkindaki goriigleri de sorulmustur. Bu iki baslik ile ilgili sorular sorulmasinin
temel hedefi alanyazinda bahsedilen farkli yaklagimlar ile 6gretmenlerin derslerinde kullandiklar
ara¢ tabanli yaklagimlarin karsilastirtlmasidir. Alan yazinda dort temel arag odakli yaklasim
bulunmaktadir (Kert, 2018). Bunlar blok tabanli, robot tabanli, metin tabanli kodlama ve
bilgisayarsiz bilgisayar bilimidir. Ayrica bu yaklagimlar birlestirilerek hibrit ortamlarda kodlama
yaklasim da kullanilabilir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde &gretmenlerin
tiimiiniin blok tabanli ortamlardan haberdar oldugu anlagilmaktadir. Blok tabanli ortamlar
kullanma nedeni olarak genel itibariyle oyun tabanli 6grenme ortami sunmasi, ilgi ¢ekici ve
eglenceli olmasi, 6grenci diizeyine uygun olmasi ve karmasik uygulamalar yapmaya imkan
vermesi gosterilmistir. Alanyazinda bahsedilen blok tabanli programlama araglarinin egitimsel
ozellikleri incelendiginde Ogretmenlerin gerekgeleri ile literatliriin paralel nitelikte oldugu
goriilmiistiir (Cetin ve Toluk Ugar, 2017; Schwartz, Stagner ve Morrison, 2006).

Aragtirmaya katillan yirmi iki Ogretmenden dokuzu robot tabanli ortamlarin
kullanimindan bahsetmistir. Bu 6gretmenler robot tabanli ortamlarin kullanilmasinin sebebi
olarak yapilan programlamanin sonucunun somut olarak goriilmesi ve dgrencilerin bir seyler
Uretebileceklerini deneyimlemelerini gostermistir. Alanyazin incelendiginde robot tabanli
ortamlarin temel bilgi islemsel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi i¢in kullanilabilecegi
vurgulanmaktadir (Bers, 2008; Buss ve Gamboa, 2017; Uggiil, 2017). Bu ortamlarda 6grenciler
soyut kavramlar1 somut bir ara¢ olan robot yardimiyla irdeleyebilirler. Bu ortamlarda tasarim
stiregleri sonucunda bir iriin elde edebilirler. Alanyazinda robot tabanli ortamlarin egitimsel
ozellikleri ile 6gretmenlerin robot tabanli ortamlar ile ilgili sOyledikleri karsilastirildiginda
Ogretmenlerin gorece olarak sinirli seyler soyledigi goriilmektedir.

Ogretmenlerden yalnizca {i¢li metin tabanli ortamlarin kullanilmasindan bahsetmistir.
Ogretmenler Visual Basic, PHP, ASP gibi metin tabanli programlama ortamlarinin kodlama
egitiminde kullanilabilecegini sdylemislerdir. Fakat bu araglarm pedagojik ozelliklerinden
bahsetmemislerdir. Alanyazin incelendiginde Logo, Small Basic ve Python gibi ortamlarin kiigiik
yastaki dgrenciler icin kullamlabilecegi soylenmektedir (Kandemir, 2017). Ogretmenlerin bu
ortamlarin higbirinden bahsetmemesi ve metin tabanli ortamlarin 6gretimsel ozelliklerine
deginmemesi onlarin 6gretimsel metin tabanli ortamlar1 bilgilerinin eksikligine bir isaret olarak
algilanabilir.

Kodlama egitiminde kullanilan yaklasimlardan biri de bilgisayarsiz bilgisayar bilimi
etkinlikleridir. Alanyazin incelendiginde bilgisayarsiz bilgisayar bilimi etkinliklerinin kodlama
egitiminde kavramsal siirecleri somutlastirmada uygun bir segcenek oldugu ve teknolojik alt yap1
sorunu yasayanlar i¢in firsat esitligi sundugu sdylenebilir (Kalelioglu, 2017). Fakat arastirmaya
katilan 6gretmenlerden ¢ok azi1 bilgisayarsiz bilgisayar biliminden bahsetmistir. Bu 6gretmenlerin
bilgisayarsiz bilgisayar bilimi 6gretimi konusunda c¢ogunlukla fikir sahibi olmadiklar
soylenebilir.

Genel olarak degerlendirmek gerekirse bu arastirmaya katilan 6gretmenler blok tabanlt
gorsel programlama ortamlarindan yaygin olarak bahsetmistir. Bunu sirasiyla robotlar, 3B
yazilimlar ve metin tabanl ortamlar takip etmistir. Gorsel kodlama ortamlarmin birinci sirada
bulunmast bu ortamlara erisimin kolay olmasi ve sagladigi kodlama olanaklar1 gbz onlinde
bulunduruldugunda dogal olarak algilanabilir. Fakat O0gretmenlerin robotlar, metin tabanli
ortamlar veya bilgisayarsiz bilgisayar biliminden ¢ok sinirli olarak bahsetmesi dikkate deger bir
bulgudur. Ayrica 6gretmenlerin Logo, Small Basic ve Python gibi 6grenciler i¢in uygun
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olabilecek metin tabanli ortamlar yerine Visual Basic, PHP ve Asp gibi dillerden bahsetmesi
onlarin egitimsel olarak kullanilan metin tabanli ortamlardan tam olarak haberdar olmadigina dair
bir gosterge olarak alinabilir.

Bu arastirmadaki son baslik 6gretmenlerin kodlama egitimine yonelik eksiklikleri ile
ilgilidir. Ogretmenler teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi yoniinde eksikliklerinin olduklarindan
bahsetmistir (Bell, Andreae ve Robins 2014; Brown, Sentance, Crick ve Humphreys, 2014;
Menekse, 2015; Sands, Yadav ve Good, 2018). (")gretmenlerin bu eksikliklerine yonelik ortaya
koydugu sebepler irdelediginde lisans egitiminde kodlama egitimine yonelik yeterli diizeyde
pedagoji bilgisi verilmedigi, liniversitede Ogretilen teknolojiler ile okulda Ggretilmesi gereken
teknolojiler arasinda farkliliklar oldugu, tiniversitede yeterli diizeyde kodlama egitimi verilmedigi
ve lniversitede Ogrenilen alan bilgisinin Ogretmen olduktan sonra unutuldugu ortaya
konulmustur.

Kodlama egitiminde diinya ¢apinda yasanan hizli bir degisim yasanmaktadir ve bu
degisimde o6gretmenin rolii 6nemlidir (Sands, Yadav ve Good, 2018). Bu yizden kodlama
egitiminde 6gretmenlerin teknolojik, pedagojik ve alan bilgisi agisindan durumu 6nemlidir. Bu
calismada 6gretmenlerin bahsi gecen boyutlarda bazi eksikliklerinin oldugu ortaya konulmustur
ve dgretmenlerin de eksikliklerinin farkinda oldugu anlagilmistir. Ogretmenler kodlama egitimini
agirlikl olarak lilke ekonomisi agisindan Snemli bir arag olarak gordiiklerini belirtmislerdir.
Ekonomik degerlendirmenin yaninda 6gretmenler kodlama egitimini biligsel acidan cesitli
becerilerin gelisimi penceresinden de degerlendirmislerdir. Fakat 6gretmenlerin biligsel agidan
ortaya koydugu goriisler ekonomik acidan ortaya koydugu goriislere gore daha sinirli oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenlerdeki bu durum sadece onlara 6zgii olabilecegi gibi daha genel de
olabilir. Ogrenciler ve veliler de kodlama egitimini ekonomik gergeveden ele aliyor olabilirler.
Bu durum 6grencilerin kodlama derslerine karsi tutumlarmi etkileyebilir. Ileride yapilacak
calismalar yonetici, 6gretmen, 6grenci ve velilerin kodlama egitimine hangi agilardan baktig1 ve
bu bakis ac¢ilarinin kodlama egitimine nasil yansidigini arastirabilir.

Kodlama egitiminin ekonomik ve biligsel bilesenlerinin yaninda sosyal boyutu da
bulunmaktadir. Kafai ve Burke (2014) kodlama egitiminin bireysel bir ¢aba olarak goriilmesinin
21. yiizyilin gergekleri ile uyusmadigini séylemektedir. Onlara gore kodlama egitimi sosyal aglar
ve kendin yap (do it yourself) kiiltliriiniin dijital iiretim anlayisi ile birlikte kendini ifade etme
bicimi ve sosyal topluluklara katilm olarak algilanmahdir. Ogretmenler kodlama egitiminin
ekonomik ve biligsel bakis agisima ek olarak kodlama egitiminin sosyal boyutu ile de
ilgilenmelidirler. Scratch benzeri kodlama ortamlar1 ayn1 zamanda birer sosyal ag olarak da
kullanilmaktadir. Bireyler bu ortamlarda kendi programlarimi paylasip digerlerinin paylastig
programlar1 begenme ve onlar hakkinda yorum yapma gibi sosyal aglarda bulunan 6zellikleri
kullanmaktadirlar. Ogretmenlerin kodlamay1 bu agidan da degerlendirmesi verecekleri egitimin
icerigini etkileyebilir.

Bu calismada ortaya konuldugu gibi 6gretmenler kendilerini kodlama egitiminin belirli
bilesenleri agisindan eksik hissetmektedir. Bu sadece Tiirkiye’ye 6zgli bir durum degildir.
Yapilan uluslararas1 birgok arastirma 6gretmenlerin kodlama egitimi konusunda eksikliklerinin
oldugunu gostermektedir (Menekse, 2015; Sands, Yadav ve Good, 2018). Bu eksiklerin
giderilmesi i¢in Ogretmenlere hizmet i¢i egitimler verilebilir. Bu sayede Ogretmenlerin
eksikliklerinin giderilmesine yardimci olunabilir. Ogretmenlerin eksikliklerinin giderilmesinin
yaninda onlarn iiniversitede aldigi egitim ile giincel bilgiye sahip 6gretmen yetistirilmesi bir
diger hedef olarak goriilmelidir. 2018 yilindan itibaren Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi boliimlerinde giincellenmis bir 6gretim programi uygulanmaktadir (YOK, 2018).
Ogretim programina yeni alan bilgisi ve kodlama pedagojisine yonelik dersler eklenmistir. Alan
derslerine 6rnek olarak fiziksel programlama ve mobil programlama verilebilir. Egitim derslerine
ornek olarak programlama 6gretimi yaklasimlar: ve bilisim 6gretimi programlar verilebilir. Bu
calismanm amaci Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi lisans programma katki
yapmak veya genel bir degerlendirmede bulunmak degildir. Fakat bu ¢alismada 6gretmenlerin
ortaya koydugu gibi 6gretmenler alan bilgisi konusunda kendilerini eksik hissetmektedir ve
kodlama egitimi literatlriinde 6grenci kodlama basarisi ile matematik basarisi arasinda ciddi bir
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iliski bulunmaktadir (Cetin ve Dubinsky, 2017; Nasser-Abu Alhija ve Levi-Eliyahu, 2019).
Matematik basarisi kodlama basarisi igin dnemlidir. Fakat Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi bolimii programindaki matematik dersleri azaltilmigtir. Bu durum donanimli 6gretmen
yetistirme amactyla tezat halindedir.

Ogretmenlerin eksikliklerinin giderilmesi sadece pedagojik bir konu degildir. Ayni
zamanda teknolojik alt yap1 gereksinimleri de énemlidir. Ogretmenlerin iiniversite dgrenimleri
siiresince elektronik bilesenler, robotik donanimlar ve gerekli yazilimlarin bulundugu kodlama
egitimi laboratuvarlarinda zengin laboratuvar kosullarinda 6grenim goérmeleri onlarin alan
bilgilerini gelistirmede yardimci olabilir. Egitim fakiiltelerinde kurulacak kodlama egitimi
laboratuvarlar1 bu amaca hizmet edebilir.

Hizmet i¢i egitimler ve lisans egitiminin yaninda dgretmen ve dgretmen adaylarinin
kendilerini gelistirmesi i¢in bilisim teknolojileri ve yazilim dersi Ogretmenleri meslek
kuruluslarina, akademisyenlere ve 6zel sektdre de gorevler diismektedir. Hali hazirda yapilan
atolyeler ve egitimlere yenileri eklenerek 6gretmen ve dgretmen adaylarinin gelisimine katkida
bulunulabilir. Son olarak bilisim ve d6gretim teknolojileri hizli bir sekilde ilerlemektedir. Lisans
egitiminde 6grenilen bilgiler hizli bir sekilde gilincelligini yitirebilir. Fakat kodlama egitiminin
temel bilesenleri belirlidir. Bir kere 6grenildiginde farkli ortam ve teknolojiler i¢in kullanilabilir.
Ogretmen ve dgretmen adaylar1 aldiklari temel bilgileri yeni teknoloji ve gelismeler 1s18inda
kendi ¢cabalariyla giincelleyerek kendi gelisimlerini saglayabilirler ve saglamalidirlar.
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Extended Abstract

Introduction

Wing defined computational thinking with Cuny and Snyder as “the thought processes involved
in formulating problems and their solutions so that the solutions are represented in a form that can
be effectively carried out by an information-processing agent” (Cuny, Snyder & Wing as cited in
Wing, 2011). Following these definitions, Brennan and Resnhick (2012) provided tripartite
definition including computational concepts, computational practices and computational
perspectives. Computational thinking and computing education are relatively new notions in
educational research, and technologies that can be used to help students to learn computing, are
changing rapidly. Computing teachers should get used to technological, pedagogical and content
knowledge (TPACK) (Koehler & Mishra, 2008) in this relatively new and rapidly changing field.
TPACK of teachers can affect the quality of computing instruction. There is a need to describe
the situation primarily from the teachers’ point of view. Therefore, the aim of this study was to
explore the opinions of information technology and software course teachers related to computing
education.

Method

In this study, case study design was utilized (Yin, 2003). 22 information technology and software
course teachers were purposefully selected from a city in the western Black Sea region.
Qualitative interviews were conducted with each of the participants. A semi-structured interview
protocol that was constructed by the researchers was utilized to handle the interviews. Content
analysis (Cetin, 2016) was used to analyze the qualitative data.

Results

Results of the data analysis can be considered under five headings: Purpose of Computing,
Fundamental Skills in Computing Education, Tools for Computing Education, CS Unplugged and
Teacher Needs. The Purpose of Computing is related to the general aim of computing education.
There are four categories under this heading: business oriented (14 participants), thinking skills
(13 participants), instruction oriented (7 participants), and production oriented (6 participants).
The participants gathered under business oriented category generally believed that the aim of the
computing education is to satisfy the needs of the 21. Century jobs and business. The participants
under the thinking skills category generally contended that computing education should focus on
developing students’ thinking skills including analytical thinking, daily life problem solving,
creativity and problem solving schemes. In contrast to the deepness of the participants’ comments
in the business-oriented category, the ones in the thinking skills category were superficial in terms
of some skills. The participants in the next category, namely instruction oriented focused more
on instructional aspect of computing education and contended that computing education should
be authentic and can be used as an instructional technology for the subject domains. The last
category is production oriented. Participants under this category stated that students should not
be consumers; rather they need to produce something by using computing.

The second heading is Fundamental Skills in Computing Education. Since the categories
under this heading is similar to the categories of Purpose of Computing, details of this heading
will not be given considering the word limits. The third heading is Tools for Computing
Education, which is an indication for the tool based instructional approach to computing
education. First, 22 of the participants mentioned about block based programming environments
and Scratch was the most popular example for such environments. The most popular reason of
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choosing block-based environments was their entertaining and attractive nature. Second, 9 of the
participants mentioned about robotic environments. Arduino was the mostly mentioned kitamong
the others. Participants generally stated that students could see the results of their programs in a
concrete way. Third, five of the participants considered 3D design software as a tool to teach
computing. Tinkercad was found as the most popular software among the participants.
Nevertheless, they did not explicitly mention how they can use those software tools to teach
programming. Next, three of the participants considered text based environments as a tool to teach
computing. Visual Basic, PHP and ASP were the examples given by participants for text-based
tools. Fifth, two of the participants contended that mobile programming environments can be used
to teach computing. These two participants stated that students are already living in a digital world
including mobile platforms. Mobile platforms can be motivating them in computing education.
Finally, only one of the participants mentioned about computer science unplugged by giving Lego
as an example. However, the answer given by the participant is far away from the computer
science unplugged literature.

The fourth heading is CS Unplugged. The findings refer that participants generally were
not aware of the CS Unplugged approach and most of them stated that computing instruction
cannot be done without using hardware and software. The last heading is called Teacher Needs.
There are three categories under this heading (Pedagogy, Technology and Content Knowledge).
Seven participants gathered under Pedagogy category. These participants stated that they did not
get any pedagogy course specific to computing education during their undergraduate studies.
There were seven participants under the Technology category. These participants stated that the
technological tools that they were taught during their undergraduate years are too different than
the tools that they need to teach in their computing classes. There were six participants under the
Content Knowledge category. They contended that they do not have enough content knowledge
related to computing.

Discussion and Conclusion

The results of this study showed that teachers provided enough explanations related to economic
value of computing education while they seemed inadequate related to cognitive implications of
it. The most popular tools to teach computing were block based and robotic tools. Teachers did
not seem to be aware of the value of text based and CS Unplugged approaches. Moreover, they
stated that they feel themselves inadequate in technology, pedagogy and content knowledge
aspects of computing education. As a result, although many countries around the world have
recently had special interest in computing education and they put computing related courses to
their curriculum, the computing teachers who are in charge of teaching the subject may not be
qualified enough to help students to have rich and deep experience related to computing education
(Sands, Yadav and Good, 2018). This might negatively affect the future of computing education.
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Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Ol¢eginin Gelistirilmesi:
Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Development of Psychological Mindedness Scale for
Adolescents: Validity and Reliability Study

Kivang UZUN*, Ozlem TAGAY**, Zeynep KARATAS***

Oz: Bu arastirmanin amaci ergenlerin psikolojik zihinliliklerini belirlemek iizere gelistirilen Ergenler igin
Psikolojik Zihinlilik Olgeginin (EPZO) gegerlik ve giivenirlik galismasini yapmaktir. Arastirmanin galisma
grubu, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Mugla’nin Bodrum ilgesinde 6grenim goéren ve uygun 6rneklem
yontemiyle segilen 670 kadin ve 584 erkek olmak iizere toplam 1254 lise 6grencisinden olusmaktadir.
Olgegin faktdr yapist agimlayict ve dogrulayic faktor analizi ile incelenmis ve toplam varyansin %50.95'ini
aciklayan dort boyutlu bir yap1 elde edilmistir. Bu yapinin model uyumunun iyi diizeyde oldugu
bulunmustur (X2/sd=1.51, RMSEA=.045, RMR=.075, SRMR=.057, NFI=.90, NNFI=.96, CFI=.96,
IF1=.96, RFI=.91, AGFI=.89, GFI=.91). Ol¢egin giivenirligini belirlemek igin i¢ tutarhlik, iki yar ve test
tekrar test giivenirlik analizleri yapilmis ve 6lgegin giivenilir olduguna karar vermek icin kabul edilebilir
degerlere ulagilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; gelistirilmis olan Ergenler igin
Psikolojik Zihinlilik Olgeginin, lise 6grencilerinin psikolojik zihinlilik diizeylerini belirleme siirecinde
kullanilabilecek, gegerligi ve giivenirligi olan bir 6l¢gme aract oldugu sonucuna ulasilmstir.

Anahtar Kelimeler: Ergenlik, lise, psikolojik zihinlilik, 6lgek gelistirme, faktor analizi

Abstract: The purpose of the current study is to conduct the validity and reliability studies of the
Psychological Mindedness Scale for Adolescents (PMSA) developed to determine the psychological
mindedness of adolescents. The study group of the current research is composed of a total of 1254 high
school students (670 females and 584 males) attending high schools in the Bodrum district of the city of
Mugla in 2019-2020 school year and selected through the convenience sampling method. The factor
structure of the scale was investigated with exploratory and confirmatory factor analyses and a four-
dimensional construct explaining 50.95% of the total variance was obtained and the fit of this construct was
found to be good (X2/sd=1.51, RMSEA=.045, RMR=.075, SRMR=.057, NFI=.90, NNFI=.96, CF1=.96,
IFI=.96, RFI=.91, AGFI=.89, GFI=.91). In order to determine the reliability of the scale, internal
consistency, split-half and test-retest reliability analyses were run and acceptable values showing that the
scale is reliable were obtained. On the basis of the findings of the current study, it was concluded that the
Psychological Mindedness Scale for Adolescents is a reliable and valid scale that can be used in the process
of determining the psychological mindedness level of high school students.

Keywords: Adolescence, high school, psychological mindedness, scale development, factor analysis

Giris

Bireylerin ruh sagligi uzmanlarindan aldig: psikolojik yardimin etkililigi uzun yillardir aragtirma
konusu olmustur. Psikolojik yardimin etkililigini arttirmak i¢in ne gibi faktorlerin iizerinde
durulmasi gerektigine dair ¢aligmalar uzun zamandan beri yapilmaktadir (Lambert ve Ogles,
2004; Orlinsky, Rennestad ve Willutzki, 2004). Yapilan c¢alismalar, 6zellikle psikolojik
danigmanin yeterligi, terapotik becerileri, basa ¢ikma stratejileri ve kullandigr teknikler gibi
degiskenlerin iizerinde durmaktadir. Psikolojik danismana ait bu 6zelliklerin, psikolojik yardim
stirecinin niteligini ne 6l¢iide etkiledigi, calisilmaya devam edilen konular arasindadir (Beutler ve
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digerleri, 2004; Hill ve Lambert, 2004). Bu baglamda psikolojik danigma yardimi sunarken,
danigma siirecindeki terapotik degiskenler ile daniganlarin farkl kisilik 6zelliklerinin birbirini
nasil etkiledigini anlamanin ¢ok kritik oldugu sdylenebilir. Tiirkiye'de ozellikle son yillarda
psikolojik danisma siirecinde, danmisanin ve psikolojik danmigmanin 6zelliklerinin; psikolojik
yardim siirecini ne 6l¢iide etkiledigine dair arastirmalarin sayisinin arttigi goérilmektedir (Denizli,
2010; 1$legen, 2011; Sanberk, 2010).

Psikolojik yardim alaninda yapilan ¢aligmalar da cogunlukla psikolojik danigmanin sahip
olmasi gereken ozellikler Uzerinde durulsa da yardim almaya gelen her bir danisanin kendine 6zgii
bireysel farkliliklarinin oldugu unutulmamalidir. Danisanlarin yardim alma siirecine farkl kisilik
ozellikleri, kosul ve tutumlar icerinde geldigi goz oniine alindiginda; danigana dair 6zelliklerinde
psikolojik yardim alma siirecinde ¢ok dnemli bir yere sahip oldugu goz ardi edilemeyecektir. Her
bir danisanin gelisimsel hikayesi, sosyal becerileri, zihinsel yetenekleri, problemlerinin ciddiyeti
ve yogunlugu, probleminden ne 6l¢iide etkilenmekte oldugu ve degisim konusundaki inanci
kendine 6zgii ve farklidir (Clarkin ve Levy, 2004).

Psikolojik yardim alma siire¢lerinin etkililigine bakildiginda, danisana dair 6zelliklerin,
danisma siirecindeki diger terapotik olmayan 6zelliklere gore siiregteki degisimi agiklamada en
yiiksek orana sahip oldugu; ayrica psikolojik yardim siirecinden sonraki degisimin de %40’ min
yine danisana ait 6zelliklere bagli oldugu ileri siiriilmektedir (Lambert, 1992). Assay ve Lambert
(1999), cesitli terapi yaklagimlarini kargilastirdiklart deneysel arastirmalarinin sonuglarina
dayanarak tedavi sonucunun sadece %15’inin belirli tekniklere bagli oldugu bulgusunu elde
etmislerdir. Aymi arastirmada danisana baglhi degiskenlerin tedavi sonucunu biiyiik Ol¢iide
etkiledigi (%40), bunu iliski degiskenlerinin (%30) takip ettigi, umut ve beklentilerin ise placebo
olarak (%15) tedaviyi etkiledigi sonuglarina ulagilmistir. Psikolojik yardim siireglerine iligkin
yapilan ¢aligmalarda danigana dair incelenebilecek 6zelliklerin sayisi oldukga fazladir. Ancak
yapilacak olan ¢alismalarda danisanlarin sadece demografik 6zelliklerine gore psikolojik yardim
alma siireglerini ve sonuglarin1 degerlendirmek oldukca yiizeysel olacaktir. Ayrica alanyazin
incelendiginde danisanlara ait demografik 6zelliklere gore psikolojik yardim arama siirecinden
ve sonucundan elde edilen bulgularin, birbiriyle tutarli olmadigi ve muglak oldugu goriilmektedir
(Clarkin ve Levy, 2004; Muran ve Lutz, 2015; Stiles, Hill ve Elliot, 2015). Bu baglamda
daniganlarin demografik 6zelliklerinin disinda psikolojik yardim alma siireglerini etkiledigi
diisiiniilen ve dikkate alinmasi1 gereken; danisana iliskin baz1 kisisel niteliklerin aragtirilmasiin
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Son yillarda damisana iliskin bir 6zellik olarak ortaya g¢ikan
“psikolojik zihinlilik” (psychological mindedness) kavrami, psikolojik yardim alma siirecinin
etkililigi aragtirmalarinin giindemine alimmistir (Boylan, 2006; Conte, Ratto ve Karasu, 1996;
Denizli, Luleci ve Meydan, 2015; Denizli, Meydan ve Pamukcu, 2018; Denizli, Pamukcu ve
Meydan, 2016; Grant, 2001; McCallum, Piper, Ogrodniczuk ve Joyce, 2003; Nyklicek ve
Denollet, 2009; Nyklicek, Majoor ve Schalken, 2010; Piper, McCallum, Joyce, Roise ve
Ogrodniczuk, 2001).

Psikolojik zihinlilik kavraminin dogusu ve gelisimine bakildiginda; ilk olarak danisanin
psikanalitik terapiye ne 6lciide uygun olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla ortaya ¢iktigi
goriilmektedir. Bu agidan psikolojik zihinlilik kavrami dogdugu ilk zamanlarda psikanalitik bir
bakisla tanimlanmaya ¢aligilmistir (Boylan, 2006). Alanyazin incelendiginde psikolojik zihinlilik
kavraminin bugiine kadar yapilan diger arastirmalarda 6z-farkindalik, 6z-biling, icgoru, kendine
odaklanabilme, igebakis ve kendini gozleyebilme yetisi gibi kavramlarla ayn1 anlama gelecek
sekilde kullanildig1 gériilmektedir (McCallum ve Piper, 1996). Bu baglamda Appelbaum (1973)
gore psikolojik zihinlilik kavrami, bireylerin yasantilarimin ve sergiledikleri davranislarin
belirleyicisi olan nedenleri veya anlamsal semalari 6grenebilmesi i¢in diisiince, duygu ve
davraniglar1 arasindaki iligkiyi goérebilme becerisi olarak, psikanalitik i¢goérii kavramimni da
kapsayacak sekilde agiklanmistir. Yakin zamanda yapilan ¢aligmalarda ise psikolojik zihinlilik
kavrami, psikanalitik bakis agisindan uzaklasarak, yeni ve farkli bir psikolojik kavram olarak
tanimlanmaya baglamigtir.

Conte ve digerleri (1996) tarafindan psikolojik zihinlilik kavrami, bireyin hem kendisinin
hem de baskasinin davraniglarini ve motivasyonunu anlamaya yonelik ilgi ve yetenegin sahibi
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olmas1 seklinde tanimmlanmistir. Bu baglamda psikolojik =zihinlilik bireyin kendisini
gOzlemlemesiyle ilgili bir kavram oldugu kadar; ayn1 zamanda diger insanlarin da sergiledikleri
davraniglart1 anlamasimi saglayan bir yapidir. Psikolojik zihinlilik kavrami bu sekilde
tanimlanmakla birlikte artik psikanalitik bir kavram olarak ifade edilmekten cikip, bilissel bir
siire¢ seklinde ele alinmaya baslanmistir (Beitel, Ferrer ve Cecero, 2004).

Bilissel bakis agisiyla Grant (2001) psikolojik zihinliligi bir metabilis (iistbilis) olarak ele
almis ve “bireyin kendisinin ya da digerlerinin nasil ve neden o sekilde davrandigini,
diisiindiigiinii ve hissettigini sorgulamaya doniik duygusal ve zihinsel bir yatkinlik” olarak
tammlamistir. Boylan (2006) ise psikolojik zihinlilik kavramini bireyin duygularini
anlamlandirabilme becerisi, yeni diislincelere karsi agik olmasi, diger insanlari anlamak igin
hevesli olmas1 ve ayrica bireyin kendisinin ve diger insanlarin davraniglarinin altinda yatan
nedenlere ilgi duymasi seklinde ifade etmistir. Nykli¢ek ve Denollet (2009) psikolojik zihinlilik
kavramini, bireylerin i¢sel siireclerinin ve psikolojik durumlarinin farkinda olmalarina yonelik bir
cesit ilgi ve yetenek olarak ele almislardir.

Tiim bu tanimlar ele alindiginda psikolojik zihinlilik kavrami, en genis anlamiyla; bireyin
kendisinin ve digerlerinin davraniglar1 altinda yatan nedenleri anlamasini saglayan, bir ¢esit ilgi
ve yetenek seklinde degerlendirilebilir (Conte ve digerleri, 1996; Grant, 2001). Alanyazin
incelendiginde yiiksek psikolojik zihinliligin bireylerin ruh sagligini olumlu sekilde yordadigi
gorulmektedir. Bu konuda yapilan arastirmalar incelendiginde psikolojik zihinlilik kavramiin
duygusal durum, giivengenlik, yasantilara aciklik, sosyallik, giivenli baglanma ve psikolojik
yardim alma siireglerinden yiiksek diizeyde yararlanma ile pozitif yénde; nérotizm, somatizasyon,
kaygi, uyku bozukluklari, depresyon ve Kkisiler arasi ¢atisma diizeyi ile negatif yonde iligkili
oldugu ortaya konulmustur (Beitel ve Cecero, 2003; Conte, Buckley, Picard ve Karasu, 1995;
Trudeau ve Reich, 1995). Ayrica Beitel ve digerleri (2004) de psikolojik zihinliligi yiliksek olan
bireylerin biligsel dzelliklerini tespit etmeye calistiklar1 aragtirmalarinda, psikolojik zihinliligi
yiiksek olan bireylerin gercekci diisiinme egilimli, amag yonelimli ve esnek profilde olduklarini
belirlemislerdir. Bu bulgulardan yola ¢ikarak psikolojik zihinlilige katki saglayan bu 6zelliklerin
gelistirilmesinin, bireylerin psikolojik yardim alma siireglerinden faydalanma diizeylerini de
arttirilabilecegi diisiiniilmektedir.

Piper ve digerleri (2001) yas déoneminde olan yetiskinlerle yaptiklar1 grup terapisinde,
yuksek psikolojik zihinlilik diizeyinin; yas tepkilerinin azaltilmasinda anlamli ve pozitif bir
yordayici rolii oldugunu tespit etmislerdir. McCallum ve digerleri (2003) yetiskinlerle yapmis
olduklart hem kisa siireli bireysel terapide hem de kisa siireli grup terapisinde; danisanlarin
psikolojik zihinliliginin yiiksek olmasinin terapinin olumlu sonuglariyla iligkili oldugunu
bulgulamiglardir. Beitel ve digerleri (2009) tarafindan iiniversite Ogrencileriyle yapilan bir
arastirmada, daniganlarin psikolojik yardim alma strecinden beklentileri ile psikolojik zihinlilik
diizeyleri arasindaki iliski arastirilmigtir. Arastirma sonucunda yiiksek psikolojik zihinlilik
diizeyine sahip olan danisanlarin; psikolojik yardim alma siirecinde daha ¢ok kalitime1 olduklari
ve yardim alma slrecinden daha ¢ok olumlu beklenti igerisinde bulunduklari saptanmustir.
Nykli¢ek ve digerleri (2010) yapmis olduklar1 arastirmada farkli sorun alanlarina sahip olan
yetigkinlerin, sahip olduklar1 psikolojik zihinlilik diizeylerinin, onlarin danigsma siirecindeki
semptomlarinin azaltilmasinda ne 6lgiide etkili oldugunu incelemislerdir. Sonug olarak psikolojik
zihinlilik kavraminin, i¢gorii alt boyutu puanindaki yiikselmenin, daniganlarin semptomlarinin
azalmasiyla iligkili oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda danisanlarin psikolojik zihinlilik
diizeylerinin, yardim siireci boyunca ilerleyen oturumlarda giderek arttigi tespit edilmistir. Bu
durum arastirmacilar tarafindan; psikolojik zihinlilik kavramimin, bir kisilik 6zelligi olmadig1
seklinde yorumlanmustir. Ayrica elde edilen sonuclar; arastirmacilarin, bireylerdeki psikolojik
zihinlilik diizeyinin, psikolojik danisma yoluyla yiikseltilebilecegini diisiinmelerine yol agmustir.

Alanyazin incelendiginde psikolojik zihinlilik konusunda, ergenlerle ilgili sinirli sayida
caligma yapildig1 goriilmektedir (Boylan, 2006; Hatcher, Hatcher, Berlin, Okla ve Richards, 1990;
Roxas, 2011; Roxas ve Glenwick, 2014). Boylan (2006) depresyon tanisi almig ergenlerle yapmis
oldugu aragtirmasinda; ergenlerin sahip oldugu psikolojik zihinlilik diizeyinin, onlarin bilissel
davranig¢1 terapiden yararlanma oranlarinda anlamli bir fark yaratmadigini tespit etmistir. Bu
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baglamda psikolojik zihinlilik kavramimin ¢ocuklarda ve ergenlerde varliginin ve ol¢iilmesinin
tartismali oldugu ve bu yas gruplarinda yapilmis olan arastirmalarin azligi géz oniine alinarak;
Boylan’in tez ¢aligmasindan elde ettigi bulgularin yorumlanmasi i¢in ¢ocuk ve ergenlerde
bulunan psikolojik zihinlilik dizeyi konusunda daha fazla bulgu toplanmasina ihtiya¢ oldugu
anlagilmaktadir.

Bu agidan bakildiginda, ¢ocuk ve ergenlerdeki psikolojik zihinlilik diizeyinin dl¢tilmesi
hem uygulayicilar agisindan hem de ileride yapilacak olan arastirmalar agisindan Onemli
gorinmektedir. Bu baglamda, bu arastirmanin amaci ergenler iizerinde gegerligi ve giivenirligi
saglanmis bir psikolojik zihinlilik olcegi gelistirerek uygulayicilarin ve arastirmacilarin
kullanimina sunmaktir.

Yontem
Yapilan arastirma bir 6lgek gelistirme ¢alismasidir. Dolayistyla arastirma, amacina uygun olarak
Olcek gelistirme islemlerini kapsamaktadir. Calisma dort asamada gerceklestirilmistir. Bu
asamalar: Olgek maddelerini belirleme, uzman goriisiine bagvurma, 6lgegi uygulama, gecerlik ve
giivenirligi belirleme olarak adlandirilmistir.

Bu boliimde arastirma siireci ile ilgili calisma grubu, veri toplama araglari, islem yolu,
verilerin toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

Calisma grubu

Bu arastirmada, bir 6l¢ek gelistirilmeye c¢alisildigi igin 6lgegin gelistirilme sirecinin her bir
adiminda; Mugla’nin Bodrum ilgesinde egitim ve dgrenim faaliyetlerine devam etmekte olan
ortadgretim Ogrencileri igerisinden, uygun oOrnekleme yontemi kullanilarak olusturulan
birbirinden bagimsiz 6 farkli c¢alisgma grubu kullanilmistir. Uygun Ornekleme yontemi:
Arastirmacilarin ¢aligmalar i¢in yeterli diizeydeki bir gruba ulagmak adina kendisine en yakin
olan yanitlayicilardan baslamasidir. Bu ornekleme yonteminde ama¢ maksimum tasarrufu
saglayarak arastirilmak istenen durumun veya Ornegin incelenmesidir (Blyukoztirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Bu baglamda 6l¢egin gelistirilme asamasinda 670
kadin ve 584 erkek olmak Uzere toplamda 1254 orta6gretim ogrencisinden olusturulan,
birbirinden bagimsiz 6 farkli ¢alisma grubu kullanilmistir. Calisma gruplarini olusturan
ortadgretim dgrencilerinin yas araliklar1 14 ila 19 arasindadir (x=16.25, ss=1.85). Veri toplama
stirecindeki ¢aligsma gruplari sirasiyla:

1. Cahsma grubu

Uzman kanisinin ardindan belirlenen 64 maddelik 6lgegin pilot uygulamasmin yapilmasi
amaciyla 30 kisilik 6grenci (x=16.28, ss=1.64) grubu olusturulmustur. Uygulama sonrasinda
ogrencilerin, acgik bir sekilde anlasilmadigii sdyledikleri 8 madde Uzerinde, Tlrkge alan
uzmaninin da goriisleri alinarak diizeltmeler yapilmistir.

2. Calisma grubu

Olgegin faktdr yapisii incelemek igin yapilan Agimlayici Faktor Analizi’nde (AFA), 207 kadin
ve 196 erkek olmak lzere toplamda 403 dgrenci (x=16.03, ss=1.72) ile calisiimistir. Olgek, AFA
sonucunda aragtirmacilarin bekledigi gibi 4 faktorlii (psikolojik yardim arama, psikolojik ilgi,
icgdrii ve degisim kapasitesi) bir yap1 vermistir.

3. Calisma grubu

Model uyumunu incelemek adina 148 kadin ve 106 erkek olmak tizere toplamda 254 6grenciden
(x=16.18, ss=1.78) toplanan veriler {izerinde Dogrulayict Faktdr Analizi (DFA) yontemi
kullanilmistir. DFA’dan elde edilen verileri incelendiginde, AFA sonucunda ulasilan 4 faktorli
Olcek yapismin dogrulandigi goriilmiistiir.
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4. Calisma grubu

Olgiit bagintili gecerligi incelemek amaciyla 105'i kadin ve 87'si erkek (x=16.25, ss=1.62)
toplamda 192 kisilik 6grenci grubu olusturulmustur. Olgiit bagintili gecerlik icin Toronto
Aleksitimi Olgegi ve Ergenler icin Kapsamli Bilingli Farkindalik Deneyimleri Envanteri
kullanilmistir. Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgeginin, Toronto Aleksitimi Olgegi ile negatif;
Ergenler icin Kapsamli Bilingli Farkindalik Deneyimleri Envanteri ile pozitif yonde orta diizeyde
iliskili oldugu sonucuna ulasilmistir.

5. Calisma grubu

I¢ tutarhilik ve iki yar1 giivenirligi i¢in 182'si kadin ve 135'i erkek (x=15.98, ss=1.87) olmak iizere
toplam 317 kisilik 6grenci grubu olusturulmustur. Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin
ve alt boyutlarinin, yiiksek diizeyde i¢ tutarliliga ve iki yari giivenirligine sahip olduklar
saptanmuigtir.

6. Calisma grubu

Test tekrar test giivenirligi i¢in ilk uygulamadan 60 giin sonra 33'ii kadin ve 25'i erkek (x=16.12,
ss=2.05) olmak tizere toplam 58 kisilik 6grenci grubu olusturulmustur. Ergenler icin Psikolojik
Zihinlilik Olgeginin ve alt boyutlarinin yiiksek diizeyde test tekrar test giivenirligi verdigi
gOrilmistiir.

Faktor analizinin yapilabilmesi i¢in Orneklemde yer alacak katilimcilarin sayisi
belirlenirken, gelistirilen 6lgekte yer alan madde sayisinin 5 veya 10 kat1 kadar bir degerin
orneklem olcitl olarak belirlenmesi gerekmektedir (Bryman ve Cramer, 2001). Baska bir
arastirmact olan Kline (2014) ise 6lgek gelistirme ¢alismalarinda 200 kisilik bir 6rneklemin
kullanilmasinin yeterli ve kabul edilebilir oldugunu belirtmistir. Hatta Kline, dlgegin faktor
yapisinin ¢ok sayida olmadigi ve acik oldugu arastirmalarda, 6rneklemin 100 kisiye kadar
diisiiriilebilecegini ileri siirmektedir. Yukarida belirtildigi lizere arastirmada kullanilan ¢aligma
gruplart incelendiginde; 6rneklemin, 6lgegin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarimi yapmak igin
yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir.

Veri toplama araclari

Arastirmada veri toplama araglar1 olarak, gelistirilmekte olan Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik
Olgeginin disinda, Toronto Aleksitimi Olgegi ve Ergenler i¢in Kapsaml Bilingli Farkindalik
Deneyimleri Envanteri kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan tiim veri toplama araglari i¢in fikir
hakki sahiplerinden e-posta yoluyla kullanim izinleri alinmistir. Arastirmaya baglanmadan once
alinan tiim bu izinler, Etik Kurul Onayina bagvuru yapilirken, bagvuru dosyasina eklenmistir. Etik
Kurul Onayinin alimmasindan itibaren baslayan arastirma siireci boyunca yaym etiginden
kesinlikle taviz verilmemistir.

Toronto Aleksitimi Olgegi (TAO-20): TAO-20, Bagby, Parker ve Taylor (1994) tarafindan,
kigilerin duygularim1 dile getirmek igin uygun sozleri bulma konusunda guclik cekmesi,
duygularini yeterince yasayamamasi ve sdze dokememesi gibi 6zelliklerini degerlendirmek igin
gelistirilmistir. Olgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas: Giileg ve digerleri (2009) tarafindan
gerceklestirilmistir. Toplamda 20 maddeden olusan 6lcek, 5°1i Likert tipindedir. Olgek ¢ alt
boyutlu bir yapidan olusmaktadir. TAO-20’den toplam puan alinabilmektedir. Olgekte toplam
dokuz tane ters puanlanan madde bulunmaktadir. TAO-20’den en diisiik 20 puan, en ¢ok ise 100
puan almmaktadir. Olgekten alinan puan arttikca, kisideki aleksitimi diizeyinin de yiikseldigi
anlasilmaktadir. Olgek toplam varyansin %34.90’1n1 agiklamaktadir. TAO-20’nin genel i¢ tutarlik
katsayis1 .78°dir. Alt boyutlarinin i¢ tutarlik katsayilari sirastyla; duygularini tanima zorlugu (7
madde) .80; duygularini ifade etme zorlugu (5 madde) .57 ve disa vuruk diisiinme (8 madde)
.63°tur (Giileg ve digerleri, 2009). Bu ¢alismada, TAO-20’nin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsay:
6lgegin tamaminda .80; duygularini tanima zorlugu alt boyutunda .68; duygularini ifade etme
zorlugu alt boyutunda .64 ve disa vuruk diisiinme alt boyutunda ise .74 olarak bulunmustur.
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Ergenler Icin Kapsaml Bilin¢li Farkindalik Deneyimleri Envanteri (EKBFDE): EKBFDE,
Johnson, Burke, Brinkman ve Wade (2017) tarafindan, kisilerin kasten ve stirekli olarak iginde
bulunulan anda kalip, yargilamaksizin dikkatini vererek gelistirdikleri farkindalik durumunu
degerlendirmek icin gelistirilmistir. Olgegin Turk kiltirine uyarlamasi Kirca (2017) tarafindan
yapilmustir. Olgek toplam 25 madde ve 5°li Likert tipindedir. Olgegin sekiz alt boyutu
bulunmaktadir. Olgcekten toplam puan alinamamaktadir, her alt boyut kendi icinde
degerlendirilmektedir. Olgekte toplam sekiz tane ters puanlanan madde bulunmaktadir.
EKBFDE’nin her bir alt boyutu igin elde edilen ylksek puan; kisilerin, 0 alt boyut i¢in belirlenen
Ozellige ne oranda sahip oldugunu gosterir. EKBFDE’ nin genel i¢ tutarlik katsayisi .70’dir. Alt
boyutlarmin i¢ tutarlik katsayilarn sirasiyla; igsel deneyimin farkindaligi (3 madde) .57; digsal
deneyimin farkindaligi (3 madde) .67; farkindalikla davranma (3 madde) .66; kabul ve
yargilamaksizin yonelim (3 madde) .48; merkezsizlesmek ve tepkisizlik (3 madde) .60; deneyime
acik olma (4 madde) .64; diisiincelerin goreceliligi (3 madde) .54 ve i¢goriilii kavrayis (3 madde)
.69’dur (Kirca, 2017). Bu calisma kapsaminda 6l¢egin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsay1 dlgegin
biitiinii i¢in .75; i¢sel deneyimin farkindaligi alt boyutu i¢in .60; digsal deneyimin farkindalig: alt
boyutu igin .69; farkindalikla davranma alt boyutu i¢in .71; kabul ve yargilamaksizin yonelim alt
boyutu i¢in .55; merkezsizlesmek ve tepkisizlik alt boyutu i¢in .64; deneyime agik olma alt boyutu
icin .68; diislincelerin goreceliligi alt boyutu i¢in .59 ve i¢cgdrili kavrayis alt boyutu igin .72
olarak bulunmustur.

Islem

Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin madde havuzunu olusturmak icin psikolojik
zihinlilik kavramina dair alanyazin incelenerek 55 maddeden meydana gelen bir madde havuzu
ortaya konulmustur. Madde havuzu ortaya konulduktan sonra 6l¢egin ilk formu kapsam ve
goriiniis gegerligine uygunlugu acisindan bes rehberlik ve psikolojik danmigsmanlik, bir 6lgme ve
degerlendirme alan uzmaninin ve dilsel olarak anlasilabilirliginin incelenmesi amaciyla da bir
Tiirkge alan uzmanmnin bilgisine bagvurulmustur. Elde edilen geri bildirimler ve o6neriler
dogrultusunda; Ol¢ekte yer alan ifadeler gézden gecirilmis, madde sayisi 64’e ¢ikarilmis ve
dlcegin uygulanacag ilk form ortaya ¢ikmustir. Olgegin pilot uygulamasi, bu form ile 30 kisiden
olusan bir 6rneklem grubu iizerinde yapilmistir. Pilot uygulama sirasinda G6grencilerden
anlamakta zorlandiklar1 maddelerin yanma isaret koymalar1 istenmistir. Ogrencilerden alman geri
bildirimler dogrultusunda 8 maddenin anlasilmasinda giicliik oldugu tespit edilmistir. Bu 8 madde
tizerinde bir Tiirk¢e alan uzmaninin da goriisleri alinarak diizeltmeler yapilmistir.

Verilerin toplanmasi

Oncelikle calismaya baslanabilmesi igin arastirmacilar tarafindan Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulu Baskanhigindan, ¢alismanin
etik olarak uygunlugu acisindan onay alinmistir. Daha sonra ¢alismanin Mugla/Bodrum’daki
ortadgretim kurumlarinda saglikli olarak yiiriitiilebilmesi igin Etik Kurul Onay1 ile beraber
Bodrum ilge Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli izinler alinmistir. Verilerin toplanabilmesi icin
arastirmacilar, her bir ¢alisma grubu i¢in belirlenmis olan okullara bizzat gitmistir. Arastirmacilar
verilerin toplanacagi her bir smifa ayr1 ayr girmis, 6grencilere arastirmanin igerigi ve dlgekler ile
ilgili gerekli agiklamalar1 yapmistir. Ogrencilerden goniilliiliige esas olarak, arastirmaya
katilacaklardan bilgilendirilmis onam formlar1 imzali olarak alinmistir. Ayrica 18 yasinin altinda
olan ve ¢alismaya katilma konusunda goniillii olan 6grencilerin velileri ile iletisime gecilmistir;
ogrencilerinin aragtirmaya katilmasina izin verdiklerine dair velilerden imzali olarak
bilgilendirilmis onam formlar1 alinmistir. Daha sonra o6lgeklerin, Ogrenciler tarafindan
doldurulmast saglanmistir. Her bir ¢alisma grubu i¢in yapilmis olan uygulamalar sirasiyla: Pilot
uygulama igin 25 dakika, AFA igin 25 dakika, DFA igin 10 dakika, 6l¢iit bagmntili gecerlik i¢in
30 dakika, i¢ tutarlik ve iki yar1 giivenirligi icin 10 dakika, test tekrar test giivenirligi i¢in 10
dakika sirmistiir. Tamamlanan Ol¢ekler incelenmis ve Ogrenciler tarafindan tam olarak
doldurulmayan Slgekler ¢alisma kapsamina alinmamustir.
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Veri analizi

Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin son formu 64 maddelidir ve bu 64 maddelik form ile
gecerlik ve glvenirlik analizi islemleri yapilmistir. Olcegin gegerlik ve giivenirlik analizleri igin
toplanmig olan veriler bilgisayar ortaminda SPSS 20.0 programma seriler halinde girilmistir.
Daha sonra eksik veriler tespit edilmis, u¢ degerler incelenmis, normallik ve dogrusallik
varsayimlarina bakilmig ve Multicollinearity analizi yapilmistir. Bu baglamda veri setinde
bulunan ve kabul edilebilir diizeyde olan bosluklara aritmetik ortalama degerler verilerek
doldurulmustur. Daha sonra veri setindeki normalligi etkileyecek seviyede u¢ degerlere sahip
olduklarindan dolayi; AFA i¢in olan ¢alisma grubundan 2 kisinin verileri, DFA i¢in olan ¢aligma
grubundan 4 kisinin verileri, Olgiit bagmtili gecerlik ¢aligmalari i¢in olusturulan caligma
grubundan 3 kisinin verileri ve son olarak giivenirlik analizleri i¢in olusturulan ¢alisma grubundan
4 kisinin verileri arastirmadan ¢ikarilmistir. Olgegin &rtiik yapis1 SPSS 20.0 programi kullanilarak
AFA yardimiyla ve model uyumu LISREL 8.7 programi kullanilarak DFA yardimiyla ortaya
konulmustur. DFA i¢in ¢oklu uyum indekslerinden olan RMSEA, RMR, SRMR, NFI, NNFI, CFl,
IFI, RFI, AGFI ve GFI degerlerine bakilmistir. RMR, RMSEA ve SRMR degerleri i¢in .05<x<.08
kabul edilebilir duzey ve .00<x<.05 mikemmel uyum dizeyi olarak kabul edilmektedir. NFlI,
NNFI, CFI, IFI, RFI, AGFI ve GFI degerleri igin ise .90<x<.95 kabul edilebilir deger ve
.95<x<1.00 mitkemmel uyum degeri olarak kabul edilmektedir (Cole, 1987, Hu ve Bentler, 1999;
Marcoulides ve Schumacker, 2001). DFA sonucu elde edilen Ki-kare (X2/sd) degeri igin
2<X2/sd<3 kabul edilebilir sinir olarak ve 0<X2/sd<2 ise milkemmel uyum degeri olarak kabul
edilmistir (Kline, 2014; Marcoulides ve Schumacker, 2001; Schumacker ve Lomax, 2016).

Bulgular
Bu bollimde, arastirma kapsaminda gelistirilmekte olan Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik
Olgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmistir.

Gecerlik calismalari
Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin gecerliginin belirlenmesi amaciyla yap1 gecerligi ve
Ol¢iit bagintili gegerlik ¢alismalari yapilmistir.

Yap1 gecerligi )
Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgeginin yap1 gegerliginin belirlenmesi amaciyla agimlayici
ve dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Ag¢imlayici faktor analizi: Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin faktdr yapisii incelemek
adina ilk olarak AFA yapilmistir. AFA, uzmanlarin goriisleri neticesinde olusturulan 6lgegin
deneme formunun, 403 kisiden olusan ikinci ¢alisma grubuna uygulanmasi sonucunda elde edilen
veriler tizerinde gergeklestirilmistir. AFA yapilmadan 6nce g¢alisma grubundan elde edilen
verilerin AFA i¢in uygunluguna Kaiser Meyer Olkin (KMO) Katsayis1 ve Bartlett Kiiresellik
Testi ile bakilmistir (Biiytikoztiirk, 2014). KMO katsayisi, 6rneklem biiytikliigii agisindan faktor
analizi i¢in veri yapisinin uygunlugunu gostermektedir. KMO katsayismnin .60’1n altinda yer
almasi verilerin AFA yapmak i¢in uygun olmadigini; 1.00'e yakin olmasi ise verilerin AFA i¢in
uygun durumda oldugunu gdéstermektedir (Blylkoztiurk, 2014). Bartlett Kiiresellik Testinin
degeri ve anlamliligina bakarak degiskenlerin birbirleriyle korelasyon gosterip gostermedikleri
incelenmektedir. Tablo-1’e bakildiginda Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin KMO
degerinin .84 bulundugu ve Bartlett Kiresellik Testinin sonucunun da anlamli oldugu
gorulmektedir.
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Tablo 1.

KMO ve Bartlett's Testi Degerleri

Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterliligi .844
Ki-kare Degeri 3639.133

Bartlett's Test of Sphericity Serbestlik Derecesi 190
Anlamlilik .000

Tablo-1’de goriildiigii iizere, elde edilen KMO degeri; 6rneklem biyiikligiiniin ve AFA
icin kullanilacak olan verilerin uygun ve yeterli diizeyde oldugunu (.84) gostermektedir. Ayrica
Bartlett Kiresellik Testi degerlerinin anlamli (p<.01) ¢ikmasi da veri setindeki degiskenler
arasinda korelasyonun yeterli oldugunu gdstermektedir.

Toplanan verilerin, faktor analizi yapmak i¢in uygun olmasindan dolay1; 6lgegin faktor
yapisinin incelenmesi icin AFA, faktorlestirme teknigi icin de Temel Bilesenler Analizi (TBA)
kullanilmigtir (Kline, 2014). Faktorlestirme teknigi olarak TBA, sik kullanilan ve yorumlanmasi
gorece diger tekniklere gore kolay olan bir istatistik yontemidir. TBA’da dlgekte yer almasi
planlanan bir maddenin, tanimlanan bir faktérde kendine yer edinip edinmemesi, o maddenin
belirlenen faktorle iligkisinin gostergesi olan yiik degerinin ne derece yiiksek olmasina baglhdir.
Belirlenmis olan faktdrlerden herhangi biri igin yiiksek diizeyde yiik degeri veren maddelerin, o
faktortin tamimladig1 yapiyr 6letiigii kabul edilir (BlyUkdztirk, 2014). Genellikle maddelerin
faktor yiik degerlerinin .45 ve iistiinde olmasi istenmektedir ancak yiik degeri .32 ve Uzerinde yer
alan maddelerde o6lgekte kalabilir (Kline, 2014; Tabachnick, Fidell ve Ullman, 2007). Bu
arastirma kapsaminda faktor yiikleri .50 ve {izerinde yer alan maddeler ile analize devam
edilmistir. Ayrica iki faktore birden yiik degeri veren maddeler arastirma kapsamimin disinda
birakilmistir.

Yapilan ilk analizin sonuglarina bakildiginda 6l¢egin, 6z-degeri birden biiyiik olan 20
faktor Gzerinde toplandigi goriilmektedir. Daha sonra birden fazla faktore birbirine yakin (fark
.10’dan kii¢iik ise) yik degerleri veren (Biiyiikdztiirk, 2014), birden fazla faktore .32’den fazla
yiik degeri veren (Costello ve Osborne, 2005) ve madde faktor yiik degeri .50 nin altinda kalan
25 madde arastirmanin kapsamindan ¢ikartilmigtir. Kalan 39 madde Uzerinde Varimaks dik
dondiirme teknigi ile tekrar analiz yapilmustir (BlyUkoztirk, 2014). Varimaks dik dondirme
teknigi sonucunda 19 madde daha arastirma kapsami disinda birakilmistir. Yapilan son analizden
sonra ortaya ¢ikan faktOrlerin kapsaminda yer alan maddelerin igeriklerine bakilmis ve dlgegin
kavramsal agidan uygun olabilecegi diistiniilen dort faktorlii bir yapida olduguna karar verilmistir.
Yapilan analizler sonucunda 6lcekte yer alan madde sayisi 20’ye diismiistiir. Sekil-1’de goriilen,
analizler sonunda ulasilan 6z-deger grafigi incelenmis ve elde edilen dort faktériin yorumlanabilir
diizeyde oldugu anlagilmustir.

Scree Plot

Eigenvalue

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1T
1 2 3 4 & 6 7 B8 8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 189 20

Component Number

Sekil 1. Agimlayici Faktor Analizi Oz-deger Grafigi (Scree Plot)
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AFA sonucunda ulasilan faktorlerin 6z-degerlerini gosteren Sekil-1’e bakildiginda, hizl
diistislerin yasandigi dort kayda deger faktoriin oldugu goriilmektedir. Sekil-1 incelendiginde
birinci faktérden sonra ¢ok hizli bir diislisiin yasandig; ikinci, {igiincii ve dordiincii faktorlerden
sonra ise daha az ancak Onemli diislislerin yasandigi goriilmektedir. Sonraki faktorlere
bakildiginda grafigin yatay sekilde devam ettigi ve Onemli bir diisiisiin yasanmadigi
anlagilmaktadir. Bu baglamda 6lg¢egin dort faktorlii bir yapida olabilecegi diisiintilmektedir.

Yukarida belirtilen Olgltlere uyan 20 madde ve bu maddelerin igerisinde yer aldigi dort
faktor bulunmustur. Her bir faktoriin kapsaminda yer alan maddeler, icerikleri géz dniine alinarak
incelenmis ve maddelerin igerikleri dikkate alinarak faktdrler adlandirilmustir. Bu dort faktdriin
birincisi 1., 2., 4., 6. ve 10. maddelerden olusan “psikolojik yardim arama” alt 6lgegidir. Ikincisi
26.,27.,28.,29. ve 31. maddelerden olusan “psikolojik ilgi” alt 6l¢egidir. Ugiinciisii 39., 41., 42.,
44. ve 45. maddelerden olusan “i¢goérii” alt 6l¢egidir. Dordiincisi ise 50., 55., 56., 57. ve 58.
maddelerden olusan “degisim kapasitesi” alt dlgegidir. Tablo-2’de alt dl¢eklere gore maddeler,
faktor yiikleri, alt 6l¢eklerin agikladigi varyanslar ve madde analizleri verilmistir.

Tablo 2.
Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin Madde Faktor Yiikleri, Alt Olgeklerin Agikladig
Varyanslar ve Madde Analizleri

Madde Toplam

Madde 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor Korelasyonu
Madde 1 744 530
Madde 2 .798 536
Madde 4 .567 466
Madde 6 .614 448
Madde 10 741 519
Madde 26 779 507
Madde 27 .654 582
Madde 28 .687 467
Madde 29 581 426
Madde 31 514 445
Madde 39 .652 611
Madde 41 715 .610
Madde 42 676 .553
Madde 44 714 587
Madde 45 621 .584
Madde 50 530 459
Madde 55 822 496
Madde 56 .823 487
Madde 57 598 AT72
Madde 58 549 442
Agiklanan Varyans: %14.53 %13.65 %11.71 %11.05

Toplam Varyans: %50.95

Tablo-2 incelendiginde, AFA sonucunda Faktor-1 (psikolojik yardim arama) %14.53,
Faktor-2 (psikolojik ilgi) %13.65, Faktor-3 (icgoru) %11.71 ve Faktor-4 (degisim kapasitesi)
%11.05 olmak iizere toplam varyansin %50.95'ini aciklayan dort faktorlii bir yap: elde edildigi
gortlmektedir.

Olgegin geneline iliskin madde faktor yiik degerlerinin .51 ila .82 araliginda degistigi
goriilmektedir. Olgek gelistirme ve uyarlama siireglerinde madde faktdr yiik degerlerinin alt
smirmin .32 olmasi gerektigi belirtilmektedir (Tabachnick ve digerleri, 2007). Ulagilan sonuglar
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g6z Oniine almdiginda 6lgegin dort faktérden olusan yapisinin madde faktor yiik degerlerinin
kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2006).

Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olg¢eginin madde gegerligini incelemek amaciyla
diizeltilmis madde toplam korelasyon degerlerine bakilmistir. Olgekte yer alan 20 maddenin,
madde toplam korelasyon degerlerinin .42 ila .61 araliginda degistigi goriilmektedir. Madde
toplam korelasyon degerleri yorumlanirken .30 ve iizeri degere sahip olan maddeler 6lgmeyi
amagclanan 6zelligi ayirt etmek igin yeterli ve kabul edilebilirdir. Ayrica Tablo-2 incelendiginde
madde toplam korelasyon degeri ile Olgegin toplaminin da uyumlu oldugu anlasilmaktadir
(Blyukoztirk, 2014; Field, 2009). Tablo-2’deki degerler gbz oniine alindiginda Ergenler icin
Psikolojik Zihinlilik Olcegini olusturan tiim maddelerin, 6lcek toplam puant ile orta veya yiiksek
diizeyde iliski icerisinde oldugu ve madde gecerligini sagladiklar1 sdylenebilir.

Tablo-3’de Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin alt boyutlari arasindaki iliskiyi
ortaya koymak icin alt boyutlar arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Alt boyutlar arasindaki
korelasyon katsayilarinin ¢oklu bagmti (Multicollinearity) problemi yaratmamasi igin .90 ve
tizerinde bulunmamasi gerekmektedir (Akbulut, 2010; Field, 2009; Pallant, 2005).

Tablo 3.
Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin Alt Boyutlar1 Arasindaki Korelasyonlar
Toplam
1 2 3 4 070
1.Psikolojik Yardim Arama 1
2.Psikolojik Tlgi 357** 1
3.1¢gorii A33** B570** 1
4.Degisim Kapasitesi .358** 342** .380** 1
Toplam EPZO .6947** .7106** 795%* 464> 1

**p<.01, *p<.05

Tablo 3°de Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin alt boyutlarinin birbirleriyle ve
alt boyutlarin, 6lgegin toplam puaniyla arasindaki korelasyon degerleri goriilmektedir. Ulasilan
degerler, 6lgegin dort alt boyutunun kendi aralarinda ve 6lgegin toplam puani ile anlamli diizeyde
iligkili bulundugunu ve ¢oklu baginti probleminin olmadigini ortaya koymaktadir.

Dogrulayici faktor analizi: AFA islemi sonucunda ulasilan dort faktorli 6lgek yapisinin, yapisal
gecerliginin sinanmasi amactyla belirtilen yapiya ait dort faktorlii model, DFA ile test edilmistir.
Bu amagcla Lisrel 8.7 programi kullanilmistir. DFA kuramsal alt yapidan destek alarak birgok
degiskenden olusturulan faktorlerin, gergek verilerle ne diizeyde uyum gosterdigini
degerlendirmeyi amagclayan bir analizdir. DFA ile faktorler arasindaki iliskilere dair ileri siiriilen
modelle, gézlenen verilerin ne oranda uyustuguna yo6nelik istatistiki verilere ulasilabilir (SUmer,
2000). DFA, Yapisal Esitlik Modeli’nin (YEM) 6zel olarak kurgulanmis bir bigcimidir (Fayers ve
Hand, 1997) ve 6l¢egin yap1 gecerliginin ortaya konmasi adina kanit sunar (Lewis, Francis,
Shevlin ve Forrest, 2002; Mclintire ve Miller, 2005).

Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin, AFA sonucu olusan 20 madde ve dort
faktorlii yapisinin sinanmasina iligkin gerceklestirilen DFA ’nin bulgular1 Sekil-2’de sunulmustur.
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Chi-Square=248.91, df=164, P-valus=0.00000, RMSEE=0.045

Sekil 2. Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgegi DFA Sonuglari

Sekil-2 incelendiginde, 20 madde ve dort alt faktdrden olusan Ergenler i¢in Psikolojik
Zihinlilik Olgeginin uyum indekslerinin anlamli oldugu goriilmektedir (X2=248.91, sd=164,
p=.00, X2/sd=1.51). Uyum indeksi degerleri ise RMSEA=.045, RMR=.075, SRMR=.057,
NFI=.90, NNFI=.96, CFI=.96, IFI=.96, RFI=.91, AGFI=.89, GFI=.91 olarak bulunmustur. DFA
sonucunda ulasilan uyum indeks degerleri, gelistirilen 6lgegin model uyumunun kabul edilebilir
diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir (Kline, 2014; Marcoulides ve Schumacker, 2001;
Schumacker ve Lomax, 2016). Yapilan islemlerden sonra ortaya ¢ikan degerlerin kabul edilebilir
olmasindan dolay1 hi¢bir modifikasyon 6nerisi uygulanmamistir. Daha sonra maddeler arasindaki
t degerleri kontrol edilmistir. Yapilan kontrol sonucunda t degerleri ile ilgili herhangi bir kirmizi
ok bulunmamustir. Bu durum 6lgegi olusturan tiim maddelerin .05 diizeyinde anlamli oldugunu
gostermektedir (Secer, 2018).

Sekil-2’ye bakildiginda Slgegin Faktor-1’e ait standartlastirilmis faktor yiiklerinin .43 ila
.74, Faktor-2’ye ait standartlastirilmis faktor yiklerinin .44 ila .63, Faktor-3’e ait
standartlastirilmuis faktor yiklerinin .58 ila .72 ve Faktdr-4’e ait standartlastirilmis  faktor
yuklerinin ise .41 ila .86 araliginda degismekte oldugu goriilmektedir. Ayrica tiim maddelerin
hata varyanslarinin referans degerden (x<.90) diisiik oldugu s6ylenebilir (Cokluk, Sekercioglu ve
Buylkoztirk, 2014). DFA'dan elde edilen bulgular dogrultusunda Ergenler i¢in Psikolojik
Zihinlilik Olgeginin model uyumunun kabul edilebilir degerlere sahip oldugu sdylenebilir.

Olgiit bagintih gecerlik

Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin élgiit bagmtili gegerligini incelemek adma Toronto
Aleksitimi Olgegi ve Ergenler igin Kapsamli Bilingli Farkindalik Deneyimleri Envanteri
arasindaki iliskilere bakilmistir ve ulasilan sonuglar Tablo-4'de sunulmustur.
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Tablo 4.
Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin Olgiit Bagintili Gegerligine Iliskin Bulgular

Toplam Yardim Psikolojik i Degisim
EPZO Arama lgi GOt Kapasites

1.Toronto Aleksitimi Olgegi -.278** -.254** -.266** -284%* - 441%*
2.Ergenler i¢cin Kapsamli Bilingli Farkindalik Deneyimleri Envanteri
2a.I¢sel Deneyimin o o o ok ok
Farkindalig Boyutu 394 332 484 426 317
2b.Digsal Deneyimin ox ox x o ok
Farkindalig Boyutu .386 312 425 412 314
2c.Farkindalikla Davranma 075Hx OB Hx 2g7** 266** 399%*
Boyutu ' ' ' ' '
2d.Kabul ve
Yargilamaksizin Y &nelim 2457 262 252% 234 2737
2e.Merkezsizlesmek ve 344%%  25g%* 388 376*%  265%*
Tepkisizlik Boyutu ' ' ' ' '
2f. Deneyime Ac¢ik Olma 264%* 23g%* 284** 078%** 341**
Boyutu ' ' ' ' '
2g.Diistincelerin Goreceligi oBgxx 0g7H* 373%* 34G** 264**
Boyutu ' ' ' ' '
2h.Ic;g6r1'ilii Kavrayls 232%* 241** 263** 324%* 248**
Rowviitil

**p<.01, *p<.05

Tablo 4 incelendiginde, Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin; Toronto Aleksitimi
Olgegi ile negatif ve Ergenler i¢in Kapsamh Bilingli Farkindalik Deneyimleri Envanterinin alt
boyutlar1 ile pozitif yonde orta dlzeyde koreldsyona sahip oldugu goriilmektedir. Ulagilan
bulgular goz 6niine alindiginda Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin 6lgiit bagmtili
gecerliginin saglandig1 sdylenebilir.

Giivenirlik ¢calismalari

Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgeginin giivenirligini saptamak amaciyla Cronbach alfa ic
tutarlik, Spearman Brown iki yar1 ve test-tekrar test givenirlik analizi yontemleri uygulanmustir.
Ulasilan sonuglar Tablo-5'te sunulmustur.

Tablo 5.
Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin I¢ Tutarlik, Iki Yar1 Giivenirlik ve Test-Tekrar
Test Yontemiyle Hesaplanan Giivenirlik Katsayilari

ki Yari

Boyutlar I¢ Tutarlilik P Test-Tekrar Test
Giivenirligi

Toplam EPZO .848 .836 847

Psikolojik Yardim Arama 814 .810 .835

Psikolojik Tlgi .852 813 .843

[cgori .840 .804 .836

Degisim Kapasitesi 741 .753 122

Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin giivenirliginin tespit edilmesi amaciyla
yapilan; Cronbach alfa i¢ tutarlik, Spearman Brown iki yar1 ve test-tekrar test giivenirligi
analizlerinde, 6lgegin tamami ve alt faktdrleri icin tespit edilen giivenirlik degerlerinin .72 ila .85
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arasinda degistigi goriilmektedir. Olgek gelistirme ve uyarlama arastirmalarinda .70 ve iizeri
giivenirlik degerine sahip olan Slgekler giivenilir olarak kabul edilmektedir (Landis ve Koch,
1977; Robinson, Shaver ve Wrightsman, 1991). Bu baglamda Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik
Olgeginin tamanmnin ve alt faktorlerinin, Tablo-5’deki degerler gz dniine alindiginda; kabul
edilebilir diizeyde i¢ tutarlik, iki yar1 ve test-tekrar test giivenirlik degerlerine sahip oldugu
soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ergenlere etkili psikolojik yardim hizmeti sunulabilmesi i¢in onlarin ne dlclide psikolojik
zihinlilige sahip olduklarmin bilinmesi biiyiikk 6nem arz etmektedir. Ergenlerin psikolojik
zihinliliklerini meydana getiren; psikolojik yardim arama, psikolojik ilgi, i¢gdrii ve degisim
kapasitesi gibi 6zelliklerinin tespit edilmesi ve gelistirilmesi igin dl¢iilmesi Gnem kazanmaktadir.
Bu sekilde ergenlerin psikolojik zihinlilik diizeylerini etkiledigi ongdriillen degiskenlerin ele
almarak incelenmesi ve Onleyici ¢aligmalarin igeriklerinin bu baglamda olusturulmasimin 6nii
acilacaktir. Ancak alanyazin incelendiginde Turkiye'de ergenlerin psikolojik zihinlilik
diizeylerinin &lgiilmesi i¢in gelistirilmis veya yabanci literatiirden kiiltiiriimiize uyarlanmig bir
Olgme araci bulunamamistir. Bu ¢alisma kapsaminda alanyazindaki bu boslugun doldurulmasina
calistlmistir. Bu amacla arastirma siirecinde Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olcegi
gelistirilmis, gegerlik ve glivenirlik analizleri yapilmigtir.

Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin gelistirilmesi siirecinde ilgili alanyazin
taranmis ve alanyazin 1s1ginda Slgegin muhtemel alt boyutlar1 belirlenmistir. Arastirmacilar
tarafindan 6l¢egin muhtemel alt boyutlar1 dikkate alinarak, Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik
Olgeginde yer alabilecegi diisiiniilen maddelerin oldugu bir havuz olusturulmustur. Olusturulan
madde havuzu, ilgili alan uzmanlarinin goriisleri ve diizeltme Onerileri alinarak tekrar gdzden
gecirilmistir. Son sekli verilen maddelerin yer aldigi bir form ile pilot uygulama
gergeklestirilmistir. Pilot uygulama ile maddelerin anlagilabilirligi ve uyumlar1 kontrol edilmistir.
Pilot uygulama sonrasi, dgrencilerin geri bildirimleri dikkate alinarak, anlagilmasi gii¢ olan
maddeler Gzerinde bir dil bilimci yardimiyla diizeltmeler yapilmistir. Baslangigta 55 maddeden
olusan madde havuzu, bu diizetmeler sonrasinda 64 maddeye c¢ikarilmistir. Pilot uygulama
sonrasinda ortaya ¢ikan bu 64 maddelik son form 6grencilere uygulanmustir. Elde edilen verilere,
Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin kag faktorlii olacagmin belirlenmesi amaciyla AFA
yapilmistir. AFA’dan sonra toplam varyansm %350.95’ini aciklayan dort faktorlii bir dlgek
yapisina ulagilmistir (Tablo 2). Kline (2014) kitabinda, gelistirilen veya uyarlanan 6lgek
caligmalarinda agiklanan varyansin en az %40 olmasinin gerektigini belirtmistir. Bu bilgi goz
oniline alindiginda AFA sonucu ulagilan varyans degerinin, ergenler icin gelistirilen psikolojik
zihinlilik 6l¢eginin faktor yapisina karar vermek igin yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir.

AFA sonucunda ulagilan faktor yapisinin model uyumu DFA yardimiyla incelenmistir
(Sekil 2). Elde edilen sonuglar, Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin model uyum
indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermistir (X2/sd=1.51, RMSEA=.045,
RMR=.075, SRMR=.057, NFI=.90, NNFI=.96, CFI=.96, IFI=.96, RFI=.91, AGFI=.89, GFI=.91).
DFA sonucunda ulasilan uyum indeks degerleri, gelistirilen Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik
Olgeginin model uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir (Kline,
2014; Marcoulides ve Schumacker, 2001; Schumacker ve Lomax, 2016). Ergenler i¢in Psikolojik
Zihinlilik Olgeginin model uyumunun saglanmasinin ardindan ulasilan dért faktdrlii yapr,
kuramsal goriisler ve ilgili alanyazin 1s18inda; psikolojik yardim arama (5 madde), psikolojik ilgi
(5 madde), i¢gorii (5 madde) ve degisim kapasitesi (5 madde) seklinde isimlendirilmistir.

