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Editorial

Dear Readers of Cumhuriyet International Journal of Education,

We are pleased to share the 3rd issue of the 13th volume of our journal with you. The article files and
publication processes of all articles selected for the issue have been meticulously examined and
published. In this regard, | would like to thank the editorial assistants and the journal board. The issue
includes 15 articles from 9 different fields such as classroom education, psychological counseling and
guidance, science education, special education, mathematics education, educational management,
educational programs, language (English) education and Turkish education. | hope that the relevant

articles will contribute to their fields.

Best regards.

Assoc. Prof. Dr. Gamze YAYLA ESKICi
On Behalf of the CUE Editorial Board
Editor

September, 2024
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Editor'den

Cumbhuriyet Uluslararasi Egitim Dergisinin Degerli Okurlari,

Dergimizin 13. cilt 3. sayisini sizlerle paylasmaktan mutluluk duymaktayiz. Sayiya secilen tim makalelerin
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yardimcilari olmak Utzere dergi kuruluna tesekkirlerimi sunuyorum. Sayida sinif egitimi, psikolojik danisma
ve rehberlik, fen egitimi, 6zel egitim, matematik egitimi, egitim ydnetimi, egitim programlari, dil (ingilizce)
egitimi ve Tirkge egitimi gibi 9 farkli alandan 15 makale yer almaktadir. ilgili makalelerin alanlarina katki

saglamasini dilerim.

Saygilarimla.

Dog. Dr. Gamze YAYLA ESKICi
CUED Yayin Kurulu Adina
Editor

Eyliil, 2024
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The purpose of this research is to explore how the epistemological beliefs of prospective classroom teachers
regarding the education process change during extraordinary situations outside the normal education-teaching
process. The COVID-19 epidemic was considered an opportunity to achieve this goal. To examine this shift, data
were collected with the Teacher Belief Inventory (TBI) from 30 fourth-year prospective classroom teachers both
before and after the pandemic, during the fall semester of the 2020-2021 academic year. These data were
analysed using thematic analysis, guided by an analysis map prepared within the scope of TBI framework.
Following a comparative analysis of the initial data, online semi-structured interviews were conducted with the
teacher candidates identified as having transitioned to either a teacher-centred or student-centred perspective
to understand the underlying sources of this change. The findings revealed that the source of the change in
prospective teachers was primarily discontentment, with the type of discontentment varying according to the
individual. Specifically, those who shifted from student-centred to teacher-centred approach attributed the
change to “structural discontentment” while those who moved from the teacher-centred perspective to the
student-centred perspective explained it with "pedagogical discontentment". In line with these findings, analysis
maps for distance education were developed and presented in the appendix.

Keywords: Epistemological belief, pedagogical discontentment, contextual discontentment, prospective
classroom teacher, teaching practice
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0oz

Bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin egitim stirecine iliskin epistemolojik inanglarinin, normal
egitim-6gretim surecinin disinda gerceklesen olagandisi durumlar sirasinda nasil degistigini kesfetmektir. COVID-
19 salgini, bu amaci gergeklestirmek igin bir firsat olarak degerlendirilmistir. Bu degisimi incelemek amaciyla,
2020-2021 akademik yili giiz doneminde salgin 6ncesi ve sonrasinda 30 dérduncu sinif 6gretmen adayindan
Ogretmen inang Envanteri (OIE) ile veriler toplanmistir. Bu veriler, OIE cercevesinde hazirlanmis bir analiz haritasi
rehberliginde tematik analiz yéntemiyle analiz edilmistir. ilk verilerin karsilastirmali analizi sonrasinda, 6gretmen
merkezli veya 6grenci merkezli bir bakis agisina gegis yaptigl belirlenen 6gretmen adaylariyla ¢evrimigi yari
yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarindaki degisimin kaynaginin esas
olarak hosnutsuzluk oldugunu ve bu hosnutsuzluk tiiriiniin bireye gére degistigini ortaya koymustur. Ozellikle,
6grenci merkezli yaklasimdan 6gretmen merkezli yaklasima gegenler bu degisimi "yapisal hosnutsuzluk" ile
aciklarken, 6gretmen merkezli bakis agisindan 6grenci merkezli bakis agisina gegenler ise bunu "pedagojik
hosnutsuzluk" ile agiklamiglardir. Bu bulgular dogrultusunda, uzaktan egitim icin analiz haritalari gelistirilmis ve
eklerde sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Epistemolojik inang, pedagojik hosnutsuzluk, yapisal hosnutsuzluk, sinif 6gretmeni adaylari,
6gretmenlik uygulamasi
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@ https://orcid.org/0000-0002-9927-5017

How to Cite: Kalender, B., Cesur, B., & Saka, Y. (2024). Olagandisi durumlarda sinif 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglarindaki degisimin

incelenmesi . Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3):543-557

543



Kalender, Cesur and Saka / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 543-557, 2024

Giris

Kiresel ¢capta bir krize neden olan Covid-19 salgininin
ortaya c¢lkardigi olaganisti kosullardan etkilenen
toplumlar, birgok alanda o6nceden karsilasmadigl ve
ongorilemeyen sorunlar ile karsilasmis ve bu sorunlar ile
bas etmek igin ¢esitli ¢6zim yollari arayisina girmistir.
Covid-19 salginin en ¢ok etkiledigi alanlarin basinda gelen
egitim alaninda okuléncesinden yiiksekogretime kadar
uygulamaya konan uzaktan egitim c¢ozimleri, egitim
strecinin devamhhgini saglamaya yonelik Ulkeler igin bir
alternatif olarak ortaya ¢ikmistir. Uzaktan egitim stirecinin
getirmis oldugu degisim ve gelismeler dogrultusunda
Ogretmenlerin sahip oldugu yeterlikler ve deneyimlerde
de 6nemli gelismeler oldugunu séylemek mimkiinddr.

Bu kapsamda 6gretmenlerin dijital yeterlikleri, uzaktan
egitim uygulamalarinda nitelik ve kapsam bakimindan
farkliliklara sebep olan degiskenlerden biri olarak yerini
almis ve yaygin olarak gergeklestirilen uzaktan egitim
uygulamalari, 6gretmenlerin dijital yeterlikleri baglaminda
yillar alabilecek gelismenin  kisa slre igerisinde
gergeklesmesini saglamistir (TEDMEM, 2021). Bunun yani
sira uzaktan egitim baglaminda 6gretmenlerin teknolojik
ve pedagojik alan bilgi ve beceriler konusunda yasadigi
yetersizlikler ve eksik oldugu konular birgok sinirhliga da
neden olmustur. Ayrica, 6gretmenlerin bu alanda yasadigi
yetersizliklerden dolayr uzaktan egitim uygulamalarina
yonelik ¢ekinceleri oldugu soylenebilir (Uluslararasi
Calisma Orgiiti [ILO], 2020). Ogretmenlerin uzaktan
egitim slrecine uygun olarak Ogretim yontem ve
tekniklerini kullanma, arag-geregleri segme, farkh sinif
ybnetimi stratejilerini benimseme, Ogrenci
motivasyonunu saglama, 6grenmeyi takip etme gibi
konularda dijital yeterliklerini farklilastirmasi
gerekmektedir (TEDMEM, 2021). Ogretmenlerin dijital
yeterlikler konusunda vyasadigl eksiklikler; 06gretme-
O0grenme slrecinin niteligini ve mesleklerine yonelik
gelistirdikleri duyussal 6zellikleri dogrudan etkilemektedir
(Akkoyunlu ve Bardakgl, 2020; Tuncer ve Bahadir, 2016).
Kurtoglu ve Seferoglu (2013), dijital yeterlikler konusunda
ogretmenlerin kendilerini yetersiz ve eksik hissettiklerini
ve bu konuda mesleki gelisime ihtiyag duyduklarini
belirtmistir. Bu anlamda, 0Ogretmenlerin igerisinde
bulundugu zamanin kosullarina uygun olarak kisisel ve
mesleki anlamda dijital yetersizliklerinin farkinda olarak
kendilerini gelistirmesi gerekmektedir (Starkey, 2020).
Ogretmenlerin kendi yetersizliklerinin farkinda olmalari,
O0znel  degerlendirmeler yapmalari ve  degisimi
kendilerinden baglatmalar;; hem 6gretme-6grenme
strecinin niteligi hem de mesleklerine karsi olumlu
duyussal ozellikler gelistirmeleri agisindan bir gereklilik
olarak ifade edilmektedir (Gess-Newsome, Southerland,
Jonston ve Woodbury, 2003). Bu baglamda,
Ogretmenlerin yetersizliklerinin kaynagini fark etmeleri ve
bu yetersizliklerinin Gzerine giderek yenilige ve degisime
actk olmalar gerektigi sdylenebilir. Ogretmenlerin
yetersizlikleri konusunda baglamsal/yapisal ve pedagojik
hosnutsuzluk olmak Uzere iki kaynak ileri sirilmektedir.
(Gess-Newsome vd., 2003; Southerland, Sowell ve
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Enderle, 2011). Bir 6gretmenin siniftaki uygulamalari ve
kendi pedagojik inanci ile amaglari arasinda uyusmazlk
fark ettiginde olusan tatmin ya da tatminsizlik durumu
pedagojik hosnutsuzluk olarak ifade edilmektedir
(Southerland vd., 2011). Pedagojik hosnutsuzluk,
Ogretme-0grenme  sireci kapsaminda  Ogretmenin
duyussal durumunun igsel boyutlari ve 0Ogretmenin
Ogretim boyutlarini degistirme kararlari ile iliskilidir
(Southerland vd., 2011). Baglamsal/Yapisal hosnutsuzluk
ise ©gretmenlerin yetersizliklerinin  kaynagini  kendi
uygulamalari disinda aradig durumlardir.
Baglamsal/Yapisal hognutsuzluk, sinifin fiziksel gériinimd,
zaman ve mekan yetersizligi, sinif mevcudu ve ydnetsel
destek gibi 6gretmenin isinin digsal faktorlerini igerir
(Southerland vd., 2011). Baglamsal/Yapisal hosnutsuzluk
durumlarina yonelik, O0gretmenlerin Ogrenci
basarisizliklarini kisisel pedagojik becerilerinin disinda
Ogrenci, yonetim veya veli kaynakli durumlardan
kaynaklandigi (Raths, 2001) ya da okulun, egitim
sisteminin ve mevcut yapinin sorunlu olmasindan (Gess-
Newsome vd., 2003) kaynaklandigi inancina sahip
olduklarini gésteren calismalar mevcuttur. Ogretmenler
bu baglamsal/yapisal sorunlara odaklanmayi birakip
pedagojik yeterlik diizeylerinden rahatsizlik duymaya
basladiklarinda ve vyetersizliklerinin Gstline gitmeye
calistiklarinda istenilen ybnde bir degisim
gerceklesmektedir (Gess-Newsome, vd., 2003). Bu
baglamda, Covid-19 salgininin etkisiyle yayginlasan
uzaktan egitim slrecinin getirmis oldugu degisim,
O0gretmenlerde  yapisal/baglamsal ve pedagojik
hosnutsuzluklarin ortaya g¢ikmasina sebep olmus olabilir.
Uzaktan egitim sireci ile ilgili 6gretmenlerin istenilen
yeterlik ve Ozelliklere sahip olabilmesi, 0gretimin
niteliginin artirilmasi ve 6gretmenlerin bu siirecin getirmis
oldugu degisim ve vyenilige ayak uydurabilmesi,
Ogretmenlerin sahip oldugu hosnutsuzluklar ile iliskilidir.
Ayrica, uzaktan egitim slrecinde 6gretmenlerin pedagojik
ya da baglamsal/yapisal olarak hosnutsuzluk hissetmesi,
Ogretim slrecindeki bilgiye yonelik inanglarini da biylk
oranda etkileyebilecegi séylenebilir.

Son vyillarda uzaktan egitimin sagladigl yarar ve
sinirhiliklar; bilginin kaynagi, kapsami ve sinirlarini igeren
bilginin  dogasina iliskin  farkli  bakis  agilarinin
gelistirilmesinin ~ yaninda  bilginin  Uretilmesinde,
ulagilmasinda ve kullanilmasinda paradigmasal bir
dondsim yasanmasina da zemin hazirlamistir. Nitekim
Ogretmenlerin rolleri, davraniglari, 6gretme-6grenme
anlayislari, 6gretme stilleri, sinif i¢i uygulamalan, karar
verme siregleri ve gelistirdikleri etkinlikler 6gretme-
o6grenme slrecindeki bilgi ve 6grenmeye yonelik inanglari
cercevesinde sekillenmektedir (Chan, 2004; Fennema ve
Franke, 1992; Flores, 2001; Guskey, 2002; Jones ve Carter,
2007; Kagan, 1992; Koray, 2023; Pekbay ve Koray, 2022;
Morino-Dershimer ve Corrigan 1997; Pajares, 1992;
Thompson, 1992; Wilson, Readence ve Konopak, 2002).
Bireylerin bilgi ve 6grenmenin nasil gergeklestigi, bilginin
dogasi,  vyapisl,  Orgltlenmesi,  kesinligi,  bilgiyi
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anlamlandirmasi, yapilandirmasi ve degerlendirmesi
hakkindaki 6znel inanglari epistemolojik inang olarak
tanimlanmaktadir  (Deryakulu, 2004; Hofer, 2000;
Schommer, 1990). Perry (1981) tarafindan epistemolojik
inanglar, “Bir bireyin bilginin ne oldugu, nasil elde
edilebildigi, kesinliginin derecesi, sinirlari ve kriterleri
Gzerindeki gorusleri” olarak  tanimlanmaktadir.
Epistemolojik inanglar, bilginin ve bilmenin dogasina iligkin
bagimsiz  sayilabilecek birtakim inanglara karsilk
gelmektedir (Schommer, 1990). Ogretmenlerin egitsel
uygulamalari ve davraniglari {zerinde etkili olan
epistemolojik inanglarin 6gretme-6grenme sirecini nasil
etkiledigini anlamak i¢in bu inanglarin dikkatli bir sekilde
incelenmesi gerekmektedir. Alanyazin incelendiginde,
Ogretmenlerin epistemolojik inanglari ile ilgili birgok
calisma yurutaldigi gorilmektedir. Bazi arastirmalarda
epistemolojik inanglarin gelisim dlzeyleri incelenmis
(Perry, 1970; Weinstock, 2002), bazilarin da epistemolojik
inanglarin yapisi ve boyutlari Uzerinde durulmustur
(Schommer, 1994; Schommer-Aikins, 2002). Bu anlamda
epistemolojik inanglarin; cinsiyet, yas, egitim dizeyi,
ogretmenlik alani, akademik basari, kiltir, zeka diizeyi,
okula karsi tutum, problem ¢6zme stratejileri, ders ¢alisma
stratejileri, Ogretme-6grenme anlayislar, sinif  igi
uygulamalar gibi bircok degisken ile iliskisine
odaklanilmigtir (Aypay, 2011; Bikmaz, 2017; Chan ve Elliot,
2004; Deryakulu, 2004; Erdamar ve Alpan, 2011; Ongen,
2003; Schommer, 1990, 1993; Schommer ve Dunnel,
1997;).

Kavramsal Cerceve

Pajares (1992), 6gretmen inanglarinin, biyik o6lglide
Ogretmen egitimi programlarina kaydolmadan once
olustugunu ve bu inanglarin degistirilmesinin oldukga zor
oldugunu belirtmistir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin
egitim slirecine yonelik mantikli ve tutarl bir inang sistemi
gelistirmelerini desteklemek gerekmektedir (Bikmaz,
2017). Covid-19 salgini silirecinde 6gretmen adaylari,
O0gretme-0grenme sirecine iliskin deneyimlerin artirildig
ve sinif i¢i uygulamalarin gergeklestirildigi 6gretmenlik
uygulamasi  dersi  kapsaminda  6gretme-6grenme
strecinde gozlem yapma, ders plani hazirlama ve ders
planlarini uygulama gibi sinif i¢i uygulamalarina donik
becerilerini uzaktan egitim yoluyla gerceklestirmistir. Bu
dogrultuda, 6gretmen adaylarinin uzaktan 6gretme-
O0grenme sirecindeki uygulamalarinin  epistemolojik
inanglarina nasil yansidiginin ortaya konmasi agisindan bu
arastirma 6nemli goriilmektedir. Ogretmenlerin sinif igi
uygulamalari (Pajares, 1992) ve 0gretme-6grenme
anlayislari (Luft ve Roehring, 2007) ile epistemolojik
inanglari arasinda gigla bir iliski oldugu belirtilmektedir.
Bu anlamda, Ogretmen adaylarinin bu siiregteki
yeterliklerini gézden gegirmelerine firsat saglanmis ve
Ogretme-0grenme anlayislarinda degisime ne derece
egilimli olduklari agiga cikarilmaya calisiimistir. Ayrica
Ogretmen  adaylarinin, uzaktan  Ogretim yoluyla
gergeklestirilen 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda
inang diizeyinde yasadigl degisim ve yetersizliklerin hangi
hosnutsuzluk baglaminda ortaya ¢iktigl da anlasiimaya

calisiimistir. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarinin meslege
karsi olumlu duyussal o6zellikler gelistirebilmeleri ve
nitelikli 6gretim gerceklestirebilmeleri igin 6gretmenlik
uygulamasi dersi 6ncesi ve sonrasinda epistemolojik
inanglarinin belirlenmesi amaglanmistir. Egitim alaninda
farkli kuramlara bagh olarak epistemolojik inanglari
belirlemek igin ¢esitli modeller gelistirilmistir. Bu
modellerin her biri 6gretmenlerin 6grenmeye ve bilgiye
yonelik inanglari hakkinda fikir edinmeyi saglamaktadir
(Deryakulu, 2004). Epistemolojik inanglari belirlemek igin
1960l yillar itibariyle gelisimsel yaklasimlar kapsaminda
kullanilan tek boyutlu yapiya sahip araglar kullaniimis
ancak 1990’  wyillara  gelindiginde  Schommer’in
epistemolojiyi ¢ok boyutlu olarak tanimlayan ve bilgiye
iliskin inanglarin tek bir boyut iginde agiklanamayacak
kadar karmasik bir yapida oldugunu savunmasiyla sistem
yaklasimlari kapsaminda gelistirilen ¢ok boyutlu araglar
kullanilmaya baslanmistir (Schommer ve Aikins Duell,
1990; akt. Ordu, 2019). Bu arastirmanin kavramsal
cergevesi, Luft ve Roehrig (2007) tarafindan epistemolojik
inanglari belirlemek igin gelistirilen ve Ordu (2019)
tarafindan Tirkge’ye uyarlanan ¢cok boyutlu model Gizerine
insa edilmistir. Bu model kapsaminda
“Geleneksel/Rehber, Gegis ve Duyarli/Yenilik¢i” olmak
Uzere g farkli kategori altinda 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik uygulamasi dersi kapsamindaki epistemolojik
inanglari gruplandiriimistir. “Geleneksel/Rehber”
dizeyindeki kategoriler 6gretmen merkezli temaya ait
olurken “Duyarli/Yenilik¢i” kategoriler ise 68renci merkezli
inan¢ temasina ait olarak degerlendirilmektedir. Bu
gruplandirma yoluyla 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglarinin nasil degisim gosterdigini ortaya koymak
amagclanmigtir. Arastirmanin genel amaci dogrultusunda,
asagida yer alan sorulara cevap aranmistir.

1. Ogretmen adaylarinin égretmenlik uygulamasi
dersi dncesi epistemolojik inanglari ne diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinin égretmenlik uygulamasi
dersi sonrasinda epistemolojik inanglari nasil bir degisim
gostermistir?

3. Covid-19 salgini ve 6gretmenlik uygulamasi dersi

kapsaminda gerceklestirilen uzaktan egitim sireci
O0gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarini nasil
etkilemigtir?
Yéntem

Arastirmanin Paradigmasi/Catisi

Bu arastirma, COVID-19 sirecinde 0Ogretmenlik
uygulamasi slrecini deneyimleyen sinif 6gretmeni

adaylarinin - deneyimlerini ve algilarini  betimlemeye,
aclklamaya ve yorumlamaya yonelik stiregleri icerdiginden
yorumlayici  perspektif c¢atisinda  gergeklestirilmistir.
(Merriam, 2009). Creswell (2013)’in sosyal yapilandirmacilik
olarak adlandirdigi bu c¢atiya gore bireyler iginde
bulunduklari diinyadaki deneyimlerinden 6znel anlamlar
ortaya cikarirlar. Dolayisiyla bu perspektif, katihmcilarin
olaylara yénelik deneyimlerine ve bu deneyimlere yonelik
algilarina odaklanir.
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Arastirma Deseni

Ogretmenlik Uygulamasi dersi  kapsaminda sinif
0gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglarini belirleyerek
COVID-19 doéneminde bu inanglarin nasil bir degisim
gosterdigini Luft ve Roehrig (2007) tarafindan gelistirilen
OIE formu ile incelemeyi ele alan bu calisma, aragsal durum
calismasi olarak desenlenmistir. Aragsal durum galismasi,
belirli bir teori ya da konu kapsaminda bir durumun
derinlemesine anlasiimasini saglamaktadir (Stake, 1995).
Arastirmada temele alinan kuramsal ¢ergevesinin
tanimlanmasi (pedagoiji ve yapisal hosnutsuzluk ve OIE) ve
arastirmanin bu gercevede yiritilmis olmasi (Fisher ve
Ziviani, 2004) agisindan bu arastirma aragsal durum
¢alismasi deseninde yuriitilmustar.

Calisma Grubu

Bu calisma, 2020-2021 egitim yili giz déneminde
Glneydogu  Anadolu Bolgesinde bulunan bir
biiyiiksehirdeki devlet Universitesinin Sinif Ogretmenligi
Anabilim Dalinda 4. sinif olan 23 kadin, 7 erkekten olusan 30
dgretmen adayi ile Ogretmenlik Uygulamasi | dersi
kapsaminda ydritilmastir. Arastirma kapsamina alinan
katilimcilarin segilmesinde sinif 6gretmenligi programinda
O0grenim goriyor olmalari ve o6gretmenlik uygulamasi
dersini aliyor almalar kriter olarak koyuldugundan bu
¢alismada olgiit drnekleme ydntemi kullanilmistir (Neuman
ve Robson, 2014).

Veri Toplama Araglari

Bu calismada veriler, yazili olarak Ogretmen inang
Envanteri (OIE) ve vyarn vyapilandinlmis gériismeler
araciligiyla toplanmistir.

Ogretmen inang Envanteri (OIE). Bu calismada,
O0gretmen ve 6gretmen adaylarinin 6gretmen ve 6grenci
roli, bilmeye ve Ogrenmenin geceklesmesine yonelik
epistemolojik inanglarinin belirlenmesi igin Luft ve Roehrig
(2007) tarafindan gelistirilen ve Ordu (2018) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan Ogretmen inan¢ Envanteri (Teachers’
Belief Inventory-TBI) ile katihmcilardan yazili olarak veri
toplanmistir. Ogretmen inang Envanteri yedi sorudan
olugsmaktadir. Luft ve Roehrig (2007), bu yedi soruya gelen
cevaplari analiz etmek icin haritalar hazirlamis ve
¢alismalarinda sunmustur. Her bir soru igin hazirlanan

On verilerin
toplanmasi ve
analizi

* Arastirmacilarin birlikte
calismasi,

« OIE'nin caligmaya
uyarlanmasi,

« Pilot ¢alismanin yapilmasi ve
verilerin analizi,

« Pilot goriismeler ve uzman
goriisi—— h

son he

* 30 siuf 6gretmeni adayimin
yazili olarak OIE'yi
doldurmast,

« Elde edilen verilerin analizi

Veri toplama
aracinin
hazirlanmasi

haritalar icin 0gretmen inanglarinin siniflandirilmasini
saglayacak bes farkl kategori belirlenmistir (Cizelge 1).

Cizelge 1. Epistemolojik inang kategorileri
Ogretmen Odakl Gegis Ogrenci Odakli
Geleneksel | Rehber Gegis Duyarh | Yenilikgi
Kaynak: Ordu, 2018

Cizelge 1 incelendiginde, 6gretmen odakl, gecis ve
Ogrenci odakli olmak lzere ¢ ana kategori ortaya ¢ikmis
olup bunlarin altindaki geleneksel (traditional), rehber
(instructive), gegcis (transitional), duyarli (responsive) ve
yenilik¢i (reform-based) alt kategorilerden olusan toplam
bes kategori bulunmaktadir. Luft ve Roehrig (2007)
calismalarinda kategorize edilen bu 6gretmen tiplerini
karakterize eden detaylarini ¢alismalarinda agiklamistir. Bu
kategorilerden geleneksel 6gretmen kategorisine gidildikge
O0gretmen odakl anlayislarin  yogunlastigl, yenilikgi
O0gretmen kategorisine gidildikce ise ©grenci odakli
yaklagimin yogunlastigi agiklanmistir. Bu gcalismadaki analiz
slreci, U¢ ana kategori diizeyine (6gretmen odakli, gegis ve
0grenci odakl) gore ylrutilmastir.

Yari  Yapilandirilmis  Goriisme. OIE  araciligiyla
toplanan 6n ve son verilerin karsilagstirmali analiz edilerek
on verilere gore son verilerde 6gretmen merkezli ya da
0grenci merkezli yaklagima gegis ortaya koyan bireylerdeki
bu degisimi anlamak adiyla gorismeler yapilmistir.
Bahsedilen degisim OIE’deki alti sorunun her birine gore
belirlenmistir. Dolayisiyla her bir soruda 0Ogretmen
merkezliye dogru gegis yapan alti ve 6grenci merkezliye
dogru gegis yapan alti toplamda 12 sinif 6gretmeni adayiyla
cevrimici gorismeler yapilmistir. Her bir adaya yonelik
bireysel anlayislar gelistirmek hedeflendiginden adaylarin
yanitlari  dogrultusunda bireysel sorular hazirlanarak
gorismeler gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Siireci

Bu arastirmanin veri toplama siireci; veri toplama
aracinin belirlenmesi ve galismaya uyarlanmasi, 6n verilerin
toplanmasi ve analizi, son verilerin toplanmasi ve analizi, 6n
ve son verilerin karsilastirmali analizleri sonucunda
gorismelerin yapilmasi olmak tzere dort temel asamadan
olusmaktadir. Bu siirece iliskin bilgi Resim 1'de
sunulmustur.

Cevrimigi
goriismeler ve
analizi

« OIE'nin COVID-19'a uygun hale
getirilmesi ve pilot ¢aligmasinin
yapilmast,

* 2019-2020 Giiz doneminin
bitmesiyle (Ogretmenlik
uygulamast I'in tamamlanmast)
OIE-COVID formuyla yazili veri
toplanmasi,

« On ve son verilerin (bireysel)
karsilagtirmali olarak analiz
edilmesi

« On ve son verilerin karsilastirilmast
sonucu degisim gosteren bireylerin
belirlenmesi,

* Her bir katilimeiya yonelik goriisme
sorularinin hazirlanmast,

* 15-25 dk.lik gevrimigi goriismeler
yapilmast,

+ Goériismelerin analizi

Son verilerin
toplanmasi ve
analizi

Resim 1. Veri toplama ve analiz sireci
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Resim 1 incelendiginde,

o ilk asamada, bu calisma 6gretmen inanci ve
pedagojik hosnutsuzluk (zerine deneyime sahip olan
arastirmacilardan birinin diger arastirmacilari Ogretmen
inan¢ Envanterine yonelik bilgilendirme ve adapte etmeye
yonelik dizenli g¢alismalarla baslamistir. Bu sirecin
devaminda, OIE formu incelenerek calismanin amacina
uygun bir forma donistiirme galismalari yapiimistir. Elde
edilen bu formun islevselligini ve anlasilabilirligini anlamak
icin 10 sinif 6gretmeni adayiyla pilot ¢alisma yapilmistir.
Gelen cevaplar (¢ arastirmaci tarafindan ayri ayri analiz
edilip cevaplar karsilastinlmistir. Katihmcilarin analizleri
karsilastirilarak uyusmayan durumlar lizerinde goérisilerek
ortak bir kararda fikir birligi olusturulmustur. Gérisme
formuna gelen cevaplar izerinden orijinal formda yer alan
7. “Sinifinizda 6grenmenin gergeklestigini nasil anlarsiniz?”
sorusuna verilen yanitlarin orijinal formada yer alan 3.
“Ogrencilerinizin  bir konuyu anladigina nasil karar
verirsiniz” sorusuna verilen yanitlarla paralel oldugu ve
yanitlayicilara benzer vyanitlar vermelerinin gerekgesi
soruldugunda “bir 6grencinin 6grenmesi ile anlamasinin
benzer seyler olarak anlamalarindan” kaynaklandigini ifade
ettikleri gorulmustir. Bu noktada soru, tekrar revize
edilerek ti¢ uzman tarafindan incelense de benzer sonuglar
alininca 7. soru ¢ikarilarak alti soru ile devam etmeye karar
verilmistir (Ek- 1). Turkcede bu iki kelimeye yoénelik
yiiklenen yakin anlamdan dolayi soru “Ogrencilerin bir konu
veya kavrami anladigina veya 6grendigine nasil karar
verirsiniz?” seklinde sorulmustur.

o ikinci asamada, sinif Sgretmeni adaylarinin
epistemolojik inan¢ durumlarinin ortaya konmasi adina
2020-2021 egitim-6gretim yili  basinda Ogretmenlik
Uygulamasi | dersi baslamadan énce 6n veriler toplanmis ve
analiz edilmistir.

o Ugiinci asamada, COVID-19 pandemisinin
olusturdugu durumun 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglari Gzerinde nasil bir etki olusturdugunu anlamak igin
gbrisme formu lzerinde degisiklige gidilerek 6gretmen
adaylarindan bu formla (Ek- 2) veriler toplanmis ve analiz
edilmistir.

o Dérdincli asamada, bu formlardan elde edilen
verilerin karsilastirmali analizi sonucunda epistemolojik
inang acisindan degisim gosteren adaylardaki degisimin
pedagojik hosnutsuzluktan mi yapisal hosnutsuzluktan mi
kaynaklandigini anlamak amaciyla katilimcilarla gérismeler
yapilmasi planlanmis ve her bir adaya yonelik sorular
hazirlanmistir. Yapilan gériismeler analiz edilmistir.

COVID-19 pandemisi siirecinde 6gretmenlik uygulamasi
dersi diger derslerde oldugu gibi hem Universite hem de
uygulama okullarinin  egitim-6gretim  slrecini  dijital
platformlar Uzerine tasimasi sebebiyle g¢evrimici olarak
yuritilmistir. Ogretmenlik uygulamasi dersi 2 teorik 6
uygulamali krediden olugsmaktadir. Bu baglamda 6gretmen
adaylari 6 uygulamali kredi igin uygulama sinifinda haftalik
6 saat gecirmektedir. Bu slirecte gozlem ve uygulama
yapmaktadirlar. 2 teorik saat ise faklltede 6gretim elemani
ile hem iginde bulunulan haftada yapilan ders plani ve
uygulamasi ve vyapilan goézlemler paylasilarak beraber
degerlendirilmekte hem de gelecek haftaki uygulamalar
planlanmaktadir. COVID-19 siirecinde ise teorik ve
uygulamali  derslerin ~ tamami  ¢evrimigi  olarak
yurtilmistir. Bu silreci etkili bir sekilde yuriitmek
amaciyla Sinif Egitimi ABD 6gretim elemanlari tarafindan 14
haftalik siireci igeren bir yonerge hazirlanmistir. Yonergede
her hafta ne yapildigini géstermesi agisindan yonergeye ait
Ozet akis Cizelge 2’de sergilenmistir.

Cizelge 2. COVID-19 siirecinde 6gretmenlik uygulamasina yonelik yonerge

Hafta Konular islenis 6.D.
1.H. Ogretmenlik Uygulamasi-I dersinin tanitimi ve izlencenin paylasiimasi O.E/T.
2.H. Ders plani hazirlamanin ayrintilari ve degerlendirilmesi Diz Anlatim, Tartisma O.E./T.
3.H. Ders planlarinda yer alacak 6gretme-6grenme siireclerinin tasarlanmasi O.E./T.

Belirli glin ve haftalara (29 Ekim Cumhuriyet Bayrami kapsaminda) iligkin ..
. - . Gozlem, uygulama ve
4.H. kapsamli bir etkinlik ya da kutlama programi hazirlanmasi (slayt gosterisi, . 10
. bireysel ¢alisma
pano, sergi vb.)
5.H. Ders planlarlndz.a yer alacak.gelenek.sel er aIte.rnat|f olgme-degerlendirme D T e O.E/T.
yaklasimlarinin incelenmesi ve analiz edilmesi

*6.H Hayat Bilgisi dersi 6gretim programinin ve ders kitabinin incelenerek bu 10

o derse yonelik ders plani hazirlanmasi ve uygulanmasi
7.H. Tirkge dersi ... 10
8.H. Matematik dersi ... 10
9.H. Fen Bilimleri dersi ... Gézlem' uygulama ve 10

10.H. Sosyal Bilgiler dersi ... bireysel ¢alisma 10
11.H. Beden Egitimi ve Oyun dersi ... 10
12.H. Gorsel Sanatlar dersi ... 10
13.H. Mizik dersi ... 10
14.H. Ogretmenlik Uygulamasi-I dersinin gerceklesme diizeyinin degerlendirilmesi 10

0.D.: Olgme ve Degerlendirme, O.E/T.: Ogretim Elemani/Teorik *6-13 haftalari arasi yapilan uygulamalar 6. Haftada aciklanan uygulamanin benzeri seklinde
gerceklestirilmistir. Yalnizca ders ismi degismistir.

547



Kalender, Cesur and Saka / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 543-557, 2024

Cizelge 2 incelendiginde, ilk olarak 6gretim elemaninin
0gretim siireglerinin bilesenleri olan planlama, uygulama ve
degerlendirme (izerine calismalar yapilmistir. Ogretmen
adaylarinin 6grenme ciktilarini gésterecek ¢alismalara yer
verilmediginden bu dort hafta puanlamaya dabhil
edilememis olup geriye kalan 10 haftada ise 6gretmen
adaylari bireysel olarak performans gostermislerdir (ders
plani, uygulama vs.) ve bu 10 haftada ortaya konan
performanslar esit olarak 10 puan lzerinden toplamda ise
100 puan tzerinden degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

OIE ve yari yapilandiriimis gériismelerden elde edilen
veriler, Luft ve Roehrig’in (2007) g¢alismalarinda verilerin
analizine yonelik paylastiklari analiz haritalarina gore analiz
edilmistir. Bu analiz haritalariyla bu ¢alismadan elde edilen
veriler tematik analiz yoluyla ¢6ziimlenmistir. Tematik
analiz; verilerin tanimlanmasinda, organize edilmesinde alt
boyutlara ayrilmasinda veya kategorize edilmesine imkan
tanimakta ve derin ve zengin bir goris kazaniimasina firsat
vermektedir (Braun ve Clarke, 2014). Bu gcalismada verilerin
analizi OIE’nin (¢ kategorisine (6gretmen odakli, gegis ve
O0grenci odakh) gore siniflandirimigtir.  Bu  Ugli
kategorizasyon sonucunda OIE’nin sorularina yénelik (6.
Soru harig) uzaktan egitim analiz haritasi elde edilmistir (EK-
3).

inandiricihk, Aktarilabilirlik, Tutarlilik ve Teyit
Edilebilirlik

Nitel paradigmaya uygun olarak bu kisimda
arastirmanin inandiriciligi, aktarilabilirligi, tutarlihg ve teyit
edilebilirligi hakkinda bilgiye yer verilmistir. Katihmcilar
hakkinda bilgi verilmesi (Johnson ve Christensen, 2004) ve
U¢ farkh arastirmacinin arastirmanin tim boyutlarini
inceleyerek ortak bir yol haritasi belirlemesi (Merriam ve
Tisdell, 2015) arastirmanin inandirciligina katki sagladig
disinilmektedir. Diger taraftan birden fazla arastirmacinin
sUreci yuritmesi ve fikir alisverisinde bulunmasi arastirmaci
gesitlemesine imkan tanimistir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2005). Aktarilabilirlik adina, arastirma siirecine
dair sire¢ ayrintilariyla sunulmustur (Giler, Halicioglu ve
Tasgin, 2015). Verilerden gikarilan anlama yonelik tutarliligi
saglamak amaciyla arastirmacilar arasi veri analizi
karsilastirmalari, analizler arasi farki anlamlandirma ve
ortak bir karara varma siireci isletilmistir (Miles ve
Huberman, 1994). Analiz sonucunda gikarimlari destekler
nitelikte oldugu dusiinilen 6gretmen adaylarina ait
dogrudan alintilara yer verilmistir. Bu vyolla hem
arastirmada anlam olusturma sireci hakkinda bir fikir

edinme firsati saglama hem de arastirmanin teyit
edilebilirligine katki sunma hedeflenmistir (Silverman,
2010).

Arastirmanin Etik izinleri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi: XXX Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu

Etik degerlendirme kararinin tarihi: 13/04/2021

Etik degerlendirme belgesi sayl numarasi: E-73628654-
604.01.01-34936

Bulgular

Bu ¢alismada, COVID-19 pandemisinden dolayi uzaktan
egitim seklinde vydrutilen 6gretmenlik  uygulamasi
strecinde sinif 6gretmeni adaylarinin  epistemolojik
inanglarinin degisimi anlasilmaya galisiimistir. Bu kapsamda
3. sinifi tamamlamis ve 4. sinifa baslayacak olan sinif
0gretmeni adaylarindan Luft ve Roehrig’in (2007) hazirlamis
oldugu OIE ile veri toplanarak mevcut epistemolojik inang
durumlan anlagiimaya cahsilmistir. Pandemiden kaynakli
uzaktan  egitim  seklinde yiritilen  Ogretmenlik
Uygulamasi-I dersinin tamamlanmasinin ardindan OiE’deki
sorular uzaktan egitime gore yeniden dizenlenmis ve
0gretmen adaylarinin bu sliregte epistemolojik inanglarinda
bir degisim olup olmadigl, olduysa nasil bir degisim
gerceklestigi anlasiimaya calisiimistir. Ayrica elde edilen
veriler ile OIE’nin uzaktan egitime yonelik analiz haritalari
hazirlanmaya c¢alisiimistir. Elde edilen her iki veri seti her
O0gretmen aday icin karsilastirmali bir sekilde bireysel
olarak degerlendiriimis ve degisim gosteren kisiler
belirlenerek bu degisimin sebebini ve kaynagini anlamak
amaciyla dijital platformlar araciligiyla 15-25 dakika arasi
stren goriismeler yapilmistir.

Bulgular, yukarida ana hatlari gizilen islem asamalarina
gobre sunulacaktir.

1- Ogretmenlik Uygulamasi Oncesi Ogretmen
Adaylarinin  Mevcut Epistemolojik inanglarina
iliskin Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin uzaktan egitim sirecinde
epistemolojik inanglarinin  nasil  degistigini anlamaya
odaklanan bu ¢alismada, degisimler 6gretmen adayi temelli
yapilmaya calisiimistir. Her ne kadar kisisel degisimlere
odaklanilsa da ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarindaki degisimin kiimulatif bir sekilde
sunulmasi yararli goérilmustlr. Bu baglamda katiimcilarin
ogretmenlik uygulamasi 6ncesi ve sonrasindaki degisimleri
Resim 2’de sunulmustur.
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OGRETMEN ADAYLARININ EPiSTEMOLOJIK iNANC
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Resim 2. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inang degisimine iliskin bulgular

Resim 2 incelendiginde, ¢calisma grubunun verileri biitiin
olarak dusunildiginde, epistemolojik inang profilinde
kiiglik degisimlerin oldugu ifade edilebilir. Bu veriler birey
bazli degerlendirildiginde her soru igin ilk uygulama ile son
uygulama arasinda artis ya da azalis yoniinde degisim
gbsteren bireylerle degisimin kaynaginin  pedagojik
hosnutsuzluk mu yoksa yapisal hosnutsuzluk mu oldugunu
anlamak igin yari yapilandiriimis gorismeler yapilmistir.
Gorusme yapilan kisilerde dikkate alinan kriter, genel olarak
degisimin gerceklesmesi degil, soru bazli degisim olmustur.
Bu dogrultuda gorismeler sadece degisim olan sorular
Uzerinden yapilmigtir.

Her bir soruda degisim gosteren kisiler belirlenmis ve bu
kisilerle irtibat kurularak goérismeye katiimak isteyip
istemedikleri sorulmustur. Bunlar arasindan gondlli
olanlarla gérismeler yapilmistir. Bu sekilde degisime etki
eden faktorler anlasiimaya c¢alisiimistir. Asagida bu
degisimlere yonelik yapilan goriismelere dair bazi 6rneklere
yer verilmistir. Ayrica Ek-3'te elde edilen bulgulardan
meydana gelen analiz haritasina yer verilmistir.

ilk uygulama yanitina gére diisiis gésterenler

Veri toplama aracindaki 1. “Ogrencilerinizin
O0grenmelerini nasil arttirabilirsiniz?” sorusunda verilen
cevaplar incelendiginde, 6gretmen adaylarindan ilk
uygulamadaki yaniti gegis diizeyinde iken, son uygulamada
O0gretmen merkezli diizeyine geriledigi gorilen bir
O0gretmen adayina bu degisimin kaynagi soruldugunda, su
cevap alinmistir:

“Uzaktan egitim siirecinde, dgrenciler arasi etkilesimi
nasil arttiracagimi bilemedim. Bu sebeple dgrenci etkilesimi
az olacak ve égretmen daha aktif, tek yonlii bir etkilesime
girilecegini diisiindiim. Bu sebeple gérsel agidan daha fazla
materyal kullanarak 6grenci dgrenmelerini  arttirmayi
diisiindim.”

Ogretmen adayinin yaniti incelendiginde, uzaktan
egitim sirecinde Ogrenciler arasi etkilesimi arttirmayi
amagladigl ancak mevcut durumda bunu nasil yapacagini
bilememesinden dolayl 6gretmenin daha fazla merkezde
yer aldigi bir siireg ylrittiga anlasiimaktadir. Ayrica 6grenci
O0grenmelerini arttirmak amaciyla goérsel materyaller

kullanmasi gerektigine karar verdigi gorilmektedir.
Ogretmen adayinin égrenci 6grenmesi ve 6grenci-6grenci
etkilesimini arttirma konusunda hosnut olmama durumu
yasadig ve hosnutsuzluk durumunda kendini sorguladigi ve
alternatifler gelistirmeye c¢alistigi gorilmektedir. Bu
durumda oOgretmen adayinin pedagojik hosnutsuzluk
yasadigl ancak bu hosnutsuzlugu gidermeye ydnelik ne
yapacagini bilememesi onu 6gretmen merkezli bir yéne
suriikledigi sdylenebilir.

Veri toplama aracindaki 2. “Yeni konuya baslamaya nasil
veya ne zaman karar verirsiniz?” sorusunda verilen cevaplar
incelendiginde, ilk uygulamadaki yaniti 6grenci merkezli
dizeyinde iken, son uygulamada 0Ogretmen merkezli
dizeyine geriledigi gorilen bir 6gretmen adayina bu
degisimin kaynagi soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Bu dénem ayni zamanda dblgme ve dederlendirme
dersini aldim. Bu ders benim 6grencileri degerlendirmenin
norma dayall standart 6lcme araglariyla yapmanin daha
adil, objektif ve gergek¢i sonuglar elde edecegim
diisiincesine yéneltti. ilk basta daha siire¢ odakli ve
alternatif 6lgme araglarina odakliyken bu dersle beraber
sonug odakli ve test gibi daha net, objektif ve karsilastirma
imkéani veren sinav tiirlerine déniis yaptim.”

Ogretmen adayinin vyaniti incelendiginde, ©n veri
toplama asamasinda siirece dayali olgme-
degerlendirmenin gerekliligine yonelik bir bakis agisi
gelistirdigi ancak bu siliregcte almis oldugu oOlgme ve
degerlendirme dersi egitiminin sonug odakl yaklasmasina
sebep oldugunu ileri stirmdistir. Almis oldugu dersin
izlencesi incelendiginde ve dersin 6gretim elemani ile
gorisildiginde, dersin klasik test teoremine gore
yuritildigi ve bu kapsamda madde giigligli ve madde
ayirt ediciligi gibi indeksleri istatistiksel olarak hesaplamaya
imkan veren ¢oktan segmeli gibi 6lgme araglariyla dersin
yurGtildiga anlasilmistir. Dersin bu yapisi, 6gretmen
adayinin mevcut anlam semalarina uygun olmayan bir
yaklasim sunmasi Ogretmen adayinda rahatsizlik hissi
uyandirdigi  anlasilmistir.  Ogretmen adayindaki bu
rahatsizligin kaynagi her ne kadar almis oldugu dersle
iliskilendirse de kendisinin bu konuda bir arayis icinde
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oldugu anlasilmakta ve bu durumun
hosnutsuzluktan kaynaklandigi ileri stirllebilir.

Veri toplama aracindaki 3. soruya “Ogretmenin sinif
icindeki rolini nasil tanimlarsiniz?” verilen cevaplar
incelendiginde, bir 6gretmen adayinin ilk uygulamada gegis
dizeyinde iken, son uygulamada 0Ogretmen merkezli
dizeyine geriledigi fark edilmistir. Bu  degisim
soruldugunda, su cevap alinmistir:

“ilk cevabimi verirken yiiz yiize editimin gerceklestigi bir
sinif ortamini hayal ederek yazdim. Fakat ikinci uygulamada
uzaktan editimle deneyimledigim égretmenlik uygulamasi
bana uzaktan egitimde dgrencilerin égrenmelerine daha
ylizeysel odaklanmam gerektigini gésterdi. Ayrica bu
siirecte égrenciyi aktif kimak pek miimkiin olmadi. Siireg
beni ¢ok kisitladi, bu da yanitlarima yansimis.”

Ogretmen adayinin yaniti incelendiginde, 6gretmen

pedagojik

merkezli yaklasima gegisin sebebini uzaktan egitim
ortamlarindan kaynakli sinirhhiklarla acikladig
gorilmektedir. Ogretmen adayinin bu konuda bir

hognutsuzluk hissettigini anlamak pek mimkiin olmasa bile
ortaya ¢ikan bu durumun kaynagini kendisinde aramaya
yonelik bir girisiminin olmamasi pedagojik bir hosnutsuzluk
yasamadigini goésterdigi ifade edilebilir.

Veri toplama aracindaki 4. soruya “Ogrencilerin bir konu
veya kavrami anladigina veya 6grendigine nasil karar
verirsiniz?” verilen cevaplar incelendiginde, bir 6gretmen
adayinin ilk uygulamada gegis diizeyinde iken, son
uygulamada 6gretmen merkezli diizeyine geriledigi fark
edilmistir. Bu degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Lisans egitimi boyunca aldigimiz derslerde uzaktan
egitim siirecinde égrencilerin nasil anlayip égrenecegimize
y6nelik bir egitime yer verilmedi. Dolayisiyla bu siiregte

ogrencilerin ~ 6grenmesini  6grenci  merkezli  nasil
belirleyecegimi bilemedim. Ama yiiz yiize egitim oldugunda
ogrenci etkilesimiyle onlarin 6grenmelerini

tasarlayabilecegime yénelik fikre sahibim.”

Ogretmen adayi, uzaktan egitim siirecine yénelik bir
egitim verilmemesi gibi yapisal hosnutsuzluklarin bu
stregte 6gretmen merkezli bir bakis agisina yénelmesine
sebebiyet verdigini belirtmistir.