Her bir alt 6lgek kendi igerisinde ilgili 6zelligin yiiksek oldugunu gostermekle beraber
lgekten toplam puan almabilmektedir. Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgegi 5°i ters madde
olmak iizere toplamda 20 maddeden olusmaktadir. Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olcegi;
(1)Hig¢ uygun degil, (2)Cok az uygun, (3)Kismen uygun, (4)Olduk¢a uygun ve (5)Tamamen
uygun seklinde siralanan 5°1i Likert tipindedir. Bundan dolay1 6lgekten en az 20, en ¢ok da 100
puan alinabilmektedir. Olgekten alinan puanin yiikselmesi ergende psikolojik zihinlilik diizeyinin
arttigina igaret etmektedir.
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Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgeginin 6lgiit bagmtili gegerligini incelemek
amactyla Toronto Aleksitimi Olgegi ve Ergenler igin Kapsamli Bilingli Farkindalik Deneyimleri
Envanteri kullanilmistir. Elde edilen bulgular sonucunda Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik
Olgeginin, Toronto Aleksitimi Olgegi ile negatif yonde anlamli iliski igerisinde oldugu tespit
edilmistir. Ayrica Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin, Ergenler igin Kapsamli Bilingli
Farkindalik Deneyimleri Envanterinin alt boyutlar1 olan i¢sel deneyimin farkindaligi, dissal
deneyimin farkindaligi, farkindalikla davranma, kabul ve yargilamaksizin yonelim,
merkezsizlesmek ve tepkisizlik, deneyime ag¢ik olma, diisiincelerin goreceligi ve i¢goruli
kavrayis ile pozitif yonde anlamli iligki i¢erisinde oldugu saptanmustir (Tablo-4). Ulasilan bu
bulgular neticesinde ergenlerdeki aleksitimi diizeyi ile psikolojik zihinlilik dizeylerinin negatif
yonde; ergenlerdeki bilingli farkindalik diizeyi ile psikolojik zihinlilik dlzeylerinin ise pozitif
yonde iligkili oldugu sdylenebilir. Psikolojik zihinliligin, bireyin kendisinin ve digerlerinin
davraniglar1 altinda yatan nedenleri anlamasina katki saglayan bir cesit ilgi ve yetenek oldugu
diisiiniildiigiinde; kendisinin ve diger insanlarmn hislerini algilama yetisinden yoksunluk olarak
tanimlanan aleksitimi ile negatif; dikkatli bir sekilde kendinde ve etrafinda gerceklesenleri
olduklar gibi gbzlemlemek ve fark etmek olarak tanimlanan bilingli farkindalik ile pozitif yonde
iligkili olmasi aragtirmacilar tarafindan beklenen bir durumdur. Bu noktadan hareketle
ergenlerdeki psikolojik zihinlilik kavrami hakkinda yapilmasi planlanan arastirmalarda bu
bulgularin da g6z oniine alinmasimin faydali olacagi diistiniilmektedir.

Ergenler igin Psikolojik Zihinlilik Olg¢eginin giivenirliginin belirlenmesi amaciyla dlgegin
biitlinline ve alt boyutlarina; Cronbach alfa i¢ tutarlilik glivenirligi, iki yar1 test giivenirligi ve test-
tekrar test giivenirligi analiz yontemleri uygulanmustir. Yapilan islemler sonucunda elde edilen
bulgulara bakildiginda Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin biitiinii ve alt boyutlarmn;
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik glivenirligini, iki yar1 test giivenirligini ve test-tekrar test glivenirligini
sagladign goriilmektedir (Tablo-5). Olgeklerin gelistirilmesi ve uyarlanmasi calismalarinda
Olgegin giivenilir olarak kabul edilmesi i¢in .70 ve iistiinde bir giivenirlik degerini saglamasi
yeterlidir (Fraenkel, Wallend ve Hyun, 2012; Landis ve Koch, 1977; Nunnally ve Bernstein, 1994;
Robinson ve digerleri, 1991).

Bu arastirma icerisinde gelistirilen Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olgeginin gegerlik
ve glvenirlik analizleri sadece Mugla’nin Bodrum ilgesindeki ortadgrenim kurumlarinda egitim
ve 6grenim goren, 14-19 yas araliginda yer alan 6grencilerle gergeklestirilmistir. Bu bakimdan
Mugla ilinden farkli illerde bulunan ortadgretim Ogrencileri, ayrica ilkokul ve ortaokul
kademelerinde bulunan diger 6grenciler iizerinde Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik Olgeginin
gecerlik ve glivenirlik ¢caligmalarinin yapilmamasi, 6nemli bir sinirlilik olarak gdsterilebilir. Bu
acidan bakildiginda daha sonra yapilmasi planlanan arastirmalarda 6lgegin gecerlik ve gilivenirlik
calismalarinin farkli farkli illerde ve ayrica ilkokul ve ortaokul kademesi Ogrencilerini de
kapsayacak sekilde planlanmasi 6nerilebilir. Bu onerilere ek olarak Ergenler i¢in Psikolojik
Zihinlilik Olgeginin, psikolojik zihinlilikle iliskisi oldugu diisiiniilen demografik (cinsiyet, simf
diizeyi, SED vb.) ve siirekli degiskenlerle (empati, psikolojik dayaniklilik, yagsam doyumu vb.)
iliskisinin incelendigi arastirmalarda kullanilmasi; hem 6lgegin gecerlik ve giivenirlik bulgularina
hem de psikolojik zihinlilik kavraminin agiklanma siirecine katki saglayacagi ongoriilmektedir.
Ayrica dlgiit bagmtili gegerlik igin yapilan analiz islemlerinde Ergenler icin Psikolojik Zihinlilik
Olgegi ile aleksitimi ve bilingli farkindalik dlgekleri arasinda anlamli iliskiler oldugu tespit
edildigi i¢in aleksitimi ve bilingli farkindalik degiskenlerinin ergenlerin psikolojik zihinlilikleri
iizerindeki olasi etkilerini arastiran ¢alismalarin planlanmasi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The effectiveness of psychological help received by individuals from mental health professionals
has been a subject of research for many years. Studies on what factors should be considered to
increase the effectiveness of psychological help have been conducted for a long time (Lambert &
Ogles, 2004; Orlinsky, Rgnnestad & Willutzki, 2004). Such studies particularly have focused on
variables such as the competence of the counsellor, therapeutic skills, coping strategies, and
techniques he/she uses (Beutler et al., 2004; Hill & Lambert, 2004). However, it should not be
forgotten that each client who comes for help has his/her own individual differences. Given that
clients come to the process of receiving help in different personality traits, conditions and
attitudes, it cannot be ignored that the characteristics of the client have a very important role in
the process of receiving psychological help (Clarkin & Levy, 2004).

When the effectiveness of the process of receiving psychological help is examined, it is
suggested that the characteristics of the client have a higher contribution to the explanation of the
change in the process compared to other non-therapeutic characteristics involved in the
counselling process, and that 40% of the change after the psychological help process is also
dependent on the characteristics of the client (Lambert, 1992). The number of characteristics that
can be examined in the client is quite high in the studies conducted on psychological help
processes. In the studies to be conducted, it will be quite superficial to evaluate the process and
results of receiving psychological help only on the basis of the demographic characteristics of
clients. In this context, it seems to be necessary to investigate some personal characteristics of the
client. The concept of psychological mindedness, which has emerged as a characteristic of the
client in recent years, has been included in the agenda of research on the effectiveness of the
process of receiving psychological help (Boylan, 2006; Conte, Ratto & Karasu, 1996; Denizli,
Pamukcu & Meydan, 2016; Nykli¢ek & Denollet, 2009).

The concept of psychological mindedness can be defined in its broadest sense as a kind
of interest and ability that allows the individual to understand the underlying causes of the
behaviour of his/her own and others (Conte et al., 1996; Grant, 2001). When the literature is
examined, it is seen that high psychological mindedness positively predicts the mental health of
individuals (Beitel & Cecero, 2003; Conte, Buckley, Picard & Karasu, 1995; Trudeau & Reich,
1995).

When the literature is reviewed, it is seen that there is a limited amount of research on
psychological mindedness in adolescents (Boylan, 2006; Hatcher, Hatcher, Berlin, Okla &
Richards, 1990; Roxas, 2011; Roxas & Glenwick, 2014). In a study conducted by Boylan (2006)
on adolescents diagnosed with depression, it was found that the level of psychological mindedness
possessed by adolescents did not lead to a significant difference in their rate of benefitting from
cognitive behavioural therapy. In this context, considering the fact that the existence and
measurement of the concept of psychological mindedness in children and adolescents are
controversial and that studies conducted in these age groups are scarce, for the interpretation of
the findings obtained in the thesis study by Boylan, it is clear that more findings need to be
collected on psychological mindedness found in children and adolescents.

Seen from this perspective, measurement of the psychological mindedness level of both
children and adolescents seems to be important for both practitioners and future research. In this
regard, the purpose of the current study is to develop a psychological mindedness scale whose
validity and reliability studies are conducted on adolescents and to present it to the use of
practitioners and researchers.

Method

As the current study is a scale development study, in each stage of the scale development process,
6 different study groups constructed from 1254 high school students (670 females and 584 males)
selected from among the students attending the high schools in the Bodrum district of the city of
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Mugla through the convenience sampling method were used. The ages of the students constituting
these study groups range from 14 to 19 (x=16.25, ss=1.85).

In order to create the item pool for the Psychological Mindedness Scale for Adolescents
(PMSA), the existing literature on psychological mindedness was reviewed and an item pool
consisted of 55 items was formed. After the construction of the item pool, it was submitted to the
review of five guidance and psychological counselling experts, one measurement and evaluation
expert and one Turkish language expert. In light of the feedbacks received from the experts, some
items in the pool were revised and the number of items was increased to 64; thus, the first draft
scale was created. This first draft scale was piloted on a sample consisted of 30 individuals and
during this pilot application, the participating students were asked to put a mark next to the item
they found difficult to understand. On the basis of the feedbacks received from the students, it
was decided that there were some difficulties in understanding 8 items. The opinions of a Turkish
language expert were sought about these 8 items, and then some corrections were made on them.
The reliability and validity studies of the scale were conducted on this final form.

In order to determine the construct validity of PMSA, first Exploratory Factor Analysis
(EFA) was conducted. From this EFA, a four-factor construct having 20 items and explaining
50.95% of the total variance was derived. These four factors and the variance they explain are as
follows: Factor-1 (seeking for psychological help) 14.53%, Factor-2 (psychological interest)
13.65%, Factor-3 (insight) 11.71% and Factor-4 (capacity for change) 11.05. In order to examine
the model fit, Confirmatory Factor Analysis (CFA) was run on another student group. The model
fit indices of PMSA were found to be at acceptable levels (X2/sd=1.51, RMSEA=.045,
RMR=.075, SRMR=.057, NFI=.90, NNFI=.96, CFI=.96, IFI=.96, RFI=.91, AGFI=.89, GFI=.91).
As a result of CFA, the four-factor construct of the scale was confirmed. For the criterion-
dependent validity of PMSA, Toronto Alexithymia Scale (TAS) and the Comprehensive
Conscious Awareness Experiences Scale for Adolescents (CCAESA) were used. It was found
that PMSA is negatively correlated with TAS and positively correlated with CCAESA at the
medium level.

In order to test the reliability of PMSA, Cronbach Alpha internal consistency reliability,
split-half reliability and test-retest reliability analysis methods were used. In all the analyses
conducted for the reliability of PMSA, the reliability coefficients calculated for the whole scale
and its sub-dimensions were found to be good; thus, the whole scale and its sub-dimensions can
be argued to have internal consistency and reliability.

Result and Discussion

In order to provide effective psychological help to adolescents, it is very important to know to
what extent they have psychological mindedness. In this connection, it is of great importance to
measure adolescents’ psychological mindedness to determine and develop characteristics that
breed their mindedness. In this way, it will be possible to explore the variables thought to affect
the psychological mindedness level of adolescents and to determine the content of preventive
studies in this regard. However, no measurement tool developed to measure the psychological
mindedness level of adolescents in Turkey and adapted to our culture from international literature
has been found. The current study aimed to help fill this void in the literature. In the current study,
PMSA was developed and its validity and reliability studies were conducted. In light of the
findings obtained in the current study, it was concluded that PMSA is a valid and reliable
measurement tool that can be used to determine the psychological mindedness level of high school
students.

The four-factor construct obtained after the model fit of PMSA was ensured was named
in light of theoretical opinions and related literature as seeking for psychological help (5 items),
psychological interest (5 items), insight (5 items) and capacity for change (5 items). While each
sub-scale shows in itself that the related characteristic is high, a total score can also be obtained
from the scale. In PMSA, there are a total of 20 items 5 of which are reverse phrased. PMSA is a
five-point Likert-type scale ranging from (1)Not suitable at all, (2)Very little suitable, (3)Partially
suitable, (4)Very suitable and (5)Completely suitable. Thus, the minimum score to be taken from
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the scale is 20 while the maximum score is 100. Higher scores taken from the scale indicate an
increasing level of psychological mindedness in the adolescent.
The validity and reliability studies of PMSA were only conducted on 14-19 year old
students attending the high schools in the Bodrum district of the city of Mugla. Thus, the validity
and reliability studies of the scale in the future research can be conducted in different cities and
with elementary or middle school students. In addition, the use of PMSA in studies to investigate
the relationship between psychological mindedness and some relevant demographic (gender,
grade level, SEL etc.) and continuous variables (empathy, psychological resilience, life
satisfaction etc.) is believed to make some contributions to both the validity and reliability
findings of the scale and to the process of explaining the concept of psychological mindedness.

Ek-1 (Ergenler i¢in Psikolojik Zihinlilik Olcegi)

Eg c| gl |5
HEEERE
> > D5
EERE
EPZO R4 R
D 4 E > (51
o o L1 B| €
2| 5|<|0| g
Birisiyle (6rn; aile, yakin arkadas vb.) dertlesmek beni rahatlatir. D@ @] (G
0B|isrl.{a bir kisiyle konugmak, sorunlarimi daha iyi anlamama yardimc1 ololelele
3. Cevremdekiler aklima gelmeyen farkli ¢6ziim yollar1 gosterebilir. (OHANGHONG!
4. Arkadaslarimla sorunum hakkinda konustugumda rahatlarim. (OIOCMOIE)
5. Cﬂevre_n?d_ekllerden gelen oOnerileri deneyip bunlarin faydasini ololelele
gorebilirim.
6. Insgr}larln Iv)s1ko}0J1k sorunlarinin temelinde ¢ocukluk yasantilarinin ololelele
etkisi olduguna inanirim.
7. Davraniglarimin altinda yatan nedenleri anlamak benim i¢in 6nemlidir. | (1) | (2) | (3) | (4) | (5)
8. Psikolojik sorunlarin kaynaklarindan biri de insanin zihnindeki
diisiincelerdir. OHONONONEO)
9. Blrexl‘er.m olaylar ka.rslsmda sergiledikleri davranislari, neye gore ololelole
sectigini merak ederim.
10. dCf:V"remdekllerln.davramslarmm altinda yatan nedenler {izerine 0lelell e
iisiinmeyi severim.
11. Yasadigim olaylar karsisinda hissettigim olumlu duygularim bana
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kendimle ilgili cok sey Ogretir.
12. Kendimi (Qm; duygulanrm, diisiincelerimi, davraniglarimi vb.) 0lelelel e
kesfetmeyi severim.
13. Yasadigim duygularin farkinda olmak bana yarar saglar. (ORCROIE)
14. Yasadigim olumsuz duygular1 kabul edersem, kendimi tanimam
N - (OMOICICOING)
konusunda 6nemli ipuclari yakalayabilirim.
15. E)vlayl'ar kargisindaki davranislarim, bana kendimle ilgili ¢ok sey 0lele! el e
ogretir.
16. Cevremdekiler bana nasil hissettigimi sorduklarinda 6fkelenirim. (OHANGHONG!
17. Cevremdekiler isime karistiklarinda 6fkelenirim. M@ @) ]| 6G)
18. Kimseyle konusamayacagim yasantilarim var. D@ E)|@|6)
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19. Cevremdekiler bir seyin beni rahatsiz edip etmedigini sorduklarinda
ofkelenirim.

)

O]

©)

4)

®)

20. Psikolog / Psikolojik Danigsman da olsa bir baskasinin kisisel
sorunlarimi 6grenmek istemesine dtkelenirim.

)

@

@)

(4)

®)

1.Faktor (Psikolojik Yardim Arama) Diz Maddeler:

Maddeleri: 1-2-3-4-5

Ters Maddeler:
16-17-18-19-20

2.Faktor (Psikolojik 1lgi)
Maddeleri: 6-7-8-9-10

3.Faktor (I¢gorii)
Maddeleri: 11-12-13-14-15 alinmaktadir.

4.Faktor (Degisim Kapasitesi)
Maddeleri: 16-17-18-19-20

Olgekten toplam puan alinabilmektedir.
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1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15

Olgekten en az 20, en fazla 100 puan

Yksek puan, yiiksek diizeyde psikolojik

zihinlilige isaret etmektedir.
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Okul Yéneticilerinin Psikolojik Sézlesme Algis1 Olgeginin
Gelistirilmesi*

Development of School Administrators’ Psychological
Contract Perception Scale
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Oz: Psikolojik sozlesme calisanlar ve drgiitler arasinda yazili olmayan beklentileri ifade etmektedir. Bu
arastirmada, okul yoneticilerinin psikolojik sdzlesme algilarini incelemeye yonelik “psikolojik s6zlesme
algis1 dlgedi” gelistirilmesi amaglanmaktadir. Olgegin gegerligi igin agimlayici faktdr analizi (AFA) ve
dogrulayici faktdr analizinden (DFA) yararlanilmistir. Olgegin agimlayici faktdr analizi, dogrulayict faktor
analizi ve nihai uygulamasi i¢in veriler ii¢ farkl ¢aligma grubundan toplanmistir. Faktor analizi sonucunda
20 maddeden,; iglemsel, iligkisel ve dengeli s6zlesme boyutlarindan olusan Okul Yoneticilerinin Psikolojik
Sozlesme Algis1 Olgegi gelistirilmistir. Gelistirilen 6lcek Bolu ilinde gérev yapan 249 ilkokul, ortaokul ve
lise okul yoneticisine uygulanmustir. Olgegin giivenirligi icin Cronbach’s Alpha degerleri hesaplanmis ve
islemsel s6zlesme boyutunda ,70; iliskisel sdzlesme boyutunda ,85; dengeli s6zlesme boyutunda ,95 ve
toplam psikolojik sodzlesme oOlgeginde ,88 olarak bulunmustur. Bolu ilinde goérev yapan 249 okul
yoneticisinden elde edilen verilerle betimsel analiz yapilmis ve okul yoneticilerinin psikolojik sézlesmeye
iliskin iligkisel sozlesme, dengeli sdzlesme ve toplam psikolojik s6zlesme algilarinin “katiliyorum”
diizeyinde oldugu ve islemsel s6zlesme algilarinin ise “kararsizim” diizeyinde oldugu tespit edilmistir.
Anahtar Kelimeler: Psikolojik sozlesme, okul yoneticileri, 6lgek gelistirme

Abstract: Psychological contract emphasizes to unwritten expectations among employees and
organizations. In this study, it is aimed to develop a psychological contract perception scale to examine
school administrators' perceptions of psychological contracts. Explanatory factor analysis (EFA) and
confirmatory factor analysis (CFA) were used for the validity of the scale. The data were collected from
three different study groups for exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis and final
application of the scale. As a result of factor analysis, The School Administrators' Psychological Contract
Perception Scale which consists of 20 items and three dimensions as transactional, relational and balanced
contract, was developed. The developed scale was applied to 249 primary, secondary and high school
administrators working in Bolu. For the reliability of the scale, Cronbach's Alpha values were calculated
and the Cronbach Alpha values of this study were ,70 for transactional contract; ,85 for relational contract;
,95 for balanced contract and ,88 for total psychological contract scale. A descriptive analysis was made
with the data obtained from 249 school administrators working in Bolu, and it was determined that school
administrators' perceptions of relational contract, balanced contract and total psychological contract were
at the level of agree, and the perceptions of transactional contract were at the level of ‘neither agree nor
disagree’.

Keywords: Psychological contract, school administrators, scale development
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Giinlimiizde orgiitlerin var olmasinda ve isleyisinde ¢alisan faktoriiniin 6nemi oldukga fazladir.
Orgiit tarafindan ¢alisanin drgiitle kuracagi bagin giiclenmesi ve drgiite kars: yiikiimliiliiklerinden
fazlasin1 yapma cabasi gdstermesi istenmektedir. Orgiitler tarafindan calisanlar1 biinyesine
katmak ve daha iyi imkénlar sunarak oOrgiitten ayrilmasini engelleyebilmek i¢in calisanlarin
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psikolojik o6zelliklerinin degerlendirilmesi énem kazanmaktadir. Calisanlarin psikolojik ve
duygusal oOzellikleri Orgiitiin karmasik yapisini 6nemli oranda arttirmaktadir. Calisanlarin
psikolojik beklentilerinin boyutu insan psikolojisinden bagimsiz degerlendirilememektedir. En
bagta bireylerin hayattaki gereksinimlerinin karsilanmasina yonelik en 6nemli unsur kabul edilen
iicret, sosyal haklar is sozlesmelerinde 6n planda tutulmaktadir. Ise alimlarda {icret ve prim
sistemi, yillik izin gibi kosullar ig s6zlesmesinde belirtilirken bireyin karsilanmasini istedigi yazilt
olmayan beklentileri de bulunmaktadir. Ornegin bu beklentiler arasinda sayilabilecek maasina
artis istemesi, ekstra ¢aligmalarinin 6diillendirilmesi ve ¢alisanlar arasinda adaletli licretlendirme
beklentisi bireyin ¢alisma hayatindaki mutlulugunu etkilemektedir. Diger taraftan kisisel geligimi
icin sosyal ¢evre edinme ihtiyaci duyan ¢alisanin orgiitiin kurslar, seminer ve sosyal aktiviteler
organize etmesi yoniinde beklentisi olabilir. Bu durumlar orgiit ile birey arasinda yasal
sozlesmede belirtilmezken bireyin zihninde orgiite baglhiligini test etmektedir. Calisanlar siirekli
degisen kosullarda, beklentilerine karsilik bulacaklar1 6rgiitlerde bulunma istegi duymaktadirlar.
Orgiitler ise deneyimli ve uzman ¢alisanlarin drgiitte kalmasimi, baglihk gostermesini, rgiitsel
amagclar1 gerceklestirmek i¢in fazladan caba sarf etmelerini ve yiiksek performans diizeyi
gostermelerini istemektedirler. Birey ve orgiit arasindaki yasal sozlesme haricindeki bu tiir
karsilikli beklentiler psikolojik s6zlesme olarak ele alimmaktadir.

Psikolojik sozlesme

Sozlesme kavrami bir anlagsmay1 veya bir anlasmanin disa donik gérinimini ifade etmektedir
(Cullinane ve Dundon, 2006). Calisanin Orgiite dahil olmasiyla 6rgiit ile ¢alisan arasinda
cogunlukla caliganin yapacagi is, alacagi iicret ile isverenin yapacaklarmi ve karsiliginda elde
edecegi unsurlar1 kapsayan yazili sézlesmeler yapilmaktadir ve yapilan bu sozlesmeler yasal
sozlesme olarak isimlendirilmektedir. Cift yonlii olan bu sozlesmeler yazili nitelikte degil ise
psikolojik sozlesme adini almaktadir (Miles, 2012). Diger bir ifadeyle yasal sozlesme iki taraf
arasinda resmi, yazili veya sozlii bir sézlesmedir. Bu sebeple her iki tarafin sart ve kosullari
okuduklarini ve kabul ettiklerini gostermektedir. Yasal sozlesmelerin taraflarin rizasi olmadan
degismesi oldukga zor olmaktadir (Cullinane ve Dundon, 2006). Yasal ve ekonomik s6zlesme ile
birlikte taraflar arasinda psikolojik s6zlesme de meydana gelmektedir (Kaldirimci, 1987).

Psikolojik sdzlesmenin ilk tanimlar1 Argyris (1960) ile Levinson, Price, Munden, Mandl
ve Solley (1962) tarafindan yapilmistir. Argyris (1960) psikolojik is sdzlesmesi terimini, 6rgiit ve
bireyin is iligkisine verdigi degeri ifade etmek icin kullanmistir. Levinson ve digerleri (1962)
psikolojik sdzlesmeyi iliskinin taraflarmim karsiliklr iligkilerinin belirledigi ve birbirleriyle olan
iligkilerini yonetmelerine temel olacak bir dizi ortak beklentiler olarak tanimlamigtir. Bagka bir
ifadeyle bireyin psikolojik sozlesmeye olan inanci bir sosyal normun kabuliinden daha fazlasi
olup gelecekte bir vaadin gerceklesecegine, kabul edilen katkisma ve gelecek icin
ylkiimliiliikklerin var olduguna dair inancidir (Rousseau, 1989). Kotter (1973) psikolojik
sozlesmeyi c¢alisan ile Orgiit arasinda is iliskisi c¢ergevesinde birbirlerinden beklentileri ve
taahhtlerine dayanan psikolojik yonii bulunan 6rtiilii anlagma olarak tanimlamustir.

Orgiitsel amaglarin bagarilmasini saglamaya, bireyleri ve drgiitleri bir araya getirmeye ve
davranislarii diizenlemeye hizmet eden sdzlesmeler, orgiitlerin gerekli bir 6zelligi olma niteligi
tasimaktadir (Robinson, Krattz ve Rousseau, 1994). Bireyler ve orgiitler arasindaki sdzlesmeler,
calisanlarin iligkilerinde ¢alisanin sézlesme kavramimi kabulii i¢in gerekli katki ve bagliliga
dikkat ¢eken bireysel hareketleri veya ise alim, is degisimi, orgiitsel degisim ve gelisim, grup
olusturma, yeniden yapilandirma gibi kritik birlesme noktalarii diizenlemektedir (Rousseau ve
McLean Parks, 1993). Psikolojik s6zlesmenin taraflar arasindaki kabulii ise karsiliklilik ilkesine
dayanmaktadir. Bireyin psikolojik sdzlesmesinin olusmasi, karsilikliligin meydana gelecegine ve
yiikiimliiliikklerin yerine getirilecegine olan inancina bagli olmaktadir. Bu inang tek tarafly, iliskide
olan diger taraflar1 etkilemeyen bireyin belirledigi niteliktedir (Rousseau, 1989). Diger bir
ifadeyle psikolojik sozlesme bir tarafin sézlesme yiikiimliiliiklerini yerine getirmesi digerinin
yiikiimliiliiklerini yerine getirme sartina bagli olduguna inanmasi ve bir taahhiidiin acik¢a veya
ortiik olarak yapilmasiyla ortaya ¢ikmaktadir. Bunun sonucunda bireyin, kendisi ile igsvereni
arasidaki yiikiimliiliikleri algilamasinda karsiliklilik ilkesinin varligima inanmasryla psikolojik
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s6zlesme devam etmektedir (Coyle-Shapiro ve Parzefall, 2008; Rousseau, 1989). Giinliimiizde i
iligkisini tanimlamak ve anlamak i¢in psikolojik s6zlesmeler daha 6nemli bir rol oynamaktadir.

Psikolojik sézlesmenin kurulmasinda kritik 6neme sahip unsurlar olan ortiik veya agik
vaatlerin sunulacagi ve bunun karsiliginda bir bedelin varligina olan inancglarina bagli olarak,
bireyler orgiitlerine yaptiklar1 katkilar karsiliginda orgiitiin onlara belirli 6duller vermeyi kabul
ettigini algiladiklarinda psikolojik sozlesmeler siirdiiriilmektedir (Turnley ve Feldman, 2000).
Psikolojik sozlesmeler 6zelligi geregi siirekli devam eden nitelikte olup taraflarin sézlesmeye
yonelik algilarindaki degisikliklerle devam etmeye egilimlidir (Miles, 2012).

Psikolojik sozlesmenin boyutlar:

Islemsel ‘transactional’ ve iliskisel ‘relational’ kavrami psikolojik sozlesmesinin temel
bilesenleridir (Aselage ve Eisenberger, 2003; De Vos, Buyens ve Schalk, 2003; Macneil, 1985;
Millward ve Hopkins, 1998; Rousseau, 1995, 2000; Rousseau ve McLean Parks, 1993).
Orgiitlerdeki degisim ve gecis siirecinde olusan psikolojik sézlesmeleri de dikkate alan
boyutlandirmada psikolojik sozlesmeler islemsel, iliskisel, dengeli ve gecisli olmak izere dort
tiire ayrilmaktadir (Anderson ve Schalk, 1998; Patrick, 2008; Robinson ve digerleri, 1994). Bu
dort boyutun ozellikleri asagidaki gibi agiklanabilir (Rousseau, 2000):

a) Islemsel sozlesmeler: Kisa vadeli veya sinirh siireli, oncelikli olarak ekonomik degisime
odaklanan ve érgutte dar gorevlerle sinirli ¢alisan katilimini 6ngéren istihdam diizenlemeleridir
(Rousseau, 2000). islemsel s6zlesme, calisan ile orgiit arasinda parasal degisime bagli gecici
iliskiyi temsil etmektedir (Conway ve Coyle-Shapiro, 2012). Islemsel s6zlesmelerin 6zellikleri su
sekilde siralanabilir: (1) Sinirhilik: Calisanin, yalnizca kendisine 6demesi yapilan, sabit ve sinirl
gorevler yiiriitmesi zorunludur. Isveren, galisanlara drgiite smirli katilimi, az egitim almay1 veya
hi¢ egitim almamay1 taahhiit etmistir. (2) Kisa vadeli olma: Caliganin 6rgiitte kalma zorunlulugu
yoktur. Isveren sadece belirli veya sinirl1 bir siire i¢in istihdam sunar, gelecek i¢in taahhiit vermesi
zorunlu degildir (Rousseau, 2000).

b) lliskisel sozlesmeler: Karsilikli giiven ve sadakat temelli uzun vadeli veya acik uglu istihdam
diizenlemeleridir. Iliskisel sozlesmeye sahip ¢alisanlardan sadakati ve orgiit tarafindan is
giivencesi verilmesi gibi uzun vadeli bir iliskiyi yansitacak olan igveren ve calisan odakl
yiikiimliiliikleri gostermesi beklenmektedir (Rousseau, 1990). iliskisel sdzlesmeler yetkin
yOnetim, giris firsat1 ve aidiyet duygusu karsiliginda caliganin drgiite sundugu baglilik ve sadakat
ile yonetime giiven duyma gibi faktdrleri kapsamaktadir (Maguire, 2002). iliskisel sézlesmelerin
ozellikleri su sekilde siralanabilir (Rousseau, 2000): (1) istikrar: Calisan, drgiit ile birlikte kalmak
ve isini korumak igin gerekenleri yapmakla yiikiimliidiir. Isveren sabit iicret ve uzun vadeli
istthdam sunmay1 taahhiit etmistir. (2) Sadakat: Caligsan o6rgiitii destekleme, Orgiitiin ihtiya¢ ve
ilgilerine baglilik duyma ve baglilig1 gésterme yiikiimliiliigii altindadir.

¢) Dengeli sozlesmeler: Kariyer avantajlar1 gelistirmek i¢in ¢aligsanlara orgiit tarafindan sunulan
ekonomik basar1 ile kosullandirilmis firsatlara dayanan dinamik ve ag¢ik uglu istihdam
diizenlemeleridir. Hem orgiit hem de ¢aligsan birbirlerinin 6grenme ve gelisimlerine biiyiik katkida
bulunmaktadir. Dengeli sdzlesmelerin 6zellikleri su sekilde siralanabilir (Rousseau, 2000): (1)
Dis istihdam edilebilirlik: Calisanlar dis isgiicii piyasasinda kariyer gelisimine yonelik kabul
edilebilir beceriler gelistirmekle ylkiimlidiir; isveren ise bunun i¢in yardimeci oldugunu
gostermektedir. (2) I¢ ilerleme: I¢ isgiicii piyasasinda kariyer gelisimine yonelik olarak calisan
mevcut isveren tarafindan deger verilen yetenekleri gelistirmekle yiikiimliidiir. Isveren calisana
orgiit blinyesinde kariyer gelistirme firsatlar1 yaratmayi taahhiit etmistir. (3) Dinamik performans:
Caligan, orgiitiin rekabet etmesine yardimci olmak i¢in gelecekte degisebilecek yeni ve daha zorlu
hedefleri yerine getirmekle yiikiimliidiir. Isveren, siirekli 6grenmeyi tesvik etmeyi ve ¢alisanlarmn
artan performans gereksinimlerini basariyla yiiriitmelerine yardimci olmayi taahhiit etmistir.
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d) Gegisli sozlesmeler: Psikolojik s6zlesme formu degildir, 6nceden olusturulmus bir isttihdam
diizenlemesi ile ¢elisen gecisleri ve orgiitsel degisimin sonuglarini yansitan biligsel bir ifadedir.
Isveren ve calisanin gelecekteki taahhiitleri konusunda belirsizlik gorilmektedir.

Psikolojik sdzlesme kavrami son yillarda istihdam iligkisinin yonlerini incelemek igin bir
gergeve olarak giderek daha fazla kullanilmaya baslanmistir. Bunun 6nemli bir nedeni, 6rgitte
farkli diizeylerde uygulanabilecek bir analitik ¢erceve saglamasidir (Guest ve Conway, 2002).
Psikolojik s6zlesmenin maddelerini verilen vaatler, ¢calisana iliskin yonetsel uygulamalar, diger
calisanlara verilen ddiiller, 6zgecmisle ilgili bilgiler gibi farkl niteliklerle agiklanabilen kosullar
olusturmaktadir (Bilgin, 2007). Bu durum yeni gelenleri gelecekteki olaylar1 tahmin etmeleri ve
beklentilerini degistirmek i¢in deneyimlerini aktif bir sekilde yorumlamalari ve bdylece
psikolojik sozlesme semalarini eksiksiz hale getirmeleri yoniinde motive etmektedir. Bu
deneyimler, her iki tarafin da is iliskisine, yani isverenin sagladigi tesviklere ve g¢alisanin
katkilarina iliskin sozlesme davraniglarina baglidir (De Vos ve digerleri, 2003).

Psikolojik s6zlesmenin olusumunda bir tarafin eylemlerinin digerinin eylemlerine bagh
oldugu bir iliskinin var olduguna ve destegin yerine getirilecegine dair inangtan dogan giivenin
algilanmas1 6nem tasimaktadir (Rousseau, 1989:128). Is iliskilerinin degisen dzerk ve farkl
dogas1 gbz Oniline alindiginda, psikolojik sozlesme kavrami Orgiit ile ilgili ortik ve agik
beklentileri olan bireylerin ihtiyaglarini yansitan bir ¢erceve olusturmaktadir (Cullinane ve
Dundon, 2006). Hem &rgiitiin hem de bireyin is iliskilerini nasil anladiklarina dair 6znelliklerine
ragmen her iki tarafa da fayda saglayacak bir sdzlesme olusurken sézlesmenin yapisi biiyiik
Olciide her bir tarafin karsiliklilik algisina ve giivencesine dayanmaktadir (Dabos ve Rousseau,
2004; Rousseau, 1995; Rousseau ve McLean Parks, 1993). Ayn1 zamanda psikolojik s6zlesme
algilanan vaat ve yiikiimliiliiklerin iki yonlii degisimine baglidir ve taraflarin bu iliskide karsiliklt
taahhiitleri ve ylikiimliiliikleri is iligskisine iligkin algilarii etkilemektedir (Guest ve Conway,
2002; Herriot ve Pemberton, 1997).

Egitim orgiitlerinde psikolojik sozlesme

Yasal sozlesmelerle birlikte orgiit ve birey arasinda psikolojik sézlesmenin varligi giindeme
gelmektedir. Yasal sozlesmeler dgretmenlerle kurum arasinda olmakla birlikte yiikiimliilik ve
beklentilere bagli olarak okul yoneticisi ile 6gretmen arasinda; iist yonetim ve okul yoneticisi
arasinda psikolojik sézlesme olusmaktadir. Farkli okullarda yasadigi deneyimler 6gretmen ve
okul yoneticilerinin psikolojik sdzlesme algisin1 olumlu veya olumsuz yonde etkilemektedir. Bu
durum bireysel farkliliklarin oldugu kadar orgiitsel farkliliklarin da psikolojik s6zlesmede etkili
olmasindan kaynaklanabilmektedir. Okullar arasinda yonetim anlayisinin ve bulundugu ¢evrenin
farkli olmasi psikolojik sdzlesmeyi etkileyen faktorler arasinda sayilabilir. Buradan hareketle
birgok okulda calisan okul yoneticileri ve Ogretmenler i¢in uzun yillar boyunca edinilen
deneyimlerin psikolojik s6zlesme algisinda etkisi oldugu ifade edilebilir.

Ogretmenler ve okul yoneticileri egitim siiresi ve kidem yillarma gore maas ve terfi
imkanlarindan faydalandirilmaktadirlar. Goreve baslama siirecinden 6nce adaylarin calisma
sartlari, maas ve ek ders iicretleri hakkinda bilgisi bulundugu ve dolayisiyla bagvuru yapan
bireylerin kendilerine sunulan yasal diizenlemeleri kabul ettigi sdylenebilir. Bu durumda atama
kararnamesi ile gorevine baglayan 6gretmenle resmi kurum arasinda yasal sdzlesme olusmaktadir.
Yonetici se¢im siirecinde ise adaylarin belirli siire 6gretmen olarak ¢aligma sarti bulunmaktadir.
Yonetici olabilmesi i¢in mevzuata hakim olmasi ve belirli bir gorev siiresini tamamlamis olmasi
gereken 6gretmen, ayn1 zamanda yoneticilerin gorevleri ve ¢alisma sartlari ile ilgili bilgiye sahip
olmaktadir. Buna gore yonetici olmaya karar vermeden 6nce arastirma ve yoneticilik gérevinin
kendisine uygun olup olmadig1 yoniinde degerlendirme yapabilme imkani bulunmaktadir.
Ogretmenlerin ve yoneticilerin maasinin, yillik egitim-6gretim ddeneginin ve ndbet, sinav
gorevleri, girdigi ders saatine bagli olarak ek ders, kurs gibi yaptig1 ekstra ¢aligmalarm ek
ucretlerinin 6denmesi gerekliligi yasal diizenlemelerle belirtilmistir. Yasal diizenlemelerde
belirtilen 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin haftalik girmesi gereken ders saatleri, yapmasi
gereken gorevler ve uymasi gereken kurallar 6rgiitiin beklentilerini olusturmaktadir.
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Okul y0neticisinin psikolojik sdzlesme algisini etkileyen 6nemli unsurlardan birini de
kurumlar ve iist yonetimle arasindaki iliskiler olusturmaktadir. Bu baglamda okul yoneticileri
icin ii¢ psikolojik sozlesme tiiriinden s6z etmek miimkiin olmaktadir. Birinci olan islemsel
psikolojik sdzlesmede yonetici tarafindan algilanan psikolojik s6zlesme sinirlt ve kisa siirelidir.
Bu psikolojik sozlesme tiirline gore yonetici kendi belirledigi hedefleri kisa surelerle
sinirlandirabilmektedir. Bagka bir ifadeyle gorev siiresi kisa oldugunda ulasmak icin belirleyecegi
hedefler de kisa vadeli olabilmektedir. Kisaca islemsel psikolojik sdzlesme algisina gore okul
yOneticisinin yonetim anlayis1 isinin gereklerini yerine getirmekle sinirlanabilmektedir. Ayrica
islemsel psikolojik s6zlesmede okul yoneticisine okuldaki gérevine devam edecegine dair taahhiit
verilmemektedir. Ikinci olarak iliskisel sozlesmede okul yoneticisi ile calistiklar1 kurum arasinda
uzun sireli, duygusal bagliliga dayali bir iligkinin mevcut oldugu s6ylenebilir. Bu psikolojik
sozlesme tiiriinde okul yoneticisi ile iist yonetim arasinda karsilikli giivene dayali ve sadakat
temelli bir iliski bulunmaktadir. Yoneticilerin yoneticilik gorevlerinin devam edecegine iliskin is
giivencelerinin olduguna dair inanglarinin olmasi, belirlenen uzun vadeli hedefler igin belli bir
siireye bagli olmadan fazladan ¢aligma davranisi gosterme veya uzun mesai saatlerini kabul etme
yoneticiler i¢in genellikle iliskisel psikolojik so6zlesme algilar ile iliskili goriilen davranislar
olarak siralanabilmektedir. Uglincii olarak dengeli sozlesmede okul ydneticisinin Kariyer
gelisimine, 6grenme ve gelisim imkanlarina iligkin inanci bulunmaktadir. Okul yo6neticilerinin 6n
planda olan psikolojik s6zlesme tiiriiniin belirlenmesinde kisisel dzelliklerinin ve deneyimlerinin
yant sira iist yonetimin tutumu ve destegi de etkili olabilmektedir. Bu baglamda psikolojik
sozlesme algist okul yoOneticisinin egitim ic¢in {ist diizeyde performans gostermesini
saglamaktadir. Psikolojik sozlesme tiirleri, egitim agisindan kritik 6neme sahip olan okul
yOneticisinin ¢alisma davranislarini ve baglilik ile sadakat algilarini sekillendirmektedir. Sonug
olarak okul yoneticilerinin psikolojik sozlesme algilarini arttirmanin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirmanin amaci

Bu aragtirmada okul yoneticilerinin psikolojik sdzlesmeye iliskin goriislerini belirlemeye yonelik
gelistirilen Psikolojik Sézlesme Algisi Olgegi’nin gegerlik-giivenirlik calismalar1 yapilmasi
amaglanmigtir. Bdylece arastirmada egitim orgiitlerinde 6nemli beklenti ve ylikiimliiliikkler tasiyan
okul yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algi diizeylerinin belirlenmesi i¢in bulgularin elde
edilmesi de istenmektedir.

Yontem

Arastirmanin ¢alisma gruplari

Calisma Bolu Valiligi’'nden Arastirma Izni almarak ve Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu 26.03.2019 tarih ve 2019/3 (protokol no.
2019/136) sayili izni ile yapilmistir. Arastirma ve yayin etigine uyulmustur. Arastirmanin ¢alisma
gruplarimi 2018-2019 egitim ve 6gretim yilinda Tiirkiye’nin farkl illerinde ilkokul, ortaokul ve
liselerde gorev yapan okul yoneticileri olusturmaktadir. Olgegin agimlayici faktor analizi (AFA)
icin veriler arastirmanin birinci ¢alisma grubunu olusturan 2018-2019 egitim-6gretim yilinda
Sakarya ve Ankara illerinde ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan 256 okul yoneticisinden
toplanmistir. Dogrulayici faktdr analizi (DFA) icin veriler aragtirmanin ikinci ¢alisma grubunu
olusturan Izmir, Bursa ve Diizce’de ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan 252 okul
yoneticisinden saglanmistir. Son seklini alan 6lgegin betimsel istatistikleri ligiincii ¢alisma grubu
ile yuiriitiilmiisttir. Betimsel analiz 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Nisan-Mayis aylarinda Bolu
ilinde ilkokul, ortaokul ve liselerde goérev yapan 249 okul yoneticisinden elde edilen verilerle
yapilmistir. Geri doniis orani arastirma evreninin %73 iinii olusturmaktadir. Arastirmaya katilan
okul yoneticilerinin 63’1 (%25,3) kadin, 186’s1 (%74,7) erkek; 95’1 (%38,2) okul miidiirii ve
15471 (%61,8) miidiir yardimceisi; 56°s1 (%22,5) “ilkokul”da, 751 (%30,1) “ortaokul”da ve 118’1
(%47,4) “lise”de gorevli; 46’s1 (%18,5) “35 yas ve alt1”, 47’si (%18,9) “36-40 yas aras1”, 67’si
(%26,9) “41-45 yas aras1”, 44’1 (%17,7) “46-50 yas aras1”, 45’1 (%18,0) “51 yas ve {izeri” okul
yoneticilerinden olusmaktadir.
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Veri toplama araclari

Okul yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algilarini 6lgmek i¢in yapilan alanyazin taramasi sonucu
Millward ve Hopkins (1998) tarafindan gelistirilen Tiirk¢e uyarlamasi Mimaroglu (2008)
tarafindan yapilan 10 maddesi psikolojik sOzlesmenin islemsel alt boyutunu ve 7 maddesi
psikolojik sdzlesmenin iliskisel alt boyutunu 6l¢en iki boyutlu toplam 17 maddelik psikolojik
sOzlesme Olcegine ulagilmigtir. Millward ve Hopkins (1998) tarafindan gelistirilen Turkge
uyarlamast Mimaroglu (2008) yapilan psikolojik soézlesme Ol¢eginden ve Rousseau (2000)
tarafindan gelistirilen Demirkasimoglu (2012) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan "Psikolojik
S6zlesme Envanterinin (PSE)" “Okulun Ogretmenlere Kars1 Yiikiimliiliikleri” boyutundaki
ozellikle dengeli ve iliskisel sozlesme ile ilgili maddelerinden yararlanilmasi ve alanyazin
taramasi yapilarak maddeler eklenmesi sonucu okul yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algilarini
0le¢mek icin 6lgek gelistirilmesi geregi duyulmustur. Bu ¢alismada okul yoneticilerinin psikolojik
sozlesme algisi iglemsel, iliskisel ve dengeli s6zlesme seklinde {i¢ boyutlu olarak incelenmistir.
Puanlama simirlar1 “Kesinlikle katilmiyorum” (1/ 1,00-1,79), “Katilmiyorum” (2/ 1,80-2,59),
“Kararsizim” (3/ 2,60-3,39), “Katiliyorum” (4/ 3,40—4,19), “Kesinlikle katiliyorum” (5/ 4,20—
5,00)” seklinde olan 6l¢ek 5°1i Likert tipindedir.

Verilerin analizi

Olgegin gecerlik calismasi igin acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri elde edilen 6lgme
aracina sirasiyla uygulanmistir. A¢imlayic1 faktor analizi ve betimsel analiz icin SPSS for
Windows 17.0 programu ve dogrulayici faktoér analizi (DFA) icin ise Lisrel 8.71 programi
kullanilmustir. Bolu ilinde gorev yapan 249 ilkokul, ortaokul ve lise yoneticisinden elde edilen
verilerle SPSS programinda kisisel bilgiler i¢in frekans (f) ve yiizde (%) degerleri ve ve okul
yoneticilerinin psikolojik sdzlesme alg1 diizeylerinin belirlenmesi i¢in dl¢ekten alinan puanlarm
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Arastirmada anlamlilik duzeyi
olarak ,05 alinmistir. Olgegin giivenirligi icin Cronbach’s alpha katsayilar1 hesaplanmustir.

Psikolojik Sdzlesme Algist Olgegi’nin boyutlarinin belirlenmesi

Alanyazin taramasi sonucu psikolojik s6zlesmenin islemsel ve iligkisel s6zlesme (Aselage ve
Eisenberger, 2003; De Vos ve digerleri, 2003; Macneil, 1985; Millward ve Hopkins, 1998;
Rousseau, 1995, 2000; Rousseau ve McLean Parks, 1993) seklinde iki boyut olarak ele alindigi
gorulmektedir. Ayrica baz1 ¢aligmalarda galisanlarla ilgili diizenlemeler islemsel, iliskisel ya da
hibrit (dengeli) formda ele alinmaktadir (Rousseau, 1995, 2000; Rousseau ve Wade-Benzoni,
1994). Okul yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algisini belirlemek igin gelisim ve dgrenmeye
onem veren islemsel ve iligkisel s6zlesmenin birlegsimi olarak ifade edilen dengeli s6zlesme formu
da dikkate alinmustir. Sonug olarak bu aragtirmada okul yoneticilerinin goriislerine gore psikolojik
sozlesmenin islemsel, iliskisel ve bu iki boyutun hibriti olan dengeli s6zlesme seklinde ti¢ boyutlu
degerlendirilmesine karar verilmistir.

Psikolojik Sézlesme Algist Olgegi’nin gecerlik ve giivenirlik calismalar

Gegerlik calismasinda faktor analizi, analizin amaci dikkate alindiginda agimlayici (kesfedici,
exploratory) ve dogrulayici (confirmatory) olmak tizere iki temel yonteme ayrilmaktadir
(Blyukoztirk, 2002). Agimlayici faktor analizi (AFA) olgek gelisiminde agiklayict bir agama
olarak kullanilirken dogrulayici faktdr analizi (DFA) AFA’da tanimlanan yapinin yeni bir rnekte
caligip caligmadigini kontrol etmede ikinci adim olarak kullanilabilmektedir (Erkorkmaz, Etikan,
Damar, Ozdamar ve Sanisoglu, 2013). AFA faktor sayisini, faktorlerin iliskili olup olmadigini ve
her faktor i¢in hangi gézlenen degiskenin en iyi 6l¢iit oldugunu ortaya koymaktadir (Schumacker
ve Lomax, 2016; Tezcan, 2008).

Bulgular

Tlgili literatiiriin taranmasi ve madde havuzunun olusturulmasi

Yurt ici ve yurt disinda yapilan ¢alismalar incelenerek ¢alisanlarin psikolojik s6zlesme algilarini
6lgmek icin Millward ve Hopkins (1998) tarafindan gelistirilen Tiirkge uyarlamasi Mimaroglu
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(2008) yapilan psikolojik sozlesme Olgegine ve Rousseau (2000) tarafindan gelistirilen
Demirkasimoglu (2012) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilan "Psikolojik S6zlesme Envanterine
(PSE)" ulasilmistir. Okul yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algilarini belirlemeye yonelik 6lgek
gelistirmek i¢in Ol¢eklerin ilgili maddelerinden yararlanilmasi ve alanyazin taramasi sonucu elde
edilen yeni maddelerin eklenmesi suretiyle aday maddeler belirlenmistir.

22 maddeden olusan taslak dlgek i¢in Egitim Yonetimi ile Olgme ve Degerlendirme
uzmanlarinin her bir madde i¢in “madde gereklidir”, “madde kullanilabilir ancak gereksizdir” ve
“madde gereksizdir” segceneklerinden birini se¢gmelerini saglayacak sekilde form diizenlenmistir.
Lawshe (1975) tarafindan verilen KGO hesaplama yontemi ile mevcut arastirma icin gerekli
degerin ,62 ve lizerinde olmasi1 gerekmektedir. Tablo 1°de okul yoneticilerine yonelik psikolojik
sozlesme algis1 6l¢egi aday maddelerine ilisgkin uzmanlardan alinan doniitlerle hesaplanan kapsam
gecerlik oranlar1 sunulmustur.

Tablo 1.
Psikolojik Sozlesme Algis1 Olcegi Aday Maddeleri Kapsam Gegerlilik Oranlari
= N
PSIKOLOJIK SOZLESME ALGISI OLCEGI < £ c¢g (Q
O ;3 § 0}
«
1 Yasal diizenlemeler bana gelecekte bu okulda galisacagima
AR : 9 1 1,00
dair bir giivence vermemektedir.
2 Bu okulda belirli bir stire igin gorevlendirildim. 7 2 1 040*
3 Bu okuldaki gorevim, agik¢a tanimlanmis belli yetki ve
10 1,00
sorumluluklarla sinirlandirilmistir.
4 Ust yonetim benim, rutin gorevleri yerine getirmemi
. 10 1,00
beklemektedir.
5 Sadece isimin gereklerini yerine getiririm. 9 1 0,80
6 Net olarak belirlenmis is saatleri iginde ¢aligmayi tercih
X 10 1,00
ederim.
7 Fazla ¢aligma i¢in maddi kazang ve ek 6deme almay1
’ 10 1,00
beklerim.
8 Sadece belirledigim kisa donemli hedeflere ulasmak i¢in 9 1 0.80
caligirim. ’
9 Calistigim kurumda her konuda fazlasiyla sorumluluk
> 2. 10 1,00
ustlenirim.
10  Bu kurumda kendimi takimin 6nemli bir parcasi gibi
: . 10 1,00
hissederim.
11 Bu okulda uzun siire ¢alismak isterim. 10 1,00
12 Hedeflere ulasmak icin gdsterdigim ¢abanin karsiligini
; 10 1,00
almay1 beklerim.
13 Ydonetici olarak gérevime devam etmek isterim. 9 1 1,00
14 Ust yonetim karar alirken, kisisel goriislerimi dikkate alir. 10 1,00
15  Ust yonetim, yasadigim sorunlara kars: duyarli davranr. 10 1,00
16  Ust yonetim, bir calisan olarak kisisel mutlulugumu 10 100
onemser. '
17 Ust ybnetim, bu okuldan uzun vadede memnuniyetimi
< L . 9 -1 0,80
saglamak i¢in iizerine diiseni yapar.
18  Ust ydnetim miimkiin olan en iist diizeyde performansi
B . - . 10 1,00
gosterebilmem icin beni destekler.
19  Ust yonetim, egitimde giderek yiikselen standartlar1 yerine 10 100

getirebilmem igin bana yardimci olur.
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20  Ust yonetim degisen sartlara uyum saglayabilmem igin 9 1 080
gerekli olanaklar1 saglar. '

21  Calistigim kurum, mesleki gelisimimi saglayacak egitim ve 10 100
yetisme olanaklar1 sunar. '

22  Calistigim kurum, gérevde yiikselmem i¢in firsatlar sunar. 10 1,00

Uzman goriisiine sunulan 21 maddenin kapsam gecerlik oranlarin1 (KGO) karsiladigi
goriilmiistiir. Buna kargm “M2. Bu okulda belirli bir siire i¢in gérevlendirildim.” maddesi gerekli
KGO oranini kargilamadigindan Slgekten ¢ikarilarak uzman goriisleri dogrultusunda “Maddi
karsiligi olmayan gorevleri de isteyerek yaparim.” maddesinin dlgege eklenmesine karar
verilmistir. Sonug olarak okul yoneticilerinin psikolojik sdzlesme algisi 6l¢eginde 22 aday madde
yer almistir. Eklenen maddelerle birlikte orijinal maddelerin (Demirkasimoglu, 2012; Mimaroglu,
2008) ve orijinal maddelerin diizenlenmesi ile elde edilen aday maddeler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Okul Yoneticilerinin Psikolojik Sézlesme Algisi Olgegi Aday Maddeleri

Orijinal maddelerin diizenlenmesi ile elde
edilen yeni maddeler

Orijinal Madde
(Demirkasimoglu, 2012)

1  Yasal diizenlemeler bana gelecekte bu okulda ~ S19. Kurumum bana, gelecekte bu okulda
calisacagima dair bir giivence vermemektedir.  calisacagima dair bir giivence vermemektedir.

2 Bu okuldaki gorevim, agik¢a tanimlanmis S23. Isim, agik¢a tanimlanmus belli yetki ve
belli yetki ve sorumluluklarla sorumluluklarla sinirlandirilmigtir.
sinirlandirilmastir.

3 Ust yonetim benim, rutin gérevleri yerine S24. Okul mudiirii benden, yalnizca siradan ve
getirmemi beklemektedir. rutin gorevleri yerine getirmemi beklemektedir.

4 Sadece isimin gereklerini yerine getiririm. S11.Sadece isimin gereklerini yerine

getiriyorum (Mimaroglu, 2008).

5  Net olarak belirlenmis is saatleri iginde S2. Net olarak belirlenmis is saatleri icinde
calismay1 tercih ederim. calismayi tercih ederim (Mimaroglu, 2008).

6  Fazla ¢alisma i¢in maddi kazang ve ek 6deme  S6. Fazla mesai icin ek tcret almay: bekliyorum
almay1 beklerim. (Mimaroglu, 2008).

7 Sadece belirledigim kisa ddnemli hedeflere S15.Sadece kisa donemli is hedeflerine ulasmak
ulagmak i¢in ¢aligirim. icin calistyorum (Mimaroglu, 2008).

8  Maddi karsilig1 olmayan gorevleri de isteyerek
yaparim.

9  Calistigim kurumda her konuda fazlasiyla
sorumluluk Gstlenirim.

10 Bu kurumda kendimi takimin 6nemli bir S8. Bu firmada kendimi takimin bir pargasi gibi
pargasi gibi hissederim. hissediyorum (Mimaroglu, 2008).

11 Bu okulda uzun siire ¢aligmak isterim. S16.Bu firmada sonuna kadar ¢aligirim

(Mimaroglu, 2008).

12 Hedeflere ulagsmak i¢in gosterdigim ¢abanin
karsiligin1 almay1 beklerim.

13 Yonetici olarak gérevime devam etmek
isterim.

14 Ust yonetim karar alirken, kisisel goriislerimi ~ S27. Okul miidiirii karar alirken, benim
dikkate alir. ¢ikarlarimi da dikkate alir.

15 Ust yonetim, yasadigim sorunlara kars S26. Okul miidiirii, kigisel sorunlarima karsi
duyarli davranir. duyarli davranir.

16  Ust ydnetim, bir ¢alisan olarak kisisel S25. Okul midr(, bir ¢alisan olarak kisisel
mutlulugumu 6nemser. mutlulugumu 6nemser.

17 Ust yonetim, bu okuldan uzun vadede S28. Okul mudurd, bu okuldan uzun vadede

memnuniyetimi saglamak i¢in {izerine diiseni

yapar.
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18  Ust yonetim miimkiin olan en st diizeyde S32. Okul midurd, mimkiin olan en (st
performansi gosterebilmem icin beni diizeyde performansi gosterebilmem i¢in beni
destekler. destekler.

19  Ust yonetim, egitimde giderek yiikselen S33. Okul miidiiri, egitimde giderek yiikselen
standartlar1 yerine getirebilmem icin bana standartlar1 yerine getirebilmem icin bana
yardimct olur. yardimci olur.

20 Ust yonetim degisen sartlara uyum S34. Bu okulda, degisen performans

saglayabilmem i¢in gerekli olanaklar saglar. gerekliliklerine uyum saglayabilmem igin
gerekli olanaklar saglanir.

21  Calistigim kurum, mesleki gelisimimi S36. Calistigim kurum, mesleki gelisimimi
saglayacak egitim ve yetisme olanaklari sunar.  saglayacak egitim ve yetisme olanaklari sunar.

22 Calistigim kurum, goérevde yikselmem igin S38. Calistigim kurumda, yiikselme olanaklari
firsatlar sunar. sunulmaktadir.

Tablo 2’de yer alan 22 maddelik 5°1i likert tipi 6lgek i¢in agimlayici faktor analizi (AFA)
uygulamas1 yapilmistir. Olgek gelistirme ¢alismasi yapilan okul yoneticilerine yonelik Psikolojik
Soézlesme Algist Olgegi’nin agimlayici faktdr analizi (AFA) 256, dogrulayici faktdr analizi 252
Olgekten elde edilen veriler ile yapilmistir. Faktor analizinin yapilabilmesi igin genel kural olarak
orneklem biiyiikliigliniin en az gozlenen degisken sayismin bes kat1 olmasi gerektigi ifade
edilmektedir (Buyukoztiirk, 2002).

22 maddelik taslak psikolojik sdzlesme algisi 6lgeginin agimlayici faktor analizinin 256
katilimciya uygulanmasi 6rneklem biiyiikligiiniin yeterli oldugunu gostermektedir. Verilerin
faktor analizine uygun olup olmadig: ve ¢ok degiskenli normallik varsayiminin testi icin Kaiser-
Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Kirsellik Testi uygulanmugtir. Veri setinin faktor analizine uygun
olmasi i¢in KMO’nun 0,60’dan yiiksek olmasi gerekmektedir (Buyukoztirk, 2018). Okul
yoneticilerinin psikolojik s6zlesme algisi dlgeginin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett
Kiiresellik Testi degerleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgeginin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik Testi
Degerleri

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ,823

x2 3261,388
Bartlett Kiiresellik Testi df 190

p ,000

Kaiser-Meyer-Olkin &rneklem uygunluk katsayist ,823 ve Bartlett Kiresellik Testi
(x2=3261,388; p=,00) sonucunun ,01 diizeyinde anlamli ¢ikmasi Tablo 4’te goriildiigii gibi
verilerin faktor analizine uygun oldugunu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip
oldugunu gostermektedir. A¢imlayici faktor analizinde Ol¢egin ¢ok faktorlii yapida olmasi
planlanmis ve bu durum varimax dik dondiirme teknigi ile kanmitlanmustir. Elde edilen sonuclar
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Psikolojik Sézlesme Algist Olgeginin Boyutlarinin Ozdegerleri ve Agikladiklart Varyans
Yuzdeleri

Baslangic Ozdegerleri Agiklanan Varyans
Faktor Toplam Varyans Kimdalatif ~ Toplam Varyans Kimaulatif
% % % %
1 5,714 28,569 28,569 5,677 28,387 28,387
2 2,595 12,974 41,542 2,613 13,064 41,452
3 2,411 12,055 53,597 2,429 12,145 53,597
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Tablo 4’teki degerlere gore okul yoneticilerinin psikolojik sozlesme algis1 6lgeginin
0zdegeri 1’den biiyiik ii¢c boyuttan olustugu goriilmektedir. Sosyal bilimlerde agiklanan
varyansin %40 ile %60 arasinda olmasi yeterli kabul edilmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukoztirk, 2010; Tavsancil, 2005). Birinci boyutun (iliskisel psikolojik s6zlesme) toplam
varyansin ~ %28,387’sini, ikinci boyutun (dengeli psikolojik  s6zlesme) toplam
varyansin  %13,064’linii ve {glincii boyutun (islemsel psikolojik sozlesme) toplam
varyansin %12,145’ini agikladig tespit edilmistir.

Ug boyutun 8lgekteki toplam varyansin % 53,597 sini agiklamakta oldugu goriilmektedir.
Buna gore ti¢ faktorlii psikolojik s6zlesme algisi 6l¢eginin agikladigi toplam varyansin (%53,597)
yeterli kabul edildigi sdylenebilir. Faktor analizine ait dzdeger ¢izgi grafigi incelendiginde
6lcegin Uc boyutlu oldugu gorilmektedir (Sekil 1).

Scree Plot

Eigenvalue
&

||||||||||||||||||||
12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 16 19 20

Factor Number

Sekil 1. Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgegi Ozdeger Grafigi

Psikolojik sozlesme algis1 dlgeginin agimlayici faktor analizi sonuglari Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5.
Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgeginin Agimlayici Faktor Analizi Sonuclar
M,i‘l‘j)de Faktor 1 Faktr 2 Faktr 3

9 ,920

12 ,904

10 877

11 ,819

8 ,750

13 , 716

16 ,705

15 ,636

14 ,523

17 ,513

18 ,952

19 ,806

20 671

22 ,537

21 516

6 ,840
7 ,793
2 ,698
5 ,560
3 472
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Faktor ylik degeri i¢in 0,60 ve iistll yiik degeri yliksek; 0,30-0,59 aras1 yiik degeri orta
diizeyde biiyiiklikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2002, 2018). Tabachnick ve Fidell’e
(2007) gore yiik degeri minimum 0,32 olmasi gerekmektedir. Tablo 5°te 22 maddelik 3 faktor
yapili 6l¢ek icin maddelerin faktorlere dagilimi incelenmistir. 20 maddenin faktdr yiik degerinin
0,45’ten biiyiik oldugu goriilmektedir. Islemsel sozlesme boyutundaki M1 “Yasal diizenlemeler
bana gelecekte bu okulda ¢alisacagima dair bir giivence vermemektedir.” ile M4 “Sadece isimin
gereklerini yerine getiririm.” maddeleri agimlayici faktor analizi sonucu ,32 minimum degeri
karsilamadigindan 6lgek taslagindan ¢ikarilmistir. Psikolojik sozlesme algist 6lgegine iliskin
veriler agimlayici faktor analizine tabi tutulmus ve ti¢ faktorlii bir yapi ortaya ¢ikmustir.

Dogrulayici faktor analizi

Elde edilen bulgulardan 6lgegin ii¢ faktorlii yapisinin incelenmesi igin dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Agimlayici faktor analizinden sonra dogrulayici faktor analizi (DFA) igin 2018-2019
egitim-6gretim yilinda uygulama alani disinda kalan farkli okullarda gorev yapan okul
yoneticilerine 6lgek dagitilmistir. Geri doniis saglanan 252 6lcek ile dogrulayict faktor analizi
yapilmistir. 20 maddelik psikolojik sozlesme algisi Ol¢eginin dogrulayict faktor analizinin 252
katilimce1 ile yapilmis olmasi 6rneklem biiytikliigiiniin yeterli oldugunu gostermektedir. Buna gore
elde edilen bulgular Sekil 2 ve Tablo 6’da paylagilmistir.

a7
0.15

9’1
0 g2 %
oo~
D 52

0.51

///

Chi-Sguare=250.4%, df=1€7, P-value=0.00002, RMSEA=0.045

Sekil 2. Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgegi Olgme Modeli

Tablo 6.
Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgegi Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglar
Faktor Maddeler t A R2
1 43,64 0,87 0,76
islemsel 2 40,33 0,87 0,76
Sozlesme 3 36,70 0,86 0,74
4 55,36 0,92 0,85
5 52,96 0,92 0,84
6 51,10 0,90 0,81
7 58,43 0,92 0,84
Mliskisel 8 51,42 0,91 0,82
So6zlesme 9 19,35 0,70 0,49
10 51,00 0,90 0,81
11 47,82 0,89 0,80
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12 50,01 0,89 0,80
13 58,71 0,92 0,85
14 13,49 0,58 0,34
15 49,26 0,90 0,81
16 27,22 0,81 0,65
Dengeli 17 25,57 0,79 0,62
Sozlesme 18 23,15 0,75 0,57
19 24,09 0,77 0,59
20 29,50 0,82 0,67
Uyum Degeri
x2 sd p RMSEA SRMR CFlI GFlI AGFI
250,49 167 0,00 0,045 0,099 0,99 098 097

Tablo 6’da goriildigii gibi modeldeki faktor yiikleri Psikolojik Sozlesme Algist
Olgegi’nin geneli i¢in (A) 0,58 ile 0,92 arasinda degismekte olup, bu faktdr yiiklerinin
acikladiklari varyanslar (R2) 0,34 ile 0,85 arasinda degigmektedir. Psikolojik Sozlesme Algisi
Olgegi’nin islemsel boyutu i¢in faktor yiikleri (A) 0,86 ile 0,92 arasinda degisirken, bu faktor
yiiklerinin agikladiklar1 varyanslar 0,74 ile 0,85 arasinda; iliskisel boyutu i¢in faktor yiikleri (A)
0,58 ile 0,92 arasinda degisirken faktor yiiklerinin agikladiklar1 varyanslar 0,34 ile 0,85 arasinda
ve dengeli boyutu icin faktor yukleri (A) 0,75 ile 0,82 arasinda degisirken fakt6r yiiklerinin
acikladiklar1 varyanslar 0,57 ile 0,67 arasinda degismektedir. Dogrulayici faktor analizi uyum
indeksleri deger araliklar1 (Cokluk ve digerleri, 2010; Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008;
Raykov ve Marcoulides, 2006; Schumacker ve Lomax, 2016; Stimer, 2000; Tabachnick ve Fidell,
2007) ve psikolojik sdzlesme algisi 6l¢eginin dogrulayici faktor analizi sonucu elde edilen uyum
indeksleri Tablo 7°de gosterilmektedir. Ki-kare (y2) iyilik uyumu degerinin y2=250,49, sd=167
seklinde oldugu x2/sd oraninin 1,50 ile modelin miilkemmel uyuma sahip oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Tablo 7.

Psikolojik S6zlesme Algis1 Olgegi Dogrulayic1 Faktér Analizi Uyum Indeksleri
Indeks Kabul edilebilir Miikemmel deger Deger Karar

deger aralig1 aralig1

xa/sd 2,00 <x?/sd < 5,00 ,00 <x%/sd <2,00 1,50 Mikemmel
CFlI 95 <CFI<,97 ,97 <CFI < 1,00 0,99 Mikemmel
GFI ,85<GFI<,95 95 <GFI<1,00 0,98 Mikemmel
AGFI ,85 < AGFI <,95 95 <AGFI<1,00 097 Mikemmel
NFI ,90 < NFI <,95 ,95 <NFI<1,00 0,96 Mikemmel
NNFI ,90 < NNFI <,95 ,95<NNFI<1,00 0,98 Mikemmel
IFI 90 <IF1<,95 95 <TFI1<1,00 0,99 Mukemmel
RFI ,90 <RFI<,95 ,95 <RFI < 1,00 0,95 Mukemmel
SRMR ,05 <SRMR <,10 ,00 < SRMR <,05 0,099 Kabul edilebilir
RMSEA ,05<RMSEA <,08 ,00<RMSEA <,05 0,045 Mikemmel

Analizler sonucunda modele iliskin uyum iyiligi indekslerine (Sekil 2; Tablo 7) gére GFI
(lyilik uyum indeksi), AGFI (diizeltilmis iyilik uyum indeksi), CFI (karsilastirmali uyum indeksi),
NFI (normlastirilmis uyum indeksi), NNFI (normlastirilmamis uyum indeksi), IFI (fazlalik uyum
indeksi) ve RFI (goreli uyum indeksi) uyum indeksleri i¢in ,95 ve iisti degerler mitkemmel
uyumu; ,90 ve lstii degerler kabul edilebilir uyumu gostermektedir (Stimer, 2000). Dogrulayici
faktor analizi sonucu arastirmada CFI,99; GF1,98; AGFI,97; NFI ,96; NNFI ,98; IF1,99; RFI,95
olarak bulunmustur. Sonug olarak elde edilen bu uyum indeksleri modelin mikemmel uyuma
sahip oldugunu ortaya koymustur. Tablo 7°deki degerler incelendiginde; RMSEA (Yaklasik
Hatalarm Ortalama Karekdkii) degeri ,045 ile model mitkkemmel uyum araliginda bulunmustur.
SRMR (Standartlastirilmis Ortalama Hatalarin Karekdokii) degerinin ,05 ve daha kii¢iik olmasi iyi
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uyuma ve ,10 degerinden kii¢iik olmasi kabul edilebilir uyuma karsilik gelmektedir (Browne ve
Cudeck, 1993, akt. ilhan ve Cetin, 2014; Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Mdller, 2003: 52).
Bu durumda arastirmanin SRMR degerinin ,099 ile kabul edilebilir uyum seviyesinde oldugu
sOylenebilir. Dogrulayic1 faktér analizi sonucu elde edilen uyum indeksleri ile Okul
Yéneticilerinin Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgegi’nin 3 faktor ve 20 maddeden olustugu
dogrulanmistir. Sonug olarak Okul Yé&neticilerinin Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgeginin 3 boyut
ve 20 maddeden (islemsel /1-2-3-4-5. maddeler; iliskisel/6-7-8-9-10-11-12-13-14-15. maddeler;
dengeli/ 15-16-17-18-19-20.maddeler) olustugu goriillmektedir.

Psikolojik Sozlesme Algis1 Ol¢cegi’nin giivenirlik calismasi
Olgegin giivenirligine iliskin olarak Millward ve Hopkins (1998) ve Demirkasimoglu’nun (2012)
calismalarinin ve mevcut ¢alismanin Cronbach Alpha degerleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Psikolojik Sozlesme Algis1 Olceginin Giivenirlik Katsayilart

Boyut Madde Millwardve Madde Demirkasim Madde Calismanin
Sayisi Hopkins Sayis1  oglu (2012)  Sayisi  Cronbach a

(1998)
Psikolojik Elemsel 10 ,62 6 T4 5 ,697
Sézlesme  lligkisel 7 ,65 7 75 10 ,848
Algist Dengeli - - 7 .85 5 ,953
Olgegi Genel 17 - - - 20 877

Tablo 8 incelendiginde Demirkasimoglu’nun (2012) ¢alismasinda islemsel sozlesme,
iliskisel s6zlesme olgeklerinin Cronbach’s alpha katsayilarinin sirastyla ,74 ve ,75 oldugu ve
dengeli sozlesme Slgegine iliskin Cronbach Alpha degerinin ,85 oldugu goriilmektedir. Rousseau
(2000) tarafindan gelistirilen Psikolojik So6zlesme Envanteri’nin gulvenirlik ¢alismasinda
Olceklerin her birisinin Cronbach’s alpha katsayilarinin , 70 ve Gzerinde oldugu belirlenmistir (akt.
Demirkasimoglu, 2012). Mimaroglu’nun (2008) calismasinda psikolojik sdzlesme Ol¢eginin
Cronbach’s alpha katsay1 ,68 olarak bulunmustur. Bu ¢aligmada 6lgegin giivenirligine iligkin
olarak Cronbach Alpha degerleri islemsel sozlesme boyutunda ,70; iligkisel sozlesme
boyutunda ,85; dengeli s6zlesme boyutunda ,95 ve toplam psikolojik s6zlesme olgeginde ,88
olarak hesaplanmistir. Bu durumda 6lgegin giivenilir oldugu sdylenebilir.

Okul yoneticilerinin psikolojik sozlesme algilarina iliskin betimsel analiz
Okul yoneticilerinin psikolojik sézlesme algilarina iliskin elde edilen verilerle hesaplanan
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9.
Yéneticilerin Psikolojik Sézlesme Algilarina Iliskin Betimsel Analiz Sonuglari
Boyut Standart Sapma
Psikolojik Islemsel Sozlesme 3,21 82575
Sozlesme Iliskisel Sozlesme 3,99 ,65494
Algist Dengeli S6zlesme 3,58 ,98283
Toplam 3,69 ,59195

Psikolojik soézlesme boyutlarina bakildiginda okul yoneticilerinin goriislerine gore
iliskisel s6zlesme boyutu ( =3,99) ve dengeli s6zlesme boyutu ( =3,58); toplam psikolojik
sozlesme ( =3,69) icin ortalamalar1 “katiliyorum” diizeyinde olurken okul yoneticilerinin
islemsel s6zlesme algisi (- =3,21) ise “kararsizim” diizeyindedir. Bu durumda okul ydneticilerinin
psikolojik sdzlesme algisi ile ¢alistiklar1 okula aidiyet hissetme, sadakat ve baglilik duygularini
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giiclendirmeye yonelik basarili yoneticilere ayni okulda ¢aligmaya devam edebilmeleri i¢in imkan
verilmesi 6nemli olmaktadir.

Bu calismadaki okul ydneticilerinin iligkisel sozlesme algilarinin en yiiksek; islemsel
sozlesme algilarmin en diisiik diizeyde oldugu bulgusu alanyazindaki ¢ok sayidaki calisma ile
benzerlik gostermektedir (Demirkasimoglu, 2012; Dénmez, 2015; Envergil, 2018; Topcu, 2015).
Donmez (2015) tarafindan yapilan ¢alismada da Ogretmenlerin genel psikolojik sozlesme
ortalamasinin, iligskisel ve dengeli sozlesme alt boyutlarindan daha diisiik, islemsel s6zlesme alt
boyutundan anlamli derecede daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Psikolojik sdzlesme algilarmin
ogretmenler igin orta diizeyde (Ozdemir ve Demircioglu, 2015; Oztiirk, Eryesil ve Damar, 2018)
oldugu belirtilmistir.

Shuping (2009) tarafindan bilgi iscileriyle yapilan arastirmada caliganlarin en ¢ok
iliskisel s6zlesme ve en az islemsel s6zlesme diizeylerine sahip olduklari, egitim ve gelisimin
iligkisel ve dengeli sdzlesmelerin gelistirilmesinde en 6nemli insan kaynaklar1 uygulamasi olarak
algilandig1; gegici ve islemsel psikolojik sdzlesme sahiplerinin tamamen iliskisel ve dengeli
calisanlarin tersi oldugu; iliskisel s6zlesme algisina sahip calisanlara tersine gegici calisanlar
lUzerinde en yiiksek etkiye sahip olan insan kaynaklar1 uygulamasimin iicret oldugu ve gecici
calisanlarin yalnizca kendi ¢ikarlari i¢in orgiitte bulunduklar ifade edilmektedir. Biiylikyllmaz’in
(2013) galismasinda Tiirkiye'de bulunan iiniversitelerde gorevli akademik personel tarafindan
ekonomik faktdrlerden ¢ok duygusal faktorlerle ilgili algilarin 6nemli oldugu; manevi unsurlarin
yerine getirilmesinin 6nemli oldugu belirtilmektedir. Genel olarak, ¢alisanlarin iligkisel s6zlesme
diizeylerinin islemsel sozlesmeden yiiksek ¢iktig1 caligmalarin saglik ve egitim alanlarinda
yapildig1 goriilmektedir. Bu durum akademisyenler, 6gretmenler ve saglik calisanlar1 gibi meslek
gruplarmin ¢alisma hayatinda fedakarlik, 6zverili ¢calisma, orgiitsel baglilik kavramlarinin 6n
planda olmasi ile agiklanabilir.

Sonug ve Oneriler

Okul yoneticilerinin psikolojik sdzlesme algilarini belirlemeye yonelik 6lgek gelistirme galigmasi
yapilmistir. AFA uygulamasi sonucu elde edilen 20 maddelik 6lgege DFA uygulamasi farkli
arastirma grubu iizerinde yapilmistir. DFA sonucu uyum indeksleri CFI ,99; GFI ,98; AGFI ,97;
NFI ,96; NNFI ,98; IFI ,99; RFI ,95 olarak bulunmus ve elde edilen uyum indeksleri ile Okul
Yoneticilerinin Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgegi'nin 3 faktor ve 20 maddeden olustugu
dogrulanmistir. Sonug olarak Okul Y&neticilerinin Psikolojik Sozlesme Algis1 Olgeginin 3 boyut
ve 20 maddeden olustugu goriilmektedir. Giivenirligi belirlemek icin Cronbach’s alpha ig
tutarhilik katsayis1 hesaplanmistir. Cronbach Alpha degerleri islemsel sdzlesme boyutunda ,70;
iligkisel s6zlesme boyutunda ,85; dengeli s6zlesme boyutunda ,95 ve toplam psikolojik s6zlesme
Olgeginde ,88 olarak hesaplanmistir. Bu dogrultuda 6lgegin giivenilir oldugu soylenebilir.

Okul yoneticilerinin psikolojik sézlesmeye iliskin goriislerinin betimsel analizi sonucu
yoneticilerin iliskisel sozlesme, dengeli sozlesme ve toplam psikolojik sézlesme algilarinin
katiliyorum diizeyinde ve islemsel s6zlesme algilarinin ise “kararsizim” diizeyinde oldugu tespit
edilmistir. Psikolojik s6zlesme diizeylerinde en yiliksek ortalamaya sahip boyutun iligkisel; en
diisiik ortalamaya sahip boyutun islemsel s6zlesme boyutu oldugu goriilmektedir. Psikolojik
sozlesmelerin iglemsel ve iligkisel unsurlara ayrilabilecegini one siiren kavramsallastirmalar
bulunmaktadir (Robinson ve digerleri, 1994; Rousseau, 1990; Turnley, Bolino, Lester ve
Bloodgood, 2003). Alanyazinda islemsel ve iligkisel psikolojik s6zlesmelerin ¢ift kutuplu oldugu
goriisii de savunulmaktadir (Millward ve Hopkins, 1998; Ozgen ve Ozgen, 2010). Calisanlarin
goriiglerine gore sosyal takasa ve uzun siireli iligkilerin iliskisel s6zlesme algilarinin daha olumlu
oldugu belirlenmistir. Genel olarak islemsel sozlesme algisinin diigsiik olmasi olumlu
degerlendirilirken iliskisel s6zlesme algisinin yiiksek olmas1 beklenmektedir. Islemsel ve iliskisel
sozlesme boyutlari ile ilgili bu bulgular alanyazindaki ¢calismalar1 destekler niteliktedir (Dikili,
2012; Doénmez, 2015; Topcu, 2015; Yilmaz, 2012). Bu anlamda Envergil’in (2018) ¢alismasinda
iliskisel sozlesmenin islemsel s6zlesmeye gore birey ve orgiit icin daha olumlu sonuclar ortaya
koydugu belirtilmektedir.
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Egitim sistemindeki degisimlere bagl olarak 6gretmenlerin ve dolayisiyla yoneticilerin
gbrev ve sorumluluklarinin kapsaminda artig goriilmektedir. Tiim bu artan yukimlulikler okul
yoneticilerinin karsilik beklentilerini dogurmaktadir. Bu beklentiler ekonomik unsurlarin yani sira
sosyal unsurlar1 da igcermektedir. Okul yoneticileri icin basari, 6nemli oranda yonetici ile {ist
yonetim-o6rgiit arasindaki psikolojik s6zlesme algisina bagli olabilmektedir. Psikolojik s6zlesme
algisini arttirmak i¢in {ist yonetimin beklentilerini okul yoneticilerine net bir sekilde agiklamasi
ve Odullendirme imkanlarimimn hangi kriterlere gére verildigini adalet ve giivenilirlik algisini
saglamak icin acgik bir sekilde ifade etmesi yararli olacaktir. Aynm1 zamanda yonetici se¢im
kriterlerinin ve atanan yoneticilerin hangi kriterler goz 6niinde bulundurularak atandiginin agik¢a
ifade edilmesi yoneticilerle birlikte gorev yapan &gretmenlerin ve diger okul yoneticilerinin
psikolojik s6zlesme algisini etkilemektir.

Caligma hayati boyunca hem bireyin hem de Orgiitiin karsiliklilik ilkesine gore
beklentilerinin  karsilanip  karsilanmamasi psikolojik s6zlesmenin etkilesim siirecinde
farklilasmasini ve dongiisel varhigini devam ettirmesini saglamaktadir. Kautz ve Bjerknes’e
(2015) gore psikolojik sozlesmeleri birkag dongii boyunca kotii bir sekilde devam ettigi igin
bireyler ¢alisma hayatin1 sona erdirmektedir. Psikolojik sozlesmeler ¢alisanlarin tutum ve
davraniglarini anlama ve tahmin etme girisiminde bulunmak i¢in kullanilabilmektedir (McLean
Parks, Kidder ve Gallagher, 1998). Calisanlarin psikolojik sézlesme kavrami farkli yonleriyle ele
almmustir: Orgiit ve ¢alisan iliskisi (Rousseau, 1989, 2001; Robinson ve Rousseau, 1994;
Rousseau ve McLean Parks, 1993; Shore ve Tetrick, 1994), insan kaynaklari uygulamalar1 (Guest
ve Conway, 2002), karsiliklilik kavrami (Coyle-Shapiro ve Kessler, 2002), psikolojik s6zlesme
ile orgiitsel vatandaslik davranislar1 (Robinson ve Morrison, 1995), karsiliklilik normu (Tekleab
ve Taylor, 2003), psikolojik sdzlesme ihlalinin sonuglari (Robinson, 1996; Robinson ve Morrison,
1995; Turnley ve Feldman, 2000). Bu dogrultuda okul yoneticilerinin psikolojik sézlesme
algisinin arttirilmasimin énemi ortaya ¢ikmaktadir.

Psikolojik s6zlesme istihdam iligkisini ve ¢alisan davraniglarini anlamak i¢in dnemli bir
ara¢ olarak gorilmektedir (Conway ve Briner, 2002, 2009; Guest, 2004). Bu baglamda okul
yoneticilerinin psikolojik sdzlesme algisiin incelenmesi yonetici atama siirecini diizenlemeye,
basarili ve istekli 0gretmenlerin yonetici olma yoénelimlerini arttirmaya, dgretmenlerin ve
caliganlarin 6rgiitsel davraniglarini olumlu yonde etkilemeye yonelik yontemler gelistirilmesi igin
yararli olacag diisiiniilmektedir. Arastirma ile ilgili asagidaki oneriler sunulmustur: (1) Ust
yonetim okul yoneticileri ile etkili iletisimi saglamak i¢in yontemler gelistirmelidir. (2) Okullar
ziyaret edilerek, toplant1 ve goriigmeler yapilarak {ist yonetimle okul yoneticileri arasindaki
beklentiler ve yiikiimliilikler acik¢a belirlenmelidir. (3) Yoneticilerin psikolojik sozlesme
algilarinin farkli kavramlar ve teorilerle iliskisi aragtirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction
Psychological contract emphasizes to unwritten expectations among employees and
organizations. Contracts that serve to achieve the achievement of organizational goals, to bring
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together individuals and organizations and to regulate their behaviors are a necessary feature of
organizations (Robinson, Krattz & Rousseau, 1994). Transactional and relational are key
components of the psychological contract (Aselage & Eisenberger, 2003; De Vos, Buyens &
Schalk, 2003; Macneil, 1985; Millward & Hopkins, 1998; Rousseau, 1995, 2000; Rousseau &
McLean Parks, 1993). In employment, arrangements can be transaction, relational or a hybrid
form as in the case of high performance work teams. Relational contract are long-term or open-
ended employment arrangements based upon mutual trust and loyalty. Balanced contract are
dynamic and open-ended employment arrangements conditioned on economic success of firm
and worker opportunities to develop career advantages. Transactional contract are employment
arrangements with a short-term or limited duration, primarily focused upon economic exchange.
Transactional refers to short-term arrangements that are highly monetary or economic in focus.
In contrast, relational refers to open-ended arrangements that comprise socioemotional as well as
economic terms (Rousseau, 2000).

Purpose

In this study, it is aimed to develop a psychological contract perception scale to examine school
administrators' perceptions of psycological contracts. Thus, findings are expected to be obtained
in order to determine the psychological contract perceptions of school administrators who have
important expectations and obligations in educational organizations.

Method

In this study, the psychological contract perception of school administrators was analyzed in three
dimensions as operational, relational and balanced contract. The psychological contract scale that
developed by Millward and Hopkins (1998) and by adapted in Turkish by Mimaroglu (2008)
consists of 'transactional’ and relational 'relational’ dimensions. Psychological Contract Inventory
that developed by Rousseau (2000) and adapted in Turkish by Demirkasimoglu (2012) has
balanced contract dimension. The related literature was searched and new items were added to
the scale. According to expert opinions, Lawshe's Content Validity Ratio of each item was
calculated. Content Validity Ratio of the items was found to be 0.62 and above by calculation
method is given by Lawshe (1975). A scale of 22 items was obtained. As a result of the
exploratory factor analysis, two items were excluded from the scale. The total variance of the
psychological contract perception scale consisting of three dimensions was found to be 53,60%.
The 20-item CFA was applied to different research groups. According to the results of
confirmatory factor analysis, chi-square (32) goodness-fit value was 2 = 250.49, sd =167; The
x2/ sd ratio of 1.50 turned out to be the perfect fit for the model. The RMSEA (Root Mean Square
Error of Approximation) value was 0.045 and the model was perfectly fit and the SRMR
(Standardized Root Mean Square Residual) value was 0.099 and it was acceptable. The SRMR
value of 0.05 and less corresponds to good fit, and less than 0.10 corresponds to acceptable fit
(Browne & Cudeck, 1993; From. ilhan & Cetin, 2014; Schermelleh-Engel, Moosbrugger &
Maller, 2003, p. 52). CFI (Comparative Fit Index) was found to be 0.99; GFI (Goodness of Fit
Index) 0.98; AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) 0.97; NFI (Normed Fit Index) 0.96; NNFI
(Non-normed Fit Index) 0.98; IFI (Incremental Fit Index) 0.99; The RFI (Relative Fit Index) was
found to be 0.95.

Results

The results of the confirmatory factor analysis showed that the Psychological Contract Perception
Scale had excellent fit values. The psychological contract perception scale consists of
transactional, relational and balanced contract dimensions. The scale has 5-point Likert scale form
that Strongly disagree (1/1,00-1,79), Disagree (2 /1,80-2,59), Neither agree nor disagree (3 /2,60-
3,39), Agree (4 /3,40 - 4,19), Strongly agree (5 /4,20 - 5,00). Data were obtained from three
different groups for exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis, and final
application. The arithmetic mean and standard deviation values of the scores obtained from the
psychological contract scale were examined. Within the scope of scale development to determine
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the views of school administrators about psychological contract perception, the Psychological
Contract Perception Scale with 20 items and 3 dimensions (transactional /5 items, relational /10
items, balanced/5 items) was obtained. Cronbach's alpha coefficient was calculated to determine
reliability. The Cronbach Alpha values of this study were 0.70 for transactional contract; 0.85 for
relational contract; 0.95 for balanced contract and 0.88 for total psychological contract scale.

It was aimed to determine the opinions of school administrators about psychological
contract perception by applying descriptive analysis. In the final application, the scale was applied
to 249 school administrators in primary, secondary and high school in Bolu, and it was found that
school administrators' views about psychological contract perception. It was determined that the
school administrators' perceptions of relational contract, balanced contract and total psychological
contract were at the level of agree, and the perceptions of transactional contract were at the level
of ‘neither agree nor disagree’. Accordingly, it is important to increase the perception of the
school administrators' psychological contracts.

PSIKOLOJIK SOZLESME ALGISI OLCEGI

Kesinlikle
katilmivorum
Kararsizim

Katilmiyorum
Katiliyorum
Kesinlikle katiliyorum

Okul yoneticisi olarak;

1 | Bu okuldaki gérevim, agik¢a tanimlanmis belli yetki ve
sorumluluklarla sinirlandirilmistir.

—~
N
—~~
N
)
~
—~
~
—~

2 | Ust yonetim benim, rutin gérevleri yerine getirmemi
beklemektedir.
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—~
~
—~
~

3 | Net olarak belirlenmis is saatleri i¢cinde ¢aligmay1 tercih ederim. O1TO1TO1O1O
4 | Fazla galigma i¢in maddi kazang ve ek 6deme almay1 beklerim. O1TO1TOLTO O
5 | Sadece belirledigim kisa déonemli hedeflere ulagmak i¢in

calisirim. OO 10O 100
6 | Maddi karsilig1 olmayan gorevleri de isteyerek yaparim. OO O
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16 | Ust yonetim miimkiin olan en iist diizeyde performansi
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17 | Ust yonetim, egitimde giderek yiikselen standartlar1 yerine
getirebilmem i¢in bana yardimce1 olur.

—~
N
)
N
)
N—r
—~
~
—~
~

18 | Ust yonetim degisen sartlara uyum saglayabilmem igin gerekli
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19 | Calistigim kurum, mesleki gelisimimi saglayacak egitim ve
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20 | Calistigim kurum, gérevde yiikselmem icin firsatlar sunar.
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Oz: Bu arastirmada meslekte yeni olan ilkokul 6gretmenlerinin sinif yonetiminin diizeni yeniden saglama
boyutuna iliskin deneyimlerini ve uygulamalarini betimlemek amaglanmistir. Aragtirmada amach
ornekleme ¢ergevesinde Ol¢iit 6rneklem tiirii kullanilarak 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Mus ili
merkezinde bir ilkokulda gérev yapan ii¢ y1l ya da daha az deneyime sahip dokuz ilkokul dgretmenine
ulagilmigtir. Arastirmada nitel aragtirma yaklagimi kullanilmis ve olgubilim (fenomenoloji) deseninden
yararlanilmistir. Veriler yiiz yiize gériismeler ve gézlemler yoluyla toplanmistir. Verilerin analizinde igerik
analizi kullanilmigtir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin diizeni yeniden saglamaya yonelik en ¢ok “aile
ile iletigim kurma” gibi uygulamalarda bulunduklar1 belirlenmistir. Aragtirmada dne ¢ikan sonuglardan biri,
fiziksel cezalarin dgretmenler tarafindan kullanilmadiginin goériilmiis olmasidir. Smif dgretmenlerinin
gortisleri dogrultusunda diizeni yeniden saglamaya yonelik uygulamalarinin belirlenmesinde “mesleki
deneyimin” etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ilkokul 6gretmeni, diizeni yeniden saglama, simf yonetimi

Abstract: In this study, it is aimed to describe the experiences and practices of the novice primary school
teachers, related to restoring order in their classrooms. Nine primary school teachers with three years or
less experience working in a primary school in Mus in the 2016-2017 academic year were reached using
criterion sampling within the scope of purposive sampling. Based on qualitative approach the
phenomenological research method has been used in the research. Data have been collected through face-
to-face interview and observations. Content analysis has been used to analyze the data. As a result of the
research the teachers were mostly engaged in communication with parents. One of the prominent results of
the study was that the corporal punishments were not applied by teacher. According to opinions of the
classroom teachers “professional experience in the profession” was effective and significant in determining
the practices for establishing order in classrooms.

Keywords: Primary school teacher, restoring order, classroom management
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Aydin ve Sahin

Ogretmen, &grenmeyi kilavuzlayan ve saglayan kisidir. Ogrencilerin  6grenme
ihtiyaglarini kargilama siirecinde 6gretmenin sinif yonetimi becerisi belirleyici bir etkiye sahiptir.
Bir ogretmenin gorevini etkili bir sekilde yerine getirebilmek icin sahip olmasi gereken
yeterliklerin basinda sinif yonetimine iliskin yeterlikleri gelir. Burden (2013, s. 2) smif
yonetimini, “olumlu bir sosyal etkilesimi destekleyen, aktif 6grenmeyi saglayan, 0grenme
yoniinde Ogrencileri giidiileyen bir 6grenme ortami yaratmak i¢in 0gretmenin uygulamalarr”
olarak tamimlamaktadir. Ogretmen biitiin bu uygulamalariyla 6grenci davramislarmin egitim
faaliyetlerinin amacina uygun ve kabul edilebilir bir ¢erceve icerisinde seyretmesini hedefler. Bu
cergevenin kapsadigi ortam “diizen” olarak kabul edilir.

Ogretmenlerin egitim-dgretim etkinliklerini basarili bir sekilde yiiriitebilmeleri igin sinif
igindeki diizeni korumalar1 gerekmektedir. Diizen 6grenci davraniglarinin sinif i¢i etkinlikleri
basariya ulastiracak nitelikte ve kabul edilebilir bir gerceve icerisinde seyretmesidir. Sinif
yonetimi; 0gretmenin diizeni koruma ve siirdiirmede kullanmis oldugu strateji ve hareketler
olarak nitelendirilir (Burden, 1995). Bauer (2001) de smif yonetiminde 6gretmenin roliinii
vurgulayarak sinif yonetimini; “6gretmenin, 6grencileri, sinif alanini, zaman1 ve ara¢ gerecleri
diizenleyerek 6grenme ve 6gretimin gerceklesmesini saglamasi” olarak ifade etmistir. Kocabey
(2008, s. 10) ise farkli olarak sinif yonetimini diizen bazinda ele almakta, “benzer ve farkl fiziksel
ozelliklere, hazirbulunusluk seviyesine sahip olan insanlarin, istendik davranislari meydana
getirmelerini  saglayacak sekilde ve belirli bir diizen igerisinde yonetilmesi” seklinde
tanimlamaktadir. Alan yazin incelendiginde birgok arastirmacinin smif yoOnetimini farkli
baglamlarda ele alarak agikladig1 goriilmektedir. Ornegin Charles (1992) smif ydnetimini “Simif
disiplini” ve “Istenmeyen davranis” ekseninde ele alirken, Sanford ve Emer (1988) “dgretimin
yonetilmesi, smif prosediirii ve rutin isler” baglaminda ele almistir. Siif yonetimi Burden’a
(1995) gdore ise “diizeni olusturma, diizeni koruma-siirdiirme ve bozuldugunda yeniden saglama
stireci” dir.

Etkili 6gretmenler sinif yonetiminin diizeni olusturma ve diizeni koruma-surdiirme
boyutlarindaki yaratici uygulamalariyla 6grencilerine 0grenmelerini silirekli kilan ortamlar
sunarlar. Davranis diizeni tehdit eder hile gelmeden 6nce alinabilecek bazi dnlemler bu ortamlarin
olusmasina katki saglar. Bu noktada 6gretmenlerin gocuklarin ilgi ve ihtiyaglarina cevap verecek,
uygun davranis ve tutum kazanilmasini saglayacak onlemsel yaklasimlara ihtiya¢ duyduklar
aciklanmistir (Arslan ve Eraslan, 2003; Harlan ve Rowland, 2002, s. 77). Emmer ve Sabornie
(2014) onlemsel yaklasim bigimlerini, 6grenci davraniginin izlenmesi ve problem davraniglarin
erken belirlenerek hizli bir sekilde miidahale edilmesi ve 6grenmeyi etkileyen motive edici
materyallerin ve etkinliklerin kullanilmas: seklinde tanimlamistir. Onlemsel yaklasimi
benimseyen Ogretmenler miidahale edici ya da kisitlayici uygulamalara yonelmeden smif
ortaminda etkili olabilirler.

En etkili 6gretmenlerin siniflarinda dahi 6gretimsel ya da 6gretimsel olmayan pek ¢ok
nedenden dolayr smifta diizen bozulabilir. Ciinkii sinif ge¢mis yasantilari, deger yargilari,
kiiltiirleri, ilgileri, yetenekleri ve zeka diizeyleri bakimindan farkli 6zelliklere sahip 6grencilerden
meydana gelen heterojen bir gruptur. Bu farkliliklar 6grencilerde farkli davraniglar seklinde
goriiliir. Bu davranislar smif atmosferini olumlu etkileyebildigi gibi smif diizenini bozan
davraniglar da olabilir. Sinif diizenini bozan davraniglar istenmeyen davraniglardir.

Basar’a (2003) gore okulda ogretim etkinliklerini engelleme yoniindeki davranislarin
timi istenmeyen davranig olarak karsimiza c¢ikar. Bir davranig eger Ogrencinin ya da
arkadaslarinin 6grenimini engellerse, bunun sonucunda 6grencinin kendisi ya da arkadaslar1 veya
okul arag-geregleri zarar gériirse istenmeyen davranis olarak ifade edilir (Kaya, 2002). Ozdemir
(2004, s. 270), sinifta ortaya ¢ikan istenmeyen davranis orneklerinden bazilarinin “arkadaslarina
bagirmak, tartaklamak, saldirmak, zorbalik etmek, kiric ve kiifiirlii konusmak, sozle taciz etmek,
derse ge¢ gelmek, smifta izinsiz dolagsmak, diger 6grencilerin ders calismasii engellemek,
giiriiltii yapmak, s6z almadan konusmak, kaba ve saygisiz davranmak, kopya ¢ekmek ve
cektirmek, hirsizlik, yalancilik” oldugunu ifade etmistir. Istenmeyen &grenci davranislar: farkl
siklikta her sinif ortaminda ortaya ¢ikabilmektedir. Smifta diizenin korunmasi, siirdiiriilmesi ve
bozuldugunda yeniden saglanmasi etkili bir Ogrenme-0gretme siireci i¢in gereklidir.
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Ogretmenlerin siniflarda istenmeyen davramslarla bas etme sekilleri smif yonetiminin etkili bir
sekilde ger¢eklesmesinde 6nemlidir. Siifta olusan istenmeyen durumlarin iistesinden gelebilmek
mesleki deneyimle iliskilendirilebilir.

Ozellikle deneyimi olmayan, meslekte yeni olan Ogretmenlerin smifta gerceklesen
istenmeyen davraniglari etkili sekilde yonetme konusunda zorlandiklari goriilmektedir
(Kiigiikahmet, 2012). Bu konuda yapilan birgok aragtirma da smiftaki istenmeyen davranislarin
meslege yeni baslayan O6gretmenler icin en ciddi problem oldugunu gostermistir (Covert,
Williams ve Kennedy, 1991; Felder, Hollis, Piper ve Houston, 1979; Varah, Theune ve Parker,
1986; Akt. Dorji, 2002). “Mesleklerinin ilk {i¢ yilinda disiplin problemleriyle bas edemeyen ve
meslegi birakan 6gretmenlere rastlanilmistir” (Charles, 1992; Akt. Pala, 2005). Denscombe
(1985), 6gretmenligin ilk yilinin gelecek yillar igin bir anahtar oldugunu sdylemistir. Gold, Roth,
Wright ve Michael (1991) ilk senesi olan bir 6gretmenin iginin zor ve stresli oldugunu ve hig
kimsenin hayal edemeyecegi kadar diinya yiikii bir is oldugunu ifade etmektedirler.
Ogretmenligin ilk giinlerinde kendisini hissettiren is yiikiine dikkat ceken Brock ve Grady (1997)
genelde baska islerin zorlugunun ve miktarinin kademeli bir ilerlemeyle artmasina ragmen,
ogretmenlikte bdyle bir durumun s6z konusu olmadigini ifade etmektedirler.

Ogretmenlerin meslegi birakmalarma kadar giden smf yodnetimine iligskin beceri
eksikliklerinin ne olduguna iliskin bilginin ortaya ¢ikarilmasi, su anda var olan uygulamalarin
betimlenmesiyle gergeklesecektir. Bu arastirmanin amaci goreve yeni baglayan ilkokul
6gretmenlerinin smif yonetiminin diizeni yeniden saglama boyutuna iligkin deneyimlerini ve
uygulamalarini betimlemektir. Diizeni yeniden saglama, istenmeyen davranislar ortaya ¢iktiginda
O0gretmenin cesitli uygulamalarla ortami yeniden egitim i¢in uygun hale getirmesi ve 6grenciyi
tekrar ortama dahil etmesidir (Burden, 2013). Ogretmenlerin okullarda en iyi sekilde hizmet
etmelerini saglamak icin, mesleki yeterliliklerini gelistirmek ve 6zellikle meslege yeni baglayan
ogretmenlerin 6gretmeye karst olumlu bir tavir gelistirmelerini pekistirmek gerekmektedir. Bu
durum saglandiginda, meslege yeni baslayan 6gretmenlerin mesleki yeterliligi artacaktir. Ogretim
kariyerlerinin ilk yillarinda 6gretmenlerin karsilastiklar1 zorluklar1 bilmek 6gretmenlerin alanda
gergek ihtiyaglarma dayali egitim programlarinin hazirlanmasinda yardimci olacaktir. Bu
arastirmanin sonuglarinin; mesleginin baslarinda olan 6gretmenlerin diizeni yeniden saglamaya
yonelik uygulamalar: ile egitimde hizmet i¢i uygulamalara yonelik somut veriler sunmasi
acisindan Onemli oldugu dislinlilmektedir. Ayrica bu calisma mesle§e yeni baslayan
ogretmenlerin pozitif bir kariyer baslangic1 yapmalarinda da onlara yardimci olabilecektir.

Yontem

Mesleginin baslarinda olan ilkokul Ogretmenlerinin diizeni yeniden saglamaya iliskin
uygulamalarinin ve deneyimlerinin belirlenmeye c¢alisildigi bu arastirmada nitel yaklasim
kullanilmigtir. Creswell’e (2013, s. 64) gore nitel yaklagim “varsayimlarla baglayan bir aragtirma
yaklagimi olarak yorumlayici cergeve ve bir sosyal veya beseri sorun olarak atfedilen bir
problemde bireylerin veya gruplarin amaglarin1 kesfetmeye yonelik arastirma sorularinin
calisilmas1” olarak goriilmektedir. Bu ¢aligmada nitel aragtirma yaklagimi kullanilarak, insanlarin
deneyimlerini sorgulamak, deneyimler sonucu ortaya ¢ikan anlamlari arastirmak, bireyi sosyal
cevre igerisinde incelemek ve bunlari ayrintili bir bicimde ve derinlemesine aciklamak ve
yorumlamak hedeflenmistir. Ayrica, Merriam ve Simpson (2000) nitel yaklasimin uygulamada
ilerlemeye ihtiya¢ duyulan alanlardaki ¢aligmalara 6zellikle uygun oldugunu 6ne siirmiislerdir.
Bu arastirmada, meslekte yeni olan 6gretmenlerin uygulamalarini ve tecriibelerini belirleyerek
yeni Ogretmenlerin 6gretimdeki gelisimini saglamaya doniik hedefler belirlendiginden nitel
yaklagim kullanilmasi uygun bulunmustur.

Nitel yaklagim ¢ercevesinde olgubilim (fenomenoloji) yontemi kullanilarak aragtirmanin
amacinda belirtilen O6gretmenlerin diizeni yeniden saglama boyutundaki deneyimleri ve
uygulamalari, derinlemesine bir anlayisla ele alinmaya ¢alisiimistir. Yildirim ve Simsek’e (2011,
s. 72) gore “olgubilim (fenomenoloji) yontemi farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve
ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir”. Bu ¢alismada 6gretmenlerin
diizeni yeniden saglamaya iliskin tiim deneyimleri olgular1 olusturmaktadir. Ozellikle meslege

365



Aydin ve Sahin

yeni bagslayan Ogretmenlerin bu olguya iliskin neler yaptiklari belirlenmeye ¢alisilmistir.
Fenomenoloji yaklasiminin temelini kisisel tecriibeler olusturmaktadir (Bas ve Akturan, 2008, s.
83). Bu yaklagimda arastirmaci katilimeinin bireysel (6znel) tecriibeleri ile ilgilenmekte, bireyin
algilamalar1 ve olaylara yiikledikleri anlamlar1 incelemektedir.

Calisma grubu

Bu arastirmada, nitel yaklagim temelinde kullanilan olgubilim y6ntemi ile tutarh olacak sekilde
arastirmanin Orneklemi amach bir sekilde, arastirma konusu hakkinda derinlemesine bilgiler
verecek katilimcilardan olusturulmustur. Patton’a (2014) gore amagli 6rnekleme, arastirmanin
daha derinlemesine yapilabilmesi i¢in “zengin bilgiye sahip oldugu disiiniilen durumlarin
calisilmasma olanak vermektedir”. Ayrica olgubilim arastirmalarinda oOlgiit (kriter) temelli
orneklem sec¢imi kullanilmasi 6nerilmektedir. Ciinkii olgubilim deseninde, “biitiin katilimcilarin
caligilan fenomene yonelik deneyimlere sahip kisileri temsil eden bireylerden olusmas1” gerekir
(Akt. Cetinkaya, 2017). Bu arastrmanmn katilimcilarmin 06lcit orneklem ile seciminde
ogretmenlik mesleginde yeni olmanin 6lgiitii olarak {i¢ yil ya da daha az siiredir 6gretmenlik
yapiyor olma Olgiiti kullanilmigtir. Arastirma 2016-2017 egitim Ogretim yilinda Mus ili
merkezinde bir ilkokulda gérev yapan ii¢ yil ya da daha az deneyime sahip dokuz sinif 6gretmeni
ile yurttulmastiir. Arastirmada goriismeye katilan 6gretmenlerin cinsiyetleri, mesleki kidemleri
ve mezun olduklart okul tiiriine iligkin bilgiler toplanmistir. Katilimcilar kodlanarak bireysel
ozellikleri ile ilgili demografik bilgileri Tablo I’de sunulmustur.

Tablo 1.
Katilimcilara Ait Demografik Bilgiler
Katilhimcilar Cinsiyet Mesleki Kidem Mezun Oldugu Fakiilte ve Bolim

K1 K 1 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K2 K 2 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K3 K 2 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K4 K 2 Egitim Fakiiltesi/Smif Ogretmenligi
K5 E 1 Egitim Fakiiltesi/Smif Ogretmenligi
K6 K 2 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K7 E 3 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K8 K 2 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi
K9 K 2 Egitim Fakiiltesi/Sinif Ogretmenligi

Tablo 1 incelendiginde, yedi kadin, iki erkek 6gretmenden olusan katilimcilarin mesleki
deneyimlerinin 1 yil ile 3 y1l arasinda degistigi goriilmektedir. Katilimcilardan K5 daha 6nce bir
devlet okulunda 1 yil iicretli 6gretmenlik yapmistir. Ayrica K7, 2 yil farkli bir okulda calismis ve
mesleginin 3. yilinda arastirmanin yapildig1 okulda goreve baglamigtir. Ogretmenlerin hepsi

egitim fakiiltesi sinif 6gretmenligi programi mezunudur.

Tablo 2.
Katilimcilara Ait Sinif Yapis1 Ozellikleri
Katilimcilar Smif Diizeyi Smif Mevcudu

K1 3 20
K2 4 22
K3 3 20
K4 4 25
K5 1 24
K6 1 30
K7 4 25
K8 3 21
K9 2 27
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Arastirma kapsamindaki 6gretmenlerin siniflar1 ilkokulun tiim sinif diizeylerine dagilim
gostermektedir. Katilimcilarin sinif mevcutlart 20 ve 30 06grenci arasinda degismektedir.
Katilimcilarin sinif yapilan fiziki olarak aydinlik ve genistir. Ayrica katilimeilardan K5’in smifi
tamami miilteci 6grencilerden ve farkli yas gruplarindan olusan bir siniftir.

Calismanin yiiriitiildiigii okul 2012 yilinda yeni yapilmis, genis fiziksel imkanlara sahip
biiyiik bir okuldur. Dort kattan olusan bu binanin zemin katinda ana sinifi ve birinci siniflar, ikinci
katinda ikinci smiflar, miidiir-miidiir yardimcist odasi1 ve dgretmenler odasi, iiglincii katinda
ticlincii siniflar, fen laboratuvari ve kiitiiphane, en iist katta da dordiincii siniflar ve rehberlik odasi
yer almaktadir. Okulda yirmi alt1 tane 6gretmen goérev yapmaktadir. Her sinif diizeyinde bes sube
vardir.

Veri toplama suireci ve verilerin analizi

Aragtirmanin yiiriitiilmesi siirecinde gerceklestirilecek siirecler Hacettepe Senatosu Etik
Komisyonunun 14 Mart 2017 tarihindeki toplantisinda verdigi kararla etik acidan uygun
bulunmustur. Uygulamanin gerceklestirilmesi icin de Mus Il Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli
izin alinmistir. Veri toplama siireci tamamen Etik Komisyon onayina ve Il Milli Egitim
Midiirliigii iznine uygun olarak yiiriitiilmiistiir.

Aragtirmanin verileri, 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Mus ili merkezinde bir ilkokulda
gorev yapan li¢ y1l ya da daha az deneyime sahip dokuz smif 6gretmeninden goriigme ve gozlem
yontemleriyle toplanmistir. Goriismeler igin, arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan yari
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Goriisme formundaki sorularin olugturulma
siirecinde uzman destegine bagvurulmus ve Burden’mn (1995) sinif yonetimi anlayisi dikkate
alinmistir.  Goriisme formuyla zamanda esneklik saglanmasi ve farkli bireylerden
karsilastirilabilir bilgi elde edilmesi amag¢lanmigtir. Goriigme formu 6gretmenlerin sinifta diizeni
ne olarak anladiklarini, hangi durumlarin diizeni bozdugunu diisiindiiklerini ve smifta diizen
bozuldugunda yeniden saglamak i¢in uygulamalarinin neler oldugunu belirleyebilecek on
sorudan olusmaktadir. Ogretmenlere gdriismeden dnce ¢alismanin amaci hakkinda bilgi verilmis,
gonillii katilim formlar1 dagitilmig, onay ve goriisleri almmistir. Arastirma verilerinin elde
edilmesinde goriismeler yiiz yiize yapilmistir. Goriismeler katilimeilardan izin alindiktan sonra
ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Ayrica yar1 yapilandirilmis gériismede katilimcilara agik uglu
sorular sorulmustur. Bu sekilde yanitlar katilimcilar tarafindan bigimlendirilmistir. Ayrica
katilimcilarin adlar1 K 1, K 2, K 3, ... seklinde kodlanmistir. Katilimcilarla yapilan goriismeler
20 dakika ile 43 dakika arasinda stirmiistiir.

Gozlem siirecine baslamadan 6nce 6grenci, 6gretmen ve veliler gbzlem yapilacak konu
hakkinda bilgilendirilmis ve katilm i¢in onaylar1 alinmistir. Arastirmaci tarafindan gozlem
baslangicinda sinifin fiziksel ortam tanimlamasi yapilmistir. Gozlem siirecinde ise katilimcilar,
arastirmaci tarafindan katilimci olmayan gézlemeci rolityle sinif ortamlarinda bir ders boyunca
gbzlemlenmis ve gdzlem formuna notlar alinmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak gézlem
esnasinda 6gretmenlerin smifta diizeni yeniden saglamaya yonelik uygulamalarina odaklanilmig
ve bununla ilgili yazili notlar alimmistir. Gozlem siiresince ses ya da goriintii kaydi alimmamastir.
Ayrica gozlem siirecinde gdzlenen olgularin not edilme islemi sonraya birakilmamis gozlendigi
anda not edilmistir. Katiimcilarm baz1 sdylemleri dogrudan alintilanmistir. Gézlem yapilan
ogretmenlerin isimleri, goriisme yapilan katilimcilarla ayni olacak sekilde G 1, G 2, G 3, ...
seklinde kodlanmistir. Katilimcilarin gézlem siireci ile ilgili bilgiler Tablo 3’deki gibidir.

Yapilan gozlemler en az 40 dakika, en fazla 60 dakika siirmiistiir. Gozlem yoluyla elde
edilen notlarda katilimei, tarih, stire (dakika) bilgileri yer almaktadir. Arastirmaci tarafindan
gelistirilen kisaltmalarla miimkiin oldugu dl¢iide tanimlayici notlar alinmaya galigilmustir.

Bu aragtirmada toplanan verileri tanimlama ve verilerdeki gergek bilgileri ortaya ¢ikarma
amacindan dolay1 verilerin analizinde icerik analizi yapilmstir. Igerik analizi calismalari birbirine
benzer verilerin belirli kavramlar ve temalar ile bir araya getirilmesi ve bunlarm okuyucunun
anlayabilecegi bir forma gore diizenlenmesi demektir (Creswell, 2012). Arastirmada igerik analizi
kullanilarak betimsel bir yaklagimla fark edilemeyen kavram ve temalarin daha derin bir isleme
tabi tutulup icerik analizi ile kesfedilmesi amaglanmistir. Goriisme sorulari birer tema olarak ele
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alinmis 6gretmenlerin sorulara verdigi cevaplar kodlanmistir. Tiim kodlamanin ardindan benzer
bulgular bir araya getirilip uygun temalara ulasilmistir. I¢erik analizi sonucu ulasilan temalar
arastirma problemi ile ilgili olarak; 6gretmenlerin siniftaki diizene iliskin goriisleri, sinifta gériilen
istenmeyen davraniglar, diizeni yeniden saglama olarak ii¢ basliktan olugsmaktadir.

Tablo 3.
Katilimcilara Ait Smif Yapis1 Ozellikleri
Katilimcilar Tarih Sire (dakika)

K1 15.05.2017 40
K2 17.05.2017 40
K3 23.05.2017 40
K4 24.05.2017 50
K5 09.06.2017 60
K6 25.05.2017 40
K7 05.06.2017 40
K8 30.05.2017 40
K9 01.06.2017 40

Bu ¢alismanin veri toplama araglar1 olusturulurken, nitel arastirma yontemlerine yonelik
gerekli glivenirlik ve gecerlik stratejileri saglanmistir. Gorligme sirasinda yiiksek akustik kalitede
ses kayit cihazi kullanilmis ve sonrasinda yaziya dokiilen goriisme verilerinin ¢iktilari,
orneklemdeki 6gretmenlere sunulmus goriigme metinlerinin hem arastirmaci hem de katilimcilar
tarafindan okunmasi saglanmis (Creswell, 2013); bdylece giivenirlik arttirilmistir. Ayrica
katilimcilara kisisel bilgilerinin ve goriisme siiresince sdylediklerinin gizli tutulacagi sdylenmis
ve bu bilgiler gizli kalmistir. Gozlem siirecinde ise davranis gozlendigi anda hemen not edilerek
ve dogal ortamda gozlemler yapilarak gegerlik saglanmistir. Gézlem formuna yazilan notlar
arastirmaci ve katilimeilar tarafindan okunmus bdylece giivenirlik saglanmistir. Arastirma verileri
toplanirken hem gozlem hem de goriigme yontemleri kullanilarak verilerin birden fazla yontemle
teyit edilmesi saglanmigtir. “Nitel arastirmacilar farkli veri kaynaklarinda bir kodu veya temay1
belgelendirmek ic¢in kanit sunduklarinda bilgiyi iicgenlemekte ve bulgularina gegerlilik
kazandirmaktadirlar” (Creswell, 2013, s. 251). Bu arastirmanin bulgular kisminda g6zlem notlari
goriisme bulgularini desteklemek i¢in kullanilmistir.

Bulgular

Bu boliimde igerik analizi ile ulagilan temalar, arastirmanin alt problemleriyle iliskilendirilerek
sunulmustur. Alt problemler birer tema olarak ele alinmig ve her alt problemin altinda ¢esitli
kodlara yer verilmistir. Elde edilen bulgular ve yorumlar katilimcilarin ifadeleri ve gozlem
raporlarindan alintilarla desteklenmis ayrica alan yazinda bu konu ile ilgili yapilan arastirma
bulgulari ile tartisma yoluna gidilmistir.

Ogretmenlerin smiftaki diizene iliskin goriisleri ile ilgili bulgular

Arastirmanin bu béliimiinde birinci alt probleme iliskin bulgulara yer verilmistir. Ogretmenler ile
yapilan goriismelere gore, siniftaki diizene iliskin durumlar hem fiziksel hem de Ogretimsel
boyutta agiga ¢ikmustir.

Fiziksel diizen: Ogretmenler siniflarinda etkili ve verimli bir ders siireci gegirebilecekleri uygun
fiziki ortam1 saglamak durumundadirlar. Ogretmenlerin fiziksel diizen gériislerinde benzerlikler
dikkati c¢ekmektedir. Dokuz katilimcidan alti tanesi “Ogrencilerin yerlerinde oturuyor
olmalarinin” siniftaki fiziksel diizen i¢in 6nemli oldugunu sdylemislerdir. Ayrica siniflarda
goriigme Oncesi yapilan gézlem notlar1 da katilimeilarin bu goriisiinii destekler niteliktedir.

“Ben swmifa girdigimde biitiin 6grencilerin yerlerinde oturuyor olmalart gerekir ve bu
benim icin diizendir” (K2, 1. sayfa, 1-5. satir).
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“Swiniftaki 6grencilerin yerlerinde oturuyor olmalart benim igin diizendir” (K3, 1. sayfa, 1-
2. satir).

Ayrica K3’iin sinifinda gériisme oncesi yapilan gozlem sonucu da bu bulguyu destekler
niteliktedir.

“Ogrencilerde yerlerinde oturuyor ve derse katiliyorlardi” (G3, 23.05.2017).

Ancak bir dgretmen bu goriislerin tam tersini sdylemis ve smifindaki diizeni su sekilde
ifade etmistir:

“Sinifimdaki diizen ogrencilerin hepsinin oturdugu, yerinden kalkmadigi ya da ¢ok despot
bir ortam degil” (K6, 1. sayfa, 1-2. satir).

Bu 6gretmenin siifinda yapilan gézlemde 6grencilerin derse giris anindan itibaren genel
olarak ayakta olduklar1 goriilmiistUr.

“Derse giris;, Ogrencilerin hepsi ayakta” (G6, 25.05.2017).

Bunun yaninda “sira ve panolarin diizenli olmasi, sinifin sessiz olmasi, sinif temizligi” gibi
durumlar, 6gretmenlerin fiziksel diizene iliskin goriislerini olusturmaktadir. “Panolarin diizenli
olmasi, temiz, ferah bir sinif” ise en az sayida 6gretmen tarafindan sdoylenmistir.

“Diizen swuftaki biitiin unsurlart kapsar. Yani ogrenci, ogretmen, siniftaki esyalar,
swralarin diizeni, panolar, 6grencilerin kilik ve kiyafetleri bunlarin hepsi benim igin dlizen
kavrami icerisindedir” (K1,1. sayfa, 1-3. satir).

“Ben varken siifta susmalar: gerektigini ve ders esnasinda sessiz olmalari gerektigini
bilirler bunlar benim igin diizendir” (K8, 1. sayfa, 1-2. satir).

“Panolarin ¢ok fazla renkli materyallerle siislii olmast ya da etkinlik sayfalarinin egri
olmasi benim dikkatimi dagitir ve diizenimi bozar” (K2, 1. sayfa, 1-3. satir).

“Ilk olarak siif acik, aydinhik, yiiksek tavanh, acik renklerle boyanmus, genis pencereli
olmalidwr. Sonrasinda swralar diizenli, temiz bir sinif olmalr” (K4, 2. sayfa, 9-10. satir).

Yurdakul’'un (2004) yaptig1 arastirmada, yapilandirmaci 6gretimin yapildigr sinif
ortamlarinda fiziksel ¢evrenin 6nemli oldugu ortaya ¢ikmistir. Ancak bu ¢aligmada meslekte yeni
olan ilkokul 6gretmenlerinin ifadeleri dogrultusunda fiziksel diizen goriislerinin daha ¢ok
Ogrencilerin yerlerinde oturmalar1 ve gorsel diizenlilik iizerine oldugu anlagilmaktadir.
Ogretimsel diizen: Smifta 6grenme ve 6gretme siirecinin olumlu bir sekilde diizenlenmesi
basariy etkileyen énemli unsurlardandir. Ogretmenlerin diizen goriislerinin diger bir kismin1 da
ogretimsel boyut olusturmaktadir. Buna bagli olarak calismaya katilan 6gretmenler en ¢ok
“Ogrencilerin derse hazirlikli gelmesi, 6grencilerin derse aktif katilimi, derse hazir sekilde
Ogretmenin beklenmesi, sikdyet olmamasi”nin 6gretimsel diizeni olusturdugunu sdylemislerdir.

“Derse aktif katilan 6grencilerin oldugu, dikkatlerinin dagilmadigi, 6grencilerin derse
karst daha istekli oldugu bir simif diizenli simiftir... Ogrencilerin beni hazirlikl bir sekilde
beklemeleri, bana kars1 giiler yiizlii olmalari, aramizdaki iletisimin iyi olmast ve beni bu
sekilde karsilamalari, giine giizel sorularla, dikkat ¢ekici konularla baslamak bunlarin
hepsi diizen icine girer” (K1, 2. sayfa, 1-2. satir,6-8. satir).

369



Aydin ve Sahin

“Benim i¢in diizen ¢ocuklarin ne yapilacagindan haberdar oldugu ve hazirlikli oldugu bir
smiftir” (K5,2. sayfa, 7-8. satir).

“Benim i¢in diizenli bir suif, ders konusunda konusan, aktif olarak derse katilan
ogrencilerin oldugu, ders disinda birbirleriyle konusmayan ve birbirlerini rahatsiz
etmeyen dgrencilerin oldugu bir simftir” (K7,1-2. sayfa, 5-7. satir).

KI’in smifinda yapilan gdézlemlerde bu goriisiinii destekler nitelikte derse aktif katilan
ogrencilerin oldugu gorilmistiir.

“Bir ogrenci tahtaya kalkti ama soruyu ¢ozemedi. Bu sirada soruyu diger ogrenciler
¢ozmek istedi. Hepsi hem parmak kaldirtyor hem de ‘Ogretmenim beni se¢’ diyorlardi”
(G1, 15.05.2017).

Bazi 6gretmenler “kurallara uyulmas: ve kurallar belirlemeyi” 6gretimsel diizen olarak
goriirken, bazilar1 “belirli kurallarin olmamasini” 6gretimsel diizen olarak gormiistiir. Saritas
(2006) da yaptig1 arastrmada, “smif yonetimi dersini almayan Ogretmen adaylarinin smf
kurallarini belirlemek yerine, durumlarla tek tek ugrasmayi yegledikleri” sonucuna ulagmugtir.

“Ogrencilerle egitim égretim yili basinda birlikte kararlastirdigimiz kurallara uymalar:
benim i¢in diizenli bir sinif demektir. Bu kurallara uyulmadiginda diizen bozuluyor” (K9,
2. sayfa, 16-17. satir).

“Her ogrencinin birtakim sorumluluklari var ama benim sinifimda kaliplagmis bir kural
yok” (K6, 1. sayfa, 5-6. satir).

Yine ayn1 6gretmenlerin “6grencilerin derste parmak kaldirarak konusmasi” konusunda da
farkl goriislere sahip olduklar: goriilmiistiir.

“Diizenli bir sunif bence ders esnasinda bir konu anlatildiginda sadece dersi dinleyen,
gerektigi zaman parmak kaldirarak konusan ogrencilerden olusan bir sumftir” (K9, 2.
sayfa, 4-5. satir).

“Ogrenciler yeri gelecek parmak kaldirmadan da o anda konusabilecek” (K6, 2. sayfa,
15-16. satwr).

Az sayida Ogretmen “Ogrencilerin eksiksiz materyal ile okula gelmesi, karsilikli
anlasabilmek ve verimli gecirdikleri bir ders”i Ogretimsel diizen olarak ifade etmistir.
Ogretmenlerin 6gretimsel diizen konusunda genel olarak birbirlerinden farkli gériislere sahip
olduklar1 goriilmiistiir.

Istenmeyen davraniglara iliskin bulgular

Bu bdliimde ikinci alt probleme iliskin bulgulara yer verilmistir. Smif diizenini bozan davraniglar
istenmeyen davraniglardir. Katilimcilar siniflarinda diizeni bozan istenmeyen davraniglarla sik stk
karsilastiklarini sdylemislerdir. Istenmeyen davranislar bazen dgrenci davranislarindan kaynakli
olabildigi gibi bazen de ¢evreden kaynakli olabilmektedir.

Ogrenci kaynakh istenmeyen davramislar: Meslege yeni baslayan 6gretmenlerin smiflarmda
giinliik derslerde siklikla karsilastigi 6grenci kaynakli istenmeyen davranislarin; “derse gec
gelme, dersle ilgili olmayan seylerden bahsetme, derste aniden rahatsizlanma, tuvalete gitme
istegi, izinsiz ayaga kalkma, gereksiz yere konugma, arkadaglarin1 gereksiz yere sikayet etme,
derse hi¢ katilmay1p sessiz kalma” oldugu belirlenmistir.
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“Ogrencilerin derse 5-10 dakika ge¢ girmeleri benim dikkatimi tamamen dagittigi icin
smifimdaki diizen de bozuluyor. Ciinkii ben uyarida bulunmak zorunda kaliyorum ve
dersimiz boliintiyor” (K1, 2. sayfa, 16-18. satir).

“Bu bolgenin iklim sartlarindan dolayi derse ge¢ kalabiliyor égrenciler ama bu diizeni
bozuyor” (K8, 2. sayfa, 23-24 satir).

Ayrica gozlem notlarinda da 6grencinin derse ge¢ gelmesi ile ilgili durumlara rastlanmstir.
Ornegin G1’in smifinda 12.50°de ders baslamistir ama ilerleyen saatlerde derse bir 6grencinin
geldigi bilgisi su sekildedir:

“Bu swrada kapt vuruldu ve iceri bir ogrenci girdi (13.00). Montunu asmak istedi ama
ogretmen yerine gegcmesini istedi. Ogrenci de yerine gecti ve montunu katlayyp masasinin
altina koydu” (G1,15.05.2017).

G1’in sinifinda ders bitimine yakin gézlemlenen su durum sinifta diizeni bozan durumlarin
neler oldugu ile ilgili gorligme sorusuna verdigi Ogrencilerin derse ge¢ girmeleri cevabim
destekler niteliktedir:

“Dersin bitimine 10 dakika kala kapt vuruldu. Bir veli 6grencisini getirdi ve ogretmen ile
konusmak istedi. Ogretmen ‘Simdi konusamam teneffiiste gelin.’ dedi. Veli ‘Tamam.’ deyip
cocugunu sinifa birakip kapiyi orttii. Ogretmen ge¢ gelen ogrenciyi yanina ¢agwrds. Sirty
swmifa doniik ogretmen masasinin arkasinda 6grenciye sessiz bir sekilde neden geg geldigini
sordu. Ogrenci yolda gelirken bir cocugun onu dovdiigiinii soyledi ve aglamaya basladh.
Ogretmen ‘Tamam, yerine ge¢, teneffiiste konusalim.’ dedi ve Ogrenciyi hemen yerine
gecirdi. Ogretmenin sabit ve ciddi bir tavri vardi. Tiim simfin gézii aglayan arkadaglarinin
tizerindeydi” (G1, 15.05.2017).

Katilimcilarin karsilastign 6grenci kaynakli istenmeyen davramiglarm biiyiikk ¢ogunlukla
benzer nitelikte oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda siniflarda en az
goriilen istenmeyen Ogrenci davraniglarinin ise; “lakap takma, dikkat daginikligi, parmak
kaldirmadan konusma, goz temas: kurmama, uygun olmayan zamanlarda soru sorulmasi ve
Ogrencinin ‘Ben biliyorum’ diye diisiiniip dersi dinlememesi” oldugu belirlenmistir.

Cevreden kaynakh istenmeyen davramslar: Katilimcilar siniflarinda 6gretim ve 6grenim
surecini engelleyen ¢evreden kaynakli istenmeyen davraniglarla karsilagtiklarini soylemislerdir.
Ogretmenlerin en ¢ok karsilastiklar1 ¢evreden kaynakli istenmeyen davramisin “ders sirasinda
disaridan birinin smifa gelmesi” oldugu gériilmiistiir. Ogretmenler bdyle bir durumda dikkati
dagilan 6grencilere karsi ne yapacaklarii bilmeyecek duruma geldiklerini soylemislerdir. Ayrica
yapilan gozlemlerde de boyle bir durumda 6gretmenlerin ne yapacaklarini bilmeyecek durumda
olduklar1 gozlemlenmistir.

“Velilerin ders esnasinda swifa gelip ogrencileri ile ilgili goriismek istemeleri diizeni
bozuyor” (K1, 2. sayfa, 23. satir).

Ayrica K1’in smifinda goriisme oncesi yapilan gézlemde ders esnasinda sinifa bir velinin
gelmesi ve diizenin bozulmasi ile ilgili durumlara rastlanmistir.

“Dersin bitimine 10 dakika kala kapt vuruldu. Bir veli 6grencisini getirdi ve 6gretmen ile

konusmak istedi. Ogretmen ‘Simdi konusamam teneffiiste gelin.’ dedi. Veli ‘Tamam.’ deyip
cocugunu sinifa birakip kapyt kapattr” (G1, 15.05.2017).
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Yine benzer bir sekilde tamam1 miilteci 6grencilerden olusan smifin 6gretmeni K5 bu konu
ile ilgili soyle bir goriis belirtmistir:

“Beklenmedik ani seyler diizeni bozar. Bir anda bir velinin sinifa gelmesi. Disaridan
birinin sinifa dahil olmasi. Miidiiriin ders esnasinda sinifa gelmesi. Siif icerisindeki diizeni
bozan durumlar daha kolay degistirilebiliyor ama bence sinif diizenini daha ¢ok bozan
durum disaridan birinin aniden gelip sinifa dahil olmasi. Ciinkii boyle bir durumda bir ya
da iki kisinin degil tiim smifin dikkati dagilmis oluyor ve bu da sinif diizenini daha ¢ok
bozuyor” (K5, 2. sayfa, 22-23. satir, 26-29. satir).

Bu sinifta yapilan gézlem notlar1 da 6gretmenin goriisiinii destekler niteliktedir.

“Kapr acgildr. Okul miidiirii suifa girdi. Cocuklar hep birden alkisladilar. Miidiir
ogrencilere dagitilmak iizere getirdigi ayakkabilart ogretmene verdi ve sinifian ¢ikti.
Ogretmen poseti acip ayakkabilar: ayak numaralarina gore dagitmaya ¢alistt ama tiim
ogrenciler ogretmenin basina toplandi. ‘Durun, swrayla verecegim.’ dedi ogretmen.
Ogrencilerin hichiri 6gretmeni dinlemiyordu” (G5, 09.06.2017).

Ogretmenler okul disindan ve iginden gelen uyarici seslerin de diizeni bozan istenmeyen
davranislar oldugunu séylemislerdir.

“Okulumuzun yakinindaki ortaokulun bizim derste oldugumuz zamanlarda kutlamalar
yapmalart ve miizik seslerinin sinifimda duyulmasi diizeni bozuyor” (K2, 2. sayfa, 21-22.
satir).

“Disaridan ses gelmesi (araba sesleri, miizik sesleri) diizeni bozuyor” (K9, 2. sayfa,34.
satir).

Okul disindan gelen sesler 6grenci ve 0gretmen igin dikkat dagitici ve konsantrasyon
bozucu durumlardir. Ders esnasinda duyulan bu seslerin 6grenme ortamini bozarak hem saglikli
iletisimi engelledigi hem de egitim ve Ogretimin kalitesini diisiiren bir faktér oldugu
diisiiniilebilir.

Duzeni yeniden saglamaya iliskin bulgular

Bu boéliimde son alt probleme iligkin bulgulara yer verilmistir. Arastirma sorusunun temel
amacma uygun olarak katilimci smif Ogretmenlerine siniflarinda bozulan diizeni yeniden
saglamaya yonelik uygulamalarinin neler oldugu sorulmus ve Ogretmenlerin bu konudaki
goriigleri belirlenmistir. Meslekte yeni olan ilkokul 6gretmenleri siniflarinda bozulan diizeni
yeniden saglamaya yonelik cesitli tepkilerde bulunduklarmi ve bazi uygulamalar yaptiklarini
ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin istenmeyen davramislara verdigi tepkiler: Katilimcilar istenmeyen davranigin
tirtine ve yapilma sikligma gore tepkilerinin ¢esitli oldugunu sdylemislerdir. Bu caligmada
verilen tepkiler davranisin nedenini 6grenmeden, davranisi sona erdirmeye yonelik ve davranisi
ortadan kaldirmak i¢in, anlik ve hizli ¢6ziim olarak verilen ve etkisi kisa siiren davranislardan
olusmaktadir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin smifta diizeni bozan davraniglara yonelik
siklikla “g6z temasi, sézel uyari, ses tonunu yiikseltme ve Ogrencinin yaninda bekleme”
tepkilerini verdikleri ortaya ¢ikmustir.

“Oncelikle diizeni bozan bir égrencim ise ¢ok dikkatli bir sekilde ve beni fark edene kadar
ona bakiyorum” (K2, 3. sayfa, 13-14. satir).
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Ayrica K2’nin smifinda goriisme 6ncesi yapilan gézlem bulgular1 da bu goriisiinii destekler
niteliktedir.

“Ogretmen dersi ayakta dinleyen bir dgrencinin yamna gelip gozlerine bakarak ders
anlatmaya devam etti. Ogrenci hemen oturdu” (G2, 17.05.2017).

Ogretmenlerden K9 da benzer bir goriis belirtmistir:

“Eger ben ders anlatirken ogrenci ders dist baska bir seyle ugrasiyorsa direk uyarmak
yerine dnce goz temast kurmaya ¢alistyorum. Ogrenci beni fark edene kadar bakiyorum.
Benim kendisine baktigimi fark edince dgrenci yaptigr seyi birakiyor ve tekrar diizeni
saglamis oluyorum” (K9, 3. sayfa, 11-14. satir).

Bu smnifta yapilan gozlem sonucunda elde edilen bulgular da 6gretmenin goriisiini
destekler niteliktedir.

“Bir 6grenci soruyu okurken ogretmen durdurdu. Garip bir ses ¢ikartan bir ogrenci vardi
(boru sesi gibi). Ogretmen o Ogrencive uzun bir siire bakti ve gézlerini cekmedi.
Osrencilerin hepsi de susup bekleyip o 6grenciye baktilar. Ogrenci sustu ve kafasini éniine
egdi” (G9, 01.06.2017)

Ogretmenler dersin akisin1 bozan durumun siddeti daha fazla oldugunda ve birden ¢ok
Ogrenci bu durumdan etkilendiginde “s6zel uyarida” bulunduklarini ifade etmislerdir.

“Okulda her simiftan duyulabilen bir anons sistemi var. Bu anonslar bazen ders
esnasinda da olabiliyor. Benimle ilgili bir anons ise 6grencilerimi uyariyorum” (K2, 3.
sayfa, 20-22. satir).

Bu 6gretmenin smifinda yapilan gézlemde de s6zel uyariy1 kullandigi belirlenmistir.

“Ders esnasinda okul idaresi tarafindan anons yapildi. Ogrencilerin dikkati dagildi ve
hepsi anonsu dinledi. Anonsta siirekli devamsizlik yapan ogrencilerin okul idaresine
bildirilmesi istendi. Ogrenciler siirekli devamsizlik yapan arkadaslarimn ismini
soylemeye basladilar. Ogretmen ‘Yeter tamam susun. Ben 6gretmenim ben biliyorum, siz
karigsmaymn’ diyerek ogrencileri uyardi” (G2, 17.05.2017).

Sipahioglu (2008) ve Tolunay (2008) da arastirmalarinda Ogretmenlerin istenmeyen
ogrenci davranislarini yonetirken “sozlii miidahale yontemi”ni kullandiklarini ifade etmislerdir.
“Gormezden gelme, giidiileyici ifadeler kullanma” ise en az sayida 6gretmen tarafindan
tercih edilmistir. Bu olumlu tepkilerin az tercih edilmesi 6gretmenlerin smif yonetiminde
gelenekei yontemler uygulamayi tercih ettiklerini gostermektedir. Bu durumda katilimct
ogretmenlerin smif iginde gerceklesen olaylara karsi da daha ¢ok anlik tepki gésterme ve sorunu
sinifta ¢ozme egiliminde olduklari sdylenebilir.

Ogretmenlerin istenmeyen davramislara yonelik uygulamalar:: Ogretmenlere siniflarinda
istenmeyen davraniglar sonucu bozulan diizeni yeniden saglamaya yonelik uygulamalari
sorulmus ve buna yonelik 6gretmenlerin vermis oldugu bilgiler belirlenmistir. Uygulamalar daha
cok davranisin nedenini 6grenmeye yonelik ve istenmeyen davranisa kalict ¢6ziim bulmak
amaclidir. Meslekte yeni olan ilkokul 6gretmenleri yapilan goriismelerde smifta diizeni yeniden
saglamak icin en ¢ok “aile ile iletisim” kurduklarmi sdylemislerdir. Ogrencilerin diizeni bozan
davraniglariin ¢éziimiinde en 6nemli sey davranisin nedenini 6grenmektir. Aile ile iletisim
kurduklarini séyleyen dgretmenlerden yalnizca bir tanesinin davranigin nedenini 6grenmeye ve
sorunu ¢dzmeye yonelik amag igerisinde oldugu gorilmiistiir.
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“Bir 6grencimin sik sik derste dalp gitme durumu vardi. Hi¢bir sekilde ddev yapmiyordu.
Neden odevierini yapmwyorsun diye sordugumda yiiziime ifadesiz bir sekilde bakiyordu.
Sonra ben bunun nedenlerini aragtirdim. Bu égrencimle ve ailesiyle siirekli goriistiim”
(K1,3. sayfa, 24-27. satir).

Diger katilimcilar aile ile iletisimde aileyi tehdit unsuru olarak kullanmaktadirlar.

“Eger benim ¢6zemeyecegim bir problem olursa ya da 6grenci sinif icerisinde hem bana
hem arkadaglarina ciddi problemler c¢ikartiyorsa bu durumda velileriyle birlikte
konusuyorum ogrencilerle. Bulundugum okul ortaminda, ¢evresinde genellikle babalar
ogrenciler iizerinde ¢ok etkili. Babalarin etkili olmasini da ben de biraz kullaniyorum.
Cocugun okulda yaptigi bir seyden ailesine karsi da sorumlu oldugunu bilmesini
istiyorum” (K6, 4. sayfa, 12-17. satir).

Smifta diizeni bozabilecek davraniglar gosteren oOgrencilere karsi sorunun nedenini
o0grenmeye yonelik aile ile iletisim kurma, 6gretmene is birligine dayali olumlu sonuglar
getirecektir. Ancak 6gretmen aileyi 6grenci i¢in bir tehdit unsuru olarak kullanmamalidir.

Ogretmen ve 6grenci arasinda sorun olustuktan belirli bir siire sonra kurulacak bireysel
iletisim sorunun nedeninin anlasilmasinda ve ¢oziimiinde dnemlidir. Ogretmenler nadiren de olsa
ogrencilerle “bireysel goriisme” yaptiklarini sdylemislerdir. Ozellikle teneffiislerde ve smif
disinda yapilan bu goriismelerin 6grencinin davranisinin bilincine varmasinda daha etkili oldugu
diistiniilmektedir.

“Eger o giin bir ogrenci diizeni ¢ok fazla bozduysa o 6grenciyi teneffiiste yamma
cagiriyorum ve teneffiiste onunla yaptigi davranig hakkinda konusuyorum” (K6, 4. sayfa,
7-8. satir).

Oysa bu bulgudan farkli olarak Kilig ve Ozmen (2009) arastirmalarinda égretmenlerin
istenmeyen davraniglar karsisinda en ¢ok kullandiklart miidahale yontemlerini “6grenci ile birebir
konusmak™ olarak belirlemislerdir.

Ders dis1 etkinliklerle ilgilenen ya da hayal kuran O6grencilere yapilabilecek etkili
uygulamalardan birisi soru sormadir. Az sayida Ogretmen bu teknikten faydalandiklarini
sdylemislerdir. Ogretmenler bu uygulamay1 daha g¢ok gocuklarin dikkatini yeniden derse
cevirmek amaciyla kullanmiglardir.

“Bir giin ders islerken sinifin tavanindan aniden su damlamaya basladi. O an hepimizin
dikkati dagildi. Swrayt ¢ektik dikkatleri yeniden toplamak icin kaldigim yerden devam
etmedim derse. ligilerini cekecek bir soru sordum. Sonra o soru iizerinden yeniden derse
yoneldik” (K1, 3. sayfa, 16-21. satir).

Istenmeyen davramg 6grencinin derse olan ilgisinin azaldigini gdsterir. Bu durumda
istenmeyen davranigin nedenini ortadan kaldirarak, 6grencilerin sinif i¢i etkinliklere katilimini
arttiracak diizenlemeler yapmak gerekir. Bu baglamda 6gretmenler smif diizeni bozuldugunda
dersi birakip farkli etkinlikler yaptirdiklarini sdylemislerdir.

“Tiim swifin dikkati daginiksa sesi giizel bir ogrencimi tahtaya kaldirip sarki
soyletiyorum” (K4, 3. sayfa, 23. satir).

“Swnif ders islemeye hazir degilse o dersi zorla islemeye ¢alismiyorum, serbest etkinlik
yaptirryorum” (K5, 3. sayfa, 12-13. satir).
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Az sayida 6gretmen tarafindan “soru sorma, sert durus, farkl etkinlik yaptirma, 6grenci ile
bireysel goriisme, Ogrencilerin yerlerini degistirme, rehberlik servisine yonlendirme, kurallari
hatirlatma” uygulamalari tercih edilmistir.

Simnif diizenini bozan davranislar her sinifta meydana gelebilir. Olumlu bir sinif atmosferi
ve verimli bir ders icin Ogretmenlerin diizeni bozan davranislara karsi yapmis oldugu
uygulamalarin neler oldugunu bilmek 6nemlidir. Ogretmenlerin bu davramslara yonelik tepki
verirken ve uygulamalar yaparken de nelere dikkat ettiklerini bilmek tizerinde durulmasi gereken
onemli noktalardan biridir. Ogretmenler sinifta diizeni yeniden saglamaya ydnelik tepkiler
verirken ve uygulamalarda bulunurken en ¢ok “gecmis yillardaki tecriibelerini” dikkate
aldiklarin1 soylemislerdir. Bu durumda &gretmenler diizeni yeniden saglamada deneyerek
kendileri i¢in en uygun ¢6zimi bulmaya caligmislardir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Goreve yeni baslayan ilkokul Ogretmenlerinin sinif yonetiminin diizeni yeniden saglama
boyutuna iligkin deneyimlerini ve uygulamalarini betimlemeyi amaglayan bu calismada elde
edilen bulgulara ve yorumlara dayali olarak ulagilan sonuglarin 6zeti alan yazin ile
karsilastirilarak tartisma yoluna gidilmis ve bu sonuglardan hareketle cesitli Onerilere yer
verilmisgtir.

Diizen smif yonetimini etkileyen 6nemli boyutlardan bir tanesidir. Caligsmaya katilan
Ogretmenlerin diizene iligkin goriislerinin iki boyutta toplandigi goriilmistiir: Fiziksel ve
ogretimsel. Ogretmenlerin fiziksel diizen goriislerinin daha ¢ok gorsel diizenlilik iizerine oldugu
anlagilmaktadir. Bu sonu¢ Oyinloye (2010) ve Yesilyurt'un (2006) arastirma sonuglariyla
benzerlik gostermektedir. Ogretmenlerin 6gretimsel diizen tanmimlarmi ise en ¢ok “dgrencilerin
derse hazirlikli gelmesi, derse aktif katilim, sikdyet olmamas1” olusturmaktadir. Wang ve
Holcombe (2010) da calismalarinda, arastirma sonuglariyla benzer sekilde derse aktif katilimin
oneminden bahsetmislerdir. “Verimli bir ders, kurallar belirleme ve kurallara uyulmasi, parmak
kaldirarak konusma, eksiksiz materyal ile okula gelme” az sayida 6gretmen tarafindan 6gretimsel
diizen olarak goriilmiistiir. Bu gibi olumlu durumlarin az sayida 6gretmen tarafindan 6gretimsel
diizen olarak goriilmesi Ogretmenlerin  diizene iligkin  goriislerinin  kisith  oldugunu
diisiindiirmektedir.

Katilimcilar smiflarinda 6gretimsel ya da dgretimsel olmayan pek ¢ok nedenden dolay1
diizenin bozulabildigini sOylemislerdir. Simif diizenini bozan davranislar istenmeyen
davraniglardir. Aragtirma sonucunda katilimcilarin tamaminin siifinda istenmeyen davraniglarin
oldugu ortaya gikmustir. Istenmeyen davraniglar 6grenci davraniglarindan kaynakli olabildigi gibi
¢evreden kaynakli da olabilmektedir. Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda, en sik gériilen
6grenci kaynakli istenmeyen davranislarin “derse ge¢ gelme, ders sirasinda ders ile ilgisi olmayan
bir konuda konusmak istenmesi, derste aniden rahatsizlanma” oldugu sonucuna varilmigtir. Bu
sonug yapilan gozlemlerle de desteklenmistir. Yine “ders sirasinda ders ile ilgisi olmayan bir
konuda konusmak istenmesi” gibi istenmeyen davranislarin siklikla gdriilmesi sonucu Wragg ve
Dooley’in (1996) arastirma sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Wragg ve Dooley’in (1996)
arastirma sonuglarina gore en sik goriilen olumsuz davranis tiirliniin “ilgisiz konusma” oldugu
tespit edilmistir. Bu davraniglarin yani sira “derste tuvalete gitme istegi, izinsiz ayaga kalkma,
ders sirasinda dersle ilgili olmayan seylerle ugrasma, sikayet, ders sirasinda arkadaglarini
konusturma, derse katilmama/sessizlik” gibi istenmeyen davraniglarda 6gretmenlerin siniflarinda
siklikla karsilagtiklar: 6grenci kaynakli istenmeyen davraniglardir. Akiiziim ve Nazli’nin (2017)
arastirma sonuclarma gore, Ogretmenlerin siniflarinda en c¢ok karsilastiklar1 istenmeyen
davraniglarin “6grencilerin derste tuvalete gitmek i¢in izin istemeleri” olmasi bu calisma
sonuclariyla benzerlik gostermektedir. Yine Ogrencilerin sinif i¢cinde amagsizca ve smif
kurallarina uymayarak dolagsmasi Kocabey’in (2008) arastirma sonuglarinda da sinifta sik goriilen
istenmeyen davraniglardandir. Kutlu (2006) arastirmasinda ise su sonuglara ulagmistir. Sinif
ogretmenleri siniflarinda en ¢ok arkadaslarimi siirekli sikdyet etmek isteyen 6grenci davranisiyla
karsilasmaktadirlar.
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Ogretmenlerin goriisleri sonucunda en sik karsilasilan ¢evreden kaynakli istenmeyen
davranisin “ders sirasinda disaridan birinin smifa gelmesi” oldugu sonucuna varilmstir.
Gozlemler esnasinda da bu duruma rastlanilmigtir. Tiim smifin dikkatinin dagilmasina sebep olan
bu davranig sonrast 6gretmenlerin yeniden dikkati toplamada caresiz olduklar1 goriilmiistiir.
Ayrica “okul disindan gelen sesler, okul idaresi tarafindan yapilan duyuru ve zil sesi denemeleri”
de Ogretmenler tarafindan g¢evreden kaynakli istenmeyen davraniglar olarak goriilmiistiir.
Koozarny’in (1978) ¢alismasinda okul digsindan gelen seslerin ¢cocuklarda dikkat daginikligi ve
konsantrasyon eksikligine sebep oldugu sonucuna varilmistir. Okul disindan gelen sesler yalnizca
ogrencinin degil 6gretmenin performansimni da etkilemektedir. Ayrica okul idaresi tarafindan
yapilan anonslara, 6gretmen ve 6grencilerin bu duruma verdikleri tepkilere gozlem sonuglariyla
da ulagilmistir. Ogretmenler bu tiir davranislara miidahale etmek igin dersin belirli bir boliminii
ayirmak durumunda kalmislardir ve bu durumun motivasyonlarimi diisiirdiigiinii belirtmislerdir.