Veri toplama aracindaki 5. soruya “Sinifta ne 6gretip ne
O0gretmeyeceginize nasil karar verirsiniz?” sorusunda
verilen cevaplar incelendiginde, bir 6gretmen adayinin ilk
uygulamadaki yaniti gegis diizeyinde iken, son uygulamada
o0gretmen merkezli dizeyine geriledigi gorilmis ve bu
degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Ogretmenlik uygulamasina baslamadan énce derste
tiim 6dgrencilere ulasabilecedimi diisiinmistiim. Bundan
keyif alacagimi da diisiinmiistiim. Ancak staja baslayinca
bunu denedigimde, derslerin uzadigini fark ettim. Béyle
yaklasirsam programi yetistiremeyecedimi diisiindiim. Bu
sekilde gidersem (6gretmen oldugumda) miidiir, miifettis
gibi kisilerden yilsonunda tepki gdrecegimi diisiindiim.
Déniisiimiimiin temel sebebi budur.”

Ogretmen adayinin yaniti incelendiginde, 6gretim
strecinde oOgrencileri aktif yapma gerekliligine inandigini
ifade etmistir. Ancak devaminda denetlenme ve programi
yetistirememe gibi kaygilarin onun 6gretmen merkezli bir
anlayisa siiriikledigi anlasilmaktadir. ilk asamada &gretmen
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adayinin 6grenme-6gretme siireglerine yonelik pedagojik
bir hosnutsuzluk yasadigl ve bunun sonucunda sireci
iyilestirme amacinda oldugu ancak 6gretmen merkezli bakis
acisina yonelik olan gegciste yapisal olarak agiklanabilecek
digsal faktorlerle agiklamaya calistigi goriilmektedir. Bu
durumda degisimin kaynaginin yapisal hosnutsuzluk oldugu
ifade edilebilir.

Ogrenci merkezli diizeyden égretmen merkezli diizeye
inen baska bir 6gretmen adayi ise:

“Acik¢asi ayni sorulara ikinci kez cevap verince sikildim
kisa kesmek istedim. Bir de formdaki soru akisi sanki ayni
seyleri tekrar soruyormus gibi geldi. Ancak benim hala
durusum ilk cevabimdaki gibi 6grenci merkezlidir.”

Veri toplama aracindaki 6. soruya “Sizce 6grenciler bir
konu ya da kavrami en iyi nasil 6grenir?” sorusunda verilen
cevaplar incelendiginde, bir 0Ogretmen adayinin ilk
uygulamadaki yaniti gegis diizeyinde iken, son uygulamada
o0gretmen merkezli dizeyine geriledigi gorilmis ve bu
degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Ayni sorulari birden fazla yanitlayinca, farkl cevaplar
vermem gerektigini hissettim. Dolayisiyla farkli cevaplar
arayisina girdim. Ama diisiincem hala ilk yanittaki gibi
6grenci merkezli.”

Bu soruya ve bir dnceki soruya yanit veren 6gretmen
adaylarinin yanitlari incelendiginde, degisimin kaynaginda
bir hosnutsuzlugun oldugunu soylemek pek mimkin
gbzikmemektedir.

ilk uygulama yanitina gére artis gosterenler

Veri toplama aracindaki 1. soruya “Ogrencilerinizin
O0grenmelerini nasil arttirabilirsiniz?” sorusunda verilen
cevaplar incelendiginde, bir 0Ogretmen adayinin ilk
uygulamadaki yaniti gegis diizeyinde iken, son uygulamada
ogrenci merkezli diizeyine ¢iktigi gorilmis ve bu degisim
soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Uzaktan egitim siirecinde, uygulama égretmenini
gézlemledigimde her hafta diiz bir anlatim, dgrencileri
siirece katmayan, etkilesimden uzak bir stire¢c gérmiistim.
Buna bagl olarak 6grencilerin ilgi ve dikkati dagiliyordu ve
acikcasi  égrenmediklerini  diisiindiim. Bu bende farkl
arayislara girmeme sebep oldu. Ogrencilerin daha aktif
olmasi gerektigini diisiindiim ve dgrenmenin égretmen-
6grenci ve ddrenci-égrenci  etkilesiminden  gectigini
diisiindiim ve derslerimi bu yénde tasarladim. Diger yandan
bu siiregcte 6grenciyi aktif kilacak materyaller arayisina
girdim. Sinifta WEB 2.0 araglarini kullanarak onlari derste
aktif kildim.”

Ogretmen adayinin yaniti incelendiginde, 6gretmenin
geleneksel 6gretmen merkezli bir anlayisla ders isledigini ve
Ogrencilerin bu siiregte motivasyon kaybi yasadigini fark
etmesi bazi seylerin degismesi gerektigi yoniinde bakis agisi
gelistirmesini saglamis ve bunu uzaktan egitim sirecinde
nasil gerceklestirecegine yonelik yollar arayarak farkl
yontemler denedigi anlasilmaktadir. Ogretmen adayindaki
degisimin kaynaginin 6grenci 6grenmelerini gelistirmek
Uzere kendisini sorgulamasi ve yeni yollar arayisina girmesi
olmasindan dolayi pedagojik bir hosnutsuzluk yasadigi ifade
edilebilir.
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Veri toplama aracindaki 2. soruya “Yeni konuya
baslamaya nasil veya ne zaman karar verirsiniz?” sorusunda
verilen cevaplar incelendiginde, bir 6gretmen adayinin ilk
uygulamadaki yaniti 6gretmen merkezli diizeyinde iken,
son uygulamada gegis diizeyine yiikseldigi gérilmis ve bu
degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Bu siirecte uzaktan da olsa gercek sinif ici siirecleri
gézlemlemis olmam ve farkh dersleri farkli yéntem ve
teknikleri kullanmis olmam, bu durumlari deneyimlemis
olmam sonucunda nasil daha iyi bir dgretim siireci
tasarlayabilirim diye kendime sordum. Diger yandan
uygulamalarimiz  sonucunda  ddrencilerin - daha  iyi
6grendigini gérmemiz 6gretmen olarak bizi zenginlestirdi.”

Ogretmen adayinin uygulama siirecinde gergek bir sinif
ortaminda bulunmasinin onu 6grencilerin bir konuyu daha
iyi 68renmelerinin yollarini aramaya sevk ettigi sdylenebilir.
Pedagojik hosnutsuzlukla agiklanabilecek bu durum, ayni
zamanda 6gretmen adayinin yasadigl degisimin kaynagi
oldugu da ifade edilebilir.

Veri toplama aracindaki 3. soruya “Ogretmenin sinif
icindeki rolini nasil tanimlarsiniz?” verilen cevaplar
incelendiginde, bir 6gretmen adayinin ilk uygulamada
O0gretmen merkezli dizeyinde iken, son uygulamada
0grenci merkezli diizeyine ¢iktigi fark edilmistir. Bu degisim
soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Bu siiregte ‘Bilgisayar Destekli Egitim’ dersini almis
olmak benim uzaktan egitim sireglerini daha aktif
yliriitmemi sagladi. Uzaktan egitimde imkanlarimiz ¢ok
kisitlandi ve etkilesimimizde. istedigimiz bircok seyi
yapamiyorduk, mevcut yéntem ve teknikleri diisiindiigiimiiz
gibi kullanma imkanimiz yoktu. Bu zorluk beni yeni yollar
armaya ve Ggrendiklerimi revize etmeme sebep oldu. Bu
sayede yeni yollar kesfetme firsati elde ettim ve faydasini
gordim.”

Ogretmen adayi uzaktan egitim sistemine gecisin sinif ii
roliini sorgulamaya zorladigini, bu zorlamaya yonelik bir
¢6zim arayisinda oldugunu belirtmis ve buldugu ¢6zimi
bu siregte almis oldugu bir ders ile agiklamaya calistig
gorilmistiir. Ogretmen adayinin dgretmen olarak roliing;
Ogrenciler arasi etkilesimin artmasini saglayan, 6grenciyi
aktif yapan, 6grenci 6grenmesini saglayacak yeni etkinlikler
tasarlayan seklinde degistirmesinin kaynaginin pedagojik
hosnutsuzluk oldugu belirtilebilir.

Veri toplama aracindaki 4. soruya “Ogrencilerin bir konu
veya kavrami anladigina veya 6grendigine nasil karar
verirsiniz?” verilen cevaplar incelendiginde, bir 6gretmen
adayininilk uygulamada 6gretmen merkezli diizeyinde iken,
son uygulamada 6grenci merkezli dizeyine ¢iktigi fark
edilmistir. Bu degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Uzaktan  editim  siirecinde  gézlemlerim  ve
uygulamalarimda, 6grencilerin 6grenme sorumlulugunu bu
siirecte daha fazla almasi gerektigini fark ettim. Dolayisiyla
uygulamalarimi tasarlarken &grencilerin  nasil daha iyi
dgrenebilecedine odaklandim ¢iinkii égretmenden ziyade
6grenci daha ¢ok sorumluluk almaliyd.. Yiiz yiize olsa belki
de béyle diisiinme imkani bulamayabilirdim.”

Ogretmen adayi uzaktan egitim siirecinin vermis oldugu
dezavantajlari  ortadan  kaldirmak adina  6grenci
O0grenmelerini  gelistirecek tasarilara odaklandigi ve

Ogrencinin 6grenme sorumlulugunu daha fazla aldigi bir
bakis acisina evrildigini aciklamistir. Ogretmen adayinin
uzaktan egitimden kaynaklanan yapisal sorunlar karsisinda
pedagojik hosnutsuzluk hissederek 6grenci 6grenmesine
odakl bir anlayis gelistirmistir. Ogrencinin bir konuyu
O0grenmesi veya anlamasini 6grencinin 6grenmeleri izerine
sorumluluk almasiyla agiklamistir.

Veri toplama aracindaki 5. soruya “Sinifta ne 6gretip ne
O0gretmeyeceginize nasil karar verirsiniz?” sorusuna verilen
cevaplar incelendiginde, 6gretmen  adayinin ilk
uygulamadaki yaniti 6gretmen merkezli diizeyinde iken,
son uygulamada gegis dizeyine ¢iktig gorilmis ve bu
degisim soruldugunda, su cevap alinmistir:

“Benim bakis ag¢imdaki dedisim asil sebebi, staj
uygulamalaridir. Ciinkd ilk veri toplandiginda henliz bir sinif
i¢i deneyimim yoktu. Ancak ikinci veri toplama asamasinda
ben bunu deneyimleme firsati elde ettim. Bu siirecteki
deneyimlerim igerisinde benim degisimime yol acan en
6nemli deneyimlerim 6grencilerle yasadigi deneyimlerdir.”

Ogretmen adayinin gergek sinif ortamini gézlemlemesi
ve bu ortamlarda 6grenci ve sinif 6zelliklerine goére
uygulamalar gelistirmesinin ne 6gretip ne 6gretmeyecegi
konusunda 6grenci merkezli bir bakis agisina yonelmesine
yol actigl ifade edilebilir. Bu 6gretmen adayinin arayis
icerisinde olarak 6grencilerin 6grenmesine yonelik yeni
yaklasim ve anlayislar gelistirmesi pedagojik hosnutsuzlukla
aciklanabilecek bir durumdur.

Veri toplama aracindaki 6. soruya “Sizce 6grenciler bir
konu ya da kavrami en iyi nasil 6grenir?” verilen cevaplar
incelendiginde, bir 6gretmen adayinin ilk uygulamada
O0gretmen merkezli dizeyinde iken, son uygulamada
0grenci merkezli diizeyine ¢iktigi fark edilmistir. Bu degisim
soruldugunda, su cevap alinmistir:

“ilk uygulamada gercek sinif ortaminda bulunmamistim
ve hi¢bir deneyimim yoktu. Ancak bu siirecte uzaktan da
olsa sinif ortamina katilma, gézlem yapma ve ders
uygulamasi yapma firsati elde ettigim igin kendimi diizeltme
firsati elde ettim. Diger taraftan uzaktan egitim siirecinde
derslerin kayit altinda olmasi daha sonra izlememi ve
eksiklerimi dogrudan fark etmemi sagladi.”

Ogretmen adayinin yaniti incelendiginde, gercek sinif
ortami ve 6grencilerle olan etkilesiminin degisime kaynaklik
ettigi anlasiimaktadir. Diger taraftan uzaktan egitimde
dijital platformlar lizerinden yiritulen derslerin video kayit
altina alinmasinin ve 6gretmen adayinin bunlari izlemesi
sonucunda kendisini gelistirme firsati elde ettigi one
cikmaktadir. Ogretmen adayinin kendi ders videolarini
izlemesi ve eksiklerini fark ederek gelistirmesi elestirel
yansitmanin gergeklesmesinin bir sonucudur. Kisilerin
yaptigi elestirel yansitmalar yapisi geregi 6ze déniik olmasi
ve olusan durumlara karsi sorunun ve ¢ozimin kaynagini
kisinin kendinde aramasi pedagojik hosnutsuzlukla
aciklanabilecek bir durum olarak agiklanabilir.

Ogretmen adaylarinin  epistemolojik inanglarindaki
degisimin dogrudan 6gretmenlik uygulamasinin uzaktan
egitimle geg¢mesinden kaynakli olup olmadigi merak
edilmistir. Cevaplar incelendiginde, degisimin genel
anlamda uzaktan egitim slreglerinden kaynaklandigini
ifade ettikleri gorilmistir. Uzaktan egitim sireci,
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O0gretmen adaylarinda hosnutsuzluklar ortaya gikarmistir.
Ogretmen adaylarinin bu hosnutsuzluklari ele alisinda
farkhhklar gorulmustir. Epistemolojik inanglarinda ilk
uygulamaya gore disls gosteren lg¢ 6gretmen adayl bu
hosnutsuzluklari daha ¢ok uzaktan egitimden kaynakli
“yapisal  hosnutsuzlukla” agiklamaya calisirken; ki
O0gretmen aday ise diisiise ragmen degisimin kaynagini
“pedagojik  hosnutsuzlukla”  agiklamaya  galismistir.
Epistemolojik inanglarinda ilk uygulamaya goére artis
gosterenler ise  bu  hosnutsuzluklarini  mesleki
yeterliklerinden ve deneyim eksikliklerinden kaynakli
“pedagojik hosnutsuzluklara” vurgu yaparak agiklamaya
calistiklar goriilmistir. Pedagojik olarak eksikleri kendinde
gbren 6gretmen adaylan farkl arayislarla mevcut durumu
daha o6grenciyi merkeze alan bir sekle donistlirmenin
yollarini aramisken; uzaktan egitim sireglerinde yapisal
sorunlara  odaklananlarin  ise  kendisini  rahatsiz
hissetmedikleri ve yeni arayislara girmedikleri gérilmustar.

Tartigsma ve Sonug

Arastirma bulgularina gére, 6gretmen adaylarinin da
hem 6n test hem de son test sonuglarinin agirlikli olarak
o6gretmen merkezli ve gegis diizeyinde oldugu gorilmistar.
Birinci ve altinci sorulara verilen yanitlarin daha ¢ok gegis
diizeyinde; ikinci ve Uglncl sorulara verilen yanitlarin
o6gretmen merkezli diizeyde oldugu ve dordiinci ve besinci
sorulara verilen yanitlarin ise 6gretmen merkezli ve gegis
diizeyinde birbirine yakin oldugu sonucuna ulasiimistir.
Ogrenci merkezli yanitlarin ise tiim sorularda hem 6n hem
son testte diisiik sayida oldugu sonucuna ulagiimistir. Luft
ve Roehrig’in  (2007) ve Ordu’'nun (2018) c¢alisma
sonuglarinda da benzer durumlara ulasilmigtir. Diger
taraftan ikinci ve dordlnci sorulara son testte verilen
yanitlarin on test yanitlarina gére 6gretmen merkezliden
gecis diizeyine gegisin arttig gdrulmustar.

Elde edilen bulgular sonucunda, katiimcilarin
deneyimledikleri  uzaktan  egitimle  gergeklestirilen
ogretmenlik  uygulamasi  sirecinde  epistemolojik
inanglarinda  degisimler olustugu gorulmustir. Bu

degisimleri anlamak lizere yapilan goriismelerde, 6gretmen
merkezliye dogru yonelenlerin uzaktan egitimin kendilerini
kisitladigini, mevcut durumun tek yonli 6gretmenden
Ogrenciye bir aktarim tarzina zorladigini ifade etmislerdir.
Pekbay ve Koray’'in (2022) calismalarinda da 6gretmen
adaylarinin  salgin  déneminde  ogretimi  dijital
platformlardan  yiritme durumunun onlari  daha
geleneksel 6grenme yaklasimlari kullanmaya yoénelttigini
sonucu ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6gretim siireglerine yonelik
farkl hosnutsuzluklara yonelik yapilan farkli galismalarda da
bu c¢alismadaki gibi 6gretmenin ya da 6gretmen adayinin
sorunun kaynagini endisi disinda yapisal sorunlarda aradig
ifade edilmistir (Anderson ve Helms, 2001). Bu galismada
katilimci 6gretmenler, arastirma-inceleme yoluyla 6gretimi
tercih etmemelerinin sebebini zaman ve sinifin donanimsal
yetersizligi, sinif mevcudu gibi durumlarla agiklamaya
calistiklar gorilmistir. Benzer sekilde Koray ve Pekbay’in
(2022) galismalarinin sonucuna goére fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitimde gercgeklestirilen 6gretmenlik

552

uygulamasinin  6gretim slrecini yuritme bakimindan
zorluklar yasadiklarini ifade etmelerinin yani sira teknik
anlamda da giglik yasadiklarini belirtmislerdir. Diger
yandan dislis gosteren Ogretmen adaylari sorunun
kaynagini lisans egitimi olarak gosterdikleri gérilmustir. Bu
O0gretmen adaylari lisans egitiminde uzaktan egitim
strecine yonelik bir egitim almamis olmalarinin onlari bu
slregte ne yapacagini bilemez bir durumla karsi karsiya
biraktigini belirtmis olup yiz yiize egitimde bu duruslarini
degistireceklerini ifade etmislerdir. Bu yoniyle ele
alindiginda bu sonug, Anderson’un (2007) galismasindaki
o0gretmenlerin 6gretim bilgi ve becerilerinin yeterli diizeyde
olmamasinin reform niteligindeki calismalara
katilamadiklarini agiklamalariyla paralel bir sonug olarak
degerlendirilebilir. Ote yandan &gretmen adaylarinin
uzaktan egitim silirecini ylritmek igin gerekli yeterlikleri
lisans egitimi slresince edinemediklerini belirtmislerdir.
ilgili literatiirde 6gretmen adaylarinin veya 6gretmenlerin
Ogretim silrecinde dijital araglar hazirlamalari  ve
kullanmalarina yonelik bir egitim verilebilecegi belirtilmistir
(Koray, 2022; Koray ve Bilgin, 2023).

Ogretmen merkezli inanca yonelen &gretmen
adaylarindan birisi 6gretmen merkezli inanca yonelik
gecisini ise bu siirecte egitimini aldigi ‘Olgme ve
Degerlendirme’ dersi ile iliskilendirmektedir. Yapilan birgok
calisma Ogretmen ve 0Ogretmen adaylarinin agik uglu
yoklama, ¢oktan se¢meli test, bosluk doldurma ve dogru-
yanlis ya da eslestirme tiirlerini daha ¢ok tercih ettigi;
alternatif ya da gagdas olarak nitelendirilebilecek 6grenciyi
ve Ogrenci performansini merkeze alan ve slreg¢ odakli
ilerleyen (performans, 6z ve akran degerlendirme, rubrik,
portfolyo) teknikleri daha az tercih ettikleri ifade edilmistir
(Ozsevgeg, Cepni ve Demircioglu, 2004; Volante ve Fazio,
2007). Bu tercih sebepleri incelendiginde ise tercih
ettiklerine yonelik bilgi ve beceriye sahip olmalari; tercih
etmediklerinde ise bilgi ve beceriler agisindan yetersiz
olduklari sonucuna ulasiimistir. Bu galismalarin sonuglari
elde edilen sonucun bir kismini acgiklasa da yeterli
olamamaktadir. Ogretmen adayinin  yaptigi  vurgu
O0gretmeni merkeze alan bu o6lgme ve degerlendirme
tekniklerinin daha adil, objektif ve karsilastirma imkani
vermesi dolayisiyla daha kolay kararlar alabilmesi
Uzerinedir. Struyven, Dochy ve Janssens’in (2005) yaptig
calismada, Ogretmen adaylarinin ¢agdas yaklasimlarin
geleneksel oOlgme-degerlendirmeye karsi daha adil
oldugunu belirttigi sonucuna ulagmistir. Elde edilen sonugla
bu ¢alismanin sonuglari karsilastirildiginda birbirine zit iki
sonucun ortaya ciktigl ifade edilebilir. Bu g¢alismadaki
O0gretmen adayinin 6lgme ve degerlendirmede kullanilan
tekniklerin kullanis amacini yeterince anlayamadigindan
boyle bir sonuca vardigi ifade edilebilir.

Ogrenci merkezliden égretmen merkezliye dogru gecen
bir 6gretmen adayl ise bu durumu Ogrenci merkezli
faaliyetlerin  programi  yetistirme agisindan  sorun
olusturacagi ve idari birimlerin bunu hos karsilamayacagi
kaygisindan kaynaklandigini belirtmistir. Bu sonuca yonelik
ilgili literatlr incelendiginde “Ggretim  programini
yetistirememe  kaygisini”  6gretmen ve  Ogretmen
adaylarinin yasadigini ortaya koyan birgok g¢alismanin
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sonuglariyla paralellik gostermektedir (Kahraman, 2014;
Cevik, 2014; Atilla ve Ozeken, 2015).

Diger yandan son uygulamada ilk uygulamaya gore
Ogrenci merkezli inanca yonelen 6gretmen adaylarinin
uzaktan egitimle ilgili 6gretmen merkeze almaya yonelten
durumdan rahatsizlik duymus ve bu durumu bozmaya
yonelik yollar arayisina girdikleri sonucuna ulasiimistir. Bu
sonug, Feldman’in (2000) degisimi 6gretmenlerin mevcut
durum karsisinda rahatsizlik duymalari ve bu rahatsizlik
sonucu yeni yollar arayigsina girmeleri ile agiklamasiyla
ortismektedir. Gess-Newsome vd.’nin (2003) 6gretmenin
bir durumda yetersizligini fark etmesinin onu yeni yollara
surlikleyecegini ifade etmistir. Bu bakis agisiyla bu
calismadaki 6grenci merkezli inanca yonelen 6gretmen
adaylarinin agiklamalarindan elde edilen sonucun értistigi
ifade edilebilir.

Ogretmen adaylarinin mevcut bakis agilarini anlamaya
calismak ve bu bakis agilarinin kaynagini 6grenme galismak
onlarin gelistirdikleri uygulamalarin gerekgelerini anlamaya
yardimci olabilir. Bu anlamda 6gretmen merkezli bakis agisi
gelistirdigi tespit edilen 6gretmen adaylarinin bu bakis
acllarinda yansitici ve donistiiriici uygulamalarla dontisiim
saglanmaya calisilabilir.

Extended Abstract

Introduction

Research suggests that there is a strong relationship
between teachers' classroom practices (Pajares, 1992) and
their understanding of teaching and learning (Luft &
Roehring, 2007) and their epistemological beliefs.
Therefore, a teacher's epistemological belief can
significantly influence their classroom practices. The
epistemological beliefs of teachers and prospective
teachers may change under different circumstances, and
how they perceive the source of this change directly affects
their teaching practices. To explain the source of this
change, two factors are identified: contextual/structural
discontentment and pedagogical discontentment (Gess-
Newsome et al., 2003; Southerland, Sowell, & Enderle,
2011). Pedagogical discontentment refers to the teacher's
internal affective state related to the teaching-learning
process, prompting decisions to change aspects of their
teaching practices. In contrast, contextual/structural
discontentment occurs when teachers attribute their
perceived inadequacies to external factors, rather than
their own practices (Southerland et al., 2011).With this
perspective, the present study aims to explore how the
epistemological beliefs of prospective teachers evolve in
the period of COVID-19 as an extraordinary situation. To
address the general aim of the research, the following
guestions were investigated: What is the level of
epistemological beliefs of prospective teachers before the
teaching practice course? How do their epistemological
beliefs change after the teaching practice course? How did
the COVID-19 pandemic and the associated distance
education process within the teaching practice course
impact the epistemological beliefs of prospective teachers?

Method

This research, which aims to reveal changes in the
perspectives of prospective teachers, was designed as an
instrumental case study. The study group consisted of 30
fourth-year prospective classroom teachers. Data were
collected from prospective teachers before and after
COVID-19 pandemic using the Teacher Belief Inventory
(TBI) form developed by Luft and Roehrig (2007). Online
semi-structured interviews were conducted to understand
the changes observed in the comparative analysis of the
data. The data were thematically analyzed using analysis
maps presented by Luft and Roehrig (2007).

Results

The study explored whether the observed changes in
the epistemological beliefs of prospective teachers were
directly related to the shift to distance education for the
teaching practice course. Upon examining the responses, it
was found that most participants attributed the changes to
the distance education processes in general. The distance
education process revealed dissatisfaction among the
prospective teachers. Differences were observed in how
these prospective teachers addressed their dissatisfactions.
Three prospective teachers, whose epistemological beliefs
declined compared to the initial practice, primarily
explained  their  dissatisfaction as  “contextual
discontentment” stemming from the challenges of distance
education. In contrast, two prospective teachers attempted
to explain the source of the change as "pedagogical
discontentment" despite the decline. Prospective teachers
who showed an increase in their epistemological beliefs
compared to the initial practice attributed their discontent
to the '"pedagogical discontentment" emphasizing
professional competence and lack of experience. Those
who recognized their pedagogical deficiencies sought ways
to transform the current situation into a more student-
centered approach through various strategies, whereas
those who focused on structural issues in the distance
education processes did not express discomfort and did not
engage in new strategies.

Discussion

According to the findings, both the pre-test and post-
test results indicated that epistemological beliefs of the
prospective teachers were predominantly teacher-
centered and at the transition level. Responses to the first
and sixth questions were primarily at the transition level;
the responses to the second and third questions were
largely at the teacher-centered, while responses to the
fourth and fifth questions were closely balanced between
teacher-centered and transitional level. Additionally,
student-centered responses were low for all questions in
both the pre-test and post-test. These results align with
findings of Luft and Ropehrig (2007) and Ordu (2018).
Notably, the post-test responses to the second and fourth
guestions showed a shift from teacher-centered to
transition level compared to the pre-test. Interviews were
conducted to explore the reasons behind the shift in pre-
test and post-test results of prospective teachers who
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moved from teacher-centered to student-centered
approaches. The interviews revealed that prospective
teachers who adopted more student-centered beliefs in the
final application, compared to the initial one, were
dissatisfied with the teacher-centered nature of distance
education. This dissatisfaction prompted them to seek ways
to challenge and disrupt this approach. Some prospective
teachers who shifted to a teacher-centered perspective
attributed this change to their undergraduate education,
which they felt was not suited for distance learning, leaving
them without the necessary competencies in this area.

Pedagogical Implications

Understanding the current perspectives of prospective
teachers and identifying the sources of these perspectives
can provide insights into the reasons behind their
classroom practices. In this context, reflective and
transformative practices could be employed to shift the
perspectives of prospective teachers who have developed
a teacher-centered approach toward a more student-
centered perspective.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu galismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler tzerinde herhangi bir tahrifatin
yapilmadigi, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editdorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
goénderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhit
edilmistir.
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Ekler

Ek-1. Ogretmen inang Envanteri/ Gériisme Formu
1.0grencilerinizin 8grenmelerini nasil arttirabilirsiniz?

2. Yeni konuya baslamaya nasil veya ne zaman karar verirsiniz?
3. Ogretmenin sinif igindeki roliinii nasil tanimlarsiniz?

4. Ogrencilerin bir konu veya kavrami anladigina veya égrendigine nasil karar verirsiniz?

5. Sinifta ne 6gretip ne 6gretmeyeceginize nasil karar verirsiniz?
6. Sizce 6grenciler bir konu ya da kavrami en iyi nasil 6grenir?

Ek-2. COVID-19/Uzaktan Egitime Uyarlanmis Ogretmen inang Envanteri
1.Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim siirecinde, 6grencilerinizin 6grenmelerini nasil arttirabilirsiniz?

2. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim siirecinde, yeni konuya baslamaya nasil karar verirsiniz?

3. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim sirecinde, bir 6gretmen olarak 6grenme ortamindaki rolliniizi nasil

tanimlarsiniz?

4. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim stirecinde, 6grencilerin bir konu veya kavrami anladigina veya 6grendigine nasil

karar verirsiniz?

5. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim siirecinde, bir 6gretmen olarak derslerinizde ne 6gretip ne 6gretmeyeceginize

nasll karar verirsiniz?

6. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim stirecinde, sizce 6grenciler bir konu ya da kavrami en iyi nasil 6grenir?

Ek-3.

Uzaktan Egitim Durumunda Ogretmen inang Envanterine Verilen Yanitlar

1.Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim slrecinde, 6grencilerinizin 6grenmelerini nasil arttirabilirsiniz?

Ogretmen Merkezli
Uzaktan egitim (U.E.) slrecinde,
Ogrenciler arasi  etkilesimi  nasil
arttiracagimi bilemedim. Bu sebeple
Ogrenci etkilesimi az olacak ve 6gretmen
daha aktif, tek yonli bir etkilesime
girilecegini distindim.

Bu sliregte derste islenen konu hakkinda
odev verip takibinin yaparak saglarim.

Gegis
U.E. Sirecinde ogrencileri aktif kilacak
manipllatif  sayfalardan  yararlanarak
olusturulan etkinliklerle ogrenci
o0grenmelerini arttirabiliriz.

U.E. Siirecinde 0&grencilere 0Ogretilecek
dersi, konuyu, kavrami sevdirecek ve
ogrencileri  aktif  kilacak  etkinlikler
dizenleyerek o6grenmelerini arttirabiliriz
ve motivasyonlarini arttirabiliriz.

Ogrenci Merkezli
Uzaktan egitim sirecinde, ogrencileri
daha aktif olmasi gerektigini disindim
ve Ogrenmenin 0Ogretmen-0grenci ve
Ogrenci-ogrenci etkilesiminden gectigini
disindim ve derslerimi bu ydnde
tasarladim.

2. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim siirecinde, yeni konuya baslamaya nasil karar verirsiniz?

Ogretmen Merkezli
ilk basta daha siireg odakli ve alternatif
olgme araglarina odakliyken bu dersle
beraber sonug odakli ve test gibi daha
net, objektif ve karsilastirma imkani
veren sinav turlerine donus yaptim.

Cevrimigi stiregte bir mini testle baslar
ve bu sorulara gelen cevaplarin
dogruluk orani sinif gogunlugunu
sagliyor ise diger konuya gegerim.

Gegis

Ogrencilerin U.E/DE derse katilmalarina
bakarak ve konu sonlarinda
izleme/bicimlendirmeye  yonelik  verilen
odevleri inceleyip degerlendirerek yani bu
degerlendirme  sonucunda  Ogrencilerin
gogunlugu (%80) konuyu 6grendigine kanaat
getirirsem yeni konuya gecmeye karar
verebilirim.

Ogrencinin  dgrendigi  konu  hakkinda
sordugum sorulara cevap vermek igin tiim
sinifta bir hareketlilik, canlilik oluyorsa yeni
konuya gegerim.

Ogrenci Merkezli
Bu sliregte uzaktan da olsa nasil daha iyi
bir 6gretim sireci tasarlayabilirim diye
kendime sordum.

3. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim siirecinde, bir 6gretmen olarak 6grenme ortamindaki roltiniizii nasil

tanimlarsiniz?

Ogretmen Merkezli
U.E’de 0Ogrencilerin  6grenmelerine
daha yizeysel odaklanmam gerektigini
gosterdi. Ayrica bu sirecte Ogrenciyi
aktif kilmak pek mimkin olmadi. Sireg
beni cok kisitladi.

Ogretmen bu siiregte daha lider ve aktif
olmali.

Gegis
U.E. Surecinde 6gretmene, 6grencilerde
azalan dikkat ve 6grenciler arasi iletisim
kopuklugu, 6grenme ortamini diizenleme
ve Ogrencilere bilgiyi kesfetmelerine
yardimci olma hususunda normalden
daha fazla is dustd.

Ogrenciler maalesef pasif durumda,
ogrencilerle yiz yize olmadigimiz igin
gereken etkilesimi yakalayamiyoruz ve
rehber konumdan aktaran konumuna
gegiyoruz.

Ogrenci Merkezli
Ogrenme siirecinde &grencileri bilgiye
erismeleri, Uretmeleri ve
degerlendirmeleri olarak 6z denetimlerini
gelistirmelerine yardimci olan kisidir.

Konuyla alakah oznel bilgi
Uretebildiklerinde karar veririm. Yani
Ogrenci bir kavrami kendi ctumleleriyle
aciklayabiliyorsa ve 6grendigi konuyu
baska seylerde kullanabiliyorsa bence onu
O0grenmistir.
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4. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim slirecinde, 6grencilerin bir konu veya kavrami anladigina veya 6grendigine

nasil karar verirsiniz?
Ogretmen Merkezli

Lisans  egitimi  boyunca aldigimiz
derslerde U.E. sirecinde ogrencilerin
nasil anlayip 6grenecegimize yonelik bir
egitime yer verilmedi. Dolayisiyla bu
stirecte 6grencilerin 6grenmesini 6grenci
merkezli nasil belirleyecegimi bilemedim.

Online derste tim ogrencilerin konuyu
anlayip anlamadiklarina karar vermek
¢ok zor fakat konuya dair verilen 6devi
yapabiliyorlar ~ mi seklinde  karar
verilebilir.

Gegis

Ogrenci tarafindan yapilan galismalarin
dogruluk diizeyine, 6grencinin mevcut
durumunun hedeflenen duruma
yakinlik derecesine, 6grenmelerin farkh
durumlara transferinin nasil
saglandigina gore 6grencilerin bir konu
veya kavrami anladigini distntrim.

Ogrenci Merkezli

U.E. stirecinde gozlemlerim ve
uygulamalarimda, 6grencilerin 6grenme
sorumlulugunu bu silrecte daha fazla
almasi gerektigini fark ettim. Dolayisiyla
uygulamalarimi tasarlarken 6grencilerin
nasil daha iyi 6grenebilecegine odaklandim
¢lnki 6gretmenden ziyade 6grenci daha
¢ok sorumluluk almaliydi.

Hayat bir bitiindir. U.E.’de de 6grencilerin
ogrendikleri konular ile diger konular
arasindaki baglantilari gormeye
basladiklarinda ya da 6grenilen konu veya
kavrami glnlik hayatlarinda dogru bir
sekilde kullanabildiklerinde 6grendiklerine
kanaat getiririm.

5. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim slrecinde, bir 6gretmen olarak derslerinizde ne 6gretip ne

O0gretmeyeceginize nasil karar verirsiniz?
Ogretmen Merkezli

U.E. Slrecinde MEB, 6gretim programi ve okul
yonetiminin beklentilerini karsilamak kosulu ile
O0grenme
kullanilmasi gerektigini ve bu amagla nasil
cergevesinde

dijital 06grenme amaglarini
kullanilacagini imkanlar

ogrencilere 6gretmeyi dislinirim.

Gegis
Ogrencilerle birebir yan yana
olamayacagimizdan
Ogrencilerin kavrayamayacagini
disindtigim konulari tercih
etmemeye ¢aligirim.

icin

Kisith bir ortam oldugu igin uygulama lzerine
olan seyleri uzun uzun anlatmak yerine édevler
vererek kendi evlerinde aileleriyle yapmalarini

isterim.

Ogrenci Merkezli
Ogrencilerin kendilerinin
somutlastirabilecegi  konulara  agirhk
vermeye Ozen gosteririm. Cinkd sinif
ortami olmadigl igin ve 6gretmen olarak
ogrencilerle etkinlikler
gerceklestiremedigimiz icin onlar kendi
baslarina somutlastirabilecegi ve daha
kolay kavrayabilecegi sekilde olan konulara
daha fazla 6Gnem gosterir ve karar veririm.

6. Covid-19 salginindan kaynaklanan uzaktan egitim slirecinde, sizce 6grenciler bir konu ya da kavrami en iyi nasil 6grenir?

(Orijinal formda 7. Soru)

Ogretmen Merkezli
U.E. Oldugu icin 6gretmenin konu veya
kavrami iyi bir sekilde yapilandirarak
eksiksiz olarak sunmasiyla 6grenebilirler.

Uzaktan da olsa dersi ¢ok yonli
hazirlamak  gerekir. Derste gesitli
materyaller kullanmak gerekir. Gorsel,
isitsel ve vyazili kaynaklar bir arada
kullanilmahdir.

Gegis
Ogrenciler U.E.de de dgrenme siirecinin
icerisinde aktif bir rolde ise konuyu daha
iyi ogrenebilir. Ogrencileri aktif edecek
etkinlikler hazirlamak  6gretmenin
gorevidir.

U.E. suirecinde 6grenciler ne kadar farkli
uygulama firsati bulursa, etkin katihm
saglarsa o kadar iyi 6grenir.

WEB 2.0 araglarinda yararlanilarak
Ogretilecek konu veya kavramlar ilgi
cekici hale getirilerek hatta
oyunlastirilarak 6grencilere uygulama
yaptirilir.

Ogrenci Merkezli
U.E. slrecinde 0&grencinin kendisinin
anlattigim konuyu arastirma ve inceleme
yaparak 6grenebilecegini dlistinlyorum.

U.E. de ylz ylze egitimde oldugu gibi
ogrencilerin en iyi 6grenme sekli onlarin
yaparak yasayarak yani aktif olarak igcinde
bulundugu bir 6grenme ortami dizeni
icinde Ogretim yapilmasidir. Onlar aktif
etmek ve etkinliklerle onlari
yonlendirmek, konusturmak ve isbirligi
icinde olmalarini saglamakla 6grenirler.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the connection between university students' attitudes towards dating
violence, impacting their quality of life and well-being, and their expectations regarding romantic relationships,
which influence the initiation, maintenance, and termination of such relationships. Additionally, it explored
potential statistically significant differences in scores from the expectations about romantic relationships scale
and attitudes towards dating violence scale based on variables like gender, length of the romantic relationship,
dating style, and whether the partner lives in the same or a different city. The study involved 321 university
students aged 18-25 who were in a romantic relationship during the 2021-2022 academic year. Data collection
involved personal information forms as well as the Attitude towards Dating Violence Scale and Awareness of
Expectations from Romantic Relationships Scale. T-test, ANOVA, and correlation analyses were utilized for data
analysis. The findings indicated no significant correlation between attitudes toward dating violence and
awareness of expectations from romantic relationships. Gender showed a significant difference in attitudes
toward dating violence while no differences were observed concerning other factors such as length of
relationship or living arrangements. The results obtained from the study were discussed within the scope of the
relevant literature.

Keywords: Dating, violence, dating violence, romantic relationship, expectations from romantic relationships
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0oz

Bu galismanin amaci, Universite 6grencilerinin flort siddetine yonelik tutumlarinin, yasam kalitelerini ve
refahlarini etkilemesi ile bu tar iliskilerin baslatilmasi, stirdiirilmesi ve sonlandiriimasi tzerinde etkili olan
romantik iliskilere iliskin beklentileri arasindaki baglantiyi arastirmaktir. Ayrica, cinsiyet, romantik iligkinin
uzunlugu, flort tarzi ve partnerin ayni veya farkli sehirde yasamasi gibi degiskenlere dayali olarak romantik
iliskiler hakkindaki beklentiler 6lgegi ve flort siddetine yonelik tutumlar 6lgeginden alinan puanlardaki potansiyel
istatistiksel olarak anlamh farkhhklari arastirmistir. Calismaya 2021-2022 akademik yilinda romantik bir iligki
icinde olan 18-25 yas araligindaki 321 Universite 6grencisi katiimistir. Veri toplama, kisisel bilgi formlarinin yani
sira Flort Siddetine Yénelik Tutum Olgegi ve Romantik iliskilerden Beklentilerin Farkindahgi Olgegi'ni icermistir.
Veri analizi igin t-testi, ANOVA ve korelasyon analizleri kullanilmistir. Bulgular, flort siddetine yonelik tutumlar ile
romantik iliskilerden beklentiler farkindaligi arasinda anlaml bir korelasyon olmadigini géstermistir. Cinsiyet,
flort siddetine yonelik tutumlarda anlamli bir fark gosterirken, iliski uzunlugu veya yasam duzenlemeleri gibi
diger faktorlerle ilgili bir fark gozlenmemistir. Calismadan elde edilen sonuglar ilgili literattir kapsaminda
tartigiimistir.

Anahtar Kelimeler: Flort, siddet, flort siddeti, romantik iliski, romantik iligkilerden beklentiler

|" yunusaltundag14@hotmail. com@https://orcid. 0rg/0000-0003-2748-8862

How to Cite: Gozelceoglu, E., & Altundag, Y. (2024). Romantik iliskilerde beklentiler ile flort siddetine yonelik tutum arasindaki iliskinin incelenmesi.
Cumbhuriyet International Journal of Education, 13(3):558-568

558



Altundag and Gézelceoglu/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 558-568, 2024

Giris

insanlar bir toplulugun icinde yasamini siirdiiren ve
diger insanlarla iliski kuran varhklardir. Toplulugu
olusturan bireyler diger insanlarla kurduklari iliski ve
etkilesimlerin sonucunda  sevme/sevilme, saygl
duyma/duyulma, ait olma gibi sosyal ve psikolojik
ihtiyaclarini karsilayarak daha anlamli bir yasama sahip
olurlar (Adler,1982). Bununla birlikte yakin iliskiler kurmak
ve slrdirmek insanin anlam arayisinda ve hayata dair
beklentiler olusturma ve gerceklestirmede ©6nem arz
etmektedir (Simsek, 2018) Bireyler olumlu kimlik
kazanim sirecinde saglkh basa g¢ikabilme mekanizmalari
gelistirmek, iletisim becerilerini gilglendirmek, ait
olduklari dénemin gelisim gorevlerini yerine getirebilmek,
cinsel arzu ve isteklerini kontrol altina alabilmek amaciyla
romantik iliski edinme ihtiyact duyarlar (Sari ve Tagay,
2016). Romantik iliskiler, partnerin duygusal ihtiyaglarinin
duyulmasi ve karsilanmasi, duygusal bag ve bagliligin
olusturulmasi ve dayanismayi kapsayan bir slreg olarak
nitelendirilebilir (Solmus, 2010). Flért kavrami ise
literatlirde; sosyal etkilesimi iceren ve iliskiyi ilerletme ya
da bitirme amaglarina yonelik eylemlerde bulunulan,
partnerlerden birinin veya her ikisinin karariyla sona
erdirilen ya da ayni evi paylasma, nisanlanma, evlenme
gibi resmi bir iliski olarak stirdiirilen hem heteroseksuel
hem de homosekstiel birliktelikleri kapsayan bir iliski tiiri
olarak tanimlanmistir (Jackson, 1999).

Bireyler sahip olduklari romantik iliskilerle, sosyal bir
varlik olmanin yikimlullklerini  karsilamayi, glvenli
davranis stilleri olusturmayi, duygu ve duslincelerini
paylasabilmeyi ve iliskisel doyum elde etmeyi amaglar
(Kihnger, 2012). Romantik iliskiler, kadin ve erkeklerin
duygu, dislince ve davranis sireglerinden etkilenen,
partnerler arasindaki birlesimin tutum ve davranislarla
ifade edilmesini kapsayan bir sirectir (Hayta ve Algin,
2013). Romantik iliski kurma ve sirdirme sirecini
bireylerin sahip olduklari farkindaliklar
etkileyebilmektedir (Alakus, 2020). Baccman vd. (1999)
romantik iliskilere dair farkindaliklarin ve sahip olunan
tutumlarin, iliskinin  devamhhg ve siardurilebilirligi
konusundaki édnemini vurgulamiglardir. Sharp ve Ganong
(2020) ise romantik iliskilerin baslatilmasinda partnerlerin
baslatilacak olan iliskiye yonelik  beklentilerinin,
inanglarinin ve farkindaliklarinin agik ve net olmasinin
iliskide yasanmasi muhtemel problemlerin azalmasinda
etkili olabilecegini ileri stirmislerdir. Bu dogrultuda
romantik iliskilerde kadinlar yogun olarak anlayis, sefkat,
partnerin karsihkli sagladiklari glivence ve hakli bulunmayi
beklerken erkekler kabul goérme, takdir ve given
beklemektedirler (Gray, 2018). Romantik iliski kurarken
kadin ve erkegin beklentilerinin ortaklastig alanlar;
kaltirel uyum, toplumsal benzerlikler, etnik kdken, dini
egilimler ve fiziksel gekiciliktir (Altuntas ve Atli, 2015).
Terzi (2014) gergeklestirdigi bir ¢calismada ihanet, verilen
sozlerin yerine getirilmesi, ihanet etme, iliski icerisindeki
yasantilarin baskalarini aktariimasi konusundaki
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hassasiyetlerin  kadinlarda erkeklerden daha fazla
oldugunu ortaya koymustur. Kadinlar romantik iliskilerinin
daha nitelikli hale gelmesindeki beklentilerini erkeklerden
daha fazla agiga vurur ve kaliteli iliski yasama istekleri
erkeklerden daha fazladir(Kéknar, 2016). Literatirde flort
siddeti ve romantik iliskilerden beklentilere dair
farkindahk arasindaki iliskiyi inceleyen g¢alismaya
rastlanmamisgtir.

Diinya Saglik Orgiiti’niin (2002) tanimina gore siddet
“Tehdit yoluyla veya dogrudan fiziksel kuvvet ya da giiciin,
kisinin kendisine, bir baskasina, bir topluluk veya gruba
karsi uygulamasi sonucunda fiziksel hasar meydana
gelmesine ya da fiziksel hasarla sonuglanma ihtimalinin
artmasina, psikolojik hasara, gelisim sorunlarina,
yoksunluga ya da éliime neden olmasidir.” Tirk Dil
Kurumu (2005) ise “Kaba giig, duygu veya davranista
asirihk’ olarak tanimlamistir. Siddetin tiirleri konusunda
literatirde farkli siniflandirmalar yer almaktadir. Diinya
Saghk Orgiiti (2002) siddet tirlerini bireyin kendine
yonelik siddeti (kendine zarar verme, intihar), kisiler arasi
siddet (kisinin baskasina ya da baskalarina yonelik siddeti)
ve kolektif siddet (savas, terdr olaylari) olmak lzere ig
kategoriye ayirmistir. Subasi (2001) tarafindan yapilan bir
calismada ise kendine yonelik siddet (kisinin kendine zarar
veren eylemleri gerceklestirmesi), kisiler arasi siddet (aile
ici siddet, flort siddeti), medya siddeti (yazili ve gorsel
medyalar araciligiyla uygulanan siddet), organize siddet
(iktidara yonelik siddet, politik siddet) ve diger siddet
tirleri (dezavantajli gruplara yonelik siddet, azinliklara
yonelik siddet) olmak Gzere siniflandiriimigtir. Bu
arastirmada kisiler arasi siddet tirtinden flért siddetine
odaklanilacaktir. Flért siddetiyle aile igi siddeti birbirinden
ayiran temel etken, flért siddetinin evlilik kriteri olmadan
yakin duygusal iliskilerinde yasanan siddeti kapsamasidir
(Ktuk vd., 2018). Flort siddetine yonelik literatiirde birgok
farkli tanim yer almaktadir. Diinya Saghk Orgiti (2002)
flort siddetini, “Cinsel iliski igerisinde fiziksel, cinsel veya
psikolojik zarara neden olan, fiziksel saldiri, cinsel zorlama,
psikolojik istismar ve kontrolcii davranislari iceren
davraniglar” olarak tanimlamaktadir.