Ogretmenler gerek 6grenciden kaynakli gerek ¢evreden kaynakli istenmeyen davranislar
sonucu bozulan diizeni yeniden saglamak i¢in birtakim tepkilerde bulunmus ve uygulamalar
yapmislardir. Ogretmenlerin istenmeyen davranislara karsi en sik bu davramstan sorumlu
tuttuklar1 6grenci ile “gdz temas1” kurduklari belirlenmistir. Gézlem sonuglarinda 6gretmenlerin
en cok sozel olmayan bu tepkiyi kullanmalarinin istenmeyen davranigin etkisini azalttigi
sonucuna vartlmigtir. Tilirniikli ve Yildiz’in (2002) arastirma sonuglart bu sonug ile benzerlik
gostermektedir. Ayrica 6gretmenlerin géz temasi kurduklart halde istenmeyen davranigin devam
etmesi hdlinde sirasiyla “sozel uyari, ses tonunu yiikseltme/bagirma, &grencinin yaninda
bekleme” davraniglarini da siklikla kullandiklar1 sonucuna varilmistir. Sadik (2004) tarafindan
yapilan aragtirma sonucunda da oOgretmenlerin istenmeyen davranisa karsi kullandiklari
yontemlerden ilkinin “sézel uyar1” oldugu goriilmiistiir. Bu bulgular ile aragtirmanin bulgulari
benzerlik gdstermektedir. Ogretmenlerin sézel yontemlerin disinda beden dilini kullandiklari da
anlagilmaktadir. Baysal’in (2009) calisma sonuglarinda 6gretmenlerin, istenmeyen davranislara
kars1 en ¢ok kullandiklar1 yontemin “6grenciyi viicut diliyle uyarmak” oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenler ile yapilan goriismelerin sonucunda sinifta diizeni yeniden saglamak igin
uygulamalarinda ise en ¢ok “aile ile iletisim” kurduklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin diizeni bozan
davraniglarmin ¢oziimiinde en 6nemli sey davranisin nedenini 6grenmektir. Aile ile iletisim
kurduklarini sdyleyen 6gretmenlerden yalnizca bir tanesinin davranigin nedenini 6grenmeye ve
sorunu ¢ozmeye yonelik amag igerisinde oldugu diger 6gretmenlerin aileyi 6grenci tizerinde bask1
kurmak ve tehdit edici bir unsur olarak kullandiklar1 sonucuna varilmigtir. Davranisin nedenini
o0grenmeye yonelik aile ile iletisime gecen Ogretmen Ogrencisinin derste siirekli dalip gitme
durumunun oldugunu, hi¢ 6dev yapmadigimi ve kendisiyle iletisim kurmadigini belirtmistir.
Aileyi 6grenci iizerinde baski kurmak amaciyla kullandiklarini belirten dgretmenler ise sinifta
cozllemeyecek durumlar oldugunda, 6grencinin hem arkadaglarina hem de 6gretmenine karsi
ciddi problemler ¢ikarttig1 durumlarda bu uygulamayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ancak bu
durum &grencilerin istenmeyen davranislari i¢in asir1 ve olumsuz bir uygulamadir. Erol, Ozaydm
ve Kog¢’un (2010) yaptig1 arastirmada, istenmeyen davraniglar karsisinda 6gretmenlerin genellikle
olumsuz uygulamalarda bulunduklari goriilmiistiir. Bu durum &gretmenlerin smifta olusan
problemler karsisinda etkili olamadiklarini gostermektedir. Bazi 6gretmenlerin sinifta ders ile
ilgilenmeyip derste dalip giden O&grencilerine karsi “sevdigini hissettirme” gibi olumlu
uygulamalar da yaptiklar1 sonucuna varilmistir. Bu ¢alismanin aksine “6grencilere daha fazla
samimi davranma” Kahraman (2006), Keles (2010) ve Saritas’m (2006) ¢calisma sonuglarinda yer
almaktadir.

Ogretmenlerin diizeni yeniden saglamaya yonelik tepki verirken ve uygulamalarda
bulunurken nelere dikkat ettiklerini bilmek {izerinde durulmasi gereken onemli noktalardan
biridir. Arastirmaya katilan dgretmenlerin goriisleri dogrultusunda, 6gretmenlerin sinifta diizeni
yeniden saglamaya yonelik tepkiler verirken ve uygulamalarda bulunurken en ¢ok “gecmis
yillardaki tecriibelerini” dikkate aldiklar1 sonucu ortaya ¢ikmigtir. Bu durumda &gretmenler
diizeni yeniden saglamada deneyerek kendileri i¢in en uygun ¢oziimii bulmaya ¢alismislardir. Az
sayida 0gretmen tarafindan 6grenciye uygunluk dikkate alinmis ve buna yonelik uygulamalarda
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bulunulmustur. Baz1 6gretmenlerin de “diizeni yeniden saglamada etkili olmas1 ve aligkanlik” gibi
sebeplerle uygulamalarda bulundugu sonucu ortaya ¢ikmistir.

Fiziksel cezalarin 6gretmenler tarafindan kullanilmamasi bu aragtirmada 6ne ¢ikan
sonuglardan biridir. Ancak katilimc1 dgretmenlerin higbirinin diizeni olusturma boyutu ile ilgili
eksikleri olabilecegini ve istenmeyen davranis olmadan Onleme amagli onlemsel yaklagim
calismalar1 yapabilecegini belirtmedigi goriilmiistiir. Onlemsel yaklasimda amag, smifta problem
davraniglarin ortaya ¢ikmasina imkan vermeyecek bir diizen olusturarak tepkisel yaklagimi
olabildigince azaltmaktir (Basar, 2003). Bu durumda istenmeyen durum ve davranislarin
degistirilmesi i¢in 0gretmenlerin daha ¢ok tepkisel yaklagimda olduklari arastirmada ortaya ¢ikan
sonuclardan biridir.

Ogretmenlerin genel olarak sorunun nedenini anlamaya yonelik bir girisimde
bulunmamasi bu arastirmada 6ne ¢ikan 6nemli sonuglardan biridir. Siif iginde diizeni bozan
davraniglarin nedeninin anlagilmasit bu davranislarin dogru bir yaklasimla ¢oziilmesinin 6n
kosuludur. Davranisin nedenini anlamak, sorunun gelecekte tekrarlanmamasi i¢cin Onlemler
alinabilmesi a¢isindan 6nemlidir.

Arastirmaya katilimci segiminde 6gretmenlerin meslekte yeni olmalarina ve en fazla {ig
yillik tecriibeleri olmasina dikkat edilmistir. Aragtirma sonucunda &gretmenlerin diizeni yeniden
saglamaya yonelik uygulamalariin se¢iminde etkisi olan en 6nemli seyin “meslekte gecirdikleri
toplam siire / mesleki deneyim” oldugunu sdylemislerdir. Bu anlamda deneyimin, hayatin her
noktasinda oldugu gibi burada da 6ne ¢iktigini; kidemin 6grencilerin davranislarinin analizinde
ve etkili bag etme yontemleri segiminde aktif rol oynadigi sdylenebilir. Meslekte yeni olan ilkokul
O0gretmenlerinin tamami siif yonetimi egitimi aldiklari ama kendilerini diizeni yeniden saglama
boyutunda eksik ve yetersiz hissettikleri goriilmiistiir. Ayrica Erol (2006), flgar (1996), Yesilyurt
ve Cankaya (2008) ve Durgun’un (2010) da arastirmalarinda sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi
becerilerinin kidem arttik¢a yiikseldigi tespit edilmistir.

Yapilan bu ¢aligma sonucunda meslekte yeni, deneyimsiz olan dgretmenlerin sinifta
diizeni yeniden saglamaya yonelik yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklart goriilmiistiir. Bu
nedenle tecriibeli 6gretmenler 6gretmenlerin engelleri asmalarinda danismanlik yapmada istekli
olabilirler. Okul idarecileri, 6gretmenlerin karsilagsmas1 muhtemel zorluklar hakkinda bilgi sahibi
olabilir ve smif yonetimi becerilerinin tartisildigi seminerler diizenleyebilirler. Bu sekilde
profesyonel bir etkilesim ve toplu bir ¢aba &gretmenlerin istenmeyen davranislar karsisinda
giiclenmesini saglayacaktir. Ayrica Uzaktan Egitim Merkezleri 6gretmenlerin istenmeyen
davranislar1 degerlendirmelerine olanak yaratabilir ve fikir aligverisi yapmalarini saglayarak etkili
smif yonetimi i¢in gerekli beceriler elde etmelerine yardimer olabilir. Boylece profesyonel fikir
aligverigleri Hizmet i¢i Egitimler esnasinda bir konu olabilir. Bunlarin yani sira dgretmen
yetistirme programlarinin gézden gegirilmesi gerekmektedir ve bu programlarda verilen egitimin,
meslege yeni baslayan 6gretmenlerin ihtiyaclarini kargilamaya doniik olmasi gerekmektedir.
Ogretmenler heniiz 6grenciyken fakiiltelerde farkl disiplin modelleriyle tanistirilabilir (Burden,
1995). Ogretmen adaylar1 bu farkli modellerle ¢alistp en rahat hissettikleri modelle
Ozdeslesebilirler.

Katilimcilarin ebeveyn desteginden yararlanmadiklart goriilmiistiir. Ogretmenlerin
sadece gocuklarla degil es deger sekilde ebeveynlerle de goriismesi gerekmektedir. Ilkokul
cocuklarmin velileriyle goriismek, cocuklarmin egitimlerine yonelik davraniglarinda gozle
goriiliir bir fark yaratabilir. Cocuklar iyi bir iletisimden yararlanabilirler ve okul ve ev arasinda
caligma iligkisi kurabilirler. Haynes, Comer ve Hamilton-Lee (1989) ebeveyn katiliminin daha iyi
bir dikkat, daha olumlu 6grenci davraniglar1 ve tavirlari, 6dev yapmaya daha istekli olma ve
yiiksek akademik basarilarla iliskili oldugunu agiklamistir. Ogretmenler ve ebeveynler arasinda
profesyonel etkili bir iletisim gelistirmek i¢in, 6gretmenler ve okul yoneticileri ebeveyn-6gretmen
konferanslar1 baglatabilir. Okula gelmeyen/gelemeyen ebeveynler igin evde ziyaretler organize
edilebilir ve Ogretmenler ebeveynleri c¢ocuklarinin gelisimiyle ilgili rapor Kkartlariyla
bilgilendirebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The desired efficiency can be achieved in education by supporting the classroom environment's
learning-teaching processes and social interaction. Effective learning experiences in the
classroom are the environment that will take the teacher and student to success. The prerequisite
for doing this is to minimize misbehaviors in the classroom. Effective education and training of
individuals with the desired characteristics are possible with a good classroom management in
which disciplinary problems do not exceed the objectives of the course. The way to do this is to
restore the order that is broken in the classroom. In order for the educational objectives to be
fulfilled at the desired level, effective education and training activities, removal of misbehaviors
and achievement of academic success, it is necessary to restore order in the classroom
environment, and this has the same level of importance for experienced and new teachers.

For most new teachers, having to deal with students' misbehavior and restore order is an
important problem. Akin and Kogak (2007) stated that teachers had important problems about
classroom management especially in the beginning of the profession (see Tasdan & Kantos, 2007)
and that many teachers who were actually sufficient with other features had to quit the job only
because they were insufficient to manage the classroom (see. Phelps, 1991). Uncovering the
information about the lack of skills related to classroom management, which goes up to the
teachers' leaving the profession, will be done by describing the current practices.

In this study, it is aimed to describe the experiences and practices of the novice primary
school teachers, related to establishing order in their classrooms. In line with this purpose, nine
primary school teachers who have less than three-years of teaching experience in a primary school
at Mus city center included in the study using criterion sampling technique in the academic year
of 2016-2017.

Method

Based on qualitative approach the phenomenological research method has been used in the
research. In this study, it is aimed to question the experiences of people, to investigate the
meanings that arise as a result of the qualitative research approach, to examine the individual in
the social environment and to explain and interpret them in detail and in depth. Within the
framework of the qualitative approach, using the phenomenology method, the experiences and
practices of the teachers specified in the purpose of the research in order to restore order were
tried to be handled with an in-depth understanding.

Data have been collected through face-to-face interview and observations. The semi-
structured interview form developed by the researcher has been used to collect data. Before the
meeting, teachers were informed about the purpose of the study, voluntary participation forms
were distributed, their approval and opinions were received. Interviews were recorded with a
voice recorder after permission from the participants. In addition, open-ended questions were
asked to the participants in the semi-structured interview. Interviews with the participants lasted
between 20 minutes and 43 minutes.
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In the observation process, the participants have been observed by the researcher with
non-participant observer role and the notes have been taken in the observation form. Before
starting the observation process, students, teachers and parents were informed about the subject
to be observed and their approval was obtained for participation. No voice or image was recorded
during the observation. Also, the note-taking process of the cases observed during the observation
process was not left until later, and was noted as soon as it was observed. Some discourses of the
participants are directly quoted. The observations made lasted a minimum of 40 minutes and a
maximum of 60 minutes.

Content analysis method has been used to analyze the data obtained from the study. In
the research, it is aimed to explore concepts and themes that cannot be noticed with a descriptive
approach by using content analysis, and to explore them with content analysis. Interview
questions were handled as categories, and the answers given by the teachers to the questions were
coded with open coding. After all, coding, similar findings and categories were brought together
and appropriate themes were reached.

Results and Discussion

Order is one of the important dimensions that affect classroom management. The opinions of the
teachers who participated in the study about the order were found to be in two dimensions:
Physical and instructional. It is understood that the opinions of teachers' physical order are mostly
on visual regularity. The descriptions of the instructional order of the teachers mostly consist of
“students being prepared for the lesson, active participation in the lesson, no complaints”. As a
result of the research, it was concluded that the physical and pedagogical opinions of the teachers
were not sufficient.

It was revealed that misbehaviors arising from the student or the environment were
observed in the classroom of each teacher. It was observed that teachers tend to solve
misbehaviors caused by students mostly in the classroom. It was understood that misbehaviors
caused by the environment affect not only a few students but the whole class and the teacher had
more difficulty in dealing with these behaviors. It was concluded that teachers tend to react
instantaneously to undesired behaviors without realizing the reason for the behavior. Few teachers
have attempted to learn the reason for the behavior.

Teachers’ inteventions and practices in order to restore the order that has been disrupted
as a result of undesired behaviors originating from the students and the environment. The teachers
were mostly engaged in communication with parents. Other practices such as using questioning
technique, meeting with students, differentiating activities, directing them to guidance service,
and reminding the rules were rarely used. It can be said that teachers do not find permanent
solutions in their practices to restore order and sometimes they do not use appropriate methods
for the type of behavior.

One of the prominent results of the study was that the corporal punishments were not
applied by teacher. However, it was observed that none of the participant teachers stated that they
may have deficiencies regarding the size of the order and they can do preventive behavior studies
without preventing misbehavior. According to opinions of the classroom teachers, it was
concluded that “the total duration/professional experience in the profession” was effective and
significant in determining the practices for establishing order in classrooms.
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Ogretmen Adaylarinin Cok kiiltiirlii Egitime Yénelik Tutumlarmin Yordayicilar1 Olarak Suriyelilere
Yonelik Toplumsal Uzaklik ve Biligsel Esneklik

Giris

Giinlimiizde "nasil bir 6gretmen?" sorusu siirekli tartisilmaktadir. Cilinkii 6gretmenler, egitimin
niteligi ve kalitesini biiyiik dl¢iide etkilemektedir. Bazen alan uzmanligi ve 6gretmenlik bilgisi
yetersiz kalmaktadir. Bu nedenle O6gretmenlerin 6zel uzmanlik alan bilgisi ve becerisi,
ogretmenlik meslek bilgisinin yan1 sira 6grenciyle iliskisini direk etkileyecek bazi 6zelliklere de
sahip olmas1 gerekmektedir. Ozellikle diinya ve toplum sorunlarma duyarli, demokrasiyi tiim
kurum ve degerleriyle benimseyen, farkli inang, goriis ve gruplar1 uzlagtirabilen ve ¢okkultirli
ortamlarda hizmet verebilen kigiler olmalar1 beklenmektedir (Sisman, 2006). Cok kiltarlaluk
1k, etnik yap, dil, cinsel yonelim, cinsiyet, yas, engelli olma, sosyal sinif, dini y6nelim ve diger
kilturel faktorleri iceren gok yonli bir kavramdir (APA, 2002). Nieto ve Bode (2008) ise ¢ok
kiiltiirliligl; c¢ogulculugu vurgulama, irkeilikla ve Onyargilarla yilizlesme ve gesitli bakig
acilarindan gergekleri gorme durumu veya hali olarak tamimlamuslardir. Cokkdlturlulik
tanimlarinda farklilik kavrami oldukga genis bir bi¢cimde ele alinmakta ve bu farklilik; dil, dini
inang, mezhep, etnisite, cinsiyet, yas, engel durumu, cinsel yonelim ile birlikte insanlarin
bireysel ve toplumsal olarak belirledikleri her tlrlu inang ve uygulamalari kapsamaktadir (Polat
ve Kilig, 2013). Cok kulttrliiliikk toplumun dogal olarak ¢okkiiltiirlii oldugu veya savaslar,
ekonomik durum, vb. nedenlerle insanlarin ait olduklari topraklardan go¢ etmesi sonucunda
cokkaltarld toplumlar igin gittikce ©nem kazanan bir kavramdir. Bu kavramin gesitli
boyutlariyla sosyoloji, siyaset bilimi, felsefe ve egitim bilimi gibi bir¢ok farkl disiplinin konusu
oldugu bilinmektedir (Yazici, Basol ve Toprak, 2009).

Cokkiiltiirliliglin en ¢ok tartisildigi alanlardan biri de egitimdir ve alan yazinda
cokkiltiirlii egitim, kiltiirleraras1 egitim vb. kavramlarin siklikla yer aldigi gorllmektedir.
Banks (2008) cokkiltirlii egitimi, tim ogrencilere etnik, kiiltirel ve dilsel alternatifler
saglayarak, tlim Ogrencilerin esit egitim hakkindan yararlanmalarmi saglayan bir egitim
yaklasim olarak tanimlamaktadir. Ozellikle tarimdan sanayiye ve sonrasinda bilgi toplumuna
gecisin, meydana gelen goglerin ve ilkeler arasinda, sosyal, ekonomik, vb. amaglarla
olusturulan birliklerin  ¢okkdltirlii egitimin 6nemini artirdigin1  sdylemek miimkiindiir.
Toplumlarin yerellikten kiiresellige dogru bir gecis yasadigi bu donem, egitimde evrensel
ilkelerin olusturulmasini, farkli kiiltiirlerin taninmasim ve kiiltiirler arasindaki etkilesimin
hizlanmasin1 zorunlu kilmaktadir. Ayrica cagdas toplumlarda, yetistirilen kisilerin diger
kiiltiirlerle etkilesim igerisinde olmalar1 ve bu temaslarinda olumlu tutumlar gelistirmeleri
beklenmektedir  (Cirik, 2008). Dolayisiyla ¢okkiltiirli  egitim ¢agimizin  6nemli
gerekliliklerinden biridir.

Gay (1994), egitim alanindaki herkesin ¢okkiiltiirlii egitim uygulamalarinda aktif olarak
rol almasi gerektigi belirtmektedir. Egitiminde en 6nemli faktorlerden birisi 6gretmenlerdir. Bu
nedenle ogretmenlerin cokkiiltiirliiliige yonelik tutumlart ve yeterlikleri ¢okkiiltiirli egitimi
dogrudan etkilemektedir. Gay (2002) ogretmenlerin sahip olmasi gereken ¢okkultlrli
yeterlikleri; kendi kiiltiirel kimligi ve 6n yargilarina iliskin farkindalik, kendi kiiltiiriinden farkli
olan gruplarin diinya goriislerini 6grenmeye isteklilik ve kiiltiire duyarlh 6gretim yontemlerini
gelistirme boyutlarini i¢eren yetenekler olarak belirtmistir.

Bu arastirmada Ogretmenlerin ¢okkiiltiirli egitime yonelik tutumlarimim belirleyicisi
oldugu diisliniilen degiskenlerden birisi toplumsal uzakliktir. Toplumsal uzaklik kavramu,
mesafe koyma siirecini ¢esitli toplumsal yapilarda iiretilen faktorler ile tamimlayan {inli
sosyolog Simmel ile baslayan sosyolojik gelenegin bir pargasidir (Bichi, 2008). Toplumsal
uzaklik olgusu ilk olarak Amerika’daki irklar arasindaki iligkileri inceleyen Bogardus (1933;
Akt. Coenders, Lubbers ve Scheepers, 2005) tarafindan gozlemlenmis ve azinlik gruplarin
cogunluk olan gruplara yaklastikca cogunluk gruplarin azinlik gruplar1 belli bir mesafede
tutmaya ve etnisiteler arasindaki gergek temasi onlemeye calistigini 6ne siirmiistiir. Bogardus,
bu iddiay1 destekleyen giiglii kanitlar bulmus, bu kanitlarla kalici bir arastirma gelenegi
olusturmus ve sosyal mesafe konusunda hala benzer sonuglar veren cagdas arastirmalara
oncilik etmistir (Coenders, Lubbers ve Scheepers, 2005). Genel olarak toplumsal mesafe
kisinin kendisini ait gordiigii sosyal kategorinin disinda algiladig1 ve kendi sosyal kategorisinin
disinda kabul ettigi kisilere yonelik olarak ¢esitli yogunlukta iliskiye a¢ik olmama durumu ve
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varliklarmi kabul etmedeki eksiklik olarak tanimlanmaktadir (Bichi, 2008). Bogardus (1925;
Akt. Karsli, 2012) ise toplumsal mesafeyi, belirli bir sosyal smifa tiye olan herhangi bir Kisinin,
diger siiflarla ve o siniflardan gruplar ve insanlarla olan hiyerarsik iliskilerini, bir niifus
icindeki siniflarin birbirleri ile olan iligkilerini ve belirli niifuslarin aralarindaki toplumsal
farklilik iliskilerine isaret eden bir kavram olarak tanimlamaktadir. Toplumsal mesafenin temel
belirleyicilerinin daha ¢ok 1rk, milliyet, din ve meslek gibi kategoriler oldugu belirtilmekte ve
bu kategorilere verilen 6nem kiiltiirden kiiltiire farklilik gosterebilmektedir (Charnes ve Gnezy,
2008). Bogardus’a (1925) gore toplumsal mesafe, sosyal gruplarin birbirlerini algilamadaki
yakinlik dereceleri (komsuluk etmek, arkadaslik etmek, evlenmek gibi) olarak sosyal
degerlendirme ve onaylamaya isaret etmektedir.

Ulkelerindeki siddet, savas ve zuliim nedeniyle gdge zorlanan bireylerin sayisi kiiresel
capta rekor diizeye varmustir. Tiirkiye, 2016 yili sonunda art arda ii¢ yil, diinyada en kalabalik
milteci niifusa ev sahipligi yapan iilke olmay1 devam ettirmistir. Tirkiye, 3,5 milyonu asan
kayitl Suriyeli miilteci ile beraber Birlesmis Milletler Miilteciler Yiiksek Komiserligi’ne
(UNHCR) kayith 365.000’den fazla diger uyruklardan kisiye de ev sahipligi yapmaktadir
(UNHCR, 2018).

Gogle gelen Suriyeli ailelerin ¢ocuklar1 (miilteci/siginmact) egitimlerine Tirkiye’de
devam etmektedir. UNHCR (2017) egitim raporuna gore Suriyeli miilteci ¢cocuklarin % 40"
okul disidir; kayitli Suriyeli ¢ocuklarin sayist 2016'da 500.000'e ulasti: iniversiteye 18-25 yas
aras1 genglerin % 3’iinden az1 devam edebilmektedir. Onceleri kamplarda ve gecici egitim
merkezlerine devam ederken bu cocuklar 2017-2018 Egitim Ogretim yilindan itibaren artik
Tirk okullarina devam etmektedirler. Bu nedenle onlarin egitimini saglayacak ogretmenlerin
toplumsal uzakliklarinin ve cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarmin incelenmesi onemli
olmaktadir.

Farkli bir lilkeden gelen gruplara yonelik olumsuz tutumlar diinya genelinde yaygin ve
tipik olarak diismancadir, ¢iinkii ¢ogu gog alan iilke vatandasi goc edenleri giivenlik tehdidi ve
ekonomik bir yiik olarak algilamaktadir (Ko¢ ve Anderson, 2018). Tirkiye'ye go¢ eden
Suriyelilere yonelik ise olumsuz tutumlarin az olduguna (Cift¢i, 2018; Saglam ve Ilksen-
Kambur, 2017) yonelik ¢alismalara da rastlanmakla birlikte 6zellikle Tiirkiye'ye gb¢ eden
Suriyelilerin Ulkelerine geri dénmeyecekleri ve kalici olacaklarinin anlasilmasi ve Tiirkiye'de
yasayan Suriyeli saymnin artmasi olumlu alginin olumsuza dogru evrilmesini beraberinde
getirmigtir (Cengiz, 2015; Erdogan, 2014; Yildirimalp, islamoglu ve Iyem, 2017). Yapilan
caligmalar Tirk toplumunun Suriye'den gb¢ eden kisiler ile arasinda ¢ok ciddi bir kiiltiirel
mesafe koydugunu, onlara vatandaglik verilmesine hi¢ olumlu bakmadigmi goéstermektedir
(Aktas ve Giilgur, 2017; Erdogan, 2014). Suriyelilere yonelik kiiltiirel mesafe ve olumsuz
tutumlarin 6tekilestirme pratikleri olarak tezahiir ettigini gosteren arastirma bulgular1 (Comez
Polat ve Kaya, 2017) ve Suriyelilerin giinah kegisi veya olagan siipheliler olarak gériilmeye
baslanmasi (Man, 2016) bu konudaki riskleri gostermesi agisindan dikkat gekicidir. Olumsuz
tutuma sahip olan gruplar igerisinde tiniversite ogrencileri (Kabakli-Cimen ve Ersok Quadir,
2018) ve oOzellikle farkli inang, goriis ve gruplari uzlastirabilen ve calisan ve g¢okkultlrli
ortamlarda hizmet verebilen kisiler olmalar1 beklenen dgretmenlerin (Sigsman, 2006) de yer
almasi (Topkaya ve Akdag, 2016) endise vericidir.

Ogretmenlerin gokkiiltirlii egitime yonelik tutumlarinda icinde yasadiklar1 toplum ve
aldiklar1 egitimin yani sira kisisel 6zelliklerinin de etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu kisisel
Ozelliklerden biri de biligssel esnekliktir. Bilissel esneklik; problem ¢ézme durumunda veya
bireyin durumsal olarak degisen ihtiyaclara uyacak sekilde kendiliginden bilgisini yeniden
yapilandirarak, bilgisinin ¢esitli 6gelerini uygun bir sekilde yeniden birlestirme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir (Kearsley, 2000). Biligsel esnekligi, Martin, Anderson ve Thweatt (1998)
bireyin, alternatiflerin farkinda olmasi, yeni durumlara uyum saglama konusunda esnek
olabilmesi, esnek olabildigi durumlarda kendisini yetkin hissetmesi olarak tanimlarken; Bilgin
(2009) bilissel esnekligi problemlere farkli ¢6ziim yollart bulma; Giilim ve Dag (2012) ise
degisen ¢evresel kosullara gore bilisleri degistirebilme yetisi olarak tanimlamiglardir. Ayrica
Canas, Fajardo ve Salmeron (2013), bilissel esnekligi yeni ortamlar ve beklenmedik kosullar
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karsisinda, biligsel islem stratejilerine uyum saglayan insan yetenegi diye belirtmislerdir.
Tanimlarda da goriildiigii gibi biligsel esneklik bireylerin yasamlarinda karsilastiklar:
beklenmedik durumlarla bas edebilmeleri igin biligsel, duyussal ve davranigsal alanlarda
degisiklik yapabilme, olaylarla bas edebilme becerilerine sahip olmaktir.

Bilissel esneklik ii¢ 6nemli insan 6zelliklerini igermektedir. Birincisi; deneyim ile elde
edilebilen bir 6grenme siirecini anlatan yetenek, ikincisi; biligsel esneklik bilissel islem
stratejilerine uyumu gerektirir ki bu stratejiler bir problem alaninda aranan iglemlerin dizisidir.
Bu nedenle biligsel esneklik; karmasik durumlardaki farkli tepkileri degil, davranis degisikligini
ifade etmektedir. Son olarak; kisinin bir siiredir bir gorevi yerine getiriyor olmasi, yeni ve
beklenmedik bir degisikligi olusturacaktir (Canas, Fajardo ve Salmeron, 2013). Bireylerde
esnek bir uyum potansiyeli olmasina ragmen bu uyum saglama her zaman olmayabilir. Bunun
nedeni de kisinin ¢evresel degisikliklerle basa ¢ikabilmesi igin esnek olmasi gerektigi
durumlardaki bilissel katiligidir (Canas, Fajardo ve Salmeron, 2013). Biligsel esnekligin sosyal
iliskiler yoluyla smandigi soylenebilir. Sacharin’e (2009) gore biligsel esneklik tiirlerinden
Iliskisel esneklik, yeni fikirler iiretebilmeyi saglayan yaraticilikla ilgilidir ve olgular arasinda
olagandis1 iliskiler kurabilmeyi agiklamaktadir. Sosyal psikolojiyle ilgili ¢alismalarda biligsel
esnekligin genellikle iliskisel esneklik dlgtimleri aracilifiyla incelendigini vurgulamaktadir.

Bilissel Esneklige sahip olmay1 Chung, Fengsu ve Wensu (2012) ve Martin, Anderson
ve Thweat (1998) anlagmazliklara karsi yiiksek tolerans gosterebilme, degisen yeni durumlara
uyum saglayabilme, i¢ gorl sahibi olma; Bilgin (2009) ise etkili problem ¢6zme ve kaygiyla bag
edebilme becerisine sahip olma, kisilerarasi ve sosyal iligkilerde uyumlu ve basarili ve sosyal
yetkinligin yiliksek olmasi olarak belirtmislerdir. Ek olarak Diril (2011) bilissel esneklige sahip
bireylerin 6fkeyle bas edebilme becerisine sahip olduklarini belirtirken, Martin, Stagers ve
Anderson (2011) ise bu bireyleri kendine giivenen, baskalarinin ihtiyaglarina karsi duyarl,
entelektiiel esnekligi yiiksek, kendine merhamet edebilen yani yaptig1 hatalar karsisinda kendini
affedebilen bireyler olarak belirtmektedirler.

Alanyazin incelendiginde oOgretmenlerde biligsel esnekligi inceleyen gesitli
arastirmalarin yapildigi gézlenmistir. Ornegin Uziimcii ve Miiezzin (2017) tarafindan yapilan
bir arastirmada dgretmenlerin biligsel esneklik diizeyleri arttikca mesleki doyum diizeylerinin de
arttig1 sonucuna ulasilmistir. Yasar Ekici ve Balci, 2019) ise dgretmenlerin bilissel esneklik
diizeyleri arttik¢a duygusal tepkiselliklerinin de azaldigim saptamiglardir. Buna paralel olarak
Giindiiz (2013) tarafindan yapilan bir arasirmanin sonuglari 6gretmen adaylarinda biligsel
esnekligin anksiyete ve depresyon ile anlamli negatif korelasyona sahip oldugunu ortaya
koymustur. Ogretmen adaylarinda bilissel esneklik ve ozyeterlik algilarini inceledikleri bir
arastirmada Giirbiiz ve Nartgiin (2018) bilissel esneklik arttikga Ogretmenlerde Ozyeterlik
algisinin da arttiginmi belirlemislerdir. Bu arastirma sonuglari 6gretmenlerde biligsel esnekligin
Onemini gostermesi agisindan dikkat ¢ekicidir.

Tiirkiye'de Ogretmenler Kamu Personeli Se¢me Sinavi (KPSS) sonucunda aldiklari
puanlara gore Tirkiye’nin farkli bolgelerindeki il ve ilgelerinde goreve baslamaktadirlar. Bu
Ogretmenlerden ait oldugu veya agina oldugu yerlerin disina atanan kisilerin farkl kiiltiirlerle
temas halinde olmasi biiyiik bir olasiliktir. Ogrencilerin farkli, etnik kdken, sinif, cinsiyet, dil,
ik, inang sistemi, deneyim, cinsel yonelim ve politik goriise sahip olabileceklerini idrak etmek,
bu farkliliklari kabul etmek ve dgretim ortaminin diizenlenmesinde dikkate almak, 6grencilerin
farkliliklarin1 6nyargisiz bir bigimde tartismaya acik olmak kiiltiirel g¢esitliligi smif ortamina
tasima konusunda 6nemli bir faktordiir. Gelecek kusaklarin yetismesinde énemli katkisi olan ve
giderek karmasiklasan kosullara uyum saglama noktasinda onlara en fazla destegi saglamasi
gereken ogretmenlerin bu degisen olaylara uyum saglayabilmeleri ve bu problemlerle etkin bir
sekilde bas edebilmeleri beklenmektedir. Bu da bireylerin biligsel olarak esnek olmasi,
cokkiiltiirliilige duyarli ve bu konuda farkindaliginin yiiksek olmasiyla miimkiindiir.

Bu durum dikkate almmarak bu g¢alismanin amaci ogretmen adaylarmnin ¢okkulturl
egitime yonelik tutumlarinin Suriyeli sigmmacilara yonelik toplumsal uzaklik ve biligsel
esneklik degiskenleri ile iligkili olup olmadigi ve bu degiskenler tarafindan yordanip
yordanmadiginin incelenmesidir. Bilissel esnekligi yiiksek bireylerin farkli kiiltiirden gelen

385



Bozkur, Kiran ve Alici

bireyleri kabuliiniin daha hizl1 ve yaklagiminin daha olumlu olmasi beklenmektedir. Bu nedenle
bu c¢alisma, gilinimiizde yogun olarak farkli kiiltiirlerden gelen &grencilerle c¢alisan
ogretmenlerin gokkdltlrli egitime yaklasiminda rol oynayan etmenleri ortaya koymasi
agisindan 6nem tasimaktadir. Ayrica alanyazin incelemesinde, 6gretmen adaylarinin ¢okkultirli
egitime yonelik tutumlarimin toplumsal uzaklik ve biligsel esneklik degiskenlerine gore
incelendigi herhangi bir aragtirmaya rastlanmamistir. Bu anlamda da ¢aligmanin alanyazina
onemli bir katki saglamasi beklenmektedir.

Yontem

Bu aragtirma, 6gretmen adaylarmim ¢okkultirliu egitime yonelik tutumlarmin biligsel esneklik ve
toplumsal uzaklik diizeyleri tarafindan yordanip yordanmadigimi ortaya koymayi amaglayan
iliskisel bir arastirmadur. Iliskisel arastirmalar, dogas1 geregi neden sonug iliskisi kurulamayan,
pratik nedenlerle degisimleme veya denetimin yapilamadigi veya kismen yapildigi ¢alismalardir
(Erkus, 2011).

Orneklem/¢calisma grubu

Aragtirmaya, 2017-2018 egitim/6gretim yilinda Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde
Pedagojik Formasyon egitimine devam eden 285 (%54,2) kadn, 241 (%45,8) erkek olmak
lizere 526 0gretmen aday1 katilmigtir.

Veri toplama araglari

Arastirma verilerinin elde edilmesinde {i¢ farkli 6lgme araci ve arastirmacilar tarafindan
hazirlanan Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Olgme araclarini gelistiren kisilerden 6lgeklerin
kullanimi i¢in izin alinmistir. Olgme araclariyla ilgili tanici bilgiler asagida sunulmustur.

Bilissel Esneklik Olgegi (BEO). Bu ¢alismada Martin ve Rubin (1995; Akt. Celikkaleli, 2014)
tarafindan gelistirilen ve Celikkaleli (2014) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanan Biligsel Esneklik
Olgegi kullanilmistir. Olgek 11 madde ve tek boyuttan olusmakta ve altili Likert tipi bir dlgektir.
Celikkaleli'nin (2014) yaptig1 uyarlama ¢alismasinda, 6lgme aracinin Cronbach Alfa i¢ tutarlik
katsayis1 .80, test-tekrar test giivenirlik katsayis1 ise 0.83 olarak hesaplanmistir. Olgme
aracindan alinan puanlarin yiiksekligi bilissel esnekligin yiiksek olduguna isaret etmektedir.

Ogretmenlerin Cokkiiltirlii Egitim Tutum Olgegi. Bu arastirmada Ponterotto, Baluch, Greid ve
Rivere (1998) tarafindan gelistirilen ve Yazici, Basol ve Toprak (2009) tarafindan Tiirkce'ye
uyarlanan Ogretmenlerin Cokkiiltiirlii Tutum Olcegi (OCTO) kullamlmistir. Olgek 5°1i likert
tipindedir. Olgegin orijinal formuna ait Cronbach Alfa katsayis1 0.86; Tiirkce formunun
Cronbach Alfa katsayis1 ise 0.75 olarak hesaplanmustir. Olgegin iki yar1 giivenirligi ise 0.72

tutumlarinin olumlu oldugunu gostermektedir.

Bogardus Toplumsal Uzaklik Olgegi. Toplumsal Uzaklik 6lgegi, insanlarin diger irklar, dinler ve
smiflardan olan kisilerle iliskilerin kabul veya reddetme derecelerini belirlemek amaciyla
Bogardus tarafindan 1925 yilinda gelistirilmistir (Tavsancil, 2006). Bogardus Toplumsal
Uzaklik Olgegi’nde, “Ilk duygusal tepkilerime gore asagida adi gecen etnik topluluklarm
iyelerinin gesitli iliski gruplarindan bir ya da birka¢ini kabul ederim” seklinde bir yonergeyle
birlikte yedi madde yer almaktadir. Bu maddeler, bir bireyin farkli gruplardaki insanlara
yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla, “evlenebilirim”, “dost olabilirim”, “komsum olabilir”,
ayni iste calisabilirim”, sadece iletisim kurarim”, “komsum olmasini istemem” ve “ayni ililkede
yasamak istemem” ifadelerinden olusmaktadir (Seger, 2015). Olgekteki maddeler “kesinlikle
katilmiyorum (1)” ve “kesinlikle katiliyorum (5)” seklindedir. Olgme aracindan alinan yiiksek
puan 6gretmenlerin ilgilenen gruplara yonelik toplumsal uzaklik diizeylerinin diisiik oldugunu;
kendilerini ilgili gruplara yakin hissettiklerini gostermektedir.
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Verilerin analizi

Arastirmaya katilan 541 6gretmen adayindan elde edilen veriler dncelikle u¢ deger analizine
tabi tutulmustur. Yapilan analiz sonucunda 15 gozlemin ug deger verdigi belirlenmistir. ilgili
gozlemler analiz dis1 tutularak 526 Ogretmen adayi tizerinden elde edilen veriler dikkate
alinmistir. Kayip veri analizi sonucunda, kayip verilerin dagiliminin rasgele oldugu belirlenmis
ve kayip veri yerine ortalama atama yapmak suretiyle diizenleme yapilmigtir. Tiim analizlerde
0=0,05 almmistir. Verilerin analizinde normal dagilim varsaymmmin karsilanip
karsilanmadiginin belirlenmesi i¢in basiklik ve carpiklik katsayilart incelenmigtir. KokIQ,
Buyukoztirk ve Coklu-Bokeoglu (2007) carpiklik katsayisinin -1 ve + 1 araliginda olmasmin
dagilimin normalden agir1 sapmadigini isaret ettigini ifade etmislerdir. Yapilan analizlerde
carpiklik katsayisini -1 ve + 1 araliginda oldugu goézlendiginden dagilimin normal oldugu kabul
edilmisgtir.

Bulgular

Ogretmen adaylarinin goKkiiltiirlii egitime ydnelik tutumlart ile bilissel esneklik ve Suriyelilere
yonelik toplumsal uzakliklar1 arasindaki iliskinin incelenmesi i¢in Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon degerleri hesaplanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Ogretmen Adaylarmin Cok Kiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum, Suriyelilere Yénelik toplumsal
Uzaklik ve Biligsel esneklikleri Arasindaki Korelasyon Degerleri

Degigkenler 1 2 3

1.Cokkiiltiirlii Egitime Yo6nelik Tutum -
2. Toplumsal Uzaklik .356% -
3. Bilissel Esneklik 258+ .014

** Korelasyonlar 0.01diizeyinde anlamlidir.
*. Korelasyonlar 0.05 duzeyinde anlamhidir.

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin g¢okkdltirlii egitime yonelik tutumlari ile
Suriyelilere yonelik toplumsal uzakliklar arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde, Cokkulturli
egitime yonelik tutumlan ile bilissel esneklik diizeyleri arasinda ise pozitif yonde diigik
diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Katilimcilarm toplumsal uzaklik ve biligsel
esneklikleri arasindaki iligki ise anlamli degildir.

Ogretmen adaylarinm gokkultrli egitime yonelik tutumlarmin Suriyelilere yénelik
toplumsal uzakliklar1 ve biligsel esneklikleri tarafindan yordanip yordanmadigini belirlemek i¢in
asamali ¢goklu dogrusal regresyon analizi yapilmig ve sonuglar Tablo 2‘de sunulmustur.

Tablo 2.

Ogretmen Adaylarinin Cok Kiiltiirlii Egitime Y®énelik Tutumlarinin Suriyelilere Yonelik
Toplumsal Mesafe Ve Bilissel Esneklikleri Tarafindan Yordanmasma iliskin Asamali Dogrusal
Regresyon Analizi Tablosu

Yordanan Yordayici

Degisken del Degiskenler Sh p t P R Re

Cokkiiltiirl ?_gblltumsal 95.86 2.10 46.59

0 Egitime 1 P 81 09 36 871 .00 .36 .13

R Mesafe

Yonelik Bilissel

tutum 2 13se; 58 .09 26 671 .00 44 20
Esneklik

Toplam: R2= .20, F=75.84 P< .05
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Yapilan regresyon analizinin sonuglari incelendiginde regresyonun 2 asamada
tamamlandigi g6zlenmektedir. Varyansa katkilar1 agisindan sirayla Suriyelilere yonelik
toplumsal uzaklik ve biligsel esnekligin 6gretmen adaylarmm gokkultlrlu egitime yonelik
tutumlarinm anlamh yordayicilart oldugu goriilmektedir. Birinci asamada sadece toplumsal
uzaklik degiskeni modele dahil edildiginde bu degiskenin toplam varyansmn %13’ tni
acikladig1 goriilmektedir (R=.36, R2=.13, P<.00). Ikinci asamada bilissel esneklik degiskeni
modele eklendiginde agiklanan varyans % 20’ye yiikselmistir (R=.44, R2=.20; P<.00). Sonug
olarak, iki agsamali model toplam varyansm % 20’sini yordamaktadir.

Tartisma / Sonug ve Oneriler

Bu ¢alisma kapsaminda 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik olumlu tutumlarinin
Suriyelilere yonelik toplumsal uzaklik diizeyleri azaldikga arttig1 ve biligsel esneklik diizeyleri
arttikca arttigi sonucuna ulasilmistir. Yine yapilan analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin
cokkiiltiirlii egitime iliskin tutumlarin1 yordamada toplumsal uzaklik ve biligsel esneklik
degiskenlerinin anlamli bir rolii oldugu gozlenmistir. S6z konusu degiskenler birlikte
cokkiiltiirlii egitime yonelik tutumun %20'sini yordamaktadir. Modele en fazla katkisi1 olan
degisken toplumsal uzaklik degiskenidir. Toplumsal uzakliktan daha az olsa da biligsel esneklik
de 6gretmen adaylarmin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarini yordamaktadir. Yani 6gretmen
adaylarinin g¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlarinda hem kisisel 6zelliklerinin hem de
toplumsal olarak diger gruplara bakiglarinin etkili oldugu goériillmektedir.

Cokkiiltiirli egitime yonelik tutumun toplumsal uzaklik degiskeni ile iligkili olmas1 ve
bu degisken tarafindan yordanmasi bu arastirmada ortaya ¢ikan énemli bir bulgudur. Alanyazin
incelendiginde Brandwein ve Donoghue (2011) tarafindan yapilan bir ¢calismada da ortaokul
ogrencilerine uygulanan bir c¢okkiiltiirlii egitim programmin &grencilerin toplumsal uzaklik
diizeyini azalttig1r sonucuna ulasildigi goézlenmistir. Bu bulgu arastirmamizin sonuglariyla da
paraleldir. Bu konuda karsilikli bir iliskinin oldugunu sdylemek muimkindur. Cokkaltarli
egitime yonelik olumlu tutumun yiiksek olmasi toplumsal uzakligin az olmasini da beraberinde
getirmektedir. Bu durumun 6nyargilar ile ilgili oldugu distiniilmektedir. Farkli gruplara yonelik
onyargisi yiiksek olan kisilerin toplumsal uzakliginin daha yiiksek oldugu ve bunun ¢okkiiltiirlii
egitime y6nelik tutumunda da rol oynadigini séylemek mimkindur.

Literatiirde 0Ogretmenlerin c¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumunun incelendigi
arastirmalara rastlanmaktadir. Ornegin Akman ve imamoglu-Akman (2017) tarafindan yapilan
bir aragtirmada dgretmenlerin Gokkiltiirli egitime yonelik tutumlar1 ve sosyal zekalar1 arasinda
pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Bulut ve Sarigam (2016) ise okuldncesi
ogretmenleri ve 6gretmen adaylarinin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumlariin kiiltiirel empati,
esneklik, sosyal giriskenlik, acik gorisliiliik ve duygusal denge boyutlarmi igeren ¢okkiiltiirlii
kisilik degiskeni tarafindan yordandigini saptamislardir. Bu bulgular aragtirmamizda da ortaya
cikan O0gretmen adaylarinda biligsel esnekligin ¢okkiiltiirlii egitime yonelik tutumu yordamasi
sonucu ile paraleldir. Farkli inang, goriis ve gruplar1 uzlastirabilen ve c¢alisan ve ¢okkultirli
ortamlarda hizmet verebilen kisiler olmalar1 beklenen dgretmenlerin (Sigsman, 2006) bilissel
esneklik 6zelligine sahip olmasinin 6zellikle 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Biligsel esneklik
Ozelligi olan 6gretmenlerin daha kapsayict egitim ortamlarinin diizenlenmesinde kilit 6nemde
oldugu agiktir,

Egitim gibi bir alanda hizmet verirken bireyin i¢inde yetistigi kiltiiriin goz ard1 edilmesi
birey hakkindaki ¢ok 6nemli verileri elde edememe veya yanlis verilerle hareket etme sonucunu
da beraberinde getirecektir. Bu riskin online gecmek ancak cokkdlturlulik konusunda
farkindalik kazanilmasi ve ¢okkulturli egitimin avantajlarmin goriilebilmesiyle miimkiin
olacaktir. Cokkiiltlirlii egitime yo6nelik olumlu tutuma sahip olmak ise glnimizde
Ogretmenlerin sahip olmas1 gereken bir nitelik olarak on plana ¢ikmaktadir.

Cokkulttirlu egitime yonelik olumlu tutum gelistirilmesi i¢in farkliliklarin ayni potada
eritilecek Ozellikler olarak degil zenginlik olarak degerlendirilmesi gerekmektedir. Bunun igin
de diger gruplara yonelik toplumsal mesafenin azaltilmasi 6nem tagimaktadir. Bunun igin ise
ogretmen egitiminin ¢okkultlrlllige ilisin farkindaliklar1 arttirici bir igerige sahip olmasi
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gerekmektedir. Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin kendi kiiltiirel kimliklerinin ve hizmet
verecekleri gruplarin kiiltiirel 6zelliklerinin farkinda olmasi egitim ortamlarinin daha verimli
olmasini1 da beraberinde getirecektir (Chisholm, 1994). Tiirkiye'nin hem kendi kiiltiirel ¢esitliligi
hem de go¢ vb. olgularla daha da yayginlasan c¢okkiiltiirlii yapisi bunu daha da elzem
kilmaktadir.

Bu temelde 6gretmenlerde ¢okkiiltiirlii egitim konusunda farkindalik ve olumlu tutum
gelistirmeye yonelik calismalarin yapilmasmin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Ozelikle Milli
Egitim Bakanligi'nin bu konuda c¢esitli ¢caligmalar yapmaya baslamasini bu ihtiyacin pratikte
hissedilmesinin bir isareti olarak okumak miimkiindiir. Ornegin Milli egitim bakanlig1
tarafindan UNICEF ile isbirligi i¢inde yiiriitiilen " yabanci uyruklu 6grencilerin egitimine iliskin
Ogretmenlerin pedagojik bilgi ve becerilerinin artirilmasint ve 6grencilerin Tiirk egitim
sistemine uyumlarini kolaylagtirmayr amaglayan "sinifinda yabanci uyruklu 6grenci bulunan
Ogretmenlerin egitimi" programini (Aktekin, 2017) bu kapsamda degerlendirmek miimkiindiir.
Bu egitimlerin sadece sinifinda yabanci uyruklu 6grenci bulunan 6gretmenler i¢in degil genel
anlamda yayginlagsmasi ve COkKuUltirli egitime yonelik farkindahigin 6gretmenlerin egitim
siirecine de entegre edilmesinin ¢agin ihtiyaclarina daha uygun egitimcilerin yetistirilmesine
katkida bulunacag: diistiniilmektedir.

Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin ¢okiiltiirlii egitime yonelik tutumlari ve bunlar
yordadigi disiiniilen toplumsal uzakliklari ve biligsel esneklik &zellikleri incelenmistir.
Cokkiiltirlilik sadece 6gretmenlerin degil, toplumun her kesiminin etkilendigi bir faktordiir.
Bireylerin ¢okkiiltiirliiliige yonelik tutumlarinin kendi kiiltiirtinden farkli olan kisilere yonelik
davraniglarin1 da etkileyecegi Ongoriilmektedir. Bu nedenle bundan sonraki arastirmalarda
saglik calisanlari, ruh saghigi alaninda galisan kisiler, sosyal hizmet uzmanlari, vb. hizmet
alanlarinda ¢alisan kisilerin ~ ¢okkiiltiirliiliige yoOnelik tutumlarin1  belirlemeye yonelik
aragtirmalar yapmanin faydali olacagi diisiintilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Multiculturalism is a multi-faceted concept that includes race, ethnicity, language,
sexual orientation, gender, age, disability, social class, religious orientation and other cultural
dimensions (APA, 2002). One of the areas where multiculturalism is most discussed is
education. Banks (2008) defines multicultural education as an educational approach that
provides ethnic, cultural and linguistic alternatives to all students and ensures that all students
enjoy the right to equal education. In modern societies, individuals raised are expected to
interact with different cultures and develop positive attitudes in their interactions (Cirik, 2008).
Therefore, multicultural education is one of the important requirements of our age.

In this study, one of the variables thought to be the determinant of teachers' attitudes
towards multicultural education is social distance. In general, the social distance is defined as
absence of openness at a varying extent towards the individuals outside of the social category
that one belongs to (Bichi, 2008). Bogardus found strong evidence to support this claim, created
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a permanent research tradition with these evidence, and pioneered contemporary research that
still yields similar results on social distance (Coenders, Lubbers & Scheepers, 2005).

Negative attitudes towards groups from a different country are widespread worldwide
and are typically hostile because most immigrant countries perceive immigrants as a security
threat and an economic burden (Kog¢ & Anderson, 2018). Although for Syrians who immigrated
to Turkey that negative attitudes were less is was stated in some research findings particulary,
the increase in the number of Syrians living in Turkey and the understanding that they will not
return their country has brought to evolve towards negative positive perception (Cengiz, 2015;
Erdogan, 2014, Yildirimalp, Islamoglu & Iyem, 2017). Studies show that the Turkish society
has established a very serious cultural distance with Syrians and that it does not look at giving
citizenship at all (Aktas & Giilgur, 2017; Erdogan, 2014).

It is thought that the personal characteristics of teachers may also be effective in their
attitudes. One of these is cognitive flexibility. Cognitive flexibility is the ability to change
cognitions according to changing environmental conditions (Giliim & Dag, 2012).

In this context, this study aims to examine whether teacher candidates' attitudes towards
multicultural education are predicted by the variables of social distance and cognitive flexibility
towards Syrian refugees.

Method

526 pre-service teachers, 285 (54.2%) females and 241 (45.8%) males who attended the
Pedagogical Formation training at Mersin University Faculty of Education in the 2017-2018
academic year participated in the study. In obtaining research data Cognitive Flexibility Scale,
developed by Martin and Rubin (1995 cited in Celikkaleli, 2014) and adapted to Turkish by
Celikkaleli (2014), Multicultural Attitude Scale of Teachers developed by Ponterotto, Baluch,
Greid and Rivere (1998) and adapted to Turkish by Yazici, Basol and Toprak (2009), Bogardus
Social Distance Scale developed by Bogardus in 1925 and Personal Information Form were
used. Gradual multiple linear regression analysis was used in the analysis of the data.

Findings

The results showed that there was a positive significant relationship between positive attitudes
towards multicultural education and low social distance (r= 356). Also, a positive significant
relationship between positive attitudes towards multicultural education and cognitive flexibility
(r=.258) was observed. Stepwise Linear Regression Analysis was performed to determine
whether pre-service teachers' attitudes towards multicultural education is predicted by social
distance and cognitive flexibility. The result of regression analysis showed that variables of
social distance and cognitive flexibility had a significant role on predicting pre-service teachers'
attitudes towards multicultural education (F = 75,84, p <0,05). As a result, the two-step model
explains 20% of the total variance.

Conclusion and Discussion
As a result of this study, it was concluded that the positive attitudes of teacher candidates
towards multicultural education increase as the social distance levels towards Syrians decrease
and their cognitive flexibility levels increase. In addition, as a result of the analyzes, it was
observed that social distance and cognitive flexibility variables had a significant role in
predicting the attitudes of prospective teachers towards multicultural education. These variables
together predict 20% of the attitude towards multicultural education. The variable that
contributes most to the model is the social distance variable. Cognitive flexibility, though less
than social distance, predicts pre-service teachers' attitudes towards multicultural education. In
other words, it is seen that both personal characteristics and social view of other pre-service
teachers are effective in their attitudes towards multicultural education.

The fact that the attitude towards multicultural education is related to the variable of
social distance and predicted by this variable is an important finding in this research. In a study
conducted by Brandwein and Donoghue (2011) in the literature, it was observed that a
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multicultural education program applied to secondary school students decreased the level of
social distance of students. This finding is in line with the results of our research. It is possible
to say that there is a mutual relationship in this regard. The high positive attitude towards
multicultural education brings along a low social distance. This situation is thought to be related
to prejudices. It is possible to say that people with high prejudices towards different groups have
a higher social distance and this also plays a role in their attitude towards multicultural
education.

Awareness of the cultural identities of the teachers and pre-service teachers on their
cultural identities and the cultural characteristics of the groups they will serve will bring
educational environments more functional (Chisholm, 1994). Turkey is both its cultural
diversity as well as immigration and so on. The multicultural structure, which is becoming more
and more widespread, makes this even more essential.
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Oz: Bu arasgtirmada ortaokul &grencilerinin matematige yonelik tutumlarmin ve matematik 6z-
yeterliklerinin cinsiyet, smf, okul, aylik gelir ve yazili puani degiskenlerine gore incelenmesi
amaclanmistir. Bu dogrultuda nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmigtir. Aragtirma
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Dersine Yonelik Tutum Olgegi ve Umay (2001) tarafindan gelistirilen Matematik Oz Yeterlik Algis1 Olgegi
kullanilmustir. Verilerin analizinde SPSS programiyla Mann Whitney U analizi, Kruskal-Wallis analizi,
Tek Yonli Varyans analizi (ANOVA) ve Spearman Brown analizi yapilmistir. Arastirma sonucunda
ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin cinsiyet, smif, okul, aylik gelir ve yazili puam
degiskenlerine gore istatistiksel anlamda bir farklilik bulunmamuistir. Ortaokul 6grencilerinin matematige
yonelik tutumlarinda ise smif, okul ve aylik gelir degiskenine gore istatiksel olarak anlamli farklilik
bulunmugtur ancak cinsiyet ve yazili puani degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmamustir. Spearman Brown analizi sonucunda matematige yonelik tutum ile matematik 6z-yeterlik
arasinda anlamli bir iligki bulunmamastir.
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Abstract: In this study, it is aimed to analyze middle school students' attitudes towards mathematics and
their mathematics self-efficacy according to gender, grade level, school, monthly income and exam scores.
Survey model, one of the quantitative research methods, was used. The research was carried out in three
different middle schools of the Ministry of National Education. Middle school A located in Kocasinan at
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were run by SPSS. As a result of the research, there was no statistically significant mean difference in the
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Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Oz-yeterlik Algilarinin ve Matematige Yonelik Tutumlarinin
Incelenmesi

programinda belirlenmistir (MEB, 2018). Ogrencilerin temel becerileri kullanarak matematiksel
kavramlar1 etkili bir sekilde kazanmasi amaglanmaktadir. Bu temel becerileri: problem ¢6zme,
akil yiriitme, iligkilendirme, iletisim ve duyussal beceriler olarak belirlenmistir. Duyussal
beceriler ise 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmeleri, 6z giiven sahibi
olmalar1, matematiksel degerlere sahip olmalari, 6z diizenleme becerileri ve 6z-yeterlik becerileri
olarak tanimlanmistir (MEB, 2018). Bu arastirmada duyussal becerilerden matematige yonelik
tutum ve matematik 6z-yeterlik becerisi birlikte incelenmistir. Matematik 6gretiminde yapilan
aragtirmalarda bu duyussal beceriler genellikle ayri ayr1 incelenmistir. Bu ¢alismada tutum ve 0z-
yeterlik birlikte incelenerek matematik alanyazimina katki saglanacag diistiniilmektedir.

Duyugsal becerilerden tutum psikolojide “verilen bir objeye dair hosa giden veya
gitmeyen tepki vermede yatkinlik” seklinde tamimlanmustir (Hart, 1989, s. 39, Akt: Ural, 2007, s.
68). Yenilmez ve Ozabaci (2003) tutumu &grencinin etrafindaki kisilere veya nesnelere
ylikledikleri anlam, inang¢ ve olusturduklar1 bakis agisi olarak tanimlamistir. Benzer sekilde Yildiz
(2006) tutumu kisinin ge¢mis yasanti ve tecriibeleriyle bir olaya ya da duruma kars1 olusturdugu
inang ve davranisa hazirlayan egilim olarak ac¢iklamistir. Tasdemir’e (2009) gore tutum nispeten
diisiinceye dayanir nispeten de psikolojiktir; fakat dogustan kazanilmaz yasanti yoluyla elde
edilir.

Tutumun ¢ok farkli tanmimlari yapilmistir. Yapilan genel tanimlardan ayrica Neale (1969)
matematige yonelik tutumu matematigi sevip sevmeme, matematik etkinliklerini kullanma veya
kac¢inma egilimi, matematigin iyi veya koti oldugu diisiincesi, matematigin yararli oldugu veya
ise yaramaz oldugu inanci olarak tanimlamistir. Bu tanimdan anlasilacagi gibi matematige
yonelik tutum da matematige karst Ogrencinin egilimleri yani matematikten hoslanip
hoslanmamalar ile ilgili oldugu sdylenebilir. Matematik 6gretiminde 6grencilerin matematige
yonelik tutumu ¢ok nemlidir (Zan ve Martino, 2007). Ciinkii 6grenilen bilgilerin unutulmamasi
ve giinliik hayata transfer edilebilmesi tutuma baghdir (Tan, 2015). Ogrenciler matematige
yonelik olumsuz tutum olusturduklarinda matematikle ders disinda ilgilenmezler ve giinliik
hayatta kullanmazlar (Akdemir, 2006). Bu ylizden 6grencilerin matematige yonelik olumlu tutum
gelistirmeleri gerektigi sdylenebilir. Ogrenciler matematige karsi olumlu tutum gelistirdiklerinde
matematik Ogrenmeye hazir hale gelirler (Alkan, Giizel ve Elg¢i, 2004; Akt: Tan, 2015).
Ogrencilerin matematige kars1 olumlu tutum gelistirmeleri igin gerekli olan duyussal becerilerden
0z-yeterlik algilar1 nem kazanmaktadir (Doruk, Oztiirk ve Kaplan, 2016).

Bandura (1997) sosyal 6grenme kuraminda &z-yeterlik tanimini 6grenenin dnceden
belirlenmis kazanim ya da ¢iktilara ulagmasini saglayacak 6grenmeleri organize etmesi ve bu
ogrenmeleri ger¢eklestirme potansiyeli hakkindaki yargisi olarak tanimlamistir. Erdogan, Baloglu
ve Kesici (2011) ise Oz-yeterlik algisini 6grencinin yapabileceklerinin farkinda olmasi ve
yapabileceklerine inanci olarak tanimlamuslardir. Oz-yeterlik algis1 dogustan olusmaz bireyin
tecriibeleriyle olusur ve zamanla gelisir (Glindogdu, 2013). Yapilan arastirmalarda bireylerin bir
isteki 6z-yeterliginin yiiksek olmasi o isi bagarmak i¢in daha sabirli, inat¢1 ve hirshi olduklarini
gdstermistir (Askar ve Umay, 2001; Pajares,1996). Oz-yeterlik algis1 matematik igin énemli bir
kavramdir (Kurtulus ve Oztiirk, 2017; Oztiirk, 2017). Hackett ve Betz (1989) matematik 6z-
yeterlik algisin1 6grenenin, matematik etkinligini basarili olarak yerine getirirken kendine olan
giiveninin degerlendirilmesi olarak tanimlar. Ural, Umay ve Argiin (2008) ise matematik 0z-
yeterlik algisim1 bireyin bir matematik etkinligini yapabilmesi ya da matematik problemini
¢Ozebilmesi i¢in kendi yeteneklerine olan algilari seklinde tanimlamislardir. Yapilan tanimlardan
yola ¢ikarak matematik Oz-yeterlik algist i¢in dgrencinin matematigi basaracagina inanmasi,
kendine giivenmesi ve matematige karsi olan tutumu olduguna ulasabiliriz. Matematik 6z-yeterlik
diizeyi yiiksek olan 6grenciler bir matematik problemini ¢6zerken daha fazla ugrasmakta,
matematikle daha fazla zaman harcamakta, daha fazla sabir gdstermekte, karar vermesi gereken
durumlarda etkili yontemler kullanabilmektedirler (Abali Oztiirk ve Sahin, 2015; Ural, 2007).

Yiirekli (2008) sinif 6gretmeni adaylariin matematige yonelik tutumlarini ve 6z-yeterlik
algilarini cinsiyet, yas, mezun olduklari lise turli, anne ve baba 6grenim durumu, 6grenim goriilen
tiniversite degiskenlerine gore incelemistir. Sinif gretmeni adaylarinin 6z-yeterlik algilart ve
tutumlar1 yasa, mezun olduklari lise tlrline, anne ve baba 6grenim durumuna gore istatistiksel
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olarak farklilasmamaktadir. Cinsiyete gore siif 6gretmeni adaylarmin matematik 6z-yeterlik
algilann  istatistiksel olarak farklilagmakta ancak matematige yonelik tutumlar
farklilagmamaktadir. Benzer sekilde Akay ve Boz (2011) simif 6gretmeni adaylarinin matematik
0z-yeterlik algilarinin ve matematige yonelik tutumlarinin cinsiyet ve mezun olduklari lise tiiriine
gore incelemislerdir. Kiz ve erkek smif 6gretmeni adaylarinin 6z-yeterlik ve tutumlar1 benzerdir.
Matematige yonelik tutum mezun olunan lise tlrlnde farklilasirken matematik 6z-yeterlik
farklilagsmamaktadir. Son olarak da matematige yonelik tutum ve matematik 6z-yeterlik arasinda
pozitif yonde anlamli bir iligki bulmuslardir. Yavuz-Mumcu ve Aktag-Cansiz (2015) c¢ok
programli lise 6grencilerinin matematik 6z-yeterlik algilarin1 ve matematige yonelik tutumlarim
cinsiyet, simf diizeyi, 6gretim programi ve matematik basari diizeyine gore incelemiglerdir.
Ogrencilerin matematik 6z-yeterlik algilar1 ve matematige yonelik tutumlarinin 6gretim durumu
ve matematik basar1 diizeyi degiskenlerine gore farklilastigini bulmuslardir. Cinsiyete gdre tutum
farklilasmamakta fakat 6z-yeterlik farklilasmaktadir ve bu farklilik erkeklerin lehinedir. Sinif
diizeyine gore 6z-yeterlik de tutum da farklihk gostermemektedir. Abali Oztiirk ve Sahin (2015)
besinci siif Ogrencilerinin matematik alanindaki akademik basari, 6z-yeterlik ve tutum
arasindaki iliskileri belirlemeye galismuslardir. Ogrencilerin matematige ydnelik tutumlarmin
cinsiyet ve matematik smavlarinin puan ortalamasma gore anlamlhi farklilagsmadigini tespit
etmislerdir. Matematik 6z yeterligi cinsiyete gore incelediklerinde kizlar ve erkekler arasinda
anlamli bir farklilik bulmuslardir ve bu farklilik kizlarin lehinedir. Matematik 6z-yeterlik ve
matematik siavlariin puan ortalamalar1 arasinda da anlamli bir fark bulmuslardir. Doruk ve
digerleri (2016) ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutum, matematik kaygisi ve
matematik 6z-yeterlik algis1 arasinda negatif, matematige yonelik tutum ile matematik 6z-yeterlik
algis1 arasinda pozitif iliski tespit etmislerdir. Alanyazindaki aragtirmalar incelendiginde ortaokul
ogrencileriyle yapilan arastirmalarin genellikle matematige yonelik tutumun ya da matematik 6z-
yeterligin ayr1 ayri arastirildigi tespit edilmistir. Matematik 6z-yeterligi ve matematige yonelik
tutum ise ¢ok az arastirmada birlikte incelenmistir.

Bu arastirmanin amaci ortaokula devam eden 6grencilerin matematik 6z-yeterlikleri ile
matematik dersine yonelik tutumlarimi gesitli degiskenler bazinda incelemektir. Bu amag
dogrultusunda arastirma problemleri “Ortaokul dgrencilerinin matematige yonelik tutumlari ve
matematik 6z-yeterlikleri cinsiyete, smif diizeyine, okula, aylik gelire ve yazili puanina gore
farklilik gostermekte midir?” ve “Matematige yonelik tutum ve matematik 6z-yeterlik arasinda
anlamli bir anlamli iliski var midir?” olarak belirlenmistir.

Yontem

Arastirma deseni

Bu arastirmada ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin ve matematik 06z-
yeterliklerinin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmanin yontemi nicel arastirma yontemlerinden
tarama modelidir. Tarama modelinde mevcut olan bir durumun degerlendirilmesi yapilir bunun
yaninda kisilerin fikirlerinin diizeyini, algilarinin diizeyini belirler (Ary, Jacobs, Sorensen ve
Razavieh, 2010; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011).

Cahsma grubu
Bu arastirmanin evrenini Kayseri ilindeki Melikgazi, Kocasinan ve Incesu ilgelerine devam eden
ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise 2019-2020 dgretim yilinin giiz
yartyilinda Kayseri Melikgazi ilgesindeki C Ortaokulu, Kocasinan ilgesindeki A Ortaokulu ve
Kayseri ili Incesu ilgesindeki B Ortaokulu’ndaki 5, 6, 7 ve 8. smiflarinda devam eden 262 dgrenci
olusturmaktadir.
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Tablo 1.
Ortaokul Ogrencilerinin Cinsiyete, Smif Diizeyine, Okullara, Aylik Gelire ve
Yazili Puana Gore Dagilimi

Degisken f %
Cinsiyet Kiz 111 42,4
Erkek 151 57,6
Smuf diizeyi 5 78 29,8
6 64 24,4
7 68 26
8 52 19,8
Okul ad1 A 99 37,8
B 80 30,5
C 83 31,7
Aylik gelir 0-1000 45 17,2
1001-3000 98 37,4
3001-5000 57 21,8
5001-7000 29 11,1
Toplam 229 87,4
Eksik veri sayis1 33 12,6
Yazili Puani 0-49 12 4.6
50-69 64 24,4
70-90 111 42,4
91-100 48 18,3
Toplam 235 89,7
Eksik veri sayisi 27 10,3

Tablo 1’de 6rneklemin cinsiyete, sinif diizeyine, okullara, aylik gelire ve yazili puanina
gore dagilimi verilmistir. Orneklemin 111’1 (%42,4) kiz, 151°si (%56,7) erkek o&grencidir.
Orneklemdeki 78 (%29,8) 6grenci 5. smifa, 64 (%24,4) dgrenci 6. smifa, 68 (%26) 6grenci 7.
smifa ve 52 (%19,8) ogrenci 8. smifa devam etmektedir. Ortaokul dgrencilerinin bulunduklart
okullara gore dagilimi incelendiginde 99 6grencinin (%37,8) A ortaokulunda, 80 6grencinin
(%30,5) B ortaokulunda ve 83 6grencinin (%31,7) C ortaokulunda bulundugu goériilmektedir.
Ortaokul 6grencilerinin aylik gelirlerine gore dagilimi incelendiginde 45 &grencinin (%17,2)
aylik gelirinin 0-1000 TL araliginda oldugu, 98 6grencinin (%37,4) aylik gelirinin 1001-3000 TL
araliginda oldugu, 57 6grencinin (%21,8) aylik gelirinin 3001-5000 TL araliginda oldugu, 29
ogrencinin (%11,1) aylik gelirinin 5001-7000 TL araliginda oldugu goriilmektedir. Aylik gelirini
isaretlemeyen 6grenci sayisi 33 (%12,6) oldugu da goriilmektedir. Ortaokul 6grencilerin 2019-
2020 y1l1 birinci donem yazili puanlar incelendiginde 12 (%4,6) 0grencinin 0-49 araliginda puan
aldigi, 64 (%24,4) 6grencinin 50-69 araliginda puan aldigi, 111 (%42,4) 6grencinin 70-90
araliginda puan aldigi, 48 (%18,3) 6grencinin 91-100 araliginda puan aldigi goriilmektedir.
Ayrica 27 (%10,3) 6grencinin de isaretlemedigi gorilmektedir.

Veri toplama araclari

Bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin matematik 0z-yeterlik algi diizeylerini belirlenmek igin
Umay (2001) tarafindan gelistirilen “Matematik Oz-yeterlik Algis1 Olgegi” ve matematige iliskin
tutumlarint belirlemek i¢in Baykul (1990) tarafindan gelistirilen “Matematik Dersine Y6nelik

~ 99

Tutum Olgegi” kullanilmustir. iki 6lcek de besli Likert tipidir.
Matematik Oz-yeterlik Algis1 Olgegi: Matematik Oz-yeterlik Algis1 Olcegi, sekiz tanesi olumlu,

alt1 tanesi olumsuz ifadelerden olusmustur ve toplamda 14 tane madde vardir. Alinabilecek en
yiiksek puan 70, en diisiik puan 14’tiir. Umay (2001) 6l¢egi matematik benlik algisi, matematik
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konularinda davramiglarindaki farkindalik ve matematigi yasam becerilerine doniistiirebilme
olmak (izere {i¢ alt boyutta incelemistir. Matematik benlik algis1 boyutunda 3, 10, 11, 12 ve 13.
maddeler bulunmaktadir. Matematik konularindaki davraniglardaki farkindalik boyutunda 4, 5, 6,
7, 8 ve 9. maddeler bulunmaktadir. Son boyut olan matematigi yasam becerilerine doniistiirme
faktoriinde 1, 2 ve 14. maddeler bulunmaktadir. Umay (2001) 6lgekteki maddelerin gegerlik
katsayisin1 0,64 olarak bulmustur. Bu degerin 6lgegin tiimiiniin gegerligi konusunda bir 6lgiit
olarak kabul edilebilecegini ifade etmistir. Arastirmada “Matematik Oz-yeterlik Algis1” dlgeginin
tekrar faktor analizi yapilmistir. 14 maddelik matematik 0z-yeterlik algist dlgeginin Kaiser-
Meyer-Olkin  (KMO) o6rneklem yeterlik olgiisit 0,853>0,6’tiir. KMO degeri Orneklem
biiytikliigiiniin faktor analizi yapmak icin yeterli oldugunu gostermistir. Barlett Kuresellik Testi
sonucuna gore drneklem homojen olarak dagilmaktadir (X2 =888,733, sd=91, p=0,000). Tablo
6’da matematik 6z-yeterlik algisinin dondiiriilmiis bilesen matrisleri verilmistir. Tablo 2
incelendiginde 1, 2, 4, 5, 8, 9, 13 ve 14. maddeler birinci boyutu 3, 10, 11 ve 12. maddeler ikinci
boyutu 6 ve 7. maddeler ise iigiincii boyutu olusturmaktadir.

Tablo 2.
Matematik Oz-yeterlik Algis1 Olgeginin Dondiiriilmiis Bilesen Matrisleri
Faktorler

Maddeler 1 2 3
Madde_1 731 -,192 ,191
Madde_2 ,705 -,047 ,008
Madde_13 ,689 -,194 -,118
Madde_5 675 -,234 ,207
Madde_4 671 -,257 ,029
Madde_9 ,644 -,195 ,036
Madde_14 ,639 -,018 -,156
Madde_8 578 ,058 -,128
Madde_11 -,009 ,749 -,093
Madde_10 -,140 ,655 237
Madde_12 -,177 ,635 ,285
Madde_3 -,305 447 ,040
Madde_6 -,127 ,046 ,823
Madde 7 ,158 ,260 ,702

Matematige Yonelik Tutum Olgegi: Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi 15°i olumlu 15’
olumsuz ifadelerden olusmustur ve toplamda 30 madde vardir. Maddeler 1°den 5’e kadar degisen
kodlarla kodlanmistir ve “Tamamen Katiliyorum” 5 ile, “Katiliyorum” 4 ile, “Kararsizim” 3 ile,
“Katilmiyorum” 2 ile ve “Tamamen Katilmiyorum” 1 ile kodlanmustir. Olgekten alinabilecek en
diisiik puan 30 alinabilecek en yiiksek puan ise 150’dir. Baykul (1990) 6l¢egin Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisini 0,976 olarak bulmustur. Olgegin gegerlik ve giivenirliginin yeterli oldugunu
gostermigtir.

Verilerin analizi

Ortaokul 6grencilerinden toplanan veriler SPSS 25 ile analiz edilmistir. Faktor analizi sonucunda
maddelerin dagilim1 Olgeklerin orijinal dagilimiyla ayni olmadigindan toplam puanlar
kullanilmigtir. Arastirmanin bagimh degiskenleri ortaokul 6grencilerinin Matematige Y 6nelik
Tutum &lgeginden ve Matematik Oz-yeterlik Algisi dlgeginden aldiklari toplam puanlardir.
Bagimsiz degiskenler ise cinsiyet, smif, okul, aylik gelir ve yazili puanlaridir. Arastirmada
ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin ve matematik 0z-yeterlik algilarinin
cinsiyete gore istatistiksel anlamda bir farklilik olup olmadigina bakmak i¢cin Mann Whitney U
analizi yapilmigtir. Smif diizeyi, okul ve aylik gelir degiskenleri igin ise Kruskal-Wallis analizleri
yapilmistir. Yazili puani degiskeni i¢in Ogrencilerin matematige yonelik tutumlart normal
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dagilmadigi i¢in Kruskal-Wallis analizi kullanilmigtir ancak matematik 6z-yeterlik algis1 normal
dagildigindan Tek Yonlu Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmistir. Son olarak da matematige
yonelik tutum ile matematik 6z yeterligin iligkisine bakmak icin Spearman Brown analizi
yapilmistir.