Puig (1984) tarafindan yapilan bir calismada, partnere
yonelik fiziksel saldirganlik iceren davranislar olarak
tanimlanirken; Quinlan (2011) flért siddetinin fiziksel
siddetle beraber cinsel taciz, sozel taciz, gizli gizli takip
etme veya tehdit etme davranislarini da igeren, iliskinin
basindan sonuna kadar ya da birlikte yasama evresine
kadar sergilenen her tirli kotd davranisi kapsadigi
vurgulamistir. Offenhauer ve Buchalter ‘in  (2011)
tanimina gore ise flort siirecinde gergeklestirilen duygusal,
fiziksel, cinsel ve sdzel koti muamelede veya siddet igerikli
eylemlerde bulunma flort siddeti olarak
degerlendirilebilir.

Flort siddetinin en yaygin olarak kendini gosterdigi
dénem, yogunlukla Gniversite dénemi olmak lzere 16-30
yas arasindaki dénem olarak belirtilmektedir (Kogak ve
Can, 2019).
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Cizelge 1. Fl6rt Siddeti Tirleri, Tanimlari ve Ornek Davranislar

Flort Siddeti Tiirii

Tanimi

Ornek Davraniglar

Fiziksel Flort Siddeti

Fiziksel zarar verme amaciyla fiziksel glig
kullanarak gergeklestirilir. Fiziksel temas igerir.

Tokat ya da yumruk atmak, vurmak,
sarsmak, 1sirmak, sacgini gekmek,
cekistirmek, yakmak, bogmak.

So6zel ve Duygusal/
Psikolojik Flort Siddeti

Fark edilmesi daha zordur. Partneri sindirmek,
korkutmak, kontrol altina almak/ kontrol altinda
tutmak amaciyla gergeklestirilir. Asagilamaya,
kliglik disirmeye, suglu hissettirmeye, mahrum
birakmaya, tehdit etmeye yoneliktir.

Lakap veya ad takmak, dalga gegmek,
kifretmek, hakaret etmek, dis gortintisini
strekli elestirmek, bagirmak, baskalarinin
yaninda kiigik digstirmek, degersiz ve
yetersiz hissettirmek, asiri kiskanglik, sosyal
cevreden izole etmek, siddetin sebebi
olarak partneri suglu hissettirmek.

Cinsel Flort Siddeti

Partner tarafindan istenmeyen cinsel igerikli
davranis ve sozlerdir. Partnerin cinsellik ile ilgili
taleplerinde ‘hayir’i kabul etmemesi ya da baski
yoluyla ‘hayir’i ‘evet’e gevirme girisimlerini

Taciz ve taciz girisimi, tecaviiz ve tecaviiz
girisimi, zorla 6pmeye veya dokunmaya
calismak, cinsel davranislarda ileriye
gitmeye zorlamak, rontgenlemek,
cinselligini baskalari ile kiyaslamak, dogum
kontrol yontemlerine veya kiirtaja erisimini

kapsamaktadir.

kisitlamak, erotik gorsellere bakmaya
zorlamak, cinsel igerikli gérsel paylasim igin
zorlamak

Sanal / Dijital / Teknolojik

sl gergeklestirilmesidir.

Baski, kontrol ve tehdit iceren davranislarin
teknolojik araglar ve/veya sanal diinya tizerinden

Sosyal medya hesaplarinin sifresini istemek,
fotograf ya da video géndermesi igin
partneri zorlamak, telefonunu karistirmak,
cinsel igerikli fotograf paylasmaya zorlamak,
sik stk aramak/ mesaj gondermek, konum
gondermesini istemek, partnerin onayi
olmadan cinsel igerikli mesaj gondermek.

Romantik iligkinin bittigi ya da devam ettigi
iliskilerde partnerlerden birinin digerini sanal veya
fiziksel yollarla stirekli izlemesi, takip etmesi, 6zel
alanina ve sinirlarina miidahale etmesi, gliven

Israrli Takip Flort Siddeti

alanini daraltmasidir.

Partnerin bulundugu konumun/ konumlarin
oniinde beklemek, sik gittigi mekanlarda
karsisina gcikmak, gittigi yerleri ve goristigi
kisileri takip etmek.

Partnerlerden birinin digerini kendine ya da
baskalarina ekonomik olarak bagimli hale
getirmesi ya da fakirlige stiriklemesidir.

Ekonomik Flort Siddeti

Partnerin galismasini engellemek ya da
galismasina zorlamak, kazanilan para
lzerinde hak taninmamasi.

(Fidan ve Yesil, 2018; Kogak ve Can, 2019; Offenhauer ve Buchalter, 2011; ; Ozdere ve Kiirtiil, 2018; Oztiirk, 2011; Oztiirk vd., 2018; Siinetci vd., 2016; Senol ve

Yildiz; 2013; Ugur vd., 2022; WHO, 2002; Yumusak ve Sahin, 2014).

Dinya genelindeki bireylerin %10-%50 oraninda
fiziksel siddet magduru (Kaukinen, 2014; Joshi vd., 2013),
%80-%90 oraninda ise psikolojik siddet magduru veya
uygulayici oldugu gérilmektedir (Oztiirk vd., 2011). Flort
siddeti tirleri psikolojik, fiziksel ve cinsel siddet olmak
Uzere (g temel siniflandirmada (Offenhauer ve Buchalter,
2011) incelenmekle birlikte teknolojinin hizli ilerlemesiyle
gelisen sozel, dijital/ sanal / teknolojik, israrli takip
(stalking/ musallat olma) gibi farkli formlarda ve
davranislarda da ortaya ¢ikmaktadir (Kogak ve Can, 2019).
Ugur vd. (2022) yaptiklari ¢alismada obsesif takip ve siber
siddetin gengler arasinda yaygin oldugunu belirtmislerdir.
Ekonomik flért siddeti de bu gruplandirmalara dahil
edilebilir (Stnetci vd., 2016).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bireyler igin anlamli ve &zel bir yere sahip olan
romantik iliskiler ve romantik iliski icerisinde ya da
sonlandirildiginda yasananlar bireyi etkileyebilmektedir.
Bu galismanin amaci Universite 6grencileri arasinda yaygin
olarak gorilen ve Universite 6grencilerinin yagam

kalitelerini ve iyi oluslarini fiziksel veya duygusal olarak
etkileyen floért siddetine yonelik tutumlarinin, romantik bir
iliskinin baslatiimasi, strdirilmesi ve sonlandiriimasinda
etkili olan romantik iliskiye dair beklentiler ile iliskisini
incelemektir. Literatlirde flort siddetinin tanimi, tirleri,
nedenleri, sonuglari ile ilgili bircok g¢alisma bulunmakla
birlikte romantik iliskiye dair beklentilerin flért siddetiyle
iliskisini inceleyen bir ¢alisma yer almamaktadir. Bu
sebeple bu ¢alismanin literatlirdeki boslugu dolduracagina
inaniimaktadir. Bu sayede flort siddetine iliskin yeni bir
bakis agisi gelistirilecegi dislinilmektedir.

Arastirma Sorulari

1.Romantik iliskilere dair beklentiler ile flért siddetine
yonelik tutum arasinda anlamh bir iligki var midir?

2.Romantik iliskilere dair beklentiler ile cinsiyet,
romantik iliskinin uzunlugu, tanisma bigimi ve partnerin
ayni/ farkh sehirde yasamasi gibi degiskenler agisinda
anlamli bir fark var midir?

3.Flort siddetine yonelik tutum ile cinsiyet, romantik
iliskinin uzunlugu, tanisma bigimi ve partnerin ayni/ farkli
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sehirde yasamasi gibi degiskenler agisindan anlamh bir
fark var midir?

Yontem

Bu c¢alismada nicel verilerin toplanmasini ve analizini
iceren (Blyikoztirk vd., 2019) nicel arastirma yontemi
kullanilmigtir.  Nicel ydntemlerden ise korelasyonel
(iliskisel) arastirma modeli  kullanilmistir.  Calisma
kapsaminda elde edilen verilerin analizinde T-testi, Anova
ve Pearson Momentler Korelasyon Analizi gibi parametrik
tekniklerden yararlanilmistir. Bu calisma Bolu Abant izzet
Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalari
Etik Kurulu’'ndan 08.03.2022 tarih ve 2022/02 sayi ile
gerekliizin ve onay alinmistir. Calisma grubunu 2021-2022
Egitim-Ogretim yillarinda 6grenim géren 18-25 vyas
arahgindaki, romantik iliskiye sahip olan UGniversite
ogrencileri olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Kisisel bilgi formu

Arastirmacilar  tarafindan  olusturulan  formda
katihmcilarin sinif diizeyi, cinsiyet, romantik iliskinin
uzunlugu, tanisma bigimi ve partnerle ayni/farkh sehirde

yasama durumlari gibi degiskenlere ait sorular
bulunmaktadir.
Romantik iliskilere  dair beklentilere  dair

farkindalik éigedi (Alakus, 2020)

Arastirma kapsaminda bulunan romantik iligkilere dair
beklentileri belirleyebilmek amaciyla kullanilmistir. Olgek
30 maddeden ve iliski kalite beklentisi, fiziksel beklenti,
kaltirel beklentiler, gliven beklentisi ve kendini kontrol
beklentisi olmak Uizere 5 alt boyuttan olusmakta olup begli
Likert yapidadir. Olcegin orijinal calismasinda agiklanan
toplam varyansi %53,88, Cronbach Alfa i¢ tutarlilik kat

degismektedir. RIBFQ’ye ait orijinal calismada dogrulayic
faktor analiz sonuglarina gére uyum indekslerinin; GFI =.
86, CFI=.86, RMR= .043, AGFI=.84, RMSEA= .057 oldugu
gorulmektedir.

Flort siddeti tutum élgegi (Terzioglu, 2016)

Olgek flért siddetine yonelik tutumlari belirleyebilmek
amaciyla kullanilmistir. Olgcek 28 madde ve genel siddet,
fiziksel siddet, duygusal siddet, ekonomik siddet ve cinsel
siddet olmak lzere 5 alt boyuttan olusmakta olup begli
likert yapidadir. Olgegin orijinal calismasinda agiklanan
toplam varyansi %53,15, Cronbach Alfa ig tutarlik katsayisi
,91, madde yiikleri ise ,52 ile ,79 arasinda degismektedir.
FSTO’niin orijinal calismaya ait dogrulayici faktér analiz
sonuglarina gore uyum indeksleri igin; GFl= .90, CFI=.90,
RMR= .10, TLI=.90, NFI=.90, RMSEA= .008 oldugu
gorulmektedir.

Bu ¢alismada ise “Romantik iliskilere Dair Beklentilere
Yénelik Farkindalik Olceginin” Cronbach Alfa ic tutarlik kat
sayisi .76 bulunurken; “Flort Siddetine Yonelik Tutum
Olgeginin” Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi .75
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS Statistics 27 paket programi
kullanilmistir.  Carpiklik/basiklik katsayilari incelenerek
verilerin normal dagilima sahip oldugu gorilmistar.
Dolayisiyla parametrik yontemlerden T-testi, Anova ve

Pearson Momentler korelasyonel analizi testine
basvurulmustur.
Calismaya 321 dniversite 06grencisi  katilmistir.

Katilimcilarin - ¢ogunlugunu kadinlar  olusturmaktadir
(%65.4). Ayni sehirde yasayan partner sayisi (%51.1) daha
fazladir. Katihmcilarin iliski uzunluguna bakildiginda
cogunlugun (%30.9) 2 yil ve Gzeri iliskiye sahip olduklari
gorulmektedir.  Katihmcilarin ~ tanisma  bigimlerinde

sayisi ,90, madde yikleri ise ,54 ile ,81 arasinda goé.unll..lk . (%42.7)  okulda/egitimde/iste  tanistigini
belirtmistir.
Cizelge 2. Degiskenlere iliskin Betimsel istatistikler
Degisken Alt Kategoriler N Yiizde (%)
S Kadin 210 65.4
Erkek 111 36.6
Partner ile ayni sehirde yasama durumu Evet 164 °11
Hayir 157 48.9
0-3 ay 64 19.9
3-6 ay 37 11.5
Romantik iligkinin uzunlugunu 6-12 ay 87 27.1
1-2 yil 34 10.6
2 yil ve Uzeri 99 30.9
Ortak arkadaslar araciligiyla 81 25.2
Sosyal medya platformlari araciligiyla 61 19.0
Partner ile tanisma bigimi Okulda/ egitimde/ iste 137 42.7
Topluluk/ STK/ kurs 19 5.9
Diger 23 7.2
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Cizelge 3 Betimsel istatistiklere Gore RIBFO ve FSTO Puanlarinin Carpiklik ve Basiklik Katsayilari

Degisken Grup Alt Kategoriler X Ss Carpikhk Basiklik
R Kadin 129,57 8,96 -,382 198
RIBFO Cinsiyet ! ! ! !
1/ Erkek 126,47 8,91 -116 607
. Kadin 116,85 5,67 -,817 101
FSTO  Cinsiyet 2 ’ ' ,
3 1/ Erkek 114,9 6,78 746 143
- Partnerle ayni Evet 128,14 8,91 -,136 -,513
RIBFO sehirde yasama
durumu Hayir 128,87 9,21 -,425 ,228
. e Evet 115,71 6,18 -,812 ,338
FSTO sehirde yasama
— Hayir 116,66 6,07 -,891 ,331
0-3 ay 127,54 9,15 -,150 ,978
Romantik iliskinin 3-6 ay 125,24 8,52 -,020 -,497
RIBFO Kz 6-12 ay 129,06 9,91 -477 -454
uzunlugu
1-2 yil 129,38 8,44 -,336 -,618
2 yil ve Uzeri 129,53 8,4 -,230 -,120
0-3 ay 117,28 5,86 -,802 ,716
Romantik iliskinin 3-6 ay 115,27 6,58 -,756 -,172
FSTO K3 6-12 ay 115,04 6,16 -616 -,356
uzunlugunu
1-2 yil 116,0 7,67 -,1228 ,926
2 yil ve Uzeri 116,8 5,39 -,793 ,114
Ortak arkadaslar 128,76 9,66 - 450 1335
aracihgiyla
Sosyal medya
RIBEO Partner ile platformlari 129,57 7,74 -,400 -,100
tanisma bigimi araciligiyla
Okulda/egitimde/iste 127,84 8,52 -,017 -743
Topluluk/ STK/ kurs 126,36 11,54 -,344 -,461
Diger 130,39 10,79 -,415 ,075
OliEl R ERERED 116,16 5,58 -546 -,280
aracihgiyla
Sosyal medya
S Partner ile platformlari 115,0 7,19 -,781 ,229
RIBFO [ .
tanisma bigimi araciligiyla
Okulda/egitimde/iste 116,37 5,74 -,840 ,026
Topluluk/ STK/ kurs 117,26 7,31 -1,058 ,419
Diger 117,26 6,27 -1,443 2,692

Cizelge 4. Cinsiyete Gére Romantik iliskilerden Beklentilere Dair Farkindalik Olgegi ve Flért Siddetine Yonelik Tutum

Olcegi Puanlarinin T-Testi Sonuglari

Degisken Grup N X S t Sd p
RIBFO Kadin 210 129,57 8,96 2,94 319 0,003
Erkek 111 126,47 8,91
FSTO Kadin 210 116,85 5,67 2,73 319 0,007
Erkek 111 114,90
Bulgular

Romantik iliskilerden beklentilere dair farkindalk
Olgegi ve flort siddetine yonelik tutum o6lgeginin betimsel
verilere gére normal dagilima sahip olup olmadigini test
etmek i¢in ¢arpiklik ve basiklik (Skewnes and Kurtosis)
katsayilarina bakilmistir. Tabachnick ve Fidell (2013)
carpikhik ve basiklik mutlak degerlerinin sirasiyla kabul
edilebilir araliginin <3 ve <10 oldugunu belirtmistir.
Dolayisiyla parametrik tekniklerden T-testi ve Anova
yapilmistir.

Romantik iliskilerden beklentilere dair farkindalk
Olcek puanlari ve flort siddetine yonelik tutum olgek
puanlarinin cinsiyete goére anlamh bir farkinin olup

olmadigini ortaya koymak igin yapilan bagimsiz érneklem
T-testinde kadin 6grencilerin  romantik iligskilerden
beklentilere dair farkindalik dlgek puanlari ile (X>129,57),
erkek 6grencilerin romantik iliskilerden beklentilere dair
farkindalik 6lgek puanlari (X>126,47) arasinda anlamli bir
fark oldugu gérilmuistir (p < 0.05).

Flort siddetine yonelik tutum olgek puanlarinda ise
kadin 6grencilerin flort siddetine yonelik tutum o6lgek
puanlari ile (X>116,85), erkek 6grencilerin flért siddetine
yonelik tutum &lgek puanlari (X>114,90) arasinda anlamli
bir fark oldugu ortaya konmustur (p < 0.05).
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Cizelge 5. Partnerle Ayni/ Farkl Sehirde Yasama Durumuna Gére Romantik iliskilerden Beklentilere Dair Farkindalik
Olcegi ve Flort Siddetine Yonelik Tutum Olgegi Puanlarinin T-Testi Sonuclari

Degisken Grup N X S t Sd p
RIBFO Evet 164 128,14 8,91

Hayir 157 128,87 9,21 0,730 319 0,446
FSTO Evet 164 115,71 6,18

Hayir 157 116,66 6,07 1,386 319 0,167

Cizelge 6. Romantik iliskinin Uzunluguna Gore Romantik iliskilerden Beklentilere Dair Farkindalik Olcegi ve Flort
Siddetine Yonelik Tutum Olgegi Puanlarinin ANOVA Testi Sonuglari

Degisken Grup N X S Sd F p
RIBFO 0-3 ay 64 127,54 9,15 4-316 1,885 0,113
3-6 ay 37 125,24 8,52
6-12 ay 87 129,06 9,91
1-2 yil 34 129,38 8,44
2 yil ve Uzeri 99 129,53 8,40
FSTO 0-3 ay 64 117,28 5,86 4-316 1,786 0,131
3-6 ay 37 115,27 6,58
6-12 ay 87 115,04 6,16
1-2 yil 34 116,0 7,67
2 yil ve Uzeri 99 116,85 5,39

Cizelge 7. Partnerle Tanisma Bicimine Gére ANOVA Testi Sonuglari

Degisken Grup N X S Sd F p
RiBFO Ortak arkadaslar araciligiyla 81 128,76 9,66 4-316 0,924 0,450
Sosyal medya platformlari 61 129,57 7,74
aracihgiyla
Okulda/ egitimde / iste 137 127,84 8,52
Topluluk/ STK / kurs 19 126,36 11,54
Diger 23 130,39 10,79
FSTO Ortak arkadaslari araciligiyla 81 116,16 5,58 4-316 0,924 0,450
Sosyal medya platformlari 61 115,0 7,19
aracihgiyla
Okulda/ egitimde / iste tanistik. 137 116,37 5,74
Topluluk/ STK / kurs 19 117,26 7,31
Diger 23 116,17 6,27

Romantik iliskilerden beklentilere dair farkindahk
Olcek puanlari ve flort siddetine yonelik tutum olgek
puanlarinin partnerle ayni sehirde yasama durumuna goére
anlamli bir farkinin olup olmadigini ortaya koymak igin
yapilan T-testinde, partneriyle ayni sehirde yasayan
Ogrencilerin  romantik iligskilerden beklentilere dair
farkindalik 6lgek puanlari ile (X>128,14), partneriyle ayni
sehirde yasamayan Ogrencilerin romantik iliskilerden
beklentilere dair farkindalik 6lgek puanlan (X>128,87)
arasinda anlamli bir fark olmadigi gorilmistir (p > 0.05).

Flort siddetine yonelik tutum Olgek puanlarinin ise
partneriyle ayni sehirde yasayan o&grencilerin  flort
siddetine yoénelik tutum 6lcek puanlari ile (X>115,71),
partneriyle ayni sehirde yasamayan o6grencilerin flort
siddetine yonelik tutum 6lcek puanlan (X>116,66)
arasinda anlamli bir fark gérilmemistir. (p > 0.05).

Romantik iliskilerden beklentilere dair farkindalk
Olcek puanlari ve flort siddetine yonelik tutum olgek
puanlarinin iliskinin uzunluguna gére anlaml bir farkinin
olup olmadigini ortaya koymak igin yapilan tek yonli ¢ok
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degiskenli varyans analizinde (Anova), romantik iliskilere
dair farkindalik 6lgek puanlari ve flért siddetine yonelik
Olcek puanlarinda romantik iliskinin uzunluguna goére
anlamli bir fark gérilmemistir (p > 0.05).

Romantik iliskilerden beklentilere dair farkindalk
Olcegi puanlari ve flort siddetine yonelik tutum olgegi
puanlarinin iliskinin uzunluguna gére anlaml bir farkinin
olup olmadigini ortaya koymak igin yapilan tek yonli ¢ok
degiskenli varyans analizinde (Anova), romantik iliskilere
dair farkindalik 6lgek puanlari ve flért siddetine yonelik
Olgcek puanlarinda partnerle tanisma bigimine gére anlamli
bir fark goralmemistir (p > 0.05).

Katilimcilarin flort siddetine yonelik tutum olgek puani
(X>116,17,55>6,14) ve romantik iliskilere dair beklentilere
yonelik farkindalik 6lgek puani (x>128,50, SS>9,05)
arasindaki iliskiyi 6lgmek amaciyla Pearson Korelasyonel
Analizi yapilmistir. Analiz sonucunda iki 6lgek puanlari
arasinda anlamli bir iliski olmadigi gérilmdistir (r>-.085,
p>0.01).
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu galismanin amaci Universite 6grencileri arasinda
yaygin olarak gorilen ve Universite 6grencilerinin yasam
kalitelerini ve iyi oluslarini fiziksel veya duygusal olarak
etkileyen floért siddetine yonelik tutumlarinin, romantik bir
iliskinin baslatiimasi, strdiiriimesi ve sonlandiriimasinda
etkili olan romantik iliskiye dair beklentiler ile iliskisini
incelemektir. Bunun yani sira romantik iliskilere dair
beklentiler olgcegi ile flort siddetine yodnelik tutum
Olceginden alinan puanlarin cinsiyet, romantik iliskinin
uzunlugu, tanisma bigimi ve partnerin ayni/ farkli sehirde
yasamasl gibi degiskenlere gore istatistiksel agindan
anlamli bir farkliligin olup olmadigi incelenmistir.

Cinsiyete gore flort siddetine yonelik tutumun anlamli
bir farkhhk gosterdigi bulunmustur (p< 0. 05).
Literatlrdeki bazi ¢alismalar farklihk olmadigini ortaya
koyarken (Duman vd., 2019); bazi ¢calismalarda kadinlarin
flort siddetine yonelik tutumunun daha ylksek oldugu
(Kok vd., 2022); bazi galismalarda ise erkeklerin flort
siddetine yonelik tutumunun daha vyiksek oldugu
bulunmustur (Karagay, 2021). Literatiirdeki calismalar
birbiriyle farklilk gostermekle birlikte bu ¢alismada
kadinlarin flért siddetine yonelik tutumlarinin erkeklerden
daha yiiksek oldugu ortaya koyulmustur. Bu bulgu
toplumda erkeklerin flért siddetine yonelik tutumun
yuksek oldugu inanciyla gelismekte, kadinlarin da flort
siddetine yonelik olumlu tutumlara sahip olabilecegini
ortaya koymaktadir. Benzer sekilde cinsiyete gore
romantik iliskilere dair beklentilere yonelik farkindahk
puanlari arasinda anlamh bir farklilk bulunmustur (p <
0.05). Diger bir ifadeyle bu galismada kadin ve erkek
Ogrencilerin ~ romantik iliskilerin  baslatilmasinda,
surdurilmesinde ve sonlandiriimasinda etkili olan
romantik iliskilere dair beklentilerine yonelik farkindaligin
erkek o6grencilerde daha ylksek oldugunu soyleyebiliriz.
Bu durum toplumsal cinsiyet algilarina ve kiiltiirel 6gelere
gore kadinlarin iligskiyi stirdirme konusunda daha fazla
caba gostermesi gerektigi konusundaki inangla iliskili
olabilir. Erkekler iliskinin baslatilmasi ve slrdirilmesi
konusunda kadinlara daha fazla sorumluluk yikledigi igin
beklentileri de daha fazla olabilir. Diger yandan Alakus
(2020)'un  romantik iliskilerden beklentilere dair
farkindaliga yonelik yaptigi bir calismada ise bundan farkli
olarak kadin 6grencilerin iliskide kalite beklentisi, kendini
kontrol beklentisi ve gliven beklentisi alt boyutlarinda
daha vyiiksek dizeyde beklentisi oldugunu ortaya
konmustur.

Partnerle ayni sehirde yasama durumuna gore
romantik iliskilere dair beklentilere yodnelik farkindahk
puanlarinda anlamli bir farklilik olmadigi gérilmustir (p>
0.05). Bu bulgudan yola g¢ikarak bireylerin romantik
iliskiden beklentilerinin ayni sehirde yasama durumuna
gore degismedigini, uzak mesafe iliskisi ylriten ciftlerle
ayni sehirde hatta belki de ayni evde yasayan ciftlerin
beklentilerinin farklilasmadigini sdyleyebiliriz. Bu durum
artik ulasimin kolay olmasi, teknolojik araglarin sayisinin
artmasi ve farkl sehirlerde ya da tlkelerde olan bireylerin
kolaylkla iletisim kurabilmesi ile iligkili olabilir. Diger

yandan bu bulgu bize partnerin somut olarak olmasinin ya
da olmamasinin kisinin kendi inang, algi ve dislincelerine
gbre olusturdugu romantik iliskilerden beklentilerinin
farklilastirmadigini ve bunun daha bireysel bir farkindalik
oldugunu soyleyebiliriz. Buna benzer olarak iliski
durumuna gore yalniz, flért, nisanli ve evli bireylerle
yapilan romantik iliskilerden beklentilere dair farkindaliga
yonelik bir calismada 6grencilerin iliski kalite beklentileri,
given beklentileri ve kendini kontrol beklentileri ile
romantik iliski durumu arasinda anlamli bir farkhihk
bulunmamistir (Alakus, 2020). Partnerle ayni sehirde
yasama durumuna gore flért siddetine ydnelik tutum
arasinda da anlaml fark bulunmamistir (p> 0.05). Bakir ve
Kalkan (2019) da geng vyetiskinlerin partneriyle ayni
sehirde yasama durumuna gore siber flort istismari
uygulayici ya da magduru olmanin anlamh bir farkhhk
gbstermedigini bulmuslardir. Bir baska galismada ise dijital
flort siddeti uygulayici ya da magduru olmanin partnerle
ayni sehirde yasama durumuna farklilasip farklilasmadigi
incelenmis ve anlamli bir farklilk olmadig ortaya
konmustur (ince, 2022). Partnerler ayni ya da farkh
sehirlerde yasiyor olsa da siber flort istismari ve dijital flért
siddeti uygulayicisi ya da magduru olmasinin farkhhk
gbstermedigi gibi bu ¢alismada da flort siddetine yonelik
tutumda farklilik gostermedigi bulunmustur. Bu bulgular
partnerle daha sik vakit gegirme ihtimalinin olmasinin ya
da olmamasinin flort siddeti uygulayicisi ya da magduru
olmayi farklilastirmadigini géstermektedir. Bu durum flért
siddetinin yalnizca fiziksel siddet degil duygusal siddet,
s6zIU siddet, sanal siddet ya da israrli takip tirlerinin
olmasiyla da iliskilendirilebilir.

iliski uzunluguna gore flért siddetine yonelik tutuma
bakildiginda anlamh bir farkhlik bulunmamistir (p>0.05).
Bu bulguya benzer olarak ince (2022)'nin yaptigi bir
calismada dijital flért siddeti uygulayicisi ya da magduru
olmanin  iliski  uzunluguna gore farklilasmadig
bulunmustur. Bu bulgulardan farkli olarak yapilan bir
baska ¢alismada kadin katimcilarin iligki siireleri uzadikga
kadinin flortte uyguladigi fiziksel siddete yonelik olumlu
tutumunun azaldigini, erkek katilimcilarin ise iligki stresi
uzadikga erkegin flortte uyguladigi fiziksel siddete yonelik
olumlu tutumunun arttigini ortaya konmustur (Cinal,
2019). iliski uzunluguna goére romantik iliskilerden
beklentilere dair farkindaliga yonelik de anlamli bir farklhihk
bulunmamistir (p>0.05). iliski doyumu ve iliski siiresini
inceleyen bir c¢alismada iliski siresi uzadikga iliski
doyumunun azaldigl ortaya konmustur (Yigit ve Celik,
2016). Bu bulgular birlikte yorumlandiginda partnerlerin
romantik iliskilerinden beklentilerin karsilanmamasinin
zamanla iliskiden alinan doyumun azaldigina isaret ediyor
olabilir. Bu bulgular romantik iliskilere dair beklentilerin ve
flort siddetine yonelik tutumun iliski uzun da olsa kisa da
olsa benzestigini, baslangictaki beklentilerin ve tutumun
iliski devam etse de istikrarini  korudugunu
gbstermektedir.

Partnerle tanisma bigimine gére romantik iliskilerden
beklentilere dair farkindalik puanlarinda anlamli bir
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farklilik bulunmamistir (p>0.05). Bir baska calismada ise
bu calismaya zit olarak romantik iliskilerden beklentilere
dair farkindalk puanlarinin iliski kalite beklentisi ve
kendini kontrol beklentisi partnerle tanisma bigimine gére
farklilasirken giliven beklentisi, kiltirel beklentiler ve
fiziksel beklentiler alt boyutlarinda farkhlagsmadigi
bulunmustur  (Alakus, 2020). Bu bulgu romantik
iliskilerden beklentilerin olusumunun partneri heniiz
tanimadan olustuguna ve partnerin ilk nerede ve nasil
tanindigiyla ilgili olmadigina isaret ediyor olabilir. Flort
siddetine yonelik tutumun da partnerle tanisma bigimine
gore anlamh bir farkliik gostermedigi bulunmustur
(p>0.05). Bu bulguya bakilarak flért siddetine iligkin
tutumun partnerin nerede ve nasil tanindigindan bagimsiz
gelistigini, tutumun partnerin bulundugu ortamlarla ya da
bu ortamlarda kendini nasil yansittigiyla degil kisisel algi,
inang ve dulslincelerle iligkili oldugu soylenebilir.
Literatlirde tanisma bigimi ile flort siddetine yonelik
tutuma iliskin galismaya rastlanmamakla birlikte baz
calismalarda flért esnasinda siddete ugrayan kadinlarin
dortte birinin istismarci ile sosyal medya platformlari
araciligiyla tanistigl ortaya konmustur (Demir vd., 2016).
Draucker ve Martsolf (2010) ise ilk tanismanin sosyal
medya platformlari araciligiyla gerceklesen iliskilerde
cinsel siddetin varliginin oldukga ylksek oranda oldugunu
ortaya koymuglardir.

Genel olarak bulgulara degerlendirildiginde partnerle
ayni sehirde yasama durumu, iliski uzunlugu ve partnerle
tanisma bicimine gore romantik iliskilere dair farkindalik
puanlari ve flért siddetine yonelik tutum puanlarinin
farklilasmadigl goériilmektedir. Bu durum beklentilerin ve
tutumun heniiz iliskiye baslamadan partnerle iliskinin nasil
yasandigindan, uzunlugundan ve partneri tanima
biciminden bagimsiz olustugunu gosteriyor olabilir. Diger
bir ifadeyle romantik iliskilerden beklentiye dair
farkindalk ve flért siddetine yonelik tutum iliskinin nasil
yasandigiyla ilgili degil partnerin bu konudaki algi, inang ve
dislinceleriyle ilgili oldugu sdylenebilir.

Romantik iligkilere yonelik beklentilere dair farkindahk
ile flort siddetine yonelik tutum arasinda anlamh bir iliski
bulunmamigtir (p>0.05). Diger bir ifadeyle partnerin
beklentilerinin karsilanmasi ya da karsilanmamasinin flort
siddetine yonelik olumlu veya olumsuz tutumla iliskili
olmadigl ortaya konmustur. Literatirde iki degisken
arasindaki iliskiyi inceleyen galismaya rastlanmamistir. Bu
sonug flért siddetine maruz kalan kisinin 6zelliklerinden
bagimsiz olarak, flért siddeti uygulayicisinin 6zellikleri ile
iliskili oldugunu gosteriyor olabilir. Diger yandan tutumlar
inanclari, duygusal tepkileri ve davranigsal egilimleri igerir.
Bu nedenle tutumlar vyalnizca beklentileri degil;
aliskanliklari, inanglari ve duygulari da igerdiginden
beklentilerle tutumlar dogrudan iliskili olmayabilir. Bir
diger bakis acisiyla davranissal egilimlerin farkindaligin
ardindan hemen gergeklesmiyor olmasi ya da hig
gergeklesmiyor olmasi da bu durumu agikhyor olabilir.

Bu ¢alismadaki sinirliliklarindan birinin  romantik
iliskilerden beklentilerin ve flort siddetine yonelik
tutumunun Olgeklerle sinirli olmasi ve 6z bildirim
niteliginde olmasidir. Katilimcilar 6zellikle flért siddetine
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yonelik olumsuz tutumunu daha az gésterme egiliminde
bulunmus olabilirler. Buna ek olarak ¢alismanin yalnizca
flort iliskisi olan bireyler tzerinde yapilmasi ve katilimci
sayisinin goreceli olarak az olmasi da arastirmayi
sinirlandiran ~ faktérlerden  biridir.  Diger yandan
orneklemin kolay érnekleme yoluyla segilmis olmasi da
sinirhiliklardan  biri sayilabilir. Egitim dizeyi olarak
katihmcilarin hepsinin Gniversite 6grencisi olmasi da bu
galismanin sinirhiliklarina eklenebilir. Bununla birlikte
veriler ¢ift olarak degil tek partnerden toplanmistir.
Bundan sonra yapilacak arastirmalarda gorece daha genis
orneklemlerle ¢aligilabilir. Veriler tek partnerden degil, ¢ift
olarak toplanabilir. Yalnizca Gniversite 6grencileri ile degil
farkli egitim durumlarina ve farkl iliski durumlarina
(nisanli, evli, bosanmig) sahip bireylerle ¢aligilabilir. Veriler
yalnizca oOlgek puanlari zerinden degerlendiriimeyip
gbrisme, gozlem gibi nitel yontemlerin de dahil edildigi
farkli arastirma yontemleri ile gergeklestirilebilir.
Bireylerin sosyo-ekonomik durumu, kiltirel gegmisi, aile
iliskileri gibi yeni degiskenlerin flort siddeti tutumu ve
romantik iliski beklentileri izerindeki etkisi incelenebilir.
Uzun iliskilerde romantik iliskilere dair beklentilerin ve
flort siddetine yonelik tutumlarin  nasil  evrildigi
arastirilabilir.

Extended Abstract

Introduction

Establishing and maintaining close relationships are
important in individuals' search for meaning and in
forming and fulfilling expectations about life (Simsek,
2018). Individuals feel the need to acquire romantic
relationships in order to develop healthy coping
mechanisms during positive identity acquisition
processes, strengthen communication skills, fulfill the
developmental tasks of their period, and control their
sexual desires and urges (Sari & Tagay, 2016). Individuals
aim to meet the obligations of being a social being,
establish secure behavioral styles, share their feelings and
thoughts, and achieve relational satisfaction through their
romantic relationships (Kilinger, 2012). Awareness that
individuals build can influence the process of forming and
maintaining romantic relationships (Alakus, 2020).
Baccman et al. (1999) emphasized that the awareness and
attitudes formed regarding romantic relationships are
effective in the continuity and sustainability of the
relationship.

The World Health Organization (2002) categorized
violence into three categories: violence against oneself
(self-harm, suicide), interpersonal violence (violence
against others or others), and collective violence (war,
terrorist acts). This study will focus on dating violence
among the types of interpersonal violence. There are
many different definitions of dating violence in the
literature. The World Health Organization (2002) defines
dating violence as "behaviors within sexual relationships
that cause physical, sexual, or psychological harm,
including physical assault, sexual coercion, psychological
abuse, and controlling behaviors." Offenhauer and
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Buchalter (2011) define dating violence as any emotional,
physical, sexual, and verbal mistreatment or violence
perpetrated within the context of a dating relationship.
The period during which dating violence is most
commonly manifested is typically between the ages of 16-
30, with the university years being particularly intense
(Kogak & Can, 2019). Globally, individuals are found to be
victims of physical violence at a rate of 10%-50%
(Kaukinen, 2014; Joshi et al., 2013) while 80%-90% are
either victims or perpetrators of psychological violence
(Oztiirk et al., 2011).

Method

The sample of the study consists of university students
aged 18-25 who were in a romantic relationship during the
2021-2022 academic vyear. The data collection
instruments used were a personal information form
developed by the researchers, the Awareness Scale for
Expectations from Romantic Relationships (Alakus, 2020),
and the Attitude Scale for Dating Violence (Terzioglu,
2016). Parametric techniques such as t-test, ANOVA, and
Pearson Moment correlation tests were used.

Results

A significant difference was found in the attitude
towards dating violence by gender (p < 0.05). While some
studies in the literature have shown no significant
difference (Duman et al., 2019), some studies have found
that women have higher attitudes towards dating
violence (Kok et al., 2022), and others have found that
men have higher attitudes towards dating violence
(Karagay, 2021). Although studies in the literature vary,
this study revealed that women have a higher attitude
towards dating violence than men. Similarly, there was a
significant difference in awareness scores regarding
expectations from romantic relationships by gender (p <
0.05). This situation may be related to the belief that
women need to make more effort to sustain the
relationships according to gender perceptions and cultural
elements. Since men tend to assign more responsibility to
women for initiating and maintaining the relationship,
their expectations may also be higher.

There was no significant difference in awareness
scores  regarding  expectations from  romantic
relationships by living in the same city with the partner (p
> 0.05). Based on this finding, it can be said that
individuals' expectations from romantic relationships do
not change according to whether they live in the same
city, and the expectations of couples in long-distance
relationships may not differ from those of couples living in
the same city or even in the same house. This situation
may be related to the ease of transportation, the
increasing number of technological tools, and the ease of
communication between individuals in different cities or
countries. Similarly, there was no significant difference in
attitudes towards dating violence based on living in the
same city with the partner (p > 0.05). Whether partners
live in the same or different cities, being a perpetrator or
victim of cyber dating violence or digital dating violence

does not seem to differ, and this study also found no
difference in attitudes towards dating violence based on
living in the same city with the partner. These findings
suggest that the likelihood of spending more time with a
partner or not does not differentiate being a perpetrator
or victim of dating violence. This may be related to the fact
that dating violence encompasses not only physical
violence but also emotional violence, verbal violence,
virtual violence, or persistent stalking, which may occur
regardless of whether partners spend more time together.

When looking at attitudes towards dating violence
according to the length of the relationship, no significant
difference was found (p > 0.05). In terms of awareness of
expectations from romantic relationships, there was also
no significant difference based on the length of the
relationship (p > 0.05). In a study examining relationship
satisfaction and relationship duration, it was found that as
the relationship duration increased, relationship
satisfaction decreased (Yigit & Celik, 2016). When
interpreted together, these findings suggest that as
expectations are not met in romantic relationships, the
satisfaction derived from the relationship may decrease
over time.

There was no significant difference in awareness
scores  regarding  expectations from  romantic
relationships based on how partners met (p > 0.05). This
finding suggests that the formation of expectations from
romantic relationships may not be related to how the
partner is initially met. Similarly, there was no significant
difference in attitudes towards dating violence based on
how partners met (p > 0.05). This finding suggests that
attitudes towards dating violence are not related to where
and how partners are initially met but rather to personal
perceptions, beliefs, and thoughts. Although no studies
were found in the literature examining the relationship
between how partners met and attitudes towards dating
violence, some studies have shown that a quarter of
women who experienced violence during dating met their
abusers through social media platforms (Demir et al.,
2016).

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

This research, which was conducted to reveal the cognitive structures of primary school students towards
natural disasters, was designed in the survey model. The research was conducted in the spring term of the 2022-
2023 academic year in a primary school in a district in the Central Black Sea Region. A total of 153 students, 62
from the third grade and 91 from the fourth grade, participated in the study and data were collected with the
word association test. Natural disasters, earthquake, flood, avalanche, landslide, storm, fire and climate change
were selected as key concepts. In data analysis, descriptive analysis was used to create tables and concept
networks were created with breakpoint analysis. The study found that students produced the most words for
the concept “natural disaster” and the least for the concept “landslide”. In the breakpoint analysis, the concepts
of “earthquake”, “avalanche”, and “flood” appeared most frequently, each witf 100 or more mentions. While
the key concepts of landslide, storm and fire appeared in the 80-100 breakpoint range, the key concept of climate
change appeared in the concept network in the range of 20-40. In the range of 10-20 breakpoints, where
students had difficulty in establishing relationships between the concepts of natural disasters, it was noteworthy
that the cross-connections increased and the number of words with frequencies below ten was high. It was
found that the majority of the sentences they produced by students were derived from everyday discussions
without scientific content, but misconception expressions were also found. Various suggestions were made to
support students' conceptual learning about natural disasters.

Keywords: Natural disaster, disaster education, cognitive structure, primary school students, word association
test
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0oz

ilkokul 6grencilerinin dogal afetlere yénelik bilissel yapilarini ortaya koymak amaciyla yapilan bu arastirma
tarama modelinde tasarlanmigtir. Arastirma 2022-2023 o6gretim yili bahar déneminde, Orta Karadeniz
Bélgesinde bir ile bagl ilgedeki bir ilkokulda gergeklestirilmistir. Uglincii siniftan 62, dérdiincii sinifta 91 olmak
tizere toplam 153 6grencinin katildigi arastirmada kelime iliskilendirme testi ile veriler toplanmistir. Dogal afet,
deprem, sel, ¢ig, heyelan, firtina, yangin ve iklim degisikligi anahtar kavramlar olarak segilmistir. Verilerin
betimsel analizi yapilarak tablolar ve kesme noktasi analizi ile kavram aglar olusturulmustur. Arastirmada
6grencilerin en fazla dogal afet kavramina, en az ise heyelan kavramina kelime drettigi bulunmustur. Kesme
noktasi analizinde dogal afeti en cok sel, ¢ig ve deprem kavramlariyla en yiiksek 100 ve lizeri frekansta ortaya
cikmistir. Heyelan, firtina ve yangin anahtar kavramlari 80-100 kesme noktasi araliginda gikarken iklim degisikligi
anahtar kavrami 20-40 araliginda kavram aginda ¢ikmistir. Ogrencilerin dogal afet kavramlari arasinda iliskileri
kurmakta zorlandiklari 10-20 araliginda ¢apraz baglantilarin arttigi ve frekansi onun altinda olan kelime sayisinin
fazlaligi dikkat ¢ekmistir. Kurduklari cimlelerin ¢ogunlukla bilimsel igerikte olmayan giinliik konusmalardan
olusan ciimleler oldugu gériilmiis, bununla birlikte kavram yanilgisi ifadelere de rastlanmistir. Ogrencilerin dogal
afetlere iliskin kavramsal 6grenmelerini desteklemeye yonelik gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Dogal afet, afet egitimi, bilissel yapi, ilkokul 6grencileri, kelime iliskilendirme testi
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Giris

insanlar diinya ile etkilesimde olan, gevreyi degistiren
ve bu degisimlerden olumlu ya da olumsuz etkilenen bir
slire¢ yasamaktadir. Bu sireg igerisinde gesitli tehlikeli
durumlar ortaya c¢ikabilir. Bu tehlikeli durumlar arasinda,
dogal afetler, sanayi kazalarn, cevresel kirlilik ve iklim
degisikligi gibi faktorler bulunmaktadir. Afetler, doga veya
insan kaynakh olabilen ne zaman gerceklesecegi belli
olmayan tehlikeli durumlardir (Wiegman, vd., 2021).
Deprem, sel, volkanik patlama, orman yangini gibi olaylar
binlerce yildir yeryiziinii sekillendiren dogal siireglerdir ve
insanlarla, tarim ve vyerlesim alanlariyla etkilesimleri
tehlikeli sonuglara ve dogal afetlere yol acabilir. Ornegin,
1999 Golciik depremi, 2004 Hint Okyanusu tsunamisi,
2005 Katrina kasirgasi, 2010 Haiti depremi, 2011 Japonya
tsunamisi, 2019 Covid pandemisi, 2020 Laura kasirgasl,
2023 Kahramanmaras depremi bunlardan birkagidir. 20.
yuzyilda tiim diinyada gerceklesen dogal afetler sayisi
artmigtir (CRED Crush, 2023).

Afetlerin Epidemiyolojisi Arastirma Merkezi'ne (CRED)
gbre [UR1, 2018] afet, "bliyiik hasara, yikima ve insanlarin
aci ¢cekmesine neden olan, éngdriilemeyen ve genellikle
ani gelisen bir olay” olarak; dogal afetler, "jeofiziksel,
hidrolojik, klimatolojik, ~meteorolojik veya biyolojik
olabilen hizli veya yavas baslangigli olaylarin neden oldugu
dodal olarak meydana gelen fiziksel olaylar" olarak
tanimlanmaktadir [IRDR, 2014; URL 2, 2018). Dogal
afetlerin tetikleyicisi olan dogal slregler (veya tehlikeler)
ve acgiklamalari asagidaki gibidir:

1. Jeofiziksel: Diinya'nin kati kabugundan kaynaklanan
tehlike ve afetlerdir; depremler, volkanik faaliyetler ve
kuru kitle hareketleri bu grupta yer almaktadir.

2. Hidrolojik: Yuizey ve yizey alti tath su ve tuzlu suyun
olusumu, hareketi ve dagihmi ile iliskili tehlikeli
durumlardir. Seller, toprak kaymalari, oyulma ve dalga
hareketi bu grupta yer alir.

3. Meteorolojik: Bu tehlike dakikalar ile birka¢ giin
arasinda degisen kisa 6mirli olaylardan olusur. Konvektif

firtinalar (veya kasirgalar), tropikal firtinalar, sis ve ani asiri
sicaklik degisimleri bu kategoriye dahildir.

4. Klimatolojik: Mezo ila makro (>2000 km) &lgekte
mevsim i¢ci dénemden on yillara kadar degisen genis bir
zaman araliginda iklimdeki degiskenlikle baglantili bir
tehlikedir. Kurakhklar, orman yanginlari, buzul hareketleri
ve buzul géllerinin patlamasi bu etkilerden bazilaridir.

5. Biyolojik: Zehir, kif veya hastaliga neden olan
organizmalari taslyan, maruz kalindiginda diger canlilar
icin tehdit olusturan vektér canhlar veya insanlardan
kaynaklanan  tehlikelerdir.  Cekirge surlleri, alg
patlamalari, veba, sitma ve COVID-19 gibi vektér kaynakh
hastaliklar bunlara érnek verilebilir.

6. Dlinya disi: Diinya atmosferi disindan kaynaklanan
asteroit, meteor, kuyruklu yildiz veya insan uzay enkazi
kalintilarinin neden oldugu ve atmosfere girdiklerinde
tehlike olusturan durumlardir. Bu tehlikeye giines
patlamalari gibi gezegenler arasi kosullar da neden olabilir
(IRDR, 2014).

Dinya c¢apinda gerceklesen bu dogal afetler
yerylziinde degisimlere, maddi ve ekonomik kayiplara yol
acar. Acil Durum Olay Veritabani EM-DAT, Nisan 2023
raporunda diinya c¢apinda 387 dogal tehlike ve afet
kaydederek 30.704 can kaybi, toplam vyaklagik 223,8
milyon ABD dolar maddi kayip oldugunu ve 185 milyon
bireyin etkilendigini belirtmistir (CRED Crush, 2023).
Resim 1’de CRED raporuna ait gorsel yer almaktadir. 2002-
2021 wyillan arasinda ortalama dogal afet sayisinin
2022’dekinden az oldugu gorilmektedir. Diinyada seller,
firtinalar, depremler ve vyanginlarin artis gosterdigi
distndlirse dogal afetlerin her an gergeklesebilir olmasi
ve bu durumla bas etmeye yonelik 6nlemlerin alinmasinin
gerekliligi ve 6nemli oldugu apacik ortadadir.

Afet durumlariyla karsilasildiginda insanlarin can ve
mallarini koruma, gilivenlik 6nlemlerinin alinmasi ve
yasami surdirebilmek igin topluma afet bilgisi ve afet
bilinci kazandirilmasi gerekir ve bu asamada afet egitimi
onem kazanmistir (S6zci ve Aydindzi, 2019).

( 387
2002 den 2021e 2022

Kuraklik  Deprem Asirt Sel Heyelan Toprak Firtina Volkanik  Yangin
sicakhk kaymasi faaliyet

"~
[=]
~
~

2002-2021
ortalama

0 ° Q 2022

2002-2021
ortalama

Resim 1. 2002-2021 yillari arasindaki ve 2022 yilindaki dogal afetlerin karsilastirismasi (CRED Crush, 2023)
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Birlesmis Milletler afet egitimini “insanlarin canlarini
ve mallarini afetlerden nasil daha iyi koruyacaklarini
Odreterek, afet riskini ve kirilganligini azaltarak, toplumun
dayanikliigini artirmayr amaglayan egitimlerdir’ olarak
tanimlanmaktadir (UN, 2009). Afetler karsisinda doganin
sinirlarini bilerek bu zorluklarla nasil micadele etmesi
gerektigi, sorumluluk Ustlenmesi, gonllli faaliyetlere
katihm, bu olaylarin sonuglarini analiz ederek insanlarin bu
konuda uyarilmasi afet egitimi ile saglanabilir. 2006 yilinda
UNESCO ve Uluslararasi Afet Azaltma Stratejisi
Sekretaryasi "afet azaltma okullarda baslar" faaliyetini
baslatmistir. "Afet egitimi okullarda baslar ve okullar afet
egitiminin gerceklestirilecegi en iyi yerlerdir" gorisi
giderek uluslararasi bir fikir birligi haline gelmistir (Zhang
ve Wang, 2022). Afet egitiminin amaci, bir yandan
Ogrencilerin dogal afetler, ¢cevre ve insanlar arasindaki
iliskiyi anlamalarini saglamak; afet onleme ve azaltma
bilincini gelistirmek; afetlerle karsilastiklarinda
givenliklerini korumak igin dogru kararlar vermelerini ve
onlemler almalarini saglamak; acil durumlar ve karsihkl
kagisa yardimci olmak igin onlari egitmektir. Ote yandan
afet egitimi, 6grencilerin ahlak, davranis ve uyumlu bir
arada yasamin sirdirilebilir kalkinmasi kavramlarini
olusturmalarina yardimci olur, insan ve doga arasinda bir
kopruadir (Wang, 2018). Afet egitimi sadece bir bilgi
egitimi degil, ayni zamanda bir beceri egitimidirOkullarda
Ogretim programlarinda tehlikeler ve afet risklerini
azaltmaya yonelik bilgi ve becerilerin yer almasi, afetlerde
toplumsal guvenlik saglanmasi ve afet risklerinin
azaltilmasinda 6nemli katki saglayacaktir (Musacchio vd.,
2016). Arastirmalar dogal afetler konusunda temel
bilgilerin  olugsmasinda  okulun  etkili  oldugunu
gbostermektedir (Cvetkovi¢ ve Stanisi¢, 2015). Adem
(2011), okullarda dogal afetlerle ilgili egitim alan
ogrencilerin bilimsel gergeklere dayanan daha yiiksek bilgi
dizeyine sahip oldugunu, aile iginde ve medya araciliglyla
edinilen bilginin ise yapisiz, sistematik olmadigini, kavram

yanilgilarina ve vyanlis bilgilere yol agabilecegini
belirtmektedir. Dogal afetler konusunda yapilan
arastirmalar farkh dizeyden &grencilerde kavram

yanilgilarinin oldugunu goéstermektedir. Tsai (2001) bes ve
altinci sinif 6grencilerinde deprem kavraminda; Alim,
Ozdemir ve Yilar (2008) besinci sinif dgrencilerinde dogal
afet kavraminda; Cin (2010) sinif 6gretmen adaylarinda
deprem, ¢ig, sel, yildirrm kavramlarinda; Turan ve Kartal
(2012) besinci sinif 6grencilerinde dogal afet, deprem,
toprak kaymasi, heyelan, erozyon kavramlarinda; Solmaz
ve Kaymak (2012) altinci sinif 0Ogrencilerinde sel
kavraminda; Tokcan ve Yiter (2017) besinci sinif; Karakus
ve Onger (2017) sekizinci sinif; Aladag ve Kaya (2017)
dokuzuncu sinif 6grencilerinde; Bozyigit ve Kaya (2017)
cografya 6gretmen adaylarinda; Karakus (2019) sosyal
bilgiler 6gretmen adaylarinda; Dikmenli ve Gafa (2017)
anaokulundan lisansa kadar farkli kademe 0Ogrenci
gruplarinda dogal afetlerle; Duman (2018) onuncu sinif
lise Ogrencilerinde sel kavramiyla ilgili kavram
yanilgilarinin oldugunu rapor etmektedir. Papp (2020)
lisans ve yiksek lisans 6grencilerinde dogal afetlerle ilgili
mitler ve yanlis inanglarin oldugunu belirtmektedir.

Cocuklarda  afetlerle ilgili temel kavramlarin
O0zimsenmesi ve (st  dizeyde  6grenmelerin
gergeklesebilmesi igin afet egitiminin kiigciik yaslardan
itibaren verilmesi gerekmektedir. Dogal afet ve afet
tirlerinin bireyler tarafindan algilanmasi kavramlarin
dogru olarak kullanilmasini saglar. Bilgiyi 6grenmek, onun
temel kavramlarini ve sozIUgini; bu kavramlarin nasil
iliskili oldugu, diger kavramlarla nasil kullanilabilecegi ve
diger kavramlar sisteminin bir pargasi olarak nasil
baglantili olduklarini  6grenmeyi gerektirir. Boylece
bilimsel  bilgi, kavramlar arasindaki baglantilarin
anlamlarini olusturmada 6énemli bir role sahip oldugu bir
ag baglantili kavramlar sistemi olusturur (Kuhn, 2000).
Kavramin anlaminin terimlerin soézliksel sistemiyle iliskili
oldugu varsayimi, siradan kavramlarin anlaminin nasil
olustugunu anlama konusundaki son gelismelerle
desteklenmektedir. Arastirmalar kelimeler arasindaki
iliskisel baglantilarin anlamlarini 6grenmedeki 6nemi ve
bazi anahtar kelimelerin s6zlik 6grenmede nasil 6zel bir
rol oynadigini gstermektedir (Stella vd., 2017). Ogrenme
ve 6gretmede kavramsal bilgi, tiim ¢ikarimlarin yapildig
semantik bir ag olarak gorilmektedir (Chi ve Ohlsson,
2005). Etkili kavram 0Ogretimi olmadiginda 6grencilerde
yanls 6grenmeler ve kavram yanilgilari olusur. Cocuklarin
dogal afet kavramini nasil anlamlandirdigi ve deprem, sel,
heyelan, kurakhk gibi afetlerin birbiriyle iligkisini nasil
kurduklarinin  incelenmesi  ileriki  6grenmelerinin
dizenlenmesi bakimindan 6nemlidir.

Uluslararasi literatiir incelendiginde Zhang ve Wang
(2022), 1990 ve 2020 yillari arasinda afet egitimi konulu
calismalari inceledikleri bibliyometrik analizde ABD (183);
Cin (72), Avustralya (59) menseili ¢alismalarin fazlahgini
Tirkiye’'nin ise 19 galisma ile altinci sirada yer aldigini
belirtmektedir. Tirkiye’de 6gretim programlarinda afet
egitimi (Celik, 2020; Degirmenci ve ilter, 2013; inal vd,
2018; Sozcl ve Aydinézi, 2019), ilkokul, ortaokul ve
Universite Ogrencilerinde afet bilinci (Adanal, Yiyin ve
Ozenel, 2022; Coskun, 2011; Giimis Sekerci, Ayvazoglu ve
Cekig, 2023; Uzunyol, 2013); afetlerle ilgili kavram
yanilgilari ve anlama diizeyi (Demirkaya, 2007; Karakus ve
Onger, 2017; Solmaz ve Kaymak, 2012; Turan ve Kartal,
2012) Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin bilgi dizeyi
(Bozyigit ve Kaya, 2017; Celik, 2020; Demirdelen ve Gakici,
2021; Karakus, 2019; Sozcii, 2019) konularinda ¢alismalar
yogunlasmaktadir. Dogal afetlerin kavramsal algilanmasi
ve bilissel yapilara yonelik sinirli sayida arastirma mevcut
olup ortaokul ve lise diizeyinde 6rneklemlerle ¢alisiimistir.
Daha kiigik yas grubundaki ilkokul 6grencilerinin dogal
afetlere yonelik kavramsal algisi ve bilissel yapilarina
yonelik  bir  arastirma  bulunamamistir.  ilkokul
Ogrencilerinin dogal afetleri zihinsel olarak
yapilandirmalarinin, afet tirlerini ve birbiriyle kavramsal
iliskileri anlamalarinin incelenmesi, 6grencilerin afetlerle
ilgili kavramsal olarak yetersiz veya eksik olduklari
konularin belirlenmesi ve 6gretimde bu konulara dikkat
edilmesi, dogal afetlere hazirlik, cevre bilinci ve toplumsal
sorumluluk bilinci kazandiriimasi bakimindan énemlidir.
Bu arastirmanin amaci ilkokul 6grencilerinin dogal afetlere
iliskin bilissel yapilarinin incelenmesidir.
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Yontem

ilkokul 6grencilerinin dogal afetlerle ilgili bilissel
yapilarinin incelendigi bu arastirma tarama modelinde
tasarlanmistir. Mevcut durumu herhangi bir miidahalede
bulunmaksizin tespit amaciyla yapilan tarama modelinde
(Cohen, vd., 2018; Karasar, 1999) anket gibi yazil bir
aracla veri toplanir. Bu arastirmada kelime iliskilendirme
testi ile 6grencilerin afetlere iliskin bilissel yapilari
belirlenmeye ¢alisiimistir.

Arastirma Grubu

Arastirmada 2022-2023 egitim Ogretim yili bahar
doénemi sonunda Orta Karadeniz Bolgesinde bir ilin
ilcesindeki bir ilkokuldan veriler toplanmistir. Kolay
ulasilabilir  6rneklem se¢im yontemi uygulanmistir.
ilkokulda Hayat Bilgisi ve Fen Bilimleri derslerinde dogal
afetler konusunda bilgilendirme yapilmasinin g¢ocuklarin
bu konudaki bilissel yapilarini destekleyecegi gerekgesiyle
U¢ ve dordinci sinif 6grencileri ile ¢ahsilmigtir. Calisma
grubunu ilkokuldaki tiglincli ve dérdiinct sinifta bulunan
153 6grenci olusturmaktadir. Ugiincii sinifta 29 kiz, 33
erkek toplam 62 6grenci; dordlinci sinifta 42 kiz, 49 erkek
toplam 91 6grenci arastirmaya katilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verileri kelime iliskilendirme testi aracilig ile
toplanmistir.  Kelime iliskilendirme  testleri  (KiT),
Ogrencinin bilissel yapisi ve bu yapiyi olusturan kavramlar
arasindaki baglantilari, uzun sireli hafizada bulunan
kavramlar arasindaki baglantilarin  varligini ve bu
baglantilarin anlamhhgin tespitini saglayan bir tekniktir
(Bahar, vd, 1999). Uygulamada anahtar kavramlar
belirlenir, her kavram on defa alt alta yazilarak 6grenciye
verilen kagitlar 6grencinin yasi ve yazma hizi dikkate
alinarak 1-2 dakika siirede anahtar kavram karsisina aklina
gelen ilk kelimeyi yazmasi ve siire sonunda kavramla ilgili
bir cimle kurmasi istenir. Slre bitiminde kagit alinir ve
diger anahtar kavramin oldugu uygulama kagidi 6grenciye
verilir (Bahar vd., 1999). Kelime iliskilendirme testleri
alternatif 6lgme ve degerlendirme araglari igerisinde
gosterilir ve ilkokullarda kullanilabilmektedir (Ayaz,
Karakas ve Sarikaya, 2016). Bu arastirmada Hayat Bilgisi
Ogretim programi ve ders kitabi igeriginden belirlenen
“dogal afet, deprem, heyelan, sel, ¢ig, firtina, yangin ve
iklim degisikligi” kavramlari segilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Anahtar kavramlar belirlendikten sonra Amasya
Universitesi Sosyal Bilimler Etik Kurulu’na basvurularak E-
30640013-108.01-124528 sayili etik kurul izni alinmistir.
Uygulamadan 6nce 6grencilere agiklamalarda bulunularak
trafik anahtar kavrami ile bir alistirma yapilmistir. Daha
sonra Ogrencilerden her kavram igin iki dakika sire
verilerek  kavramla ilgili  distndikleri  sdzcikleri
karsilarinda belirtilen bosluklara yazmalari ve en sona bir
climle yazmalari istenmistir.

Verilerin Analizi

KIT anahtar kavramlarina verilen cevap kelimelerin
ayrintili  frekans tablosu olusturulmustur. Bu tablo
incelenerek kavram aglari olusturulmustur. Kavramlar
arasindaki iliskiler, Bahar ve arkadaslarinin (1999) kesme
noktasi (KN) teknigi ile analiz edilmistir. KiT’teki anahtar
kavramlara verilen cevap kelimelerin frekanslari belirli
araliklarla asagisi kesme noktasi alinir, bu aralikta frekansli
olan kelimeler kavram agina islenir, kesme noktasi
frekansi asagl cekilerek tim anahtar kavramlar ¢ikana
kadar bu teknik uygulanir. Arastirmada kesme noktasi
araliklari farkli renkle gésterilmistir. KiT’de anahtar
kavramlar igin yazilan clmlelerin analizinde bilimsel
icerikli climle, ylzeysel bilgi iceren ve bilimsel igerikte
olmayan ciimle ve kavram yanilgisi iceren climle kodlari
icin frekanslar belirlenmis ve tabloda verilmistir. Ornek
cliimlelerin kodlamalarinin tutarligi icin Miles Huberman
(1994) kodlayic tutarlik katsayisi formili ile 0,83 olarak
hesaplanmistir. Bu degere gore climlelerin kodlamalarinin
givenilir oldugu soylenebilir.

Bulgular

Arastirmada dogal afet, deprem, sel, heyelan, ¢ig,
firtina, yangin ve iklim degisikligi kavramlarina toplam
verilen cevap sayisl, en ¢ok verilen cevaplar ve cevap sayisi
Cizelge 1'de verilmistir.

Cizelge 1’'den anahtar kavramlara verilen kelime
sayilari incelendiginde 792 kelime ile dogal afet, 652
kelime ile deprem, 610 kelime ile yangin kavramlarinin ilk
siralarda oldugu, en az cevap kelimenin ise heyelana 341
verildigi gorilmektedir. Her anahtar kavrama en ¢ok
verilen cevaplarda ise dogal afete 118 defa sel, sele 97
defa su cevap olarak verilmistir.

Cizelge 1. Anahtar kavramlara verilen toplam cevap sayisi, en ¢ok verilen cevaplar ve sayilari

Anahtar Kavram Toplam Kelime Sayisi En Cok Cevap Verilen Kelime Cevap Sayisi
Dogal afet 792 Sel 118

Deprem 652 Enkaz 44

Sel 429 Su 97

Heyelan 341 Toprak 47

Cig 428 Kar 92

Firtina 492 Rlzgar 89

Yangin 610 Ates 88

iklim degisikligi 493 Yaz 37
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Resim 3. KN 80-100 arasi i¢in kavram agi

Kesme noktasi analizinde 100 ve Qzeri igin gizilen
kavram ag1 Resim 2’de verilmistir. Kesme noktasi 100 ve
Uzeri cevap kavramlardan olusan kavram agina gére dogal
afet anahtar kavrami; sel (n=118), deprem (n=116) ve ¢Ig
(n=113) anahtar kavramlariyla iliskilendirilmistir.

Kesme noktasi (KN) 80-100 arasi kavramlar igin
hazirlanan kavram agi Resim 3’te verilmistir.

Resim 3’teki kavram agina gore anahtar kavramlar
icindeki dogal afet kavrami heyelan (n=98) anahtar
kavrami ile iliskilendirilmistir ve bir Onceki aralkta
olmayan firtina ve yangin anahtar kavramlari ortaya
cikmistir. Firtina anahtar kavrami rizgar (n=89), sel
anahtar kavrami su (n=97), yangin anahtar kavrami ates
(n=88) ve ¢ig anahtar kavrami kar (n=92) ile
iliskilendirilmistir.  Yeni ¢ikan anahtar kavramlarin
birbiriyle iliskilendirilmedigi gorilebilir.

Kesme noktasi 60-80 arasindaki kavram agir Resim 4’te
verilmistir. Bu aralk igin olusturulan kavram agina
baktigimizda sadece dogal afet anahtar kavraminin firtina
(n=72) anahtar kavrami ile iliskilendirildigi goérilmektedir.

Ogrencilerin KiT’e verdikleri cevaplarda kesme noktasi
(KN) 40-60 arasi kavramlar igin hazirlanan kavram agi
Resim 5’te verilmistir.

Resim 5 incelendiginde KN 40-60 arasi cevap
kavramlardan dogal afet anahtar kavrami “yangin”

anahtar kavrami ile iliskilendirildigi goérulebilir. Deprem
anahtar kavrami, enkaz (n=44); yangin anahtar kavrami,
itfaiye (n=53); firtina anahtar kavrami, hortum (n=55);
heyelan anahtar kavrami ise toprak (n=47) kelimesi ile
iliskilendirilmistir. Bu aralikta iklim degisikligi anahtar
kavrami halen ortaya ¢ikmamistir.

Kesme noktasi (KN) 20-40 arasi kavramlar igin
hazirlanan kavram agi Resim 6’da verilmistir. Resimden
kavramlar arasinda iliskilerin arttigi goriilmektedir. iklim
degisikligi anahtar kavrami ile birlikte bitlin anahtar
kavramlar ortaya ¢ikmistir.

KN 20-40 araliginda anahtar kavramlarlailiskilendirilen
kelime sayilari da artmistir. Su cevap kelimesinin sel ve
yangin anahtar kavramlari igin ortak cevap oldugu ayrica
ev kelimesinin deprem ve yangin anahtar kavramlari igin
ortak cevap oldugu goérilmektedir. Deprem anahtar
kavraminda; depremzede (n=34), yikim (n=33), 6lim
(n=33), korku (n=25), can kaybi (n=24), ev (n=23) ve insan
(n=22) kelimeleri ortaya ¢ikmistir. Yangin anahtar
kavramina bu aralikta; su (n=28), ev (n=27), alev (n=25),
orman (n=22) ve yanma (n=22) cevaplar verilmistir.
Heyelan anahtar kavramina; toprak kaymasi (n=33) cevabi
verilmistir. iklim degisikligi anahtar kavraminin cevaplari;
yaz (n=37), kis (n=34), kiresel isinma (n=34), ilkbahar
(n=32), sonbahar (n=32), sicak (n=31), mevsim (n=30) ve
soguk (n=28) seklindedir.
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Resim 7. KN 11-20 arasi igin kavram agi

KN 10-20 araligindaki kavram agl Resim 7'de
verilmistir. Kesme noktasi 10-20 araliginda ise tim
anahtar kavramlarin ortak cevap kelimelerinin arttig
gorilmustir. Ozellikle mal kaybi cevabinin tiim anahtar
kelimeleri birbirine baglayan ortak bir kelime oldugu
gorulmagtir. Yagmur cevabi firtina ve iklim degisikligi
anahtar kavrami igin ortak kelime olmustur. 20-40 kesme
noktasinda yangin ve deprem anahtar kavramlari igin
ortak cevap olan “ev” cevabi bu aralikta ise firtina, ¢ig ve
sel anahtar kavramlari igin ortak cevap kelime olmustur.
Toprak kaymasi cevabi da bu aralikta dogal afet ve ¢ig
anahtar kavramlar igin ortak cevaptir. Deprem anahtar
kavrami igin 20-40 kesme noktasinda cevap kelime olarak
yazilan “can kayb1” bu aralikta sel, ¢ig, yangin ve heyelan
anahtar kavraminda ortak verilen cevap olmustur. Cig
anahtar kavramina sadece 80-100 kesme noktasinda kar
cevabinin verildigi diger araliklarda herhangi bir cevap
verilmedigi gorilmustir. Bu aralikta ¢ig anahtar
kavramina verilen cevaplarin arttigr gorilmustir. Cig
kavrami igin verilen cevap kelimeler; kayma (n=20), can
kaybi (n=16), toprak kaymasi (n=15), kar kaymasi (n=14),
6lim (n=14), dag (n=12), dogal afet (n=13), toprak (n=13),
disme (n=11) ve ev (n=11) seklindedir. Deprem anahtar

kavraminda GzUntlu (n=20), AFAD (n=14), yaralanma
(n=14); bina (n=14), yikilma (n=13), ¢adir (n=12), evlerin
yikilmasi (n=11) ve mal kaybi (n=11); dogal afet anahtar
kavraminda tsunami (n=17) ve toprak kaymasi (n=14)
cevaplarinin verildigi gérilmistir. Sel anahtar kavrami
icin can kaybi (n=20), mal kaybi (n=15); dogal afet (n=12),
ev (n=11) ve 6lim (n=11); heyelan anahtar kavrami i¢im
tas (n=19), can kaybi (n=19), dogal afet (n=11), kayma
(n=11) cevap kelimeler olmustur. Firtina anahtar kavrami
icin toz (n=17), can kaybi (n=17), ¢ati ugmasi (n=17), ugma
(n=15); yagmur (n=14), dogal afet (n=13), mal kaybi (n=13)
ve ev (n=11); yangin anahtar kavraminda can kaybi (n=20),
6lim (n=16), mal kaybi (n=16), 112 (n=14), kil (n=14),
duman (n=13), kivilcim (n=13), aga¢ (n=13) ve korku
(n=11) kelimeleri ortaya c¢ikmistir. Son olarak iklim
degisikligi anahtar kavraminin diger anahtar kavramlarla
ortak cevaplari bu aralikta gérilmastir. Bu araliga kadar
hicbir anahtar kavramla iliskisi gériilmemistir. iklim
degisikligi anahtar kavraminda kar (n=20), yagmur (n=17)
ve hava (n=12) cevap kelimeleri ortaya ¢ikmistir.

KiT'deki anahtar kavramlara verilen cevaplarda
frekansi 10 ve daha az olan kelimeler kavram agina
alinmamis ve Cizelge 2’de gosterilmistir.
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Cizelge 2. Anahtar kavramlara verilen frekans 10 ve alti olan cevaplar ve toplam sayisi

Anahtar Kavram Frekans
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Toplam
Dogal afet 52 13 6 4 4 2 0 0 1 2 176
Deprem 96 30 10 3 2 6 1 3 0 3 305
Sel 47 14 9 5 2 3 3 1 1 1 198
Heyelan 47 16 7 7 1 2 1 2 1 2 197
Cig 37 17 8 3 1 4 4 3 1 0 197
Firtina 60 21 7 4 5 3 2 2 1 1 231
Yangin 53 11 14 7 1 2 2 1 2 1 215
iklim degisikligi 42 12 7 4 3 2 3 1 3 0 186
Cizelge 3. Anahtar kavramlara yazilan ctimlelerin analizi
Bilimsel Bilgi Kavram Yanilgisi

Anahtar Kavram Bilimsel Bilgi Igeren

icermeyen Ciimle

iceren Ciimle Toplam Ciimle

Ciimle Sayisi G T Sayisi
Dogal afet 5 94 7 106
Deprem ) 112 2 123
Sel 6 108 9 123
Heyelan 12 94 17 123
Cig 7 82 21 110
Firtina 4 105 6 115
Yangin 5 118 2 125
iklim degisikligi 9 71 21 101

Tekrar sikhgl 10 ve alti olan kelimelerde dogal afet
anahtar kavramina 176; deprem anahtar kavramina 305;
sel anahtar kavramina 198; heyelan ve ¢ig anahtar
kavramlarina 197; firtina anahtar kavramina 231; yangin
anahtar kavramina 215 ve iklim degisikligi anahtar
kavramina 186 cevap kelime verildigi gortlmustir. Butiin
anahtar kavramlara verilen cevaplar incelendiginde bazi
sonuglar dikkat cekmektedir. Ornegin AFAD toplamda 35;
110 yangin anahtar kavraminda 3; 112 deprem (n=2) ve
yangin (n=14) kavramlarinda toplam 16, deprem ¢antasi
deprem (n=10) ve dogal afet (n=2) kavramlarinda toplam
12; ¢6k kapan tutun deprem anahtar kavraminda 8, Diinya
iklim degisikligi anahtar kavraminda 8, giines iklim
degisikligi anahtar kavraminda 9, hastane 1, Hatay 1,
ilkyardim 2, kaygi 6, kazalar 8, Kizilay 10, Malatya 2, orman
yangini 2, énlem 3, polis 6, siginmak 3, sehir 4, tehlike 3,
yardimlasma 3, yasam 1, yasam {ggeni 6, yikinti 11,
yoksulluk 5, zarar 8 ve zorluk 4 defa tekrarlanmistir.

Ogrencilerin  KIT sonuna yazdiklari ciimlelerin
analizinde bilimsel bilgi iceren, bilimsel bilgi icermeyen ve
kavram vyanilgisi igeren cimleler olarak kategoriler
belirlenmistir. Cizelge 3'te sonuglar verilmistir.

Ogrencilerin KiT’te yazdigi ciimlelere bakildiginda
bilimsel bilgi iceren cliimlelerin az oldugu; ylzeysel bilgi,
bilimsel olmayan ciimlelerin fazla oldugu; heyelan, ¢ig ve
iklim degisikligi anahtar kavramlarinda kavram yanilgisi
iceren cimlelerin fazla oldugu gorilebilir. Bilimsel bilgi
iceren cimle sayisi toplam 57’dir. Firtina anahtar
kavramina en az (n=4), deprem ve iklim degisikligi icin en
fazla (n=9) bilimsel bilgi iceren climle kurulmustur.
Asagida 6grencilerin bilimsel igerikli cimlelerine 6rnekler
verilmistir.

“Dogal afete heyelan ve depremi érnek verebiliriz” (07)

“Deprem fay hatlarinin kirilmasiyla olusur.” (020)

576

“Heyelan en ¢ok Karadeniz bolgesinde goriiliir.” (036)

“Iklim degisikligi kiresel isinmadan kaynakhdir.”
(0120)

Bilimsel bilgi icermeyen cimle sayisi 784 olarak
belrlenmistir. En az iklim degisikligi (n=71) en fazla yangin
(n=118) ve deprem (n=112) anahtar kelimelerinde bilimsel
bilgi icermeyen ciimle iretilmistir. Ogrencilerin anahtar
kavramlar i¢in kurdugu climleler genellikle gunlik
yasantida kullandiklari 6nerme tiuriindeki ctmlelerdir.
Yiizeysel bilgi iceren bilimsel icerikli olmayan cimlelere
sunlar 6rnektir:

“Dogal afetlerde sakin olmalisin.” (012)

“Tiirkiye’de 2023 Ocak ayinda deprem oldu.” (030)

“Depremde evler hasar gérdii.” (055)

“Dogal afetler can kaybina neden olur.” (0120)

“Bugiin istanbul’da sel oldu.” (013)

“Heyelan her zaman tehlikelidir.” (067)

“Yanginda itfaiyeyi aramalisin.”(012)

“Firtina yiiziinden ¢ati ugtu.” (089)

“Iklim degisikligi diinyay etkiliyor.”(027)

“Cig yollarin birgogunu kapatti.” (042)

Kavram yanilgisi iceren climle sayisi 85’tir. En az yangin
ve deprem (n=2) en fazla ise ¢I1g ve iklim degisikligi (n=21)
anahtar  kelimelerinde  kavram  vyanilgih  climle
kurulmustur. Ogrenci ciimlelerinden alintilar su sekildedir:

“Sel su birikimidir.” (071)

“Sel tsunaminin kiigtigidir.” (083)

“Heyelan yikildidi icin yol kesildi.”(052)

“Heyelan topraklarin kayip deprem olmasidir.”(0110)

“Soguk yerlerde cok ¢i§ diiser.” (030)

“Firtina ayni kasirga gibidir.”(0128)

“Iklim degisikligi bir mevsimdir.”(041)

“Iklim degisikligi yiiziinden hasta oldum.”(038)

“Yangin atesten daha biiyiik atestir.” (0143)
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Ogrencilerin kurdugu ciimlelerden iklim degisikligini
mevsim veya hava degisimi ile karistirdig, firtina ve riizgar
arasindaki iliskide, heyelan ve yagis iliskisinde anlama
sorunlari yasadiklari gorilmustir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

ilkokul tiglincii ve dérdiincii sinif égrencilerinin dogal
afetlerle ilgili bilissel yapilarinin incelendigi bu arastirmada
en fazla cevap kelime dogal afet kavraminda (n=792)
Uretilmistir. Dogal afete en ¢ok 118 cevapla sel, sele 97
cevapla su, ¢iga 92 cevapla kar ve firtinaya 89 cevapla
riizgar kelimeleri verilmistir. Kesme noktasi analizinde en
yuksek olanlarin sel (n=118), deprem (n=116) ve ¢Ig
(n=113) oldugu Resim 2’den gorilmektedir. Cocuklarin en
fazla bu cevap kelimelerini kullanmasi bu afetlerle
karsilasmis olma ihtimalini gostermektedir. Ayrica
bulunduklari cografi konum, iklim kosullari, yerlesim sekli
ve diger c¢evresel faktorlerin etkisi ile olabilir.
Kahramanmaras depreminin ardindan verilerin toplandigi
distndlirse diger afetlere oranla daha fazla rapor edilmis
olmasi ¢ocuklarda farkindalik olusturmus olabilir. Aladag
ve Kaya (2017), dokuzuncu sinif 6grencilerinin; Avci (2022)
sinif 6gretmenlerinin en ¢ok depremi dogal afet olarak
ifade ettigini belirtmislerdir.

Kesme noktalarina bakildiginda heyelan kavramina 98
cevap verildigi diger dogal afetlerin ylksek frekanslarda
olmadigi gorilmdistir. Bunun nedeni ders kitaplarinda
ozellikle deprem ve sel afetlerine daha fazla yer verilmesi
hatta 3.sinif Hayat Bilgisi kazanimlarinda sadece deprem
ve sel afetlerine deginilmesi olabilir. Turan ve Kartal (2012)
yaptiklari galismada, 5. sinif 6grencilerinin %95’inin seli ve
depremi dogal afete 6rnek verdigini, %60’ 1nin ¢8I ve
sadece %35’inin heyelani 6rnek verdigini bildirmektedir.
Selin tlkemizdeki gérilme sikhgi, yerel ve bolgesel etkileri
acisindan, depremin ise yakin geg¢misteki yasantilarin
etkisiyle, 6gretim programindaki kazanimlar, ders kitaplari
ve medya tarafindan agirlik verilen bir konu olmasindan
dolayr heyelan konusuna oranla 6grenciler tarafindan
daha iyi anlasildiklari seklinde yorumlanabilir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin cevaplarinda kesme
noktasi 60-80 araliginda anahtar kavramlar arasinda
iliskiler ortaya ¢ikmaya baslamis, yangin diger afetlerle
iliskilendirilemezken iklim degisikligi kavram olarak heniiz
¢ilkmamistir. Kesme noktasi 20-40 araligina kadar iklim
degisikligi (Resim 6) mevsimlerle, kiiresel 1sinma, sicak ve
soguk kavramlariyla iliskilendirilmis, 20-10 KN araliginda
diger kavramlarla gapraz iliskilendirmeler ortaya ¢ikmistir.
40-60 kesme noktasi araliginda firtina ve yangin anahtar
kavramlarinda da capraz iliskiler kurulamamis, 20-40
araliginda yanginda capraz iliskiler ortaya ¢ikmistir. Bu
durum 6grencilerin ¢ogunlugunun iklim degisikligi, firtina
ve yangini afet olarak algilamalarinin yetersiz oldugunu,
diger afetlerle baglanti kuramadiklarini géstermektedir.
Bilissel gelisim agisindan somut islem doénemdeki bu
ogrencilerin bir kavrami algilayabilmesi igin gdzlenebilir bir
ozellige ihtiyaglar vardir. Somut islemler dénemindeki
gocuklar, gegmis yasantilari ve somut kanitlara dayal
mantiksal muhakeme siireglerini kullanabilirler (Donald,

Lazarus ve Lolwana, 2006). iklim degisikligi kavram olarak
¢ocuklara soyut gelmis olabilir. Kitaplardan ve derslerinde
bunun bir dogal afet oldugu ile ilgili bilgilendirme almamis
olabilirler. Turan ve Kartal (2012) da benzer bulgulara
ulasarak g¢ocuklarin yasadiklari bolgelerde meydana
gelmeyen dogal afetlerle ilgili yeterince bilgi sahibi
olmadiklarini belirtmistir. Sapsaglam (2019) ise cografi
bolgelerin farkli iklim ve jeolojik 6zelliklerinden dolayi bazi
dogal afetlerin c¢ocuklarin yasadigi cevrede daha az
meydana gelmesi nedeniyle sel, heyelan ve ¢ig dogal
afetleri hakkinda yeterli diizeyde bilgilerinin olmadigini
ifade etmistir. Cocuklarda 6grenmenin yakindan uzaga,
kolaydan zora dogru gergeklestigini, cocuklarin yasadiklar
cevredeki olay ve durumlari daha 6nce o6grendiklerini
savunmustur. Bronfenbrenner’a (1979) gore, ilk ¢ocukluk
yillarinda yakin gevrenin gelisim ve 6grenme (zerinde
etkisi bulunmaktadir. Cografya kavramlarinin
Ogrenilmesinde 6grenen ozellikleri, kavramin &zelligi,
sosyoekonomik durum ve cografi cevredeki dogrudan
deneyimler en o6nemli faktorlerdir (Cin, 1999). Dogal
afetlere iliskin kavramlarin dogrudan deneyimlendiginde
olgulara iliskin disiinsel sliregler gegirdikleri ayrica gesitli
kisisel tepkiler (6rnegin onlem alma, afetten korunma
yollari arama gibi) gelistirebildikleri soylenebilir. Afetlerin
istenildiginde deneyimlenme sansi olamayacagl igin afet
egitiminde similasyonlardan yararlanilabilir, afetlerle ilgili
belgeseller veya durum raporlari sinifta paylasilarak
cocuklarin farkindaliklari artirilabilir.

Deprem anahtar kavraminda; enkaz, yikim,
depremzede, 6lim en fazla verilen cevap olmustur. Bu
arastirmada verilerin toplandigi dénemde 6 Subat 2023
Kahramanmaras depreminin henliz yasanmis olmasi ve
medyada yogun sekilde depremle ilgili haberlere yer
verilmesinin  6grencilerin cevaplarinda etkili oldugu
dislndlebilir. Alan yazini incelendiginde Karakus’un
(2019) galismasinda depreme en fazla verilen cevap yikinti
ve 6liim, Sucu’nun (2021) ¢alismasinda da yikim, 6lim ve
korku olmustur.

Arastirmada korku kelimesinin frekans degeri deprem
anahtar kavraminda yiksektir. Sucu (2021) da yapmis
oldugu calismada bu sonuca varmistir. Bunun sebebinin,
depremin diger dogal afetlere gore daha zamansiz
gerceklesmesi oldugu ve gergeklestigi zaman da can
kaybinin diger dogal afetlere gore fazla olmasi sonucuna
baglamistir. Ayrica arastirmada korku kavrami tiim
anahtar kavramlar igin ortak cevap olmustur. Gengoglu
(2019) da galismasinda orman yangini hari¢ bitiin dogal
afetler igin korku kavramini ortak cevap olmustur. Dogal
afetler sonucunda yasanan mal ve can kayiplarinin
Ogrencilerde korku cevap kavramini gagristirdigini
belirtmistir. Yazici ve Ulu Kalin’in (2018) dogal afetlere
yonelik yaptigi metaforik calismada “duygusal durum
olarak dogal afet” kategorisinde 6grencilerin genelde
dogal afetleri korku kavramiyla  Ozdeslestirdigi
gorilmektedir.  Celik ve  GuUndogdu’'nun  (2022)
¢alismasinda dordinci sinif 6grencilerinin depremle ilgili
metaforlarinin duygu olarak deprem, korku odakli dokuz
metaforla ilk sirada yer almistir. Aladag ve Kaya’'nin (2017)
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arastirmasinda da afet ve insan iliskisi kategorisinde korku
ve 6lim en ¢ok tekrarlanan ifadelerdir.

Anahtar kavramlara verilen cevaplarda deprem gantasi
toplamda 12 defa cikmistir. Ugiincii ve dérdiinci sinif ders
kitaplarinda ayrintilari  ile  anlatiimasina  ragmen
Ogrencilerin biligsel yapilarinda dogal afetle deprem
gantasinin yeterince iliskilendirilemedigi soylenebilir.
Ayrica ders kitaplarinda anlatilan ve her yil tekrarlanan
tatbikatlarda yapilan, ¢ok-kapan-tutun teknigi de istenilen
frekansa ulasamamistir. Bu da 6grencilerin derslerde
gordiklerini 6zimsemede zorluk c¢ektigini tam olarak
O0grenemedigini gostermektedir. Gengoglu’'nun (2019)
yaptigl ¢alismada cevap kavram olarak deprem c¢antasi
kavrami 72 6grenci tarafindan verilmistir. Bu kadar fazla
olmasinin sevindirici oldugunu, ¢linki onlem olarak
deprem c¢antasi hazirhginin  6grenciler tarafindan
bilmesinin ve okullarda bu konu {zerinde durulmasinin
olduk¢a 6nemli oldugunu belirtmistir. Yine Gengoglu
(2019) yaptigi gcalismada; birgok 6grencinin de Kizilay
(n=51) cevap kavramini vermesinin giincel olaylar takip
ettiklerini gosterdigini savunmustur. Tokcan ve Yiter
(2017) de c¢alismasinda deprem anahtar kavraminda
Kizilay kelimesine rastlanmasinin, 6grencilerce bu dogal
afetin glincel haberlerle iligkilendirildigi zihinsel bir yapiya
sahip oldugunu savunmustur. Bu arastirmada ise az 6nce
bahsi gecenlerin aksi bir durum ortaya ¢ikmistir. Ogrenci
cevaplarinda ne Kizilay (n=3) ne de AFAD (n=14) beklenilen
dizeyde yer almamistir. Bu da deprem gibi dogal afetlerde
yardimci olabilecek kurum ve kuruluslari tanimadiklarini
ve yeterince ilgili olmadiklarini géstermektedir. Aladag ve
Kaya'nin (2017) g¢alismasinda afet sirasinda gorev alan
kurum ve kurulusglari sorduklarinda 7 farkli cevaptan AFAD
dordiincl ve AKUT besinci sirada gikmistir.

Heyelan anahtar kavrami 341 cevap ile en son sirada
yer almaktadir. Kesme noktalarinda gikan kelimeler; tas,
kayma, can kaybi, agag, toprak ve toprak kaymasidir.
Ogrencilerin verdigi cevaplardan frekansi en yiiksek
olanlar toprak ve toprak kaymasidir. Bu da 6grencilerin
heyelana iliskin  kelimeleri dogru iliskilendirdigini
gbstermektedir. Sucu’nun (2021) yaptig arastirmada
heyelan kavrami en az yaniti almis ve cevap cesitligi
bakimindan en son sirada yer almistir. Bozyigit ve Kaya
(2017), cografya o©gretmen adaylariyla yaptiklan
calismada sel, kuraklik, erozyon ve heyelan kavramiyla
ilgili bilgilerinin yetersiz oldugunu belirtmektedir.

Anahtar kavramlarin hepsine ortak cevap olarak can
kaybi (n=127) verilmistir ve en fazla iliski bu kavram ile
kurulmustur. Bunu 6lim (n=93) kavrami takip etmistir. Bu
iki kelimenin bu kadar ¢ok tekrarlanmasinin nedeni
¢alismanin yapildig1 tarihte Kahramanmaras depreminin
giindemde olmasi olabilir. Ayni sekilde Sucu (2021) da
yaptigl calismada en fazla tekrarlanan yanitin 6lim
oldugunu, calismanin yapildigi yil (2020-2021) Covid-
19’dan kaynakli ¢ok sayida insanin hayatini kaybetmesi,
Olimin bilissel yapidaki etkisini arttirmis olabilecegini
belirtmistir. Ortak cevaplardan digerleri ise; insan, hayvan,
ev, aga¢ olmustur. Bu cevaplarin tim dogal afetler igin
ortak olmasi; afetlerden en ¢ok etkilenen unsurlar
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oldugunu dusinmeleri olabilir. Gengoglu’nun (2019)
¢alismasinda da insan kavrami ortak cevap olmustur.

ilkokul &grencilerinin okulda aldiklari dogal afet
egitiminin ¢ok da yeterli olmadigi kavramlariiliskilendirme
dizeylerinden ve kurduklari ciimlelerden anlasiimaktadir.
Gilinlerce medyada Kahramanmaras depremi ile ilgili
haberler olmasina ragmen o&grencilerin  kurdugu
ciimlelerde ve anahtar kelimelere cevaplarinda Hatay
(n=1), Malatya (n=2) ¢ok az yazilmis, Kahramanmaras hig
yazilmamistir. 2022 yilinda orman yanginlariyla ilgili pek
¢ok Uzilici olay yasanmasina ragmen yangin anahtar
kavraminda orman kelimesi 20-40 kesme noktasinda
¢tlkmis, orman vyangini (n=2) ise ¢ok az yazilmistir.
Ogrencilerin llkemizdeki dogal afetleri ve olaylari takip
etmekte gliclik yasadiklari sonucuna varilabilir. Ancak
ogrencilerin kurduklari cimleler kendi deneyimledikleri
olaylar Uzerinden ilerlemekte, bu durum da 6grenme
streglerinde aktif yasantinin dnemini ortaya koymaktadir.
Becker, vd. (2012) 6grencilerin afetler hakkinda pasif bir
sekilde bilgi aldig1 geleneksel egitim yaklasiminin, hazirlik
icin ¢cok dusuk dizeyde farkindalik ve motivasyon etkisi
oldugunu belirtmektedir. Shaw ve digerleri (2004),
ogrencilerin depremle ilgili 6nceki deneyimlerinin afetlere
iliskin farkindaliklarini  6énemli 6lglide etkilemedigini,
sadece bu olgu hakkinda bilgilendirildiklerini iddia
etmekte, okuldaki egitimin 6nemini belirtmektedir.
Cvetkovi¢ ve Stanisi¢, (2015) ise aile egitim durumu ile
Ogrencilerin dogal afet farkindaliklari arasinda pozitif
korelasyon rapor etmislerdir. Okullarda verilecek etkili bir
afet egitimi ile 6grencilerin farkindalklari gelistirilebilir.
Noviana ve Afendi (2019) afet egitiminin 6grencilere
afetler hakkinda dogru bilgi verdigini, sistematik bir
koruma anlayisi sagladigini ve 6grencilerin kendilerini nasil
koruyacaklari ve afetlere uygun ve hizli bir sekilde nasil
miidahale edecekleri konusunda uygulamali egitimlerle
donatildigini belirtmistir. Adiyoso ve Kanegae (2012) etkili
ve nitelikli bir afet egitimi igin farkl egitim yontemlerinin
kullanilmasi, oyun ve simiilasyonlardan yararlanilmasi,
afet bolgesi gezilerinin yapilmasi, afetlere yonelik deney
ve tatbikatlarin yapilmasi gerektigini belirtmistir.

2022 yil Tiirkiye’de afet yili ilan edilerek afet egitimleri
medya ve okullar araciligl ile yapilmaya c¢alisiimis, ¢ok-
kapan-tutun tatbikatlari yaptiriimistir (URL 3, 2022). Bu
arastirma sonuglari, verilen egitimlerin yetersiz kaldigini
ortaya koymaktadir. Ogrencilerin dogal afet ve dogal afet
tirleri konusunda bilinglendirilmesi igin siirece aktif
katilacaklari afet egitim programlari hazirlanmall,
toplumun farkh paydaslari ile ydritilecek projelerde
aileleri ile oOgrencilerin gorev almasi saglanmaldir.
Ozellikle iklim degisikligi ve sonuclarinin bir dogal afet
olarak algilanmasina ydnelik farkindalik olusturulmalidir.

Hayat Bilgisi ve Fen Bilimleri 6gretim programlarinda
yer verilen dogal afetlerin sayisinin artiriimasi,
uygulamaya yonelik igerik glincellemelerinin yapilmasi,
ilkokullarda afet bilinci ve egitimi ierikli derslerin 6gretim
programina dahil edilmesi, 6gretmenlerin kullanimina
yonelik  afet  egitimi kilavuzlar hazirlanmasi
onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Disasters are hazardous situations that can be caused
by nature or man, and it is not known when they will occur
(Wiegman, et al., 2021). Natural processes can lead to
disasters. According to the Centre for Research on the
Epidemiology of Disasters (CRED) [UR1, 2018], natural
disasters are defined as "naturally occurring physical
events caused by rapid or slow-onset events that may be
geophysical, hydrological, climatological, meteorological
or biological" [IRDR, 2014).

One of the goals of disaster education is to help
students comprehend the connections between people,
the environment, and natural disasters. Another goal is to
raise students' awareness of disaster mitigation and
prevention so they can make the best decisions and take
the necessary precautions to ensure their own safety in
the event of a disaster. Finally, disaster education aims to
teach students how to help one another in an emergency

and facilitate mutual escape.

Disaster education should be given from an early age
in order for children to assimilate the basic concepts
related to disasters and to realise high level learning.
Perception of natural disasters and types of disasters by
individuals ensures that the concepts are used correctly.
Determining the cognitive structure of primary school
students about natural disasters and their level of
association with these concepts is important in terms of
revealing the level of understanding of these concepts at
young ages. This study was conducted to examine the
cognitive structures of primary school students regarding
natural disasters.

Method

The survey model was used in this study. A written
instrument such as a questionnaire is used to gather data
for the survey model, which seeks to ascertain the current
state of affairs without the need for intervention (Cohen
et al., 2018; Karasar, 1999).