Bu makalede yayin etigine uyulmustur. Fikri haklar1 yazarlar diginda olan veri toplama
arac1 veya veri kaynaginin, kullanma izni alinmistir.

Bulgular
Bu boliimde arastirma sorulart dogrultusunda toplanmis verilere yapilan analizlere ve bu analizler
sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Matematige Yonelik Tutumlarin ve Matematik Oz-yeterliklerin Cinsiyete gore incelenmesi
Arastirmada ortaokul 6grencilerin cinsiyete gore matematige yonelik tutumlar: ve matematik 6z-
yeterlilikleri incelenmistir. Analize baslamadan 6nce kiz ve erkek Ogrencilerin matematige
yonelik tutumlarinin ve matematik 6z-yeterlik puanlarinin normal dagilim gosterip gostermedigi
kontrol edilmistir. Kolmogorov- Smirnov normallik analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Kolmogorov-Smirnov Normallik Analizi
Olcek Cinsiyet Istatistik sd P
Tutum Kiz 121 111 ,000
Erkek ,080 151 ,020
Oz-yeterlik Kiz ,103 111 ,005
Erkek 141 151 ,000

Aragtirmanin 6rneklemi 262 kisi (n>50) oldugu i¢in Kolmogorov-Smirnov normallik testi
kullanilmistir. Tablo 3’te matematik dersine yonelik tutum &lgeginde kiz 6grencilerin p=0,000
<0,05 ve erkek 6grencilerin p=0,020<0,05 verileri normal dagilim gostermemektedir. Matematik
0z-yeterlik dl¢eginde kiz 6grencilerin p=0,005<0,05 ve erkek dgrencilerin p=0,000<0,05 verileri
normal dagilim gostermemektedir. Kiz ve erkek 6grenciler matematige yonelik tutum 6lgeginde
ve matematik §z-yeterlik 6l¢eginde normal dagilmadigi i¢in kiz ve erkek 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarinin  ve matematik 0z-yeterliklerinin istatistiksel anlamda farklilagip
farklilasmadigma bakmak icin Mann-Whitney U testi yapilmistir. Kiz ve erkek Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarmin karsilagtirmasi igin yapilan Mann-Whitney U testi sonucunda
kiz ve erkekler arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olmadigi goriilmiistiir [Mann-
Whitney U= 7979; z=-0,663; p= 0,507>0,05]. Kiz ve erkek oOgrencilerin matematik 0z-
yeterliklerinin kargilagtirmasi i¢in yapilan Mann-Whitney U testi sonucunda kiz ve erkek
ogrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir [Mann-Whitney
U=7930; z= -,745; p=,457>0,05].

Matematige yonelik tutumlarmin ve matematik oz-yeterliklerinin smmf diizeyinde
incelenmesi

Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinda ve matematik 6z-yeterliklerinde sinif
diizeyinde istatistiksel anlamda farklilik olup olmadigina karar vermek icin 6ncelikle 6grencilerin
matematige yonelik tutumlarinin ve matematik 6z-yeterliklerinin normal dagilimina bakilmigtir.
Aragtirmanin 6rnekleminde 5. siniflarda 78, 6. siniflarda 64, 7. siniflarda 68 ve 8. smiflarda 52
ogrenci (n>50) oldugu i¢in Kolmogorov-Smirnov normallik testi kullanilmugtir.
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Tablo 4.
Siif Diizeyinde Matematik Oz-yeterlik ve Matematige Yonelik Tutumun Kolmogorov-Smirnov
Normallik Testi ve Betimsel Istatistikleri

Olgekler ~ Siif  Istatistik sd p n X SS Carpiklik  Basiklik

Dizeyi
Tutum 5 ,134 78 ,001 78 91,55 14,530 -1,829 9,770

6 ,098 64 200 64 93,14 13,278 222 ,810

7 ,129 68 ,007 68 89,10 12,118 1,305 4,409

8 ,072 52 200 52 87,87 9,381 -,383 ,675
Oz- 5 ,137 78 ,001 78 41,67 8,992 -179 1,047
yeterlik 6 ,120 64 ,023 64 41,84 6,457 -,646 -,044

7 ,136 68 ,003 68 42,63 7,643 -1,127 3,178

8 ,109 52 ,180 52 41,83 5,537 -1,058 2,487

Tablo 4’te altinc1 smifa devam eden ortaokul Ggrencilerinin matematige yonelik
tutumlarmm ve sekizinci smifa devam eden ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik
tutumlarinin Kolmogorov-Smirnov testine gore normal dagildig: goriilmektedir (ps=0,200>0,050;
ps= 0,200>0,05). Ancak besinci sinifa devam eden ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik
tutumlar1 ve yedinci sinifa devam eden ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin
Kolmogorov-Smirnov normallik testine gére normal dagilmadigi goriilmistiir (ps=0,001<0,05;
p7=0,007<0,05). Bu yuzden Tablo 4’teki betimsel istatistiklerden besinci sinif 6grencilerinin ve
yedinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarmin ¢arpiklik ve basiklik degerlerine
bakilmistir. Besinci smif 6grencilerinin garpiklik degeri -1,829 ve basiklik degeri ise 9,770’tir.
Yedinci sinif 6grencilerinin garpiklik degeri 1,305 ve basiklik degeri ise 4,409’dur. Besinci sinif
ogrencilerinin ve yedinci smif 6grencilerinin c¢arpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde
normal dagilmadig1 goriilmektedir. Bu yiizden ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik
tutumlarinin sinif diizeyinde istatistiksel anlamda farklilik olup olmadigina bakmak i¢in Kruskal-
Wallis testi uygulanmaistir.

Tablo 4’¢ bakildiginda sekizinci smif Ogrencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin
(ps=0,180>0,05) Kolmogorov-Smirnov normallik testine gére normal dagildigi goriilmektedir.
Ancak 5, 6 ve 7. smiftaki Ogrencilerin matematik 6z-yeterliklerinin (ps=0,001<0,05;
ps=0,023<0,05; p7=0,003<0,05) Kolmogorov-Smirnov normallik testine gére normal dagilmadigi
gorulmektedir. Bu yuzden Tablo 4°de 5, 6 ve 7. simuf 6grencilerinin ¢arpiklik ve basiklik
degerlerine bakilmistir. Besinci siniflarin ¢arpiklik degeri -0,179 ve basiklik degeri ise 1,047°dir.
Altinct smiflarin ¢arpiklik degeri 0,646 ve basiklik degeri ise -0,044’tiir. Yedinci smiflarin ise
carpiklik degeri -1,127 ve basiklik degeri ise 3,178’dir. Bu analizler sonucu ortaokul
Ogrencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin smif diizeyinde normal dagilmadigi goriilmiistiir.
Siniflar arasindaki istatiksel farkliliga bakmak i¢in Kruskal-Wallis testi yapilmistir. Kruskal-
Wallis analizinin sonuglar1 incelendiginde ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik
tutumlarimm smif diizeyinde istatistiksel olarak anlamli farklilastign goriilmektedir [Kruskal-
Wallis= 9,814; sd=3; p= 0,020<0,05]. Fakat ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin
smif diizeyinde istatistiksel anlamda farklilasmadigi gériilmektedir [Kruskal-Wallis=0,942; sd=3;
p=0,812<0,05]. Kruskal-Wallis analizi sonucunda bulunan istatistiksel anlamdaki farkliligin
hangi smiflar arasinda oldugunu tespit etmek icin Mann Whitney U analizleri yapilmistir. Mann
Whitney U analizlerinin sonuglar1 Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5.
Matematige Yonelik Tutum Puanlarmin Smif Degigkeni icin Mann Whitney U Analizi

Sinif Dlzeyi U Z p

5-6. smif 2463,5 -,133 ,894

5-7. smf 2060 -2,325 ,020

5 - 8. simif 1572 -2,169 ,030

6 - 7. simf 1701,5 -2,162 ,031

6 - 8. simif 1274 -2,167 ,030

7 - 8. smif 1759 -,048 ,962

Tablo 5’te besinci ve altinci smf Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml farklilik yoktur [Mann Whitney U= 2463,5; z=-
0,133; p=0,894>0,05]. Besinci ve yedinci simif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari
arasinda istatistiksel anlamda farkliik bulunmustur [Mann Whitney U=2060; z=-2,325;
p=0,02<0,05]. Tablo 6’da goriildiigii gibi besinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik tutum
puanlarmnin ortalama siras1 144,52°dir ve yedinci siif 6grencilerinin ise 115,68’dir. Bu sebeple
besinci smif Ogrencilerinin  matematige yonelik tutumlart sekizinci smif o6grencilerinin
matematige yonelik tutumlarindan daha yiiksektir. Besinci ve sekizinci simif 6grencilerinin
matematige yoOnelik tutumlar1 arasinda da istatistiksel anlamda farklilik bulunmustur [Mann
Whitney U=1572; z=-2,169; p=0,30<0,05]. Tablo 6’da goriildiigii gibi besinci sinif 6grencilerinin
matematige yonelik tutum puanlarinin ortalama siras1 144,52’ dir ve sekizinci siif 6grencilerinin
ise 115,4’tur. Bu sebeple besinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari sekizinci siif
Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarindan daha yiksektir. Altinc1 ve yedinci smif
Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlari arasinda istatistiksel anlamda farklilik bulunmustur
[Mann Whitney U= 1701,5; z=-2,162; p=0,031<0,05]. Tablo 6’da goriildiigi gibi altinc1 siif
ogrencilerinin matematige yonelik tutum puanlarmin ortalamalarmin sirast 145,52 ve yedinci
sinif Ogrencilerinin ise 115,68’tir. Altinci smif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari
yedinci sinif &grencilerinin matematige yonelik tutumlarindan yiiksektir. Ancak yedinci ve
sekizinci smif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlar arasinda istatistiksel anlamda farklilik
bulunmamaktadir [Mann Whitney U=1759; z=0,048; p=0,962].

Tablo 6.
Kruskal-Wallis Betimsel Istatistikleri
Olgekler Smif Diizeyi n Ortalama Siras1
Tutum 5 78 144,52
6 64 145,52
7 68 115,68
8 52 115,4
Oz-yeterlik 5 78 129,23
6 64 129,84
7 68 139
8 52 127,14

Matematige yonelik tutumlarinin ve matematik 6z-yeterliklerinin okullara gére incelenmesi
Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlar1 ve matematik 6z-yeterliklerini okula gore
istatiksel anlamda fark olup olmadigina karar vermek i¢in 6nce Kolmogorov-Smirnov normallik
testi yapiulmistir. Arastirmanin 6rnekleminde A Ortaokulu’nda 98, B Ortaokulu’nda 81, C
Ortaokulu’nda 83 6grenci oldugundan Kolmogorov-Smirnov normallik testi kullanilmistir.
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Tablo 7.
Okullara gére Matematik Oz-yeterlik ve Matematige Yonelik Tutum Betimsel ve Kolmogorov-
Smirnov Normallik Analizi

Olgekler ~ Okul n X Carpikhik Basiklik Istatistik sd  p
Tutum A 98 91,20 -,905 8,687 ,138 98 ,000
B 81 89,94 100 -,057 ,079 81 ,462
C 83 87,60 -,358 ,614 ,079 83 ,150
Oz- A 98 41,83 -221 2,287 ,133 98 ,007
yeterlik B 81 41,64 -719 ,392 131 81 ,007
C 83 41,39 -981 2,119 ,107 83 ,001

Tablo 7’ye gore A Ortaokulu’ndaki Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin
(p=0,000<0,05) normal dagilmadig1 goriilmektedir. Bu yiizden Tablo 7’de verilen carpiklik
basiklik degerlerine bakilmistir. A Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin
carpiklik degeri -0,905 ve basiklik degeri ise 8,868’dir. B Ortaokulu’ndaki &grencilerin
matematige yonelik tutumlarmin (p=0,462>0,05) ve C Ortaokulu’ndaki dgrencilerin matematige
yonelik tutumlarmm (p=0,150>0,05) Kolmogorov-Smirnov testine gdére normal dagildig:
gorulmektedir. Tablo 7°ye gore A Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin
(p=0,007<0,05), B Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik dz-yeterliklerinin (p=0,007<0,05) ve
C Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin (0,001<0,05) normal dagilmadig:
gorulmektedir. Bu yiizden Tablo 7°de verilen ¢arpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. A
Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin ¢arpiklik degeri -0,221 ve basiklik
degeri ise 2,287’dir. B Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin ¢arpiklik degeri
-0,719 ve basiklik degeri ise 0,392°dir. C Ortaokulu’ndaki 6grencilerin matematik 06z-
yeterliklerinin ¢arpiklik degeri -0,981 ve basiklik degeri ise 2,119’tur. Analiz sonuglarina gore
ortaokul &grencilerinin okullara gére normal dagilmadigi goriilmistiir. Kruskal-Wallis analiz
sonuglarina gore ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin okullara gore
istatistiksel olarak anlamli farklilagtigi gortilmektedir [Kruskal-Wallis= 7,836; sd=2; p=
0,02<0,05]. Fakat ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin okullara gore istatistiksel
anlamda farklilasmadigi goriilmektedir [Kruskal-Wallis=0,383; sd=2; p=0,826<0,05]. Kruskal-
Wallis analizi sonucunda bulunan istatistiksel anlamdaki farkliligin hangi siniflar arasinda
oldugunu tespit etmek icin Mann Whitney U analizleri yapilmistir. Mann Whitney U analizlerinin
sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Matematige Yo6nelik Tutum Puanlarmin Okul Degiskeni i¢in Mann Whitney U Analizleri
Okul U Z p
A-B 3818,5 -,436 ,663
A-C 3235,5 -,370 ,018
B-C 2610,5 -2,472 0,13

Tablo 8’de A ve B Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin matematige yonelik tutumlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir [Mann Whitney U= 3818,5;
z=-0,436; p=0,663>0,05]. A Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin ve C Ortaokulu’nda okuyan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlari arasinda istatistiksel anlamda farklilik bulunmustur
[Mann Whitney U=3235,5; z=-0,37; p=0,018<0,05]. Tablo 9’da goriildiigii gibi A Ortaokulu’nda
okuyan Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlarmin ortalama sirast 138,45°tir ve C
Ortaokulu’nda okuyan ogrencilerin ise 112,43’tiir. A Ortaokulu’nda okuyan ogrencilerin
matematige yonelik tutumlari C Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarindan daha ytiksektir. B Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin ve C Ortaokulu’nda okuyan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 arasinda istatistiksel anlamda bir farklilik bulunmustur
[Mann Whitney U=2610,5; z=-2,472; p=0,13<0,05]. B Ortaokulu’nda okuyan &grencilerin
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matematige yonelik tutum puanlarmin ortalama siras1 142,63’tiir ve C Ortaokulu’nda okuyan
ogrencilerin ise 112,43tlir. B Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin matematige yonelik tutumlari
C Ortaokulu’nda okuyan 6grencilerin matematige yonelik tutumlarindan daha yiiksektir.

Tablo 9.
Kruskal-Wallis Betimsel Istatistikleri
Olcekler Okul n Ortalama Siralamasi
Tutum A 98 138,45
B 81 142,63
C 83 112,43
Oz-yeterlik A 98 128,21
B 81 131,70
C 83 135,19

Matematik 0z-yeterliklerinin ve matematige yonelik tutumlarmin ayhk gelir diizeyinde
incelenmesi

Ortaokula devam eden ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin ve matematik 06z-
yeterliklerinin aylik gelir diizeyine gore istatiksel anlamda farklilagip farklilasmadigina karar
vermek i¢in oncelikle normallik testi yapilmistir. Arastirmanin 6rnekleminde 0-1000 TL arasinda
aylik geliri olan 45 6grenci ve 5001-7000TL arasindaki aylik geliri olan 29 6grenci (n<50)
oldugundan Shapiro-Wilk normallik testi yapilmistir. 1001-3000 TL arasinda aylik geliri olan 98
ogrenci ve 3001-5000 TL arasinda aylik geliri olan 57 6grenci (n>50) oldugundan Kolmogorov-
Smirnov Testi uygulanmugtir.

Tablo 10.
Aylik Gelirlerine gére Matematige Yonelik Tutum ve Matematik Oz Yeterligin Shapiro-Wilk ve
Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi

Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov
Olgekler Aylik Gelir [statistik sd p [statistik sd p
Tutum 0-1000 972 45 333
1001-3000 112 98 ,004
3001-5000 ,108 57 ,98
5001-7000 ,796 29 ,000
Oz-yeterlik 0-1000 ,937 45 017
1001-3000 121 98 ,001
3001-5000 ,156 57 ,001
5001-7000 ,859 29 001

Tablo 10’a gdre Shapiro-Wilk normallik testi sonucunda 0-1000 TL arasindaki
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlart (p= 0,333>0,05) oldugundan normal dagilim
goOstermektedir. Fakat 5001-7000 TL arasindaki &grencilerin matematige yonelik tutumlari
(p=0,000<0,05) oldugundan normal dagilim gdstermemektedir. Bu ylzden 5001-7000 TL
arasindaki Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarimin ¢arpiklik ve basiklik degerlerine
bakilmistir. Carpiklik degeri 2,285 ve basiklik degeri ise 8,324’tiir. Kolmogorov-Smirnov
normallik testi sonucunda 1001-3000 TL arasindaki dgrencilerin matematige yonelik tutumlari
(p=0,004<0,05) normal dagilim gostermemektedir. Bu ylizden 1001-3000 TL arasindaki
ogrencilerin ¢arpiklik degeri -1,852 ve basiklik degeri ise 10,637’dir. 3001-5000 TL arasindaki
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlart (p=0,098>0,05) normal dagilim gostermektedir.
Shapiro-Wilk normallik testi sonucunda 0-1000 TL arasinda Ogrencilerin matematik &z-
yeterlikleri (p= 0,017< 0,05) ve 5001-7000 TL arasindaki 6grencilerin matematik 6z-yeterlikleri
(p=0,001<0,05) normal dagilim gostermemektedir. Bu yiizden 0-1000 TL arasindaki 6grencilerin
ve 5001-7000 TL arasindaki 6grencilerin garpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. 0-1000 TL
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arasindaki 6grencilerin ¢arpiklik degeri -0,281 ve basiklik degeri ise 1,200’diir. 5001-7000 TL
arasindaki 6grencilerin ¢arpiklik degeri -1,613 ve basiklik degeri ise 5,133 tiir. Tablo 10’a gore
1001-3000 TL arasindaki 6grencilerin matematik 6z-yeterlikleri (p=0,001<0,05) ve 3001-5000
TL arasindaki Ogrencilerin matematik 6z-yeterlikleri (p=0,001<0,05) oldugundan normal
dagilmamaktadirlar. 1001-3000 TL arasindaki 6grencilerin ¢arpiklik degeri -0,629 ve basiklik
degeri ise 0,508’dir. 3001-5000 TL arasindaki 6grencilerin ¢arpiklik degeri -,0575 ve basiklik
degeri ise 1,063’tir. Shapiro-Wilk ve Kolmogorov-Smirnov analizleri sonucunda ortaokul
ogrencilerinin matematige yonelik tutumlar1 ve matematik 6z-yeterlikleri aylik gelire gére normal
dagilim gostermemektedir. Bu ylizden ortaokul dgrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin
ve matematik Oz-yeterliklerinin aylik gelire gore farkhlasip farklilasmadigina bakmak icin
Kruskal-Wallis analizi yapilmistir. Kruskal-Wallis analizinin sonuglarina gore ortaokul
ogrencilerinin matematige yonelik tutum puanlar1 aylik gelire gore istatistiksel anlamda anlaml
farklilik gostermektedir [Kruskal-Wallis= 8,287; sd=3; p=0,040< 0,05]. Aylik gelirleri farkli olan
ortaokul dgrencilerinin matematik 6z-yeterlik puanlar1 arasinda istatistiksel anlamda farklilik
bulunmamustir [Kruskal- Wallis= 8,287; sd=3; p= 0,184> 0,05]. Kruskal-Wallis analizi
sonucunda istatistiksel anlamda farklilik bulunan ortaokul 6grencilerinin tutumlarinin hangi aylik
gelire gore farklilastigini bulmak i¢in Mann Whitney U analizleri yapilmistir. Tablo 11°de Mann
Whitney U betimsel analizlerinin sonuglar1 verilmistir.

Tablo 11.
Kruskal-Wallis Betimsel Istatistikleri
Olcekler Aylik Gelir n Ortalama Sirasi
Tutum 0-1000TL 45 128
1001-3000TL 98 123,07
3001-5000TL 57 97,63
5001-7000TL 29 101,69
Oz-yeterlik 0-1000TL 45 106,96
1001-3000TL 98 117,96
3001-5000TL 57 105,71
5001-7000TL 29 135,72
Tablo 12.

Matematige Yonelik Tutum ve Matematik Oz-yeterlik Puanlarmin Aylik Gelir i¢in Mann
Whitney U Analizi

Aylik Gelir U z p

0-100TL- 1001-3001TL 2064,5 -0,611 0,541
0-1000TL- 3001-5000TL 967 -2,128 0,033
0-1000TL- 5001-7000TL 523,5 -1,43 0,153
1001-3000TL- 3001-5000TL 2140,5 -2,423 0,015
1001-3000TL- 5001-7000TL 1142 -1,604 0,109
3001-5000TL- 5001-7000TL 804,5 -0,201 0,840

Tablo 12’ye gére Mann Whitney U testleri sonucunda aylik geliri 0-1000 TL arasinda
olan ogrenciler ile aylik geliri 1001-3000 TL arasinda olan 6grencilerin matematige yonelik
tutumlar1 arasinda istatistiksel anlamda fark bulunmamistir [Mann Whitney U= 2064,5; z= -
0,611; p= 0,541 > 0,05]. Aylik geliri 0-1000 TL arasinda olan 6grenciler ile aylik geliri 3001-
5000 TL arasindaki 6grencilerin ise aralarinda anlaml farklilik vardir [Mann Whitney U= 967,
z=-2,128; p=0,033< 0,05]. 0-1000 TL arasinda aylik geliri olan 6grencilerin matematige yonelik
ortalamalarmin siras1 128’dir. 3001-5000 TL arasinda aylik geliri olan dgrencilerin matematige
yonelik tutumlarinin ortalama siralamasi 97,63’tiir. Bu sebeple 0-1000 TL arasinda aylik geliri
olan Ogrencilerin matematige yoOnelik tutumlart 3001-5000 TL arasinda aylik geliri olan
ogrencilerin matematige yonelik tutumlan yiiksektir. Aylik geliri 0-1000 TL arasinda olan
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ogrenciler ile 5001- 7000 TL arasinda olan dgrencileri matematige yonelik tutumlar1 arasinda
istatistiksel anlamda bir farklililk bulunmamaktadir [Mann Whitney U= 523)5; z= -1,43; p=
0,153>0,05]. Aylik geliri 1001-3000TL arasinda olan 6grenciler ile 3001- S000TL arasinda olan
Ogrencileri matematige yonelik tutumlar1 arasinda istatistiksel anlamda farklilik vardir [Mann
Whitney U= 2140,5; z= -2,423; p= 0,015< 0,05]. 1001-3000 TL arasinda aylik geliri olan
ogrencilerin ortalama sirast 117,962°dir ve 3001-5000 TL aylik geliri olan d6grencilerin ortalama
siras1 105,71°dir. Bu sebeple aylik geliri 1001-3000 TL arasinda olan grencilerin matematige
yonelik tutumlart 3001-5000 TL arasinda aylik geliri olan 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarindan yiiksektir. Aylik geliri 1001-3000 TL arasinda olan 6grenciler ile 5001-7000 TL
arasinda olan 6grencilerin matematige yonelik tutumlari arasinda istatistiksel anlamda bir farklilik
yoktur [Mann Whitney U=1142; z= -1,604; p= 0,109> 0,05]. Son olarak aylik geliri 3001-5000
TL arasinda olan 6grenciler ile 5001- 7000 TL arasinda olan ogrencileri matematige yonelik
tutumlar1 arasinda istatistiksel anlamda farklilik yoktur [Mann Whitney U= 804,5; z= -0,201; p=
0,840> 0,05].

Matematige yonelik tutumlarinin yazilh puanina gore incelenmesi

Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin yazili puanina gore istatiksel anlamda
farklilagip farklilagmadigina karar vermek i¢in dncelikle normallik testi yapilmistir. Arastirmanin
ornekleminde 0-49 puan araliginda olan 12 6grenci, 91-100 puan araliginda olan 48 Ggrenci
(n<50) oldugundan Shapiro-Wilk normallik testi yapilmistir. 50-68 puan araliginda olan 64
ogrenci ve 70-90 puan araliginda olan 111 6grenci (n>50) oldugundan Kolmogorov-Smirnov
analizi yapilmistir.

Tablo 13.
Yazili Puanina goére Matematige Yonelik Tutumun Betimsel Istatistik ve Shapiro-Wilk ve
Kolmogorov-Smirnov Normallik Analizi

Yazli Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov
Olgek  Puam n X Carpiklik  Basiklik Istatistik sd p Istatistik sd p

0-49 12 905 ,606 -,495 ,945 12 571

50-69 64 89,92 -1,06 9,231 ,157 64 ,000
Tutum  70-90 111 89,99 ,003 432 ,078 111,097

91-

100 48 89,85 ,094 1,289 ,956 48 068

Tablo 13’e¢ gére matematige yonelik tutum Olgeginde 0-49 puan araliginda olan
ogrencilerin (p=0,571>0,05) ve 91-100 puan araliginda olan &grencilerin (p=0,068>0,05)
Shapiro-Wilk normallik testine gore normal dagildig: goriilmektedir. 70-90 puan araliginda olan
ogrencilerin matematige yonelik tutumlari (p=0,97>0,05) Kolmogorov-Smirnov normallik testine
gore normal dagildig: goriilmektedir. 50-69 puan araliginda olan 6grencilerin matematige yonelik
tutumlar1 (p=0,000<0,05) Kolmogorov-Smirnov normallik testine gore normal dagilmamistir. Bu
ylizden carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. Tablo 13’te goriildiigii gibi 50-69 puan
araliginda olan 6grencilerin matematik tutumlarinin garpiklik degeri -1,060’tir. Basiklik degeri
ise 9,231°dir. Yani 50-69 puan aralifinda olan 6grencilerin matematige yonelik tutumlar: normal
dagilmamaktadir. Yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik analizi sonucu 50-69 puan araliginda
olan ogrencilerinin matematige yonelik tutumlart normal dagilmadigi ve basiklik degeri (9,231)
yiiksek oldugundan ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin yazili puanina gore
istatistiksel anlamda farklilagip farklilasmadigini incelemek igin Kruskal-Wallis analizi
yapilmustir. Kruskal-Wallis analizinde ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin
yazili puanina gore istatistiksel anlamda farklilik olmadigi bulunmustur [Kruskal-Wallis=0,146;
sd=3; p=0986>0,05].
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Matematik 0z-yeterliklerinin yazih puam diizeyine gore incelenmesi

Ortaokul o6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin yazili puam diizeyine gore istatiksel
anlamda farklilasip farklilagmadigina karar vermek igin oncelikle normallik testi yapilmistir.
Arastirmanin érnekleminde 0-49 puan araliginda olan 12 6grenci, 91-100 puan araliginda olan 48
6grenci (n<50) oldugundan Shapiro-Wilk normallik testi yapilmistir. 50-68 puan araliginda olan
64 6grenci ve 70-90 puan araliginda olan 111 6grenci (n>50) oldugundan Kolmogorov-Smirnov
analizi yapilmigtir. Betimsel istatistik degerleri ve Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
normallik analizi Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14.
Yazili Puanina gére Matematik Oz Yeterligin Betimsel Istatistik Kolmogorov-Smirnov ve
Shapiro-Wilk Normallik Analizi ve Betimsel Analizi

Yazih Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk
Olcek  Puami n X Carpiklik  Basiklik Istatistik sd  p Istatistik sd p

0-49 12 41,92 ,194 -1,019 ,959 12,763
Az- 50-69 64 41,03 -422 1,79 ,155 64 ,001
yeterlik ;(1)-90 111 42,24 -685 1,335 ,136 111 ,000

100 48 43,44 -016 ,001 ,965 48 ,168

Tablo 14’e gore 50-69 puan araliginda (p=0,001<0,05) ve 70-90 puan araliginda
(p=0,000<0,05) olan &grencilerin  matematik  6z-yeterliklerinin - normal  dagilmadigi
gorulmektedir. Bu yiizden 50-69 puan araligindakilerin ve 70-90 puan araligindakilerin ¢arpiklik
ve basiklik degerlerine bakilmistir. Tablo 14’e¢ gore 50-69 puan araliginda olan 6grencilerin
matematik 0z-yeterliklerinin ¢arpiklik degeri -0,422 ve basiklik degeri ise 1,790’dir. 70-90 puan
araliginda olan Ggrencilerin matematik 6z-yeterliklerinin carpiklik degeri -0,685 ve basiklik
degeri ise 1,335’tir. Carpiklik ve basiklik degerleri-2 ile 2 deger araliginda oldugundan normal
dagilim sartin1 saglamaktadirlar. 0-49 puan araliginda olan dgrencilerin matematik 6z-yeterlikleri
(p=0,763>0,05) ve 91-100 puan araliginda olan Ogrencilerin matematik &6z-yeterlikleri
(p=0,168>0,05) normal dagilim saglamaktadirlar.

Ortaokul O6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin yazili puami diizeyine gore
farklilasip farklilagsmadigina bakmak i¢in Tek Yonli ANOVA analizi yapilmistir. Bu analizi
yapmadan o©Once Levene Homojenlik testiyle Ogrencilerin matematik 6z-yeterliklerinin
homojenligine bakilmistir. Levene Homojenlik testinin analiz sonuglarina gore ortaokul
Ogrencilerinin matematik 6z-yeterlikleri homojen dagilmamaktadir [F(4, 257)=2,437;
p=0,048<0,05]. Bu yiizden matematik 6z yeterligin homojenligi i¢in Welch ve Brown Forsythe
testleri incelenmistir. Tablo 15 incelendiginde ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik
tutumlarinin Welch (p=0,285>0,05) ve Brown-Forsythe testine (p=0,379>0,05) gére homojen
dagildig1 goriilmektedir.

Tablo 15.
Matematik Oz-yeterlik Puanlarinin Yazili Puani Diizeyi Degiskeni i¢in Welch ve Brown-Forsythe
Homojenlik Testi Analizi

Test [statistik sdl sd2 p
Welch 1,288 4 58,054 ,285
Brown-Forsythe 1,060 4 131,839 379
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Mean of Ozyeterlik

0 0-49 50-69 70-90 91-100

YaziliPuan

Sekil 1. Ogrencilerin Yazili Puanlarima Gére Matematik Oz-yeterlik Ortalama Grafigi

Sekil 1’e gore 0-49 puan araliginda olan 6grencilerin ortalamalar1 41,92; 50-69 puan
araliginda olan Ogrencilerin ortalamalar1 41,03; 70-90 puan araliinda olan ogrencilerin
ortalamalar1 42,24 ve 91-100 puan araliginda olan O&grencilerin ortalamalart 43,44 tiir.
Ogrencilerin yazili puanlar1 degistikce matematik dz-yeterlik ortalamalar1 matematiksel anlamda
degismektedir. Fakat ortaokul 6grencilerinin yazili puanlar1 ve matematik 6z-yeterlikleri arasinda
istatistiksel anlamda farklilik yoktur [F(4, 257) = 0,959; p=0,431>0,05].

Matematik 0z-yeterlik ile matematige yonelik tutumun iliskisi

Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari ile matematik 6z-yeterlikleri arasindaki
iliskiyi analiz edebilmek igin dncelikle normal dagilima bakilmigtir. Aragtirmanin 6rneklemini
262 ogrenci olusturdugu i¢in Kolmogorov-Smirnov normallik analizi yapilmigtir ve Tablo 16’da
verilmisgtir.

Tablo16.

Matematige Yonelik Tutum ve Matematik Oz Yeterligin Kolmogorov-Smirnov Analizi
Olgekler [statistik sd p
Tutum ,085 262 ,000
Oz-yeterlik ,126 262 ,000

Tablo 16’da matematige yonelik tutum (p=0,000<0,05) ve matematik 0z-yeterlik
(p=0,000<0,05) 6lgekleri normal dagilim gostermemektedir. Bu ylizden dgrencilerin matematige
yonelik tutumlart ve matematik 0z-yeterlikleri arasinda anlamli bir iligki olup olmadigini
belirlemek i¢in yapilan Spearman korelasyon analizi sonuglar1 incelendiginde, dgrencilerin
matematik 0Oz-yeterlikleri ile matematige yonelik tutumlart arasinda iliskinin olmadig1
gorulmektedir [r = -0,062; p=0,302].

Tartisma

Bu boliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular alanyazindaki arastirmalarla tartisiimistir.
Arastirmada ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin diizeyi ve matematik 6z-
yeterlik algilari cinsiyet, sinif, okul, aylik gelir ve yazili puanina gore incelenmistir.

Bu arastirmada ortaokul dgrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin cinsiyete gore
farklilagmadigi sonucuna ulagilmigtir. Alanyazinda matematige yonelik tutumun cinsiyete gore
farklilagmadig1 sonucuna ulasan arastirmalar vardir (Cavdar, 2019; Birgin ve Demirkan, 2017;
Karaduman, 2018; Koca, 2011; Sevgi ve Orman, 2020; Tuncer ve Yilmaz, 2016). Kiz ve erkek
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarmin birbirine benzer oldugu sonucunu destekler
niteliktedir. Bu arastirmalarin aksine ortaokul 6grencilerinin matematige yo6nelik tutumlarinin
cinsiyete gore farklilastigi sonucuna ulasan arastirmalar da vardir. Farkliligin kizlarin lehine
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oldugu yani kizlarin matematige yonelik tutumlarmin erkeklerin matematige yonelik
tutumlarindan yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir (Celik ve Bindak, 2005; Katranci ve Sengiil,
2019). Diger taraftan, Pehlivan (2012) ortaokul 6grencileriyle yaptigi aragtirmasindan erkeklerin
matematige yonelik tutumlarmin kizlarin matematige yonelik tutumlarindan yiiksek oldugu
sonucuna ulagsmistir. Matematige yonelik tutumlara gore Ogretim tasarlanirken kiz ve erkek
Ogrenciler arasinda farklilik olmadan tasarlanabilir.

Ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterlik algilarinin cinsiyete gore anlamli
farklilagsmadig1 sonucuna ulasilmistir. Arastirmaya katilan kiz ve erkek 6grencilerin matematik
0z-yeterlik algilarinin benzer oldugunu sdylenebilir. Alanyazinda matematik 6z-yeterlik algisinin
cinsiyete gore farklilasmadigi sonucuna ulagan aragtirmalar vardir (Akay ve Boz, 2011; Goodwin,
Ostrom ve Scott, 2009; Oztiirk ve Kurtulus, 2017; Oztiirk, 2017; Takir, 2018). Bu arastirmalarin
aksine matematik 6z-yeterlik algisinin cinsiyete gore anlaml olarak farklilastigi sonucuna ulasan
arastirmalar da bulunmaktadir (Adal ve Yavuz, 2017; Oguz ve Kutlu-Kalender, 2018; Rencber,
2011). Ortaokul &grencileriyle yapilan arastirmalarda kiz ve erkek 6grencilerin matematik 6z-
yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur ve bu fark erkek 6grencilerin lehinedir
(Adal ve Yavuz, 2017; Rengber, 2011). Oguz ve Kutlu-Kalender (2018) ortaokul 6grencileriyle
yaptiklar1 aragtirmada kiz ve erkek oOgrencilerin matematik 6z-yeterlikleri arasinda farklilik
oldugu sonucuna ulagmistir ve Kiz &grencilerin matematik 6z-yeterlik algilari erkeklerden
yiiksektir. Alanyazindaki arastirmalarin birbirinden farkli olmasmin sebebi arastirmalarin
orneklemlerinin farkli olmasi, arastirmaya katilan kisilerin hazir bulunurluk diizeylerinin farkli
olmasi veya kullanilan 6l¢eklerin farkli olmasi olabilir. Bu aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda
ortaokula devam eden kiz ve erkek ogrencilerinin  0z-yeterlik seviyeleri farklilik
gostermediginden 6gretim tasarimlarinda kizlarin ve erkeklerin 6z-yeterliklerine ayni seviyede
hitap eden tasarimlar onerilebilir.

Ortaokul Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlar1 simif degiskenine gore
incelenmistir ve siniflar arasinda istatistiksel anlamda farklilik bulunmustur. Matematige yonelik
tutumda bulunan farklilik besinci ile yedinci sinif arasinda, besinci ile sekizinci sinif arasinda ve
altinct ile yedinci smif arasindadir. Besinci smif grencilerinin matematige yo6nelik tutumu
yedinci siif 6grencilerinin matematige yonelik tutumundan yiiksektir. Ayni sekilde besinci sinif
Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlar: sekizinci sinif 6grencilerinin matematige yo6nelik
tutumundan da yuksektir. Son olarak altinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari
yedinci sinif O6grencilerinin matematige yonelik tutumundan yiiksektir. Ancak matematige
yonelik tutum besinci ile altinct siif arasinda ve yedinci ile sekizinci smif arasinda
farklilagmamaktadir. Elde edilen sonuglara gére matematige yonelik tutum siif diizeyi arttikca
diismektedir. Bu sonucu destekleyen aragtirmalar bulunmaktadir (Citdir, 2019; Giilburnu ve
Yildirim, 2015; Katranci ve Sengil, 2019; Tan, 2015; Tasdemir, 2009). Alanyazindaki
arastirmalar incelendiginde sinif diizeyi arttik¢ca matematige yonelik tutumun azaldigi konusunda
benzerlik géstermektedir.

Ortaokul d&grencilerinin matematik 6z-yeterlik algililariin  siif diizeyine gore
incelendiginde smiflar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliik bulunmamistir. Smif
diizeyi arttikca 0z-yeterligin degismedigi gozlemlenmistir. Alanyazinda bu sonucu destekleyen
aragtirmalar bulunmaktadir. Uzar (2010) 6, 7 ve 8. smiflarla yaptig1 arastirmasinda 6, 7 ve 8. siif
ogrencilerinin smif diizeyinde farklilagmadigimi bulmustur. Giindogdu (2013) aragtirmasini
yedinci ve sekizinci smif 6grencileriyle yapmis ve ayni sonuca ulagmustir. Clutts (2010) deneysel
arastirmada matematik 6z-yeterlik ve yas arasinda istatistiksel anlamda bir farklilik bulmamustir.
Yani yas degistikce matematik 6z yeterligin degismedigini savunmustur. Clutts’ i (2010) ulastigi
bu sonu¢ da matematik 6z yeterligin sinif diizeyine gore istatistiksel anlamda farklilasmadigi
sonucuyla benzerdir. Alanyazinda smif diizeyinde matematik 6z yeterligin istatistiksel anlamda
degismedigini sonucuna ulasan arastirmalar oldugu kadar bunun aksi sonuca yani matematik 6z-
yeterligin simif diizeyinde degistigi sonucuna ulasan arastirmalar da vardir. Cakiroglu ve Isiksal
(2009) matematik 6z-yeterligin sinif diizeyinde anlamli olarak farklilastigini bulmustur. Adal ve
Yavuz (2017) ise ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin sinif diizeyine gore anlamli
olarak farklilagtigini bulmustur ve 6grencilerin matematik 0z-yeterliklerinin besinci siniftan
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sekizinci smifa dogru azaldigini tespit etmiglerdir. Bu arastirmada 6grencilerin sinif seviyesi
artikca 0z-yeterlik diizeyleri azalmaktadir.

Ortaokul Ggrencilerinin matematige yo6nelik tutumlari okulun bulundugu mahallenin
sosyoekonomik diizeyi ve 6grencilerin aylik gelirlerine gore incelenmistir. Matematige yonelik
tutum ve matematik 6z-yeterlik iginde istatistiksel anlamda farklilik bulunmustur. Kayseri ili
Melikgazi ilcesinde bulunan orta sosyoekonomik diizeye sahip C ortaokulundaki, Kocasinan
ilcesinde bulunan diisiik sosyoekonomik diizeye sahip A ortaokulundaki ve Incesu ilgesinin bir
kdyiinde bulunan B ortaokulundaki 6grencilerin matematige yonelik tutumlar1 analiz edilmistir.
Okullar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Bu fark A ile C ve B ile C
arasindadir. A ortaokulundaki Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 C ortaokulundaki
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarindan, B ortaokulundaki 6grencilerin matematige
yonelik tutumlar1 C ortaokulundaki 6grencilerin matematige yonelik tutumlarindan yiiksektir.
Fakat A ile B arasinda istatistiksel anlamda bir farklilik bulunmamistir. Analiz sonucunda elde
edilen sonuglar sasirticidir; c¢linkii okulun sosyoekonomik diizeyi arttikga Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarmin artmasi beklenmektedir (Akdemir, 2006). Tasdemir (2010)
ortaokul 6grencilerinin okuduklar1 okullarin yerlesim yerine gore incelemistir ve ilde yasayan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 ilgede yasayan Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarindan, ilgede yasayan Ogrencilerin matematige yonelik tutumlari kdyde yasayan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarindan yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Bunun
sebebinin de il ve ilgedeki olanaklardan fazla olmasindan dolayr oldugunu disiinmektedir.
Tasdemir (2009) okulun egitim olanaklar1 arttikga matematige yonelik tutumun arttig1 sonucuna
ulagmustir. Arastirmanin sonucunda olanaklar1 fazla olan okullara devam eden 6grencilerin
matematige yonelik tutum ve 6z-yeterlik ekonomik diizey degistikce degismektedir.

Ortaokul Ggrencilerin matematige yonelik tutumlar aylik gelire gore incelendiginde
istatistiksel anlamda bir farklilik bulunmustur. Bu farklilik 0-1000 TL arasinda aylik geliri olan
ogrenciler ile 3001-5000 TL arasindadir ve 0-1000 TL arasinda aylik geliri olan 6grencilerin
matematige yonelik tutumlar1 daha ytiksektir. 1001-3000 TL arasinda aylik geliri olan dgrenciler
ile 3001-5000 TL arasinda aylik geliri olan 6grenciler arasinda da anlamli fark bulunmustur ve
1001-3000 TL arasinda aylik geliri olan &grencilerin matematige yonelik tutumlar1 daha
ylksektir. Aylik geliri 0-1000 TL arasinda olan 6grenciler ile 1001-3000 TL arasinda olan
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinda farklilagma yoktur. Ayni durum 0-1000 TL
arasindaki 6grenciler ile 5001-7000 TL arasindaki 6grenciler i¢in ve 3001-5000 TL arasindaki
ogrenciler ile 5001-7000 TL arasindaki 6grenciler i¢in de s6z konusudur. Sonuglara bakildiginda
aylik gelirin matematige yonelik tutumun degismesi i¢in etkili bir degisken olmadigi sdylenebilir.
Matematige yonelik tutum ile aylik gelir arasinda anlamli fark olmadigini bulunmustur
(Karabacak, Eksioglu ve Karakis, 2019; Simsek, Sahinkaya ve Aytekin, 2017). Fakat alanyazinda
aylik gelir arttikca matematige yonelik tutumun arttigi sonucuna ulasilmistir (Citdir, 2019;
Pehlivan, 2010; Yilmaz, 2006). Aylik gelir 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini farkl
yonlerde etkileyebilmektedir. Bu arastirmada aylik gelir Ggrencilerin matematige yonelik
tutumunu etkilememistir.

Ortaokul ogrencilerinin matematik 0z-yeterlikleri okulun bulundugu mahallenin
sosyoekonomik diizeyi ve 6grencilerin aylik gelirlerine gore incelenmistir. Matematige yonelik
tutum ve matematik 6z-yeterlik icin de istatistiksel anlamda farklililk bulunmamistir. Kayseri
ilinin Kocasinan il¢esinde bulunan diisiik sosyoekonomik diizeyde olan A ortaokulunda okuyan
ogrencilerin matematik 6z-yeterlikleri, Kayseri ilinin Incesu ilgesinde bulunan bir kdy okulu olan
B ortaokulunda okuyan 6grencilerin matematik 6z-yeterlikleri ve Kayseri ili Melikgazi ilgesinde
bulunan orta sosyoekonomik diizeyde olan C ortaokulunda okuyan 6grencilerin matematik 6z-
yeterlikleri benzerdir. Rencber (2011) de benzer olarak 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin
0zel okul ve devlet okuluna gore farklilasmadigini bulmustur. Ciinkii 6zel okul ile devlet
okulunun sosyoekonomik diizeyleri farklidir. Fakat Tagdemir (2012) matematik 6z-yeterlik ile
okul degiskenine gore anlamli farklilagtigi sonucuna ulagsmistir. Bu arastirmada Ggrencilerin
matematik 0z-yeterlikleri aylik gelire gore degismemektedir.
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Ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeterlikleri aylik gelir yani sosyoekonomik diizeye
gore istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmamistir. Aylik geliri farkli olan 6grencilerin
matematik 0z-yeterlik puanlari birbirine yakindir. Terzi ve Mirasyedioglu (2009) 6grencilerin
matematik 0z-yeterliklerinin sosyoekonomik diizeye gore farklilasmadigi sonucuna ulasmustir.
Ogrencilerin matematik  Gz-yeterlikleri  sosyo-ekonomik yapidan ortaokul yillarinda
etkilenmeyebilmektedir. Ortaokul 6grencileri sosyoekonomik seviye bizim Orneklemimizde
etkilenmezken farkli bir agidan Adal ve Yavuz’un (2017) arastirmasinda aylik gelir arttikca
matematik 0z yeterligin arttigi sonucuna ulasmistir. Ortaokul Ogrencilerinin orta diizeyde
sosyoekonomik seviyede olmalar1 6z-yeterliklerini incelerken dikkatli incelenmelidir.

Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari yazili puanina gore incelendiginde
istatistiksel olarak bir farklilik bulunmamistir. Bu yiizden 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarinin benzer olmasi beklenir. Yiiksek not alan 6grenci ile diigiikk not alan 6grencinin
matematige yonelik tutumlarinin benzer olmasmin sebebi 0grencinin aile baskisi hissetmesi,
basarisizlik korkusu, verimli ¢alisgamamasi, giidii eksikligi olabilir. Fakat alanyazinda yazili puani
arttikca matematige yonelik tutumun arttig1 sonucuna ulasan arastirmalar bulunmaktadir (Duran,
Sidekli ve Yorulmaz, 2018; Tan, 2015; Tuncer ve Yilmaz, 2016). Bu aragtirmaya goére matematik
yazili puanlar arttik¢a 6grencilerin matematige yonelik tutumlar1 negatif yonde etkilenmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin matematik &z-yeterlikleri yazili puanina gore incelendiginde
istatistiksel olarak farklilik bulunmamistir. Yazili puani diisiik ve yiiksek olan grencilerin
matematik 6z-yeterlik puanlar1 birbirine yakindir. Ogrenciler matematigi basarabilme konusunda
kendilerine gliveniyor olabilirler yani matematik 6z-yeterlikleri ylksek olabilir ama yeterli ve
verimli ¢alismiyor olabilirler. Bu yilizden de matematik 6z-yeterligi yiiksek olup yazili puanlar
diisiik olabilir. Ya da bu durumun tam tersi olarak 6grenciler matematigi basarabilme konusunda
kendilerine guvenmiyor olabilirler yani matematik 6z-yeterlikleri diisiikk olabilir ama ¢ok fazla
calistiklari i¢in veya aile baskisi yiiziinden yiiksek puan aliyor olabilirler. Giindogdu (2013) karne
notu ile matematik 0z-yeterlik arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna
ulagsmigtir. Fakat bu sonucun aksine alanyazindaki bazi arastirmalar yazili notu veya karne notu
arttikga matematik 6z yeterligin arttig1 sonucuna ulasmistir (Abali Oztiirk ve Sahin, 2015;
Kurtulus ve Oztiirk, 2017; Oztiirk, 2017; Uzar, 2010).

Aragtirmanin son kisminda da ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari ile
matematik 6z-yeterlikleri arasindaki iliski incelenmistir. Matematige yonelik tutum ve matematik
0z-yeterlik arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Matematige yonelik tutum,
matematik Oz-yeterligi olumlu veya olumsuz sekilde ekilememektedir. Ulagilan bu sonug
sagirticidir. Cilink{i alanyazindaki arastirmalarda da oldugu gibi matematige yonelik tutum ve
matematik 6z-yeterlik arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin olmasi beklenmektedir (Akay
ve Boz, 2011; Doruk ve digerleri, 2016).

Oneriler

Sonug olarak, 6grencilerin matematige yonelik tutumlar1 ve matematik 6z-yeterlik algilarinin
olumlu olmasina dikkat edilmelidir. Bu sebeple 6gretmenler derste kullanacaklar1 etkinlikleri ve
materyalleri hazirlarken bu duyugsal 6zellikleri goz oniinde bulundurmalidir. Sosyoekonomik
yapiy1 degistirmek oldukg¢a zordur fakat ogrencilerin iizerindeki sinav kaygilarini azaltacak
rehberlik ve psikolojik destek hizmetlerinin eklenmesi 6nerilmektedir. Bu aragtirmanin sinirliligi
Kayseri ilinin ¢ farkli okulunda bulunan 262 ortaokul 6grencisi ile yapilmasidir. Gelecek
arastirmalarin daha biiyiik ve farkli bolgelerden secilen 6rneklemlerle gergeklestirilerek mevcut
durumun desteklenmesi onerilmektedir. Diger bir siirliligi ise aragtirmanin tarama yontemiyle
yapilmasidir. Bir sonraki aragtirmalarda iliskisel tarama yontemi kullanilabilir. Nicel arastirma
yontemleri ile bulunan sonuglarin nitel arastirma yontemleri ile derinlemesine incelenmesi
onerilmektedir. Ogrencilerin matematige yonelik tutumlar1 ve matematik 6z-yeterlik algilarmin
basariya etkisi incelenebilir. Akademik basarisi yiiksek olan 6grencilerin 6z-yeterlik dizeyleri ve
matematik tutumlar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi Onerilmektedir. Nitel arastirmalar
tasarlanirken matematik basarisinin matematik 6z-yeterlik ile incelenmesinin yaninda matematik
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Ogretmenlerinin  smif i¢inde matematik dersini anlatma yontemlerinin incelenmesi de
onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

The development of some basic skills for learning and using mathematics effectively is aimed in
middle school mathematics curriculum as well as gaining mathematical concepts. Basic skills are
defined as problem solving, reasoning, association, communication and affective skills (Ministry
of National Education (MoNE), 2018). Affective skills are defined as students' positive attitude
towards mathematics, having self-confidence, having mathematical values, self-regulation skills
and self-efficacy skills (MoNE, 2018). Aim of this study was to analyze the mathematics self-
efficacy and attitudes of students studying at 5, 6w, 7t and 8t grades towards mathematics in
Turkey on gender, grade level, school, monthly income and exam scores. Second aim was to
analyze whether or not there was a significant relationship between attitude towards mathematics
and mathematics self-efficacy.

Method

The method of the research was the survey model, one of the quantitative research methods. The
sample of the study was 262 students which were 111girls (42.4%) and 151 (56.7%) were boys.
In the sample, there were 78 (29.8%) 5, 64 (24.4%) 61, 68 (26.0%) 7tand 52 (19.8%) 8 grade
students. When the distribution of middle school students according to their schools was
examined, 99 students (37.8%) were in A middle school and 80 students (30.5%) were in B middle
school and 83 students (31.7%) were in C middle school. When the distribution of middle school
students according to their monthly income was analyzed, 45 students’ (17.2%) monthly income
was in the range of 0-1000 TL, 98 students’ (37.4%) monthly income was in the range of 1001-
3000 TL, 57 students’ (21.8%) monthly income was in the range of 3001-5000 TL, and the
monthly income of 29 students’ (11.1%) was in the range of 5001-7000 TL. Students’ who did
not mark their monthly income was 33 (12.6%). When the exam scores of middle school students
in the first semester of 2019-2020 were analyzed, 12 students (4.6%) were scored between 0-49,
64 students (24.4%) were scored between 50-69, 111 students (42.4%). It is seen that in the range
of 70-90, 48 students (18.3%) scored were in the range of 91-100. In addition, 27 students (10.3%)
did not appear to be marked. In this research, “Mathematics Self-efficacy Perception Scale”
developed by Umay (2001) and “Attitude Scale towards Mathematics Course” developed by
Baykul (1990) to determine mathematics self-efficacy perception levels of middle school students
were used. Both scales were five-point Likert type.

Result and Discussion

Girl (p = 0.000) and boy (p = 0.020) students were not distributed normally in the attitude scale
towards mathematics. In the mathematics self-efficacy scale, girl (0.005) and boy (0.000) students
were not distributed normally. In the Mann-Whitney U test, there was no statistically significant
difference between girls and boys [U = 7979; z = -0.663; p = 0.507> 0.05]. There was no
statistically significant difference between mathematics self-efficacy of girl and boy students as
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a result of Mann-Whitney U test [U =7930; z = -, 745; p = 457> 0.05]. Attitudes of middle school
students towards mathematics did not differ according to gender. There were studies that conclude
that the attitude towards mathematics did not differ by gender (Birgin & Demirkan, 2017; Cavdar,
2019; Karaduman, 2018; Koca, 2011; Sevgi & Orman, 2020; Tuncer & Yilmaz, 2016). These
studies support the conclusion that boy and girl students' attitudes towards mathematics were
similar. However, contrary to these studies, there were also studies that have reached the
conclusion that the attitudes of middle school students towards mathematics differ according to
gender. In general, it was concluded that this difference was in favor of girls, that is, girls 'attitudes
towards mathematics were higher than boys' attitudes towards mathematics (Celik & Bindak,
2005; Katranc1 & Sengiil, 2019). Pehlivan (2012) concluded that boys ‘attitudes towards
mathematics were higher than girls' attitudes towards mathematics middle schools.

Kruskal-Wallis test was conducted in which middle school students' mathematics self-
efficacy was not distributed normally at the grade levels. Attitudes of middle school students
towards mathematics differ statistically at the grade levels [Kruskal-Wallis = 9,814; df = 3; p =
0.020 <0.05]. However, mathematics self-efficacy of middle school students did not differ
statistically at the grade levels [Kruskal-Wallis = 0.942; df = 3; p = 0.812 <0.05]. Middle school
students' perceptions of mathematics self-efficacy did not differ significantly according to gender.
Perceptions of girl and boy students participating in the research were similar in mathematics self-
efficacy. Perception of mathematics self-efficacy did not differ by gender (Akay & Boz, 2011,
Goodwin, Ostrom & Scott, 2009; Oztiirk & Kurtulus, 2017; Oztiirk, 2017; Takir, 2018). On the
other hand, there were also studies that conclude that the perception of mathematics self-efficacy
differs significantly by gender (Adal & Yavuz, 2017; Rengber, 2011; Oguz & Kutlu-Kalender,
2018). Researchers found a significant difference between the self-efficacy perceptions of girls
and boys and this difference is in favor of boys (Adal & Yavuz, 2017; Rencber, 2011). In their
study with Oguz and Kutlu-Kalender (2018) middle school students, there was a difference
between the mathematics self-efficacy of girl and boy students, and perceptions of girl students'
mathematics self-efficacy are higher than that of boys. The reason why the studies in the literature
were different from each other may be that the samples of the research are different, the readiness
of the participants in the research is different or the scales used were different.

There was no statistical difference between the averages of 5t - 6t grade and 7t - 8th
grade students' attitudes towards mathematics. A statistically significant mean difference was
found between the attitudes of 5u - 7t graders and 5t - 8t graders and 6w -7 graders towards
mathematics. According to the results of Kruskal-Wallis analysis, middle school students'
attitudes towards mathematics differ statistically significantly compared to schools since middle
school students did not distribute normally according to schools [Kruskal-Wallis = 7,836; df = 2:
p = 0.020 <0.05]. However, mathematics self-efficacy of middle school students did not differ
statistically compared to schools [Kruskal-Wallis = 0,383; df = 2: p = 0.826 <0.05]. There was no
statistical difference between the attitudes of students studying in A and B middle school towards
mathematics. A statistically significant difference was found between the attitudes of students
studying in A-C and B-C middle school towards mathematics.

Kruskal-Wallis analysis was carried out as the attitudes and mathematics self-efficacy of
middle school students towards mathematics did not spread normally according to monthly
income. Middle school students' attitude scores towards mathematics differed statistically
according to the monthly income variable [Kruskal-Wallis = 8,287; df = 3: p = 0.040 <0.05].
There was no statistically significant difference between the mathematics self-efficacy scores of
the middle school students with different monthly income [Kruskal- Wallis = 8,287; df = 3: p =
0.184> 0.05].

There was no statistically significant difference between the students whose monthly
income was between 0-1000 TL and students with 5001- 7000 TL attitude towards mathematics
[Mann Whitney U = 523,5; z = -1.43; p = 0.153> 0.05]. There was a statistically significant
difference between students with monthly income between 1001-3000 TL and students with
3001- 5000 TL attitudes towards mathematics [Mann Whitney U = 2140,5; z = -2.423; p = 0.015
<0.05]. There was no statistical difference between students with monthly income between 1001-
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3000 TL and students with 5001- 7000 TL attitudes towards mathematics [Mann Whitney U =
1142; z = -1,604; p = 0.109> 0.05]. Finally, there was no statistical difference between students
with monthly income between 3001-5000 TL and students with 5001- 7000 TL attitudes towards
mathematics [Mann Whitney U = 804,5; z = -0.201; p = 0.840> 0.05].

In Kruskal-Wallis analysis, there was no statistically significant difference in the attitudes
of middle school students towards mathematics according to the exam scores [Kruskal-Wallis =
0,146; df = 3; p = 0986> 0.05]. As students' exam scores change, their mathematics self-efficacy
averages change mathematically. However, there was no statistically significant mean difference
between middle school students' exam scores and mathematics self-efficacy [F (4, 257) = 0.995;
p = 0.431 <0.05]. When the results of Spearman correlation analysis conducted to determine
whether there was a significant relationship between students "attitudes towards mathematics and
mathematics self-efficacy, there was no relationship between students' mathematics self-efficacy
and attitudes towards mathematics [r = -0.062; p = 0.302]. The attitudes of middle school students
towards mathematics were examined according to the grade levels and a statistical difference was
found between the grade levels. The difference in attitude towards mathematics was between 5t
and 7w grade, between 5t and 8t grade, and between 6t and 7t grade.

The attitude of 5t grade students towards mathematics was higher than the attitude of 7
grade students towards mathematics. Similarly, 5t grade students' attitudes towards mathematics
were higher than 8n grade students' attitudes towards mathematics. Finally, 6t grade students'
attitudes towards mathematics are higher than 7 grade students' attitudes towards mathematics.
However, the attitude towards mathematics did not differ between 5t and 6w grades and between
7w and 8t grades. According to the results obtained, the attitude towards mathematics decreases
as the grade level increases. There were studies supporting this result (Citdir, 2019; Tan, 2015;
Giilburnu & Yildirim, 2015; Katranc1 & Sengiil, 2019; Tagdemir, 2009). Researchers agree that
the attitude towards mathematics decreases as the grade level increases. The reasons for this may
be that as the grade level increases, exam anxiety towards national exams increases or issues
become difficult.

When the mathematics self-efficacy perceptions of middle school students were
examined according to the grade level, there was no statistically significant difference between
the grade levels. Self-efficacy did not change as the grade level increased. Uzar (2010) found in
his research with 6w, 7thand 8 grades that 6, 7t and 8t grade students did not differ at the grade
level. Giindogdu (2013) conducted his research with 7t and 8t grade students and reached the
same result. According to Giindogdu (2013), there was no statistical significant difference in
mathematics self-efficacy grade level of students. In his experimental study, Clutts (2010) did not
find any statistical difference between mathematics self-efficacy and age. In other words,
mathematics argued that self-efficacy did not change as age changes. This result reached by Clutts
(2010) was similar to the result that mathematics self-efficacy did not differ statistically according
to grade level. Self-efficacy of mathematics at the grade level did not change statistically.
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Evaluating the Application of Course Supervision in High School
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Oz: Bu aragtirmanin amaci, lise miidiirlerinin ders denetimi uygulamalarinin liselerde derslere giren alan
Ogretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesidir. Bu amaca yonelik olarak Siirt il merkezinde yer alan ve
tesadiifi yolla belirlenen 9 lisede gdrev yapan 50 Ogretmenle miilakat yapilmistir. Arastirma nitel olarak
desenlenmis betimsel bir arastirmadir. Ogretmenlerden detayli veri toplamak igin yapilandirilmis gériisme formu
kullanilarak goriismeler yapilmistir. Yapilandirilmis goriisme formu sorulart alan yazin ve mevecut uygulamalara
bagli olarak hazirlanip dgretmen ve okul yoneticileri ile yapilan 6n gériismelerde diizenlenmistir. Ders denetimi
kapsaminda dgretmenlerin derste gézlemlenmesini uygun bulup bulmadiklari konusunda 6gretmenlerin biiyiik
cogunlugu (50 farkli goriiste 23 evet, 11 kismen evet denildi) akademik gereklilik ve liyakat sahibi kisilerle
yapilmasi kosuluyla denetim amaciyla gézlemlenmeyi uygun ve gerekli bulmuslardir. Fakat 6gretmenlerin
yaklasik iicte birlik kism1 (N:50, f: 14) denetleyici liyakatsizligi, denetimin baski unsuru olarak kullanilmasi, sinif
ortaminin gizliligini ihlal etmesi, denetlemeye ihtiyacin olmamasi, denetlemenin 6gretmene giivensizlik gdstergesi
olarak goriilmesi gibi sebeplerle ders denetimi kapsaminda gézlemlenmenin uygun olmadigini belirtmislerdir.
Anahtar Kelimeler: Ders denetimi, lise okul mid(irt, denetim

Abstract: The aim of this study is to evaluate the course supervision practices of high school principals according
to the opinions of the field teachers who take courses in high schools. For this purpose, an interview was conducted
with randomly selected 50 teachers who were working in 9 high schools in Siirt city center. The research is a
descriptive research designed with qualitative method. To collect detailed data from teachers, interviews were
conducted using structured interview form. The questions of the structured interview form were prepared based
on the literature and the current practices and arranged in the preliminary interviews with the teachers and school
administrators. The questions in the form are revised by the academicians who are experts in the field. The data
were analyzed by content analysis technique and expressed as tables. In terms of course supervision, the majority
of teachers (from 50 different views, 23 yes, 11 partly yes) found the course supervision as suitable for academic
purposes with the condition that it should be conducted with competent people. However, approximately one third
of the teachers (N:50, f:14) stated that it was not appropriate to observe within the scope of the course supervision
due to supervisory incapability, the use of the control as pressure, the violation of the privacy of the classroom
environment, the lack of supervision, and the fact that supervision is seen as an indicator of distrust to the teacher.
Keywords: Class inspection, high school administrator, inspection

Giris

Denetim, yonetim siireci ile birlikte bir biitiin igerisindedir. Egitim sisteminde denetimin amaci, okulun
etkililigini ve verimliligini saglamaktir. Egitimin amaglarmin gergeklestirilmesinde 6nemli 6lgiide
belirleyici olarak kabul edilen &gretmenlerin insan giicliniin yetistirilmesinde gelisen ve degisen
diinyada, gorevlerini layikiyla yerine getirebilmeleri, 6zel alan, pedagojik formasyon ve genel kiiltiir
bilgilerinin hizmet siiresince yenilenmesi ve gelistirilmesi ile miimkiin olabilecektir.

Son yillarda Tirkiye’de Ogretmen veya ders denetimi, egitim miifettigleri ve bakanlik
miifettigleri eliyle yiiriitilmekteydi. Egitim sistemindeki yeniliklerle birlikte denetcilik sisteminde de
ara ara yeni diizenlemeler yapilmistir. 2010 yillinin ilk alt1 ay1 igerisinde en kokli degisim gergeklesmis,
yapilan bu diizenlemelerle egitim denetcilerine ait gorevler yeniden diizenlemistir. Yeni tanimlanan
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maarif miifettislerinin gorevleri arasinda son olarak 2014 ve 2016°da gerceklesen degisikliklerle birlikte
Ogretmen denetimi yer almistir. Bu nedenle, evvelce belirlenen mevzuata gore egitim miifettislerince
yapilan 6gretmenlerin ders denetimi tamamen okul miidiirlerine verilmistir (MEB, 2000). S6z konusu
gelisme sonrasinda ders denetiminin okul miidiirlerince yapilmasi, is yiikii ve yeterlik gibi konular
tartigmalar1 da beraberinde getirmistir.

Denetim
Denetim; ¢alismalar1 degerlendirmek ve denetlemek, daha islevsel hale gelmelerini saglamak amaciyla,
bu alanda calisanlara tavsiyelerde bulunmak, yetismelerinde ve ¢aligmalarinda rehberlik araciligi ile
yardimci olmak gibi ¢ok kapsamli bir hizmet alanini ele alan kavram olarak degerlendirilmistir (Cetin,
2012). Farkl1 bir taniminda ise Taymaz (2010), kurumda ¢aliganlarin gérevlerinin eksikliklerinin ortaya
konulmasi ve gérevlerinin yapilma seklinin gozlenmesi bunlarin diizeltilebilmesi igin gerekli tedbirlerin
alinmasi, sorunlarin ¢6ziimii, yonetimin gelistirilmesi ve yeniliklerin tanitilmasimi saglayarak elde
edilecegini ifade etmistir

Cagdas denetim ise; uygulama ve planlamalarin amaca ulasip ulasmadiginin belirlenmesi, varsa
sapmalarin ve eksikliklerin diizeltilmesi amaci ile birlikte, ¢alisanlarin ve kurumun siirekli gelisimini
saglamaya yonelik hedeflerin belirlenmesinin de amagladig1 belirtilerek yapilan caligmalardan istenilen
verimin alinmasinin, faaliyetlerin basar1 ile siirdiiriilebilmesinin, beklenen fayda ve gelisimin
saglanmasinin, siirekli ve etkili bir denetimle gergeklesebilecegi, seklinde ifade edilmistir (MEB, 2005).

Okullarda denetiminin gelisimi

1839 yilinda Osmanli’da egitimde modernlesme siirecinin basladigi, bu siirecte denetim olgusunun
farkli bir boyut kazandigi sdylenebilir. Denetim olgusu her ne kadar insanlik tarihi kadar eskiye
gotiirmek miimkiin olsa da okullarda modern denetim algisinda bu dénemde 6nemli temellendirmelere
gecildigi soz edilebilir (Sahin, Elgicek ve Tosten, 2013). Merkezi bir denetime tabi olmadiklar1 belirtilen
geleneksel mahalle mekteplerinin Gulhane Hatt-1 Hiimayunu’nda zikredildigi belirtilmektedir (Somel,
2001).

Okullarm kurucularmin kayit kabul ve personel gibi islerinin yan1 sira bir takim idari ve mali
isleri de gozettikleri ifade edilmektedir (Basgdz, 2005). Ancak geleneksel okullarda ders denetiminin
yapildigiyla ilgili bilgi bulunmadig: gibi merkeze bagl sibyan mekteplerinin ve riistiyelerin agilmasiyla,
merkezi ve yerel tiim okullarin denetimiyle ilgili denetgilerin yani muinlerin var oldugu anlagilmaktadir
(Su, 1974; Akt. MEB, 2013). Daha sonrasinda 1846’da ders denetimi ve benzer uygulamalarin
basladigindan soz edilebilir (Aydin, 1986).

Muin kelimesi denet¢i anlaminin yaninda, kdken olarak rehberlik eden, yardimci olan anlamina
da gelirken; mufettis sdzciigii 1862°de teftis esaslar1 belirtilerek kullanilmistir (Bulug, 1997). 1876’da
yaymlanan bir talimatla Miifettislerin diizenli olarak ders denetimiyle gorevlendirilmesinin basladigi
disiiniilmektedir (Akytiz, 2005). Tasrada valiye bagh ve merkezde bakanliga bagli ¢alisan farkli denetgi
grubunun istihdam edilmesi ikinci megrutiyet doneminde ilkdgretimin yayginlagsmasiyla ortaya ¢ikmistir
(Binbagioglu, 2005). Giiniimiize kadar gelen egitim denetimi anlayiginin Osmanli devletinden geldigi
ve Cumhuriyetin ilk zamanlarinda olusturuldugu goériilmektedir (Celebi ve Asan, 2016). Liselerin
merkezde gorevli bakanlik miifettisleri eliyle, tasrada ise ilk ve ortaokullarin valiliklere baglh ilkogretim
miifettigleri tarafindan denetlenmesi cumhuriyet doneminde de devam etmistir. Bu ikili 6rgiit yapisinin
son bulmasi1 2014’de maarif miifettiglerinin gérev alanlarinin belirlenmesiyle olmustur. Kurum ve ders
denetimi olarak ikiye ayrilan diizenli goérevlerinin yan1 sira miifettislere sorusturma yapma yetkisi de
verilmistir.

Maarif mifettisleri Milli Egitim Bakanligi adina denetim gérevini yapmaktadir. MEB’de gorev
yapan maarif miifettisleri ya basarili sicile sahip 6gretmenler arasindan sinav kazanmig ve sinavin
sonunda 3 yillik miifettis yardimecili§1 yaptiktan sonra tekrar siava tabi tutularak yeterli gorilenler
arasindan; ogretmenler arasindan 8 yil 6gretmenlik ve idarecilik yapmis, ya da {iniversitelerin Egitim
Bilimleri Boliimlerinin Egitim Yoneticiligi Teftisi ve Planlamasi programlarinin mezunlart olup
secilerek miifettis olarak atanmis kisilerden olustugu bilinmektedir. Bu miifettislerin lisans ve tistii
egitim diizeyleri olmalidir (6528 sayili kanun; Resmi Gazete, 2014)

Denetim alaninda en koklii degisim dort ayr yasal diizenleme ile 2010’Iu yillarda yasanmustir.
Bunlardan ilki MEB 6rgut yapisinda 5984 sayili kanunla yapilan degisiklik sonucunda ¢ikmig (Resmi
Gazete, 2010). ikincisi, Milli Egitim Bakanhgmin teskilat yapisinin tekrardan diizenlenmesi
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cercevesinde Rehberlik ve Denetim Bagkanligina dontstiiriilen Teftis Kurulu Baskanligiyla ilgili 652
say1li KHK ile ilgili diizenlemedir (Resmi Gazete, 2011). Bu diizenlemede “il egitim denetmenleri” ve
“milli egitim denetgileri” tammlamalar1 yapilmistir. Ugiinciide, “Maarif miifettislerinin® gorev
alanlarinin tek cati altinda birlestirilmesi 6528 sayili kanunla gelen degisikliktir (Resmi Gazete, 2014).
Burada 6gretmen denetiminin maarif miifettislerince yapmas ile ilgili husus yasadan ¢ikarilmistir.

Son olarak 2016’daki degisiklikle de Rehberlik ve Denetim Bagkanligi olarak devam eden
kurumun adi tekrardan Teftis Kurulu Bagkanlig1 olarak degistirilmis, Milli egitime bagh Teftis Kurulu
Baskanliginda gorevli maarif miifettislerinin unvani bakanlik maarif miifettisi olarak diizenlenmistir
(Resmi Gazete, 2016). Bakanlikta maarif miifettisi olarak se¢ilecekler Milli egitim biinyesinde maarif
miifettisi olarak gorev yapanlar arasindan miilakat yolu ile segileceklerden olusur.

Daha 6nce maarif miifettisleri tarafindan denetimleri yapilan illerdeki ilkogretim, okuloncesi,
0zel 6gretim kurumlar1 ve ortadgretim de goérev yapan idareci ve dgretmenlerin 2014’ten sonraki
diizenlemeyle 6gretmen denetimlerini yapma yetkisi okul miidiirlerine verilmistir. Okul miidiirlerinin
ogretmenleri denetleyebilme yeterliliklerinin olup olmadigi Okul miidiirleri tarafindan 6gretmenlerin
denetimlerine ve performansa dayali degerlendirme notlar1 verilmesiyle birlikte tartisma konusu
olmustur (Resmi Gazete, 2014).

Ders denetimi

Genel anlamiyla ders denetimi “6gretmenin anlattig1 ders sirasindaki denetimi” olarak ifade edebiliriz.
Bir bagka ifade ile ders denetimi, dgretici olarak dgretim kurumunda gorevli 6gretmenlerin egitim ve
ogretim etkinliklerindeki faaliyetlerin izlenmesi, gozlemlenmesi ve degerlendirilmesi ile bir butundur
(Taymaz, 2005).

Ders denetimi, egitim denetimi i¢inde 06zel bir yere sahiptir. Ciinkii egitimden beklenen
hedeflerin gerceklestirilebilmesi igin yapilan etkinliklerin merkezinde &gretimsel etkinlikler
bulunmaktadir. Ogretimsel etkinliklerin de ¢ok énemli bir kismini simf icerisindeki ders etkinlikleri
olusturmaktadir. Bu nedenlerle ders denetimi, O6gretmenin rehberliginde yapilan biitlin smif ici
ogretimsel etkinlikleri kapsamaktadir. Bu baglamda zaman ydnetimi, 6§retmen-6grenci iletisimi, igerik
diizenleme, kazanimlara uygun strateji-yontem ve teknikleri belirleme ve uygulama, 6gretim zamanin
etkili kullanma, sorun davraniglarin yonetimi, uygun 6lgme-degerlendirme yontem ve tekniklerini
kullanma gibi hususlar ders denetiminin kapsamina girmektedir. Taymaz (2015), ders denetimini
ogretmenin kendi bransindaki yetiskinligini, pedagojik gelisimini, ¢aligmasini ve gdrevine bagliligini,
ogrendigi egitimsel teknikleri kullanmadaki yeterligini, ders programi dogrultusunda 6grencilerini
ongoriilen amaglara gore yetistirip yetistirmedigi gibi konulari ele alarak degerlendirmekte; ders
denetiminde sadece belirlenen ders saatlerindeki ¢aligmalarinin degerlendirilmesi ile yetinilmeyerek
ogretmenin yillik ders plan1 ve miifredat programini hangi hususlari ne kadar uygulamis oldugu, yaptigi
yazili yoklamalar, soru diizenlemedeki yeterliligi, yaptirdig1 ddevler, dgrencileri bireysel ¢alismalara
yoneltme de gosterdigi tistiin basari, ¢caligmalarinda ve temrinlerde sagladigi bilgi ve maharet seviyesi,
okul igindeki ve digindaki faaliyetleri ve davranislari da 6gretmenin denetlenmesi kapsaminda ele
almaktadir.