A primary school in a provincial district of the Central
Black Sea region provided data for the study. The study
consisted of 153 students in the third (n=62) and fourth
(n=91) grades of primary school.

Word association tests (WAT) were used to collect
research data. Within curriculum and textbook of the Life
Sciences, the terms "natural disaster, earthquake,
landslide, flood, avalanche, storm, fire, and climate
change" were chosen for this study.

A detailed frequency table of the answer words given
to WAT key concepts was created. Concept networks
were created by analysing this table. The relationships
between the concepts were analysed with the cut-off
point technique of Bahar et al. 1999. In the analysis of the
sentences written for the key concepts in the WAT,
frequencies were determined for the codes of sentences
with scientific content, sentences containing superficial
knowledge and non-scientific content, and sentences
containing misconceptions and are given in the table.

Results

When analyzing the number of words associated with
the key concepts, it was found that the concepts 'fire' (610
words), 'earthquake' (652 words) and 'natural disaster’
(792 words) have the highest number of words, while
'landslide’ (341 words) has the lowest number of words.
The most common answers given to each key concept
were flood 118 times for natural disaster and water 97
times for flood. At the 80-100 cut-off point, all key
concepts except climate change, natural disaster landslide
linkage emerged. At the 80-60 cut-off point, a natural
disaster storm connection has emerged. Natural disaster
fire connection has emerged at 40-60 cut points. At the
20-40 cut-off point, climate change appeared for the first
time and was associated with the seasons and global
warming without linking it to natural disasters.

In the range of cut-off point 10-20, it was determined
the common answer words of all key concepts increased.
In particular, it was observed that the answers "loss of
property and loss of life" were a common words linking all
keywords. In the words with a repetition frequency of 10
or less, 176 responses were given to the key concept of
natural disaster. When the sentences written by the
students in the WAT were examined, it was seen that the
sentences containing scientific knowledge were few;
superficial knowledge, non-scientific sentences were
more; and the sentences containing misconceptions in the
key concepts of landslide, avalanche and climate change
were more. It was observed that the use of words such as
AFAD, Red Crescent, collapse-trap-hold, life triangle, 112,
first aid, life, danger, precaution, forest fire, solidarity was
very low and not at the expected frequency.

Discussion

The words with the highest frequency in the
breakpoint analysis are "avalanche," "earthquake," and
"flood". The fact that children have previously
encountered these disasters, their geographical location,
climatic conditions, type of settlement and other
environmental factors may have an impact on their
responses. The number of words used in response to
landslides is few. It can be interpreted that floods are
better understood by students than landslides, especially
in terms of their frequency of occurrence and widespread
effects. Earthquakes are better understood by students
than landslides due to the fact that earthquake is a subject
that is emphasised by the achievements in the curriculum,
textbooks and the media, as well as experiences.

It was found in the concept networks, climate change
emerged later than other keywords and was not able to
be connected to any other concepts. This situation shows
that the majority of the students' perception of climate
change is inadequate. For these students in the concrete
period, climate change may have remained abstract, it
may not have been introduced as a natural disaster in
lessons or books. The students did not use terms such as
AFAD, Red Crescent and First Aid sufficiently. Low
awareness of institutions and organisations related to
disasters reveals the inadequacy of disaster education.
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Pedagogical Implications/Oneri

The results of the research reveal that the cognitive
structures of primary school students about natural
disasters are inadequate. In order to raise awareness of
students about natural disasters and types of natural
disasters, disaster education programmes in which they
will actively participate in the process should be prepared,
and students and their families should be ensured to take
part in the projects to be carried out with different
stakeholders of the society.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

This research aims to examine the effect of a 30-hour proficiency training given in the context of a TUBITAK
supported project (No: 1129B372200966) to increase the proficiency of teacher candidates likely to work in a
mainstreaming environment in the future on the competencies and attitudes of teacher candidates towards
mainstreaming. In the research, one group pretest-posttest model, one of the experimental models, was used.
The study group of the research consists of 39 teacher candidates studying at different universities in Turkiye in
their fourth grade. The data of the research were collected using the "Demographic Information Form"
developed by researchers who relied on expert opinions, the "Teacher Efficacy Scale to Implement Inclusive
Practices" developed by Sharma, Loreman, and Forlin (2011) and adapted into Turkish by Bayar (2015) and the
"Inclusion Attitudes Scale" developed by Ergin (2019). The data collected within the scope of the research were
analyzed using the SPSS program. Paired sample t-test and descriptive statistics were used to analyze the data.
As a result of the study, it was concluded that the training provided was effective in increasing the teacher
candidates' competencies and positive attitudes toward mainstreaming. It was also determined that the training
provided reduced the negative moods of teacher candidates.

Keywords: Mainstreaming, competence, attitude, teacher candidates, project
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Bu arastirmanin amaci ileride kaynastirma ortaminda calismasi muhtemel olan 6gretmen adaylarinin
kaynastirmaya iligkin yeterliginin artirilmasini saglamak amaciyla gergeklestirilen TUBITAK destekli bir proje (No:
1129B372200966) kapsaminda verilen 30 saatlik bir yeterlik egitiminin 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya
y6nelik yeterliklerine ve tutumlarina olan etkisini incelemektedir. Arastirmada deneysel modellerden birisi olan
tek grup 6n test-son test desen kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Tarkiye’nin farkli Gniversitelerinde
dordinci sinifta 6grenim gérmekte olan 39 6gretmen adayi olusturmustur. Arastirmanin verileri aragtirmacilarin
uzman gorusleriyle olusturmus oldugu “Demografik Bilgi Formu”, Sharma, Loreman ve Forlin’in (2011) gelistirip
Bayar’in (2015) Tiirkge’ye uyarlama calismasini yaptigl “Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen Yeterligi
Olgegi” ve Ergin (2019) tarafindan gelistirilen “Kaynastirma Tutumlari Olgegi” ile toplanmistir. Arastirma
kapsaminda elde edilen veriler SPSS programi ile analiz edilmistir. Verilerin analizi igin Bagimh Gruplar t-Testi ve
betimleyici istatistiklerden yararlaniimistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarina verilen yeterlik egitiminin
6gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin yeterliklerini ve kaynastirmaya iliskin olumlu tutumlarini artirmada
etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Ayrica sunulan egitimin 6gretmen adaylarinin olumsuz tutumlarini da azalttigi
belirlenmistir.
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Giris

Glnimuzde pek ¢ok ulke 6ncelikli olarak o6zel
gereksinimli bireylerin egitimini tipik gelisim gbsteren
akranlariyla birlikte sirdirmeye gayret gostermektedir.
Tirkiye ise 1983 yilinda yiirirlige koymus oldugu “Ozel
Egitime Muhtag¢ Cocuklar Kanunu” ile beraber bu konuda
onemli bir adim atmis ve kaynastirma uygulamalarina
baslamistir (Camci-Erdogan, 2021; Egitim Reformu
Girisimi [ERG], 2011a).

Kaynastirma yoluyla egitim uygulamalari “6zel egitim
ihtiyaci olan bireylerin her tiir ve kademede diger bireylerle
karsilikli  etkilesim icinde bulunmalarini  ve egitim
amaglarini en (st diizeyde gergeklestirmelerini saglamak
amaciyla bu bireylere destek egitim hizmetleri de
sunularak akranlariyla birlikte tam zamanli ya da 6zel
editim siniflarinda yari zamanh olarak verilen egitimi”
ifade etmektedir (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2018). Ozel
egitim ihtiyaci olan bireylerin var olan potansiyellerini
aciga cikarabilmesi igin akranlari ile birlikte egitim almasi
onemsenmektedir (MEB, 2019). Ancak Tirkiye’de mevcut
durumda kaynastirma uygulamalarinin uygulanmaya
calisildigl ve gegmisten gilinlimize degin hala birgok
sorunun devam ettigi belirtiimekle birlikte, 6zel egitime
gereksinimi olan bireylerin yaklasik olarak %74’lik bir
boliminin kaynastirma ortamlarinda egitim aldig
bilinmektedir (Kurt, 2022). Bu oran kaynastirma
uygulamalari konusunda basarili durumda olan italya’da
(Yilmaz ve Melekoglu, 2018) vyaklasik olarak %98
(Giangreco, Doyle, & Suter, 2012) iken, ABD’de ise %95
olarak ifade edilmektedir (U.S. Department of Education,
2024). Bunlarin yani sira Tarkiye’'de
kaynastirma/butiinlestirme uygulamalarinin  kalitesinin
artirilmasi konusunda yasal diizenlemeler agisindan biyiik
eksiklikler olmadigi belirtiimekte ancak bu yasalarin etkin
bir sekilde uygulanabilmesi icin gerekli olan farkindalik,
Ozveri ve denetim eksikliklerine vurgu yapilmaktadir
(Diken ve Batu, 2010). Tidm bunlar birlikte
degerlendirildiginde, kaynastirma uygulamalarinin
Tirkiye’de heniiz hem nicelik hem de nitelik agisindan
beklenen dizeyde olmadigi yorumu vyapilabilir (Kurt,
2022).

Kaynastirma egitiminin 6zel egitime gereksinimi olan
bireylerin bedensel, bilissel, akademik, duygusal ve
ozellikle de sosyal becerilerini gelistirebilmesine olanak
tanidigi dile getirilmektedir (Arikan, 2018; Ozdemir, 2020;
Tiirk, 2011). Ancak kaynastirma egitiminin bireylere yarar
saglayabilmesi icin okullarda 6gretmenler tarafindan etkili
bir bicimde uygulanabilmesi gerekmektedir. Demir ve
Acar (2010) kaynastirma uygulamalarinin yanhs bigcimde
uygulanmasinin 6grenciye bir yarar saglamaktan ziyade
zarar getirebilecek bir uygulamaya
dontstuginden/donisebileceginden  sé6z  etmektedir.
Dolayisiyla  kaynastirma  uygulamalarinin  basariya
ulagsmasinda birincil uygulayici olan 6gretmenlerin kritik
bir roli bulunmaktadir (Camci-Erdogan, 2021; ERG,
2011b; Giileryiiz ve Ozdemir, 2015). Ayrica 6gretmenler,
Ogrencilere rol model olmalari sebebiyle tipik gelisim
gbsteren g¢ocuklarin da kaynastirma uygulamalari yoluyla

egitim alan arkadaslarini sosyal kabuliinde énemli bir
noktada oldugu ifade edilmektedir (Yarali, 2015).

Ancak mevcut durumda sistem igerisinde yer alan
Ogretmenler, kaynastirma uygulamalarina iliskin planl bir
egitim almadiklarini ve sinif yonetiminde zorlandiklarini
(Anilan ve Kayacan, 2015), 6gretimsel agidan problemler
yasadiklarini (Sadioglu vd., 2012), kendilerini kaynastirma
uygulamalarinda yetersiz gordiklerini (Babaoglan ve
Yilmaz, 2010; Gok, 2009; Vilda vd., 2019) ve kaynastirma
uygulamalari, etkili 6gretim yontemleri ile uyarlama
noktasinda destege ihtiya¢ duyduklarini (Batu vd., 2017;
Deniz ve Coban, 2019) belirtmektedirler. Bu sorunlarin
temelinde “6gretmenlerin ve ailelerin bilgi, yéntem, teknik
ve tutumlarindaki eksiklik ve bir yol haritasinin olmamasi
6nemli bir etken” olarak gésterilmektedir (MEB, 2019, s.6).
Ayni zamanda 6gretmenlerin, kaynastirma egitiminin ne
oldugu, amaglari ve kaynastirma yoluyla egitimin uygun
bicimde Ogrencilere sunuldugunda vyararlarinin neler
oldugunu bilmemelerinden de kaynaklanabilecegine
dikkat ¢ekilmektedir (Demir ve Agar, 2010). Dolayisiyla
Ogretmenlerin kaynastirma yoluyla egitim konusunda
desteklenmesinin ve yeterliklerinin artiriimasinin 6nemli
oldugu soéylenebilir. Bununla beraber olumlu tutumlara
sahip olmalari da kaynastirma yoluyla egitimin basariya
ulagmasi agisindan gereklidir (Balgin, Costu ve Mertoglu,
2019). Ayrica alanyazin incelendiginde kaynastirma
uygulamalarina iliskin yeterlik ile kaynastirmaya yonelik
tutumlar arasinda bir iliskinin oldugu da gorilmektedir
(Akar ve Ketenoglu-Kayabasi, 2022; Akbulut, 2020; Emam
& Mohamed, 2011; Filiz, 2021; Karasu, 2019; Kuittinen,
2017; Ozcan ve Karaoglu, 2021). Buradan hareketle
Ogretmenlerin kaynastirmaya yonelik olumlu tutumlarinin
veya yeterliklerinin artmasi halinde, diger degiskenin de
artabilecegi sdylenebilir.

Ogretmenlerin kaynastirmaya yonelik tutumlarinin
olumlu olabilmesi igin lisans 6grenimlerinde iyi
hazirlanmalari 6nemli gérilmektedir (Akbulut ve Akiiziim,
2021). Ozellikle tutumlarin insan davranislarina yon
vermede glgli bir etken oldugu da distndldigiinde
gelecegin o6gretmenleri olacak O6gretmen adaylarinin
kaynastirmaya yonelik davraniglarinin  kaynastirmaya
yonelik tutumlarina bagli olabilecegi diistinllebilir (Bulug,
2002). Kaynastirmaya  yonelik  tutumlarin  ise
kaynastirmaya iliskin alinan bilgi ve yeterlikle baglantih
olabilecegi ifade edilebilir (Ozyiirek, 2006). Oyle ki Ozokcu
(2018) tarafindan yapilan galismada 6gretmen adaylarinin
kaynastirmaya yonelik yeterliklerinin  kaynastirmaya
yonelik tutumlarini yordadigi sonucuna ulasiimistir. Goziin
ve Yikmis (2004) tarafindan vyapilan c¢alismada ise
O0gretmen adaylarina haftada bir glin 3 saatlik ve toplamda
5 haftalik kaynastirmaya yoénelik bilgilendirme semineri
yapilmistir. Yapilan bu bilgilendirme semineri sonunda
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya yonelik tutumlarinin
olumlu etkilendigi belirlenmistir. Bunlardan hareketle
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin yeterliklerinin
artirilmasinin kaynastirmaya iliskin tutumlarini da olumlu
ybnde artiracagl soylenebilir. Dolayisiyla bu arastirmada
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ileride kaynastirma ortaminda galismasi muhtemel olan
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin yeterliginin
artirllmasini  saglamak amaciyla Ogretmen adaylarina
TUBITAK destekli bir proje (No: 1129B372200966)
kapsaminda 30 saatlik kaynastirmaya iliskin bir yeterlik
egitimi verilmis ve verilen bu egitimin 6gretmen
adaylarinin  kaynastirmaya yonelik yeterliklerine ve
tutumlarina olan etkisi incelenmistir.

Alanyazindaki 6gretmen adaylariyla yapilan benzer
calismalar incelendiginde; kaynastirmaya yonelik egitim
(Mertoglu vd., 2020), bilgilendirme semineri (Gozliin ve
Yikmis, 2004) veya bireysellestirilmis egitim programi
hazirlama egitimi  (Balgin  vd., 2019) vermenin
kaynastirmaya iliskin yeterlikler (Balgin vd., 2019;
Mertoglu vd., 2020), kaynastirmaya iliskin tutumlar
(Gozin ve Yikmis, 2004), kaynastirma egitimi ile ilgili
duygu, tutum ve kaygiar (Balgin vd., 2019) veya
kaynastirmaya iliskin gorugler (Mertoglu vd., 2020)
Uzerindeki etkisini inceleyen arastirmalarin yapildig
gorulmektedir. Ancak bu ¢alismalarin higbirinde 6gretmen
adaylarina  kaynastirmaya iliskin  sunulan vyeterlik
egitiminin hem kaynastirmaya iliskin yeterlikleri hem de
kaynastirmaya iliskin tutumlari tizerindeki etkisinin birlikte
ele alinmadigi soylenebilir. Bu sebeple boyle bir
gereksinimden yola c¢ikilarak bu c¢alismada 6gretmen
adaylarina TUBITAK destekli bir proje kapsaminda sunulan
kaynastirmaya iliskin yeterlik egitiminin 6gretmen
adaylarinin  kaynastirmaya yoénelik yeterliklerine ve
tutumlarina olan etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Bu
amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmigtir:

1. Ogretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin
yeterlik On-test ve son-test puan ortalamalar arasinda
anlamli bir farkhhk var midir?

2. Ogretmen adaylarinin  kaynastirmaya iliskin
olumlu ve olumsuz tutumlarina ait 6n-test ve son-test
puan ortalamalari arasinda anlamh bir farkhlk var midir?

Yontem

Arastirmanin  yontem bolimQ arastirma deseni,
galisma grubu, etik bildirim, veri toplama araglari ve
verilerin analizi basliklarindan olusmaktadir. izleyen
boliimde bu basliklara sirasiyla yer verilmistir.

Arastirma Deseni

Arastirmada deneysel modellerden birisi olan “tek grup
On test-son test model” kullaniimistir. Tek grup 6n test- son
test model deneme 6ncesi desenlerden biridir. Bu desende
denenen degisenin etkisini belirlemek igin herhangi bir
midahale yapilmadan 6nceki alinan 6n test ve denenen
degiskenin miidahale sonrasi son testinin ortalamalarinin
karsilagtirilarak  anlamliliginin  degerlendirilmesi sz
konusudur (Karasar, 2018). Bu arastirmada gelecekte
kaynastirma ortamlarinda c¢alismasi muhtemel olan
O0gretmen adaylarina kaynastirmaya iliskin bir yeterlik
egitimi verilmis ve bu yeterlik egitiminin 6gretmen
adaylarinin kaynastirmaya yonelik yeterlikleri ve tutumlari
Uzerindeki etkisine bakilmistir. Bu baglamda kaynastirmaya
iliskin sunulan egitim Oncesinde 6gretmen adaylarina
“Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen Yeterligi Olcegi”
ve “Kaynastirma Tutumlari Olgedi” uygulanmistir. Daha
sonra TUBITAK destekli bir proje kapsaminda bes farkli
Universitenin 6gretim elemanlari ve Milli Egitim Bakanlig
binyesindeki bir uzman 6zel egitim 6gretmeninden olusan
toplam 11 egitmen tarafindan 30 saatlik kaynastirmaya
iliskin bir yeterlik egitimi verilmistir. Egitmenlerin ¢alismig
oldugu kurumlar, unvanlari, vermis olduklari egitimin
konusu ve ders saatlerine yonelik bilgiler Cizelge 1'de
sunulmustur.

Cizelge 1’deki bilgiler 1siginda sunulan egitim sonrasinda
ayni veri toplama araglari tekrar uygulanmis, on-test ve son-
test ortalamalari istatistiksel agidan karsilastiriimistir.
Cizelge 2'de ise kullanilan deneysel modelin sematik
gobsterimi sunulmustur.

Cizelge 1. Kaynastirmaya iliskin verilen egitime iliskin bilgiler

Egitmenin Calistigi Kurum Egitmenin Unvani  Vermis Oldugu Egitimin Konusu Ders Saati

Eskisehir Osmangazi Universitesi Prof. Dr. Kaynastirmaya Giris Konulari 2 Saat

Gazi Universitesi Dog. Dr. infografi Olusturma ve Kaynastirma 3 Saat

Gazi Universitesi Dog. Dr. Ustiin Yetenek ve Kaynastirma Uygulamalari 2 saat

Ankara Universitesi Doc. Dr. Otizm Spektrum Bozuklugu ve Kaynastirma 5 Saat
Uygulamalari

Kastamonu Universitesi Dog. DF. Kaynastirma Egitiminin Tarihgesi ve Yasal 1 Saat
Dayanaklari

Kastamonu Universitesi Dr. Ogr. Uyesi Gl ORI VN INE e gl 2 Saat
Uygulamalari

- o e Kaynastirmayla ilgili Uygulamali Takim

Gazi Universitesi Dr. Ogr. Uyesi Calismalari (Poster ve Kamu Spotu Hazirlama) 4 Saat

Gazi Universitesi Dr. Ogr. Uyesi Zihin Yetersizligi ve Kaynastirma Uygulamalari 2 Saat

Aksaray Universitesi Dr. Ogr. Uyesi Gorme Yetersizligi ve Kaynastirma Uygulamalari 2 Saat

Kastamonu Universitesi Ars. Gor. Scratch Kullanimi ve Kaynastirma 3 Saat

Gazi Universitesi Ars. Gor. Animasyon Hazirlama ve Kaynastirma 3 Saat

e g . Uzm. Ozel Egitim . .
Milli Egitim Bakanhgi s Bireysellestirilmis Egitim Programi Hazirlama 1 Saat
Milli Egitim Bakanhgi FEio et isitme Yetersizligi ve Kaynastirma Uygulamalari 2 Saat
g g Ogretmeni s g ynas Y8
Kast Universitesi — Eskisehi Prof. Dr. - Dr. Ogr. S
astamonu HnIVersitest =Eskisehir rot. br. - br. Jer Tanisma ve Genel Bilgilendirme 1 Saat

Osmangazi Universitesi Uyesi - Ars. Gor.
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Cizelge 2. Tek grup on test-son test model

Grup On Test islem Son Test

G 01 X 02
1. Kaynastirma 1. Kaynastirma
Uygulamalarinda Uygulamalarinda
\(()ftr::lgieglgeéi TUBITAK Destekli 30 Saatlik Kaynastirma \(()ftr::lgieglgeéi

D (Deney) Yoluyla Egitime lligkin Yeterlik Egitimi

2. Kaynastirma

2. Kaynastirma

Tutumlari Olgegi LAl Tutumlari Olgegi
(Bagimli (Bagimli
Degisken) Degisken)
Cizelge 3. Calisma grubuna iliskin betimsel bilgiler
Degigkenler Gruplar f %
i Erkek 5 12,80
Kadin 34 87,20
Fen Bilgisi Ogretmenligi 9 23,10
Sinif Ogretmenligi 8 20,50
Okuldncesi Ogretmenligi 8 20,50
Bolim Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik 7 17,90
Tiirkce Ogretmenligi 4 10,30
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 2 5,10
Matematik Ogretmenligi 1 2,60
Universite Kastamonu Universitesi 25 64,10
Diger 14 35,90
Ozel Egitime Gereksinimi Olan Bir Birey ile Evet 18 46,21
Anlamli Etkilesimde Bulunma Hayir 21 53,80
Hig 13 61,50
Ozel Egitim ile ilgili Aldigi Egitim Diizeyi Biraz 24 33,30
Ust (en az 30 saat) 2 5,10
Hic 5 12,80
Ozel Egitime Gereksinimi Olan Bireyler ile ilgili 2Rl 24 Y
Yerel Mevzuat ve Politikalara Dair Bilgi Dlzeyi _O.rta 8 20,5
lyi 2 5,10
Cok lyi 0 0
Cok Diistik 1 2,6
Ozel Egitime Gereksinimi Olan Bireylere Egitim BRI 12 30,80
Vermeye lliskin Ozgiiven Orta = @bl
Yiiksek 7 17,90
Cok Yuksek 0 0

Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu Tarkiye’deki farkh
Universitelerde dordinct  sinifta 6grenim goéren 39
0gretmen adayi olusturmustur. Calisma grubunu olusturan
0gretmen adaylari, amagli 6rnekleme yontemleri arasindan
olciit 6rnekleme ile segilmistir. Olgiit 6rnekleme, énceden
belirlenen ve net bir sekilde tanimlanmis 6lglitlere uygun
olan durumlarin timind sistemik olarak incelemeyi ve
degerlendirmeyi  amaglamaktadir ~ (Patton,  2014).
Arastirmaci, bu Olcltleri kendi gelistirebilmekte veya
mevcut bir kriter listesinden faydalanabilmektedir (Yildirim
ve Simsek, 2021). Buna goére bu arastirmanin galisma grubu
belirlenirken su olglitler gbz 6niinde bulundurulmustur:

. Katihmcilarin  halihazirda  egitim fakdltesinde
0grenim goriyor olmasl,

. Katihmcilarin 6zel egitim 6gretmenligi disindaki
ogretmenlik bolimlerinde 6grenim gérmesi,

. Katihmcilarin son sinif 6grencisi olmasi.

TUBITAK tarafindan desteklenen projeye basvurular,
yaklasik olarak alti aylik bir siire boyunca ¢evrim igi basvuru
formu lizerinden kabul edilmistir. Bagvuran adaylar

arasindan Universite ve bolim cesitliligini de saglamaya
dikkat edilecek sekilde yukaridaki s6z konusu 6lgitlere gére
secim yapilmistir. Calisma grubu olarak belirlenen
O0gretmen  adaylarinin  cinsiyetlerine,  bdlimlerine,
Universitelerine, 6zel egitime gereksinimi olan bir birey ile
anlamli etkilesimde bulunmasina, 6zel egitime gereksinimi
olan bireyler ile ilgili yerel mevzuat ve politikalara dair bilgi
diizeylerine, 6zel egitim ile ilgili aldig1 egitim dizeylerine ve
Ozel egitime gereksinimi olan bireylere egitim vermeye
iliskin 6zgtivenlerine iliskin betimsel bilgilere Cizelge 3’te yer
verilmistir.

Cizelge 3 incelendiginde ¢alisma grubunu olusturan
O0gretmen adaylarinin 5’i (%12,80) erkek, 34’'G (%87,20)
kadindir.  Katiimcilarin -~ 9'u (%23,10) Fen Bilgisi
Ogretmenligi, 8'i (%20,50) Sinif Ogretmenligi, 8'i (%20,50)
Okuléncesi Ogretmenligi, 7'si (%17,90) Rehberlik ve
Psikolojik Danismanlik, 4'ii (%10,30) Tiirkge Ogretmenligi,
ikisi (%5,10) Sosyal Bilgiler Ogretmenligi ve biri (%2,60)
Matematik  Ogretmenligi  bélimiinde  okumaktadir.
Ogretmen  adaylarinin  25'i  (%64,10) Kastamonu
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Universitesinde, 14’G  (%35,90) ise Tirkiye’nin gesitli
illerindeki farkli Universitelerde (Abant izzet Baysal
Universitesi [1], Amasya Universitesi [1], Bartin Universitesi
[1], Eskisehir Osmangazi Universitesi [1], Gazi Universitesi
[1], Hacettepe Universitesi [1], Kirikkale Universitesi [1],
Ortadogu Teknik Universitesi [1], Ondokuz Mayis
Universitesi [4], Sinop Universitesi [2]) egitim gérmektedir.
Calisma grubunun 18’i (%46,21) 6zel egitime gereksinimi
olan bir birey ile anlamh etkilesimde bulunmusken, 21’i
(%53,80) bulunmamistir. Ayrica 13'G (%61,50) 6zel egitim
ile ilgili hi¢ egitim almadigini, 24’l (%33,30) biraz aldigini ve
ikisi (%5,10) ise Uist diizeyde egitim aldigini belirtmigtir. Ozel
egitime gereksinimi olan bireyler ile ilgili yerel mevzuat ve
politikalara dair bilgi diizeyi baglaminda bes (%12,80)
Ogretmen adayinin hig bilgisi yokken, 24’tGniin (%61,50)
zayif dizeyde, 8'inin (%20,50) orta diizeyde ve ikisinin
(%5,10) ise iyi diizeyde bilgi sahibi oldugu anlasiimaktadir.
Son olarak katilimcilardan birinin (%2,60) 6zel egitime
gereksinimi  olan bireylere egitim vermeye iliskin
ozgliveninin ¢ok dusik dizeyde oldugu, 12’sinin (%30,80)
disuk dizeyde oldugu, 19'unun (%48,70) orta diizeyde
oldugu ve 7’sinin (%17,90) vylksek dizeyde oldugu
gorilmektedir.

Etik Bildirim
Arastirma kapsaminda Committe on Publication Ethics
(COPE) tarafindan ortaya koyulan etik standartlar

izlenmistir. Ayrica “Kastamonu Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu”na
basvuruda bulunulmus ve 22.06.2022 tarih ve 21 sayili
kararla etik kurul onayi alinmstir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri arastirmacilarin uzman
gorisleriyle olusturmus oldugu “Demografik Bilgi Formu”,
Sharma, Loreman ve Forlin’in (2011) gelistirip Bayar’in
(2015) Tiirkge'ye uyarlama ¢alismasini yaptigl “Kaynastirma
Uygulamalarinda Ogretmen Yeterligi Olgedi” ve Ergin
(2019) tarafindan gelistirilen “Kaynastirma Tutumlari
Olcegi” ile toplanmistir.

“Demografik Bilgi Formu”nda g¢alisma grubunun
Universite, bollim, cinsiyet, 6zel egitime gereksinimi olan bir
birey ile anlamh etkilesimde bulunma durumu, 6zel egitim
ile ilgili aldigi egitim dlzeyi, 6zel egitime gereksinimi olan
bireyler ile ilgili yerel mevzuat ve politikalara dair bilgi
dizeyi ve ozel egitime gereksinimi olan bireylere egitim
vermeye iliskin 6zgiivenlerine iliskin sorular yer almaktadir.

“Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen  Yeterligi
Olcedi” kaynastirma egitimi uygulamalarinda yeterlikleri
O0lgmek amaciyla Bayar (2015) tarafindan Tirkge'ye

uyarlanmistir.  Olgek,  “I=Kesinlikle  Katilmiyorum,
2=Katilmiyorum, 3=Kismen Katilmiyorum, 4=Kismen
Katihyorum, 5=Katiliyorum, 6=Kesinlikle Katillyorum”

seklinde olmak Uzere 6’ likert tipinde ve 18 maddeden
olusan (g faktorlh bir yapiya sahiptir. Turkge’'ye uyarlama
calismasi yapilan bu &lgegin toplam varyansin %57.95'ini
acikladig bulunmustur. Ayrica glivenirligi icin Croanbach
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Alpha katsayisi hesaplanmistir. Bu deger, dlgegin tamami
icin .89 ve g faktoériiniin her biri igin sirasiyla .88, .90 ve .86
olarak bulunmustur. Bunlar sonucunda o&lgegin Tirk
kiiltiriinde gecerli ve givenilir oldugu belirlenmistir.
Olgekten alinabilecek en diisiik puan 18 iken, en yiiksek
puan ise 108 olmaktadir. Olcekten alinan yiiksek puanlar
kaynastirma egitimi uygulamalarindaki yeterlik algisinin
yuksek oldugunu gostermektedir. Bu arastirma kapsaminda
da olgegin gilvenirligi icin Cronbach Alpha katsayisi
hesaplanmistir. Bu degerler, 6n-testte .91, son-testte ise .95
olarak bulunmustur.

“Kaynastirma Tutumlari Olgcedi” kaynastirma egitimine
yonelik tutumlarini 6lgmek amaciyla Ergin (2019) tarafindan
gelistirilmistir. Olcek, “1=Hicbir Zaman, 2=Nadiren, 3=Codu
Zaman, 4=Her Zaman” seklinde olmak dzere dortla
derecelendirmeye sahip ve 89 maddeden olusan 12
faktorli bir yapiya sahiptir. Olcegin yapi gegerligini test
etmek igin AFA yapilmistir. AFA sonucunda, besi olumlu,
yedisi olumsuz tutum olmak Uzere 12 faktorli bir yapi
ortaya cikmistir. Olgegin ictutarligini belirlemek icin madde-
toplam korelasyon katsayisi ve madde-hari¢ toplam
korelasyon katsayisi hesaplanirken, madde ayirt ediciligi
icin ise Ust ceyrek ve alt geyrekler arasi t-testi yapilmistir.
Ayrica givenirlik igin croanbach ve rulon katsayilari
hesaplanmistir. Olumlu Tutumlar faktord ile 6lgegin genel
toplami arasindaki iliskiyi belirlemek i¢cin yapilan
hesaplamalarda Rulon katsayisi .63 ve Cronbach alfa .71
olarak bulunmustur. Ayni sekilde, Olumsuz Tutumlar
faktord ile olgek toplami arasindaki iliski igin yapilan
analizde Rulon katsayisi .64 ve Cronbach alfa .70 olarak
hesaplanmistir. Analizler sonucunda Olgegin gegerli ve
givenilir bir ara¢ oldugu ortaya konulmustur. Kaynastirma
egitimine iliskin tutumlari belirlemeye hizmet eden bu
Olgekten alinan yiksek puanlar olumlu (yliksek diizeyde)
tutumu ifade etmektedir (Ergin, 2019). Bu arastirma
kapsaminda glvenirlik igin ©6lgegin Cronbach Alpha
katsayisi hesaplanmistir. Bu degerler Olumlu Tutumlar
faktoriinde oOn-testte .90, son-testte .92 olarak
bulunurken, Olumsuz Tutumlar faktoriinde 6n-testte .87,
son-testte ise .78 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin analizi asamasinda SPSS programi
kullanilmigtir. Bu baglamda ilk olarak normal dagihmin olup
olmadigl incelenmistir. Bunun igin basiklik ve carpiklik
degerleri referans alinmistir. Bu degerlerin garpiklik igin -
1.417 ile -0.396 arasinda, basiklik icin ise 1.963 ile -0.938
arasinda degistigi gézlemlenmistir. Buna gore hesaplanmis
olan basiklik ve carpiklik katsayilari -3 ile +3 arasinda
bulunmustur. Bunlardan hareketle normal dagilimin
saglandigi ifade edilebilir (Kline, 2005). Ardindan 6gretmen
adaylarinin  kaynastirmaya  iliskin  tutumlarini  ve
yeterliklerini karsilastirmak amaciyla Bagiml Gruplar t-Testi
kullanilmigtir.  Ayrica arastirma kapsaminda toplanan
demografik bilgi formundaki yer alan sorulara iliskin veriler
icin betimleyici istatistiklerden yararlanilmistir.
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Bulgular

Arastirma kapsaminda ulagilan bulgular her bir
arastirma sorusu baglaminda bu béliimde paylasiimistir.

Ogretmen Adaylarinin
Uygulamalarindaki Yeterligine Etkisi

Deney grubunun “Kaynastirma Uygulamalarinda
Ogretmen  VYeterligi  Olgedi’nden  aldiklari  puan
ortalamalarinda istatistiksel agidan bir farklihk olup
olmadigini tespit etmek amaciyla Bagimli Gruplar t-Testi
uygulanmistir. Bu test ile deney grubunun kaynastirmaya
iliskin almis olduklari egitim ©ncesi ve sonrasi gruba
uygulanan Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen
Yeterliligi Olcegi puan ortalamalar karsilastiriimistir.
Bagimli Gruplar t-Testi sonuglarina iliskin bulgular Cizelge
4’te paylasiimistir.

Cizelge 4 incelendiginde, sunulan egitim Oncesinde
deney grubunun Kaynastirma Yeterligi Olgegi’'nden aldig
on test toplam puan ortalamasi (X=86.85) ile sunulan
egitim sonrasinda Olgekten aldigi son test puan ortalamasi
(x=100.33) arasinda goreli bir farkin oldugu
gorulmektedir. Bu farkin istatiksel olarak anlamli olup
olmadigini ortaya koymak igcin Bagimh Gruplar t-Testi
uygulanmistir. Buna gore kaynastirma uygulamalarina
iliskin sunulan egitim sonucunda 6gretmen adaylarinin
kaynastirma vyeterligi toplam puan ortalamalarinda
anlamli bir artisin oldugu saptanmistir (t=-8.23, p<.05).

Alt boyutlar agisindan ele alindiginda, sunulan egitim
oncesinde deney grubunun kaynastirma egitiminde
Ogretim vyeterligi alt boyutu 6n test puan ortalamasi
(x=29.0), kaynastirma egitiminde is birligi yeterligi alt
boyutu 6n test puan ortalamasi (x=29.87), kaynastirma
egitiminde sinif ydnetimi yeterligi alt boyutu 6n test puan
ortalamasi (x=27.97) ile sunulan egitim sonrasinda
kaynastirma egitiminde 6gretim yeterligi alt boyutu son
test puan ortalamasi (¥=33.7), kaynastirma egitiminde is
birligi yeterligi alt boyutu son test puan ortalamasi
(X=34.10), kaynastirma egitiminde sinif ydnetimi yeterligi
alt boyutu son test puan ortalamasi (X=32.46 ) arasinda
goreli bir farkin oldugu gorilmustir. Bu fark, yapilan
Bagimli Gruplar t-Testi sonucuna gore istatiksel agidan
anlamli bulunmustur. Baska bir ifadeyle, kaynastirma
uygulamalarina iliskin  sunulan egitim sonucunda
Ogretmen adaylarinin  kaynastirma uygulamalarinda
Ogretim yeterligi (t=-8.12, p<.05), is birligi yeterligi (t=-
7.41, p<.05) ve sinif yonetimi yeterligi (t=-6.94, p<.05)
puanlarinda anlamli bir artisin oldugu séylenebilir.

Kaynastirma

Ogretmen Adaylarinin Kaynastirmaya Yénelik
Tutumlarina Etkisi

Deney grubunun “Kaynastirma Tutumlari Olgcedi”’nden
aldiklari puan ortalamalarinda istatistiksel agidan bir
farkliik olup olmadigini tespit etmek amaciyla Bagimli
Gruplar t-Testi uygulanmistir. Bu test ile deney grubunun
kaynastirmaya iliskin almis olduklar egitim oncesi ve
sonrasi uygulanan Kaynastirma Tutumlar Olcegi puan

ortalamalari karsilastirilmistir. Bu baglamda elde edilen
karsilastirma bulgularina Cizelge 5'te yer verilmistir.

Cizelge 5 incelendiginde, sunulan egitim Oncesinde
deney grubunun kaynastirmada olumlu tutumlar 6n test
toplam puan ortalamasi (¥=3.36) ve kaynastirmada
olumsuz tutumlar 6n test toplam puan ortalamasi (x=3.03)
ile sunulan egitim sonrasinda kaynastirmada olumlu
tutumlar son test toplam puan ortalamasi (x=3.65) ve
kaynastirmada olumsuz tutumlar son test toplam puan
ortalamasi (x=3.38) arasinda goreli bir farkin oldugu
gorulmektedir. Bu farkin istatiksel olarak anlamli olup
olmadigini ortaya koymak amaciyla Bagimh Gruplar t-Testi
uygulanmistir. Buna gore kaynastirma uygulamalarina
iliskin sunulan egitim sonucunda 6gretmen adaylarinin
kaynastirmaya iliskin olumlu tutumlar (t=-7.30, p<.05) ve
olumsuz tutumlar (t=-8.76, p<.05) puanlarinda anlaml bir
artis oldugu goérilmuistir. Elde edilen bu sonuca goére
sunulan egitimin O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya
iliskin olumlu tutumlarini artirdigl, olumsuz tutumlarini ise
azalttigi séylenebilir.

Alt boyutlar agisindan ele alindiginda, sunulan egitim

oncesinde deney grubunun yapilmasi gerekenler 6n test
puan ortalamasi (x=3.66), mesleki hazir bulunusluk 6n test
puan ortalamasi (x=2.04), egitsel fayda 6n test puan
ortalamasi (x=3.42), destek olma ve ¢aba gosterme 6n test
puan ortalamasi (x=3.52), psikolojik ret on test puan
ortalamasi (x=3.69), biitinlesik yaklasim 6n test puan
ortalamasi (X=3.15), sinif yonetimini zorlastirma 6n test
puan ortalamasi (x=2.77), egitsel kaygl On test puan
ortalamasi (x=3.19), bireysel egitim/soyutlama 6n test
puan ortalamasi (x=2.91), duygusal zarar 6n test puan
ortalamasi (x=2.63), mesleki yetersizlik 6n test puan
ortalamasi (x=1.73) ve amaca yonelik kaygi 6n test puan
ortalamasi (%=3.14) ile sunulan egitim sonrasinda
yapilmasi gerekenler son test puan ortalamasi (x=3.81),
mesleki hazir bulunusluk son test puan ortalamasi
(x=3.13), egitsel fayda son test puan ortalamasi (x=3.81),
destek olma ve gaba gosterme son test puan ortalamasi
(x=3.69), psikolojik ret son test puan ortalamasi (x=3.83),
bitinlesik yaklasim son test puan ortalamasi (X=2.93),
sinif yonetimini zorlastirma son test puan ortalamasi
(x=3.34), egitsel kaygi son test puan ortalamasi (x=3.53),
bireysel egitim/soyutlama son test puan ortalamasi
(X=3.44), duygusal zarar son test puan ortalamasi (x=2.95),
mesleki yetersizlik son test puan ortalamasi (x=2.73) ve
amaca yonelik kaygl son test puan ortalamasi (x=3.48)
arasinda goreli bir fark ¢ikmistir.
Yapilan Bagimli Gruplar t-Testi sonucuna gore bu farkin
bitinlesik yaklagim alt boyutu harig, tim alt boyutlar
acisindan istatiksel olarak anlamli oldugu anlasiimistir.
Baska bir ifadeyle, kaynastirma uygulamalarina iligkin
sunulan egitim sonucunda 6gretmen adaylarinin dlgegin
olumlu alt boyutlarindan olan yapilmasi gerekenler (t=-
2.79, p<.05), mesleki hazir bulunusluk (t=-12.27, p<.05),
egitsel fayda (t=-7.39, p<.05), destek olma ve c¢aba
gbsterme (t=-3.19, p<.05), alt boyutlarinda anlamh bir
artis oldugu gorilmustir.
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Cizelge 4. “Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen Yeterligi Olced

4 iu

ne iliskin 6n test-son test puanlarina iliskin t-testi

sonuglari
Degisken Olgiim n X ss sd t P
T e On test 39 29.0 3.62 .
Kaynastirma egitiminde 6gretim yeterligi Son test 39 33.77 274 38 -8.12 .000
T o on g e On test 39 29.87 3.5 .
Kaynastirma egitiminde is birligi yeterligi e 39 34.10 548 38 -7.41 .000
Kaynait.lrma egitiminde sinif yonetimi On test 39 27.97 3.44 33 6.94 000*
yeterligi Son test 39 32.46 3.06
On test 39 86.85 9.57 *
Kaynastirma yeterligi toplam puan e 39 100.33 778 38 -8.23 .000

*p<0.05

< I-»

Cizelge 5. “Kaynastirma Tutumlari Olged

ne iliskin 6n test-son test puanlarina ait t-testi sonuclari

Degisken ?I;ﬁm n X ss sd t P

Yapilmasi gerekenler ?;ntfeszt ig zgi i; 38 -2.79 .008*
Mesleki hazir bulunusluk S;ntfeszt ig g(l): 2; 38 -12.27 .000*
Egitsel fayda S;ntf(:t ig ;gi gé 38 739 .000*
Destek olma ve ¢aba gosterme S;ntfeszt ig 323 :411 38 -3.19 .003*
Biitiinlesik yaklagim S;ntf(:t ig ;;g g 38 2.05 .047*
Psikolojik ret S;ntfit ig 3::2 i? 38 337  .002*
Sinif yénetimini zorlastirma S;ntfeszt ig ;;Z 2; 38 -8.94 .000*
Egitsel kayg! S;ntf(:t ig ;;g :2; 38 444  .000*
Bireysel egitim /soyutlama S;ntfeszt ig ;Zi 451; 38 -5.26 .000*
Duygusal zarar S;ntfeszt ig ;gi 2: 38 -5.09 .000*
Mesleki yetersizlik S;ntfeszt ig ;;g ;g 38 -6.81 .000*
Amaca yonelik kaygi S;ntfeszt ig ;Allg 2‘71 38 -3.24 .002*
ﬁy;rr:aﬂlrmada olumlu tutumlar toplam (;;ntfes:t ig zzg ;: 33 730 000*
an;rr:aﬂlrmada olumsuz tutumlar toplam ;);ntfes:t ig ;(3): ;g 38 876 000*

*p<0.05

Bunlara ek olarak, dlgegin olumsuz alt boyutlarindan
olan psikolojik ret (t=-3.37, p<.05), sinif yonetimini
zorlastirma (t=-8.94, p<.05), egitsel kaygl (t=-4.44, p<.05),
bireysel egitim/soyutlama (t=-5.26, p<.05), duygusal zarar
(t=-5.09, p<.05), mesleki yetersizlik (t=-6.81, p<.05) ve
amaca yonelik kaygi (t=-3.24, p<.05) alt boyut puanlarinda
anlamli bir artis oldugu gorilmustir. Ancak batinlesik
yaklagim alt boyutunda ise anlamli bir azals tespit
edilmistir (t=2.05, p>.05)

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmanin  amaci, TUBITAK tarafindan
desteklenen “iyi Bir Kaynastirma lyi Bir Uygulayici ister”
projesi kapsaminda sunulan yeterlik egitiminin 6gretmen
adaylarinin kaynastirma uygulamalarindaki yeterligi ve
kaynastirmaya yonelik tutumlarina etkisini incelemektir.
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Bu kapsamda deney grubuna Ug¢ giin boyunca 30 saatlik
kaynastirma yoluyla egitime iliskin yeterlik egitimi
verilmistir.  Arastirma sonucunda verilen egitimin
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin yeterliklerini
ve kaynastirmaya iliskin olumlu tutumlarini artirmada
etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Ayrica sunulan
egitimin 6gretmen adaylarinin olumsuz tutumlarini da
azalttigi belirlenmistir.

Ogretmen adaylarina sunulan kaynastirmaya iliskin
yeterlik egitimi sonunda, Ogretmen adaylarinin hem
kaynastirmaya iliskin genel yeterlik puan ortalamalarinda
hem de 6gretim, is birligi ve sinif ydnetimi yeterligi alt
boyutu puan ortalamalarinda anlamh diizeyde bir artis
olmustur. Alanyazinda vyapilan g¢esitli arastirmalarda
O0gretmen adaylarinin kaynastirma ya da o6zel egitime
iliskin bir ders (Bayar ve Dogan, 2021; Dolapgi ve Yildiz-
Demirtas, 2016; Lancaster & Bain, 2010; Temel, 2000),



Kurt, Akar, Ketenoglu Kayabasi, Kurtulus Uzlu, Unsal and Ozdemir / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 582-593, 2024

bireysellestirilmis egitim programi hazirlama egitimi
(Balgin vd., 2019) ve kaynastirmaya yonelik egitim
(Mertoglu vd., 2020) almalarinin kaynastirmaya iligkin
yeterliklerini (Balgin vd., 2019; Dolapg! ve Yildiz-Demirtas,
2016; Mertoglu vd., 2020) ya da yeterlik algilarini (Bayar
ve Dogan, 2021; Lancaster & Bain, 2010; Temel, 2000)
artirdigi  bulunmustur. Buna gore alanyazin ile bu
arastirma kapsaminda elde edilen sonucun tutarhlk
gosterdigi soylenebilir. Buradan hareketle kaynastirma
uygulamalarina yonelik sunulan egitimlerin 6gretmen
adaylarinin yeterlik diizeylerini artirabilecegi séylenebilir.

Bu sebeple benzer nitelikteki egitimlerin sayisinin
artirlmasi  ve 0Ogretmen adaylarinin  bu egitimlere
ulagsmalarina  imkan verilmesi  6nerilebilir.  Ayrica

Tirkiye’de kaynastirmaya yonelik gesitli sorunlarin varhgi
(Anilan ve Kayacan, 2015; Babaoglan ve Yilmaz, 2010; Batu
vd., 2017; Demir ve Agar, 2010; Deniz ve Goban, 2019;
Gok, 2009; Kurt, 2022; MEB, 2019; Sadioglu vd., 2012;
Vilda vd., 2019) ve 0&gretmen adaylarinin gelecekte
kaynastirma ortamlarinda galisabilecekleri de goz 6niinde
bulunduruldugunda, 6gretmen yetistirme programlarina
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya yonelik yeterliklerini
artiracak zorunlu derslerin eklenmesi dustindlebilir.
Bunun yani sira bu arastirmada oldugu gibi bu konuyla ilgili
daha fazla proje ¢alismalarinin yapilmasi dnerilebilir.
Arastirma kapsaminda ulasilan bir diger sonug ise
kaynastirmaya iliskin sunulan yeterlik egitiminin 6gretmen
adaylarinin  kaynastirmaya yonelik olumlu tutumlarini
artirirken, olumsuz tutumlarini azalttigidir. Alanyazinda
yapilan ¢esitli arastirmalarda 6gretmen adaylarinin
kaynastirma ya da 6zel egitime iliskin bir ders (Aker, 2014;
Altintas ve Sengiil, 2014; Balgin vd., 2019; Bek, Gllveren
ve Baser, 2009; Daglar, 2011; Kuzu, 2011; Orel vd., 2004;
Sari ve Bozgeyikli, 2003), bireysellestirilmis egitim
programi  hazirlama egitimi  (Balgin  vd., 2019),
kaynastirmaya yonelik egitim (Mertoglu vd., 2020) ve
kaynastirmaya yonelik bilgilendirme semineri almalarinin
(Gozin ve Yikmis, 2004) kaynastirmaya iliskin olumlu
tutumlarini artirdig (Aker, 2014; Bek, Gilveren ve Baser,
2009; Go6ziin ve Yikmis, 2004; Kuzu, 2011; Orel vd., 2004)
ya da daha olumlu disiince ve gériise sahip olmalarini
sagladig (Altintas ve Sengtil, 2014; Daglar, 2011; Mertoglu
vd., 2020; Sari ve Bozgeyikli, 2003) sonucuna varilmistir.
Bunun yani sira sadece bir ¢alismada (Given ve Celik,
2011) ise 6gretmen adaylarinin dzel egitim dersi almis ya
da almamis olmalarinin kaynastirmaya yonelik olumlu
goruslerinde istatistiksel olarak anlamli bir farkliliga yol
agmadigl sonucuna ulasiimistir. Bu durumun sebebi
O0gretmen adaylarinin dogrudan kaynastirmayla ilgili bir
ders almamalarina baglanabilir. Bir diger sebebi ise
Ogretmen adaylarina verilen 06zel egitim dersinde
kaynastirmaya iliskin yeterince kazanimin elde edilmemis
olmasi olabilir. Bunlardan hareketle alanyazin ile bu
arastirma kapsaminda elde edilen sonucun biyik 6lglide
paralellik gosterdigi soylenebilir. Bu bulgular isiginda
Ogretmen adaylarinin  kaynastirmaya iliskin  bilgi
dizeylerinin artirlmasinin kaynastirmaya yénelik olumlu
tutumlarini artirarak olumsuz tutumlarini  azaltacagi
¢ikariminda bulunulabilir. Gelecek galismalarda 6zellikle

dogrudan kaynastirmayla ilgili bir ders alan ve almayan
O0gretmen adaylarinin kaynastirmaya yonelik tutumlarini
inceleyen calismalarin yapilmasi onerilebilir. Béylece bu
arastirmada ele alinmayan bazi noktalarin daha iyi
anlasiimasina katkida bulunulabilir.

Tim bunlarla beraber dikkat c¢ekilmesi gereken bir
baska noktanin da bu arastirma kapsaminda 6gretmen
adaylarina sadece kaynastirmaya yonelik yeterlik egitimi
verilerek hem kaynastirmaya yonelik yeterliklerinin hem
de olumlu tutumlarinin artmis olmasidir. Alanyazindaki
yapilan galismalar incelendiginde kaynastirmaya iliskin
yeterlik ile olumlu tutumlar arasinda pozitif yonlu bir
korelasyon oldugu gorilmektedir (Akdemir, Capar ve
Bayrakdar, 2021; Filiz, 2021; Karadas ve Sagin, 2023;
Karasu, 2019; Ozokcu, 2018; Ozcan ve Karaoglu, 2021;
Sahan, 2019). Bu arastirmada sadece yeterlik egitimi
verilerek yeterliklerle birlikte olumlu tutumlarda da artis
elde eldilmesi, alanyazindaki bulgulari  dogrular
niteliktedir. Bu nedenle sadece kaynastirmaya iliskin
soylenebilir. Bununla birlikte ©6nemli bir arastirma
boslugunun da g6z o©ninde bulundurularak gelecek
arastirmalarin  planlanmasinin  degerli  olabilecegi
distndlmektedir. Bu anlamda gelecek arastirmalarda
kaynastirmaya iliskin  tutumun artmasina yonelik
calismalar yapilarak hem kaynastirmaya yonelik tutumun
hem de yeterligin birlikte artip artmadiginin arastiriimasi
onerilebilir.

Arastirmanin dikkat cekici bir sonucu da 6gretmen
adaylarinin egitim sonunda olumlu tutumlarindan birisi
olan bdtiinlesik yaklasim alt boyutunda anlamh bir
dislstin oldugunun saptanmasidir. Arastirmada kullanilan
Olcek maddeleri incelendiginde bu alt boyuta ait
maddelerin “Kaynastirma 6grencileri i¢in mevcutlari az
olan o6zel alt siniflar olusturulmahdir”, “Kaynastirma
Ogrencileri igin tanilarina gbre faaliyet alanlan
olusturulmahdir”,  “Kaynastirma &grencisinin  bazen
kaynastirma sinifinda bazen o6zel egitim sinifinda egitim
almasi daha faydahdir” seklinde oldugu gorilmektedir.
Bltiinlesik yaklasim alt boyutundaki bu anlamli dislsiin
sebebi 6gretmen adaylarina sunulan egitim kapsaminda
kaynastirma ve biitlinlestirme arasindaki farka, bunlarin
uygulanis sekillerine ve alanyazinin bakis agisina yonelik
de bilgilenmelerin yapildig goz onlnde
bulunduruldugunda 6gretmen adaylarinin bahsedilen alt
boyuttaki maddelere bitiinlestirmeyi dislinerek cevap
vermis olmasindan kaynaklanmis olabilir. Bu baglamda
proje kapsaminda 6gretmen adaylarina sunulan egitimde
bitlnlestirme igin ayri bir ders saati verilmedigi ancak
kaynastirmaya iliskin ayrilan ders saatleri igerisinde
bitinlestirmeden de bahsedildigi dikkate alindiginda,
O0gretmen adaylarinin butilinlestirme ve kaynastirma
arasindaki ayrimi tam olarak yapamadigi séylenebilir. Bu
sebeple ileride  vyapilacak  benzer  egitimlerde
bitinlestirmenin de egitim sirecine dahil edilmesi
dastndlebilir.

Son olarak arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarina
verilen vyeterlik egitiminde, alanyazindaki 6gretmen
adaylarinin yeterliklerini artirmaya yonelik bilgilendirme
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¢abalarindan farkli olarak (Balg¢in vd., 2019; Bayar ve
Dogan, 2021; Dolapgi ve Yildiz-Demirtas, 2016; Temel,
2000) teorinin yani sira uygulama da ise kosulmustur.
Bireylerin disiinme siireglerinin aktif oldugu ve bireyde
O0grenme istegini dinamik tutan 6gretim ydntemlerinin
egitimlerde kullanilmasinin istenen ydntemler oldugu
kabul edilmektedir (Glven, 2011). Etkili 0Ogretim
yontemlerinin  bireyler {zerinde anlamh farklilhklar
yaratabilecegi ifade edilmektedir (Bozpolat vd., 2016).
Nitekim bu arastirmada da 6gretmen adaylarina teorik ve
uygulamali olarak sunulan vyeterlik egitiminin onlarin
yeterlik ve tutumlarina etki etmis olabilecegi sdylenebilir.
Her ne kadar teorik olarak verilen egitimler de basarih
bulunsa da (Balgin vd., 2019; Bayar ve Dogan, 2021;
Dolapgi ve Yildiz-Demirtas, 2016; Temel, 2000) gelecek
calismalarda teorik, uygulamali ve bu iki ydntemin
kombinasyonu olan egitimlerin etkililigi karsilastirilabilir.
Bu, en verimli ve etkili egitim metodunu belirlemeye
yardimci olabilir. Bunun yani sira 6gretmen adaylarinin
kaynastirma uygulamalarindaki yeterliklerinin artiriimasi
amaclyla kaynastirma egitimi yapilan okullarda staj
yapmasl dusunilebilir. Ayrica halihazirdaki lisans
derslerinin 6gretimi, teorinin yani sira uygulamali bir
bicimde vyapilabilir. Uygulama derslerine ek olarak
sistemde halihazirda c¢alisan 6gretmenlerle de ortak
calismalar yiritilebilir ve bunlarin yapilmasina olanak
taniyan politika girisimlerinde bulunulabilir.

Bu arastirmanin birtakim sinirhliklari s6z konusudur.
Bunlardan birincisi, bu arastirma deneme Oncesi
desenlerden birisiyle yiritilmistir. ileriki calismalarda
gercek deneysel desenlerle de yeni ¢alismalar yapilabilir.
ikincisi, bu arastirma sadece egitim fakiiltelerinde
O0grenim gbérmekte olan 39 son sinif 6gretmen adayiyla
gergeklestirilmistir. Benzer nitelikte bir arastirma daha
genis calisma grubuyla, farkh sinif diizeyindeki 6gretmen
adaylariyla ve/veya formasyon egitimi alan 6gretmen
adaylariyla da planlanabilir.  Uglinciisii, arastirma
kapsaminda gergeklestirilen yeterlik egitimi lg giin ve 30
saat ile sinirlidir. Bu baglamda benzer nitelikte bir egitim
daha uzun siireli bicimde uygulanabilir ve bunun etkisi
incelenebilir. Doérdiincisli, bu arastirma kapsaminda
verilen yeterlik egitimi sonrasi katilimcilardan izleme verisi
toplanmamistir.

Dolayisiyla ileride yapilacak arastirmalarda etkililiginin
kalicihgini da test etmek amaciyla izleme verisi
toplanabilir.

Extended Abstract

Introduction

Mainstreaming benefits the cognitive, academic,
physical, emotional, and social development of individuals
needing special education (Arikan, 2018; Ozdemir, 2020;
Turk, 2011). However, it is seen that this education has
effective results when applied successfully by teachers
who are competent in mainstreaming. At this point, it can
be said that teachers have an essential role in
mainstreaming practices (ERG, 2011lb; Gileryliz &
Ozdemir, 2015). However, it is stated that the currently
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implemented mainstreaming practices are insufficient
(Kurt, 2022). Many studies say the practices are
inadequate in the current situation (Deniz & Coban, 2019;
Demir & Acgar, 2010). In addition, teachers' attitudes
towards these practices are also crucial for them to be
able to implement mainstreaming practices effectively.
When the studies are examined, it has been determined
that attitudes toward mainstreaming may be related to
knowledge and competence (Goziin & Yikmis, 2004;
Ozokcu, 2018). Therefore, it is thought that the
competency training given to prospective teachers, who
are the teachers of the future, regarding mainstreaming
practices will increase both their competencies and their
positive attitudes. Therefore, this research aims to
examine the effect of a 30-hour proficiency training given
within the scope of a TUBITAK supported project (No:
1129B372200966) to increase the proficiency of teacher
candidates likely to work in a mainstreaming environment
in the future on the competencies and attitudes of teacher
candidates towards mainstreaming.

In this context, answers were sought to the following
research questions:

1. Is there a significant difference between teacher
candidates' proficiency pre-test and post-test scores
regarding mainstreaming?

2. Isthere a significant difference between the pre-
test and post-test scores of teacher candidates' positive
and negative attitudes toward mainstreaming?

Method

In the research, one group pretest-posttest model,
one of the experimental models, was used. The research
group consisted of 39 teacher candidates studying at
different universities in Tirkiye. The data of the research
were collected using the “Demographic Information
Form” developed by researchers based on expert
opinions, the "Teacher Efficacy Scale to Implement
Inclusive Practices" developed by Sharma, Loreman, and
Forlin (2011) and adapted into Turkish by Bayar (2015)
and the "Inclusion Attitudes Scale" developed by Ergin
(2019). The obtained data were analyzed using the SPSS
program. Paired sample t-test and descriptive statistics
were used to analyze the data.

The ethical standards set forth by COPE were followed
within the scope of the research. In addition, an
application was made to the Kastamonu University Social
and Human Sciences Scientific Research and Publication
Ethics Committee, and ethics committee approval was
received with the decision numbered 21 and dated
22.06.2022.

Results

As a result of the research, it was concluded that the
training provided was effective in increasing the pre-
service teachers' competencies and positive attitudes
toward mainstreaming. It was also determined that the
training provided reduced the negative attitudes of
teacher candidates.
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Discussion

In various studies conducted in the literature, it was
found that pre-service teachers should take a course on
mainstreaming or special education (Bayar & Dogan,
2021; Dolapgi & Yildiz-Demirtas, 2016; Lancaster & Bain,
2010; Temel, 2000), training on individualized education
program preparation (Balgin, Costu, & Mertoglu, 2019)
and training on mainstreaming (Mertoglu et al., 2020) to
improve their competencies related to mainstreaming
(Balgin, Costu, & Mertoglu, 2019; Dolapgi & Yildiz-
Demirtas, 2016; Mertoglu et al., 2020) or perceptions of
efficacy (Bayar & Dogan, 2021; Lancaster & Bain, 2010;
Temel, 2000). Accordingly, it can be said that the result
obtained in this study is consistent with the literature.
From this point of view, it can be said that the training
offered for mainstreaming practices is likely to increase
pre-service teachers' efficacy levels.

Another conclusion reached within the scope of the
research is that competency training on mainstreaming
increases pre-service teachers' positive attitudes toward
mainstreaming and decreases their negative attitudes. In
various studies conducted in the literature, it was found
that pre-service teachers' receiving a course on
mainstreaming or special education (Aker, 2014; Altintas
& Sengiil, 2014; Balgin et al., 2019; Bek, Gilveren, & Baser,
2009; Daglar, 2011; Kuzu, 2011; Orel et al., 2004; Sarn &
Bozgeyikli, 2003), training on individualized education
program preparation (Balgin et al., 2019), training on
mainstreaming (Mertoglu et al., 2020) and information
seminars on mainstreaming (Goziin & Yikmis, 2004)
increased their positive attitudes towards mainstreaming
(Aker, 2014; Bek, Giilveren, & Baser, 2009; GoOzin &
Yikmis, 2004; Kuzu, 2011; Orel et al., 2004) or this training
enabled them to have more positive thoughts and
opinions (Altintas & Sengiil, 2014; Daglar, 2011; Mertoglu
et al., 2020; Sari & Bozgeyikli, 2003). In addition, in only
one study (Guven & Celik, 2011), it was concluded that
whether pre-service teachers had taken a special
education course or not did not lead to a statistically
significant difference in their positive views towards
mainstreaming. This situation can be attributed to pre-
service teachers not taking a course directly related to
mainstreaming. Another reason may be that the pre-
service teachers did not gain enough knowledge about
mainstreaming in the special education course. Based on
these, it can be said that the results obtained within the
scope of this study are mainly parallel with the literature.
In light of these, it can be inferred that increasing pre-
service teachers’ knowledge level about mainstreaming
will increase their positive attitudes towards
mainstreaming and reduce their negative attitudes.

Pedagogical Implications

To increase the proficiency of teacher candidates in
mainstreaming practices, they can be provided with
internships in schools where mainstreaming is included in
the undergraduate curriculum. Suitable conditions can be
created to teach current undergraduate courses
interactively and to achieve this. In addition to practice

lessons, they can be provided with joint studies with
teachers already working in the system. A similar training
can be applied to larger groups for a more extended
period, and its effect can be examined. Similar studies can
be conducted with different participants. A similar
analysis can be planned with teacher candidates receiving
pedagogical formation training. New studies can be
performed by considering other experimental models.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadig, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

This study aimed to examine the mediating role of metacognitive skills in the relationship between mathematical
connection self-efficacy and problem-posing self-efficacy. The study was designed as a correlational research
study. The sample of this research consisted of 185 elementary pre-service mathematics teachers. Mathematical
connection self-efficacy scale, problem posing self-efficacy scale and metacognitive skills scale were used as data
collection tools in the study. The mediating effect of pre-service teachers' metacognitive skills on the relationship
between mathematical association self-efficacy and problem-posing self-efficacy was examined using structural
equation modelling (SEM). The results of the study revealed that the direct effect of mathematical connection
self-efficacy on problem-posing self-efficacy and the effect of mathematical connection self-efficacy on
metacognitive skills were statistically significant. In addition, metacognitive skills had a partial mediating effect
on the relationship between mathematical connection self-efficacy and problem-posing self-efficacy. Based on
the results of the research, it is meaningful to carry out studies to increase the mathematical connection self-
efficacy of pre-service teachers in order to improve their problem-posing self-efficacy. In addition, developing
metacognitive skills can also help to increase problem-posing self-efficacy belief.

Keywords: Problem posing self-efficacy, mathematical connection self-efficacy, metacognitive skills, structural
equation modeling
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Bu arastirmada matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile problem kurma 6zyeterligi arasindaki iliskide yuratticu
bilis becerilerinin aracilik roliiniin incelenmesi amaglanmistir. iligkisel tarama tiiriinde tasarlanan bu arastirmanin
o6rneklemini 185 ilkogretim matematik 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak,
matematiksel iliskilendirme 6zyeterlik 6lgegi, problem kurma 6zyeterlik 6lgegi ve yurutiict bilis becerileri 6lgegi
kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin istbilissel becerilerinin matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile problem
kurma Ozyeterlikleri arasindaki iliski Gzerindeki aracilik etkisi yapisal esitlik modeli (YEM) kullanilarak
incelenmistir. Arastirma sonucunda matematiksel iliskilendirme 6z-yeterliginin problem kurma 6z-yeterligi
tzerindeki dogrudan etkisinin ve matematiksel iliskilendirme 6z-yeterliliginin yurttuict bilis becerisi tzerindeki
etkisinin istatistiksel olarak anlamli oldugu ortaya koyulmustur. Ayrica matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile
problem kurma 6zyeterligi arasindaki iliskide yurtttict bilis becerilerinin kismi aracilik etkisi oldugu gorilmustur.
Arastirma sonuglarindan yola gikilarak 6gretmen adaylarinin problem kurma Ozyeterligini gelistirilmesi igin
matematiksel iliskilendirme 6zyeterliklerini artirmaya yonelik galismalarin yapilmasinin anlamli olacagi, bunun
yaninda yuruttcu bilis becerilerinin gelistiriimesinin de problem kurma 6zyeterlik inancini artirmaya yardimci
olabilecegi séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Problem kurma 6zyeterligi, matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi, yurttict bilis, yapisal
esitlik modeli
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Giris

Matematik egitiminde kazandirilmasi beklenen temel
becerilerden biri problem ¢6zme olup (Milli Egitim
Bakanhgl [MEB], 2013a, 2013b; National Council of
Teachers of Mathematics [NCTM], 2000); matematik
yapmak problemlerden bagimsiz distinilememektedir.
Matematiksel bir problem en genel anlamda kiside ¢6zme
istegi uyandiran ve ¢6zimi dogrudan bilinmeyen
durumlar olarak tanimlanir (Polya, 1962). Problem kurma
ise bir problem durumu yaratmaktir. Bir problemin
yeniden formiile edilmesi veya yeni bir problem durumu
ortaya koymak seklinde dusiunlebilir (Silver, 1994).
Matematik 6gretimi agisindan problem kurma, gegmiste
edinilen matematik bilgisinin kullanilmasini gerektiren
somut durumlari yorumlama ve bunlari bir matematik
problemi olarak ortaya koymak olarak dusinilebilir
(Stoyanova & Ellerton 1996). Problem kurmanin problem
¢dzme becerisiyle yakindan iligkili oldugu ve problem
kurma araciligiyla  problem ¢ézme  becerisinin
gelistirilebildigi bilinmektedir (Cai vd., 2013; Christou vd.,
2005). Ancak problem kurma yalnizca problem ¢ézmeyi
desteklemek icin kullanilan bir ara¢ degildir. Ogretim
sireglerine entegre edildiginde, zorluk yasanilan
matematik konu ve kavramlarini ya da kavram yanilgisina
sahip olunan durumlari ortaya c¢ikarmaya katki
saglamaktadir (Cai vd. 2013; Isik & Kar, 2012; Koichu, vd.,
2013; Toluk Ugar, 2009). Bunun yaninda &gretmen ve
Ogrencilerin matematiksel bilgi ve becerilerini derinden
incelemek igin de problem kurma galismalarindan
faydalanildigi gorilmektedir (Cai, 2003; Karaaslan, 2018;
Lavy & Shriki, 2010). Goruldiigi gibi matematik egitiminde
O0grenmeyi derinlestirmek, anlamh 6grenmeyi saglamak
veya 6grenmenin eksik ya da hatali oldugu durumlari
belirlemek icin de problem kurmadan faydalaniimaktadir.

Problem kurma etkinlikleri pek ¢ok matematik
0grenme-0gretme firsati icermektedir. Ancak 6grenciler,
Ogretmen adaylan ve 6gretmenler gibi farkli gruplarla
yapilan arastirmalarda ortak olarak problem kurmada
cesitli  zorluklar yasandigl ortaya koyulmaktadir. Bu
arastirmalarda katilimcilarin  yaratict olmayan, ders
kitaplarindakine benzer, dort isleme dayah, Ust dizey
disiinme sureglerini icermeyen problemler kurduklari
belirtiimekte ve katilimcilarin Gst diizey problemler
kurmalarini  saglamaya yonelik ¢esitli uygulamalar
yapildigi gérilmektedir (Korkmaz & Gur, 2006; Sahin vd,
2016; Sengiil & Katranci, 2012; Van Harpen & Presmeg,
2013; Yig ve Ay, 2021).Problem kurma konusunda
zorluklar yasanmasinin gesitli sebepleri bulunabilir.
Bunlardan birisi de problem kurma 0Ozyeterlik inanglar
olarak diisiiniilebilir (Ozgen & Bayram, 2019).

Ozyeterlik inanglari kisilerin yargilarini, secimlerini, bir
konu hakkinda ¢aba harcamalarini, azimlerini, kendilerini
engelleme veya kendilerine yardim etme dislince
kaliplarina muidahale ederek insan davranislarini
etkileyebilmektedir (Bandura, 1986). Problem kurma
Ozyeterligi, bireyin geg¢mis matematiksel deneyimlerini
kullanarak; mevcut matematiksel problemleri, farkh
matematiksel temsilleri veya giinlik hayatta karsilastig

actk  uglu  durumlari  gesitli  stratejilerle  somut
matematiksel problemlere dénistirebilmesine yonelik 6z
yargisi olarak ifade edilebilir (Ozgen & Bayram, 2019).
Problem kurmaya yonelik 6zyeterlik inanglarinin problem
kurma becerilerini anlamli  bir sekilde yordadig
belirtilmektedir (Ozgen & Bayram, 2020). Problem kurma
Ozyeterligi Ozelinde yapilan g¢alismalar incelendiginde,
problem kurma dzyeterliginin farkli degiskenlerle iliskisini
inceleyen cesitli calismalara rastlanmaktadir. Ozgen vd.
(2019) matematik 6gretmenleriyle gergeklestirdikleri
calismada matematiksel okuryazarlik 6zyeterlik inanglari
ile problem kurma 6z yeterlik inanglari arasinda yiksek
diizeyde anlamli iliski oldugunu ortaya koymus, Unli ve
Sarpkaya Aktas (2016) isedgretmen adaylariyla
gergeklestirdikleri calismada problem ¢ézmeye dair inang
ve problem kurmaya yonelik 6zyeterlik dizeylerinin
yuksek; ayni zamanda ikisi arasindaki iliskinin istatistiksel
olarak anlamli, pozitif ydonde ve orta diizeyde oldugunu
ifade etmislerdir. Goraldigl gibi farkl alanlardaki
Ozyeterlik inanglariyla problem kurma 6zyeterlik inanglari
arasinda iliskileri ortaya koyan c¢esitli c¢alismalar
bulunmaktadir. Ozellikle 6gretmenlerin belirli konularda
Ozyeterlik algilarinin diisiik olmasi o alanlarda verimsiz bir
Ogretim gerceklestirmelerine sebep olabilir. Matematik
Ogretiminde anlamh 6grenmenin saglanmasi agisindan
birgok firsat sunan problem kurma konusunda 6zyeterligi
etkileyen faktorlerin incelenmesi ve bu iliskilerin ortaya
koyulmasi 6gretmen/ogretmen adaylarinin  dzyeterlik
algilarini degistirmede nereden hareket edilebilecegini
gbstermesi  bakimindan  6nemlidir.Bu  arastirmada
matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile problem kurma
Ozyeterligi arasindaki iliskiye odaklaniimistir.
Matematiksel iliskilendirme becerisi matematik
Ogretiminde kazandirilmasi hedeflenen temel
becerilerden birisidir (MEB, 2013a, 2013b; NCTM, 2000).
Matematiksel iliskilendirme Hiebert ve Carpenter (1992)
tarafindan zihindeki bilgilerin bir 6riimcek agi gibi
yapilandiriilmasina benzetilmistir. Bu metafora gore
orimcek agindaki birlesim yerleri/dugumler bilgileri,
agdaki iplikler de baglantilar/iliskiler olarak dustinulebilir.
Matematiksel iliskilendirmenin 6zellikle yeni kavramlarin
Ogrenilmesinde olduk¢a 6nemli oldugu bilinmektedir
(Mousley, 2004). Matematiksel iliskilendirme,
matematiksel anlamanin yaninda diger matematiksel
becerilerle de yakindan iliskilidir. Matematigi iliski kurarak
O0grenen 6grenciler matematigi farkh disiplinler igerisinde
ya da ginlik yasamda kullanabileceklerini fark edip,
matematiksel bilgilerini farkli alanlara aktarabilecek
dolayisiyla matematigi ise yarar ve faydali olarak
goreceklerdir. Dolayisiyla matematiksel iliskilendirmenin
gergeklestirilmesi biligsel etkilerin yaninda duyussal
ozellikleri de etkilemektedir (Yavuz Mumcu, 2023).
Matematiksel iliskilendirme becerisinin matematiksel
iliskilendirme o6zyeterligiyle pozitif yonde anlamh bir
iliskisinin oldugu belirtilmektedir (Yavuz Mumcu & Cansiz
Aktas, 2018).Matematiksel iliskilendirme 6z yeterligi;
bireylerin matematiksel kavramlar ile islemlerin, farkl
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matematik 6grenme alanlaryla, farkli temsillerle, diger
disiplinlerle ve giinlik hayat ile iliski kurma siirecine ve
becerilerine yonelik kendi disilincesi ya da inanci olarak
tanimlanmaktadir (Ozgen & Bindak, 2018). Matematiksel
okuryazarhk ozyeterliginin problem kurma oOzyeterligiyle
anlamli bir iliskisi oldugu bilinmekte (Ozgen vd., 2019) ve
matematiksel okuryazarligin matematigi yorumlayarak
ginlik vyasamla iliski kurmanin bir pargasi oldugu
dislndldigiinde, matematiksel iliskilendirme ile problem
kurma oOzyeterlikleri arasinda anlamli bir iliski olabilecegi
varsayiminda  bulunulabilmektedir. Bunun yaninda
O0gretmen adaylariyla gergeklestirilen bir baska ¢alismada
problem kurma ozyeterlik puanlari ile matematiksel
iliskilendirme 6zyeterlik puanlari arasinda pozitif yonli bir
iliski belirlenmistir (Mersin & Aktas, 2023). Ogretmenlerin
Ozyeterlik inanglarinin 6grenmeyi etkiledigi (Althauser,
2015), dolayisiyla 6gretmenlerin Ogretim siireglerinde,
matematiksel iliskilendirme becerisini desteklemeye
yonelik 6gretim gergeklestirebilmeleri igin oncelikle bu
alandaki kendi Ozyeterlik inanglarinin belirlenmesinin
onemli oldugu dusinilmektedir.

Matematik egitiminde 6ne ¢ikan kavramlardan birisi
de ylrutlcu bilis/Ust bilis kavramidir. Literatlrde yuratiict
bilis olarak da ifade edilen bu kavram ilk kez Flavell
tarafindan tanimlanmis olup “Bilissel fenomenler
hakkinda bilgi ve kisinin kendi hafizasinin, kavrayisinin ve
diger bilissel stireglerinin izlenmesi” olarak ifade edilmistir
(Altindag & Senemoglu, 2013).Genel anlamda yiratich
bilis, bireyin kendi bilissel yapisi, bilissel stirecinin isleyisi
ile ilgili bilgisi yani bireyin kendi 6grenme 6zelliklerinin
farkinda olarak kendi sirecinin izleme ve diizenleme
becerisi olarak tanimlanmistir  (Akt. Altindag &
Senemeoglu, 2013). Matematik egitimi alaninda problem
kurma 6zyeterligi ile yurGtici bilisin iliskisini inceleyen az
sayida arastirma bulunmaktadir (Arslan & Celik, 2022).
Arslan ve Celik (2022) ortaokul 6grencilerinin problem

kurma Ozyeterligi ve Ust bilisleri arasindaki iliskiyi
incelemis; problem kurma Ozyeterligi ile (Ustbilis
farkindaligl arasinda pozitif yonde anlamh bir iligki

bulundugu belirtilmistir.
GoOraldigi gibi problem kurma ve matematiksel
iliskilendirmenin diger matematiksel beceriler ve bu

Yuritiuca
bilis becerisi

Matematiksel

becerilerle ilgili 6zyeterlik algilari arasinda anlamli iliskiler
bulunmaktadir. Bunun yaninda Ust bilis farkindaliklari ve
Ozyeterlik algilari arasindaki iliskileri arastiran gesitli
calismalarda bu degiskenler arasinda pozitif ydnde anlamli
iliskiler oldugu goérilmistir (Oguz & Kutlu-Kalender, 2018;
Sapanci, 2010; Tunca & Alkin-Sahin, 2014). Tim bu
arastirmalarin sonuglarindan yola ¢ikilarak bu g¢alismada
problem kurma 6zyeterligi ve matematiksel iligskilendirme
Ozyeterligi arasindaki iliskide ylratiici bilis becerisinin
aracilik roliniin incelenmesi amagclanmistir.
Ogretmenlerin ve &gretmen adaylarinin 6z yeterlilik
algilarinin  belirlenmesi, egitimde oOnemli goriilen
alanlardan biri olup (Askar & Umay, 2001), 6gretmenlerin
Ozyeterliklerinin 6grencilerin basarilari ve motivasyonlari
Uzerinde pozitif bir etkisi oldugu bilinmektedir
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Mevcut calismanin,
matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile problem kurma
Ozyeterliginin genel anlamda tartisiimasi ve aralarindaki
iliskinin ortaya koyulmasi, bunun yaninda yariticia bilis
aracilik etkisinin arastirilmasinin 6gretmen adaylarinin bu
alanlardaki oOzyeterlilik profillerinin ortaya koyulmasi
bakimindan 6nemli oldugu dusinilmektedir. Arastirma
sonuglarinin  degerlendirilerek 6gretmen adaylarinin
mesleki gelisimlerine katki saglayacak ybénde uygun
O0grenme ortamlari hazirlanmasina olanak vermesi,
problem kurma 6zyeterliliklerini artirmaya yénelik uygun
ortamlarin nasil saglanacagl hakkinda fikir vermesi
bakimindan énemli oldugu disinilmektedir.

Yontem

Arastirma Modeli

Ogretmen adaylarinin problem kurma 6zyeterlikleri ile
matematiksel iliskilendirme inanglari arasindaki iliskide
yurltiict bilis becerilerinin aracilik roliniin belirlenmesi
goriisline dayanarak tasarlanan bu calisma iliskisel bir
arastirma tiiri olarak ele alinmistir. iliskisel arastirmalar iki
ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri belirlemek
amaciyla yuratilen arastirmalardir (Blylkoztirk vd., 2008;
Fraenkel & Wallen, 2009). Bu dogrultuda kurulan model
Resim 1’de verilmektedir.

Problem kurma
ozyeterligi

iligkilendirme
inanct

Resim 1. Arastirma Modeli
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H,:Matematiksel iliskilendirme inancinin problem
kurma Ozyeterligi Gzerinde anlamli ve pozitif yonde etkisi
vardir.

H, :Matematiksel iliskilendirme inancinin yiritiict bilig
becerisi izerinde anlamli ve pozitif yonde etkisi vardir.

H; :Matematiksel iliskilendirme inancinin etkisi kontrol
edildiginde ydritich bilis becerisinin  problem kurma
Ozyeterligi lizerinde ve pozitif yonde etkisi vardir.

H,:Matematiksel iliskilendirme inanci ile problem
kurma Ozyeterligi arasinda yurutici bilis becerisinin anlamli
aracilik etkisi vardir.

Calisma Grubu Modeli

Bu ¢alismanin evrenini 2021-2022 egitim-6gretim yih
bahar déneminde Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi
Egitim Fakiltesi ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
programinda egitim gdren o6grenciler olusturmaktadir.
Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Girisimsel
Olmayan Klinik Arastirmalar Etik Kurulu’'ndan gerekli
izinler alinmistir. (22/07/2022, Karar No: GO 2022/708).
Galismada evrenin tamamini olusturan 240 &grenciye
ulasilmaya c¢ahisilmistir, ancak arastirma 6lgme araglarini
yanitlayan 205 o6grenci ile yirutllmustir. Analiz igin
gereken varsayimlarinin incelenmesi dogrultusunda 20
Ogrencinin verileri analiz disinda birakilmis ve g¢alismada
toplamda 185 Ogrencinin verdigi yanitlar dikkate
alinmistir. Ogrencilerin cinsiyete ve sinif diizeyine gére
dagilimlari Cizelge 1’de verilmektedir.

Cizelge 1'de Ogrencilerin %22.7’sinin (n=42) erkek,
%77.3'nin  (n=143) kadin oldugu gorulmektedir.
Ogrencilerin %22.7’si (n=42) 1. sinif, %20’si (n=37) 2.sinif,
% 31.4’0i (n=58) 3.sinif ve %25.9'u (n=48) 4. sinif diizeyinde
O0grenim gérmektedir.

Veri Toplama Araglari ve Siiregleri

Arastirmada 6grencilerin bilgileri kisisel bilgi formu,
matematiksel iliskilendirme o6zyeterlik 6lgegi, ylraticl
bilis becerileri Olcegi ve problem kurma 6&zyeterlik
Olgekleri ile c¢evrimi¢i olarak Google form araciligi ile
toplanmistir. Arastirmada kullanilan 6lgeklere ait bilgiler
su sekildedir:

Matematiksel iliskilendirme ézyeterlik 6lcegi.

Bu odlcek Ozgen ve Bindak (2018) tarafindan lise
Ogrencileri Gzerinde gelistirilmis olup 6’slI olumsuz olmak
lizere 5 dereceli 22 maddeden olusmaktadir. Olcegin 1.
dizey Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) sonucunda 5
faktorlii yapisi dogrulanmis, ayrica 2. Diizey DFA

GFl=.92, AGFI=.91, CFI=.93, NNFI (TLI)=.92 ve RMR=.049
olarak hesaplanmistir.

Bu calismada olgegin 6gretmen adaylari Uzerinde
kullanilabilmesi igin 6lgek maddeleri igin 2 matematik
egitimi alaninda 6gretim Uyesi, 1 matematik 6gretmeni ve
1 6lgme ve degerlendirme uzmanindan goéris alinmistir.
Olgek maddelerinin kapsam gecerligi icin uzmanlar
arasindaki uyum Davis Teknigi ile incelenmistir. Bu
teknikte uzmanlarin maddeleri dort segenek arasinda (A:
Madde olgllen 6zellikle iliskili, B: Madde olgiilen 6zellikle
oldukga iliskili, C: Madde 6lgilen 6zellikle biraz iliskili ve D:
Madde olgilen 6zellikle iliskili degil) degerlendirmeleri
beklenmektedir. Davis tekniginde en az 3 uzmanin
degerlendirmesi sonucunda aralarindaki 0.80 ve Uzerinde
olmasi beklenmektedir (Davis, 1992; Yurdugil, 2005). Bu
calismada Davis teknigi icin kapsam gecerligi indeksi (KGI)
degerlerini elde etmek i.in asagidaki esitlikten
yararlaniimistir.

KGi = n(A+B)/N

Bu calismada uzmanlarin tamami tim maddelerin
Ogretmen adaylari igin uygun oldugu yoniinde goriis
belirtmis ve Davis teknigi sonucunda KGi degeri tiim
maddelerde 1.00 olarak elde edilmistir. Bu nedenle 22
maddenin tamami 6gretmen adaylarina uygulanmistir.
Ogrencilerin verdigi yanitlar dogrultusunda birinci diizey
DFA yapilarak bes faktorli yapi dogrulanmis, ayrica ikinci
diizey DFA yapilarak bu bes boyutun tek boyutlu bir yapi
sergiledigine yonelik kanit elde edilmistir (y2/sd = 2.08,
RMSEA=0.077, CFI=.97,NNFI=.97, SRMR=0.056, faktor
yiikleri 0.44-0.77).ikinci diizey DFA sonrasinda y?/sd =
2.14, RMSEA = 0.075, CFl= 0.97, NNFI = 0.97 ve SRMR =
0.055 olarak elde edilmistir. Maddelerin faktor yikleri
0.39 ile 0.83 arasinda degismektedir ve tim maddeler
kendi ortik degiskeni ile anlamh iliski gostermektedir
(t>01.96, p<0.05). Olgegin tamamina yénelik Cronbach
Alfa ve Omega glvenirlik katsayilari 0.93 olarak elde
edilmistir. Alt boyutlarina ait Cronbach Alfa glivenirlik
katsayilari sirasiyla (0.80, 0.79, 0.87, 0.78, 0.71) ve Omega
katsayilari  (0.80, 0.80, 0.87, 0.78, 0.71) olarak
hesaplanmistir.

Problem kurma 6zyeterlik inang 6lgegi.

Bu calismada Kiligc ve incikab’nin (2013) gelistirdigi
problem kurma 6zyeterlik inang 6lgegi kullanilmistir. Olgek
5’li Likert tipinde (“Tamamen katilyorum” = 5, “Kesinlikle
katilmiyorum” = 1) derecelendirilen 0Ogretim, etkili
Ogretim ve alan yeterliligi olmak Uzere 3 boyutta toplam
26 maddeden olusmaktadir. Calismalarinda 6lgegin faktor
yapisini Agimlayici faktdr analizi (AFA) ile incelemisler ve 3

sonucunda tek boyutlu olarak kullanilabilecegi . S .
kanitlanmistir. ikinci diizey DFA sonucunda modele ait boyutuh to'plam varyansin  %49,23'inil - agikladigini
uyum indeks degerleri y2/sd = 1.68, RMSEA=0.042, belirtmiglerdir.
Cizelge 1. Ogrencilerin cinsiyete ve sinif diizeylerine gére dagimi
Degigkenler Kategoriler f Yiizde(%)
e Kadin 143 22.7
Erkek 42 77.3
1 42 22.7
L 2 37 20.0
Sinif Dlzeyi 3 53 314
4 48 25.9
Toplam 185 100
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Olgegin tamamina iliskin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayisinin 0.912; 6gretim yeterligi alt boyutu igin 0.88,
etkili 6gretim yeterligi boyutu icin 0.856 ve alan boyutu
yeterligi icin 0.77 oldugu ifade edilmektedir. Bu ¢alismada
problem kurma 6zyeterlik inang Olgeginin faktoér yapisi
gbzden gecirilmis ve DFA sonucunda g faktorli yapisi
dogrulanmistir (x?/sd = 2.61, RMSEA = 0.09, CFI=0.94,
NNFI= 0.94, SRMR=0.074). Ayrica olgegin problem
kurmaya o6zyeterligine yonelik tek boyutlu bir yapi
sergiledigi de ikinci diizey DFA ile dogrulanmstir y2/sd =
2.30, RMSEA = 0.08, CFI=0.95, NNFI= 0.94, SRMR=0.072).
Ayrica o6lgegin boyutlarina ait Cronbach Alfa guvenirlik
katsayilari sirasiyla 0.82, 78 ve 0.70; Omega glvenirlik
katsayilari sirasiyla 0.81, 0.78 ve 0.71'dir.

Ylraticd bilis becerileri 6lgegi.

Bu calismada o6grencilerin yiritiici bilis becerileri
olgmek amaciyla Altindag ve Senemoglu (2013) tarafindan
gelistirilen yiraticl bilis becerileri 6lgegi kullaniimistir.
Olgekte kesinlikle katiliyorum = 5; kesinlikle katiimiyorum
= 1 olmak Uzere 5’li dereceli tek boyutta toplanan 30

maddeden olusmaktadir. AFA ile faktér yapisini
belirledikleri oOlgek tek boyutta toplam varyansin
%35.74’Unl  acglklamaktadir.  Tek  boyutlu  olarak

gelistirilmis olan dlgegin glivenirlik katsayisi 0.96’dir.

Bu c¢alismada 6lgegin faktor yapisini incelemek Uzere
DFA yapilmis ve tek boyutta toplanabildigi gorilmustir
(x?2/sd = 2.52, RMSEA=0.09, CFI=0.93, NNFI=0.93, SRMR=
0.075). Olgegin giivenirligine iliskin hesaplanan Cronbach
alfa katsayisi 0.902; Omega katsayisi ise 0.914't(r.

Bu calismada olgekte yer alan madde sayisinin fazla
olmasi ve tek boyutlu bir yapiya sahip olmasi nedeniyle
madde parselleme tercih edilmistir. Olcek tek boyutlu
kullanildiginda kovaryans matrisinin negatif oldugu
yoniinde uyari vermektedir. Bu nedenle literatiirde
onerilen dengeleme yaklasimi ile parselleme yapilmistir.
Teorik bir yapiyr 6lgmek icin ¢ok fazla madde kullanilan
modellerde bazi problemler ortaya c¢ikabilmektedir. Bir
faktorde madde sayisi arttiginda tahmin edilecek
parametre sayisi da artmasi, bu nedenle daha biyik
orneklemlerin kullaniimasi gerekmektedir (Sen, 2020). Bu
durumda maddelerin birlestirilmesi bir alternatif olarak
dislndlebilir (Bandalos, 2002; Nasser & Wisenbaker,
2006). Madde parsellemek igin kullanilacak tekniklerden
biri madde-toplam yapi korelasyonundan faydalanmaktir.
Dengeleyici bu yaklagimda (¢ parsel kullanilacaksa madde
toplam korelasyonu en yiiksek madde ile en diisik madde
eslestirilerek ilk parsele alinir. Daha sonraki en yiiksek ve
en dusik madde toplam korelasyonuna sahip maddeler
ikinci parsele ve siradaki en yiksek ve en disiik madde
toplam korelasyonu gésteren maddeler lgincl parseli
olusturmak igin alinarak islem madde sayisina gore devam
eder. Maddelerin tek boyutlu yapiy temsil ettigi durumda
korelasyona dayali parsellemenin daha iyi sonug verdigi
belirtilmektedir (Little vd., 2013). Korelasyonlarin yani sira
dengelemeye dayall parselleme tekniginde Agimlayici
Faktor Analizi sonucu olusan faktor yiklerine dayali olarak
maddelerin  parsellere dagitilmasi  saglanabilir. Bu
calismada faktor yiikleri dikkate alinarak 3 parselli bir yapi
yeterli gorilmigstir. Parsellere ait givenirlik katsayilari
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sirastyla Cronbach alfa (0.68, 0.84, 0.73); Omega (0.74,
0.84, 0.77) seklindedir.

Verilerin Analizi

Arastirmada 6gretmen adaylarinin  matematiksel
iliskilendirme inanglari ile problem kurma Ozyeterlikleri
arasindaki iliskide yirattch becerilerinin aracilik etkisi
yapisal esitlik modeli (YEM) ile incelenmistir. Bu amagla ilk
once veriler analize uygunluk bakimindan ele alinmistir.
YEM analizi dncesinde veriler tek ve ¢ok degiskenli ug
deger barindirma; basiklik ve garpiklik ile ¢oklu baglanti
bakimindan incelenmistir. Degiskenlere ait z degerlerinin
+ 3 araliginda bulunmasi durumu dikkate alinarak 10
Ogrencinin yanitt analiz disinda birakilmistir.  Cok
degiskenli u¢ degerler icin Mahalanobis uzakliklari
incelenerek 10 &grencinin  yaniti daha arastirmaya
alinmamistir ()(5:_001:10.828). Ayrica ¢oklu baglanti igin
degiskenler arasindaki korelasyon degerleri ile; Tolerans
ve VIF indeksleri incelenmistir. Korelasyon degerlerinin
.90’dan kiiglik, Tolerans degerlerinin .1’den biyik; VIF
indeksinin ise 10’dan kiiglik oldugu goéruldiginden g¢oklu
baglanti bulunmadigina karar verilmistir (Blyukoztirk,
2008).

Degiskenlerin normal dagilima uygunlugu basiklk ve
carpikhik degerleri ile incelenmistir. Tabachnick & Fidell
(2013) basiklik ve garpikhk degerlerinin +1,5 araliginda
kalmasini 6nerirken, -2 ile +2 araligina kadar normallik igin
sikinti  olusturmayacagl  bildiren  ¢alismalar  da
bulunmaktadir (Field, 2013; Gravetter ve Wallnau, 2014).
Kline (2005) ise c¢arpikhk igin £ 2, basiklik icin + 7 disina
¢tkmadig siirece normallik saglanabilecegini belirtmistir
(Demir, 2022). Bu galismada basiklik ve ¢arpiklik katsayilari
+2 araliginda yer aldigindan normallik varsayimi ile analize
devam edilmistir. Tum ikili iliskiler anlaml oldugundan

yapisal esitlik modeline degiskenlerin tamami dahil
edilmistir.
YEM sirekli veya siireksiz bagimsiz ve bagiml

degiskenler arasindaki iliskileri modellemeye olanak
saglayan bir tekniktir. Bu teknikte bagimh ve bagimsiz
degiskenler faktorler ya da gozlenen degiskenler olabilir.
YEM ile arastirmaci en basit diizeyde bir degisken ile baska
bir degisken arasinda bir iliski oldugunu varsaymaktadir
(Ullman ve Bentler, 2012). YEM gozlenen ve ortik
degiskenler arasindaki karmasik ya da ¢ok boyutlu
iliskilere yonelik hipotezleri test eden kapsamli istatistiksel
bir yaklasimdir (Hoyle, 1995). YEM bu iliskileri test
ederken gobzlenen ve ortik degiskenlerdeki hatalar da
tahmin ettigi icin diger istatistiksel yontemlere gore
avantajlidir.