2508 sayili Tebligler Dergisindeki ifadeye gore ise “okul miidiiriiniin gorevleri yetkileri ve
sorumluluklar1” basligi altinda belirtilmis gorevlerinden, 6gretmen denetimi ile ilgili olan baz1 maddeler
su sekildedir (MEB, 2000):

e Milli Egitimin Temel Kanunlarinda siralanan temel amag ve ilkelerle birlikte okulun 6zel
amagclari gerceklestirebilmek i¢in ¢alismalar yapar yapilan ¢aligmalar1 uygular ve son alarak
denetler. Egitim-6gretim ve bununla birlikte yonetimin de bir disiplin igerisinde idaresini
saglamak,

e @iinliik plan ve Senelik iinitelerin egitim programina gore hazirlanmasina katki saglar ve geri
kalan caligmalarda yol gosterici olur ve bunlar1 denetler. Ogretmenlerden egitim dgretim
takvimi i¢in yillik plan alir, aldigi bu planlarin uygulanip uygulanmadigini denetler ve
planlananlar tasdik eder,

e Ogretmenlerin kendi ¢alismis oldugu alanlarda kendini yetistirmeleri konusunda gerekenleri
yaparak tesvik eder ve meslekleriyle ilgili konularda gerekli her tiirlii tedbiri alir.

e (Calisanlarin motivasyonunu ve performansini siirekli takip edip degerlendirerek herhangi bir
olumsuzluk tespit etigi durumda bunun sebeplerini aragtirir, is basinda yetismelerini saglar,
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onlara rehberlik eder, personelin kabiliyetlerini g6z 6nlinde bulundurarak istihdam eder, mevcut
konumlarindan daha iist kademelere hazirlanmalarina yardimci olmak,
e Ogretmenlerin spor salonlar, kiitiiphane ve laboratuvar gibi tesisleri kullanmalarini izlemek.

Yukarida belirtilen hususlardan da anlagilacagi gibi, MEB (2000) de okul miidiirleri tarafindan
agikca belirlenen gorevleriyle ilgili bu maddelerin bazilar1 dogrudan 6gretmenlerin denetimi, bazilari
ise ders denetimiyle ilgilidir. Dolayistyla gérev tanimi igerisinde okul miidiirlerini ilgilendiren bu
hususlar 2014 yilinda yapilan diizenleme ile okul miidiirleri tarafindan ders denetimi yapmasinin yasal
dayanagini olusturmaktadir.

Yoneticilerin veya okul miidiirlerinin 6gretmenin mesai arkadasi olmasi ve ¢ogu okul
yoneticilerinin denetim igin 6zel bir egitim almamis olmasi ve bunun gibi durumlar middir denetiminin
olas1 olumsuzluklar1 olmakla birlikte daha sik ders denetimi yapma olanagi1 ve 6gretmenlerin midiirler
tarafindan kolaylikla ulasilabilir olmasi vb. durumlar ise miidiirlerin ders denetimlerinin olumlu yanlar1
oldugu disiiniilmektedir.

2508 sayili Tebligler Dergisinin 13. Maddesinde Miidiirlerin ders denetim gdrevi
“Ogretmenlerin kendi mesleklerinde gelismelerini tesvik eder ve bu hususta gerekli biitiin tedbirleri alir.
Ders yilinin belirli donemlerinde 6gretmenlerin derslerini ve ders disindaki gesitli faaliyetlerini
yakindan izler.” seklinde belirtildigi halde Y1ilmaz (2009), idarecilerin zamanlarinin bilyiik bir boliimiinii
yonetsel iglere ayirmakta oldugunu ve bunun yaninda egitim 6gretimin gelistirilmesi iyilestirilmesi ile
ilgili bir ¢ok etkinligi ihmal ettiklerini, yoneticilerin yoneticiligin biirokratik kismi ile daha ¢ok
ilgilendikleri; program gelistirme, degerlendirme, denetim, is gorenlerin gelistirilmesi ve etkinliginin
artirilmasi gibi faaliyetleri daha az yaptiklarini ya da higbir zaman yapmadiklari seklinde yorumlanmaya
miisait oldugunu sdylemistir. Buna ek olarak, iilkemizde okul yoneticiliginin mesleklesmemesi ve okul
yoneticilerinin biiyiik bir cogunlugunun yoneticilik egitimi almamis olmasi ders denetimi veya d6gretmen
denetiminin saglikli yapilamasini giiglestirdigi sdylenebilir.

Giirsoy’a (1977; Akt. Taymaz, 2015) gdre egitimin temel tas1 6gretmenin siirekli gelisen
teknoloji, cagin getirdigi yenilikler karsisinda basarisini siirdiirebilmesi i¢in siirekli olarak geligtirilmesi
ve egitim etkinliklerinde desteklenmesi gerekir. Ogretmenlere yapilacak olan her tiirlii yardimin,
kuskusuz dgrencilere yapilan yardimin yerine gegecegi unutulmamalidir. Ogretmenlere bu sisteminde
en etkili yardimi yapacaklar arasinda miifettislerin gelmesi gerekir. Egitimci olarak ogretmenlerin
etkinliklerinde her zaman yanlarinda olmali ve bir dgretici bir rehber ve yoneltici olarak iistiine diiseni
yapmali, fakat giinlimiiz egitim diizenimiz de bu gorevi beklentiler dogrultusunda hakkiyla yerine
getirdigini soylemek bir hayli zordur.

Milli Egitim Bakanligi Denetim Kurulu Yo&netmeligimin 62. maddesinde, &gretmenlere
yapilacak olan ders denetimleri esas olarak genel denetimler ile birlikte veya bu denetimden ayr1 olarak
yapilir. Uygulanacak bu denetimlerde ise 6gretmenlerin, géreve bagliliklari, sadakatleri, ¢alismalari,
Ogretim metotlarmi uygulamadaki yeterlikleri, kendi alanlarindaki yetkinlikleri, sosyal faaliyet ve ikili
iligkileri, Milli Egitim Temel Kanunu'nda ongoriilen hedeflerine ulasilmasi yoniindeki c¢abalart,
ogrencilerin yetisme diizeylerine etkisi ve derslerde elde edilen sonuglarin okuldaki egitim ortamina ve
¢evreye yansimalari gibi ¢esitli konular ele alinir (MEB, 1993).

Denetimde asil amag, eylem ile hedefler arasindaki tutarlilik veya uyumun gii¢lendirilmesini
saglamaktir. Etkili bir yonetimin olmadig1 yerde denetimden séz etmek miimkiin degildir. Oziinde
denetim, yonetimsel is ve eylemlerde ¢aligmakta olan sistemi keyfilie yani sapmalara karst etkili
sekilde koruyan bir ara¢ 6zelligi de tasidigi belirtilir (Ulug, 2013). Egitim sisteminde denetimin esas
amac1 6gretim siirecini gelistirmek; dolayisiyla 6gretmeni meslegini etkili bir sekilde gerceklestirecek
yetkinlige ulastirmak icin gerekli rehberligi yapmaktir. Dolayisiyla okul yoneticilerinin ders
denetimlerinde rehberlik konusunun incelenmesi 6nemli gorilmektedir.

Arastirmanin amaci
Bu aragtirmanin amaci, lise miidiirlerinin ders denetimi uygulamalarinin liselerde derslere giren alan
ogretmenlerinin goriislerine gore degerlendirilmesidir.

Yontem

Bu bolimde arastirma modeli, evren ve orneklem, verilerin toplanmasi ve analizine iliskin bilgiler
verilmistir.
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Arastirmamin modeli

Bu ¢aligsma nitel yontemle desenlenmis betimsel bir aragtirmadir. Betimsel nitelikte olan bu arastirmada
var olan durumu saptamaya yonelik tarama modeli kullanilmistir. Tarama modelleri ge¢miste veya halen
var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yontemleridir (Fraenkel ve
Wallen, 2006).

Veri toplama araci

Bu arastirmanin verileri arastirmacilarca hazirlanan yapilandirilmis goriisme formu sorularinin
ogretmenlerle yapilan miilakatlarda cevaplandirilmasi yoluyla toplanmistir. Yapilandirilmig goriisme
tekniginde arastirmaci denege sormak istedigi sorular1 dnceden hazirlar. Hazirlanan bu sorular her
katilimciya belli bir sistem cergevesinde sorulur. Katilimcilardan her katilimciya aynmi sorularin
soruldugu goriismede ayni cevaplar1 vermemelerini saglamak amaciyla ayrintiya inebilmeleri saglanir
(Altunisik, Coskun, Yildirim ve Bayraktaroglu, 2001). Arastirmada kullanilan goriisme formu taslagi
arastirmacilarca hazirlanmis ve yapilandirilmig taslak goriisme formu Ogretmenler ve idarecilerle
gorisiildiikten sonra son hali verilmistir.

Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma gurubu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, Siirt il merkezlerinde yer alan 9 kamu
lisesinde gorev yapan 50 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunun olusturulmasinda
Olciit orneklemeye gidilmis ve arastirmacilarin ulasim bakimindan kolay ulasabilecegi okullar tercih
edilmistir. Tablo 1’de arastirmaya katilan 6gretmenlerin kigisel 6zellikleri verilmistir.

Tablo 1. ) )
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Kisisel Ozellikleri
Ogretmenler Cinsiyet Mesleki Kidem Ders Denetimi Deneyimi/Adedi
Ogretmen 1 (01) Erkek 7 yil Hayir
Ogretmen 2 (02) Erkek 8 Hayir
Ogretmen 3 (03) Erkek 5 4 adet
Ogretmen 4 (04) Kadin 2 2 adet
Ogretmen 5 (0O5) Erkek 4 8 adet
Ogretmen 6 (06) Erkek 8 Hayir
Ogretmen 7 (07) Erkek 20 4 adet
Ogretmen 8 (O8) Erkek 3 Hayir
Ogretmen 9 (09) Kadin 2 Hayir
Ogretmen 10 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 11 Kadin 4 Hayir
Ogretmen 12 Kadimn 2 Hay1r
Ogretmen 13 Erkek 21 13 adet
Ogretmen 14 Erkek 5 2 adet
Ogretmen 15 Kadin 3 4 adet
Ogretmen 16 Erkek 12 Hayir
Ogretmen 17 Erkek 4 3 adet
Ogretmen 18 Kadin 3 Hayir
Ogretmen 19 Erkek 3 2 adet
Ogretmen 20 Erkek 14 8 adet
Ogretmen 21 Erkek 19 8 adet
Ogretmen 22 Kadin 13 1 adet
Ogretmen 23 Kadin 2 3 adet
Ogretmen 24 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 25 Erkek 14 3 adet
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Ogretmen 26 Erkek 6 1 adet
Ogretmen 27 Erkek 23 10 adet
Ogretmen 28 Erkek 6 Hay1r
Ogretmen 29 Kadin 17 1 adet
Ogretmen 30 Kadin 2 2 adet
Ogretmen 31 Erkek 17 2 adet
Ogretmen 32 Erkek 3 1 adet
Ogretmen 33 Kadin 4 Hayir
Ogretmen 34 Kadin 5 Hayir
Ogretmen 35 Erkek 6 2 adet
Ogretmen 36 Erkek 16 Hayir
Ogretmen 37 Kadmn 14 4 adet
Ogretmen 38 Kadin 14 Hayir
Ogretmen 39 Erkek 18 2 adet
Ogretmen 40 Erkek 15 2 adet
Ogretmen 41 Kadin 5 Hayir
Ogretmen 42 Erkek 6 2 adet
Ogretmen 43 Erkek 14 3 adet
Ogretmen 44 (04) Kadin 4 Hayir
Ogretmen 45 Kadim 16 2 adet
Ogretmen 46 Erkek 21 Hayir
Ogretmen 47 Erkek 15 Hayir
Ogretmen 48 Erkek 25 12 adet
Ogretmen 49 Erkek 10 1 adet
Ogretmen 50 Erkek 29 4 adet

Verilerin toplanmasi

Siirt merkezde yer alan kamuya bagh 9 liseye gidilerek 50 alan 6gretmeniyle goriismeler yapilmustir.
Y apilandirilmig goriisme formu sorular1 6gretmenlere yoneltilmis ve gériigme esnasinda verilen yanitlar
aragtirmacilar tarafindan goriisme formlarma kayit edilmistir. Katilimcilara goniilliiliik esasina dayali
olarak “katilimec1 onam formu” imzalatilmisgtir.

Verilerin analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Ogretmenlerle yapilan miilakatlar esnasinda
toplanan yapilandirilmis goriisme formu verileri betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir. Betimsel
analiz; elde edilen verilerin daha dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenip yorumlandigi, goriisiilen
bireylerin goriislerinin ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla sik sik dogrudan alintilarin kullanildig:
ve elde edilen sonuglarin neden- sonug iliskileri ¢cergevesinde yorumlandigi analiz teknigidir. Betimsel
analiz dort temel basamaktan olusur; betimsel analiz i¢in ¢erceve olusturma, tematik cerceveye gore
verilerin iglenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasidir. Betimsel analizde asil amag olay1
oldugu gibi 6zetlemek oldugu i¢in alintilara da yer verilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Aragtirmada giivenirligin saglanmasi icin verilerle ilgili ayrintili bilgiler verilmis, dogrudan alintilarla
inandiriciliglr saglanmaya c¢alisilmistir. Verilerin ¢6ziimlenmesinde aragtirmacilarin ortak goriisii
dogrultusunda temalar kurulmus olup iizerinde uzlagma saglanmastir.

Bulgular ve Yorum

Ders denetiminde denetim amach gozlenmenin uygunlugu

Ogretmenlerle yapilan goriismeler esnasinda dgretmenlere “Ogretmenlerin derslerde denetim amagh
gbzlemlenmesini uygun buluyor musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmen yanitlari
kategorize edilirken bazi 6gretmenler birden fazla kategoride goriis bildirdigi goriilmiistiir. Genel olarak
ogretmenler derslerin denetim amagh gozlenmesiyle ilgili olarak 23 6gretmen ders denetimini akademik
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gereklilik sebebiyle uygun bulmaktadir. 11 06gretmen denetleyicinin liyakatsiz olabilmesi gibi
cekincelerinden dolay1 kismen uygun bulmakla beraber 16 6gretmen; ihtiyacin olmamasi, gizliligi ihlal
etmesi, baski unsuru olusturmasi, denetleyicilerin liyakatsizligi ve denetimi giivensizlik gostergesi
olarak kabul etmesi gibi sebeplerle ders denetimini uygun bulmamustir (Tablo 2).

Tablo 2.
Ders Denetimi Kapsaminda G6zlemlemenin Uygunlugu
Kodlar f
Evet Akademik gereklilik 23
Kismen Evet Liyakat/liyakatsizlik 11
Denetleyicinin liyakatsizligi 3
Baski1 unsuru olarak kullanilma 5
Hay1r Gizliligi ihlal etmesi 3
Ihtiyacin olmamas1 5
Gilivensizlik gostergesi olmast 1
Toplam 50

Tabloda belirtilen kategorilere ait 6gretmen goriiglerinin hangi 6gretmene ait oldugu verilen
ornek ciimlelerde ciimle sonuna eklenmistir (Ornegin Ogretmen 1 = O1 olarak yazilmistir). Boylece
ogretmen Ozelliklerini barindiran tablo 1’e bakilarak her bir 6rnek ciimleyi kullanan &gretmen
ozelliklerine bakilabilir. Ogretmen ifadelerine dogrudan yapilan alintilar verilen cevaplarin kategorik
sirasina uygun olarak her baslik altinda sirayla verilmistir. Ders denetimi kapsaminda gézlenmeyi uygun
bularak gerekce olarak akademik gereklilige vurgu yapan 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Uygun buluyorum. Ciinkii ders denetiminin yapildigi donemde ogretmenler her yoniiyle daha
hazirlikli bir sekilde derse giriyorlardi. Hem rehberlik hem de denetim amacgh yapilan teftis
calismalar: 6gretmenin eksikleri goriip gidermelerine vesile olabiliyordu. Yillik planilar, ziimre
planlary, giinliik derse hazirlik ¢aliymalar: daha titiz bir sekilde yapuiyordu. Bu da derslerin
verimliligini arttirir haliyle” (O7).

“Uygun buluyorum. Ogretmenlerin derse daha hazirlikli gelmesi icin gereklidir. Ders
esnasinda _l_{arszlasllan durumlarin degerlendirilmesi i¢in derslerde denetim amagl gézlenmesi
gerekir” (013).

“Evet, ogretmenin derste baska bir kisi tarafindan gozlenmesi olabilecek hatalarin onlenmesi
anlaminda onemli katkilar saglayacaktir. Ogretmenin kendini gelistirmesi icin yol gosterici
olacaktr. Tecriibelerin ve iyi orneklerin anlatilmasi bunlarin ¢ogalmasi igin iyi firsatlar
sunacaktwr. Simif yonetiminin daha iyi olmaswmi saglayacaktir. Biitiin bunlarin otesinde
denetimin iyi niyetli yapiimasi gerekmektedir”’ (020).

“Evet. Ozellikle meslegin ilk yillarinda disaridan bir gozlemin olduk¢a faydali oldugu
kanaatindeyim. Deneyimli kisilerin tecriibelerini paylastiginda, ders sonrast fikirleri
belirttiginde olumlu sonuglari olusturacagini diisiiniiyorum. Her ogretmenin anlatim tarzi farkl
oldugundan denetim sonrasi yapilan konusmalardan kendi payimiza diiseni ¢ikarip olumlu
yonde degisiklik yapabiliriz. Ancak bu degerlendirmeler motive edici olmalidir” (030).

Ders denetimi kapsaminda gozlenmeyi kismen uygun bularak ¢ekince olarak denetleyicilerin
liyakatsiz olabilme ihtimaline deginen 6gretmenlerin fikirleri su sekildedir:

“Kismen evet diyorum ozellikle ders denetimini yapan kisi ayni bransta ve yetkin biri degil ise
uygun olmaz ama istenilen 6zelliklerde ise gayet uygundur” (O1).
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“Kimin denetledigine baglidir. Alaninda nitelik sahibi, olumlu katki saglayacak biriyse uygun
buluyorum. Fakat tilkemizde liyakatsizler de is basina getirildiginden kismen evet diyebilirim”
(05).

Ders denetimi kapsaminda gozlenmeyi uygun bulmayan Ogretmenin gerek¢e olarak
denetleyicinin liyakatsizligine deginmesi su sekilde drneklenebilir:

“Hayw, tabi ki uygun bulmuyorum. Oncelikle, denetleyen kisi yetkin biri olacak mi?
Sanmiyorum. Bir denetcini denetleme yeterliklerine sahip olmasina ek olarak alan uzmanlhigina
da sahip olmasi gerekir ki verimli denetim yapabilsin. Ogretmenlerden beklenen alan
uzmanligi, pedagojik formasyon bilgisi ve genel kiiltir bilgisine denetleyicilerimiz ne kadar
sahip acaba?” (O8)

Derste gbzlenmeyi uygun bulmayarak denetlemenin bir baski unsuru olarak kullanildigina igaret
eden 6gretmenlerin fikirleri su sekildedir:

“Hayir, uygun bulmuyorum. Sinif 6gretmeninin mahremiyet alamdir. Ogretmen baski altinda
tutulamaz. Kendini nasil ifade etmek istiyorsa o sekilde ifade etmelidir. Herhangi bir denetimin
etkisi ve baskis1 altinda kendini rahat hissedemez” (014).

“Hayir, bulmuyorum. Ciinkii ogretmen oOzgiir olmali. Denetim bir baski unsuru olarak
kullamilmamali. Ogretmeni kasarsaniz ¢calismak istemez. Siz ilk once Ogretmeninize
giiveneceksiniz ve ona gore doniitler alacaksiniz. Isini iyi yapan 6gretmeni odiillendireceksiniz
yapmayani ise seminer vererek o 6gretmeni kazanmalisiniz” (049).

Ders denetimi kapsaminda gozlenmeyi uygun bulmayip gerekge olarak gozlenmeye ihtiyacin
olmadigimi belirten 6gretmenin ifadesi su sekildedir:

“Uygun bulmuyorum. Ciinkii zaten 6gretmen siireg icerisinde ¢esitli denetim mekanizmalari ile
denetlenmekte ve gozlenmektedir. Dolayisiyla dgretmeni derste tekrar denetlemek bir arti
katmayacaktir” (026).

Gozlenmeyi uygun bulmadigini belirtip gerekce olarak derste gdzlenmenin Ogretmene
giivensizlik gostergesi anlamina geldigini ifade eden 6gretmenin ifadesi su sekildedir:

“Hayiwr. Ogretmenin meslege basladiktan sonra ders denetiminin olmasi demek, simdiye kadar
ki egitim hayatina giivenilmedigi ve de yetersiz kisilerin bu pozisyonlara getirildigi demektir.
Eksik bir sey var ki denetim ihtiyaci duyuluyor” (O15).

Okul miidiirlerinin ders denetim yeterliklerinin degerlendirilmesi
Ogretmenlere yoneltilen “Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerini nasil degerlendirirsiniz? Sizce
okul midiirleri ders denetimi konusunda yeterli mi? Nigin?”” sorusuna verilen cevaplar ¢ kategoride
toplanmistir (Tablo 3). Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterlik diizeyleri konusunda 6gretmenlerden
12’si mesleki deneyimleri sebebiyle midiirleri yeterli gdrmiistiir. 15 6gretmen alan yeterliklerine sahip
olmama durumlarina bagh olarak kismen yeterli bulmustur. Ders denetimi yeterlikleri konusunda
midiirleri yeterli bulmayan 21 6gretmen gerekce olarak; akademik yetersizlik ve deneyimsizlik gibi
sebepler belirtmistir. Bu konuda 2 6gretmen de herhangi bir fikir belirtmemistir.

Okul muddrlerinin ders denetimi yeterliklerine sahip olma durumuyla ilgili olarak mesleki
deneyimleri sebebiyle mudurlerin denetim yeterliklerine sahip oldugunu diisiinen 6gretmenlerin
gorisleri su sekildedir:
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Tablo 3.
Mudurlerin Ders Denetimi Yeterliklerine Sahip Olmalari
Kodlar f
Evet Mesleki deneyim 12
Kismen Evet Alan yeterliklerine sahip olma durumu 15
Hayir Akademik yetersizlik ve deneyimsizlik 21
Toplam 50

“Evet. Ders denetimi yapan kiginin farkl okullarda ve illerde ¢alismus, farkl kisilerle tanigmis
ve farkll bakis agilarina sahip olmasi beklenir. Bu ozelliklere sahip bir miidiir degerlendirmeyi
daha genis bir perspektifle yapabilir. Bu da beraberinde objektif bir degerlendirmeyi ortaya
cikarir. Miidiirlerimizin bu ozellikleri haiz oldugunu diisiiniiyorum” (O17).

“Evet. Okul miidiirleri bulunduklar: okul tiiriine gore calistiklarindan ve Meslek Liselerinde
meslek ogretmenleri arasindan se¢im yapuldigindan ve okul miidiirlerinin ders denetiminde

mesleki yeterlige sahip olduklarindan ders denetimi de yeterli olmaktadr” (028).

Mudurlerin denetim yeterliklerine kismen sahip oldugunu ifade eden 6gretmenlerden gerekge

olarak alaninda yeterlik durumuna deginen 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Okul midurleri alanlarinda belli bir liyakate sahipse denetim yapmalari bir yere kadar kabul
edilebilir. Farkli branslarda ders denetimi yapmalarint dogru bulmuyorum. En fazla kendi
alanlarinda denetim yapma hakki olmali. Hem liyakatli ve yetismis hem de kendi alaninda yetkin
miidiirlerin az oldugu diisiiniildiigiinde kismen yeterliler diyebilirim” (01).

“Yeterlik goreceli bir kavramdir. Tecriibe ve yasantilarla dogru orantili olarak artar. Tecriibe
ne kadar fazlaysa yeterlik de buna bagh olarak artar. Idarecilerimizi ele aldigimizda genelde

geng ve deneyimsiz idarecilerle karsilasiyoruz, kismen evet diyebilecegim” (020).

Midiirlerin denetim yeterliklerine sahip olmadigi fikrini ortaya koyan ve gerekge olarak

akademik yetersizlik ve deneyimsizligi gosteren 6gretmenlerin fikirlerine 6rnek olarak:

“Hayw. Okul miidiirleri genel itibariyle her alana hakim olamadigindan ve ¢ogu zaman
pedagojiden uzak olduklarindan faydali ve yeterli bulmuyorum” (O5).

“Okul miidiirleri ders denetimi konusunda yeterli degildir. Ciinki bir¢cok okul miduri
senelerdir derse girmemektedir. Ayrica ders denetimi yapacak dgretmenin bransiyla denetim
yapacak olan miidiiriin ayni brangta olmasi daha iyi olacakur” (08).

“Hayir. Okul miidiirii ders denetimi yaparsa bunu sadece egitim bilimleri alaninda yapabilir.
Bunun disindaki 6gretim kismi goz ardi edilmis olur. Kisinin alaninda yeterliligi okuldaki
pozisyonuna gore ise okulda tek uzman okul miidiirii mii oluyor? Uzun yullar okul miidiirliigii
vapan birinin derse girme de zorlandiklar: diisiiniildiigiinde gercekten profesyonel midirler?”
(015).

“Hayw. Okul miidiirlerinin idarecilik vasfi oldugunu unutmamaliyiz. Denetimler acgisindan
yeterli bulmuyorum. Ctinkii dersi igleyen ogretmenin ders igindeki aktif katilimini sadece bir
ders veya bir zamanla belirleyemez. Denetimi yapacak kisinin brans olarak da ayni olmasi
biiyiik onem taswr. Denetim ozellikle akademik anlamda bir uzmanhk ister ki zamanla egitim
ogretimden uzaklasan idarecilerin saghkli yapabilecegi bir olay degildir” (042).

“Profesyonel manada yeterli degiller. Genelde bakip c¢ikmakla yetiniyorlar. Sonrasinda

rehberlik etmek bir kenarda dursun ders esnasinda bile nelere dikkat edilmesi gerektiginin
farkinda degiller ve evrak islerine dalyorlar” (04).
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“Hayir. Ogretmenin basarisint sadece yilda bir iki defa derse girip birkag soru sorarak élgmek
profesyonellikten uzak oldugu gibi son derece yanlis bir uygulamadir. Bir de okul miidiirleri

degerlendirme yaparken hi¢ ogretmen olmamislar gibi ogretmenlerden iistiin bir basart
performanst beklemektedirier” (044).

“Hayw, okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerini uygun bulmuyorum. Profesyonel
yaklasimdan eser yok. Bazi ogretmenleri kayirma durumu ortaya ¢ikiyor. Miidiire yakin olan
hocalarin denetimi rahat rahat olurken anlasamadiklar: 6gretmenlerin kasilmasima sebep
oluyor” (O11).

Ders denetiminin verimliligi

Ogretmenler, kendilerine yoneltilen “Sizce ders denetimi nasil yapilirsa daha verimli ve etkili olur?”
sorusuna ¢esitli yanitlar vermislerdir. Ders denetiminin nasil yapilmasi gerektigi konusunda 6gretmenler
sirayla; yapici, gelistirmeye yonelik, siirece yayilarak yapilmali, yetkin kisilerce yapilmali, dogallik ve
olagan seyir aksatilmadan yapilmali, gibi farkli goriigler belirtmistir. Baz1 6gretmenler birden fazla
kategoriye dahil edilebilecek fikirler beyan etmekle birlikte 8 6gretmen herhangi bir fikir beyan
etmemistir. Ogretmenlerin bu konudaki goriisleri kategoriler halinde tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ders Denetiminin Verimliligi
Kodlar f

Yapici, gelistirmeye yonelik, siirece yayilarak yapilma 36

Yetkin kisilerce yapilma 7
Dogallik, olagan seyir aksatilmadan yapilma 6
Toplam 50

Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu verimli ve etkili bir ders denetiminin yapici, gelistirmeye
yonelik olmasi gerektigini savunmus ve durumu farkl sekillerde ifade etmislerdir. Gelistirmeye yonelik
denetim fikrini savunan 6gretmen ifadeleri su sekildedir:

“Oncelik denetleme degil de tecriibe aktarimina verilmeli. Ogretmenler deneyimlerini yeni
meslektaslarina aktarmali ve ge¢mig-gelecek zamanda ¢ocuklarin davranmiglarina gore edindigi
tecriibeleri hayata aktarmali. Ayrica ogretmenler kendilerini gelistivici seminerler almali ve
sistemli gelisim icinde olmalidir” (010).

“Ders denetimi yapimadan once kesinlikle o&gretmenin bilgilendirilmesi gerektigini
diistiniiyorum. Onunla derse girmeden once on bir goriisme yapilmali. Denetim yapan kisinin
de neleri g0z éniinde bulundurmasi gerektigi konusunda tam bir bilgi sahibi olmasi daha etkili
bir denetim gerceklestirmesini saglar. Denetim esnasinda denet¢inin madde madde eksikleri
not almasi ve ders sonrast doniitlerde bulunmasi ogretmeni mesleki acidan gelistirir ve
yeterliklerini 6lgebilmesine hizmet eder ” (022).

“Ders denetimleri ogretmenlere rehberlik ve yeni gelismeleri anlatma ve gelisimlerine
adaptasyonu saglamak iizere yapilmali. Ogretmene rahatsizlik ve endise verilmemeli, bir tehdit
unsuru olarak kullanilmamali. Bir ders denetiminin neticesinde ogretmenin kazammlarini
degerlendirebilmesi gerekir. Sadece hata ve eksikleri tespit eden bir denetlemeden ibaret

olmamali. Yapilan iyi uygulamalarin da degerlendirilerek ogretmenin onurlandirimast
gerekir” (027).

“Ilk olarak dersi dinlenecek ogretmen haberdar olursa daha iyi olacagini diigiiniiyorum.
Béylelikle daha rahat bir ders ortami olusturulacaktir. Denetim, ogretmenin mesleki anlamda
gelisimine katki saglayacak sekilde yapilmalidir. Denetim sonrast gorisler olumlu dille
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aktardmalidr. Eksik yonler belirtilerek ogretmen motive edilmelidir. Aslinda denetim gibi degil
de daha ¢ok gelistirici yonde yapimahdir” (030).

“Ogretmen siirecten haberdar olursa, eksiklerini gézden gecirebilir. Dolayisiyla dgretmenle
isbirligi icerisinde gegirilen bir denetim yapilmalidir. Denetlenecegi konulardan onceden
haberdar olan bir dgretmen, nerede eksik nerede yeterli oldugu ¢ikaruimina sahip olabilir ve
denetim gelisimine katki sunar” (034).

“Oncelikle denetim oncesi idareci 6gretmen ile goriismeli ve derse neden katilacagini agik ve
net bir sekilde belirtmeli. Nezaket élciilerine dikkat etmeli ve sanki sorgulamaya gidiyormusg
gibi davranmamal. Sonrasinda eksik gordiiklerini rehberlik ¢ergevesinde degerlendirip
yonlendirmede bulunmalidir. Son olarak eksikliklerin giderilip giderilmedigini gérmelidir.
Saygiy1 elden birakmadan gelistirici bir denetim sergilenmelidir. Lyi bilinmelidir ki denetlenen
de denetleyici de égretmendir, sadece konum ve gorevler farklidir” (036).

Etkili ders denetiminin olagan seyir aksatilmadan ve dogal bir sekilde yapilmasiyla miimkiin
olacagini ifade eden Ogretmenlerin goriisleri su sekilde 6rneklendirilebilir:

“Ders denetimi ogretmenin “‘6gretmenlik meslek bilgisi” ve yeterlik vasfini iyilestirir.
Ogretmen ders denetimi ile ister istemez kendini giincelleme ihtiyaci hisseder. Bu denetim daha
¢ok hissettirilmeden ve objektif yapilmalidir. Denetimden sonra gerekli tebrik, taltif, uyart veya
degerlendirmenin incitmeden, kirmadan ya da simartilmadan yapilmasi egitici ve verimli
olacaktir” (021).

“Oncelikle denetim yapilacak égretmen dogal ortaminda gozleneceginden bilgi verilmemesi,
miifettis denetimi havasindan ¢ikariimalidir denetleme islemi. Bu sekilde 6gretmen dogal seyri
icerisinde; ders dncesi hazirligy, kullandig materyaller, aktiviteler, zaman yénetimi gibi olgular
objektif bir sekilde gozlemlenebilir. Denetim not verme veya alma kaygisindan ziyade sicak bir
ogretim ortaminda yapumaldw. Bu sekilde ogretmenin kendini rahat hissedebilecegi,
yeteneklerini sergileyebilecegi dogal ortamlarda denetim yapilmalidir. Yine denetim siireci
sonunda birlikte oturularak analiz yapilarak degerlendirme nihayet bulmahdir” (024).

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Lise muddrlerinin ders denetimi uygulamasinin 6gretmenlerce degerlendirilmesini amaglayan bu
arastirmada 50 d6gretmenle miilakat yapilmis ve arastirma sonuglari sirayla ifade edilmistir.

Ders denetimi kapsaminda 6gretmenlerin derste gézlemlenmesini uygun bulup bulmadiklar
konusunda 6gretmenlerin biiylik gogunlugu (50 farkli goriiste 23 evet, 11 kismen evet denildi) akademik
gereklilik ve liyakat sahibi kigilerle yapilmasi kosuluyla denetim amaciyla gézlemlenmeyi uygun ve
gerekli bulmusglardir. Fakat ogretmenlerin yaklasik tigte birlik kismi (N:50, f: 14) denetleyici
liyakatsizligi, denetimin baski unsuru olarak kullanilmasi, sinif ortaminin gizliligini ihlal etmesi,
denetlemeye ihtiyacin olmamasi, denetlemenin 6gretmene giivensizlik gostergesi olarak gdriilmesi gibi
sebeplerle ders denetimi kapsaminda goézlemlenmenin uygun olmadigini belirtmislerdir. Egitim
denetiminde esas amag, egitim-0gretim siirecini gelistirmektir. Aydmn (2005) denetimin, 6grenci
basarisinin iyilestirilmesine yardim konusunda aracilik eden bir isleve sahip oldugunu ifade etmektedir.
Egitsel amaglara ulasiimasinda en belirleyici faktdrlerden biri kuskusuz dgretmenlerdir. Ogretmenlerin
mesleki yeterlilikleri egitim-6gretim siirecinin saglikli bir sekilde isleyisinde basat bir role sahiptir.
Ogretmenlerin dgretmenlik rollerini geregince yerine getirebilmeleri yeni anlayis ve gelismelerin
1s1¢inda denetim etkinliklerinin niceligi ve niteligi ile yakindan iligkilidir. Bernard ve Goodyear’a,
(2014) gore, egitim-6gretimin hedeflerinin gerceklestirilmesinde, 6gretmenlere gerekli mesleki yardim
ve rehberligin saglanmasinda, 6gretmenlerin sinif icinde etkinliklerinin denetlenmesi ve gézlemlenmesi
ile miimkiindiir. Ogretmenler, bireysel olarak kendilerini gelistirme konusunda ne kadar gayretli
olurlarsa olsunlar egitim-6gretim alaninda meydana gelen her tiirlii degisme ve yenilige uyum
saglamalart ve mesleki niteliklerini artirabilmeleri i¢in mesleki yardim ve rehberlige ihtiyag
duyacaklardir. Nitekim Aslanargun ve Tarku (2014), Sabanci ve Sahin (2007), yaptiklar1 aragtirmalarda
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ogretmenlerin sinif yonetimi, 6grencilerle ilgili problemlerle basa ¢ikma, teknolojik donanim kullanimi,
kisisel ve mesleki gelisim, 6gretme-6grenme siirecini daha etkili hale getirme gibi konularda yardim ve
rehberlige gereksinim duyduklar1 sonucuna ulasmuslardir. Ozen’e (2011) gore giiniimiizde ¢agdas
egitimle beraber cagdas denetim sistemleri i¢inde performans degerlendirmenin gerekli oldugu kabul
edilmekte; agiklik, katilim, giiven, objektiflik 6nemli performans degerlendirme kriterleri olarak
gorlilmekte, boylece kurgulanan egitim sisteminde verimlilige dayali, bagka bir degisle performansin
somut gostergeler, kriterlerle ifade edildigi hesap verir yeni kamu egitim sistemi organize edilmektedir.
Bu agiklamadan da anlagilacagina gore, 6gretmenlerin sinif i¢inde denetlenip gozlemlenmeleri, saglikli
bir perfromans degerlendirmesi yapilabilmesinin de 6nemli 6l¢iitlerden biri oldugu s6ylenebilir.

Okul miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerini nasil degerlendirdikleri, miidiirlerin denetim
konusunda yeterlik durumu 6gretmenlere sorulmustur. Ogretmenlerin gogunlugu sahip olduklari
mesleki deneyimleri ve kisisel olarak alan yeterliklerine sahip olmalar1 durumuna bagh olarak okul
miidiirlerinin ders denetimi yeterliklerine sahip olduklarini ifade etmislerdir. Okul miidiirlerinin ders
denetimi yeterliklerine sahip olmadiklarini diisiinen 6gretmenler gerekge olarak mudiirlerin akademik
yetersizlik ve deneyimsizliklerini ileri siirmiislerdir. Altun, Sanli ve Tan’in (2015) yapmis olduklar
aragtirmalarda 6gretmenler, okul midiirlerini smif igi etkinlikleri degerlendirme agisindan yetersiz
bulurken, Batmaz ve Ozmen (2006) ile Gérgiin Karakus’un (2019) yaptig1 arastirmada dgretmenlerin
okul miidiirlerini ders denetimi yeterlilikleri konusunda “orta” diizeyde yeterli gordiikleri bulgusuna
ulagilmigtir. Okul yoneticilerinin ders denetimi ile ilgili yapilan arastirmalara incelendiginde, genel
olarak, okul miidiirlerinin diger islerin yogunlugundan denetime yeterli zaman ayirmadigi, buna ragmen
ders denetiminin okul miidiirii tarafindan yapilmas: gerektigi goriisii daha baskin ¢ikmaktadir. Okul
yoneticilerinin denetim yeterlilikleri konusunda ise kaygilar mevcuttur. Okul miidiirii tarafindan yapilan
denetim sonucunda geri bildirim alinabildigi, 6gretmenlerin eksiklerini daha iyi gordiikleri, denetimin
daha rahat gegirilecegi goriisleri de belirtilmektedir (Altun, Sanli ve Tan, 2015). Bu arastirma
sonuclarina gore, okul miidiirlerinin ders denetimi yeterlilikleri agisindan istenen diizeyde olmadiklar:
soylenebilir. Oysa beklenti, okul miidiirlerinin 6gretmenlerin mesleki yonden gelistirilmeleri igin gerekli
rehberligi ve mesleki yardimi yapabilmeleridir.

Verimli ve etkili bir ders denetiminin nasil olmasi gerektigi konusunda 6gretmenlerin biiyiik
¢ogunlugu ders denetiminin; yapici, gelistirmeye yonelik ve siirece yayilarak yapilmasi gerektigini
belirtmislerdir. Etkili bir ders denetimiyle ilgili olarak deginilen diger fikirler; denet¢inin yetkin olmasi
ve dogal, olagan seyir aksatilmadan denetim yapilmasi gerektigidir. Denetimin yapici, gelistirmeye
doniik olmas1 ¢ogunlukla saglikl bir iletisimle saglanacaktir. Iletisimde kullanilan dilin insan odakli ve
demokratik yaklasim icerisinde olmasi 6gretmenlerce beklenmektedir. Fakat burada bazi endiseler yer
almaktadir. Kurt’un (2009) yapmis oldugu ¢alismada, okul yoneticilerinin egitim 6gretimin kalitesini
arttirmak i¢in diizenlenecek olan etkinliklerde gordiigii eksiklikler ve bu eksiklikler i¢in alimmasi
gereken tedbirler ile ilgili iletigim siirecinde ¢ok farkli sorunlar yasadiklar1 goriilmiistiir. Secen’in (2010)
yaptigl arastirmada, denetmenler, okul yoneticileri ve Ogretmenler denetim siirecinde yasanan
sorunlardan birinin iletisim yetersizligi oldugunu belirtmislerdir. Oguz, Yilmaz ve Tasdan’in (2007) 13
farkli ilde gorevli ilkdgretim denetmenleri ve okul yoneticilerinin denetim inanglarini inceledigi
arastirmada ise ilkogretim denetmenlerinin demokratik denetim inancinin okul yoneticilerinden daha
diisiik oldugu gorilmiistiir. Dolayisiyla ders denetimiyle ilgili arastirmalar da dahil olmak Uzere
okullarda denetimde bir¢ok karmasikligin oldugu goriilmektedir.

Denetimle ilgili yapilan bazi aragtirmalar incelendiginde bir¢ok okul yoneticisinin asil énemli
denetim gorevi olan egitim-0gretimin iyilestirilmesi konusuna yeterince yer vermedikleri ve cogunlukla
personel, fiziksel ortamin iyilestirilmesi, isletme vb. gorevlere 6ncelik verdikleri ile ilgili birgok ¢aligma
goriilmektedir (Basar, 1981; Firinciogullar1 Bige, 2014). Gorgiin Karakis (2019) aragtirmasinda,
ogretmenlere gore, okul miidiirlerinin denetim godrevlerini yerine getirmede “fiziki mekanlarn”
denetleme gorevini diger denetim goérevlerine gore daha basarili olarak yaptiklarini belirtmektedir.
Halbuki ¢agin gereklerine gore denetim ile ilgili yaklasimlar, Tiirk egitim sisteminde denetmen, denetim
ve degerlendirmenin degisen igerigi, okul ve 6gretmen sayisindaki dengesizlikler, okul yoneticilerin rol
ve gorevlerindeki degisimler bir arada degerlendirildiginde okul miidiirlerinin yapacaklar1 denetim ve
bu denetim etkinlikleri ¢ok onemlidir (Yilmaz, 2009). Okul miidiirlerinin, asil gdrevlerinin egitim
ogretim siirecini iyilestirmek, gelistirmek, 6grenci basarisini artirmak ve bdylece okulun etkililigini
saglamak oldugu diisliniildiiglinde 6gretimsel etkinliklere ve egitim-6gretim siirecine iligkin denetimlere
daha fazla zaman ayirmalar1 ve Oncelik vermeleri beklenir. Ancak yapilan bazi aragtirmalarda (Akcay
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ve Basar, 2004; Alkan, 1999), okul midiirlerinin egitim dgretimle ilgili islere diger faaliyetlere gore
daha az zaman ayirdiklari sonucuna ulagilmistir. Oysa okul miidiirlerinin egitim-0gretime odaklanmalari
ve okuldaki yonetsel iglerin merkezine 6gretimi gelistirmeyi almalar1 gerekir.

Oneriler

Ders denetimlerinde okul miidiirlerinden beklenen 6nceligin liyakat ve yeterlilik oldugu goriilmektedir.
Denetimler i¢in yeterlige dayali egitimlerin verilmesi ya da egitim yonetimi alaninda lisansiistii egitim
sartt getirilebilir. Alternatif olarak MEB’in oOnciiliigiinde okul yoneticiligine dair sertifikasyon
programlar1 hazirlanabilir.

Ders denetimlerinin temelinde ¢agdas denetim yaklasimi yatmaktadir. Fakat 6gretmenlerin
bircogu okul yoneticilerinin denetime dair referanslar ile ¢agdas denetim ilkelerinin Ortiismedigi
konusunda endiseli goriinmektedir. Cagdas denetim ilkelerinin anlagilmas1 adina denetim etkinliklerine
dair giizel 6rneklerin paylagilmasi nerilir.

Okul yoneticilerinin denetim konusunda yaptiklari ¢aligmalarin takibi ve doniitii saglanarak ders
denetiminin oncelikli isler arasinda yer aldig1 vurgulanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The supervision is an integral part of the management process. The purpose of supervision in the
education system is to ensure the effectiveness and efficiency of the school. It will be possible for the
teachers who are considered as significant determinants of the realization of the objectives of education
to be able to fulfill their duties properly in the developing and changing world, with renewing and
developing the special field, pedagogy and general cultural information during the service period. Up to
recent years, teacher or course supervision in Turkey was carried out by the education inspectors and
ministry inspectors. With the innovations in the education system, new regulations have been made
occasionally in the supervision system. In the first six months of 2010, the most radical changes took
place and these arrangements reorganized the duties of the education supervisors. Among the duties of
the new education inspectors, which were recently identified, teacher supervision took place with the
changes in 2014 and 2016. For this reason, according to the previously determined legislation, the course
supervision of the teachers made by the education inspectors were given to the school principals. After
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this development, the conduct of the course supervision by the school principals, the workload and
competence issues were started some discussion. The aim of this study is to evaluate the course
supervision practices of high school principals according to the opinions of the field teachers who take
courses in high schools.

Method

For this purpose, an interview was conducted with randomly selected 50 teachers who were working in
9 high schools in Siirt city center. The research is a descriptive research designed with qualitative
method. To collect detailed data from teachers, interviews were conducted using structured interview
form. The questions of the structured interview form were prepared based on the literature and the
current practices and arranged in the preliminary interviews with the teachers and school administrators.
The questions in the form are revised by the academicians who are experts in the field. The data were
analyzed by content analysis technique and expressed as tables.

Findings

According to the findings of the study, 23 teachers think the course supervision as appropriate due to
the academic requirement. 11 of the teachers find it partially appropriate. On the other hand, 16 teachers
think course supervision as inappropriate because of the following reasons; the lack of need, violation
of confidentiality, creating pressure, incapability of supervisors, unreliability. Twelve of the teachers
found school principals as sufficient in terms of their professional experience. 15 teachers found the
principals as partially sufficient in terms of their lack of competencies and communication skills. 21
teachers who did not find the principals enough about the competencies of the course supervision were
cited as; academic inadequacy and inexperience.

Result

In terms of course supervision, the majority of teachers (from 50 different views, 23 yes, 11 partly yes)
found the course supervision as suitable for academic purposes with the condition that it should be
conducted with competent people. However, approximately one third of the teachers (N:50, f:14) stated
that it was not appropriate to observe within the scope of the course supervision due to supervisory
incapability, the use of the control as pressure, the violation of the privacy of the classroom environment,
the lack of supervision, and the fact that supervision is seen as an indicator of distrust to the teacher. The
main purpose of the education supervision is to improve the education process. Teachers were asked
how the school principals evaluate their course supervision, and the proficiency of the principals in terms
of supervision. The majority of teachers stated that school principals have competence in course
supervision, depending on their professional experience and their personal competence. The teachers
who thought that the school principals did not have the qualifications for the supervision of the courses
suggested the principals' academic inadequacy and inexperience. In terms of efficient and effective
course supervision, the vast majority of teachers stated that the supervision should be constructive,
development based and process oriented. Other ideas addressed in relation to effective course
supervision; that the supervisor should be competent and that the supervision should be carried out
without interfering with the natural, usual process.
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duydugumuz zihinsel yeteneklerdir. Temel biligsel beceriler, problemleri etkili ve kolay bir
sekilde okumak, diisiinmek, siralamak, anlamak, planlamak, hatirlamak ve ¢ozmek igin
onemlidir. Bilissel beceriler zayif oldugunda akademik bilgilerin 6grenilmesi bir mucadele
olabilirken, bilissel beceriler gii¢lii oldugunda, akademik bilgilerin 6grenilmesi hizli, kolay,
verimli ve eglenceli bir hal alir.

Akademik bilginin zihne iyi islenmesi ve yapilandirilmasi, 6grenmeyi 6grenme, yaratici
diisiinme, elestirel diisiinme, yansitici diisiinme gibi iist diizey zihinsel becerilerin gelistirilmesine
baglidir. Bu agidan son zamanlarda dgrencilerin st diizey becerilerini gelistirme konusuna 6nem
verilmektedir (Glines, 2012). Bu becerilerden “6grenmeyi 6grenme” olarak da ifade edilen st
diizey diisinme becerisinin kazanimina olduk¢a fazla vurgu yapilmaktadir (Mayer-Sommer,
1990; Sprouse, 1989; Wyatt, 1989). Bu beklentiye ulagsmak i¢in 6grenme faaliyetlerinde sikga
kullanilan metin materyallerinin iist diizey zihinsel faaliyetleri kazandirmaya yonelik degismesi
gerektigi vurgulanmaktadir (Patten ve Williams, 1990; Williams, 1991).

Ogretim faaliyetlerinde en yaygin kullanilan metin materyalleri arasinda ders ve calisma
kitaplar1 vardir. Tiirkiye’de ki &grencilerin %8,5’u 6zel okula gitmektedir (DW, 2020). Ozel
okullar ders ve calisma kitaplarii kendileri belirlerken devlet okullarinda siniflarda ortak ve
zorunlu olarak ders ve galisma kitaplari kullanilmaktadir. Bu baglamda Tiirkiye’ de kullanilan en
yaygin egitim araci ders ve ¢aligma Kitaplaridir diyebiliriz. Ders ve ¢alisma kitaplarini iyi analiz
edebilmek i¢in 6gretim programlarini iyi anlamak gereklidir. 2005 yilindan itibaren diinyadaki
gelismeleri dikkate alan Milli Egitim Bakanligi (MEB.) 6gretim programlarint hazirlarken
davraniggr yaklagim igeren egitim anlayisindan uzaklagarak yapisalc1 egitim anlayisimni
benimsemistir. Bu anlayisla hazirlanan 6gretim programlarinin igerisinde 6grencilerin zihinsel
yeteneklerinin gelisiminin desteklenmesi, alt diizey zihinsel becerilerinin oldugu kadar {ist diizey
zihinsel becerilerinin gelisiminin de saglanmasi vurgulanmistir (6rnegin 2018 yilinda hazirlanan
[lkokul Matematik Dersi Ogretim Programi (IMDOP) (MEB, 2018)). Vurgulanan bu noktanin
Ogretim programlarinin temel 6gelerinden, 6grenme ve dgretme faaliyetlerinin dnemli bir unsuru
olan 6lgme ve degerlendirme 6gesinin 6nemli uygulama araglari arasinda olan ders ve galisma
kitaplarindaki sorulara yansimasi beklenir. Unutulmamahidir ki ders ve calisma kitaplarinda
Ogretim programlarinin igeriginin %100'iine yakiinin yansimasi goriilir. Bu baglamda
ogrencilerin zihinsel yeteneklerinin gelisimini saglama agisindan ders ve ¢alisma kitaplarinin iyi
degerlendirilmesi gerekir. Ancak Davidson ve Baldwin’inde (2005) yaptig1 ¢alismada goriildiigi
Uzere ders ve galisma kitaplarinda anlamli bir degisikligin meydana gelip gelmedigini irdeleyen
caligmalar alan yazinda yeterince 6nem gérmemistir. Genel olarak, ders ve ¢alisma kitaplarinin
egitimindeki roliine iligkin, arastirma ilgisi ¢ok azdir veya hi¢ yoktur.

Bu c¢aligma kapsaminda yapilan literatiir taramasinda matematik alaninda, ilkokul
diizeyindeki kitaplarda bulunan iinite degerlendirme sorularini degerlendiren bir calismaya
rastlanmamustir. Yukaridaki agiklamalardan da anlasilacag tizere bu materyallerin, 6grencilerin
matematik derslerinde gelistirecekleri bilissel beceri setinde ¢ok 6nemli bir rol oynayabilecegi
muhtemeldir ve kitaplarin igerigine yerlestirilmis beceri seviyelerini degerlendirmek énemlidir.
Yapilacak degerlendirme ¢alismalarinda da taksonomiler dnemli rol oynarlar.

Bilim insanlar1 biligsel alanda hedefler olusturup, degerlendirmek amaciyla farkli
taksonomiler gelistirmislerdir. Bu taksonomiler hedeflere goére sorularin olusturulmasinda
rehberlik ederler. Ensar (2002), taksonomilerin soru olusumunda sistem gorevini gordiigiini
belirtir. Bu sistemde Ogretmenler, olgular1 ve terimleri pratik ve hizlica diizenleyebilirler.
Taksonomiler davranisa yonelik daha somut ifadeler igerdigi igin, &grenci davraniglarini
ayarlamada, dlgcmede ve takip etmede isimizi kolaylastirirlar. Belirli bir diizen icerisinde
hazirlanan taksonomiler: “Ogrenciler tam olarak, net bir bicimde anladig1 zaman veya aklinda
priizler kaldigi, anlamadigi zaman nasil bir davranig sergiler?” sorusuna cevap arar ve
dgretmenlere yardimer olur. Ozellikle Bloom Taksonomisi egitim siireci icerisinde yaygin olarak
biligsel alan ile ilgili kullanilmaktadir.

Bloom’ un Taksonomisi, {i¢ temel diizeyden olusan (biligsel, duyussal ve psikomotor) bir
sistematik smniflandirmadir (Bloom ve digerleri, 1956). Gelistirildigi yillarda egitime yon veren
programlarin temelinin daha c¢ok davranisci 6grenme yaklasimina dayandigi goriilmektedir.
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Ginilmiizde ise hiimanisttik psikolojiyi vurgulayan, yapisalct kurama dayali ve 6grenci merkezli
yaklagimlar egitim programlarina yansimaktadir. Buna baghh olarak Orijinal Bloom
Taksonomisi’nin (OBT) etkisi giintimiizde azalmistir. OBT, yapilandirmaci yaklasimin temelinde
bulunan; 6grenci merkezli egitim, aktif 6grenme, etkin bireysel katilim, bilginin kesfedilip
yapilandirilmasi vb. becerileri kendi yapisi ile kaynagtiramaz olmustur. OBT yapilandirmaci
felsefenin beklentisi olan st diizey zihinsel becerileri tam olarak 6lgmede yetersiz kalmigtir
(Amer, 2006; Anderson ve Krathwohl, 2001; Ari, 2011; Ayvact ve Tirkdogan, 2010). Bunun
tizerine OBT’nin yenilenmesi ihtiyaci duyulmus ve bilim insanlar1 harekete gegmistir. OBT’nin
revize edilmesi isini {istlenen bilim insanlar1 bunu yaparken temel bir yaklasimi benimsemisler
ve bu yaklagimin sinirlarini su sekilde ¢izmisler.

1.Bloom Taksonomisinin orijinalinin incelenip, kapsaminin genisletilmesi,

2.0rtak bir dil kullanilmasi,

3.Guniimiizdeki psikolojik gereksinimlere ve okullara uygun olmasi,

4.Uygulamaya yonelik orneklerle yaklasimin giiclendirilmesi (Anderson ve Krathwohl,
2014).

Bu simirliliklar igerisinde hazirlanan Yenilenmis Bloom Taksonomisi (YBT) Bloom’un
eski bir 6grencisi olan Lorin Anderson dnciiliiglinde, psikologlar, egitim programcilari, 6lgme ve
degerlendirme uzmanlari ve egitim arastirmacilart ile birlikte hazirlanmigtir (Anderson ve
Krathwohl, 2001). YBT’de ii¢ genis kategoride degisiklik yapilmistir: terminoloji, yap1 ve vurgu
(Forehands, 2010). Sekil 1’de bu degisiklikleri gérmek miimkiindiir.

* Dikkatler taksonominin kullamim sekline toplanmaya
calisilmustir.

* Daha genis bir topluluga ulagsma amaci vardir ve
Ogretmenler Gnemsenmistir.

* Anlasilir ve basit olmasi igin degerlendirme basamaginda
orneklerden faydalamlmustir.

« Kategorilerin alt basamaklar1 vurgulanmistir.

+Kategoriler ile hedefler uyumlu hale getirilmistir.

* Bilgi boyutunun kategori isimleri diizenlenmistir.

* Biligsel siire¢ kategorilerinin, alt kategorileri fiil olarak
ifade edilmistir.

» Kavrama ve sentez basamaklarinin isimleri
degistirilmistir.

* Hedefler ad ve fiil bilesenleri seklinde ayrilarak
nitelendirilmistir.
+ Iki boyut temelinde yapilandirilmustir.
Yapi Kategorisi « Taksonominin kullanigliligi, kategorilerin hiyerarsik bir
yap1 olusturmasindan daha 6n planda tutulmustur.
* Degerlendrme basamagmin sirasi sentez basamagi ile
degistirilmistir.

Sekil 1. OBT’de Yapilan Degisikliklerin Ozeti (Anderson ve Krathwohl, 2014).
YBT’de en dikkat ¢eken degisiklikler yapisal kategoride olanlardir Sekil 2’de bu
degisikliklerin 6zeti goriilmektedir. Yapisal degisikliklerle YBT iki boyutlu hale getirilmistir.

Olusturulan iki boyut sunlardir:
1) Bilgi birikimi boyutu (veya dgrenilecek bilgi tiirii) ve
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2) Biligsel siire¢ boyutu (veya bilgi edinmede kullanilacak biligsel siirecler) (Anderson ve

Krathwohl, 2001).
Bilgi birikimi boyutu dort bilgi tiirlinden olugmaktadir: olgusal, kavramsal, islemsel ve

Ust-bilissel bilgi kategorilerinden olusur. Biligsel siire¢ boyutu ise alti kategoriden olusur:
hatirlama, anlama, uygulama, ¢dziimleme, degerlendirme ve yaratma.

ay NN

Illll

Sekil 2. Taksonominin ilk seklinden giincellestirilmis bigimine gegilirken yapilan
degisikliklerin 0zeti (Anderson ve Krathwohl, 2014, s. 356).

Bilissel siire¢ kategorilerinin, alt kategorileri fiil olarak ifade edilen YBT de olusan yeni

terimler su sekilde tanimlanir (Forehand, 2010):

Hatirlama: Uzun siireli hafizadan ilgili bilgileri alma, tanima ve ¢agirma.

Anlama: Sozli, yazili ve grafiksel mesajlardan yorumlama, 6rnekleme, siniflandirma,
Ozetleme, ¢ikarim, karsilastirma ve agiklama yoluyla anlam olusturmak.

Uygulama: Bir proseduri yiritme veya uygulama yoluyla yiritme veya kullanma.
Analiz: Temel pargalara ayirmak, parcalari birbiriyle ve genel bir yap1 ya da amag ile
iliskisini ~ farklilagtirmak, organize etmek ve iliskilendirmek yoluyla nasil
iliskilendirdigini belirlemek.

Degerlendirme: Kontrol ve elestiri yoluyla dlgiit ve standartlara gore karar verme.
Yaratma: Tutarli veya islevsel bir biitliin olugturmak i¢in unsurlar1 bir araya getirmek;
ireterek, planlayarak veya tireterek 6geleri yeni bir 6rilintii veya yapida yeniden organize
etmek.

YBT, etkinliklerin biligsel agisindan degerlendirilmesinde yararlanilan 6nemli bir aragtir.

Yenilenen taksonomi, 6gretim hedeflerini ve etkinliklerini olusturmak, 6lgme ve degerlendirme
yapmak i¢in 6nemli bir kilavuzdur. Ayrica 6nceden olusturulan hedeflerin ve etkinliklerin, 6l¢gme
ve degerlendirme araglarinin biligsel beceriler agisindan nerede oldugunun belirlenmesinde 6nem
arz eder (Krathwonhl, 2002).

Caligmanin sonunda arastirmaya dahil edilen ilkokul Matematik Ders ve Calisma

Kitaplarinda (MDCK) bulunan inite degerlendirme sorularinin yeterince bilissel becerileri
kapsayip kapsamadigini ortaya ¢ikarmak amaglanmigtir. Buradan, iist diizey diisiinme becerilerini
tesvik eden IMDOP’{in ilkokul MDCK hazirlanirken goz éniinde bulundurulup bulundurulmadi
yoniinde bir yargiya varilabilecektir.

Calismada alternatif olarak, “eger ilkokul MDCK ’ya biligsel beceriler dengeli bir sekilde

dagilmis ise Ogretmenlerin bu egitim materyallerine biiylik OSlciide giliveni saglanabilir”
diistincesinden hareketle sonuclarm betimlenmesi énemli goriilmektedir.
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Arastirmanin amaci

Bu arastirmanin amaci Tiirkiye’de ilkokullarda (1, 2, 3 ve 4. sinif) kullanilan MDCK (Unite
degerlendirme sorularin1 YBT nin bilgi birikimi boyutu ve biligsel siire¢ boyutu basamaklarina
gore dagilimini incelemektir. Alt basliklar sirasiyla asagidaki sekilde bi¢imlendirilmelidir:

Arastirma problemi
flkokul 1, 2, 3 ve 4. ssmf MDCK ’de yer alan iinite degerlendirme sorulart:
1. YBT’nin bilgi birikimi boyutu ve bilissel siire¢c boyutu basamaklarina gore nasil dagilim
gosterir?
2. YBT’nin alt diizey ve iist diizey biligsel beceri basamaklarina gore nasil dagilim gosterir?
3. YBT’nin alt diizey ve ist diizey bilissel beceri basamaklarina dagiliminda, sinif
seviyesine gore anlamli farklilik var midir?

Yontem

Arastirmada, dokiiman incelemesi deseninden faydalanilmistir. Dokiiman incelemesi nitel
arastirma modelinin desenlerindendir. Bu desen ile arastirmaya kaynaklik eden, arastirma
konusunu yansitan belgeler incelenerek verilere ulasilmasi hedeflenmistir.

Calisma grubu

Nitel arastirmalarda genelde amagli bir 6rneklem belirlenir. Buradaki amag arastirmaya kaynaklik
eden, arastirma konusunu yansitan durumlari derinlemesine analiz edebilmektir. Boylece bilgi
zenginligi saglayarak arastirmaya anlam yliklenebilir (Patton, 2014, s. 46). Arastirmanin ¢aligma
grubu, bu durum ve arastirmanin amaci goz Oniine alinarak Milll Egitim Bakanliginin birincil
kaynaklar olarak belirledigi ders ve galigma kitaplar1 olarak belirlenmistir. Bu arastirmanin
evrenini, Tiirkiye’de ilkokullarda okutulan MDCK’ de bulunan iinite degerlendirme sorular
olusturmaktadir. Arastirmanin ¢aligma grubunu ise ilkokullarinda 2017- 2018 yilinda okutulan 1,
2,3 ve 4. simif MDCK” de bulunan iinite degerlendirme sorulari olugturmaktadir. Asagida, Tablo
1’de arastirmanin ¢alisma grubunun simiflara gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 1.
MDCK de Yer Alan Unite Degerlendirme Soru Sayisi
Kitap Unite Degerlendirme Soru Sayisi
[kdgretim 1. Stif MDCK 65
fkdgretim 2. Sinif MDCK 49
[kdgretim 3. Simf MDCK 134
fkdgretim 4. Stif MDCK 196
Toplam 444

Verilerin toplanmasi
Unite degerlendirme sorularmin  YBT Belirtke Tablosuna uygun ve dogru bir sekilde
yerlestirilmesi i¢in iki adet anahtar tablo kullanilmigtir.

[k anahtar tablo arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir (bknz. ek 1). Bu tablo ile tnite
degerlendirme sorulariin, YBT Belirtke Tablosunda bilgi boyutu basamaklarina dogru ve kolay
yerlestirilmesi amaglanmigtir. Tabloyu hazirlarken Anderson ve Krathwohl’iin (2014)
editorliigiinde hazirlanan kitapta (Cevirmeni Durmus Ali Ozgelik) bulunan “YBT Belirtke
Tablosu”, ilkokul matematigine uygun olarak revize edilmistir. Veri toplama aracinin gecerligi
icin ikisi Egitim Programlar1 ve Ogretimi, ikisi ingiliz Dili ve Egitimi alanindan olmak iizere ii¢
akademisyenden goriis alinmistir.

Ikinci anahtar tablo ile iinite degerlendirme sorularmin, YBT Belirtke Tablosunda bilissel
beceri boyutu basamaklarina dogru ve kolay yerlestirilmesi amaglanmigtir. Anahtar tablo Ulum
ve Taskaya’nin (2019) arastirmasinda kullandigi tablodur. Tablonun kullanilmasi igin
arastirmacilardan gerekli izinler alinmistir. Ulum ve Taskaya (2019) anahtar tabloyu Bloom ve
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digerleri (1956) tarafindan orijinal taksonomi kitabinin gozden gegirilip 6n bilgiler toplanarak
sonrasinda ise Anderson ve Krathwohl’iin (2014) editorliigiinde hazirlanan kitap (Cev. Durmus
Ali Ozgelik) ile David R. Krathwohl’un (2002) arastirmasindan faydalanarak olusturduklarimni
belirtmislerdir. Olusturulan bu tablo biligsel siire¢ boyutundaki becerilerin vurgulamaya calistig1
fiilleri Ingilizceden Ingilizceye sozliik esliginde Tiirkgeye ¢evrilmesi ile saglanmistir. Burada ana
kategorilerdeki fiillerin gercek anlamlarindan kaymamasin1 saglanmaya calisilmistir.
Arastirmacilar Ingiliz Dili ve Egitimi, Miitercim ve Terciimanlik ve Egitim Programlari ve
Ogretimi alanindan olmak {iizere ii¢ akademisyenden gegerligi saglamak i¢in uzman goriisii
almislardir.

Verilerin analizi

Aragtirma kapsaminda toplanan verilere betimsel analiz uygulanmistir. Yildirim ve Simsek'e
(2013) gore betimsel analiz; arastirma igin toplanan verilerin, dnceden saptanmis temalara gore
0zUnii yansitmak ve yorumlamaktir. Betimsel analiz bir takim asamalar dahilinde yapilmalidir.
Bu aragtirmada 6ncelikle betimsel analiz i¢in bir gergeve belirlenmis, olusturulan bu ¢erceveye
gore veriler iglenmig, bulgular tanimlanmig ve yorumlanmistir. Analiz bu asamalar ¢ergevesinde
yuritiilmistiir. Tablo 2°de bu agamalar agiklanmigtir.

Tablo 2.

Betimsel Analiz Asamalariin Aragtirmada Uygulanmasi
Tema cercevesi belirleme
YBT’nin (aragtirmanin kuramsal cergevesi) bilgi boyutu (olgusal bilgi, kavramsal bilgi,
islemsel bilgi ve iist-biligsel bilgi) ve biligsel siire¢ boyutu (hatirlama, anlama, uygulama,
¢ozlimleme, degerlendirme ve yaratma) basamaklari aragtirmanin tema cergevesi olarak
belirlenmigtir.
Olusturulan cerceveye verilerin islenmesi
Bu asamada temalara (bilgi boyutu ve bilissel siire¢ boyutu) Tlkokul 1,2, 3 ve 4. simif MDCK’de
yer alan iinite degerlendirme sorular1 bagimsiz olarak iki arastirmaci tarafindan YBT belirtke
tablosuna yerlestirilmistir. Yerlestirme isleminden sonra giivenirlik ¢alismasi yapilmustir.
Arastirmanin bu asamasinda giivenirlik “uzlasma orani (agreement rate)” (AR) kullanilarak
saglanmistir (Orwin & Vevea, 2009). AR degeri “0” ile “1” arasinda degisir. 0.80 ve Uzeri
deger bir¢ok 6lgme ve degerlendirme uzmani tarafindan kabul goriir. Uzlagma orani i¢in AR=
tizerinde uzlasilan goriis sayisi / toplam goriis sayisit formull kullanilir (Orwin & Vevea, 2009).
Aragtirmanin yazarlari tarafindan bagimsiz olarak 444 iinite degerlendirme sorusunun biligsel
sire¢ boyutunda yer alan fiil ifadesi ve bilgi boyutunda yer alan ad ifadesine gore
kodlanmastyla olusan AR degeri 0.85 olarak hesaplanmistir. Aragtirmacilar 380 soruyu belirtke
tablosuna yerlestirirken uyum gostermistir. Uyum saglanamayan sorular iizerinde veri toplama
boliimiinde bahsi gecen anahtar tablolar yardimiyla arastirmacilar tartigmis ve ortak goriise
varmiglardir. Bu sekilde arastirmanin giivenirligi saglanmgtir.
Aragtirmanin gecerligi kapsaminda iki uzmandan gorlis almmistir. Uzmanlar Egitim
Programlar1 ve Ogretim alanindandir. Alan uzmanlar1 YBT tablosuna yerlestirilen
degerlendirme sorularinin uygunlugu agisindan goriis bildirmis ve yapilan kodlamalarin
uygunlugunu teyit etmistir.
Bulgular: tanimlama
Ulasgilan verilerin tanimlanmasi ve desteklenmesi asamasidir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Veriler, arastirmanin alt problemlerine uygun sekilde tanimlanmistir. Ornegin 2. Arastirma alt
problemi dogrultusunda, alt veya {ist diizey biligsel beceri basamaklarina tim degerlendirme
sorular1 tanimlanmistir. Bunun yaninda SPSS 25 (Statistical Package for the Social Sciences)
istatistik paket programi yardimi ile siklik, yiizde ve iki degisken i¢in iki yonlii kay-kare testi
analizi yoluyla sayisallastirarak tablolarla desteklenmistir.
Bulgular1 yorumlama
Tanimlanan ve tablolarla desteklenen veriler yorumlanmig ve alanyazin ile iligkilendirilmigtir.

437



Uredi ve Ulum

Bulgular
Aragstirma kapsaminda elde edilen bulgular, arastirma sorularina uygun, cevap olusturacak sekilde
asagida sunulmustur.

Tablo 3.
flkokul 1. smif MDCK’de Yer Alan Unite Degerlendirme Sorularinin YBT’nin Bilgi Birikimi ve
Biligsel Siire¢ Boyutu Basamaklarina Dagilimi

f 0
1 Simif Olgusal Kavramsal Islemsel Toplam &
Hatirlama 37 - - 37 57
Anlama 1 1 26 28 43
Toplam 38 1 26 65 100
% 58.50 1.50 40

1. siif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin bilgi birikimi
boyutu agisindan incelendiginde {inite degerlendirme sorulari, bilgi birikimi basamaklarindan
olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarma dagilim gosterirken {ist biligsel bilgi
basamaginda herhangi bir soru yer almamugtir. Olusan dagilim su sekildedir; toplam 65 iinite
degerlendirme sorusunun (%100), 38’1 (%58,5) olgusal bilgi, 1’i (%1,5) kavramsal bilgi, 26’s1
(%40) ise islemsel bilgi birikimi basamaklarindadir.

1. sinif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin biligsel beceri
boyutu acisindan incelendiginde; {inite degerlendirme sorular1 biligsel beceri boyutu
basamaklarindan sadece hatirlama ve anlama basamaklarima dagilim géstermistir. Uygulama,
¢ozlimleme, degerlendirme, yaratma ve yaratma basamaklarinda sorular yoktur. 1. smif
diizeyindeki MDCK ‘de bulunan toplam 65 (%100) iinite degerlendirme sorusunun 37’si (%57)
hatirlama, 28’1 (%43) anlama basamaklarindadir.

Bilgi birikimi boyutu ile bilissel siire¢ boyutunun kesisimine bakacak olursak; olgusal
bilgi basamaginda bulunan 37 sorunun hatirlama basamaginda yer alirken, 1 sorunun anlama
basamaginda yer aldigini; kavramsal bilgi basamaginda bulunan 1 sorunun anlama basamaginda
yer alirken hatirlama basamaginda sorunun yer almadigini; islemsel bilgi basamaginda bulunan
26 sorunun tamami anlama basamaginda yer alirken hatirlama basamaginda sorunun yer
almadigini gorebiliriz.

Ornek soru:
) Yandaki geometrik cisme

benzeyen cismin altindaki i i
kutucugu boyayimz. : :

r——_—————— —— ———a

e e e e e - ——a

— L —

Yukaridaki soru “matematiksel nesneleri ayirt etme” niteligi tasidigindan bilgi birikimi
boyutlarindan olgusal bilgi basamaginda ve “benzerini segmek” s6z konusu oldugundan bilissel
siire¢ boyutu agisindan hatirlama basamagindadir diyebiliriz (anahtar tablolardan yararlanarak
analiz edilmigtir).
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Tablo 4.
flkokul 2. Stmif MDCK’de Yer Alan Unite Degerlendirme Sorularinin YBT nin Bilgi Birikimi ve
Biligsel Siire¢ Boyutu Basamaklarina Dagilimi

2. Smuf f Toplam %
Olgusal Kavramsal Islemsel

Hatirlama 18 2 - 20 41

Anlama - - 29 29 59

Toplam 18 2 29 49 100

% 37 4 59 -

2. smif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin bilgi birikimi
boyutu agisindan incelendiginde iinite degerlendirme sorulari, bilgi birikimi basamaklarindan
olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarma dagilim gosterirken iist biligsel bilgi
basamaginda herhangi bir soru yer almamustir. Dagilim su sekildedir; toplam 49 {inite
degerlendirme sorusunun (%100), 18’1 (%37) olgusal bilgi, 2’si (%4) kavramsal bilgi, 29’u (%59)
ise iglemsel bilgi birikimi basamaklarindadir.

2. smif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorular1, YBT nin bilissel beceri
boyutu acisindan incelendiginde; {inite degerlendirme sorular1 biligsel beceri boyutu
basamaklarindan sadece hatirlama ve anlama basamaklarina dagilim gostermistir. Uygulama,
¢cozimleme, degerlendirme, yaratma ve yaratma basamaklarinda sorular yoktur. 2. siif
diizeyindeki MDCK’de bulunan toplam 49 (%100) iinite degerlendirme sorusunun 20’si (%41)
hatirlama, 29’u (%59) anlama basamaklarindadir.

Bilgi birikimi boyutu ile biligsel siire¢ boyutunun kesisimine bakacak olursak; olgusal
bilgi basamaginda bulunan 18 sorunun tamami hatirlama basamaginda yer alirken, anlama
basamaginda sorunun yer almadigini; kavramsal bilgi basamaginda bulunan 2 sorunun tamami
hatirlama basamaginda yer alirken anlama basamaginda sorunun yer almadigini; islemsel bilgi
basamaginda bulunan 29 sorunun tamami anlama basamaginda yer alirken hatirlama
basamaginda sorunun yer almadigini gorebiliriz.

Ornek soru:
6. Gﬁkuld'ln 54 lirasi vardr. Selinin paras ise GﬁkuH'ln
parasndan 21 lira eksiktir. kisinin toplam koc liras: varder?
i;lem H-::pc:rc:k g&steriniz.

Yukaridaki soru “tamsayi, kesir, cebirsel ifadelerde dort islem bilgisi” niteligi
tagidigindan bilgi birikimi boyutlarindan islemsel bilgi basamaginda ve “verilen problem
dogrultusunda uygun islemi belirleme” s6z konusu oldugundan biligsel siire¢ boyutu agisindan
anlama basamaginda yer aldigin1 soyleyebiliriz (anahtar tablolardan yararlanarak analiz
edilmistir).
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Tablo 5.
flkokul 3. snif MDCK’de Yer Alan Unite Degerlendirme Sorularmim YBT nin Bilgi Birikimi ve
Biligsel Siire¢ Boyutu Basamaklarina Dagilimi

f
3. Simif Olgusal Kavramsal Islemsel Toplam %
Hatirlama 47 3 - 50 37
Anlama 10 3 57 70 53
Uygulama - - 7 7 5
Yaratma - 1 6 7 5
Toplam 57 7 70 134
% 43 5 52 ] 100

3. siif diizeyindeki MDCK yer alan tinite degerlendirme sorulari, YBT nin bilgi birikimi
boyutu agisindan incelendiginde {inite degerlendirme sorulari, bilgi birikimi basamaklarindan
olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarma dagilim gosterirken iist biligsel bilgi
basamaginda herhangi bir soru yer almamigtir. Bu dagilim su sekildedir; toplam 134 iinite
degerlendirme sorusunun (%100), 57’si (%43) olgusal bilgi, 7’si (%5) kavramsal bilgi, 70’1 (%52)
ise iglemsel bilgi birikimi basamaklarindadir.

3. sinif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin bilissel beceri
boyutu acisindan incelendiginde; {inite degerlendirme sorular1 biligsel beceri boyutu
basamaklarindan hatirlama, anlama, uygulama ve yaraticilik basamaklarina dagilim gosterirken,
coziimleme ve degerlendirme basamaklarinda soru yoktur. 3. smif diizeyindeki MDCK’de
bulunan toplam 134 (%100) {inite degerlendirme sorusunun 50’si (%37) hatirlama, 70’1 (%53)
anlama, 7’si (%5) uygulama, 7’si (%5) yaratma basamaklarindadir.

Bilgi birikimi boyutu ile biligsel siire¢ boyutunun kesisimine bakacak olursak; olgusal
bilgi basamaginda bulunan 47 soru hatirlama basamaginda yer alirken, anlama basamaginda 10
sorunun yer aldigini, diger basamaklarda soru olmadigini; kavramsal bilgi basamaginda bulunan
sorulardan 3’niin hatirlama, 3’niin anlama, 1’nin yaraticilik basamaginda yer alirken, diger
basamaklarda soru olmadigmni; islemsel bilgi basamaginda bulunan 57 sorunun anlama
basamaginda yer alirken 7’sinin uygulama, 6’smin yaraticiik basamagmda oldugunu, diger
basamaklarda soru olmadigini gorebiliriz.

Ornek soru:

?59'n+1n‘25m+?5r_-'n+1'nEE-n:-’n:JfrDDmi
Tmetresi - 1B TL 4 =18 =F2TL

Caziminde yukanda verilen islemlerin kullanlobileceqi bir problem kuru-

muz. Problemi gizerek dodgrulufunu konfrol edinz.

Yukaridaki soru “tamsayi, kesir, cebirsel ifadelerde dort islem bilgisi” niteligi
tagidigindan bilgi birikimi boyutlarindan islemsel bilgi basamaginda ve “verilen degerlere uygun
bir problem olusturma” s6z konusu oldugundan bilissel siire¢ boyutu acisindan yaratma
basamaginda yer aldigini sdyleyebiliriz (anahtar tablolardan yararlanarak analiz edilmistir).

4. siif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin bilgi birikimi
boyutu agisindan incelendiginde {inite degerlendirme sorulari, bilgi birikimi basamaklarimdan
olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarma dagilim gosterirken iist biligsel bilgi
basamaginda herhangi bir soru yer almamigtir. Dagilim su sekildedir; toplam 196 {inite
degerlendirme sorusunun (%100), 83’1 (%42.5) olgusal bilgi, 9’u (%4.5) kavramsal bilgi, 104’i
(%53) ise islemsel bilgi birikimi basamaklarindadir.
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Tablo 6.
flkokul 4. Stmif MDCK’de Yer Alan Unite Degerlendirme Sorularinin YBT nin Bilgi Birikimi ve
Biligsel Siire¢ Boyutu Basamaklarina Dagilimi

4. Smf f Toplam %
Olgusal Kavramsal Islemsel
Hatirlama 77 4 - 81 41.50
Anlama 3 5 104 112 57
Uygulama 1 - - 1 .50
Yaratma 2 - - 2 1
Toplam 83 9 104 196 100
% 42.50 4.50 53 -

4. simif diizeyindeki MDCK yer alan iinite degerlendirme sorulari, YBT nin biligsel beceri
boyutu agisindan incelendiginde; iinite degerlendirme sorular1 biligsel beceri boyutu
basamaklarindan hatirlama, anlama, uygulama ve yaraticilik basamaklarina dagilim gosterirken,
¢oziimleme ve degerlendirme basamaklarinda soru yoktur. 4. sinif diizeyindeki MDCK ‘de
bulunan toplam 196 (%100) linite degerlendirme sorusunun 81’1 (%41.5) hatirlama, 112°si (%57)
anlama, 1°1 (%0.50) uygulama, 2’si (%1) yaratma basamaklarindadir.

Bilgi birikimi boyutu ile bilissel siire¢ boyutunun kesisimine bakacak olursak; olgusal
bilgi basamaginda bulunan 77 soru hatirlama basamaginda yer alirken, anlama basamaginda 3,
uygulama basamaginda 1, yaratma basamaginda 2 sorunun yer aldigini, diger basamaklarda soru
olmadigmi; kavramsal bilgi basamaginda bulunan sorulardan 4’t4 hatirlama, 5’1 anlama,
basamaginda yer alirken, diger basamaklarda soru olmadigini; islemsel bilgi basamaginda
bulunan 104 sorunun tamammin anlama basamaginda oldugunu, diger basamaklarda soru
olmadigini gorebiliriz.

Ornek soru:
T 0.3 ondaik kecri apaiidaki modalisrden hangisindeki boyall ks gictenin?

/ff

Yukaridaki soru “tamsayi, kesir, cebirsel ifadelerde dort islem bilgisi” niteligi
tasidigindan bilgi birikimi boyutlarindan iglemsel bilgi basamaginda ve “sozlii, yazili ya da grafik
bi¢imlerinde ifade edilen mesajlari yorumlamak” s6z konusu oldugundan biligsel siire¢ boyutu
acisindan anlama basamaginda yer aldigini sdyleyebiliriz (anahtar tablolardan yararlanarak analiz
edilmistir).

Tablo 7.

flkokul 1, 2, 3 ve 4. Stmif MDCK’de Yer Alan Unite Degerlendirme Sorularinin YBT nin Alt

Diizey ve Ust Diizey Biligsel Beceri Basamaklarina Dagiliminin, Siif Seviyesine Gére Farkliligi
Degiskenler Simif

1. Siif 2. Smif 3.Smuif 4. Sinif X2 p

Alt dlizey N 65 49 128 194 8,191  0.042
bilissel beceri
basamaklar1 % 100 100 95.50 99
Ust diizey N - - 6 2
bilissel beceri o
basamaklari % B ) 4.50 1
Toplam N 65 49 128 196

% 100 100 100 100
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1. Smif MDCK’de bulunan {inite degerlendirme sorulari, YBT deki biligsel beceri
boyutundaki, alt diizey ve iist diizey bilissel beceri basamaklarina gore analiz edilirse; 65 (%100)
tinite degerlendirme sorusunun 65’inin de (%100) alt diizey bilissel beceri basamaklara dahil
oldugu, iist diizey biligsel beceri basamaklarinda herhangi bir iinite degerlendirme sorusunun
olmadig1 goriilmektedir.

2. Smif MDCK’de bulunan iinite degerlendirme sorulari, YBT’deki bilissel beceri
boyutundaki, alt diizey ve uist diizey biligsel beceri basamaklarina gore analiz edilirse; 49 (%100)
tinite degerlendirme sorusunun 49’unun da (%100) alt diizey bilissel beceri basamaklarina dahil
oldugu, st diizey biligsel beceri basamaklarinda herhangi bir {inite degerlendirme sorusunun
olmadig1 goriilmektedir.

3. Smif MDCK’de bulunan iinite degerlendirme sorulari, YBT deki bilissel beceri
boyutundaki, alt diizey ve lst diizey bilissel beceri basamaklarina gore analiz edilirse; 134 (%100)
tinite degerlendirme sorusunun 128’inin (%95.50) alt diizey bilissel beceri basamaklarma dahil
oldugu, 6’sin1n (%4.50) st diizey beceri basamaklarina dahil oldugu goriilmektedir.

4. Siif MDCK’de bulunan iinite degerlendirme sorulari, YBT deki bilissel beceri
boyutundaki, alt diizey ve {ist diizey biligsel beceri basamaklarina gore analiz edilirse;196 (%100)
tinite degerlendirme sorusunun 194’niin (%99) alt diizey bilissel beceri basamaklarma dahil
oldugu, 2’sinin (%]1) iist diizey beceri basamaklarina dahil oldugu gériilmektedir.

1, 2, 3 ve 4. Simif MDCK’de bulunan {inite degerlendirme sorularin, YBT’de bulunan
biligsel beceri boyutunun, alt diizey ve st diizey bilissel beceri basamaklarina gére dagiliminin
simif diizeyine bakilarak anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigina iliskin kay-kare testi
sonuglari tablo 7° de gosterilmistir. Tablo 7°den tiim sinif diizeyindeki MDCK’de bulunan tinite
degerlendirme sorularmin diizeyi ile YBT nin biligsel siire¢ boyutundaki alt veya iist diizey
zihinsel beceriler arasinda iliski oldugu sonucuna varilmaktadir. Bu sonuca gore sinif diizeyi ile
tinite degerlendirme sorularmin diizeyi (alt diizey-iist diizey) arasindaki farkin anlamli oldugunu
sOyleyebiliriz (X2(3) = 8,191, p<.05).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular 1 ve 2. siif MDCK’de yer alan inite degerlendirme
sorularinin, YBT nin biligsel beceri boyutunu olusturan basamaklarindan hatirlama ve anlama
basamaklarinda; 3 ve 4. smif sorularinin hatirlama, anlama, uygulama ve yaraticilik
basamaklarinda oldugunu gostermistir.

Bilgi boyutunu olusturan tiim basamaklara gore inceleme yapildiginda 1, 2, 3 ve 4. simif
MDCK’de yer alan {inite degerlendirme sorularimin dagilimimin olgusal ve islemsel bilgi
basamaklarinda yogunlagtigini, kavramsal bilgi basamaginda yer alan sorularin sinirli oldugunu,
tist biligsel bilgi basamaginda hi¢ soru olmadigini gérebiliriz.

1, 2, 3 ve 4. smif diizeyindeki MDCK’de bulunan iinite degerlendirme sorular1, YBT nin
bilissel beceri boyutunun, alt diizey bilissel beceri basamaklari (hatirlama, anlama, uygulama) ile
iist diizey biligsel beceri basamaklar1 (¢oziimleme, degerlendirme, yaratma) géz oniine tutularak
incelendiginde; 1 ve 2. simif diizeyinde iinite degerlendirme sorularinin tamaminin alt diizey
biligsel becerileri 6l¢tigii, 3 ve 4. smif diizeyinde ki iinite degerlendirme sorularinin da neredeyse
tamaminin alt diizey biligsel becerileri ol¢tiigi anlagilmaktadir.

Arastirmanin diger bir sonucu ise iinite degerlendirme sorularmin seviyelerinin (smif
diizeyi) YBT nin bilissel siire¢ boyutu diizeyleri (alt diizey zihinsel becerileri veya list diizey
zihinsel beceriler) arasindaki iliski hakkindadir. Ilkokullarda okutulan MDCK’de bulunan {inite
degerlendirme sorularinin seviyesi arttikga, biligsel diizeyi de (alt diizeyden ist diizeye) de
artmaktadir.

Caligmada ulasilan, iinite degerlendirme sorularmin ist biligsel bilgi haricindeki diger
basamaklarda yer aldigi sonucu Piaget’in (1953) gelisim psikolojisi alanindaki kuramiyla
tutarhidir. Soyle ki: Tiirkiye’de ilkokula kayit, cocuklarin 66 aymi doldurmasi sartina baglhdir.
Piaget’in (1953) somut igslemler donemindeki temel alinan yas grubu (7-11) g6z éniinde tutulursa,
ilkokullara kayitli ¢ocuklarin somut islemler déoneminde oldugu séylenebilir. Bununla beraber
YBT’nin bilgi birikimi boyutunun {ist bilissel bilgi basamaginda tamamiyla soyutlama soz
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konusudur (Anderson ve Krathwohl, 2014). Bu agidan somut islemler doneminde yer alan
cocuklarin cevaplayacagi sorularin iist biligsel bilgi basamaginda yer alarak soyutlama igermesi
zaten beklenmemelidir.

Aragtirmada ulasilan sonuglardan iinite degerlendirme sorularinin neredeyse tamaminin
alt diizey zihinsel becerileri 6lctiigii sonucu IMDOP’iin Ust diizey zihinsel becerileri kullanma
konusunda yaptig1 vurgularin gerisinde kalmistir. IMDOP’iin (2018) temel alinarak hazirlandig
MDCK ’lar iist diizey zihinsel becerileri 6lgme noktasinda yetersizdir. Oysaki ders ve ¢aligma
kitaplar1 6gretim programlarmni tamamen yansitan araglar olmalidir (Arslan ve Ozpmar, 2009;
Demirel ve Kiroglu, 2006; Kili¢ ve Seven, 2006). MDCK ’lar, IMDOP’iin iist diizey zihinsel
beceriler konusundaki dnerileri yansitmamaktadir.

Alan yazin incelendiginde ders ve calisma kitaplarinda bulunan sorularin Bloom’un
Orijinal Taksonomi’ sine ve YBT’ ye gore siniflandirildigi ilkokul diizeyinde matematik alaninda
caligmaya rastlanmazken ayni alanda farkli seviyelerde veya farkli alanlarda farkli seviyelerde
ders kitaplarini inceleyen ¢alismalara rastlanmistir. Kégce ve Baki (2009) yaptiklart arastirmada
OSS smavi matematik sorulari ile farkl tiirdeki ortadgretim kurumlarinda ¢alisan matematik
Ogretmenlerinin yazili sinavlarda sorduklari sorular1 YBT’ ye gore incelemisler ve sorularim alt
diizey zihinsel becerileri 6l¢tiigii sonucuna ulasmiglardir. Ulastiklar1 sonu¢ bu aragtirmanin
sonuglart ile tutarlidir. Karaman ve Bindak (2017) ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin smav
sorulart ile TEOG matematik sorularinin YBT’ye gore smiflandirmiglar. Sonug olarak bilgi
boyutunda olgusal ve list biligsel bilgi tiiriinii 6lgen soru bulamamislar ve sorularin agirlikli olarak
alt bilissel diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Ulastiklar1 sonu¢ bu arastirmanin sonuglari ile
benzerdir. Biber ve Tuna (2017) yaptiklar1 arastirmada ortaokul 5., 6., 7. ve 8. siniflarda okutulan
matematik ders kitaplarinda yer alan alistirma sorularmi YBT’ ye gore bilissel diizeylerini
incelemiglerdir. Arastirmacilar sorularin genellikle “Anlama” ve “Uygulama” seviyesinde
oldugunu tespit etmis, dgrencilerin 6grendikleri bilgileri yeni durumlara uyarlayabilecekleri,
yorum Yyapabilecekleri iist biligsel seviyeye uygun sorularin az oldugunu vurgulamiglardir. Bu
sonuclar bu arastirmada ulagilan sonuglarla benzerdir. Sedef, Kul ve Calik Uzun (2017)
aragtirmasinda 2017 yilinda giincellenmis ortaokul matematik dersi 6gretim programinda yer alan
kazanimlarin YBT nin biligsel ve bilgi diizeyine gére incelemesini yapmustir. Yaptiklar: analiz
sonucunda; biligsel slire¢ boyutu agisindan kazanimlarin anlama ve uygulama basamaklarinda,
bilgi boyutu agisindan ise kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarinda yogunlastigini tespit
etmisler. Ayrica kazanimlar1 sinif seviyesi gore degerlendirmisler, kazanimlarin biligsel siire¢
boyutu acgismdan kismen benzerlik gosterdigi; bilgi boyutu acgisindan da farklilik gosterdigi
sonucuna ulagmislardir. Aragtirmanin bu sonuglar1 bu aragtirmada ele alinan sorularin biligsel ve
bilgi boyutu acisindan dagilimi ile benzerlik gosterse de sinif diizeyi agisindan olusan farkliligin
anlamlilig1 bakimindan benzer degildir. Aktan (2019) ilkokul Matematik Ogretim Programinda
yer alan kazamimlarin YBT ‘ye gore simiflandirmasini yapmay:r amagladigi arastirmada
kazanimlarin alt diizey bilissel basamaklar1 iceren uygulama, anlama ve hatirlama gibi alt diizey
basamaklarda yogunlastig1 sonucuna ulagmistir. Bu sonug yapilan bu arastirmanin sonuglariyla
ortiismektedir. Ulum ve Taskaya (2019) yaptiklar1 ¢alismada ilkokul 2, 3, ve 4. simif Tiirkce ders
ve caligma kitaplarinda yer alan etkinlikleri, YBT* ye gore smiflayip degerlendirmislerdir.
Aragtirmanin sonuglarindan etkinliklerin st diizey zihinsel becerilerden ¢ok alt dlzey zihinsel
becerileri 6l¢tiigli sonucu bu aragtirma ile tutarhi olsa da smif diizeyi bakimidan st diizey
zihinsel beceriler ve alt diizey zihinsel becerileri 6lgme potansiyeli anlamli bir farklilik
gostermedigi sonucu bu arastirmanin sonuglarinin desteklememektedir. Sanli (2019) yilinda
yaptig1 calismada lise diizeyindeki cografya ders kitaplarinda bulunan sorular1 YBT’ye gore
incelemis ve biligsel diizeyde “kavrama ve hatirlama”; bilgi birikimi boyutunda ise “kavramsal
bilgi ve olgusal bilgi” basamaginda sorularin yaygin kullanildigi sonucuna ulagmistir. Farkl
alanda ve diizeyde yapilmis bir ¢aligma olmasina ragmen arastirmanin sonuglari bu arastirma ile
tutarlidir. Lise diizeyine ¢ikilmasina karsin iist biligsel bilgilerden veya Ust diizey zihinsel
becerilenden uzak sorular ders kitaplarinda yer bulmustur. Ulutas ve Kara (2019) yaptiklari
arastirmada Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde kullanilan ders kitaplarindaki okudugunu
anlama metin alt1 sorularini, YBT’ye gore smiflandirmis ve sorularin biligsel siire¢ boyutunun
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temel diizeyinde (hatirlama, anlama, uygulama) yogunlastigi; iist diizey biligsel becerileri
(coziimleme, degerlendirme, yaratma) basamaginda oldukc¢a az soru oldugunu belirlenmistir.
Yine farkli alanda ve diizeyde yapilmig bir ¢alisma olmasina ragmen arastirmanin sonuglart bu
arastirma ile tutarlidir. Karakas Yidirirm’in (2020) 8. Simif Tiirk¢e ders kitaplarindaki
etkinliklerin YBT’ye gore smiflandirilmasi tizerine yapilmis g¢alismada ulasilan sonuglar
etkinliklerin %61 inin alt diizey, %39 unun ise iist diizey becerilere yonelik oldugu sonucuyla bu
arastirmanin sonuglariyla benzerdir.

Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda su 6nerile getirilmistir.

1. Matematik ders Kitaplarinin uluslararas: hazirlanirken IMDOP’iin vurguladig: iist biligsel
beceriler ile ilgili noktalar g6z 6nilinde tutulmalidir.

2. Hazirlanan ders ve galigma kitaplar taslak haline geldikten sonra taksonominin bilgi
birikimi ve bilissel siire¢ boyutu temel alinarak dengeli bir dagilim agisindan kontrol
edilmelidir. Bunu yaparken bu konuda ¢aligan akademisyenlerin goriisii alinabilir.

3. Arastirma sonuglar1 Ogretmenlere matematik Olgme ve degerlendirme sorularini
diizenleme asamasinda kilavuz olabilir. Ogretmenler ders kitaplarmin dlgme ve
degerlendirme agisindan eksik kalan noktalarini bu baglamda giderebilir.

4. Bu arastirmada, yaygim olarak kullamldig: ifade edilen, ders ve ¢aligma kitaplarinda
bulunan igerik, bilgi birikimi ve biligsel siire¢ boyutu agisindan dengeli hale getirilirse,
daha ¢ok iist diizey becerileri dlgen uluslararasi smavlardan da (PISA ve TIMSS gibi)
iilke olarak daha bagarili olunmasit sonucunu beklenebilir. Bunu degerlendiren boylamsal
caligmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Textbooks and workbooks are the mirrors of the curriculum. It is among the largest educational
tools in terms of scope. They undertake important tasks in terms of fulfilling the measurement
and evaluation function of the program. Textbooks and workbooks are important for determining
whether the activities used in the educational process serve the purpose, to receive feedback and
to make decisions. Textbooks and workbooks, which are the most easily accessible tools for the
target audience, also help to reinforce the subject. In this context, an important educational tool,
such as textbooks and workbooks, needs to be well analyzed both in terms of measuring high-
level mental skills and in terms of suitability of the student's mental level. Scientists have
developed different taxonomies to establish and evaluate targets in the cognitive field. These
taxonomies guide the creation of questions according to the objectives. Taxonomies serve as a
system for question formation. In this system, teachers can organize facts and terms quickly and
practically. Since taxonomies contain more concrete expressions of behaviour, they facilitate our
work in adjusting, measuring and monitoring student behaviour. This research aims to classify
the unit evaluation questions in primary school 1st, 2nd, 3rd and 4th-grade mathematics course
and workbooks in terms of knowledge accumulation dimension and cognitive process dimension
using the Revised Bloom Taxonomy. It is also to determine whether these activities have the
potential to contribute to the development of high-level cognitive skills and whether they can
contain information appropriate to the student's cognitive development.

Method

In the research, document review was used from the patterns of the qualitative research model.
With this pattern, it is aimed to reach the data by examining the documents that are the source of
the research and reflecting the research subject. The data of the study was gathered from the 444
unit evaluation questions in the Mathematics course books used at the 1st, 2nd, 3rd, and 4th
classes of state primary schools in 2017-2018 education year. Two key tables were used to
correctly and correctly place unit assessment questions in the YBT Specification Table. The first
key table was prepared by the researchers. With this table, it is aimed to place the unit evaluation
questions correctly and easily on the information dimension steps in the YBT Specification Table.
With the second key table, it is aimed to correctly and easily place the unit evaluation questions
in the cognitive skill dimension steps in the YBT Table of Specifications. In data analysis,
descriptive analysis was used. The themes in which the data collected within the scope of the
research were grouped were determined as the knowledge accumulation dimension and cognitive
process dimension categories in the YBT. The themes to be grouped in this way are tabulated
with frequency.
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Result and Discussion

Results of the study; questions are distributed in various ratios to the steps other than meta
cognitive information. All of the 1st and 2nd-grade questions measure low-level cognitive skills.
The majority of questions 3 and 4 measure lower-level cognitive skills. It gives a meaningful
relationship between levels of cognitive process dimension and levels of textbooks.

“Unit evaluation questions in 1st, 2nd, 3rd and 4th-grade MDCK are distributed in
different ratios to the steps other than meta cognitive knowledge (factual knowledge, conceptual
knowledge, procedural knowledge)”. In this context, it is desirable not to include questions in the
meta cognitive knowledge group which is completely abstract in primary schools.

Another result of the study is that there is a relationship between the levels (grade) of the
unit evaluation gquestions and the cognitive process dimension levels (lower-level mental skills or
higher-level mental skills) of YBT. As the grade level of the unit evaluation questions in the
MDCK taught in primary schools increases, so does the cognitive level (from lower to higher).

In line with the results obtained in the research, the following proposal was proposed.
Although the studies in the literature show similarities with the results of this research, they differ
in terms of the level of the books (primary, secondary, high school), the actuality of taxonomy
(original, renovated), the area of the textbooks (Turkish, Social Studies, etc.). In the field of
mathematics, no study classifies the unit evaluation questions in primary school level books
according to YBT.

1. Considering the principles of international preparation of mathematics textbooks (eg.
NCTM), textbooks and workbooks that meet the needs of society and the age should be
prepared.

2. Unit evaluation questions in primary school mathematics textbooks can be examined by
considering alternative approaches to YBT and different theoretical foundations
(Gardner's Five Mind Model, etc.).

3. The results of the research can guide teachers in the process of organizing mathematical
measurement and evaluation questions. Teachers can correct the missing points of
textbooks in terms of measurement and evaluation in this context.

Ek 1. Etkinliklerin Bilgi Boyutu Basamaklarina Gore Siiflama Tablosunda
Gosterilmesinde Yararlanilan Anahtar Tablo.

ANA GRUPLAR ORNEKLER

A.OLGUSAL BILGI

Bir konunun kapsamini taniyabilen bir
ogrencinin konu ile ilgili problemleri
cozebilmesi icin bilmesi gerekli temel
bilgiler.

Ucgen, kare, cember, prizma, piramit, koni gibi
matematiksel nesneleri ayirt etme, tiirev, limit,
integral, karekok gibi matematiksel sembolleri
bilme

B.KAVRAMSAL BILGI

Kapsamli ve karmasik bir olgunun
temel pargalari arasinda var olan ve
olguyu olusturan pargalar1 esglidiimlii
hareket ettiren biitiin baglardir.

Ondalik gosterimi verilen bir sayiy1 (1,8 gibi) say1
dogrusu iizerinde gdsterme, diizgiin ¢okgen drnegi
verme ve ¢izme, aritmetik ve geometrik dizi igin
ornek verme

C.ISLEMSEL BILGI

Bir seyin nasil yapilacagina dair
bilgidir. Problemlerin ¢dziiminde
izlenecek yol, yontem ve tekniklerden
nasil yararlanacagi bilinir.

Tamsay1, kesir, cebirsel ifadelerde dort islem
bilgisi, bir fonksiyonun tersini alma, stel bi¢cimde
verilen bir fonksiyonu logaritmik doniisiimiinii
yapma, limit, tlirev ve integral alma

D.USTBILIS BILGISI

Genel olarak bilisle alakal1 bilgi,
bireyin kendi bilisinden haberdar ve
bilisiyle ilgili bilgi sahibi olmasi

En ¢ok begenilen Oriintii ya da siisleme modelinin
secilmesi, en iyi 6grenilen konunun/kavramin ifade
edilmesi, en uygun ¢6zim yolunun ya da stratejinin
secilmesi
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Tiirk¢eyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlerin Kullandiklar1 Dil Ogrenme Stratejileri

Giris

Dil insanlarin en temel iletisim aracidir. Gegmisten giinlimiize dil ile ilgili birgok tanim
yapilmistir. Dilbilimci Saussure (1985) dilin isaretler ve gostergelerden olusan bir sistem
oldugunu ifade etmistir. Martinet ise dilin iletisim boyutuna dikkat ¢ekerek “bir dil, insan
deneyiminin, topluluktan topluluga degisen bicemlerde, anlamsal bir igerikle sessel bir anlatimi
kapsayan birimlere, baska bir deyisle, anlambirimlere ayristirllmasini saglayan bir bildirisim
aract” olarak tanimlanustir (Martinet, 1998, 75). Ozdemir (2000) ise dili, diisiince, duygu ve
dileklerimizi karsimizdakilere anlatmaya yarayan bir isaretler dizgesi olarak tanimlamistir.
Korkmaz (2007) da dili insanlar arasinda karsilikli haberlesme araci olarak kullanilan duygu,
diistince ve isteklerin ses, sekil ve anlam bakimindan her toplumun kendi deger yargilarina gore
bigimlenmis ortak kurallarinin yardimi ile bagkalarina aktarilmasini saglayan seslerden oriilii, cok
yonlii ve gelismis sistem seklinde tanimlamistir. Benzer bir tanimlama Aksan (1998) tarafindan
su sekilde yapilmustir; “dil, diisiince, duygu ve isteklerin bir toplumda ses ve anlam yoéniinden
ortak olan 6geler ve kurallardan yararlanilarak baskalaria aktarilmasini saglayan ¢ok yonlii, ¢ok
gelismis bir dizgedir”’(s.11). Dile dair 6nemli tanimlardan bir tanesi de Ergin (1999) tarafindan
“dil, insanlar arasinda anlagsmay1 saglayan tabii bir vasita, kendisine mahsus kanunlar1 olan ve
ancak bu kanunlar ¢ergevesinde gelisen canli bir varlik, temeli bilinmeyen zamanlarda atilmis bir
gizli antlagmalar sistemi, seslerden Oriilmiis igtimai bir miiessesedir” (s.3) seklinde yapilmistir.

Yapilan tanimlarda dilin daha ¢ok iletisim islevi iizerinde duruldugu gériilmektedir. Oyle
ki insanlar dil araciligiyla diger toplumlarla iletisim kurabilmekte hatta kurulan iletisim sayesinde
toplumlar gelisebilmektedir. Gelisen teknoloji ve ihtiyaglar dogrultusunda toplumlarin
birbirleriyle iletisim kurma gerekliligi her gecen giin artmaktadir. Bu durum yabanci dil
Ogrenmenin gerekliligini ortaya koymustur.

Ozil (1991) yabanci dil bilmenin gerekliligini yabanci bir dil ya da diller, bize bu dillerin
diinyay1 algilama big¢imlerini ve deger sistemlerini tanittigindan, hem o dillerin kiiltiirleriyle
donanmus kisilerle her alanda daha iyi iletisim kurabilmemizi sagliyor, hem de kendi diisiincemizi
gelistiriyor, bunun da 6tesinde kiiltiirler arasinda degisik ve ayni olan yanlar kendi varligimizin,
kendi benligimizin bilincine daha iyi varmamiza ve kendi konumumuzu daha iyi belirlememize
yardime1 oluyor sozleriyle agiklamistir.

Bir yabanci dil bilmenin ayricalik olmaktan ¢ikip, herkesin sahip olmasi gereken bir
nitelik oldugu giiniimiizde buna paralel olarak yabanci dil bilmenin 6nemi de artmistir (Goger,
2009). Yabanci dil bilmenin éneminin artmasiyla birlikte insanlar ana dilleri disinda yeni diller
ogrenmeye yonelmislerdir. Tiirk¢e de diger diller gibi insanlarin yabanci dil olarak dgrenmek
istedigi diller arasinda yer almaktadir. Bu duruma paralel olarak da Tiirk¢enin yabanci dil olarak
Ogretimine verilen dnem giin gectikce artmaktadir. Kizilaslan’a (2010) gore toplumlar arasi
iletisimin dogru ve etkin bir bigimde saglanabilmesi i¢in, dil bilgisel dogruluktan daha ¢ok
kiiltiirel yone odaklanan ve kiiltiirler arasi farkliliklara hosgorii ile bakabilen yabanci dil
konusucularina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Tiirk¢enin yabanci dil olarak 6gretiminin 6nem kazanmasi yabancilara Tiirk¢e 6gretimi
alaniyla ilgili yapilan caligmalarin sayisinin da artmasimi saglamaktadir. Yapilan ¢aligmalar
dogrultusunda 6grenenlerin dil 6grenme siirecini etkileyen birgok faktdr arastirilmis ve bireysel
farkliliklarin dil 6grenme siirecini etkiledigi goriilmistiir. “Bireylerin 6grenmesini etkileyen bu
bireysel farkliliklar zeka, yetenek tiirii, 6grenme stili, 0grenme stratejileri, 6n bilgi diizeyi, kisilik
yapisi, ilgileri, giidillenme tiir ve diizeyi, cinsiyet, yas vb. ozellikler olarak siralanmaktadir
”(Smith ve Ragan, 1999, s. 55).

Alan yazin tarandiginda Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin kullandiklari
dil 6grenme stratejileri iizerine ¢ok fazla calisma (Barut, 2015; Boylu,2015; Boliikbas, 2013;
Ergin,2018; Goger,2017; Yalgin, 2018; Varisoglu,2018) yapilmadig1 goriilmektedir. Dil 6grenme
stireci i¢in olduk¢a dnemli olan bu konu {izerine yeterince ¢alisma yapilmamasi alanyazinda ¢ok
onemli bir boslugun oldugunu gostermektedir. Buna ek olarak Tiirk¢eyi yabanci dil olarak
ogrenmek isteyen Ogrencilerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin tespit edilmesinin dil
O0grenme siirecini olumlu yonde etkileyecegi de disiiniilmektedir. Yapilan caligmalar ise bu
diisiinceyi Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin dil 6grenme stratejileri ile yabanci
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dili iyi 6grenmek arasinda dogrudan bir iligkinin oldugunun belirlenmesi yoniiyle destekler
niteliktedir (Altan, 2003; Bekleyen, 2006; Nisbet, Tindall ve Arroyo, 2005). Bu baglamda yapilan
calismanin Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin
belirlenmesi ve ¢esitli degiskenlerle karsilagtirilmasini ortaya koymasi yoniiyle 6nemli oldugu
diistiniilmektedir.

Arastirmanin amaci

Yabancilara Tiirkce Ogretimi alaninda yapilan bu aragtirma Tiirkceyi yabanci dil olarak
ogrenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerini ve O0grenenlerin kullandigi dil 6grenme
stratejilerinin bazi degiskenlere gore degisip degismedigini belirlemeyi amaglamaktadir.

Problem ctiimlesi
Yapilan bu arastirmanin temel problemi, Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar
dil 6grenme stratejileri nelerdir? seklinde belirlenmistir.

Alt problemler
Bu arastirmada temel alt probleme ek olarak asagidaki alt problemlere de cevaplar aranmistir.
1. Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri hangi
dizeydedir?
2. Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar: dil 6grenme stratejileriyle cinsiyet
degiskeni arasinda bir iliski var midir?
3. Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6§renme stratejileriyle Tiirk
televizyon kanallarini izleme degiskeni arasinda bir iligki var midir?
4. Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileriyle ana dili
alfabesi arasinda bir iliski var midir?

Ydntem
Bu béliimde aragtirmanin modeli, arastirmanin evren ve drneklemi, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi basliklarina yer verilmistir.

Arastirma modeli

Tarama modeli ge¢gmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle ortaya koymay1
amaglayan aragtirma yaklasimidir (Karasar, 2012, s. 77). Bu tiir ¢caligmalarda daha ¢ok olayin
veya problemin mevcut durumu nedir ve neredeyiz sorularia cevap aranmaktadir (Cepni, 2007).
Tiirkgeyi yabanci dil olarak dgrenenlerin kullandiklar dil 6grenme stratejilerinin tespit edilmesi
ve bu stratejilerin cesitli degiskenlerle olan iligkisinin ortaya konulmasini amaglayan bu
arastirmada "betimleyici tarama modeli" kullanilmistir.

Arastirmanin evren ve orneklemi

Aragtirmanin evrenini 2018-2019 yilinda Yabancilara Tiirkge Ogretimi Merkezlerinde egitim
goren ogrenciler olusturmaktadir. Orneklemi ise Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi,
Siileyman Demirel Universitesi, Akdeniz Universitesi, Eskisehir Osman Gazi Universitesi, Gazi
Universitesi ve Inonii Universitesi Yabancilara Tiirkge Ogretim Merkezlerinde egitim 6gretim
goren Bl ve B2 seviyesindeki 269 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan Glgegin
maddelerinin 6rneklem grubu tarafindan daha iyi kavranabilmesi i¢in 0zellikle orta seviye yani
B1 ve B2 seviyesindeki 6grenciler secilmistir.
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Tablo 1.

Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gore Dagilimlari
Cinsiyet F %
Erkek 132 49.07
Kiz 137 50.93
Toplam 269 100

Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet bilgilerinin yer aldig1 Tablo 1’e bakildiginda
ogrencilerin 132’sinin erkek 137’sinin de kiz oldugu goriilmektedir. Bu verilerden hareketle
arastirmaya katilan erkek 6grenciler ile kiz 6grenciler arasinda sayisal olarak 6nemli bir farkin
olmadig1 sOylenebilir.

Tablo 2.
Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Ana Dili Alfabelerine Gére Dagilimlar
Ana Dil f %
Latin 51 18.96
Arap 110 40.89
Diger 108 40.15
Toplam 269 100

Tablo 2’de arastirmaya katilan 6grencilerin kullandiklari ana dili alfabeleri Latin, Arap
ve Diger seklinde gruplandirilmistir. Ogrencilerin kisisel bilgi formuna verdikleri cevaplar
incelenirken bazi alfabelerin (Kril, Cin vb.) istatistiki olarak yeterli sayiya ulasamamasindan
dolay1 “Diger” seklinde bir gruplama yapilmistir. Yukarida verilen tablo incelendiginde ise
arastirmaya katilan 6grencilerin ana dili alfabelerinin 110’unun Arap, 51’nin Latin alfabesi ve
108’nin de Diger alfabeleri kullandiklar1 goriilmektedir.

Veri toplama araclari

Bu aragtirmada Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejilerini belirlemek igin “Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri” ve kisisel bilgi formu
kullanilmigtir.

Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri (DOSE): Elli maddelik DOSE Oxford (1990, s.293)
tarafindan yabanc1 dil olarak Ingilizce 6grenenler icin hazirlannmstir. Dil Ogrenme Stratejileri
Envanterinin iki temel boyut ve alt1 alt boyutu bulunmaktadir. Envanterin tiimiinden alinan puan
yoktur, ¢iinkii bir temel boyut, altinda yer alan alt 6l¢eklerde bulunan ve bireyin kullandig1 bir dil
O0grenme stratejisini diger boyutlardan bagimsiz olarak dlgmektedir. Puanlarin analizi de alt 6lgek
bazinda yapilmaktadir; bu dogrultuda alt 6lgek puani, alt 6l¢ege ait siirekli puanlarin toplanmasi
ve bu toplamin o alt 6l¢ekteki madde sayisina boliinmesinden elde edilmektedir. Bir alt 6l¢ekten
alinabilecek puan ise 1 ile 5 arasinda degismektedir. Her bir birey, en yiiksek puan aldigi 6grenme
stratejisine atanmaktadir (Cesur, 2008). Ancak bu arastirma esnasinda ikinci Diizey Dogrulayici
Faktor Analizi yapilarak Olcegin alt boyutlarindan elde edilen puanlarin toplanabilirligi
kanitlanmustir.

Envanter birgok arastirmada (bkz. Aydin, 2003; Ehrman ve Oxford, 1990; EIDip, 2004;
Gan, Humpreys ve Hamp-Lyons, 2004; Hancioglu, 2004; Ian ve Oxford, 2003; Kara, 2001;
Karamanoglu, 2005; Lafford, 2004; Mcdonough, 2001; Oxford, Cho, Leung ve Kim, 2004;
Tabanlioglu, 2003; Wherton, 2000; Yang, 2003) kullanilmistir. Envanterin Tiirk¢e formunun
gecerlik ve giivenirligi Cesur ve Fer (2007) ile Demirel (2009) tarafindan yapilmistir. Cesur
(2008) Envanterin gecerlilik ve giivenirlik calismasmi yaptiktan sonra doktora tezinde
kullanmistir. Daha sonra Boylu’da (2015) Dil Ogrenme Stratejisi Envanterini bir alan
uzmanindan yardim alarak tekrar Ingilizce‘ den Tiirk¢e* ye ¢evirmis ve bu Envanteri Yabancilara
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Tiirkce Ogretimi alaninda kullanilacak hale déniistiirmiistiir. Ancak Envanterin orijinal halinin
bozulmamasina dikkat edilerek tekrar gecerlilik ve giivenirlik caligmasi yapilmistir.

Bu aragtirmada Oxford (1990) tarafindan gelistirilen Cesur ve Fer tarafindan da (2007)
Ingilizceden Tiirkceye cevrilerek, gegerlilik ve giivenirlik ¢alismasi yapilan Dil Ogrenme
Stratejileri Envanteri kullanilmistir. Cesur ve Fer (2007) tarafindan ¢evirinin yapilmis olmasi ve
envanterin Ingilizce formuyla Tiirkce formu arasinda dil esdegerliginin test edilmis olmasindan
dolay1 tekrar ¢eviri yapilmamistir. Arastirmada envanter kullanilmadan énce Cesur ve Fer (2007)
tarafindan Tiirkceye cevrilen Olgegin kullanilabilmesi i¢in yazarlardan gerekli olan izinler
alinmustir. Ayrica hangi seviye grubuna uygulanacagin behrleyebllmek icin Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Tiirkge Ogretim Merkezinde bulunan 10 dgrenciye en diisiik olan Al seviyesinden
baslamak iizere uygulama yapilmis ve yapilan uygulama sonucunda Bl ve B2 seviyesindeki
Ogrencilerin Ol¢egi anlamakta giiclik ¢ekmedigi ve rahatlikla sorulari cevaplayabildigi
goriilmiistiir. Bu nedenle dlgegin arastirmada B1 ve B2 seviyesi 6grencilerine yapilmasi uygun
goriilmiistiir. Cesur ve Fer (2007) tarafindan Tiirkceye cevrilen envanterde, bes Tiirkce egitimi
alan uzmaninin goriisiinden faydalanilmig, alan uzmanlarinin déniitleri dogrultusunda Tiirkgeyi
yabanci dil olarak 6grenenlerin envanteri daha rahat anlayabilmesi icin dil bilgisel bazi
diizenlemeler yapilmustir. Olcegin tekrar gecerlilik ve giivenirlik c¢alismasi yapilarak,
raporlandirilmigtir.

Kisisel bilgi formu: Arastirmaci tarafindan 6l¢egin uygulandig: 6grencilerle ilgili bilgiler almak
ve dil 6grenme stratejilerinin bazi degiskenlerle iliskisini belirleyebilmek i¢in 10 maddelik Kisisel
Bilgi Formu hazirlanmis ve 6lgekle birlikte uygulamasi yapilmistir.

Verilerin toplanmasi

Dil Ogrenme Stratejisi Envanteri ile kisisel bilgi formu ogrencilere birlikte uygulanmistir.
Uygulama, merkezlerdeki seviye farkliliklarindan dolay1 ikinci ddnem 6gretim yilinin 4.hafta ve
12.hafta araliginda bitirilmistir. Uygulamalarin tamami arastirmaci tarafindan yapilarak
ogrencilere envanter ile ilgili bilgilendirmeler yapilmistir. Bdylece 6grencilerin envanteri gergek
duygu ve disiincelerini yansitacak sekilde cevaplandirabilmeleri saglanmistir. Uygulama siiresi
olarak o6grencilere 30 dakika verilmigtir.

Verilerin analizi

Yapilan ¢alismada veriler SPSS 21.00 ve Lisrell programlar aracilifiyla ¢oziimlenmistir. Dil
Ogrenme Stratejileri Envanterinin besli likert tipinde olmasindan dolay1 veriler programa
olumsuz 6nermelerden olumlu 6nermeye artacak sekilde kodlanmistir. Kisisel bilgi formundaki
bulunan 10 madde de SPSS 21.00 programina tanimlanmisgtir.

Verilerin tanimlanmasinin ardindan Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin
kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri ve Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklari dil
Ogrenme stratejilerinin cinsiyet, Tiirkceyi 6grenme zorlugu algisi, ana dilinin Tiirk¢ce 6grenme
asamasinda katki saglama durumu Tiirk televizyon kanallarini izleme, Tiirkiye’ de bulunma siiresi
degiskenlerinde farklilik gosterip gostermedigi t-testi yapilarak incelenmistir. Tiirkgeyi yabanci
dil olarak Ogrenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin ana dili alfabesi, Tiirkceyi
O0grenme amaci, Tiirkge 6grenirken zorlandigini diisiindiigii beceri, Tiirkce dgrenirken en iyi
oldugunu diistindiigii beceri degiskenlerinde farklilik gosterip gostermedigi ise tek yonli varyans
analizi (ANOVA) yapilarak incelenmistir.

Bulgular
Birinci alt probleme iliskin bulgular
Arastirmada, “Tiirk¢eyi yabanct dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri

hangi diizeydedir?” olarak ifade edilen birinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular asagida
verilmistir.
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Tablo 3.
Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlerin Kullandiklari Dil Ogrenme
Stratejilerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Stratejiler Aritmetik Ortalama SS
Sosyal Stratejiler 3.62 .75
Ustbiligsel Stratejiler 3.61 7
Biligsel Stratejiler 3.39 .60
Telafi Edici Stratejiler 3.39 .66
Duyussal Stratejiler 3.23 71
Hafiza Stratejileri 3.20 .63
Toplam Stratejiler 3.40 54

Tablo 3’te Tiirkgeyi yabanci dil olarak &grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejilerinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmektedir. Verilen degerler
incelendiginde Sosyal Stratejiler X=3.62; Ustbilissel Stratejiler X=3.61; Biligsel Stratejiler
X=3.39; Telafi Edici Stratejiler X=3.39; Duyussal Stratejiler X=3.23; Hafiza Stratejileri X=3.20;
Toplam Stratejilerin ise X=3.40 oldugu goriilmektedir. Tiirk¢eyi yabanci dil olarak dgrenenlerin
en yiksek oranda X= 3.62 aritmetik ortalama ile “Sosyal Stratejileri” daha sonrada X=3.61
aritmetik ortalama ile “Ustbilissel Stratejileri” ve en az X=3.20 aritmetik ortalamayla da “Hafiza
Stratejilerini” kullandiklar tespit edilmistir. Tablo 3’te verilen aritmetik ortalama degerlerine
bakildiginda aritmetik ortalamalarin X=3.20 ile 3.62 arasinda degistigi goriilmektedir. Dil
O0grenme stratejileri envanterinin alt boyutlarindan alinan ortalama puanin 3.00 ile 3.99 aras1 “sik
sik”, 2.00 ile 2.99 aras1 “bazen” kullanma sikligin1 gostermektedir (Cesur, 2008). Bu verilerden
hareketle Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme strateji puanlarinin
3.00’m iizerinde olmasindan dolayr sik sik dil O6grenme stratejilerinden yararlandiklari
soylenebilir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgular

Arastirmada, “Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar: dil 6grenme stratejileriyle
cinsiyet degiskeni arasinda bir iligki var midir?” olarak ifade edilen ikinci alt problemle ilgili elde
edilen bulgular asagida verilmigtir.

Tablo 4.
Tirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlerin Kullandiklar1 Dil Ogrenme Stratejilerinin Cinsiyet
Degiskenine Gore t-testi Sonuglari

Boyut Cinsiyet N 7 SS Sd t p

Hafiza Stratejileri Kiz 137 3.25 .05 267 1.49 137
Erkek 132 3.14 .05

Bilissel Stratejiler Kiz 137 3.47 .05 267 2.14 .033*
Erkek 132 3.31 .05

Telafi Edici Stratejiler  Kaz 137 3.43 .05 267 1.19 .235
Erkek 132 3.34 .05

Ustbiligsel Stratejiler Kiz 137  3.65 .06 267 762 447
Erkek 132 3.58 .07

Duyussal Stratejiler Kiz 137 3.17 .06 267 -1.28 199
Erkek 132 3.29 .06

Sosyal Stratejiler Kiz 137 3.65 .06 267 567 571
Erkek 132 3.60 .06

Toplam Kiz 137 3.44 .04 267 1.23 217

Erkek 132 3.36 .04

Not. *p< 0.05; N: kisi sayisi; }T:ortalama; Ss: standart sapma; sd: serbestlik derecesi;
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Tablo 4’te Tiirkgeyi yabanci dil olarak o&grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejilerinin cinsiyet degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz gruplar t-testi
yapilmistir. Yapilan analiz sonucuna gore Olgegin alt boyutlar1 dikkate alindiginda Tiirkgeyi
yabanci dil olarak o6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin cinsiyet degiskeni
acisindan incelendiginde sadece “Bilissel Stratejiler” boyutunda anlamli bir fark gosterdigi ortaya
cikmustir [tee7)= 2.14, p<.05]. Bu bulguya dayanarak Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen kizlarin
(X=3.47) dil 6grenme stratejilerini kullanma seviyeleri Biligsel Stratejiler alt boyutunda, Tiirkgeyi
yabanci dil olarak &grenen erkeklere (X=3.31) gore daha yiiksek oldugu soylenebilir. Olgegin
diger alt boyutlar1 olan Hafiza Stratejileri [tee7)= 1.49, p>.05], Telafi Edici Stratejiler [tes7)= 1.19,
p>.05], Ustbilissel Stratejiler [t@s7)=.762, p>.05], Duyussal Stratejiler [tesn= -1.28, p>.05] ve
Sosyal Stratejiler [teen= .567, p>.05] boyutlarinda ise cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark
olusmamustir.

Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6§renme stratejileri cinsiyet
degiskeni acgisindan oOlgegin biitiin boyutlarin1 olusturan toplaminda da anlamli farklilik
olusturmadig goriilmistiir [tesr)= 1.23, p>.05].

Uciincii alt probleme iliskin bulgular

Arastirmada, “Tirkeeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileriyle
Tiirk televizyon kanallarimi izleme degiskeni arasinda bir iligki var midir?” olarak ifade edilen
ii¢lincii alt problemle ilgili elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Tablo 5.
Ogrencilerin Tiirk Televizyon Kanallarmi Izleyip Izlememe Durumuna Gore T-Testi Sonuglari
Boyut TV N 7 SS df t p
kanali
Hafiza Stratejileri Evet 221 3.22 .63 267 1.219 .224
Hayir 48 3.09 .66
Biligsel Stratejiler Evet 221 3.45 .61 267 3.368 .001*
Hayir 48 3.13 .50
Telafi Edici Stratejiler  Evet 221 3.41 .68 267 1.049 295
Hayir 48 3.29 .56
Ustbiligsel Stratejiler Evet 221 3.67 .78 267 2.637 .009*
Hayir 48 3.35 .66
Duyussal Stratejiler Evet 221 3.26 72 267 1.534 126
Hay1r 48 3.09 .66
Sosyal Stratejiler Evet 221 3.65 75 267 1449 148
Hayir 48 3.48 72
Toplam Evet 221 3.44 .55 267 2.617 .009*

Hayir 48 3.22 A7
Not. *p< 0.05; N: kisi sayis1; X:ortalama; Ss: standart sapma; sd: serbestlik derecesi;

Tablo 5’te Tiirkgeyi yabanci dil olarak &grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejileriyle Tiirk televizyon kanallarini izleme degiskenine gore karsilastirilmasi amactyla
bagimsiz t-testi yapilmistir.

Yapilan analiz sonucuna gore dlgegin alt boyutlar1 incelendiginde Tiirkgeyi yabanc dil
olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin Tiirk televizyon kanallarmi izleme
degiskeni acisindan Bilissel Stratejiler [teer)= 3.368, p<.05] ve Ustbilissel Stratejiler [t(e7)= 2.637,
p<.05] boyutlarinda anlaml1 bir fark gosterdigi belirlenmistir. Bu bulgulara dayanarak Biligsel
Stratejiler alt boyutunda, Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerden Tiirk televizyon kanallarini
izledigini ifade edenlerin (X =3.45), dil 6grenme stratejilerini kullanma seviyeleri Tirk televizyon
kanallarmi izlemedigini ifade edenlere (X=3.13) gore daha olumlu oldugu belirlenmistir. Yine
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olgegin Ustbiligsel Stratejiler alt boyutunda da Tiirkgeyi yabanci dil olarak dgrenenlerden Tiirk
televizyon kanallarm izledigini ifade edenlerin (X =3.67), dil 6grenme stratejilerini kullanma
seviyeleri Tiirk televizyon kanallarm izlemedigini ifade edenlere (X =3.35) gore daha yiksek
oldugu belirlenmistir.

Olgegin diger alt boyutlarina bakildiginda ise Hafiza Stratejileri [teer= 1.219, p>.05],
Telafi Edici Stratejiler [tesn= 1.04, p>.05], Duyussal Stratejiler [tesn= 1.53, p>.05] ve Sosyal
Stratejiler [tee7)= 1.44, p>.05] boyutlarinda Tiirk televizyon kanallarini izleme degiskenine gore
anlamli bir fark olusmamustir.

Olgegin biitiiniinden elde edilen toplam puanina bakildiginda ise Tiirkgeyi yabanci dil
olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileriyle Tiirk televizyon kanallarimi izleme
degiskeni agisindan anlamli fark olusturdugu goriilmiistiir [tee7= 2.617, p<.05]. Yapilan analiz
sonuglar incelendiginde Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerden Tiirk televizyon kanallarini
izledigini belirtenlerin (X=3.44), Tiirk televizyon kanallarm izlemedigini belirtenlere (X=3.22)
gore dil Ogrenme stratejileri puanlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuglara
bakilarak Tiirkceyi yabanci dil olarak o6grenenlerden Tiirk televizyon kanallarini izledigini
belirtenlerin, Tiirk televizyon kanallarini izlemedigini belirtenlere gore dil 6grenme stratejilerinin
daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Doérdunci alt probleme ait bulgular

Arastirmada, “Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejileriyle
ana dili alfabesi arasinda bir iligki var midir?” olarak ifade edilen dordinci alt problemle ilgili
elde edilen bulgular agsagida verilmistir.

Tablo 6.
Ana Dil Alfabesine Gore ANOV A Sonuglari
Boyut KT df KO F P Anlaml Fark
2.646 2 1.323 3.308 .038* A>L/
Gruplararasi D>L
Hafiza Stratejileri Gruplarigi  106.383 266 400
Toplam 109.029 268
Gruplararast .495 2 247 .552 577
Bilissel Strateiler .?:;ﬂﬁ:lgl ﬁg;gg ggg 448
Gruplararas1 1.179 2 .590 .984 375
S . Gruplarigi  159.464 266 .599
Telafi Edici Stratejiler Toplam 160.643 268
Gruplararas1 .272 2 136 .365 .694
Ustbilissel Stratejiler Gruplarici  99.142 266 373
Toplam 99.414 268
Gruplararas1 2.472 2 1.236 2.418 .091
Duyussal Stratejiler Gruplarici  135.995 266 511
Toplam 138.468 268
Gruplararas1 3.451 2 1.726 3.078 .048* A>L/D>L
Sosyal Stratejiler Gruplarici  149.137 266 561
Toplam 152.588 268 .
Gruplararas1 .812 2 406 .364 257
Toplam Gruplarici  79.130 266 297
Toplam 79.942 268

*p<0.05

Tablo 6°’da Tiirk¢eyi yabanci dil olarak ogrenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejilerinin ana dili alfabe degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi tek yonli
varyans analizi (ANOVA) ile incelenmistir.

Analiz sonucunda Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme
stratejilerinin ana dili alfabe degiskenine gore 6l¢egin Biligsel Stratejiler [F-266) = .552, p>.05]
,Telafi Edici Stratejiler [Fe-266) = .984, p>.05], Ustbilissel Stratejiler [F-266) = .365, p>.05] ve
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Duyugsal Stratejiler [Fe-2e6) = 2.418, p>.05]alt boyutlarinda anlamli bir fark gostermezken,
OlgceginHafiza Stratejileri [F(2-266) = 3.308, p>.05]ve Sosyal Stratejiler [Fe-266) = 3.078, p>.05]
boyutlarinda anlaml farklilik gosterdigi belirlenmistir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
bulmak amaciyla Tukey HSD ¢oklu karsilastirma analizi yapilmistir.

Tablo 6.1.
Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlerin Kullandiklar1 Dil Ogrenme Stratejilerinin Ana Dili
Alfabe Degiskenine Gore ANOVA Sonuclarinin Betimsel Degerleri

N X SS

Latin alfabesi 51 3.37 .62

Hafiza Arap alfabesi 110 3.22 .59
Stratejileri Diger 108 3.09 67
Toplam 269 3.20 .63

Latin alfabesi 51 3.81 75

Sosyal Arap alfabesi 110 3.50 12
Stratejiler Diger 108 3.66 7
Toplam 269 3.62 75

Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Tukey HSD ¢oklu
karsilastirma testi sonucuna gore; Hafiza Stratejileri alt boyutunda ana dili alfabelerini Latin
alfabesi olarak belirtenlerin dil dgrenme stratejilerini kullanma puan ortalamalarinm (X=3.37),
ana dili alfabelerini Arap alfabesi (X=3.22) ve Diger (X3.09) olarak belirtenlere gore Tiirkge
ogrenirken kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri puanlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Olgegin diger bir alt boyutu olan Sosyal Stratejiler boyutunda da ana dili alfabelerini Latin
alfabesi olarak belirtenlerin dil 6grenme stratejilerini kullanma puan ortalamalarinin (X=3.81),
ana dili alfabelerini Arap alfabesi ve Diger (X=3.66) olarak belirtenlere (X=3.50) gore Tirkce
ogrenirken kullandiklar1 dil 6grenme stratejileri puanlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmisgtir.

Yapilan analiz sonucunda Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin kullandiklar1 dil
Ogrenme stratejileri ana dili alfabe degiskenine gore dlcegin toplaminda ise anlamli farklilik
gostermedigi belirlenmistir [F-266) = 1.36, p>.05]. Bu bulgular 1s18inda ana dili alfabesi olarak
Latin alfabesi kullandigini belirtenlerin Tiirkgeyi dgrenirken dil 6grenme stratejilerini daha ¢ok
kullandig1 sdylenebilir.

Sonuc ve Tartisma ve Oneriler

Tiirkgeyi yabanci dil olarak Ogrenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerini belirlemeyi
amaglayan bu calismada Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenenlerin 6grenme stratejilerini sik sik
diizeyinde kullandiklar belirlenmistir. Wenden (1991) baz1 dil 6grenenlerin digerlerinden daha
basarili olduklarim ¢iinkii nasil 6grenmeleri gerektigini bildiklerini belirtmektedir. Wenden’in
sOzlerine dayanarak arastirmaya katilan ve dil 6grenme stratejilerini sik sik ve ileri diizeyde
kullanan dgrencilerin dil 6grenme stratejilerini kullanmayan 6grencilerden Tiirk¢e 6grenirken
daha basarili olacag1 sdylenebilir.

Aragtirmadan ortaya ¢ikan bu sonug¢ Ergin (2018) tarafindan daha dnce yapilan benzer
caligmanin sonucunun da Tiirkgeyi yabanci dil olarak &grenenlerin dil 6grenme stratejileri
ortalamalarinin yiiksek seviyede belirlenmesi yoniiyle benzerlik gosterirken, Cesur (2008),
Boliikbas (2013), Barut (2015), Boylu (2015), tarafindan yapilan benzer ¢calismalarin sonuglariin
orta seviyede tespit edilmesi yoniiyle de farklilik géstermektedir.

Yine bu arastirma sonucu Oxford (1990) tarafindan gelistirilen ve Dil Ogrenme
Stratejileri Envanteri kullanilarak Bas (2014) ve Mutlu (2018) tarafindan Tiirk¢e disinda farkli
dilleri (Ingilizce, Fransizca, Cince vb.) yabanci dil olarak dgrenenler ile ¢alisilmis arastirmalarin
sonuglarinda da bu arastirmada oldugu gibi 6grencilerin dil 6grenme stratejilerini kullanma
ortalama puanlarinin yiiksek seviyede belirlenmesi yoniyle benzerlik gostermektedir. Fakat Yang
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(2010), Demirel (2012), Balc1 ve Ugiiten (2017), Cetinkaya (2017), Baysal (2018) tarafindan
farkli hedef kitlelere yapilan ¢aligmalarin sonuglarmin dil 6grenme stratejilerini kullanma
ortalama puanlarmin orta seviyede ¢ikmasi yoniyle arastirmanin sonuglart farklilik
gostermektedir.

Arastirma sonucunda Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin sosyal stratejiler
ile iistbiligsel stratejileri en yiiksek seviyede kullandigi ve hafiza stratejilerini ise en diigiik
seviyede kullandiklar tespit edilmistir. Bu arastirmadan elde edilen sosyal stratejiler ile ilgili
sonuglar alanyazinda yapilan bir¢ok ¢alismanin sonuglariyla (Kilig ve Padem, 2014; Nakatani,
2006; Thu, 2009; Wong, 2011) paralellik gostermektedir. Ustbilissel stratejiler ile ilgili sonuglar
da Béliikbas (2013) ile Boylu ve Ozbay (2015) tarafindan yapilan galismalarin sonuglarryla
ortiisiirken Alptekin (2007), Deneme (2008), Razi (2012), Barut (2015), Varisoglu (2017)
tarafindan yapilan ¢aligmalarda alt boyutlardaki ortalama degerlerin telafi edici stratejilerde en
yiiksek seviyede tespit edilmesi yoniiyle farklilik gostermektedir.

Hafiza stratejileriyle ilgili ulasilan sonuglar Demirel (2012) tarafindan yapilan calismada
da hafiza stratejilerinin en az kullanilan strateji olmas1 yoniiyle paralellik gosterirken, alanyazinda
yapilan diger calismalarin sonuglar1 (Alptekin, 2007; Barut, 2015; Boylu ve Ozbay, 2015;
Boliikbas, 2013; Deneme, 2008; Hamamci, 2012; Razi1, 2012; Varisoglu, 2017; Yilmaz, 2010) en
az kullanilan stratejiyi duyussal stratejiler olarak belirlemesi yoniiyle oOrtiismemektedir.
Alanyazinda yapilan ¢aligmalardan bu g¢aligmanin farlilik gostermesi 6grencilerin duyugsal
stratejileri kullanma sikliginin degistigini ve artik 6grencilerin dil §grenme siirecinde inang, tutum
ve algilarin1 kontrol edebilecek stratejileri kullanma egilimlerinin arttigini isaret etmektedir.

Aragtirmadan elde edilen diger bir sonug¢ da Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin
kullandiklar1 dil 6§renme stratejilerinin cinsiyet degiskeni acisindan 6lgegin toplam boyutunda
istatistiki olarak anlamli bir iliskiye sahip olmadigidir. Arastirmanin toplam boyutundan elde
edilen sonuca gore Tiirkceyi yabanci dil olarak dgrenen 6grencilerin dil 6grenme stratejilerini
kullanma puanlarini cinsiyet degiskenin etkilemedigi belirlenmistir. Sadece Olgegin biligsel
stratejiler boyutunda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla daha yiiksek dil 6grenme stratejileri
kullanma puanina sahip oldugu tespit edilmistir. Karamanoglu (2005) daha &nce yaptigi
arastirmasinda Dil Ogrenme Stratejileri Envanterini Alman Dili egitimi dgrencilerine uygulamis
ve dil 6grenme stratejileriyle cinsiyet degiskeni arasinda bir iliski olmadigini belirlemesi yoniiyle
iki caligmanin sonuglar1 birbiriyle drtiismektedir. Yapilan bu arastirma alanyazinda yapilan diger
calisma sonuglarmin (Aslan, 2009; Barut, 2015; Bas, 2012; Bekleyen, 2005; Cesur, 2008;
Kayaoglu, 2011; Tok, 2007) kiz 6grenciler ve erkek Ogrencilerin dil 6grenme stratejilerini
kullanma puanlarinin istatistiki olarak anlamli ¢ikmasindan dolayr farklilik gostermektedir.
Yapilan ¢aligmada bilissel stratejiler alt boyutuyla ilgili elde edilen sonuglar daha dnce yapilan
caligmalarda da (Bekleyen, 2005; Lee, 2003; Oxford ve Nyikos, 1989; Sheorey, 1999) bilissel
stratejiler alt boyutunda kiz 6grencilerin erkek o6grencilere oranla dil 6grenme stratejilerini
kullanma puanlarinin daha yiiksek seviyede belirlenmesi sonucuyla da ortiismektedir.

Tiirkgeyi yabanci dil olarak dgrenenlerin kullandiklari dil 6grenme stratejileriyle Tlrk
televizyon kanallarini izleme degiskeni arasindaki iligki incelendiginde 6lgegin toplam boyutu ile
Olcegin alt boyutlarindan bilissel ve iistbiligsel stratejiler boyutlarinda istatistiki olarak anlamlilik
olusturdugu belirlenmistir. Aragtirmadan elde edilen bu bulgular sonucunda Tiirk¢eyi yabanci dil
olarak Ogrenenlerin Tiirk¢e yaymn yapan televizyon kanallarimi takip etmesinin dil 6grenme
stratejilerinin kullanilma sikligmmi olumlu yonde etkiledigi soylenebilir. Olgegin bilissel ve
ustbiligsel stratejiler alt boyutlarinda da istatistiki olarak bir anlamlilik gériilmektedir. Dickinson
(1995) dgrencilere 6zerk 6grenmenin dgretilmesi icin dzellikle bilissel ve {istbiligsel stratejilerin
farkina vardirilmasi ve etkin bir bi¢imde 6gretilmesi gerektigini vurgulamaktadir (Akt. Eren,
2015, s. 25). Aragtirmanin alt boyutlarindan ortaya ¢ikan sonuglar Dickinson’nun sozlerini
destekler niteliktedir. Demirezen (1990, s. 293) dil 6gretiminde televizyon kanallarinin izlenmesi
gerekliligini ve izlenmesinin 6nemini “Televizyon, video vb. gibi etmenlerin yabanci dil
Ogretimine katkist yadsinamayacak bir gergektir. Ayrica sinif ortaminda O6gretmenlerin bu
etmenlere 6grencileri yonlendirmesinin dil 6gretiminin kalitesini kisa bir slirede arttiracaktir”
sozleriyle ifade etmektedir. Arastirmanin sonucu ve televizyon kanallarinin dil 6grenimine
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katkisi, dil 6grenme stratejilerini olumlu yonde etkilemesi, yabanci dil 6gretenlerin 6grenme
ortamlarinda 6grencileri Tiirkge yaymn yapan televizyon kanallarini izletmeye yonlendirmesinin
gerekliligine igaret etmektedir.

Aragtirmadan elde edilen bir bagska onemli sonu¢ da Tiirk¢eyi yabanci dil olarak
Ogrenenlerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin ana dili alfabe degiskenine gore Ol¢egin
toplaminda anlaml farklilik gdstermezken, Olcegin hafiza stratejileri ve sosyal stratejiler alt
boyutlarinda ise anlaml farklilik gosterdiginin tespit edilmesidir. Arastirma sonucunda Tiirk¢eyi
yabanci dil olarak dgrenenlerin dlgegin hafiza stratejileri ile sosyal stratejiler alt boyutlarinda ana
dili alfabeleri Latin alfabesi olanlarm Arap alfabesi ve diger alfabe olanlara gore dil 6grenme
stratejilerini Tiirk¢e dgrenirken daha fazla kullandig: tespit edilmistir. Bu sonuglardan hareketle
ana dili alfabesi Latin alfabesi olanlarin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenirken dil 6grenme
stratejilerini kullanmalarina olumlu katki sagladigi sdylenebilir.

Yine benzer orneklemlere ayni envanter kullanilarak Boylu (2015) tarafindan yapilan
arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenme stratejileri ile ana dilleri arasinda toplam boyutta
anlamli bir iligki olmadig1 sadece hafiza stratejileri alt boyutunda anlamli bir farklilik olustugu
tespit edilmistir. Benzer 6rneklemlere uygulanan arastirmada Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen
ogrencilerin ana dilleriyle dil 6grenme stratejileri arasinda bir fark olusmayip ana dili alfabe
degiskeni ile farklilik olugmasi dikkat ¢ekmektedir. Bu sonuglardan hareketle 6grencilerin dil
ogrenme siireglerinde 6grenme stratejilerini ana dili alfabelerinin etkiledigi ve ana dili alfabeleri
farkli olan 6grencilerin Tiirk¢e 6grenirken daha ¢ok zorlandigi bu duruma paralel olarak da dil
O0grenme stratejilerini kullanmaya ihtiya¢ duydugu séylenebilir.

Oneriler
Yapilan bu arastirmaya dayanarak Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin dil 6grenme
stratejilerini kullanma diizeylerinin arttirilabilmesi i¢in su 6neriler verilebilir;

e Ogrenim siireci igerisinde dil 6grenme stratejilerini kullanabilme becerisi 6grencilere
kazandirilmalidir.

e Ogrencilerin bireysel olarak daha iyi ikinci bir dili 6grenebilme becerisinin gelistirilmesi
icin biligsel ve iistbilissel stratejilerin kullanimi {izerine 6nemle durulmalidir.

e Kizogrenciler gibi erkek 6grencilerin de Tiirkgenin yabanci dil olarak 6grenme siirecinde
biligsel stratejileri daha sik kullanmasi gerekmektedir. Bu nedenle erkek 6grenciler de
bilissel stratejilerin kullanimina tegvik edilmelidir.

e Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grenciler ders 6gretmenleri tarafindan Tiirkge yayin
yapan televizyon kanallarini daha sik araliklarla takip etmeye yonlendirilmelidir.

e Ana dili Latin alfabesi disinda olan 6grenciler Tiirk¢ge 6grenme siirecinde 6zel siniflarda
derslere alinmali ve bu 6grencilere Tiirkgeyi 6grenmelerine yardime1 olacak dgrenme
stratejilerine  yonelik daha fazla etkinlikler verilerek dil &grenme siireci
kolaylastirilmalidir.

e Yapilan bu aragtirma B1 ve B2 diizeyinde 6grenim goren Ogrencilere uygulanmistir.
Farkli calismalarin C1 ve C2 diizeyindeki 6grencilere de uygulanarak kiyaslamalarin
yapilmasiin alan yazina yarari olacag diistiniilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

people can communicate with other societies through language, even through established
communication, societies can develop. The need for societies to communicate with each other in
line with the evolving technology and needs is increasing every day. This situation revealed the
necessity of learning a foreign language.

Ozil (1991) the necessity of knowing the foreign language a foreign language or
languages, and value systems of these languages introduced by the US perception of the world,
and armed with the culture of that language, allowing to communicate better with people, both in
developing our own thoughts and our own existence, which are the same between different
cultures and beyond this, our own self-consciousness, we get better and it's better help identify
our own position in the words is not explained.

461


http://eric.ed.gov/PDFS/ED521415.pdf

Baz Bolluk ve Bagc1

In parallel with this, the importance of knowing a foreign language has also increased
since it is not a privilege to speak a foreign language and it is a quality that everyone should have
(Goger, 2009). With the increasing importance of speaking foreign languages, people turned to
learning new languages other than their mother tongue. Like other languages, Turkish is one of
the languages people want to learn as a foreign language. In parallel with this situation, the
importance given to teaching Turkish as a foreign language is increasing day by day. According
to Kizilaslan (2010), in order to ensure proper and effective communication between
communities, foreign language speakers who focus more on cultural aspects than linguistic
accuracy and who can look at cross-cultural differences with tolerance are needed.

The importance of teaching Turkish as a foreign language also increases the number of
studies done on the field of teaching Turkish to foreigners. In line with the studies conducted,
many factors affecting learners ' language learning process have been investigated and individual
differences have been found to affect the language learning process.

It is observed that there is not much work done on the language learning strategies used
by the students who learn Turkish as a foreign language when the field is scanned. The lack of
enough work on this subject, which is very important for the language learning process, shows
that there is a very important gap in the literature. In addition, it is thought that determining the
language learning strategies used by the students who want to learn Turkish as a foreign language
will positively affect the language learning process of the learners. Studies in literature and
language learning strategies foreign language learners learning Turkish as a foreign language, this
idea of a direct relationship between the determining aspect supports (Altan, 2003; Nisbet, Tindall
& Arroyo, 2005; Pending, 2006). The study carried out in this context is considered to be
important in determining the language learning strategies used by learners of Turkish as a foreign
language and to reveal the comparison with various variables.

This research is aimed at determining the language learning strategies used by learners of
Turkish as a foreign language and whether the language learning strategies used by learners vary
according to some variables.

The main problem of this research is "what are the language learning strategies used by
those who learn Turkish as a foreign language?" it is designated as.

In this study, in addition to the basic sub-problem, answers to the following sub-problems
were sought.

e At what level are the language learning strategies used by those who learn Turkish as a
foreign language?
e s there a relationship between the language learning strategies used by those who learn

Turkish as a foreign language and the gender variable?

o s there a relationship between the language learning strategies used by those who learn

Turkish as a foreign language and the variable of watching Turkish television channels?

e Is there a relationship between the language learning strategies used by those who learn

Turkish as a foreign language and the native language alphabet?

Method

"Descriptive screening model™ was used in this research, which aims to identify language learning
strategies used by learners of Turkish as a foreign language and to explain the relationship
between these strategies with various variables. "The screening model is a research approach that
aims to reveal a past or present situation as it exists” (Karasar, 2012, p. 77). In such studies,
answers to the questions of what is the current situation of the event or problem and where are we
(Cepni, 2007).

The universe of the research is composed of students studying at Turkish teaching Centers
for foreigners in 2018-2019. The sample Mehmet Akif Ersoy University, Burdur, Stleyman
Demirel University, Akdeniz University, Eskisehir Osman Gazi University, Gazi University
Turkish to foreigners and university education centres, education and training undergoing 269 B1
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and B2 level students. The reason why students at B1 and B2 level are selected is that they are
able to understand the questions on the scale.

In this study, “Language Learning Strategies inventory” and personal information form
were used to determine the language learning strategies used by students who learn Turkish as a
foreign language. Data in the study was analyzed through SPSS 21.00 and Lisrell programs. Since
the inventory of language learning strategies is of the quintet likert type, the data is coded to
increase from negative propositions to positive propositions. The 10 items in the personal
information form are also defined in the SPSS 21.00 program.

Result and Discussion

This study aims to determine the language learning strategies used by learners of Turkish as a
foreign language and it is determined that learners of Turkish as a foreign language use their
learning strategies frequently. Wenden (1991) states that some language learners are more
successful than others because they know how to learn. Based on Wenden's words, it can be said
that the students who participated in the research and who used language learning strategies
frequently and at an advanced level will be more successful in learning Turkish than the students
who did not use language learning strategies.

This result from adult Survey (2018) by the results of previous similar studies also
Turkish as a foreign language learners language learning strategies indicates a high level of
similarity, determining an average of the aspect while Brave (2008), Bolukbas (2013),
Gunpowder (2015), Tall (2015), to be determined by the results of similar studies at the
intermediate level varies with the direction.