YEM ile kurulan modelin verilere uygunlugunu uyum
indeksleri ile degerlendirmek gerekmektedir (Tracy &
Bradley, 2001).,Bu ¢alismada model uygunlugunun
degerlendiriimesinde  Ki-kare  degerinin  serbestlik
derecesine orani (y?2/sd), yaklasik hatalarin ortalama
karekokii (RMSEA), standartlastirimis hata kareler
ortalamasi karekokd (SRMR), karsilastirmali uyum indeksi
(CFI),  normlastirimamis  uyum  indeksi  (NNFI)
kullanilmigtir. CFI ve NNFI igin 0.90 ile 1.00 arahgi kabul
edilebilir degerler iken, y?/sd icin 2 ile 5 araligi iyi uyuma;
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RMSEA ve SRMR igin 0.08'den disik olmasi iyi uyuma,
0.08 ile 1 araliginda olmasi ise orta derece uyuma isaret
etmektedir (Kline, 2005; Tracy & Bradley, 2001; Ullman &
Bentler, 2012). Arastrma Mplus 7.4 programinda
gergeklestirilmistir ve En Cok Olabilirlik (Maximum
Likelihood-ML)  yontemi ile  kestirim  yapilmistir.
GCalismada, aracilik etkisi icin Baron ve Kenny, (1986)
tarafindan onerilen kosullar dikkate alinmistir. Bu kosullar;
1) bagimsiz degisken araci degiskendeki varyasyonu
anlamli sekilde agiklamalidir, 2) araci degisken bagimli
degiskendeki varyasyonu anlamli sekilde agiklamahdir, 3)
bagimsiz degisken ve araci degisken ile bagimli ve araci
degisken arasindaki iliskiler kontrol edildiginde bagimli
degisken ile bagimsiz degisken arasinda dnceden anlamli
olan iliski sifir olmalidir. Bu dort adim yerine getirildiginde
tam aracihk etkisinden séz edilebilir. Ancak Uglnci
adimda bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki
katsayi birinci adimdaki katsayi ile karsilastirildiginda daha
kiGigik bir katsayi elde ediliyorsa kismi aracilik etkisi
desteklenmis olmaktadir. Ayrica ¢alismada dolayh etkinin
anlamliligl bootstrapping (6nylikleme) yéntemi ile test
edilmistir. Bu yontem gerekli ornekleme dagilimlarini
olusturmak igin verilerden tekrarlanan érnekleme yapmak
anlamina gelir. Bu 6rneklemlerin her birinden dolayli etki
hesaplanarak bir given aralig (LLCI-ULCI) belirlenir.
Glven arahginin sifir degerini icermesi durumunda
arastirmaci dolayh etkinin anlamhhgini kabul etmis olur
(Sen, 2020). Bu galismada bootstrap yontemine ait giiven
araliklari Mplus 7.4 programinda elde edilmistir.

Bulgular

Bu bolimde ilk olarak analize alinan problem kurma
Ozyeterligi, matematiksel iliskilendirme ozyeterligi ve

Cizelge 2. Degiskenlere ait betimsel istatistikler

yuritict bilis degiskenlerine ve bu degiskenlerin alt
boyutlarina ait betimsel istatistikler Cizelge 2'de
verilmistir. Cizelge 2 incelendiginde tim degiskenlerin
carpikhk degerlerinin -2 ile +2 arasinda kaldig
gorilmektedir. Ogrencilerin yanitlarina gére problem
kurma ortalamalari 98.17 (10.33), matematiksel
iliskilendirme Ozyeterlik dlizeyleri ortalamasi 79,64 (9.02)
ve Ust bilis dlizeyleri ortalamasi 112.24 (10.67) olarak elde
edilmistir. Degiskenler arasindaki iliskilere ait Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon katsayilar Cizelge 3'te
verilmektedir.
Ozyeterligi ile matematiksel iligskilendirme Ozyeterligi
arasinda pozitif yénde anlamh bir iliski oldugu (r=.651),
problem kurma Ozyeterligi ile yiriticl bilis arasinda
pozitif yonde anlamh (r=.570) iliski oldugu ve yiritica
bilis ile matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi arasinda
pozitif yonde anlamli  bir iliski oldugu (r=.587)
gorulmektedir. Matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi
Olcegi alt boyutlari ile problem kurma oOzyeterligi
Olcegindeki alt boyutlar arasindaki korelasyonlar ile
yuritict bilis degiskeni igin olusturulan parseller
arasindaki iliskiler pozitif yonde ve anlamlidir (p<.01).
Arastirmada éngoriilen aracilik modelini test etmeden
once olgme modelinin  dogrulanip dogrulanmadig
incelenmistir. Bu amagla 3 6rtik degisken ve 11 gbzlenen
degisken ile kurulan élgme modeli test edilmistir. Olgme
modeline iliskin model uyum indeksleri Cizelge 4'te
verilmektedir. Cizelge 4’te problem kurma, matematiksel
iliskilendirme ozyeterligi ve vyirGtlci bilis arasindaki
6lgme modeli (DFA) incelendiginde verilerin modele uyum
gosterdigi sdylenebilir (y?/sd<3, RMSEA<0.08, CFI=0.96,
NNFI=0.948, SRMR=0.40). Bu 0&lgme modeline iliskin
faktor yiikleri Cizelge 5’te verilmektedir.

N Min Max Arit. Ort. St. Sapma Carpikhk Basiklik
Kurma 185 69 130 98.17 10,33 ,38 ,645
F1PK 27 45 35.01 3.56 .542 .803
F2PK 24 45 33.94 3.67 .367 .838
F3PK 18 40 29.22 4.22 -.032 -.052
iliski 59 105 79,64 9.02 ,249 ,112
F1MI 12 25 18.42 2.79 .318 -.80
F2Mi 12 25 18,62 2.51 .072 40
F3MI 13 25 19.58 2.26 -.082 .89
F4MI 15 11.80 1.47 .185 .368
F5MI 6 15 11.23 1.63 -.204 217
yurutucu 82 143 112.24 10,67 ,168 1,09
yurl 24 46 37.18 3,53 -.148 1.583
yur2 24 50 38,41 4,43 0.073 .994
yur3 26 48 36,65 3.77 -0.03 917

Kurma: problem kurma 6zyeterligi, yurutucu: yuratici bilis becerileri; iliski: matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi; F1PK, F2PK ve F3PK: problem kurma
dzyeterligi alt boyutlari; FIMI, F2Mi, F3Mi, F4Mi ve F5Mi: Matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi alt boyutlari, yurl, yur2 ve yur 3: yiritiici bilis becerileri igin

olusturulan parseller
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Cizelge 3. Degiskenler arasindaki iliskiler

1 2 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Kurma 1 ,651* ,570* ,898* ,911* 900* ,584* ,558* ,549*  511* 518* ,494* ,500* ,562*
* * * * * * * * * * * *
iliski 1 ,587*  ,544*  ,606* ,609* ,831* ,864* ,868* ,812* ,842* ,506* ,523* ,572%*
* * * * * * * * * * *
yurutuc ,536*  ,564*  ,454*  504* ,521* ,525* ,488* ,411* ,902* ,930* ,892*
u * * * * * * * * * * *
F1PK 1 ,766* ,689* ,472*% 475*%  ,462* ,473* ,404* ,481* ,459* 527*
* * * * * * * * * *
F2PK 1 ,717*  ,554*  533*  493*  468* ,476* ,463* ,521* ,550*
* * * * * * * * *
F3PK 1 ,552*  ,504* ,526* ,446* ,513* ,403* ,386* ,455*
* * * * * * * *
FiMmi 1 ,563* 625*  584*  621*  ,415*  ,422*%  541%*
* * * * * * *
F2Mmi 1 ,677* ,707* ,700* ,470* ,515*% ,429*
* * * * * *
F3mi 1 ,654* 710*  ,446*  ,445*%  546%*
* * * * *
F4MmI 1 ,591*  416*  ,431*  ,484*
* * * *
F5MI 1 ,370*  ,369* ,384*
* * *
yurl 1 ,773* ,708*
* *
yur2 1 ,734%
*
yur3 1
Cizelge 4. Olcme modeline iliskin istatistikler
)(Z/sd RMSEA %90 C.I CFl NNFI SRMR
80.47/41 0.072 0.048-0.095 0.964 0.951 0.40
Cizelge 5. Olcme modeline iliskin faktor yiikleri
Gozlenen degiskenler Kurma iliskilendirme Yurutucu
F1PK .851
F2PK .895
F3PK .808
FiMmi .743
F2Mmi .837
F3mi .837
FAMI .787
F5MI .810
yurl .857
yur2 .883
yur3 .840

Cizelge 5’te verilen faktor yuklerinin .743 ile .895
arasinda degistigi goriilmektedir. Ayrica faktor yiklerinin
tamami istatistiksel olarak anlamlidir (p<.01). Olgme
modelinin  ardindan  matematiksel iliskilendirme
Ozyeterligi ile problem kurma ozyeterligi arasinda
yuritici bilis becerilerinin aracilik etkisini test edebilmek
amaclyla degiskenler arasindaki yapisal modeller test
edilmistir. Baron ve Kenny (1986) tarafindan o&nerilen
adimlar takip edildiginde elde edilen modellere iligkin
uyum iyiligi degerleri ile regresyon katsayilari Cizelge 6’da
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yer almaktadir. Cizelge 6’da degiskenlerin birbirleri ile
iliskisine dayali olarak kurulan basit yapisal regresyon
modellerinden model 1'e ait uyum degerleri
incelendiginde y?/sd = 39.661/19, RMSEA = 0.077, CFl=
0.978, TLI= 0.968 ve SRMR = 0.034 oldugu gorilmektedir.
Bu degerlere gbre matematiksel iligkilendirme
Ozyeterliginin problem kurma o&zyeterligi Uzerindeki
etkisini 6lgmeye yonelik olusturulan modelin iyi uyum
sagladig sdylenebilir.
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Cizelge 6. Aracilik testine iliskin sonuclar

x?2/sd RMSEA CFI TLI SRMR
Model 1
e e e 39.661/19 0.077 0.978 0.968 0.034
$=0.705, p <.01, R?=0.496
x?2/sd RMSEA CFI TLI SRMR
Model 2
e 39.974/17 0.085 0.976 0.961 0.040
$=0.638, p <.01, R?=0.407
2
Model 3 x“/sd RMSEA CFI TLI SRMR
95.944/41 0.085 0.961 0.948 0.04

iliskilendirme-ytiriitiicii-kurma

B=0.332, p<.01, R?=0.56

Cizelge 7. Matematiksel iliskilendirme Ozyeterligi ile problem kurma 6zyeterligi arasinda dogrudan, dolayli ve toplam

etki sonuglari

B S.H t LLCI ULCI
Toplam etki (dogrudan+dolayh) 0.703 0.065 15.189 0.805 1.260
iliskilendirme —  Kurma
Dogrudan etki 0.491 0.105 6.23 0.455 0.980
iliskilendirme —%  Kurma
Dolayli etki 0.212 0.064 3.87 0.159 0.499
iliskilendirme — Yiritici —» Kurma

Ayrica matematiksel iliskilendirme 6zyeterliginin  6zyeterligi arasindan dolayl, dogrudan ve toplam etkiye

problem kurma ozyeterligi Gzerinde anlamli ve pozitif
yonde bir etkisi oldugu gérilmektedir (B=0.705; p<.01). Bu
modele iliskin R? degeri ise 0.496’dir ve problem kurma
Ozyeterligindeki degisimin  %49,6’sinin  matematiksel
iliskilendirme o6zyeterligi ile agiklandigi sdylenebilir. Bu
durumda H; hipotezi kabul edilmistir. Cizelge 6'da
matematiksel iliskilendirme o6zyeterligi ile ylruticu bilis
becerileri arasinda kurulan Model 2'nin iyi uyum sagladig
gorilmektedir (y2/sd = 39.974/17, RMSEA = 0.085, CFl=
0.976, TLI= 0.961 ve SRMR = 0.040). Matematiksel
iliskilendirme o6zyeterliginin yuratici bilis becerilerine
olan etkisi anlaml ve pozitif yondedir (B=0.638; p<.01).
Ayrica matematiksel iliskilendirme o6zyeterligi yuritici
bilis becerilerindeki degiskenligin %40.7'sini
aciklamaktadir (R?= 0.407). Bdylece H,hipotezinin kabul
edildigi soylenebilir.Cizelge 6’da bagimsiz degisken olan
matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi kontrol edildiginde
yuritict bilis becerilerinin problem kurma o6zyeterligi
Uzerindeki etkisine dair kurulan Model 3’e ait uyum
degerlerinin kabul edilebilir araliklarda oldugu soylenebilir
(x?/sd =95.944/41, RMSEA = 0.085, CFl=0.961, TLI= 0.948
ve SRMR = 0.040). Ayrica yiritiici bilis becerilerinin
problem kurma o6zyeterligi lzerinde anlamli ve pozitif
yonde bir etkisi oldugu goériilmektedir ((B=0332; p<.01).
Model 3’e ait R? degeri ise 0.56’dir ve problem kurma
Ozyeterligindeki degisimin  %56’sinin  yurGtiicd  bilig
becerilerinden kaynaklandigi séylenebilir. Buna gore
H; hipotezi kabul edilmistir.

Matematiksel iliskilendirme Ozyeterligi ile problem
kurma oOzyeterligi arasindaki iliskide yurGtict bilis
becerilerinin aracilik roliinii incelemek amaciyla kurulan
modele ait uyum degerleri incelendiginde kabul edilebilir
araliklarda oldugu séylenebilir ((y?/sd = 95.944/41,
RMSEA = 0.085, CFl= 0.961, TLI= 0.948 ve SRMR = 0.040).
Matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ile problem kurma

iliskin bilgiler Cizelge 7’de verilmektedir.

Cizelge 7 incelendiginde matematiksel iliskilendirme
Ozyeterliginin problem kurma o6zyeterligine olan toplam
etkisinin 0.703 ve istatiksel olarak anlamh oldugu
gorulmektedir (t=15.189, p<.01, bootstrap %95 glven
arahginda LLCI =0.805, ULCI = 1.260). Araci degisken olan
yuritict bilis becerileri modele dahil edildiginde
dogrudan etki 0.491 olup bu etkinin baslangigctaki duruma
gbre zayiflamis ancak yine de anlamh oldugu ifade
edilebilir (t = 6.23, p<.01, bootstrap %95 giiven araliginda
LLCI =0.455, ULCI = 0.980). Dolayisiyla matematiksel
iliskilendirme 6zyeterliginin problem kurma 6zyeterligi ile
olan iliskisinde ydritich bilis becerilerinin aracilik etkisi
vardir seklindeki H, hipotezi kabul edilmistir (t= 3.87,
p<.01, bootstrap %95 giiven araliginda LLCI =0.159, ULCI =
0.499). Ancak dogrudan etki degeri azalmasina ragmen
anlamli oldugu igin kismi aracilik etkisi oldugu séylenebilir.
Bu modele iliskin gorsel Resim 2’de verilmektedir.

Resim 2’de ul03 ile ul05 degiskenleri problem
kurma o6zyeterliginin alt boyutlarini (sirasiyla; 6gretim
yeterligi, etkili 6gretim yeterligi, alan yeterligi); u106-
ull0 degiskenleri  matematiksel iliskilendirme
Ozyeterliginin  alt boyutlarini  (sirasiyla;  zorluk,
matematigi kullanma, matematigi kendi igerisinde
iliskilendirme, glnlik yasamla iliskilendirme, farkh
disiplinlerle iliskilendirme) ve ull7 ile ul119 yiritici
bilis becerilerine ait parselleri gostermektedir. Resim
2'de goriuldiga gibi matematiksel iliskilendirme
Ozyeterliginin ylritlct bilis becerileri lizerinde ve
ylritlici bilis becerilerinin  de problem kurma
Ozyeterligi Uzerinde dogrudan etkiye sahip oldugu
sdylenebilir. Bu analizde yariaticl bilis becerilerinin
modele dahil edilmesi toplam etkide (.703) azalmaya
sebep olmus ve .491’e disirmistir. Modelde bu
katsayida bir diuslis gézlenmesi, ancak katsayinin hala
anlamli olmasi kismi araciliga isaret etmektedir.
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Resim 2. Aracilik Modeli

Tartisma Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada matematiksel iliskilendirme
Ozyeterliginin problem kurma 6zyeterligini yordamasinda
yuriticit bilis becerilerinin aracilik roliiniin incelenmesi
amagclanmigtir.  Arastirmanin  sonuglarindan  biri,
matematiksel iliskilendirme 6zyeterliginin problem kurma
Ozyeterligine olan dogrudan etkisinin pozitif yonde ve
anlamli  bulunmasidir.  Matematiksel iliskilendirme
Ozyeterligi yliksek bireylerin problem kurma siireglerinde
daha rahat iliskilendirmeler yapabileceklerine dair
inanglarinin yiksek olabilecegi, bu nedenle problem
kurma ozyeterliginin de yilksek olabilecegi diislinilebilir.
Ancak matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi ylksek olan
her birey icin problem kurma 6zyeterliklerinin de mutlaka
yuksek olacagini soylemek dogru olmayabilir. Bu aragtirma
sonucuna benzer bir sonu¢ Mersin ve Aktas’in (2023)
ilkogretim matematik O0gretmeni adaylanyla
gergeklestirdigi calismada ortaya ¢ikmis, katilimcilarin
problem kurma 6zyeterligi ve matematiksel iligskilendirme
Ozyeterlik puanlari arasinda orta diizeyde pozitif yonli
iliski bulmuslardir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
matematiksel iliskilendirme 6zyeterliklerinin gelistiriimesi
yoniinde calismalarin yapilmasinin, adaylarin problem
kurma ozyeterliginin artmasina da katki saglayabilecegi
distndlebilir.

Arastirmada elde edilen bir diger sonug, matematiksel
iliskilendirme o6zyeterliginin yuritici bilis becerilerine
olan etkisinin pozitif yonde ve istatistiksel olarak anlamli
olmasidir. Bir baska anlatimla, 6gretmen adaylarinin
matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi arttikga ytrGticil
bilis becerileri de artmaktadir.Matematik egitimi alaninda
Ustbilis ile matematik basarisi, problem ¢ézme becerisi,
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Ozyeterlik dlizeyleri arasindaki iliskilerin incelendigi gesitli
galismalar bulunmaktadir. Bu c¢alismalarda 0Ozetle
matematik basarisi ile Ustbilis farkindaliklari arasinda
anlamli pozitif yonde bir iliski oldugu (Kahramanoglu &
Deniz, 2017; Kaplan vd, 2016; Memis & Arican, 2013;
Ozsoy, 2011); dgrencilerin problem ¢dzme becerileri ile
Ustbilis farkindaliklari arasinda anlamli bir iliski bulundugu
(Tanir, 2018; Panaoura & Philippou, 2007) gorilmustir.
Yapilan ¢alismalarda yiirGtiicl bilis becerisinin; matematik
basarisi ve problem ¢ézme degiskenleri ile iliskili oldugu
gorilmektedir. Bu arastirmada da matematiksel
iliskilendirme 6zyeterliginin ylritici bilis becerileri ile
pozitif ydonde anlamli iliski gostermesi literatir ile tutarl
goriinmektedir. Clnkd  matematiksel iliskilendirme
Ozyeterligi basari ile anlamli iliski verdiginden (Kaya, 2020)
ve benzer sekilde matematiksel iliskilendirme 6zyeterligi
problem ¢6zme basarisi ile yiksek dizeyde iliskili
oldugundan (Yilmaz, 2022), matematiksel iliskilendirme
Ozyeterliginin yiritluch bilis ile pozitif yonde iliski
gostermesi beklendik bir durum gibi diistintlebilir.
Arastirmanin bir baska sonucu ise yiritict bilis
becerilerinin problem kurma 6zyeterligi lizerinde anlamli
ve pozitif yonde bir etkisi oldugudur. Benzer sekilde Arslan
ve Celik (2022) ortaokul 6grencileriyle gergeklestirdikleri
arastirmada matematiksel Ustbilis farkindaliklari ile
problem kurma ozyeterlikleri arasinda pozitif yonde ve
orta diizeyde anlaml bir iliski bulmuslardir.Arslan ve Celik
(2022), problem kurmanin Ustbilissel bir etkinlik olarak
belirtilebilecegini, bu noktadan hareketle problem kurma
Ozyeterliginin  gelismesi igin  Ustbilis farkindahginin
kazanilmasinin 6énemli olacagini ifade etmislerdir. Bu
arastirma sonuglari da Ustbilis becerilerinin
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desteklenmesinin problem kurma
artirabilecegini ortaya koymaktadir.

Arastirmanin bir diger 6nemli sonucu ise 6gretmen
adaylarinin matematiksel iliskilendirme inancinin problem
kurma o6zyeterligine olan etkisinde yuritict bilis
becerilerinin kismi aracilik etkisinin anlaml oldugudur.
Dolayisiyla, matematiksel iliskilendirme  &zyeterlik
inancinin  problem  kurma o6zyeterligini  etkiledigi
belirlenmis olsa da bu iliskide yirlticl bilis becerilerinin
dolayh etkilerinin gbéz ardi edilemeyecegi ortaya
konulmustur.Bu ¢alismada alandan farkli olarak problem
kurma Ozyeterligi yapisal bir model ile ele alinmis olup
galismanin bu agidan alana 6nemli katkilar sundugu
distndlmektedir.

Matematiksel iliskilendirme  Gzyeterligi, Ozetle
bireylerin farkli matematik konularinda ve matematigin
farkli alanlarla iliski kurabilmeleri hakkindaki yargilari
inanglari olarak distnilebilir. Problem kurma ozyeterligi
ise, bireylerin yeni bir problem ortaya koyma durumlarina
dair inanglaridir. Problem kurmak igin bireylerin dncelikle
matematiksel duruma yoénelik uygun baglam, temsil
se¢me, bunlari birbiriyle iligkili hale getirerek bir problem
durumu ortaya koymalari gerekmektedir. Matematiksel
iliskilendirme Ozyeterliginin problem kurma 6zyeterligini
bahsedilen bu unsurlar agisindan etkileyebilecegi
ongorilmektedir.  Bunun  yaninda  matematiksel
iliskilendirme ozyeterliginin yiksek ve yuritici bilis
olarak ifade edilen bireyin kendi diislince siireglerini fark
etme, izleme, degerlendirme ve yénlendirme yetenegini
de gelismis olan kisilerin problem kurma &zyeterliginin
daha ylksek olabilecegi dusindlebilir. Nihayetinde
arastirma sonucunda yuraticli bilisin kismi araci etkisi
oldugu, yani matematiksel iliskilendirme &zyeterliginin
problem kurma 6&zyeterligini yordamasinda yrGtici
bilisin dolayh bir etkisinin de oldugu gorilmdistir. Bu
sonugtan hareket ederek problem kurma o6zyeterligini

Ozyeterligini

artirmak  amaciyla, ydratictd  bilis  becerilerini
destekleyecek calismalarin  yapilmasi  Onerilebilir.
Ghasempour vd. (2013), 6gretmenlerin 6grencilerin

problem kurma becerilerini gelistirmek igin, problem
kurma galismalarini Ustbilissel stratejileri icerecek sekilde
gergeklestirmesinin  dnemli oldugunu belirtmistir. Bu
calismada da o6gretmen adaylarinin problem kurma
Ozyeterliginin artirilmasi baglaminda benzer onerilerde
bulunulabilir. Oncelikle 6gretmen adaylarinin yiiriitiici
bilis becerilerini destekleyecek 6grenme ortamlarn
olusturulup bu becerilerinin gelistirilmesi saglanabilir.
Bununla birlikte problem kurma galismalari Ghasempour
vd. (2013) tarafindan belirtildigi gibi yuritict bilis
stratejilerini icerecek sekilde yapilabilir. Bu uygulamalar
sonucunda 6gretmen adaylarinin  problem kurma
becerileri ve problem kurma Ozyeterlikleri gelisebilir.
Arastirma sonuglarindan yola ¢ikilarak  6gretmen
adaylarinin problem kurma 6zyeterligini gelistirilmesi igin
matematiksel iliskilendirme &zyeterliklerini artirmaya
yonelik galismalarin yapilmasinin anlamh olacagi, bunun
yaninda yuritict bilis becerilerinin gelistirilmesinin de
problem kurma 6zyeterlik inancini artirmaya yardimci
olabilecegi soylenebilir.

Bu arastirma sinirli sayida matematik 6gretmen
adaylari ile yUritilmustir. Arastirmaya katilan 6gretmen
adayi sayisi model olusturmak igin yeterli olsa da katilmci
sayisi artirilarak kurulan model test edilebilir. Farkh yas
gruplarina hitap eden matematik 6gretmenleriyle, sinif
Ogretmenleriyle veya farkli sinif seviyelerinde 6grenim
goren oOgrencilerle benzer c¢alismalar yapilarak bu
sonuglarin farkh érneklem gruplari igcin de gecerli olup
olmadigi incelenebilir. Bunun yaninda problem kurma
Ozyeterligini etkileyen diger unsurlarin belirlenmesi,
matematiksel iliskilendirme 6zyeterliginin ve yirGtici
bilis becerilerinin problem kurma 0Ozyeterligini hangi
durumlarda etkiledigini ortaya koymak icin daha detayli
nitel arastirmalar yapilabilir.

Extended Abstract

Introduction

Problem-posing self-efficacy can be expressed as the
self-judgment of transforming existing mathematical
problems, different mathematical representations, or
open-ended situations encountered in daily life into
concrete mathematical problems with various strategies
using the past mathematical experiences of the individual
(Ozgen & Bayram, 2019). Examining the factors affecting
self-efficacy in problem posing and revealing these
relationships are important in terms of showing where to
act in changing the self-efficacy perceptions of
teacher/pre-service teachers. This study focused on the
relationship between mathematical connection self-
efficacy and problem-posing self-efficacy. One of the
prominent concepts in mathematics education is the
concept of metacognition. Various studies have shown
that metacognition and self-efficacy are positively related.
(Tunca & Alkin-Sahin, 2014; Oguz & Kutlu-Kalender,2018)

However there are few studies examining the
relationship between problem-posing self-efficacy and
metacognition (Arslan & Celik, 2022). Based on the results
of all these studies, it was aimed to examine the mediating
role of metacognition skill in the relationship between
problem-solving  self-efficacy and  mathematical
connection self-efficacy.

Method

This study, which wasbased on determining the
mediating role of metacognitive skill in the relationship
between pre-service teachers' problem-posing self-
efficacy and mathematical connection beliefs, was
considered a relational research type (Blylkoztirk et al.,
2008; Fraenkel & Wallen, 2009).

The hypotheses of the research are as follows:

H1: The belief in mathematical association has a
significant and positive effect on problem posing self-
efficacy.

H2: Mathematical association belief has a significant
and positive effect on metacognitive skills.

H3: When the effect of mathematical association
belief is controlled, metacognitive skill has a positive
effect on problem-posing self-efficacy.
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H4: Metacognitive skill has a significant mediating
effect between mathematical association belief and
problem-posing self-efficacy.

Study group. The population of this study consists of
students studying in the Elementary Mathematics
Education program of Burdur Mehmet Akif Ersoy
University, in the spring semester of the 2021-2022
academic year.The analysis and the answers given by a
total of 185 students were taken into account in the study.

Data collection tool and processes. In this study, a
personal information form to obtain information about
the gender and grade level of the students, the
mathematical association self-efficacy scale developed by
Ozgen & Bindak (2018), and the problem-posing self-
efficacy scale developed by Kilig and incikabi were used. In
addition, the metacognitive skills scale developed by
Altindag & Senemoglu (2013) was used to measure the
metacognitive competencies of pre-service teachers. The
scales were applied online via Google Forms.

Data analysis. The study examined the mediating
effect of metacognitive skills on the relationship between
pre-service teachers' beliefs in mathematical association
and their problem-posing self-efficacy using the structural
equation model (SEM).

To test the mediation effect, the causal steps
suggested by Baron and Kenny (1986) were followed. For
this, the relationship between the independent variable
and the dependent variable, and the relationship between
the independent variable and the mediating variable
should be statistically significant. On the other hand, the
dependent variable should be statistically significant
when the relationship between the independent variable
and the mediating variable is controlled. In this study, the
significance of the indirect effect was tested with the
bootstrapping method and the confidence intervals of the
bootstrap method were obtained in the Mplus 7.4
program.

Results

In this study, it was seen that the fit values of Model 1,
Model 2, and Model 3, which are simple structural
regression models based on the relationship of variables
with each other, were within acceptable ranges.
Therefore, the hypotheses H1, H2, and H3 were accepted.

The fit values of the model established to examine the
mediating role of metacognitive skills in the relationship
between mathematical association self-efficacy and
problem-posing self-efficacy were found to be within
acceptable ranges. The total effect of mathematical
association self-efficacy on problem-posing self-efficacy
was 0.703 and statistically significant. When
metacognitive skills, which are the mediating variable,
were included in the model, the direct effect was 0.491
and this effect was weakened compared to the baseline
but still significant. Therefore, the H_4 hypothesis was
accepted (t= 3.87, p<.01, bootstrap at 95% confidence
interval LLCI =0.159, ULCI = 0.499). However, it can be said
that there is a partial mediation effect since the direct
effect value is significant despite the decrease.
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Discussion

The results of the study showed that the direct effect
of mathematical association self-efficacy on problem-
posing self-efficacy and the effect of mathematical
association self-efficacy on metacognitive skills are
positive and statistically significant. Another result of the
study is that metacognitive skills have a significant and
positive effect on problem-posing self-efficacy.

Another important result of the study is that the
partial mediation effect of metacognitive skills is
significant in terms of the effect of pre-service teachers'
belief in mathematical association on their problem-
posing self-efficacy. In this study, different from the field,
problem posing self-efficacy is handled with a structural
model and it is thought that the study makes important
contributions to the field in this respect. As a result of the
research, metacognition is partially mediated, that is,
metacognition has an indirect effect on the prediction of
problem posing self-efficacy of mathematical association
self-efficacy.

Pedagogical Implications

Based on the results of the research, it can be said that
conducting studies to increase the mathematical
association self-efficacy of pre-service teachers in order to
develop their problem-posing self-efficacy, as well as
improving their metacognitive skills can help to increase
their problem-posing self-efficacy belief.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadig, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to determine school administrators' and teachers' perceptions, expectations and
experiences of transparency in schools through a qualitative approach. The study group consists of 27 people
working at the primary, secondary and high school levels in the center of Rize province in the 2022-2023
academic year. Semi-structured interview questions were prepared to collect data. Additionally, content
analysis, a method which uses concepts and relationships to make the data more understandable, was applied.
The results indicate that while school administrators attach importance to detailed, reliable, complete and
accurate information, there are different opinions among teachers about the reliability of information. School
administrators' efforts to involve teachers in decision-making processes and teachers' participation in these
processes include themes such as the impact on educational quality, communication and empathy. However,
some teachers believe that administrators make decisions based on their own perspectives, do not give enough
space to teachers' ideas and are not open to criticism. This study also notes that teachers need strong
administrative support to be motivated and successful. Based on the results of the research, some suggestions
were made to strengthen the cooperation between school administration and teachers, increase
communication and ensure transparency.
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0oz

Bu arastirmanin amaci, okul yoneticileri ve 6gretmenlerin okullarda seffaflik algilarini, beklentilerini ve
deneyimlerini nitel bir yaklagimla belirlemektir. Aragtirmanin galisma grubu, 2022-2023 egitim 6gretim yilinda
ilkokul, ortaokul ve lise seviyesinde gorev yapan 27 6gretmenden meydana gelmektedir. Arastirmada veri
toplamak igin yari yapilandirilmis gérisme formu kullanilmistir Bununla birlikte arastirmada, verileri daha
anlasihir kilmak amaciyla kavramlar ve iliskilerin kullanildigi bir yontem olan igerik analizi uygulanmistir. Arastirma
sonucunda, okul yoneticileri, bilginin detayli, glivenilir, tam ve dogru oldugunu belirtirken; 6gretmenler arasinda
bilgilerin giivenirligi konusunda farkli gorusler bulunmaktadir. Okul y6netiminin karar alma streglerinde
6gretmenleri dahil etme gabalari ve 6gretmenlerin kararlara katiimi ve bu katimin egitim kalitesine etkisi,
iletisim ve empati gibi temalari igermektedir. Ancak, bazi 6gretmenler, yoneticilerin kendi bakis agilari ile karar
aldigini, 6gretmenlerin fikirlerine yeterince yer vermedigini ve elestirilere agik olmadigini diisinmektedir.
Ogretmenler motivasyonlarinin saglanmasi ve basarili olabilmeleri icin giiclii bir ydnetici destegine ihtiyag
duyduklari da belirtilmistir. Arastirma sonuglarina dayanarak, okul yonetimi ve 6gretmenler arasindaki is birligini
guglendirmek, iletisimi artirmak ve seffafligi saglamak igin birtakim éneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Orgiitsel seffaflik, okullarda seffaflik, kurumsal yénetim, performans degerlendirme
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Giris

Orgiitlerinde bireyler arasindaki iliskilerin kalitesinin,
orglitin isleyisi Gstiinde buyuk bir etkiye sahip oldugu
kabul edilmektedir. isleyis icin en &nemli etken olan
calisanlarin motivasyonu ve isine olan baghhg ise is
stratejilerinin basarili bir sekilde gerceklesmesini saglar.
Glnimuzde orgitsel basarinin elde edilmesi ve istenen
alginin  olusturulmasi, etkili iletisimin  varligina
dayanmaktadir (Goktirk, 2017). Demokratik yonetim
anlayisinin, diger yonetim bigimlerine gére daha Ustlin ve
isleyis acisindan daha rasyonel oldugu genel bir kabul
olarak bilinmektedir (Akpinar, 2011). Demokratik liderlik
prensiplerine sahip orgiitlerde, yoneticiler galisanlarin
goruslerini 6nemseyerek bilgi paylasimina agik bir ortam
sunarlar (Korkmaz ve Celik, 2021). Bu tiir kurumlar, hesap
verebilirlik ve seffaflik ilkeleri dogrultusunda yonetilirler
(Oguzhan, 2020). Seffaflik ile birlikte alinan kararlar,
kurallara uygun bir sekilde uygulanir ve bu kararlardan
etkilenen kisilerin kolayca erisimini saglanir (Glindiz ve
Goker, 2017). Agiklamalar ile ilgili sorunlar ve kurumlara

karsi artan glvensizlik, seffaflik hakkindaki teorik
tartismalari canlandirmistir (Heimstdadt ve Dobusch,
2017).

Seffaflik, aktif (bilingli bir sekilde ifsa edilmis) veya pasif
(var olan ancak genellikle yalnizca talep lizerine agiklanan)
olabilirken; tek yonli (kurumdan paydaslara) veya
karsilikli  (paydaslarin beklentilerine yanit verme) da
olabilmektedir (Bandsuch, Pate ve Thies, 2008). Paydaslar,
dogru kararlar almak igin gereken bilgileri belirlemeye
davet edilmelidir (Rawlins, 2008). Alinan kararlar, etkili bir
iletisim sistemi aracihigiyla calisanlara iletilir (Yildirim,
2020). Bilginin seffaf kabul edilmesi igin acikca
paylasiimasi gerekirken, dikkatli bir sekilde
degerlendiriimesi gerekmektedir (Schnackenberg ve
Tomlinson, 2014). Gilivene dayah seffaflik, paylasilan
bilgilerin nasil kullanilacagina dair glivence saglama
ihtiyacini da igerir (Rawlins, 2008). Ayrica, seffaflik,
aciklamak istedigi seyde hicbir degisiklige yol agmayan
bilgi yayimini igerir (Albu ve Flyverbom, 2019). Tipik olarak
seffaflik, basitce gizleme ve opakligin olmamasi olarak
tanimlanirken genellikle ikili anlamda anlasilir ve her
zaman gizlilik ve opaklikla zit anlamh bir iligki igindedir
(Albu, 2014).

Orgiitsel ~ seffaflik  terimi, son vyillarda gizli
uygulamalarin ifsa edilmesi nedeniyle dnem kazanmistir
(Rawlins, 2008). Seffaf orgutler, kararlarini, faaliyetlerini
ve hatalarini kurum igindeki paydaslarla ayrintili ve dogru
bir sekilde paylasir. Alinan kararlarin 6rgiit calisanlan
Uzerindeki etkisini distnerek bu kararlarin nedenlerini
aciklar ve o6rgutin ihtiyaglarini karsilamak igin c¢aba
gobsterir. Hata yapildiginda bunu kabul eder ve galisanlari
ile paylasir; bu nedenle gilvenilir 6rgitler olarak kabul
edilirler. Bu tur 6rgutlerde, karsilikh uzlagsma ile anlasmaya
varilir (llgin, 2017). Orgiitsel seffaflik, kuruluslarin halka
karsi daha agik ve hesap verebilir olmasi gerektigi fikrini
destekler (Wehmeier ve Raaz, 2012). Bilgi kalitesi, dogru,
ilgili, anlasilir, faydali, dogrulanabilir ve kolayca erisilebilir
olmasi, gondlll olarak saglanmasi ve diizenlemelerin
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gerektirdiginin 6tesine geg¢mesi agisindan dnemlidir
(Solana Gonzalez, vd., 2021). Glinimizde c¢ahsanlar,
orglitlerinden daha fazla bilgi akisi bekledigi icin seffaflik
daha da 6nem kazanmstir (Ugler, 2017). ilging bir nokta,
¢alisanlarin kendi kuruluslarinin strateji uygulama ve kritik
kararlar alma konusundaki yetersizliginden kaynaklanan
hayal kirikhgini ifade edebilecekleri bir agiklik ve rahathk
ortamina sahip olmalaridir (Berggren ve Bernshteyn,
2007). Bu baglamda, bilgilerin sadece agiklanmasi degil,
ayni zamanda ¢alisanlarin 6grenmek istedigi bilgilerin de
belirlenmesi 6nemlidir (Tosun ve Celik, 2022). Bununla
birlikte, seffafligin 6ngoriict veya sonugsal yetenekleri ve
kurumsal yapi ve islevin gliven olusturmadaki daha genis
sosyal etkisi gibi konular hakkinda daha fazla arastirmanin
yapilmasi gerekmektedir (Williams, 2005). Seffaf bir
ybnetim, gizliligi strdirmek ve gizliligin yol agabilecegi
olumsuz sonuglari engellemek igin 6nemlidir (Selimoglu,
2010).

Egitim kurumlari, toplumu yeniden insa eden énemli
bir rol Ustlenmektedir ve demokrasi ile birlikte herkese
esit firsatlar ve sosyal hareketlilik sansi vermektedir
(Ozpolat, 2010). Orgiit icinde demokrasi, 6rgiitsel
kararlardan etkilenen herkesin bu kararlara katilma
hakkina sahip oldugu bir anlayisi ifade etmektedir
(Sadykova ve Tutar, 2014). Demokrasinin saglikli bir
sekilde islemesi, seffaf bir yonetimin ortaya ¢ikmasini
desteklemektedir (Demirkiran, Eser ve Keklik, 2011).
Seffaflik ve bilgi edinme hakki ile birlikte demokratik bir
ybnetim anlayisinin benimsenmesi, bireylere bazi haklar
vermektedir (Kirnisik, 2016). Bu haklar, kurum igindeki
bireylerin yénetimle etkilesimlerini artirmakta ve yénetim
kararlarina katilimlarini gi¢lendirmektedir. Bilgi edinme
hakkinin ~ eksikligi, = demokrasi  ve  Ozgirlikten
bahsedilmesini engellemektedir (Kogak, 2010).

Kisilerin stphe duyduklari veya merak ettikleri
konularda yonetime glven duymalarn, yoénetimle
memnuniyetsizligi azaltmaktadir (Kinsik, 2016). Egitim
kurumlari da diger orgiitler gibi demokratiklesme
streglerinden gegmekte ve iginde esitlik saglamaktadirlar
(Tosun, 2022). Demokratik okullarda, tim paydaslar karar
alma silreglerine katilmaktadirlar ve bu sayede
demokratik bir okul kiltird olusturulmaktadir (Acun,
2019). Demokratik okullarda, okulu etkileyen tiim
kararlara katilim saglama ilkesi benimsenmektedir
(Kepenekgi, 2003). Bu yaklasim, farkl bakis agilarini bir
araya getirerek bireyleri ve topluluklari bir arada tutan bir
uyum sirecini tesvik etmektedir (Sisman, Giiles ve
Dénmez, 2010). Ayrica bu yaklasim orgiitsel etkinlik ve
verimliligi artirmaktadir (Gilig, 2015).

Seffaflik, kamu yodnetiminde hedef kitlenin bilgiye
erisimini ifade eder (Blylk, 2021). Kamu personelinin
gorevlerini etik kurallara uygun bir sekilde yerine
getirmesi, bulunduklari kurum igin temel bir gerekliliktir
(Yildinnm, 2013). Bir o6rgltin lideri, dirlst ve seffaf bir
yonetim yaklasimini  benimseyerek ¢alisanlari etik
davranislara tesvik eder ve Orgitiin  hedeflerinin
gergeklestirilmesine yardimci olur (Yildiz, 2019). Adil ve
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hosgorilt liderler, ¢alisanlar tarafindan diriist, adil ve
samimi olarak nitelendirilirler (Memduhoglu ve Zengin,
2011). Liderlerin soyledikleri ile yaptiklari arasinda
tutarhlik saglamasi, 6rgit icinde gliven duygusu ve sinerji
olusturur (Hirlak ve Tasliyan, 2018).

Bu baglamda, okul yonetiminde seffaflik, egitim
calisanlarinin is ortamini kabul etmelerine katki saglar
(Karaevli ve Levent, 2014). Egitim orgitlerinde, kisiler
arasindaki iliskilerin 6rgitln isleyisi Gzerinde daha buylik
bir etkiye sahip oldugu diger 6rgitlerden farkli olarak
bilinmektedir (Gokge ve Levent, 2022). Giivene dayal
insan iligkileri, okul galisma ortamindaki 6gretme ve
0grenme sireglerini olumlu yénde etkilemektedir (Okta
vd, 2024). Okullarda uygulanan demokratik egitim,
demokratik bir kiltGrin olusturulmasinda énemli bir rol
oynar (Bektas ve Kilig, 2011). Ogretmenler ile okul
yoneticileri arasinda agik bir iletisim bulunmasi ve risk
iceren durumlarda Ogretmenlerin karar slreglerine
katilmasi, seffaf bir 6rglit yapisini olusturur ve etkili bir
okul ortaminin olugsmasina destek olur (Kog, 2019).
Ogretmenlerin karar siireglerine dahil edildigi okul
ybnetimi, kurumun vizyon ve misyonunu gelistirirken ayni
zamanda egitim kalitesini artirir (Kocabiyik, 2017). Okul
yoneticileri tarafindan alinan kararlarin 6gretmenlerle
paylasilmamasi, 6gretmenlerin is doyumunu azaltirken
gelisimlerini olumsuz etkileyebilir (Ayral, 2020). Bu
nedenle, okul yénetiminde seffaflik, kusku ve giivensizligin
onlenmesi igin kritik bir éneme sahiptir (Karaevli ve
Levent, 2014).

Seffafligin saglanmasi tiim fikir, davranis ve eylemlerin
temelini olusturur (Yasin ve Mokhtar, 2022). Kararlarin
kurallara ve diizenlemelere gore alinmasi ve uygulanmasi,
kararlardan etkilenenlerin bilgiye erisiminin saglanmasi ve
bilginin erisilebilir, anlasilir ve spesifik olmasi esasina
dayanir (Gindiiz ve Goker, 2017). Bir orgltin basaril
isleyisi ile etkili yonetimi arasinda dogrudan bir iliski
bulunmaktadir (Yucel, Kurt ve Cansever, 2018). Buna gére
okul yonetimi seffaf oldugunda siipheler ve glivensizlik
ortadan kalkar (Karaevli ve Levent, 2014). Okul yonetimi
ile 6gretmenler arasindaki is birligini artirabilir. Yonetim ve
Ogretmenler arasindaki uyum yiiksek oldugunda basari
elde edilir (Bayar ve Zengin, 2021). Ogretmenlerin egitim
kurumlarina destek vermesi, 6grenciler igin daha yetkin
bir ortam olusturmasi, egitim kurumlarina baghhk ve
egitimin kalitesi konusunda fedakarlik yapmasi ancak
egitim kurumunun onlara verdigi gliven dogrultusunda
gergeklesebilir (Akyavuz, 2017). Bu, 6gretmenlerin daha
motive olmasina ve okuldaki islerini daha etkili bir sekilde
yerine  getirmelerine yardimci  olabilir.  Yukarida
belirtilenler 1s18inda bu ¢alismada, okul yoneticileri ve
Ogretmenlerin okullarda seffaflik algilari, beklentileri ve
deneyimleri nitel bir yaklasimla belirlenmektedir.

Egitim sisteminin en 6nemli alt sistemi olan okullarin
etkili orgutler olabilmesi igin bazi degiskenlerin okul
icindeki etkisinin ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir. Bu
degiskenlerin uygulanma diizeyi ve bu diizeye bagl olarak
sonuglarinin  degerlendiriimesini iceren ¢alismalarin
oldugu gorilmektedir. Bu ¢alismalar genellikle okul
icindeki iliskileri ve okul etkililigi ile baska bir degisken

arasindaki karsilikli iliskileri incelemektedir. Bu ¢alisma ise
okul etkililigi Gzerinde oldukga biyik bir 5neme sahip olan
seffaflik dizeyini okul yoneticileri ve Ogretmenlere
sorulan ayni dizeydeki sorular ile inceleyerek
karsilastirma imkani sunmasi agisindan énemli bir ihtiyaci
gidermektedir. Bununla birlikte seffaflik kavraminin
etkileri tespit edilmeye c¢alisilmistir. insan ciktisi ile
toplumda biyik bir 6neme sahip olan okullarda etkililigi
artirmak amaclanmistir. Okul yoneticilerinin seffaflik igin
onemli bir faktor oldugu ve eylemlerinin sonuglari
incelenmek istenmistir. Bu noktadan hareketle galismanin
amaci, okul yodneticileri ve 0Ogretmen algilarina gore
orgitsel seffaflik dizeyinin okullarin etkililigine olan
etkisini Olgerek farkh fikirlere olan ihtiyacin ortaya
¢ikariimasini saglamaktadir.

Problem Ciimlesi

Okul  yoneticileri ve  0Ogretmenlerin  Orgitsel
seffafliga iliskin gorusleri nasildir?

Alt problemler

1. Okul yobneticilerinin ve Ogretmenlerin,

okulda 6gretmenlere verilen bilgilerin detayll,
givenilir, tam ve dogru olduguna dair gorisleri
nelerdir?

2. Okul vyo6netimi tarafindan alinan kararlarin
Ogretmenler Gzerinde etkisine yonelik okul
yOneticisi ve 6gretmenlerin gorisleri nelerdir?

3. Okulda alinan kararlarla ilgili bilgilerin yeterli bir
sekilde verilip verilmedigine iliskin okul yoneticisi
ve 6gretmenlerin gorisleri nelerdir?

4. Okulda 6gretmenlerin fikirlerini almaya ve onlarin
ihtiyaclarini gbz oniinde bulundurmaya iliskin okul
yOneticisi ve 6gretmenlerin gorisleri nelerdir?

5. Okulda 6gretmenlerin elestirilerine agik olma ve
hatalarin kabul edilmesine iliskin okul ydneticisi ve
O0gretmenlerin gorusleri nelerdir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu calismada nitel arastirma yodntemi kullanilmistir.
Nitel arastirmalar, olay ve olgularin gergeklesmesine iliskin
derin analizler igererek olay ve olgularin kendi baglaminda
analiz edilmesini, yorumlanmasini ve anlamlandirilmasini
saglar (Baltaci, 2019). Nitel ydntemle hazirlanan bu
arastirmada ele alinan konu hakkinda derin bir kavrama
cabasi gosterilirken kisilerin 6znel bakis agilarina 6nem
verilmistir (Karatas, 2015). Mevcut durumun bireysel
tecriibeler agisindan ele alinmasi amaglandigindan
olgubilim deseninden vararlanilmistir (Ustiin, Bayar ve
Bozkurt, 2017). Olgubilimsel arastirmanin amaci, bir
olgunun ardindaki ortak anlamlari bulmak igin katimcilarin
deneyimledigi diinyayi betimlemektir (Kocabiyik, 2015).