As a result of the research, it was determined that students who learn Turkish as a foreign
language use social strategies and cognitive strategies at the highest level and use memory
strategies at the lowest level. The results of social strategies obtained from this research are in
parallel with the results of many studies in the field paper (Kili¢ & Padem, 2014; Nakatani, 2006;
Thu, 2009; Wong, 2011).

Another result from the research is that the language learning strategies used by those
who learn Turkish as a foreign language do not have a statistically significant relationship in the
total size of the scale in terms of gender variables.

As a result of the findings obtained from the research, it can be said that the fact that those
who learn Turkish as a foreign language follow the television channels broadcasting in Turkish
positively affects the frequency of use of language learning strategies. In the lower dimensions of
the Scale, Cognitive and transcendental strategies are also statistically significant.
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Oz: Lisansiistii egitim akademik, ekonomik, politik ve sosyolojik katkilar sunan énemli bir yiiksekdgretim
diizeyidir. Bu ¢aligma lisansiistii egitim alan dgrencilerin 6rgiit iklimi algilar ile iligkili faktorleri ve onlarin
lisanslstl  deneyimlerini inceleyerek lisansiistii egitimin yap1 ve siireclerini ortaya ¢ikarmay1
amaglamaktadir. Caligmada karma yontem deseni kullamilmustir. Calismanin nicel boyutu nedensel
karsilagtirma, nitel boyutu ise olgu-bilim deseni tizerine kuruludur. Nicel kisimda orgiit iklimi ile iligkili
faktorler test edilmigken nitel kisimda ise lisanstistii 6grencilerin deneyimleri irdelenmistir. Nicel kisimda
bagiml degisken orgiit iklimi algisi, bagimsiz degiskenler ise cinsiyet, medeni durum, yas, akademik alan,
program diizeyi ve donemdir. Nitel kisimda ise temalar akademik, sosyal, kiiltiirel ve yonetimsel
alanlardaki deneyimlerle ilgilidir. Calismanin evreni arastirma universitelerindeki lisansiistii 6grenciler
olup 6rneklem ise bu evrenden secilen lisansiistii 6grencidir. Nicel veri 442 6grenciden toplanirken nitel
veri ise ayni 6rneklem i¢inde yer alan sekiz 6grenciden toplanmistir. Calismada lisansiistii egitimde orgiit
iklimi Olgegi, yari-yapilandirilmig goriisme formu ve dokiimanlar veri toplama araglari olarak
kullanilmustir. Nicel veriler tek ve ¢ift yonli varyans analizi ile incelenirken nitel veri ise igerik analizine
tabi tutulmustur. Akademik alan, medeni durum, yas ve program diizeyinin 6rgiit iklimi algilarinda anlaml
farklilik olugturdugu tespit edilmistir. Akademik deneyimler ile sosyoekonomik deneyimlerin kiltdrel
deneyimler ile yonetimsel deneyimlere gore nispeten daha olumlu oldugu goriilmiistiir. Lisansiistii egitimde
yapi ve siire¢ degiskenlerinin girdi, siireg, ¢ikt1 ve geribildirim 6geleri ile agiklanabildigi ortaya ¢ikmistir.
Lisansiistii egitimin biitiinciil bir bakis acisiyla degerlendirilmesi dnerilmektedir.
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Abstract: Graduate education is a kind of higher education level offering academic, economic, political,
and sociological contributions. The aim of the current study is to reveal structure and process in graduate
education by investigating factors related to organizational climate perceptions of graduate students and
their graduate experiences. The design of the current study was mixed-method in which quantitative method
is based on causal-comparative design while qualitative method is based on phenomenological design.
Quantitative part checked variables related to organizational climate while qualitative part focused on
experiences of graduate students. For the quantitative part, dependent variable was organizational climate
whereas independent variables were gender, marital status, age, academic program level, and semester. For
quantitative part, initial themes were related to academic, social, cultural, and administrative experiences.
The population of the study will be graduate students in research universities from which graduate students
were chosen as sample. Quantitative data were collected from 442 graduate students while qualitative data
were collected from eight students in the same sample. Data collection tools of the current study were scale
of organizational climate in graduate education, semi-structured interview, and documents. Quantitative
data were analysed via one-way and two-may ANOVA while qualitative data were run with content
analysis. Academic field, marital status, age, and program level mad significant differences on perceptions
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fitted on input, process, output, and feedback mechanism. A holistic perspective to evaluate graduate
education is recommended.
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Lisansiistii Egitimde Yapi ve Siirec: Arastirma Universitelerinde Orgiit Tklimi ve Lisansiistii
Deneyimler

Giris

Lisansiistl egitim sadece yiiksekdgretimin bir diizeyi olmakla kalmaz, yliksekogretimdeki birgok
dinamige direkt etkilerde bulunarak yiiksekdgretimin anlam kazanmasina katki saglar. Universite
bilinyesinde gelistirilen aragtirma & gelistirme faaliyetlerinin ciddi bir kismu lisansiistii egitim ile
yetisen insan kaynagi araciligiyla gerceklestirilmektedir. Dolayisiyla lisansiistli egitim onemli
ekonomik katkilar sunmaktadir. Lisansiistii egitim akademik anlamda da lisans egitimini
beslemektedir. Universitelerin dgretim islevi icin olusturulan ogretim programlarmin
giincellenmesi ve degistirilmesi siire¢lerinde lisansiistii egitim bilesenlerinin ihtiya¢ analizleri
Ogretim programlarint sekillendirmektedir. Politik anlamda da lisansiistii egitimin katkilar
yadsinamaz. Yiiksekogretimin ihtiya¢ duyacagi nitelikli akademisyen yetistirme politikalarinda
lisansiistii egitime dzel bir rol verilmistir. Ornegin, YOK tarafindan diizenlenen Ogretim Uyesi
Yetistirme Programi veya {iiniversitelerin 35. Madde gorevlendirmeleri lisansiistii egitim
iizerinden yiiriitiilmektedir. Farklt meslek dallarinda gérev yapan bireylerin mesleki gelisimleri
icin de lisansiistii egitime dahil olduklar1 agiktir. Ozetle, lisansiistii egitim ekonomik, akademik,
politik ve sosyolojik amaglara hizmet eden 6nemli bir yap1 ve siirectir.

Tiirkiye yiiksekogretiminde son yillarda lisansiistii egitimle ilgili 6nemli atilimlar dikkat
cekmektedir. Universitelerin aragtirma ve bolgesel kalkinma odakli gibi smiflamalarla
desteklenmesi, tematik alanlardaki doktora dgrencilerinin desteklenmesi, doktora dgrencilerinin
yurtdigina gonderilmesi ve doktorali arastirmaci istihdami bunlara 6rnek olarak gosterilebilir.
Tim bu gelismelerin yiiksekdgretim kurumlarini olumlu etkilemesi hi¢ kuskusuz ki bu
kurumlarda solunan hava ile yakindan iligkilidir. Bagka bir deyisle, yliksekogretimde yapilmak
istenen reformlarin etkili ve kalic1 olmasi yiiksek6gretim kurumlarinin 6rgiit iklimine de baglhidir.
Orgiit iklimi, akademik gelisimden sosyal iliskilere kadar lisansiistii egitimle ilgili birgok yap1 ve
siireci barindirmaktadir.

Yiiksekogretim
Yiiksekogretim insanlar1 sosyal, akademik ve duygusal olarak gelistirmekle kalmaz; toplumlarin
kalkinmasina ve {iilkelerin gelismesine de katki saglar. Yiiksekogretim bireylerin daha genis
ekonomik kazanimlar ve kariyer alternatifleri edinmesini saglamaktadir (Ishitani, 2006). OECD
(2017) raporuna gore bireyin yiiksekogretim mezunu olmasi onun isgiiciine katilimmi %85
artirmaktadir. Toplumsal kalkinma agisindan bakilacak olursa; Golpek (2011) yiiksekdgretimin
cocuk bakimi ve ilgisine, su¢ oranlarindaki diisiise ve kadinlarin egitimi ile istihdami iizerine
olumlu etkileri oldugunu vurgulamaktadir. Benzer sekilde OECD (2015) raporu yliksekdgretimin
yasam doyumu, yasam beklentisi ve oy verme gibi li¢ Onemli sosyal kazanimindan
bahsetmektedir. Yiiksekogretim {ilkelerin ekonomik kalkinmalari i¢in de s6z sahibidir. OECD
(2017) raporu yiiksekogretim mezun oranlarimin fazla oldugu tilkelerde milli gelirin ve iggiiciine
katilimin fazla oldugunu gostermektedir. Diger taraftan, yiiksekdgretimin bu katkilar1 sunmasinda
arastirma ve gelistirme faaliyetlerine dayali bilimsel ¢calismalarin biiyiik 6nemi vardir. Arastirma
kiiltiirii, teknolojik ilerleme ve girisimcilik gibi 6nemli bilimsel siiregler yiiksekdgretimin
misyonlaridir (Ozer, 2011; Oztemel, 2013; Sen, 2012). Sonug olarak, yiiksekdgretim bilimin
tiretilmesi ve yayilmasi yoluyla bireye, topluma ve iilkeye 6nemli kazanimlar saglamaktadir.
Yiiksekogretimin yonetimi ve yonetisimi yliksekogretimin iglevi ve katkilar1 agisindan
biiyiik 6nem arz etmektedir. Ge¢misten bugiine Tiirkiye yiiksekdgretiminde darbelerin ve kimi
sancili donemlerin izleri goriinse de son yillarda uygulamaya konan reform ve politikalar
ylksekogretimde bazi alanlarda iyilesmeler gostermistir. Arastirmacilar tarafindan elestirilen
asirt merkeziyetci yap1 (Celik ve Giir, 2014) Yiiksekogretim Kurulu Baskanligi’nin yaptig: yetki
devirleriyle yumusatilmigtir. Diger taraftan, yiiksekdgretim kurumlarinin finansal problemleri
alan yazin tarafindan sik¢a dile getirilmektedir. Ornegin, Hauptman (2007) yiiksekdgretimdeki
ekonomik durumlari 3 farkli pencereden yorumlamistir. Politika belirleyicilerinin penceresinden
bakildiginda saglik, giivenlik ve ulagim gibi kalemlerle yiiksekdgretim arasinda bir se¢me ve
dengeleme mekanizmasi dikkat cekmektedir. Universite penceresinden bakildiginda yetersiz olan
kaynaklarin egitime ya da arastirmaya dagilimi konusunda endigeler goze carpmaktadir.
Ogrenciler ve ailelerinin penceresinden bakildiginda ise yiiksekdgretime ne kadar para ayrilmast
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gerektigi sorusu giindeme gelmektedir. Ozerklik (Estermann, Nokkala ve Steinel, 2011), hesap
verebilirlik (EI-Khawas, 2007), kiiltiir (Bergquist ve Pawlak, 2008) ve stratejik planlama (Bess
ve Dee, 2008) yiiksekogretimde sikga vurgulanan stireglerin baginda gelmektedir.

Lisansiistii egitim

Tiirkiye’de lisansiistii egitim yapisal olarak alt1 tiirden meydana gelmekte olup bunlar Tezsiz
Yiiksek Lisans, Tezli Yiiksek Lisans, Biitiinlesik Doktora, Doktora, Sanatta Yeterlik ve Tipta
Uzmanlik programlaridir. Lisansiistii egitimin isleyisi enstitiiler iizerinden saglanmakta olup
disipliner ve disiplinleraras1 programlar aracilifiyla Ogretim ve arastirma faaliyetleri
yiriitiilmektedir. Lisansiistli programlara kayit olabilmek i¢in niyet mektubu, referans, lisans not
ortalamasi, yazili veya sozlii alan sinavi, yabanci dil puan1 ve Akademik Personel ve Lisansiistii
Egitim Sinavi (ALES) gibi 6lgiitlerin kargilanmasi beklenebilir. Lisansiistii egitime kabul edilen
ve kayit olan 6grencilerin belirli siirecleri tamamlamasi ve derece almasi beklenir. Lisansst
egitime dair yonetmelikler {iniversiteden iiniversiteye degisse de belirli sayida dersin
tamamlanmasi, tez Onerisinin savunulmasi ve tezin savunulmasi Yiiksek Lisans egitiminde; ders
yiikiiniin tamamlanmasi, Doktora Yeterlik Sinavi’nda basarili olma, tez 6nerisinin savunulmasi,
tez siireglerinin raporlanmasi ve tezin savunulmasi ise Doktora egitiminde derece almak igin
basari ile tamamlanmasi gereken siireglerdir. Her bir siire¢ ve genel egitim siiregleri i¢in azami
siireler bulunmaktadir. Ornegin, doktorada derslerin tamamlanip Doktora Yeterlik Sinavi’na
girebilmek i¢in asgari 5 donem hak verilmis, Doktora egitimi iginse bir 6grencinin azami siire
olarak 12 donem hakk: vardir. Yiiksek Lisans derecesi alanlar Uzman, Doktora derecesi alanlar
ise Doktor unvani almaya hak kazanmaktadir.

Tiirkiye’de lisansiistii egitim ile ilgili konular1 ¢aligan arastirmalar bulunmaktadir. Bu
caligmalarin ¢ogu lisansiistii egitimdeki problemleri ele almaktadir. Karakul-Kayahan ve
Karakiitiik (2014) yaptig1 calismada akademisyenlerin lisanstistii egitime bagvuruda ele alinan not
ortalamasi ve yabanci dil puaninin ALES’e oranla daha 6nemli gordiiklerini bulmustur. Alabas,
Kamer ve Polat’in (2012) caligmasi akademisyen olma istegi, kisisel gelisim ve meslekte
yiikselme gibi faktorlerin lisansiistii egitim alma sebepleri oldugunu ortaya koymustur. Olger ve
Koger (2015) yiiksekdgretimde iletisim siireclerini arastirmis ve ¢alismalari resmi ve giivensiz
iletisimin baskin oldugunu gostermistir. Ersoz, Kabak ve Yilmaz (2011) lisansiistii egitimde ders
secimi ile ilgili bir ¢aligma yiiriitmiis ve dersin igerigi, ders siiresi, dersi veren dgretim elemant,
dersin yeterligi ve kuram-uygulama birlikteligi gibi faktorlerin ders se¢iminde etkili oldugunu
bulmustur.

Lisanstistii egitimde sosyal glivence problemi (Karaman ve Bakirci, 2010), akademisyen
yetersizligi (Karakiitikk, Aydin, Abali ve Yildirim, 2008), 6grenimde kalite problemleri (Bozan,
2012), politik endiseler (Dogan, 2013), psikolojik yi1ldirma (Celep ve Konakli, 2013), tiikenmislik
(Akbulut, Sahin ve Cepni, 2013), altyap1 problemleri (Aslan, 2007), zaman ve para sorunlari
(Giiven ve Tung, 2007) ve 6grenci kaybi (Ertem, 2018) gibi problemler dikkat cekmektedir. Diger
taraftan, yas (Metzner ve Bean, 1987), cinsiyet (Ferreira, 1993), medeni durum (Lott, Gardner ve
Powers, 2009), bolum (Araque, Roldan ve Salgueiro, 2009), program diizeyi (Ertem ve Gokalp;
2019a) ve donem (Long, Ferrier ve Heagney, 2006) gibi dgrenci ile ilgili degiskenler lisansiistii
egitim slireglerini etkilemektedir.

Lisansiistli egitimin en énemli ¢iktilarindan biri ise ortaya koyulan tezlerdir. Tezlerin
incelenmesi ayni zamanda ilgili alandaki bakis acisi ile metodolojik yonelimleri de
gostermektedir. Fazliogullar: ve Kurul (2013) 1986 ve 2007 yillar1 arasindaki egitim bilimleri
alaninda Doktora tezlerini incelemis ve tezlerin yaklasik %95’inin pozitif yaklagimlarla
olusturuldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica Ozan ve Kose (2014) Egitim Programlari ve Ogretim
alanindaki arastirma egilimlerini ¢aligirken arastirmalarin sadece yaklasik %6’sinin nitel ve
karma yontemlerle olusturuldugunu bulmustur. Bu durum, lisansiistii egitimde biitiinciil bir bakis
acist ile degil belirli yonelimlerle hareket edildiginin énemli bir gostergesidir.

466
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Deneyimler

Orgut iklimi

Giinliik hayatta insanlar siirekli hava durumundan ve yasadiklar1 bolgenin ikliminden bahsederler.
Iklim, ayn1 zamanda orgiitler icin de gegerli bir kavram olup agik iklim olumlu iligkilerin oldugu
kurumlari, kapali iklim ise olumlu iligkilerin bulunmadig1 kurumlari temsil etmektedir. Hoy ve
Miskel (1991) orgiit iklimini bir kurumda ¢alisanlarin is yerleri ile ilgili paylastiklar1 alg1 olarak
tanimlamaktadir. Lunenburg ve Ornstein’e (2011) gore ise 6rgut iklimi ¢alisma ortaminin kalitesi
ile iligkilidir.

Orgiit ikliminin tarihsel gelisimi incelendiginde 6lgme ¢abalar1 dikkat cekmektedir. Orgiit
iklimi endiistriyel alanlar i¢in 6nemli olmasima ragmen orgiit iklimini 6l¢meye yonelik ilk adimlar
egitim bilimleri alaninda atilmistir (Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991). Halpin ve Crof (1963)
ilkdgretim okullarinda orgiit iklimini “Orgiit Iklimi Betimleme Olgegi” ile 6l¢miis ve dgretmenler
i¢in dort, okul midiirleri i¢in dort olmak lizere toplam sekiz davranig ortaya ¢ikarmistir. Ayrica
bir kurum i¢in alt1 tip orgiit iklimi tiirii 6nermekle birlikte bunlar agik iklimden kapali iklime
dogru siireklilik i¢indedir. A¢ik iklim enerji ve yasam dolu, tatmin edici ve insanlarin amaglarin
basarabildikleri kurumlarda goriiniirken kapali iklim ise diisiik gliven ortam1 ve kimsenin tatmin
olmadig1 kurumlarda ortaya ¢ikmaktadir. 1980’li yillar itibariyle de degisik tiirdeki orgiitler,
kurumlarinin iklimini 6lgmeye agirlik vermislerdir. Ornegin Welsch ve LaVan (1981) saglk
kurumlarindaki iklimi 6lgmeye yonelik ¢alisma yiiriitmiisken Moran ve Volkwein (1988) ise
yiiksekdgretim kurumlarindaki iklimi 6lgmeyi denemistir.

Orgiit iklimi yiiksekdgretimde sik¢a calisilan konulardan biridir. Coso ve Sekayi (2015)
lisansiistii egitim veren kurumlarda orgiit iklimini arastirmis ve Doktora 6grencilerinin kariyer
planlamalari ile profesyonel gelisimlerinin 6rgiit ikliminden etkilendigini bulmustur. Schneider,
Brief ve Guzzo (1996) orgiit iklimini degisim stireciyle iligkilendirmis ve tek bir iklim yerine
birden fazla tiir iklim barindiran kurumlarda siirdiiriilebilir degisimin daha kolay
gerceklesebilecegine isaret etmislerdir. Yiceler (2009) Tirkiye’deki yiiksekogretim
kurumlarindaki orgiit iklimini incelemis ve Orgiit ikliminin orgiitsel politikalari, ydnetici
tutumlarini, fiziksel ¢aligma ortamini ve sosyal iligkileri i¢erdigini ve ayni zamanda Orgttsel
baglilig1 sekillendirdigini bulmustur.

Tiirkiye’de lisansiistii egitim normal lisans egitiminden farkli dinamikler barindirmasima
ragmen, ylksekogretim iklimi kapsaminda degerlendirildigi i¢in lisansiistii egitime 0zgii
nitelikler degerlendirme disi kalabilmektedir. Ornegin, 6grencinin tez damsmani ile iliskisi,
boliim tarafindan arastirma destegi sunulmasi gibi hususlar lisans egitiminde goériilmeyen ya da
yiizeysel kalan konular iken lisansiistli egitimin temel omurgasimi olusturmaktadir. Ama ne yazik
ki yiiksekogretimde orgiit iklimi kavrami bu ayrim yapilmadan incelenmektedir. Lisansusti
egitimde Orgiit iklimini arastiran birkag ¢aligma bulunmaktadir. Ertem (2018) lisansiistii egitimde
ogrenci kaybini arastirdigi Doktora tez ¢alismasinda orgiitsel iklimin okuldan ayrilma niyetlerine
orgiitsel baglilik iizerinden dolayli olarak etkilerini bulmustur. Ayrica Ertem ve Gokalp (2019b)
lisansiistii egitimde orgiit iklimini 6lgen bir dlcek gelistirmislerdir.

Calismanin 6nemi

Lisansiistli egitimle ilgili yap1 ve siireglerin ortaya ¢ikarilmasi bir¢ok agidan 6nem kazanmaktadir.
Tiirkiye’de yiiksekdgretim alaninda yiiriitiilen ¢alismalarin uluslararas1 diizeyde degerli ve
anlamli bulunan konularin Tiirkiye kosullarinda sinanmasi tizerine oldugu goriilmektedir. Ayrica
yurdtllen ¢alismalarin ya yiiksek6gretim sisteminin yapisal sorunlarini ele aldig1 ya da siireg ve
ciktilarla ilgili sinirlt sayida degiskeni inceledigi goriilmektedir. Bu durum Lisansiistii 6gretimi
calisan arastirmalarin da odagmi etkilemis ve arastirmalarin daha ziyade belirli problemlere
yogunlastig1 goriilmiistiir. Lisansiistii egitimde yap1 ve siirecleri biitiinciil bir agiyla irdeleyen bir
calismaya rastlanilmamistir. Halbuki orgiit ikliminin lisanstistii egitimde bircok yap1 ve siireci
kapsadig1 soylenebilse de bu yapi ve siiregleri ortaya ¢ikarmaya yonelik olarak lisansiisti
egitimde Orgiit iklimini temel alan bir ¢alisma bulunmamaktadir. Diger taraftan arastirmalarin
genellikle nicel ve tek bir yaklagimla yiiriitildiigi goriilmekte, bu durum da karma yontemlerle
alan yazinin zenginlestirilmesi ile ilgili gergegi ve ihtiyaci ortaya koymaktadir. Sonug olarak, alan
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yazin arastirma acisindan lisansiistii egitimle ilgili tim yap1 ve siireglere dair biitiinciil bir bakig
agisi sunan ve bunu karma yontemle uygulamaya koyan bir ¢aligma ile zenginlesmis olacaktir.

Uygulama boyutunda; politika yapicilar ve yiiksekdgretim kurumlariin, lisansiistii
egitimin kalitesinin artirilmasi, akademisyen yetistirme politikalar1 ve aragtirma kapasitelerinin
gelistirilmesi gibi alanlarda strateji belirlemelerine zemin hazirlayacaktir. Ayrica yiiksekogretim
paydaslar1 proje sonunda ortaya ¢ikacak {iriinii kullanarak lisansiistii egitim yap1 ve siirecine dair
biiylik resmi gorebilecek ve karar verme ve geri bildirim mekanizmalarinda 6nemli bir gosterge
olarak kullanabileceklerdir. Kuramsal olarak ise ¢alisma sonucunda lisansiistii egitimin yap1 ve
stireclerinin orgiit iklimi ve kisilerin deneyimleri ile iliskilendirilmesi yeni kuramsal yonelimlere
151k tutacaktir.

Calismanin amaci
Bu caligma lisansiistii egitim alan 6grencilerin orgiit iklimi algilarmin belirli degiskenlere gore
farklilasmasi1 inceleyerek lisansiistii egitimin yap1 ve siireglerini ortaya c¢ikarmay1
amaglamaktadir. Bu baglamda ¢alismanin arastirma sorulari su sekildedir:
1. Lisansiistii 6grencilerin 6rgUt iklimi algilart onlarin yasina gore farklilagmakta midir?
2. Lisansiistii 6grencilerin orgiit iklimi algilar1 onlarin akademik alanlarma gore
farklilagmakta midir?
3. Lisansiistii 6grencilerin orgiit iklimi algilar1 onlarm cinsiyetleri ve medeni durumlarina
gore farklilagmakta midir?
4. Lisanstistli 6grencilerin orgiit iklimi algilar1 onlarin program diizeyi ile donemlerine
gore farklilagmakta midir?
5. Lisansiistii egitim alan 6grenciler lisansiistii egitime nasil bir anlam yiiklemektedir?
6. Lisanstistii egitimde gozlenen yap1 ve siire¢ degiskenleri nelerdir?

Yontem
Caligmanin arastirma deseni karma yontemdir. Karma yontem sadece yontemi degil, problem
cimlesinden sonuglarin tartisilmasina kadar tim bilimsel slrecleri karmalar (Teddlie ve
Tashakkori, 2003). Karma ¢aligmalarda hem nicel hem nitel arastirma desenleri kullanilir. Bu
caligmada karma yontem tiirlerinden ¢esitleme deseni kullanilmigtir. Bu desende tek bir olgu esit
oneme sahip hem nicel hem de nitel yontemle ¢alisilmaktadir. Ayn1 anda iki desenin kullanilmasi
bir digerinin dezavantajini ortadan kaldirarak daha giiclii sonuglar ve ¢ikarimlar yapilmasina katki
saglar (Creswell, 2012). Calismanin nicel boyutunda nedensel-karsilagtirma ve nitel boyutunda
olgu-bilim deseni kullanilmistir. Nedensel-karsilagtirma kisminda lisansiistii 6grencilerin 6rgiit
iklimi algilarina etkisi olan degiskenler sinanirken olgu-bilim g¢alismasinda onlarin lisansiistii
egitim hayatindaki deneyimleri arastirilmistir Nicel kisimda bagimli degisken orgiit iklimi algisi
iken; bagimsiz degiskenler ise cinsiyet, medeni durum, yas, boliim, program diizeyi ve donemdir.
Nitel arastirmada ana temalar akademik, sosyal, kiiltiirel ve yonetimsel olarak diisiiniilmiistiir.
Bagimli ve bagimsiz degiskenin secilme nedenleri tamamu ile lisansiistli egitimdeki yap1
ve siireglere iliskindir. Orgiit iklimi kavrami, akademik gelisimden sosyal etkilesime kadar
lisansiistii egitimde gozlenen bircok dinamigi kapsamaktadir. Diger taraftan, cinsiyet, medeni
durum, yas, boliim, program diizeyi ve donem oOgrencilerin lisansiistii egitime baslama
nedenlerinden mezuniyet durumuna kadar birgok surecte etkili olan faktorlerdir.

Evren ve 6rneklem

Caligmanin evreni arastirma iiniversitelerindeki lisansiistii 6grenciler olacaktir. Yiiksekogretim
Kurulu Bagkanligi’nin istatistik veri tabanina gore (2018) arastirma iniversitelerinde (Ankara,
Bogazici, Erciyes, Gazi, Gebze Teknik, Hacettepe, Istanbul, Istanbul-Cerrahpasa, Istanbul Teknik
ve Orta Dogu Teknik Universiteleri ile Izmir Yiiksek Teknoloji Enstitiisii) toplam 112651
lisansiistii 6grenci kayithdir. Tablo 1 arastirma tiniversiteleri ile ilgili bilgi sunmaktadir.
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Deneyimler
Tablo 1.
Evren
Universite Lisansiistii Ogrenci Sayis1 (YL, DR)  Ogrenci/Ogretim Doktora ~ Mezun
Uyesi Ogrenci  Doktor
Orani Sayis1
Ankara 14062 (8810, 5252) 29.47 0.11 414
Universitesi
Bogazigi 4457 (3161, 1296) 32.76 0.09 71
Universitesi
Erciyes 8013 (6456, 1557) 33.63 0.04 118
Universitesi
Gazi 16862 (12002, 4860) 35.42 0.08 409
Universitesi
Gebze Teknik 4772 (3959, 813) 27.95 0.13 60
Universitesi
Hacettepe 12380 (8187, 4193) 25.73 0.09 317
Universitesi
Istanbul 27382 (19683, 7699) 33.27 0.08 441
Universitesi
Istanbul Teknik 14759 (11042, 3717) 34.84 0.10 173
Universitesi
Izmir Yiksek 1713 (1257, 416) 24.38 0.10 21
Teknoloji Ens.
Orta Dogu 8251 (5053, 3198) 33.11 0.12 245
Teknik Uni.
Toplam 112651 310.56 - 2269
Ortalama 11265.1 31.06 0.09 226.9

Orneklem se¢iminde ilk asamada bu Giniversitelerin hepsinde ortak olan lisansuisti alanlar
secilmistir. Bu alanlar egitim bilimleri, sosyal bilimler, fen bilimleri ve saglik bilimleridir. (Glizel
sanatlar, tip, dig hekimligi, veterinerlik ve eczacilik farkli bir lisansiistii yapisina sahip oldugu i¢in
kapsam disina ¢ikarilmustir). Ikinci asamada calisma izni gdnderilen iiniversiteler (Istanbul
Teknik Universitesi, Ankara Universitesi, Gazi Universitesi, Orta Dogu Teknik Universitesi,
Erciyes Universitesi ve Izmir Yiiksek Teknoloji Enstitiisii) ziyaret edilmistir. Tablo 1’deki
Ogrenci sayilar1 ve diger ortalamalar dikkate alindiginda ¢alisma izni veren 6 iiniversite evren
temsiliyetini saglamaktadir (10600 6grenci ortalamasi, 31,80 6grenci basina diisen 0gretim iiyesi
ortalamasi, 0,10 Doktora &grenci orani ortalamast ve 230 doktora mezun ortalamasi). Bu
universitelerde iki adiml rast gele drnekleme yontemi ile caligmaya goniilli olarak katilmak
isteyen 448 dgrenciye ulasiimistir. Once yukarida bahsedilen temel alanlarda zorunlu derslerin
listesi ¢ikarilmis ve bu listeden rast gele dersler segilerek derse katilim saglayan tiim 6grencilere
Olcek dagitilmigtir. Katilimcilarin 442°si saglikli veri saglamistir. Tablo 2 Orneklemle ilgili
demografik bilgileri sunmaktadir. Calismanin nitel boyutu iginse kartopu orneklem tiriine
basvurulmus ve nicel veri saglayan 442 6grenciden 8’1 de goriismeye katilim saglamistir.

Tablo 2.
Orneklem
Degigken Frekans Y izdelik(%)
Cinsiyet Kadin 257 58.1
Erkek 185 41.9
Yas 22 ve alt1 9 2
23-28 320 724
29-34 98 22.2
35+ 15 34
Medeni durum Evli 73 16.5
Bekar 369 83.5
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Akademik alan Egitim Bilimleri 124 28.1
Sosyal Bilimler 131 29.6
Fen Bilimleri 121 27.4
Saglik Bilimleri 66 14.9
Program diizeyi Yuksek Lisans 335 75.8
Doktora 107 24.2
Ddnem Ders 375 84.8
Tez 67 15.2
Toplam 442 100
Veri toplama

Olgek 5 boliimden olusmakta olup ilk kisimda demografik, ikinci boliimde finansal destek yolu,
iiclinctli boliimde lisansiistii egitime baslama nedenleri, dordiincii boliimde memnuniyet alanlari
ve son boliimde ise orgiit iklimi ile ilgili sorular bulanmaktadir.

Orgt Iklimi Olgegi: Besli likert tipinde 28 madde 6 boyutta toplanmistir. Boyutlar, akademik
iklim, sosyal iklim, bdliim iklimi, yonetimsel iklim, 6gretim tiyeleriyle iliskiye dayali iklim ve
danigmanla iligkiye dayali iklimdir. Ertem ve Gokalp (2019b) tarafindan gelistirilen bu 6lgegin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .87 olmakla birlikte boyutlarin giivenirlik katsayilari .70 ile
.85 arasinda degismektedir. Alt1 boyutlu yap1 toplam varyansin %57.39’unu aciklamistir. Bu
yapinin faktdr yiikleri ise .28 ile .90 arasinda degismektedir. Olgek arastirma iiniversitelerinde
lisansiistii egitim goren dgrencilere uygulanarak gecerligi ve giivenirligi ispatlanmistir. Olgegin
kullanilmasi i¢in arastirmacilardan gerekli izinler alinmustir. Olgegin bu calismadaki katilimeilara
uygulanmasi sonucu 0lgek boyutlari sosyal iklim .78, 6gretim tiyeleriyle iliskiye dayali iklim .72,
danigmanla iliskiye dayali iklim .84, akademik iklim .76, boliim iklimi .69 ve yonetimsel iklim
.75 Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 gostermistir.

Gortisme formu: Nitel veriyi toplamak iginse Ol¢ekteki maddeler, alan yazindaki fikirler ve
yliksekogretim siiregleri gz Oniine alinarak alt1 ana soru ile 15 tane alt sorudan olusan, yari
yapilandirilmis bir goriisme formu hazirlanmistir. Akademik, sosyal, kiiltiirel ve yonetimsel
sureclerde katilimcilarin deneyimlerini ortaya c¢ikarmaya yonelik sorular bulunmaktadir.
“Lisansiistii egitime baslamaya nasil karar verdiniz?”, “Lisansiistii egitimde sizi en fazla memnun
eden durumlar nelerdir?” ve “Lisansiistii egitimde sizi neler hayal kirikligina ugratt1?” gériisme
sorularma &rnek olarak gosterilebilir. Ug dgretim iiyesinden uzman goriisii almarak ve sorularin
anlagilirligini kontrol etmek i¢in de iki lisansiistii 6grenci ile bilissel goriismelere yapilarak bazi
alt sorular eklenmis ve sorularin yapisi degistirilmistir. Katilimcinin gegmisi, lisansiistii egitime
baslama sebepleri, lisansiistli egitim memnuniyeti, akademik etkinliklere katilim, lisansiistii
egitim avantajlar1 ve ¢oziim Onerileri seklinde alt1 tane ana soru belirlenmistir. Diger taraftan

Dokiiman analizi: YOK web sitesindeki bilgi ve belgeler incelenmistir. Bunun icin lisanstistii
egitimle ilgili yap1 ve siire¢ degiskenlerine iligkin bir tarama yapilmistir. Ortaya ¢ikan degiskenler
girdi, siireg, ¢ikt1 ve geribildirim degiskenleri olarak siralanmustir.

Islem

Etik onaydan sonra kurumsal izin siireci baglatilmis ve izin gonderen alt1 iiniversite saha ¢alismasi
icin ziyaret edilmistir. Arastirmaci veri toplama siirecini kendisi yonetmis olup bazi durumlarda
Ogretim elemanlar ile randevulasarak siniflardaki 6grencilere dlgegi uygulamistir. Calismaya
katilme1 davet etmeden Once caligmanin amaci ve 6nemi hakkinda agiklama yapilmis ve
goniillilik ilkesi vurgulanmistir. Goniilli katilim saglayacaklara goniillii katilim formu ve 6lgek
birlikte dagitilmigtir. Katilimcilar anketi bitirdiklerinde goniillii katilim formunu imzalamalar
istenmis ve yarim saatlik bir goriismeye zaman ayirip ayiramayacaklari sorulmustur. Calismada
Olgegi dolduran 448 O6grenciden sekizi goriisme i¢in de goniillii olmus ve giin iginde uygun bir
anda goriigme yapilmistir. Gorlismeye katilan 6grencilerden de ayrica goniillii katilim formunun

470



Lisansiistii Egitimde Yapi ve Siirec: Arastirma Universitelerinde Orgiit Tklimi ve Lisansiistii
Deneyimler

imzalanmasi rica edilmistir. Bu makalenin tiim safhalarinda aragtirma ve yayin etigine uyulmus
olup ZBEU Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu’nun 27.06.2019 tarihli ve 597 nolu onay1 vardar.

Verilerin analizi

On analizler sonucunda 448 anketin 6 tanesi eksik veri nedeniyle analiz disina ¢ikarilmistir.
Olgeklerden elde edilen veriler betimsel ve ¢ikarimsal istatistige tabi tutulmustur. Betimsel analiz
istatistik ortalamalar ve frekanslar ile sunulmustur. Cikarimsal istatistikle ise bagimsiz
degiskenlerin bagimh degisken iizerindeki etkisi incelenmistir. Yas ve bolimiin orgiit iklimi
algisia etkisi tek yonlii varyans analizi ile incelenirken medeni durumun cinsiyetle ve program
diizeyinin donemle birlikte 6rgit iklimine etkisi ise ¢ift yonlii varyans analizi ile incelenmistir.
Bu analizler anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.

Goriisme sorularindan elde edilen veriler igerik analizine tabi tutulmus ve akademik,
sosyal, kultirel ve yonetimsel deneyimleri ifade edecek kodlar ve temalar ortaya ¢ikarilmistir.
Ortak temalar ve kodlar {izerinden frekans tablolar1 olusturulmus ve bulgular dogrudan alintilarla
desteklenmistir. Ayrica nicel ve nitel veriyi desteklemek i¢in dokiiman analizi yapilmis ve tim
sonuclar harmanlanarak tablo yoluyla betimlenmistir.

Bulgular

Caligmanin betimsel analiz sonuglarina gore diizenli geliri olan 6grencilerin sayisi (n = 301) geliri
olmayanlarinkinden (n = 141) fazladir. Katilimcilarin lisansiistii egitime baslama nedenleri
sirasiyla akademisyen olma (n = 398), kisisel ve mesleki gelisim (n = 327), gérevde yiikselme ve
promosyon (n = 96), tavsiye (n = 87), farkli alana ilgi (n = 32) ve kariyer belirsizligidir (n = 29).
Katilimcilarin en fazla memnun oldugu ii¢ lisansiistii deneyim akademik gelisim (n = 87),
program yapisi ve isleyis (n = 87) ve hedeflere ulagsma (n = 87) ile ilgiliyken en az memnun olunan
Uic lisansiistii deneyim ise egitim ve i arasindaki denge, ekonomik kaynak (n = 87) ve biirokratik
streclerdir (n = 87).

Tablo 3.

Orgiit Iklimi Boyutlarina iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri
Degisken Ortalama Standart Sapma
Akademik iklim 4.47 .50

Danigman ile iligkili iklim 4.26 .76

Ogretim iiyesi ile iligkili iklim ~ 4.22 .60

Sosyal iklim 4.10 .59

Bolum iklimi 3.68 .68

Yo6netimsel iklim 3.62 .80

Katilimeilarin drgiit iklimi algilarinin yiiksek diizeyde olumlu (X = 4.08, SS = .42) oldugu
goriilmektedir. Ayrica oOrgiit iklimi algisinin boyutlarina gore hesaplamalar yapildiginda en
olumlu iklim algisinin akademik iklimde (X = 4.47, SS = .50); en olumsuz iklim algisinin ise
yonetimsel iklimde (X = 3.62, SS = .80) oldugu gériilmektedir. Digerleri ise sirastyla danisman
ile iliskili iklim (X = 4.26, SS = .76), dgretim iiyesi ile iligkili iklim (X = 4.22, SS = .60), sosyal
iklim (X = 4.10, SS = .59) ve boltim iklimdir (X = 3.68, SS = .68). Tablo 3 boyutlarin ortalama ve
standart sapma degerlerini gostermektedir.

Caligmanin birinci aragtirma sorusu olan orgiit iklimi algisinin yasa gore farklilasip
farklilasmadigini1 cevaplayabilmek igin 442 katilimcidan toplanan veri tek yonlit ANOVA analiz
edilmistir. Temel analiz 6ncesi bagimsiz gézlem, normallik ve varyans homojenligi varsayimlari
(Gravetter ve Wallnau, 2013) kontrol edilmistir. Bagimsiz gozlemin katilimcilarin 6lgegi tek
bagina doldurdugu goézlemleriyle, normalligin histogram ve Q-Q sekilleriyle ve varyans
homojenliginin ise Levene testinin anlamsiz ¢gikmasiyla dogrulandig1 goriilmistiir.

471



Ertem

Tablo 4.

Yas Grubuna Iligkin Tek Y&nlii Varyans Analizi Sonuglar

Kaynak SS df MS F I]2
Yas 1.65 3 .55 3.12* .02
Hata 77.18 438 18

Toplam 78.82 441

*p <.05

Tek yonli ANOVA sonuglar1 yas gruplar1 bazinda orgiit iklimi algilarinda anlamli bir
farklilik oldugunu gostermistir, Fs,438) = 3.12, p < .05, 1]2=.02. Orgiit iklimi algisindaki varyansin
%2’si yas grubundaki farkliliklardan meydana gelmekte olup bu sonu¢ Cohen (1992)
standartlarina gore kiiciik etki biiyiikligiine denk gelmektedir. Analiz sonuglar1 Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 5.
Yas Grubuna Iligkin Scheffe Testi Sonuglari
Test Yag grubu Yag grubu Ortalama Fark1
Scheffe 22 ve alt1 23-28 .02
29-34 15
35 ve Ustl 17
23-28 22 ve alt1 -.02
29-34 14*
35 ve Ustl 15
29-34 22 ve alt1 -.15
23-28 -.14*
35 ve st .02
35 ve Usti 22 ve alt1 -17
23-28 -.15
29-34 -.02
*p<.05

Yas gruplarmin hangileri arasinda anlaml farklar oldugunu incelemek i¢inse Post Hoc
testlerinden Scheffe testi analiz edilmistir ve 23-28 yas grubundakilerin 6rgiit iklimi algilarinin
(X = 4.11, SS = .39), 29-34 yas grubundakilerinden (X = 3.98, SS = .50) anlamli olarak daha
yiiksek oldugu bulunmustur. Tablo 5 Scheffe testi sonuglarini gostermektedir.

Caligmanin ikinci aragtirma sorusu olan oOrgiit iklimi algisinin akademik alana gore
farklilagip farklilasmadigini cevaplayabilmek igin katilimcilardan toplanan veri tek yonli
ANOVA analiz edilmistir. Temel analiz Oncesi bagimsiz gozlem, normallik ve varyans
homojenligi varsayimlar1 (Gravetter ve Wallnau, 2013) kontrol edilmistir. Bagimsiz gézlemin
katilmcilarin 6lgegi tek basina doldurdugu gozlemleriyle, normalligin histogram ve Q-Q
sekilleriyle ve varyans homojenliginin ise Levene testinin anlamsiz ¢ikmasiyla dogrulandigi
gOrilmiistiir.

Tablo 6.

Akademik Alan iliskin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclari

Kaynak SS df MS F 12
Akademik Alan 3.37 3 1.12 6.52* .04
Hata 75.46 438 A7

Toplam 78.82 441

*p<.05
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Tek yonliit ANOVA sonuglar1 akademik alanlar bazinda 6rgiit iklimi algilarinda anlamh
bir farklilik oldugunu géstermistir, F, 438 = 6.52, p < .05, I]2=.04. Orgiit iklimi algisindaki
varyansin %4’{i akademik alandaki farkliliklardan meydana gelmekte olup bu sonug¢ Cohen
(1992) standartlarina gore neredeyse orta diizeyde etki biiylikliigiine denk gelmektedir. Analiz

sonuclar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 7.
Akademik Alana iliskin Scheffe Testi Sonuglari
Test Akademik Alan Akademik Alan Ortalama Farki
Scheffe Egitim Bilimleri Sosyal Bilimler 13
Fen Bilimleri 12
Saglik Bilimleri -11
Sosyal Bilimler Egitim Bilimleri -.13
Fen Bilimleri -.01
Saglik Bilimleri -.24*
Fen Bilimleri Egitim Bilimleri -12
Sosyal Bilimler .01
Saglik Bilimleri -.23*
Saglik Bilimleri Egitim Bilimleri 11
Sosyal Bilimler 24*
Fen Bilimleri 23*
*p<.05

Akademik alanlarin hangileri arasinda anlamli farklar oldugunu incelemek iginse Post
Hoc testlerinden Scheffe testi yiiriitiilmiistiir. Saglik bilimlerindeki lisanstistii 6grencilerinin drgit
iklimi algilarinin (X = 4.24, SS = .44), hem fen bilimlerindekinden (X = 4.01, SS = .40), hem de
sosyal bilimlerindekinden (X = 4.00, SS = .41), anlamli olarak daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Tablo 7 Scheffe testi sonuglarini gostermektedir.

Caligmanin {iglincii arastirma sorusu olan oOrgiit iklimi algilarinin cinsiyet ve medeni
duruma gore farklilasip farklilasmadigini cevaplayabilmek i¢in katilimcilardan toplanan veri Gift
yonlit ANOVA analiz edilmistir. Temel analiz 6ncesi bagimsiz gozlem, normallik ve varyans
homojenligi varsayimlari (Gravetter ve Wallnau, 2013) hem cinsiyet ve medeni durum igin ayri
ayr1 hem de etkilesimlerini hesaba katarak kontrol edilmistir. Bagimsiz gézlemin katilimcilarin
Olcegi tek basina doldurdugu gozlemleriyle, normalligin histogram ve Q-Q sekilleriyle ve varyans
homojenliginin ise Levene testinin anlamsiz ¢gikmastyla dogrulandigr goriilmustiir.

Tablo 8.

Cinsiyet ve Medeni Duruma Iliskin Cift Y&nlii Varyans Analizi

Kaynak SS df MS F 12
Cinsiyet A7 1 AT 2.68 .00
Medeni Durum 1.79 1 1.79 10.28* .02
Cinsiyet*Medeni Durum .00 1

Hata 76.08 438

Toplam 78.82 441

*p<.05

Cift yonlii ANOVA sonuglari cinsiyet ve medeni durum etkilesimi boyutunda oOrgiit
iklimi algilarinda anlamli bir farklilik géstermemistir, Fe,441) = .00, p > .05. Etkilesimin anlamsiz
cikmasi bagimsiz degiskenlerin ayr1 ayri ana etkilerinin incelenmesi gerektigi ger¢egini ortaya
koymustur. ANOVA sonuglari cinsiyet i¢in anlamli bulunmazken, F, 441y = 2.68, p > .05; medeni
durum bazinda 6rgiit iklimi algilarinda anlamli bir farklilik oldugunu gostermistir, F, 441y = 10.29,
p < .05, 12 =.02. Orgiit iklimi algisindaki varyansm %?2’si medeni durumdaki farkliliklardan
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meydana gelmekte olup bu sonug¢ Cohen (1992) standartlarina gore kiigiik etki biiytikliigline denk
gelmektedir. Analiz sonuglar1 Tablo 8’te verilmistir. Bekar lisansiistii 6grencilerinin orgat iklimi
algilarmin (X = 4.11, SS = .39) evli 6grencilerinkinden (X = 3.93, SS = .53) anlamli olarak daha
yliksek oldugu bulunmustur.

Caligmanin dordiincii aragtirma sorusu olan &rgiit iklimi algisinin program diizeyi ve
doéneme gore farklilasip farklilasmadigini cevaplayabilmek i¢in katilimcilardan toplanan veri Gift
yonlit ANOVA analiz edilmistir. Temel analiz 6ncesi bagimsiz gbzlem, normallik ve varyans
homojenligi varsayimlari (Gravetter ve Wallnau, 2013) hem program diizeyi ve donem igin ayr1
ayr1 hem de etkilesimlerini hesaba katarak kontrol edilmistir. Bagimsiz gozlemin katilimcilarin
0lcegi tek bagina doldurdugu gézlemleriyle, normalligin histogram ve Q-Q sekilleriyle ve varyans
homojenliginin ise Levene testinin anlamsiz ¢gikmasiyla dogrulandigi goriilmistiir.

Tablo 9.

Program Diizeyi ve Doneme liskin Cift Yonlii Varyans Analizi

Kaynak SS df MS F 1]2
Program Diizeyi 71 1 71 4.00* .01
Ddnem .02 1 .02 10 .00
Program Duzeyi*Dénem .06 1

Hata 77.96 438

Toplam 78.82 441

*p<.05

Cift yonlii ANOVA sonuglar1 program diizeyi ve donem etkilesimi boyutunda orgiit
iklimi algilarinda anlamli bir farklilik géstermemistir, F, 441) = .33, p > .05. Etkilesimin anlamsiz
¢ikmasi bagimsiz degiskenlerin ayr1 ayri ana etkilerinin incelenmesi gerektigi gergegini ortaya
koymustur. ANOVA sonuglart dénem i¢in anlamli bulunmazken, F, 441y = .10, p > .05; program
diizeyi bazinda o6rgiit iklimi algilarinda anlamli bir farklilik oldugunu géstermistir, F(z, 441) = 4.00,
p < .05, )2=.01. Orgut iklimi algisindaki varyansm %]1’i program diizeyindeki farkliliklardan
meydana gelmekte olup bu sonug¢ Cohen (1992) standartlarina gore kiigiik etki biiytikliigiine denk
gelmektedir. Analiz sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir. Yiiksek lisans 6grencilerinin orgt iklimi
algilarinin (X = 4.10, SS = .41) doktora dgrencilerinkinden (X = 4.00, SS = .45) anlamli olarak
daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Caligmanin besinci arastirma sorusu olan lisansiistii 6grencilerinin lisansiistii egitime
nasil bir anlam yiiklediklerini 6grenmek i¢in sekiz 6grenci ile goriisme yapilmistir. Katilimeinin
gecmisi, lisansiistii egitime baslama sebepleri, lisansiistii egitim memnuniyeti, akademik
etkinliklere katilim, lisansiistii egitim avantajlar1 ve ¢oziim Onerilerine odaklanan goriisme
sorularindan elde edilen veriler igerik analizine tabi tutulmustur. Ortaya ¢ikan kodlarin
benzerlikleri ve farkliliklar1 dikkate alinarak akademik, sosyoekonomik, kiiltiirel ve yonetimsel
temalar belirlenmistir.

Akademik deneyimler temas1 dikkate alindiginda akademisyen olma istegi, kisisel ve
akademik gelisim lisansiistii egitime baslama nedenleri olarak gosterilmektedir. Ogrencilerin
hepsi lisansiistii egitime kabul kriterleri olan Akademik Personel ve Lisansiistii Egitim Sinavi
(ALES), Yabanci Dil Smavt (YDS), not ortalamasi1 ve miilakatin ya da yazili sinavin gerekli
oldugunu belirtmigler ama toplam puana oranlari noktasinda goriis ayriliklarina sahiptirler.
Ornegin fen bilimleri 6grencileri not ortalamasi agirhgmin daha diisiik olmasi gerektigini dile
getirirken sosyal bilimler &grencileri ise ALES smavinin agirhgmin daha diisiik olmasi
gerektigini vurgulamislardir. Ders igerigi ve 6devler akademik gelisim i¢in 6grencilerin memnun
oldugu deneyimlerken se¢meli ders sayisinin diisiik olmast ve kuramin uygulamaya
aktarilmasidaki sikintilar 6grencilerin memnun olmadigi deneyimlerdir. Hem olumlu hem de
olumsuz deneyimleri olan K7 sunlar1 paylagmigtir:
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“Ben buraya gelmeden dnce hocalarin dzge¢mislerini okudum ve daha milakata bile
girmeden cok Kaliteli bir yer oldugunu dégrenmistim. Milakatta da bunu gordim,
hocalarin yaklasimlart ¢ok pozitifti. Ne olursun kabul edileyim diye dua ettim. Evet,
puanlarim yiiksekti ama diger arkadaslar da c¢ok iyiydi bence. Bu tahminlerimde
yanimadigimi kisa zamanda gordiim. Hem hocalarimla hem de arkadaslarla birlikte ¢ok
giizel akademik etkinlikler yiiriittiik. Kendimi bu anlamda c¢ok iyi yetistirdigimi
diigiiniiyorum. Gergi se¢meli ders havuzumuz daha genis olsaydr ve ben de kendi ilgi
alamma giren dersler se¢seydim daha da akademik olarak memnun olurdum.” (K7)

Sosyo-ekonomik deneyimler temasi altinda dikkat ¢eken tic husus akran iligkisi, 6gretim
elemanlariyla iliskiler ve finansal destektir. Akran iligkisi ve 6gretim elemanlariyla olan iligki
boyutlarindan 6grencilerin deneyimlerinin genellikle olumlu oldugu gériilmistiir. Lisansiistii
egitimin maliyetlerinin karsilanmasi noktasinda 6grencilerin memnuniyet derecelerinin diisiik
oldugu dikkat ¢ekmektedir. Diizenli geliri olmayan veya aile destegi alan lisansiistii 6grenciler
hayatlarini idame ettirmeleri noktasinda memnuniyetsizliklerini dile getirirken diizenli geliri olan
lisansiistii  6grenciler ise konferanslara katilmak i¢in ekonomik destek bulamamaktan
yakinmiglardir. Buradan hareketle 6grenciler devletin lisansiistii 6grencilere is veya karsiliksiz
burs vermeleri noktasinda oneriler gelistirmiglerdir. Katilime1 K3 su yonde bir ¢dziim Onerisi
getirmistir:

“Evet, anltyyorum. Devlet her alana ¢ok sayida arastirma gorevlisi alamaz, almamali da
zaten. Ama séyle bir sey yapabilir. Onlar da yiiksek lisans o6grencisi olacagina siz
kontenjanlart sumirly tutun. Basarili 6grenciler gelsin boylece ve sen de onlart arastirma
merkezlerinde, kiitiiphanelerde, laboratuvarlarda ya da oyle yerlerde ¢alistir. Hem
tniversite igleri kolaylagsin hem de 6grenciye destek olsun.” (K3)

Kiiltiirel deneyimler &grencilerin kiiltiirel uyumlar ile ilgili olup iki nokta dikkat
cekmektedir. Birincisi mekansal yer degistirmeyle ilgili olan yeni sehre ya da yeni iiniversiteye
uyum olup 6grenciler bu uyumu zamanla basardiklarmi dile getirmislerdir. Digeri ise egitim
diizeyindeki degisimden kaynaklanmakta olup 6grenciler ilk yil ya da ilk donemlerini lisansustu
egitimin gerekliliklerine aligma ve gorev ve sorumluluklart 6grenme ile gecirdiklerini ifade
etmislerdir. Bu noktada ogrenciler uzun siireli oryantasyon programlari Onermislerdir.
Ogrencilerin 6zellikle ders se¢imi, danisman se¢imi ve danisman ile iletisim noktasinda sikinti
yasadiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ogrenciler ozellikle danismanlartyla kiiltiirel veya ideolojik
farkliliklar oldugunu, bunun iletisime ve dolayisiyla performansa yansidigi ve bunu 6nlemek i¢in
ogrencilerin danigmanlar1 kendilerinin se¢mesi gerektigini vurgulamiglardir. Mekansal yer
degistirmeye baglh kiiltiirel uyumdan ziyade lisansiistii egitim dinamiklerine bagli kiiltiirel
uyumun Ogrencileri daha fazla zorladig1 goriilmiistiir. Katilime1 K1 ilging anisii su sekilde
paylasmustir:

“Bazen hoca catismasi oluyor. Kendi danismamnizla ve diger dersi aldiginiz hoca
arasmdaki ¢catismadan ogrenci zararl ¢ikiyor. Benim ders donemimde yasadigim sikinti
oydu. Damigmammla anlagamayan bir hoca vardi ondan ders almistim, beni finalde
bwrakti ben de biitiinlemede gegtim. Danismanimi kendim segsem belki bunlar
vasamazdim, yani ona gore davranirdim.” (K1)

Yonetimsel deneyimlerde dikkat ¢ceken siire¢ enstitii isleyisindeki biirokratik islemler ve
boliim dinamikleri ile ilgilidir. Ozellikle enstitii ile saghkli iletisim kuramama, evrak islerinin
yogun ve uzun siirmesi ve tez doneminde yeterince yonlendirme olmamasi 6grencilerin olumsuz
deneyimleridir. Ogrenciler, bu olumsuz deneyimleri agmak igin lisansiistii destek ofisi, enstitii
destek hattt ve dijital belge yOnetim sistemi Onerilerini sunmustur. Diger taraftan ders
programlarinin olusturulmasinda akademik birimlerin sadece Ogretim iiyesi talebi ve derslik
uygunlugu gibi boliim dinamiklerini dikkat almasi1 sonucu calisan 6grencilerin derslere devam
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edemedigi dile getirilmistir. Bu noktada 6grenciler ders programlari olusturulurken 6grencilerin
taleplerinin dikkate alinmas1 gerektigini onermislerdir. Katilimcilardan K5 deneyimini su sekilde
anlatmusgtir.
“Olumsuzluk demek ne kadar dogru ama ciddi bir is yiikii vardi. Is yiikii calisanlar icin
daha da agirlasiyordu. Hocalar devam konusunda da ciddiydi. Mesela ders programlar
sehir disindan gelen ogrencilere gore diizenlenmiyordu. Sehir disindan geliyorum bir
dersim Pazartesi ve bir dersim Persembe o gergekten zorlayicryd o donem.” (K5)

Caligmanin altinci aragtirma sorusu olan lisansiistii egitimde yap1 ve siire¢ degiskenlerini
anlamak i¢in dokiiman analizi gergeklestirilmistir. Forster’in (1995, Akt. Yildirim ve Simsek,
2016) dokiiman incelemesi i¢in dnerdigi bes adim uygulanmistir. {lk olarak, YOK sitesindeki
bilgi ve belgelere ulagilmistir. Bu bilgi ve belgeler halka agik olup iicretsiz bir sekilde erisim
miimkiindiir. Ardindan; Yiiksekogretim Kanunu ve Lisansiistii Egitim Y &netmeligi’ne ek olarak
web sitesindeki haber, duyuru ve icerikler incelenmis ve 6zgiinliigii kontrol edilmistir. Uciincii
adimda dokiimanlar anlagilmaya ¢alisilmigtir. Bu noktada nicel ve nitel veri toplamadan elde
edilen bulgularla ulasilan dokiimanlar birbirleriyle karsilastirilmistir. Dordiindii adimda
dokiimanlar1 igerik analizine tabi tutmak icin lisansiistii egitimle ilgili olan dokiimanlara
odaklanilmistir. Bu baglamda, agik sistemin 6geleri olan girdi, siireg, ¢ikt1 ve geribildirim temalar1
olusturulmustur. Analiz birimi olarak genellikle sozciik, ciimle ve paragraflar secilmistir ve
temalarin altina dagitilmistir. Son adimda ise dokiiman analizinden gelen verinin nicel ve nitel
veri ile sentezlenerek kullanilmas: saglanmistir. Tablo 10 dokiman analizi ile nicel ve nitel
verinin analiz sonuglarinin harmanlandigi sekilde lisansiistii yap1 ve siire¢ degiskenlerini
sunmaktadir.

Tablo 10.
Lisansiistii Egitimde Yap1 ve Siireg
Veri Girdi Sureg Cikt1 Geribildirim
Yeni kayit Ogrenci sayisi ~ Mezun dgrenci Nicelik gostergeleri (6gretim iiyesi
0grenci sayisi sayis1 basina diisen 6grenci sayisi, v.b.)
Merkezi sinav Ogretim elemam1 Makale Nitelik gostergeleri (Ogretim iiyesi
sonuglari sayisi basina diisen makale sayisi, v.b.)
Bologna suiresi ~ Alint1 Ustiin basar1 ddiilleri
Dokiman Egitim-6gretim  Proje Yurtdis1 egitim destekleri
analizi faaliyetleri
Arastirma & Tez Universitelerin siniflandirilmasi
Geligtirme (arastirma tiniversiteleri, vb.)
faaliyetleri
Akademik Kitap/kitap
faaliyetler bolimi

Enstitl isleyisi  Bildiri/konferans
Gorgul Kabul sartlar1  Akademik uyum Kigisel gelisim Ders ¢esitliligi

veri Akademisyen Sosyal uyum Akademik gelisim Uygulama

analizi olma istegi
Kisisel Kiltirel uyum  Mezuniyet Ekonomik destek
gelisim
Akademik Burokratik Yaym Danigman segimi
gelisim uyum
Gorevde Ekonomik uyum Proje Karar verme yetkisi
yiikselme
Tavsiye Oryantasyon Uluslararasilasma Lisansist destek ofisi
Kariyer Akademik birim Etkileyici CV Enstitli destek hatti
belirsizligi
Farkli alana ~ Medeni durum  Toplumsal takdir Dijital belge ydnetim sistemi
ilgi

Yas

Program diizeyi
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Caligmanin sonuglar1 yasin, medeni durumun, akademik alanin ve program diizeyinin lisansiistii
ogrencilerin orgiit iklimi algilarinda anlamli bir farklilik olusturdugunu gostermistir. Ayrica
ogrenciler akademik deneyimler konusunda olduk¢a olumlu, sosyoekonomik deneyimler
konusunda nispeten olumlu, kiiltiirel deneyimler ile yonetimsel deneyimler konularinda ise
genellikle olumsuz deneyimler ifade etmislerdir. Caligmanin dokiiman analizi lisansiistii egitimde
yap1 ve siirecin sistem 6geleri olan girdi, siireg, ¢cikt1 ve geribildirim degiskenleri lizerine kurulu
oldugunu gostermistir.

23-28 yas grubundaki lisansiistii 6grencilerin 29-34 yas grubundakilere gore orgiit iklimi
algilarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu sonu¢ alan yazindaki genel egilimle
ortismemektedir. Alan yazinda yas ve oOrgiit iklimi arasindaki iligkiyi arastiran caligmalar
genellikle aradaki pozitif iligkiye dikkat ¢ekmektedir. Holloway (2012) yaptigi ¢alismada yas ve
orgiit iklimi boyutlarindan sorumluluk arasinda pozitif bir iliski bulmustur. Benzer sekilde
Tiirkiye’de gerceklestirilen Arabaci (2010) ve Iscan ve Karabey’in (2007) ¢aligmalar1 da yas
yiikseldik¢e olumlu 6rgiit iklimi algisinin yiikseldigini bulmuslardir. Diger taraftan, Thomas’in
(2008) yasin arttik¢a olumlu orgiit iklimi algismin diistiigiinii gosterdigi calisma bu ¢alismanin
sonucuyla paralellik tasimaktadir. Ozetle, bu calisma alan yazindaki cesitlilige katki saglamistir.

Bekar 6grencilerin evli 6grencilere gore orgiit iklimi algilarmin daha yiiksek oldugu
bulunmustur. Bu sonug, evli olanlarin aile sorumluluklar ve egitim sorumluluklari arasindaki rol
karmasasi ile ilgili olabilir. Alan yazin hem egitim ve hem de aile sorumluluklarmin
ylriitiilmesinde zorluklar yasandigia dikkat ¢ekmektedir (Dilci ve Giirol, 2012; Ertem ve
Gokalp, 2019a; Ozmen ve Aydin-Giig, 2013). Bu calismada bekar ve evliler arasinda ortaya ¢ikan
anlamli fark alan yazinla ortiismemektedir. Giinboyu (2007), Yahsi (2014) ve Yiiksekbilgili
(2017) yapmus olduklar1 ¢alismada medeni durum ve 6rgiit iklimi algist arasinda anlamli bir iligki
tespit edememistir.

Saglik bilimlerindeki lisansiistii 6grencilerin orgiit iklimi algilar1 daha yiiksek
bulunmustur. Bu durum Tiirkiye’deki baglamla ilgili olabilir. Tiirkiye’de saglik ve egitimle ilgili
istihdam diger alanlara gore daha yiliksek goriinmektedir. Tiirkiye’de 2019 yili igin Saghk
Bakanligi’na ayrilan kadro sayis1 30 bin civarindadir (Saglik Bakanligi, 2019). Ayrica Covid-19
salgini1 nedeniyle 2020 yili Nisan ay1 i¢cinde 32 bin kisilik bir istihdam daha olusturulmustur
(Saglik Bakanligi, 2020). Calismanin bu sonucu boliim ya da birimleri aras1 farklilagsmalar tespit
eden calismalarla benzer haldedir. Ornegin, Iscan ve Karabey (2007) &rgiit iklimi ile yenilige
destek arasindaki iliskiyi arastirdigi calismasinda Orgiit iklimi algismin birimlere gore
farkhilastigin1 bulmugtur. Ayrica bu ¢alisma gibi yazarlarin arastirmasi da tiim degiskenler iginde
en biiylik etkiyi birim farklilagmasinin yaptigini ortaya koymustur.

Yiiksek lisans 6grencilerinin Doktora dgrencilerine gore daha olumlu bir iklim algisina
sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu durum doktora 6grencilerinin lisansiistii egitimde daha fazla
zaman gegirdiklerinden yiiksek lisans Ogrencilerine gore olumsuz deneyimlerinin daha fazla
olmasiyla ilgili olabilir. Ozellikle uluslararas1 alan yazin lisansiistii egitim dgrencilerinin ilk ve
son yillarindaki deneyim farklilasmalarina odaklanmaktadir (Golde, 1998; Jensen, Doumas ve
Midgett, 2016; Lawson, 1981). Yiiksek lisans ile doktora egitimindeki farklilagmalar ulusal alan
yazindaki aragtirmalara konu olmustur. Ertem ve Gdokalp (2016) yaptiklari calismada yiiksek
lisans 6grencilerinin doktora 6grencilerine gore okulda daha az tutunduklarini bulmustur.

Lisansiistli egitim alan 6grencilerinin deneyimlerinin akademik, sosyoekonomik, kiiltiirel
ve yonetimsel boyutlarda toplanabildigi ortaya ¢ikmustir. Ders igerikleri ve kuram-uygulama
iliskisi akademik deneyimler, sosyal iliskiler ve ekonomik destek sosyoekonomik deneyimler, ilk
yil uyumu ve danigmanla iletisim kiiltiirel deneyimler ve biirokratik stire¢ler ve bolim dinamikleri
ise yonetimsel deneyimler olarak dikkat ¢ekmis olup tiim bu deneyimler alan yazin ile uyumlu
haldedir (Bulbil, 2003; Chemers, Hu ve Garcia, 2001; Gomleksiz ve Yildirim, 2016; Kahraman
ve Tok, 2016; Sozer ve digerleri, 2002; Stieha, 2010). Bu ¢alisma gibi alan yazindaki diger
calismalarin da lisansiistii deneyimleri siniflamaya calistigi ve memnun olunmayan deneyimler
i¢in Oneriler sundugu goriilmektedir.
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Lisansiistii egitimdeki yap1 ve siirecin girdi, siireg, ¢ikti ve geribildirim 6geleri ile
iliskilendirilebilmesi alan yazinda okulu agik sistem olarak goren caligmalarla benzer haldedir.
Yalcinkaya (2002) acik sistem kuramimi okula uygulamis, insan, bilgi, teknoloji ve finansmani
girdi, insan, yapi, yOnetim, egitim-Ogretim siiregleri, fiziki yapi, teknoloji ve arastirma-
gelistirmeyi siireg, egitilmis 6grenci, liriinler, hizmet ve paray1 ¢ikti ve memnuniyet ve sonuglari
ise geribildirim olarak ifade etmistir. Diger taraftan lisansiistii egitimdeki yap1 ve siirecteki
degiskenler yiiksekdgretimde reformu odaga alan politika ¢aligmalariyla uyumlu haldedir.
Arastirma Universitelerinin aragtirma ve Ogretim sorumluluklar1 (Bakioglu ve Tatik, 2020),
arastirma iniversitelerinde yapilanma (Erdogmus, 2018) ve akademisyen yetistirme politikalar
(Giimiis ve Gokbel, 2012) bu galigmadaki bulgulara paraleldir.

Arastirmanin sonuglari aragtirma, kuram ve uygulama boyutlarinda 6énemli ¢ikarimlara
dikkat cekmektedir. Oncelikle yiiriitiilen karma model ¢alisma ile lisansiistii egitimdeki yap1 ve
siire¢ degiskenlerinin ortaya cikarilmasi Tiirkiye alan yazininda 6nemli bir katki sunmustur.
Lisanstistii egitim sorunlarina odaklanan egilim yerine lisansiistii egitimle ilgili modellemeler
yapan egilimler lisansiistii egitim alan yazinini hem nicelik hem de nitelik olarak gelistirecektir.
Dolayisiyla bu durum arastirmacilarin lisansiistii egitime biitlinciil ve ¢ok boyutlu yaklasmalarina
katki saglayacaktir. Kuramsal agidan yaklasildiginda ise sistem kuramlarinin egitim-6gretim
kurumlarinda islevinin devam ettigi ama bir yandan da kiiltiirel ¢esitlilik ve sosyal adalet gibi
degerlerin bu sistemlerle biitiinlestirilmesi gerektigi fikri daha ¢ok anlam kazanacaktir. Diger
taraftan, yiiksekdgretim alanindaki politika yapicilar, yiiksekdgretim kurumlari yoneticileri ve
uygulayicilart lisansiistii egitimde yap1 ve slirecin saglikli isleyebilmesi i¢in belirli planlamalar
yapabilecektir. Olumlu orgiit iklimi olusturma etkinliklerinden daha fazla doktorali yetistirme
stratejilere kadar bir¢ok reform uygulamasi giindeme gelebilecektir.

Caligmanin karma model deseniyle yiiriitiilmiis olmas1 ¢alismanin en giiglii yonlerinden
olmakla birlikte bazi noktalarda ¢alismanin siirliklarindan sdz edilebilir. Oncelikle ¢alismanin
sonuglart sadece alti arastirma {iniversitesi ile smirli oldugundan arastirmacilara arastirma
universitelerinin tamamina iliskin daha biiyiik bir ¢alisma yiiriitmeleri 6nerilmektedir. Ayrica,
bolgesel kalkinma odakli iiniversiteler ile herhangi bir smiflandirmaya girmeyen diger
iiniversitelerde de benzer arastirmalar yapilarak lisansiistii egitimdeki yap1 ve siirecin farklilagip
farklilasmadig1 ¢alisilabilir. Bu ¢aligma sadece lisansiistii 6grencilerin deneyimlerine dayandigi
icin daha farkli bakis agilarin1 da dahil etmek {izere aragtirmacilarin 6gretim {iyelerinin katilimc1
oldugu benzer ¢aligmalar yiiriitmesi Onerilmektedir. Diger taraftan, bu ¢aligmanin sonuglar1 ve
cikarimlari goz oniine aliarak uygulayicilar i¢in dneriler gelistirilmistir. Lisansiistii egitimle ilgili
planlamalar yapilirken Ggrencilerin demografik bilgilerinin dikkate almmasi, orgiit iklimini
gelistirici etkinlikler diizenlenmesi, lisansiistii egitimde nicelikle birlikte niteligi de dikkat
edilmesi, lisansiistii egitim alaninda reformlar yapilirken lisansiistii egitimin girdisinden ¢iktisina
kadar tiim yap1 ve siirecin biitlinciil bakis acisiyla degerlendirilmesi ve 6grencilerin hayatlarina
dokunan is ve burs gibi destek programlarinin yiiriitiillmesi 6nerilmektedir.

Etik Kurul Onay Bilgileri

Bu calismada “Yiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolumui olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigine Aykir1 Eylemler” bashg: altinda belirtilen eylemlerden
higbiri gerceklestirilmemistir. Calisma, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Insan Arastirmalari
Etik Kurulu’nun 27.06.2019 tarihli ve 597 protokol nolu etik kurul onayina sahiptir.
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Extended Abstract

Introduction

The current study aimed to reveal out structure and process in graduate education by determining
factors related to organizational climate perceptions of graduate students and examining their
graduate experiences. Graduate education is a kind of higher education level offering academic,
economic, political, and sociological contributions. Graduate education contributes to higher
education academically by feeding teaching mission of undergraduate education through
curriculum studies. In terms of economic dimension, graduate education provides contribution to
research and development activities by training stronger researchers. Qualified academician
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training issue is also political side of graduate education such that politicians may implement
different policies through graduate education to assign academicians. And finally, graduate
education is a kind of sociological phenomenon such that individuals from different fields register
to graduate education in order to develop themselves in their fields.

Organizational climate can be evaluated as an indicators representing atmosphere in the
organization. Hoy and Miskel (1991) defined organizational climate as shared perceptions of
people about their working environment. Scholars in different fields examine organizational
climate. To name a few, studies investigating climate in supermarkets (Batlis, 1980), medical
institutions (Welsch & LaVan, 1981), and hotels (Davidson, 2003) showed that organizational
climate is significant for all institutions. Apart from service institutions, educational institutions
have also a kind of climate. Especially, higher education institutions have a complex process and
structure. To illustrate, upper secondary education, undergraduate education, and graduate
education as levels of higher education have different characteristics such that they may be
explained with organizational climate.

In Turkey, there were most of organizational climate studies related to undergraduate
level of higher education (Yuceler, 2009). The researcher of the current study came up with a
study related to organizational climate in graduate education level (Ertem & Gokalp, 2019b),
which is a scale development study.

Method

The design of the current study was mixed-method. In other words, quantitative methods were
mixed with qualitative methods in all sections from problem statement to the discussion of
findings. Quantitative method was based on causal-comparative study while qualitative method
was based on phenomenological study. Quantitative part checked variables making significant
changes on organizational climate while qualitative part examined experiences of graduate
students. For the quantitative part, dependent variable was organizational climate whereas
independent variables were program level, academic field, marital status, gender, semester, and
age. For quantitative part, initial themes were related to academic, socioeconomic, cultural, and
administrative experiences. The population of the study was graduate students in research
universities. Sample consisted of 442 graduate students from six research universities. There were
three types of data collection tool. The first one was a questionnaire including demographic and
descriptive guestions with organizational climate scale. The second one was semi-structured
interview questions in order to learn experiences of participants. The last one is web site of COHE
to check variables related to graduate education. Quantitative data were analyzed via one-way
and two-way ANOVA while qualitative data were performed with content analysis. Document
data were also analyzed with content analysis to describe input, process, output, and feedback
indicators of graduate education.

Results and Discussion

The study showed that academic field, age, marital status, and program level made significant
differences on organizational climate whereas effects of gender and semester were found non-
significant. Among significant variables, academic field had the largest effect size. Moreover,
academic and socioeconomic experiences appeared more positive than cultural and administrative
experiences. Further, document analysis revealed that process and structure in graduate education
fitted on the variables of input, process, output, and feedback.

The current study has implications in terms of research, theory, and practice. By
considering, holistic view on graduate education is an attempt to fill a gap in the literature. In
terms of theory, the study gives an opportunity to synthesize approach of system theories with
popular values such as cultural diversity and social justice. Finally, policy-makers and
practitioners in higher education may consider strategies to improve process and structure in
graduate education.

The researcher of the current study recommends important issues both researchers and
practitioners. Researchers could investigate organizational climate together with other variables
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in larger samples. Further, comparisons between research universities and universities focused on
regional improvement may be done by researchers. Researchers could include other stakeholders
like faculty members to examine process and structure in graduate education. On the other hand,
results and implications of the current study bring together recommendations to practitioners and
policy-makers. To name a few, consideration of demographic identities of students,
implementation of activities to improve organizational climate, improving graduate education as
both quantity and quality, evaluating graduate education with holistic perspectives, and
supporting students in many dimensions are offered.
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