Calisma Grubu

CGalisma grubunun belirlenmesinde amagli érnekleme
yontemlerinde  maksimum  gesitlilik  6rneklemesi
kullanilmigtir. Maksimum gesitlilik 6rneklemesi, cesitliligi
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saglamak ve belirli bir olguya iliskin genis bir perspektif
yelpazesi yakalamak igin nitel arastirmalarda yaygin olarak
kullanilan bir érnekleme yontemidir. Bu ydntem, yas,
cinsiyet ve deneyim gibi temel 6zellikler agisindan farkhhk
gbsteren katihmcilarin kasith olarak segilmesini igerir.
Arastirmacilar, farkh &zelliklere sahip bireyleri dahil
ederek, incelenen konu hakkinda kapsamli bir anlayis elde
edebilirler  (Sandelowski, 1995). Bu dogrultuda
katihmcilarin 6gretmen ya da okul yoneticisi olmalari ve
farkli egitim kademelerinde ve farkli alanlarda galismalari
gbz oninde bulundurulmustur. Ayrica, veri toplama
asamasina uygun ve yeterli katihm 6nemli bir ilkedir ve
arastirmacilar, doygunluk noktasina ulasildiginda veri
toplamayi sonlandirmislardir. Bu baglamda arastirmanin
calisma grubu, 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Rize il
merkezindeki ilkokul, ortaokul ve lise seviyesinde gorevli
27 kisiden meydana gelmektedir. Calisma grubuna yonelik
demografik  o6zellikler incelendiginde (Cizelge 1),
katihmcilarin 14’G kadin, 13’UG erkektir. Yas aralig1 25-55
arasinda degismektedir. Egitim dizeyi olarak, 19
Ogretmen lisans, sekiz 6gretmen lisansistlii mezunudur.
Galistiklar birimlere goére dokuz 6gretmen ilkokul, sekiz
Ogretmen ortaokul, 10 6gretmen lisede ¢alismaktadir.
Gorev olarak 12 yonetici 15 6gretmen bulunmaktadir.
Hizmet sireleri 5-35 yil arasinda degismektedir. Brans
olarak ise, en gok sinif 6gretmeni (6), Tlrkge 6gretmeni (4)
ve tarih 6gretmeni (3) bulunmaktadir. Diger branslar ise
sosyal bilgiler (3), edebiyat (2), cografya (2), ingilizce (2),

Cizelge 1. Calisma grubunun demografik 6zellikleri

rehberlik (2), makine (1), meslek dersleri (1), Arapga (1),
din kiltlra ve ahlak bilgisi (1), bilgisayar (1) ve mizik (1)
seklindedir. Bununla birlikte katilimcilar i¢in kodlar
olusturulmustur. Yoneticiler igin Y1, Y2, Y3.., 6gretmenler
icin 01, 02, 03.. kodlari arastirma bulgularinin
sunulmasinda kullaniimistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplamak igin yari yapilandiriimis
gorisme formu hazirlanmistir. Bu gorisme formu,
Ogretmenler ve okul yoneticileriyle yapilan gériismelerde
kullanilmak Uzere tasarlanmistir. Form, toplamda bes adet
acltk uglu sorudan olugmaktadir. Gorisme formunun
hazirlanmasi asamasinda, ilgili literatiir incelenmis ve
egitim bilimleri alaninda uzmanlagsmis G¢ arastirmacinin
onerileri dikkate alinmistir. Formda yer alacak soru sayisi
arastirmacilar tarafindan belirlenmistir ve bu sayi bes
olarak kararlastirilmistir. Ancak, sorularin igerigi, ifade
sekli ve siralamasi konusunda yapilan diizenlemeler, alan
uzmanlarinin geri bildirimleri ve literatlir taramasi
sonuglarina dayanarak yapilmistir. Bu diizenlemeler,
sorularin daha agiklayici, net ve katihmcilarin gorislerini
daha iyi yansitacak sekilde olmasini saglamak amaciyla
gergeklestirilmistir. Baglangigta belirlenen bes soru
sayisinda herhangi bir eklemeye ya da ¢ikarmaya
gidilmemistir, ancak sorularin kalitesini artirmak igin

Cinsiyet Yas Egitim Dluzeyi Calistigi Birim Gorev Hizmet Siiresi Brang Kod
Erkek 35-45 Lisans Ortaokul Yonetici 5-10 il Tirkce Y1
Kadin 25-35 Lisans Ortaokul Yonetici 10-15Yil Tirkce Y2
Kadin 25-35 Lisans Ortaokul Ogretmen 5-10 YIl Sosyal Bilgisi 01
Erkek 35-45 Lisans Ortaokul Yonetici 5-10 il Sosyal Bilgisi Y3
Kadin 35-45  Lisansisti Lise Ogretmen 10-15 Vil Tarih 02
Erkek 45-50 Lisans Lise Yonetici 25-30 Yil Makine Y4
Kadin 35-40 Lisansusti Lise Yonetici 10-15 Vil Edebiyat Y5
Erkek 45-50 Lisans ilkokul Yonetici 15-20 il Sinif Y6
Kadin 35-40  Lisansisti ilkokul Ogretmen 15-20 VIl Sinif 03
Kadin 50-55 Lisans Lise Yonetici 25-30 Vil Cografya Y7
Erkek 50-55 Lisans Lise Yonetici 30-35 Vil Meslek Dersleri Y8
Kadin 45-50 Lisans Lise Ogretmen 20-25 VIl ingilizce 04
Erkek 40-45 Lisans Lise Ogretmen 20-25 VIl ingilizce 05
Erkek 45-50  Lisansisti Lise Ogretmen 20-25 VIl Tarih 06
Kadin 50-55 Lisans Lise Ogretmen 25-30 VIl Arapca 07
Kadin 50-55 Lisans Lise Ogretmen 25-30 VIl Edebiyat 08
Kadin 50-55 Lisans ilkokul Ogretmen 20-25 VIl Sinif 09
Kadin 50-55 Lisans Lise Ogretmen 25-30 VIl Rehberlik 010
Erkek 35-40 Lisans Ortaokul Ogretmen 10-15 Vil Rehberlik 011
Erkek 45-50 Lisansdsti Lise Yonetici 15-20 Yil Cografya Y9
Erkek 40-45  Lisansisti Ortaokul Ogretmen 10-15 Yil Din Kiiltiiri 012
Erkek 35-40 Lisans Ortaokul Ogretmen 10-15 Yil Bilgisayar 013
Kadin 35-40 Lisans Ortaokul Yonetici 10-15 Vil Miizik Y10
Erkek 30-35 Lisans Ortaokul Ogretmen 5-10 YIl Sosyal Bilgiler 014
Erkek 50-55 Lisansisti ilkokul Yonetici 25-30 Yil Sinif Y11
Erkek 50-55 Lisans ilkokul Yonetici 25-30 Yil Sinif Y12
Kadin 45-50 Lisans ilkokul Ogretmen 25-30 VIl Sinif 015
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icerikleri Uzerinde revizyonlar yapilmistir. Katiimcilarin
s6z konusu kavrama iliskin gorislerini belirlemek amaciyla
yuz vylze goérismeler vyapilmistir.  Goérlismelerde
arastirmanin  amaci  katihmcilara detayh bir sekilde
aciklanmistir. Ayrica, uygulamalarda katilimcilarin génilli
olarak yer alacaklari ve verdikleri cevaplarin sadece
arastirma amaglari igin kullanilacagl konusunda giivence
saglanmistir. Gorismeler, katihmcilarin  belirledikleri
ortamlarda ve uygun oldugu zamanlarda gonallllik
esasina dayali olarak yapilmistir. Gériismeler sirasinda ses
kaydi alinmis ve bu kayitlar eksiksiz bir sekilde muhafaza
edilmistir. Elde edilen ses kayitlari daha sonra metin haline
getirilmistir. Her bir goériisme yaklasik olarak 25-30 dakika
sirmis ve katilimcilara ilk olarak cinsiyet, yas, hizmet
stresi ve c¢alistigl birim gibi kisisel bilgilere dair sorular
yoneltilmistir. Ardindan, hazirlanan goériisme sorulari
katihmcilara iletilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada, verileri daha anlasilir kilmak amaciyla
kavramlar ve iligkilerin kullanildig bir ydontem olan igerik
analizi uygulanmistir. Bu slre¢ kapsamli bir inceleme
gerektirmektedir. Veriler oncelikle kavramsal bir cati
altinda degerlendirilir ve bu kavramlar mantiksal bir
sirayla organize edilir. Sonra, bu organizasyona gore
verileri agiklayan temalar ortaya cikarilir. icerik analizi
sureci, verilerin kodlanmasi, temalarin belirlenmesi,
belirlenen kodlar ve temalar ile verilerin siniflandiriimasi
ve bulgularin yorumlanmasi evrelerinden olusur (Yildirim
ve Simsek, 2013). Bu arastirma kapsaminda ilk evrede
verilerin ~ kodlanmasi  yapilmistir.  Bu  baglamda
katihmcilarin dile getirdikleri climleler ve metinler dikkatli
bir sekilde incelenmis ve anlaml bir yapi olusturacak
sekilde kodlar verilmistir. ikinci evrede, olusturulan kodlar
gbzden gegirilmis, benzer igerige sahip olanlar
birlestirilmis ve bu kodlarin altinda yatan ortak temalar
tanimlanmistir. Uglincii evrede, veriler kodlar ve temalar
dogrultusunda siniflandiriimistir. Katihmcilarin ifadelerine
dayanarak olusturulan kodlarin ve temalarin bir bitiin
olarak sunulmasi amaciyla gesitli sekiller hazirlanmistir.
Son evrede ise bulgular yorumlanmis ve mevcut literatirle
iliskilendirilerek tartigiimigtir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Elde edilen verilerin gegerlik ve gilivenirliginin
saglanmasi, arastirma slrecinin 6nemli bir asamasini
olusturmaktadir. Bu dogrultuda asagida belirtilen
stratejiler arastirmacilar tarafindan takip edilmistir
(Merriam, 2013; Yildirim ve Simsek, 2013). Arastirmaci is
birligi: Farkh bakis agilarindan gelen bilgileri birlestirmek
icin arastirmacilar veri toplama, analiz ve yorumlama
streglerinde is birligi yapmistir. Bu sayede arastirmanin
¢ok yonli ve kapsaml bir bakis agisi kazanmasi
saglanmistir. Katiimci dogrulamasi: Arastirma bulgulari
katihmcilara geri bildirim olarak sunulmus ve onlarin

gorusleri alinmistir. Katihmcilarin geri bildirimleri, elde
edilen verilerin dogrulugunu ve tutarlhligini kontrol
etmede énemli bir rol oynamistir. Arastirmaci konumu ve
yansiticihk:  Arastirmacilar,  arastirmanin  amacini
katihmcilara agikga belirterek yénlendirici olmamaya 6zen
gbstermiglerdir. Ayrica, arastirmacilar kendi konumlarini
ve arastirmaya dair Onyargilarini gz ©6nilinde
bulundurarak bulgularin yorumlanmasinda objektifligi
saglamaya calismislardir.  Uzman  dederlendirmesi:
Kullanilan  goérisme formu alaninda uzman (g
arastirmacinin gorislerine gore hazirlanmistir. Uzman
degerlendirmesi, arastirma araglarinin gegerliligini ve
glvenirligini artirmaya yonelik 6nemli bir adimdir.
Bagimsiz veri analizi: Veriler, birden fazla arastirmaci
tarafindan bagimsiz olarak analiz edilmistir. Farkli
arastirmacilarin  bulgularinda bir fikir birligi olmasi,
arastirmanin  glvenilirligini  ve  tutarhhgini  teyit
etmektedir. Seffaf arastirma tasarimi: Arastirmanin
tasarimi, denetim yontemi, drneklemi, veri toplama ve
analiz siregleri net bir sekilde bildirilmistir. Bu sayede
arastirmanin seffafligi ve izlenebilirligi saglanmistir. Zengin
veri analizi: Arastirmanin verilerinin zengin ve yogun bir
sekilde tanimlanmasi i¢in kodlama ve tema olusturma
asamalari izlenmistir. Katilimcilarin dogrudan ifadeleri
sunularak  bulgularin  dogrulugu ve  glvenirligi
pekistirilmistir. Azami ¢esitlilik: Arastirmanin ¢alisma
grubu, farkh 6gretim basamaklarinda ve farkh branslarda
olan katilimcilardan  olusturulmustur. Bu sayede
arastirmanin bulgular farkli baglamlara genellenebilirlik
kazanmistir. Sonug olarak, yukarida agiklanan stratejiler,
arastirmanin gegerlik ve glivenirligini saglama konusunda
onemli bir dayanak olusturmustur.

Bulgular

Bu boliimde, okul yoneticilerinin ve 06gretmenlerin
orgitsel seffaflik konusundaki gérislerini ortaya ¢ikarmak
icin gerceklestirilen gériismeler sonucunda elde edilen
bulgulara yer verilmistir. Gériisme verileri dogrultusunda
tematik kategoriler olusturulmustur. Bu kategoriler,
basliklar altinda tanimlanmis ve agiklanmistir. Bununla
birlikte, katihmcilarin  goriglerini  desteklemek igin
dogrudan alintilara yer verilmistir. Ayrica sonuglar,
sekillerle gorsellestirilerek daha anlasilir hale getirilmistir.

Okul Yéneticilerinin Gériislerine iliskin Bulgular

Okul yoneticilerine “Okulunuzda 6gretmenlere verilen
bilginin detayli, guvenilir, tam ve dogru oldugunu
dislindyor musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Elde
edilen veriler dogrultusunda dort tema (Detayli ve Dogru
Bilgi, Bilgi Paylasimi, iletisim ve isbirligi, Giivenirlik) ve bu
temalar altinda siniflandirilan kodlar olusturulmustur
(Resim 1). Asagida her temanin altinda, katilimcilarin
goruslerini yansitan dogrudan alintilara yer verilmistir.
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Resim 1. Verilen bilgilerin detayli, glivenilir ve dogru olmasi

Detayli ve Dogru Bilgi Temasi: Okul yoneticileri,
Ogretmenlere verilen bilgilerin detayh ve dogru olmasinin
onemli oldugunu vurgulamislardir. "Evet, disliniiyorum.
Verilen bilgilerin detayli verilmesi anlasilir olmasi
acisindan oldukga onemlidir. Mesleki bilgiler Dokiiman
Yonetim Sistemi (DYS) (zerinden &gretmenlerimize
ulastirihyor." (Y1). Ayrica, bilgilerin resmi belge niteligi
tasimasi da vurgulanmistir: "Sonugta resmi belge niteligi
tasidigi icin yine resmi bir sekilde paylasiriz." (Y8).

iletisim ve isbirli§i Temasi: Okul ydneticileri,
Ogretmenlerle iletisim ve is birligi siireglerinin dnemini
belirtmislerdir. Ozellikle &gretmenlerin karar alma
streglerine katilimi vurgulanmistir: "Okulda aldigimiz
kararlari 6gretmenler kendileri aliyor zaten. Ogretmenler
kurulu  toplantilarinda  veya ziimre kurullarinda
Ogretmenler kendi aralarinda konusarak kararlari sonuca
baghyorlar." (Y2). idare ve 6gretmen is birligi de nemli bir
rol oynamaktadir: "MEB {izerinden gelen resmi yazilari
MEBIS (izerinden &gretmenlere gonderiyoruz. Béylece
surekli is birligi icerisinde kalmaya ¢abaliyoruz." (Y6).

Bilgi Paylasimi Temasi: Okul yoneticileri, yazili bilgilerin
Ogretmenlere aktarilmasini ve resmi kanallardan edinilen
bilgilerin paylasilmasini vurgulamislardir: "Tabii ki, bilgileri
detayl bir sekilde veriyoruz. S6z wugar yazi kalir
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dislincesinden hareketle bizde bilgileri yazili bir sekilde
Ogretmenlere bildiriyoruz." (Y6). Ayrica, resmi kanallardan
edinilen bilgilerin DYS Uzerinden paylasildigi belirtilmistir:
"Bilgi paylasimi noktasinda resmi kanallardan edinilen bilgi
ve belgeler DYS lizerinden paylasilir.” (Y11).

Giivenilirlik  Temasi: Okul yodneticileri, bilgilerin
gavenilirligini ~ vurgulamiglar ~ ve  mikerrer  bilgi
verilmemesine dikkat edildigini ifade etmislerdir:

"Ogretmenlere verilen bilgiler, detayl, giivenilir, dogru
oluyor ve genellikle resmi kanallar ile veriliyor." (Y5).
Ayrica, mikerrer bilgi verilmemesi konusuna da 6zen
gosterildigi belirtilmistir: "Ogretmenlere zamaninda ve
dogru bilgiler vermek konusunda titiz davraniriz. Mikerrer
bilgiler verip bilgi kirliligi olusturmama konusuna dikkat
edilir." (Y10).

Okul yoneticilerine “Okul ydnetimi olarak; alinan
kararlarin  6gretmenler (zerindeki etkisini anlamaya
galisiyor musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Elde
edilen veriler dogrultusunda dért tema (Ogretmenlerin
Katihmi, Kararlara Ogretmenlerin Yaklasimi, iletisim ve
Empati, Bilgi Aktarimi ve Takip) ve bu temalar altinda
siniflandirilan kodlar olusturulmustur (Resim 2). Asagida
her temanin altinda, katihmcilarin gorislerini yansitan
dogrudan alintilara yer verilmistir.
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Saglama Y5, Y10) Y7, Y9)
(Y4)
Bgretmenlerin Resmi
Gorevlerin Katilimi Kanallardan
Yerine (=12) Bilgi
Getirilmesi Aktarma
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Zorluk Ogretmenlerin . Kararlara ve letisim
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Resim 2. Okulda verilen kararlara 6gretmenlerin katilimi

Ogretmenlerin  Katilimi  Temasi: Okul ydneticileri,
Ogretmenlerin  katiliminin  ve goérislerinin  dnemini
vurgulamislardir. Ogretmen merkezli kararlarin alindigina
dikkat c¢ekilmistir: "Anlamaya calistigimizi diisliniyorum
zaten hep 0Ogretmen merkezli kararlar alindigini
disliniyorum. Ders programlari bile 6gretmen merkezli
yapiliyor." (Y7). Ogretmenlerin kararlara uymasi gerektigi
ve onlarla gorismeler yapildigi ifade edilmistir: "Eger
azinhk durumunda bu karari kabul etmek istemeyen
O0gretmenimiz varsa da oy ¢ogunlugu ile alinan karara
uymak zorundadir." (Y1).

Kararlara Ogretmenlerin Yaklasimi Temasi: Okul
ybneticileri, alinan kararlara iliskin 6gretmenlerin
yaklasimina odaklanmislardir. Ogretmenlerin kararlar
kabullenmesinin ve gorevlerini yerine getirmesinin énemli
oldugu belirtilmistir: "Clnku aldigimiz kararlarin etkili
olmasi igin 6gretmenlerin bu kararlari kabullenmesi ve
olumlu karsilamasi gerekiyor." (Y5). Ayrica, kararlarin
yonetmeliklere uygun olmasi gerektigi vurgulanmistir:
"Okul yonetimi olarak aldigimiz kararlar yine yonetmelik
cercevesinde oldugu igin yapmamiz gereken zorunlu
gorevleri igerir." (Y8).

iletisim ve Empati Temasi: Okul yéneticileri, iletisimin
ve empatinin 6nemini belirtmislerdir. Elestirilere deger
verme ve empati yapma sireglerinin vurgulandigina
dikkat ¢ekilmistir: "Samimi bir ortam ve agik bir yénetim
ile birlikte ©gretmenler tarafindan gelen elestiriler,
teklifler ve ¢6zim onerileri mutlaka degerlendiriliyor.

Dolayisiyla 6gretmenlere zaten alinan kararin gerekgesi
biyik ¢ogunlukla anlatiliyor." (Y5). Ayrica, karar almadan
once empati yapmanin dnemine dikkat cekilmistir: "Bir
karar almadan 6nce empati yapmaya da c¢alisiyoruz."
(Y12).

Bilgi Aktarimi ve Takip Temasi: Okul yoneticileri, bilgi
aktariminin yazili iletisim vyoluyla gergeklestigini ve
bilgilerin kontrol edilmesinin 6nemli oldugunu ifade
etmislerdir: " S6z ugar yazi kalir disincesinden hareketle
bizde bilgileri yazili bir sekilde 6gretmenlere bildiriyoruz.
Bize gelen yazilari ayni sekilde 6gretmenlere iletiyoruz."
(Ye). Bilgilerin kontrol edilmesinin gerekliligi ve takibin
onemi vurgulanmistir: "Cogunlukta kararlara uyulur ancak
stirekli takibini yapmak gerekiyor. Takip edilmedigi siirece
kararlarin uygulanmasi noktasinda sikinti yasaniyor."
(Y11).

Okul yoneticilerine, “Okul ydnetimi olarak; alinan
kararlarla ilgili bilgilerin yeterli bir sekilde verildigi ve bu
kararlarin sebeplerinin 6gretmenlere agik¢a anlatildig
dislincesinde misiniz? Neden? sorusu yoneltilmistir. Elde
edilen veriler dogrultusunda dort tema (Kararlarin
Olusumu ve Aciklanmasi, Odretmenlerin Katihmi ve
Destedi, Merkeziyetci Yénetim ve Uygulama, iletisim ve
Diyalog) ve bu temalar altinda siniflandirilan kodlar
olusturulmustur (Resim 3). Asagida her temanin altinda,
katihmcilarin gorislerini yansitan dogrudan alintilara yer
verilmistir.
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Resim 3. Okul ydnetiminin karar bilgilendirmeleri ve sebep agiklamalari

Kararlarin Olusumu ve Agiklanmasi Temasi: Okul
yoneticileri, kararlarin toplu bir sekilde alindigina ve
Ogretmenlerin gorislerinin  degerlendirildigine wvurgu
yapmislardir. Ogretmenler kurulu toplantilarinin dnemine
isaret eden bir katihmc, "Ogretmenler kurulu
toplantimizda 'Arkadaslar, soyle bir sorun var, bunun igin
ne vyapabiliriz?' diye sorariz. Herkesin de fikrini
belirtmesini isteriz ve oy ¢okluguna gore hareket ederiz."
(Y2) seklinde ifade etmistir. Ayrica, alinan kararlarin
sebeplerinin agiklanmasi ve diyalogla iletilmesi dnemli bir
yaklasim olarak vurgulanmistir: "Gelen kararlar zerine
eger 6gretmenlerden herhangi bir soru gelirse sebeplerini
de bildigimiz kadariyla agiklariz." (Y1).

Ogretmenlerin Katilimi ve Destedi Temas:: Okul
ybneticileri, ©6gretmenlerin katiiminin ve desteginin
dnemini  belirtmislerdir.  Ogretmenlerin fikirlerinin
degerlendirilmesi ve is birligi yapilmasi vurgulanmigtir:
"Baska tirli olmaz zaten. Ogretmenin isini daha iyi
sahiplenmesi ve daha verimli olmasi igin bu sart. Onlarin
fikirlerini alarak sartlarina uygun bir yonetim anlayis
olusturmaya calisiyoruz." (Y5). Ayrica, Ogretmenlerin
desteklenmesi  ve ihtiyaglarinin ~ géz  6nilinde
bulundurulmasi da ©6nemli bir yaklasim olarak ifade
edilmistir: "Ogretmenlerin fikirleri, sartlari ve ihtiyaglari
mutlaka gbéz o6nlnde bulunduruluyor. Bu dogrultuda
Ogretmenlerimizi desteklemeye gayret ediyoruz." (Y2).

Merkeziyet¢i Yonetim ve Uygulama Temasi: Okul
yoneticileri, okul yonetiminin kararlarin olusturulmasi ve
uygulanmasinda merkeziyetci bir yaklasim benimsedigini
ifade etmislerdir. Kararlarin toplu olarak alindigi ve
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merkezden belirlendigi vurgulanmistir: "idari kadro her
acidan degerlendirmeler yaparak karar aliyor. Bireysel bir
kisinin karar alip bunu uygulamaya calismasi gibi bir
durum s6z konusu degildir." (Y9). Merkezden gelen
kararlarin ~ yonetim  tarafindan  uygulandigi  ve
O0gretmenlere ayni sekilde iletildigi belirtilmistir: "Bizlere
sadece yapilmasi gereken seyler sdylenir onlari yapmaya
calisinz. Ogretmenlere aktarim sekli bize yapilanla
aynidir." (Y4).

iletisim ve Diyalog Temasi: Okul yéneticileri, iletisim ve
diyalogun 6nemine dikkat ¢ekmislerdir. Kararlarin iletisim
yoluyla aktarildigi ve sebeplerinin agiklandigl ifade
edilmistir: "Eger acik¢a anlatmazsak olmaz zaten. Alinan
kararlarin gerekgesi bitiin 6gretmenlere diyalog yoluyla
acikca soyleniyor." (Y7). Ayrica, elestirilere ve dnerilere
deger verilmesi ve empati yapilmasi sireglerinin
vurgulandigi belirtilmistir: "Samimi bir ortam ve agik bir

yonetim ile birlikte 0Ogretmenler tarafindan gelen
elestiriler, teklifler ve ¢6zim Onerileri mutlaka
degerlendiriliyor." (Y5).

Okul  yoneticilerine,  “Okul  ybnetimi  olarak;

Ogretmenlerin fikirlerini anlamaya ve karar verirken
onlarin ihtiyaglarini gz éniinde bulundurmaya ¢alisiyor
musunuz? sorusu yoneltilmistir. Elde edilen veriler
dogrultusunda dért tema (Karar Alma Siiregleri, Odretmen
ihtiyaglarina Onem Verme, Topluluk ve isbirligi, Duyarllik)
ve bu temalar altinda siniflandirilan  kodlar
olusturulmustur (Resim 4). Asagida her temanin altinda,
katihmcilarin gorislerini yansitan dogrudan alintilara yer
verilmistir.
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Resim 4. Ogretmenlerin fikirlerinin ve ihtiyaglarinin dikkate alinmasi

Karar Alma Siiregleri Temasi: Okul yoneticileri,
Ogretmenlerin katilimini 6nemsedikleri ve karar alma
streglerine 6gretmenleri dahil ettiklerini belirtmislerdir:
“Ogretmenlerin fikrini almadan hicbir karar alip bunu
uygulamayiz." (Y3). Ayrica 6gretmenlerin fikrine
basvurduklarini ve okulu birlikte ydnettiklerini ifade
etmislerdir:  "Biz okulumuzu birlikte yonetmeye
calisiyoruz. Onlarin fikirleri bizim igin ¢ok degerli. Biz yolu
aclyoruz ama bizi 6gretmenlerimizin siriklemesini
istiyoruz." (Y12)

Ogretmen ihtiyaclarina Onem Verme Temasi: Okul
yoneticileri, 6gretmenlerin ihtiyaglarini gidermek igin caba
gosterdiklerini dile getirmislerdir: “Mesela fotokopi okul
bitgesini zorlayan oldukga pahali bir durum. Ama burada
Ogretmenlerimizi rahatlatmaya ¢alisiyoruz.” (Y4). Ayrica
Ogretmenlerin  gobrislerine goére davrandiklarini  ve
ihtiyaglarina uygun belli mekanlar sagladiklarini ifade
etmislerdir: “Ogretmenin neye ihtiyaci varsa gorislerine
gére davranmaya calisiyoruz. ihtiyaclarina uygun belli

mekanlar saglayarak calismalarini gelistirmeye
calisiyoruz.” (Y6).

Topluluk ve isbirli§i Temasi: Okul yéneticileri,
Ogretmenlerle  bir ekip olarak c¢alistiklarini  ve

Ogretmenlerin taleplerini dnemsediklerini séylemislerdir:
“Bir ekip olarak yurattigimiz egitim isinde 6gretmenlerin
hakli taleplerini higbir zaman gbz ardi etmeyiz.” (Y10).
Ayrica 6gretmenlerin gorislerinin  kendileri igin ¢ok

kiymetli oldugunu ve okulu birlikte yonettiklerini
vurgulamiglardir:  “Biz okulumuzu birlikte y6netmeye
galisiyoruz. Onlarin gorisleri bizim igin ¢ok kiymetli. Biz
yolu aglyoruz ama bizi 6gretmenlerimizin bu yolda
suriiklemesini istiyoruz.” (Y12).

Duyarhlik Temasi: Okul yodneticileri, 6gretmenler
tarafindan gelen elestirileri ve ¢6zim Onerilerini
degerlendirdiklerini ve bu konuda duyarl olduklarini
belirtmiglerdir: “Samimi bir ortam ve seffaf bir yonetim ile
birlikte 6gretmenler tarafindan gelen elestiriler, teklifler
ve ¢o6zim oOnerilerini kesinlikle degerlendiriliyor.” (Y5).
Ayrica 6gretmenlerin islerini daha etkili bir sekilde
yapmalarini saglamaya c¢alistiklarini ifade etmislerdir:
“Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine katki saglamak
icin hizmet  i¢i  egitim programlari dizenlemeye
calisiyoruz. Ayrica yeni teknolojiler kullanmalarini tesvik
ediyoruz.” (Y11).

Okul  yoneticilerine,  “Okul  ydnetimi  olarak,
Ogretmenlerin  elestirilerine  aglk  misiniz?  Hata
yapildiginda bunu kabul edip paylasir misiniz? Neden?
sorusu yoneltilmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda
dort tema (Hata Yapma ve Kabul Etme, Elestiriye Agiklik ve
iletisim, Is Birligi ve Paylasma, Seffaflik) ve bu temalar
altinda siniflandirilan kodlar olusturulmustur (Resim 5).
Asagida her temanin altinda, katiimcilarin gorislerini
yansitan dogrudan alintilara yer verilmistir.
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Resim 5. Okul yonetiminin elestirilere agik olma ve hata yapma ile ilgili bakis agilari

Hata Yapma ve Kabul Etme Temasi: Okul yoneticileri,
hata yapmanin kaginilmaz bir durum oldugunu ve hata
yaptiklarinda bunu kabul ettiklerini belirtmislerdir. Hata
yaptiklarinda bunu 6gretmenlerle paylastiklarini ve
hatalardan ders gikararak ilerlediklerini ifade etmislerdir.
"Herkes hata yapar. Hata yaptigimda bunu kabul edip
paylasirim. " (Y1). "Hata yapildiginda da bunu kabulleniriz.
Ogretmenlerin  elestirdikleri  konularda  haksizsak
elestirileri kabul ederiz.” (Y4).

Elestiriye Aciklik ve iletisim Temasi: Okul ydneticileri,
elestiriye acik olduklarini ve 6gretmenlerin elestirilerini

onemsediklerini  belirtmislerdir.  Elestirileri  dikkate
aldiklarini  ve elestirilerden ders ¢ikardiklarini ifade
etmislerdir. "Ben bireysel olarak 06gretmenlerin

elestirilerine her zaman agik oldugumu dusiniyorum."
(Y1). "Elestiriye ¢ok agigiz. Clinkili elestiri insani ylceltir ve
daha iyi yerlere gelmesini saglar." (Y2).

is Birligi ve Paylasma Temasi: Okul ybdneticileri,
Ogretmenlerle is birligi icinde c¢alistiklarini ve bilgi
paylasimina énem verdiklerini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin  deneyimlerinden faydalandiklarini  ve
Ogretmenlerin  goérislerini  6nemsediklerini  ifade
etmislerdir. "Ogretmenler okulun en &nemli paydasidir.
Dolayisiyla bu gruptan gelen olumlu veya olumsuz
elestiriler bizi daha ileri bir seviyeye tasiyacagina olan
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inancimiz tamdir." (Y3). "Biz bu isi birlikte yonetmeye
calisiyoruz. Onlarin fikirleri bizim igin ¢cok degerli. Biz yolu
aclyoruz ama bizi 6gretmenlerimizin siriklemesini
istiyoruz." (Y12).

Seffaflik Temasi: Okul yoneticileri, seffaf bir yonetim
anlayisina  sahip  olduklarini  ve  6gretmenleri
bilgilendirdiklerini belirtmislerdir. Karar alma siireglerini
Ogretmenlerle paylastiklarini ve O0gretmenlerin
goruslerine 6nem verdiklerini ifade etmislerdir. "Ben
seffaf bir yonetim anlayisina sahibim. Aldigimiz batiin
kararlar, uyguladigimiz uygulamalar tiim 6gretmenlerimiz
ile birlikte hareket ederek aliyoruz." (Y1). "Elestiriye agik
bir ydonetim anlayisimiz var. Hatalardan dersler ¢ikarilp
yeni yontemler uygulanir." (Y11).

Ogretmenlerin Gériislerine iliskin Bulgular

Ogretmenlere “Okulunuzda sizlere verilen bilginin
detayl, glivenilir, tam ve dogru oldugunu disiniyor
musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Elde edilen
veriler dogrultusunda U¢ tema (Bilginin Glvenilirligi,
Bilginin Tam Olmamas! ve Bilginin iletimi) ve bu temalar
altinda siniflandirilan kodlar olusturulmustur (Resim 6).
Asagida her temanin altinda, katiimcilarin gorislerini
yansitan dogrudan alintilara yer verilmistir.
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Resim 6. Ogretmenlerin okulda verilen bilgilerin giivenirligine yonelik bakis acilari

Bilginin Giivenirli§i Temasi: Ogretmenlerin verdigi
cevaplara gore, okullarindaki bilgi aktariminin detayli,
dogru ve guvenilir oldugunu disinmektedirler. Okullari,
resmi prosedirlere uygun bir sekilde yonetildigi igin
herhangi bir sorun yasanmadigini ifade etmektedirler.
Seminerler, ilgili yazilar ve diizenlenen toplantilarda alinan
kararlar gibi yontemlerle bilgilendirme yapilmakta ve bu
bilgilere erisim kolayligi saglanmaktadir. Bu baglamda,
Ogretmenler, okullarindaki bilgi akisinin etkili ve seffaf
oldugunu dusiinmektedirler. “Evet, bilgilerin detayli,
dogru ve glvenilir olarak verildigini distiniyorum. Clinki
okulumuzda gerek seminerler gerek ilgili yazilar ile
bilgilendirmeler yapiliyor. Bunlari takip ettigimiz siirece
bilgiler yeterli oluyor.” (09). “Evet, diisiiniiyorum. Bizim
okulumuzda her sey zaten resmiyete gore yapildigl igin
higbir problem olmuyor. Yapilan her is, evraka gore
yapiliyor.” (013). “Kurul toplantilarinda alinan kararlar
yazili olarak da bizlere bildiriliyor ve istedigimiz her an
onlara ulasma imkanimiz mevcut. Bu anlamda seffaflik
oldugunu disiiniiyorum.” (015).

Bilginin Tam Olmamasi Temasi: Ogretmenlerin
goruslerine gore, verilen bilgiler genellikle dogru olmakla
birlikte, detay eksikligi yasandigina dair birkag gozlem
bulunmaktadir. Ozellikle gorevlerle ilgili detaylarin
yeterince aciklanmadigl, sadece yapilmasi gerekenin
belirtildigi durumlarla karsilasildigi ifade edilmektedir.
Bazi durumlarda, Milli Egitim Bakanhgi'nin kararlarinin
anlamasi zor bir bigcimde yiizeysel bir sekilde sunuldugu ve
detaylarda atlanan durumlar bulundugu belirtilmektedir.
Bu durumlar, 0Ogretmenlerin bilgi alim sireglerinde
eksikliklerin ~ yasandigina dair bir degerlendirme
yapmalarina neden oldugu séylenebilir. “Verilen bilgiler
detayll olmasa bile dogru oluyor. Bazen agiklama

yapiimiyor. Sadece yapilmasi gereken gorev belirtiliyor
ama detay verilmiyor.” (07). “MEB’in kararlarinin itirazsiz
bir sekilde kabul gérmesini istemesi dahilinde detay
vermeden, ylzeysel ve 6gretmenin anlamayacagl sekilde
sunabilir.” (011). “Bazen detaylarda atlanilan durumlar
oluyor.” (014).

Bilginin iletimi Temasi: Ogretmenlerin ifadelerine
gobre, idarenin verdigi kararlara giiven duyuldugu ve bu
nedenle 6gretmenlerin genellikle bu kararlarin arkasini
arastirmadiklari belirtilmektedir. idare, 6gretmenlerin
adina kararlar almakta ve gerekli dizenlemeleri
yapmaktadir. Ogretmenler, idarenin ydnetmeliklere
hakimiyeti durumunda, gilincel bilgilerin 6gretmenlere
birebir iletilerek, takip etmeleri konusunda uyarilarda
bulunuldugu belirtilmektedir. Bu baglamda, 6gretmenler,
idareye duyduklari glivenin, bilgi akisindaki etkili iletisimi

sagladigini  disiinmektedirler.  “Ogretmen idareye
glveniyorsa zaten verilen kararlarin arkasini pek
arastirmaz. Idare bizim adimiza kararlari alir. Bizi

ilgilendiren konuda da bize gerekli bilgilendirmeleri
yapar.” (04). “idare karar alir, her seyi onlar gerekli sekilde
dizenler bize sadece uygulama kismina gelindiginde bilgi
verilir.” (05). “Eger yénetmelige hakim bir idareciniz varsa
bu bilgileri birebir veriyor.” (01).

Ogretmenlere “Okul ydnetiminin alinan kararlarin
sizleri nasil etkileyecegini anlamaya ¢alistigini disiintyor
musunuz? Neden?” sorusu yoéneltilmistir. Elde edilen
veriler dogrultusunda dért tema (lsbirligi ve iletisim,
Empati ve Anlayis, Sorumluluk ve Yénetim, Yénetim ve
Ogretmen iliskisi) ve bu temalar altinda siniflandirilan
kodlar olusturulmustur (Resim 7). Asagida her temanin
altinda, katilimcilarin  gérislerini  yansitan dogrudan
alintilara yer verilmistir.
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Resim 7. Ogretmenlerin okulda verilen kararlara yonelik bakis acilari

isbirligi ve iletisim Temasi: Ogretmenlerin gérislerine
gore, okul idaresi 6gretmenlerin gérislerini Snemsemekte
ve karar alma silrecine onlari dahil etmektedir.
Ogretmenler, verilen kararlarin tepkilerini eskiye goére
daha dikkatli bir sekilde degerlendirdiklerini ifade
etmektedirler. Bu durum, o&gretmenlerin karar alma
sireglerine daha fazla katilim gosterdigi ve idare ile is
birligi icinde olduklari bir ortamin bulundugunu
gbstermektedir. “Bu okulda okul idaresi 6gretmenlerin
goruslerini bir hayli 6nemsiyor ve birlikte karar aliniyor.
Tamamen idarenin verdigi kararlar dogrultusunda
zorlamalar yapilmiyor.” (015). “Ogretmenin verilen karar
tepkisini eskiye nazaran daha ¢ok disinduklerini
sdyleyebilirim.” (010).

Empati ve Anlayis  Temasi:  Ogretmenlerin
degerlendirmelerine gore, okul idaresi anlayish bir tutuma
sahip olup, alinan kararlari her 6gretmenin 6zel hayatini
gbzeterek anlamaya c¢alismaktadir.  Ancak, baz
Ogretmenler, idarecilerin de kendi sorumluluklar
oldugunu ve her zaman empati yapmanin zor olabilecegini
belirtmektedir. “Tabii ki. Anlayish bir idareye sahibiz ve
alinan kararlari her 6gretmenin kendine ait bir 6zel hayati
oldugunu disiinerek onlari anlamaya c¢alsir.” (01).
“Kismen disiiniiyorum. Ama onlarin da sorumluluklari var
ve her zaman empati yapmak zor oluyor. Okul idaresine
yazlyl veya karari gonderen empati yapmiyorsa o da
empati yapmayabilir.” (010).

Yénetim ve Ogretmen lliskisi Temasi: Ogretmenlerin
goruslerine gore, yoneticilerin bir kurumu temsil ederken
¢alisanlarin dislincelerini 6n planda tuttuklari, ancak nihai
karari yine de kendilerinin verdigi belirtilmektedir.
Ozellikle, dgretmenin temel aktér oldugu bir kurumda,
alinan kararlarin 6gretmenin rizasini kazanmasi ve onun
memnuniyetinin oncelikli olarak gorilmesi
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vurgulanmaktadir. “idareciyseniz belli bir kurumu temsil
ediyorsaniz galisanlarinizin  dislincelerini 6n planda
tutarsiniz ama son karari nihayetinde yine siz verirsiniz.”
(011). “Bu zamana kadar da problem yaratacak ya da
Ogretmeni rahatsiz edecek herhangi karar alinmadi. Temel
aktor 6gretmen oldugu igin onun rizasinin ve gonliniin
olmasi éncelikli olarak gériiliiyor. (06).

Sorumluluk ve Yénetim Temasi: Ogretmenlerin
goruslerine gore, okul yoneticileri, bir kurumu temsil
ederken son karar kendilerinin vermesi gerektigini
vurgulamaktadir. Bu durum, diizenin korunmasi ve kaosun
onlenmesi i¢cin  dnemli  bir sorumluluk olarak
algilanmaktadir. Ayrica, okulun belirli kurallarinin oldugu
ve bu kurallarin 6gretmenlere iletilerek, 6gretmenlerin bu
kurallar dogrultusunda hareket ettigi ifade edilmektedir.
“Yonetici olarak son karari nihayetinde yine siz verirsiniz.
Yoksa diizen olmaz ve kaos ortaya ¢ikar.” (011). “Okulun
belli kurallari olur ve bu kurallar 6gretmenlere bildirilir.
Ogretmenler de bu kurallar dogrultusunda hareket eder.
Mesela nobet kurallar bellidir ve okul idaresi nobet ile
ilgili beklentilerini dgretmene bildirir. Ogretmen ise bu
kurallar dogrultusunda hareket eder.” (09).

Ogretmenlere “Okulunuz tarafindan alinan kararlarla
ilgili bilgilerin size yeterli bir sekilde verildigini ve bu
kararlarin  sebeplerinin  sizlere agikga anlatildigini
dislindyor musunuz? Neden?” sorusu yoneltilmistir. Elde
edilen veriler dogrultusunda dért tema (iletisim Kanallari
ve Yéntemleri, Karar Alirken Odgretmenlerin Roli,
Kararlarin ~ Sebeplerinin  Aciklanmasi,  Ogretmenlerin
Bilgiye Erisimi) ve bu temalar altinda siniflandirilan kodlar
olusturulmustur (Resim 8). Asagida her temanin altinda,
katihmcilarin gorislerini yansitan dogrudan alintilara yer
verilmistir.
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Resim 8. Ogretmenlerin verilen kararlarla ilgili bilgilerin yeterliligine ve kararlarin sebeplerinin agiklanmasina iliskin
bakis agilari

iletisim Kanallari ve Yontemleri Temasi: Ogretmenlerin
verdigi cevaplara dayanarak, okuldaki resmi yazismalarin
DYS Uzerinden takip edilebildigi ve WhatsApp gruplarinin
etkili bir iletisim araci olarak kullanildigi anlasiimaktadir.
Ogretmenler, karar alma siireglerinin &gretmenler
kurulunda konusularak gergeklestigini ifade etmislerdir.
Bu durum, O&gretmenler arasindaki iletisimin
glclendiriimesi ve bilgi paylasiminin  hizlandirilmasi
acisindan olumlu bir gelisme olarak degerlendirilebilir.
“DYS (Dokiman Yonetim Sistemi) (zerinden resmi
yazismalari gorebiliyoruz. WhatsApp gruplari da bizim igin
oldukga etkili oluyor." (01). "Bir karar alinirken bu,
dgretmenler kurulunda konusuluyor." (02). "Son yillarda
teknolojinin gelismesi ile birlikte WhatsApp gruplari
kuruldu ve bu gruplarda gerekli agiklamalar yapihyor."
(Os).

Karar Alirken Ogretmenin Rolii Temasi: Ogretmenlerin
ifadelerine gore, karar alma slreglerinde 6gretmenlerin
fikirlerinin alinmasi 6nemli bir faktérdiir. Ogretmen, saha
deneyimine sahip olan kisiler olduklarindan, okulun
ihtiyaglarini daha iyi anlayabileceklerini belirtmistir.
Ogretmenler ayrica, okul idarecilerinin tek basina karar
almadigini, kararlarin ortaklasa alindigini ve bu kararlarin
tim Ogretmenlere bildirildigini vurgulamislardir. “Karar
alirken fikrimizi alirlarsa bence daha iyi olur. Clinkl biz
sahada olan kisileriz ve okulun ihtiyaglarini daha iyi biliriz."
(02). "Okul idarecilerimiz tek basina karar almiyorlar.
Kararlari hep birlikte aliyoruz ve alinan kararlar da bitiin
dgretmenlere bildiriliyor." (03).

Kararlarin  Sebeplerinin ~ Ag¢iklanmasi  Temasi:
Ogretmenlerin ifadelerine goére, okuldaki karar alma
suregleri seffaf bir sekilde yiritilmekte ve kararlarin
sebepleri égretmenlere agiklanmaktadir. Ogretmenler,
eger kararlarin 6gretmenleri baglayan unsurlari varsa, bu

sebeplerin  kendilerine  bildirildigini  belirtmislerdir.
Kararlarin genellikle sene basi veya donem arasi zimre
toplantilarinda alindigi ve bu toplantilarda kararlarin
sebeplerinin detayh bir sekilde agiklandigi ifade edilmistir.
"Kararlarin sebepleri 6gretmenlere aciklanir." (03). "Eger
kararlarin sebeplerinin bizi baglayan kisimlari varsa bunlar
bize bildirilir." (04). "Tabii ki. Bu kararlar sene basi veya
doénem arasi zUmrelerinde alinir. Orada kararlarin
sebepleri de agiklanir." (09).

Ogretmenlerin Bilgiye Erisimi Temasi: Ogretmenlerin
ifadelerine gore, okuldaki kararlarla ilgili bilgiler genellikle
yeterli bir sekilde iletilmeye ¢alisiimakta, ancak zaman
zaman aksakliklar yasanabilmektedir. Bu bilgiler, dénem
baslari ve toplantilarda alinan kararlarla ilgili olarak
imzalanmis ve herkesin okuyup bilgi edinebilecegi bir
sekilde dlzenlenmistir. Ayrica, 0©gretmenler resmi
yazismalari sistem Uzerinden takip edebildiklerini ifade
etmislerdir. "Kararlarla ile bilgiler yeterli bir sekilde
verilmeye c¢alisiiyor ama zaman zaman aksakliklar
olabiliyor tabii ki. Donem baslarinda ve toplantilarda
alinan kararlar imza altindadir zaten. Herkes okuyup bilgi
edinebiliyor." (06). "Sistem {izerinden resmi yazismalari
gorebiliyoruz." (01).

Ogretmenlere “Okul ydnetiminin fikirlerinizi anlamaya

ve karar verirken sizin ihtiyaglarinizi gbéz ©6niinde
bulundurmaya c¢alisip  ¢ahsmadigi  hakkinda ne
dislindyorsunuz?” sorusu yoéneltilmistir. Elde edilen

veriler dogrultusunda iki tema (iletisim ve iliskilerin
Kalitesi, Ogretmenlerin ihtiyaglarinin  Géz  Oniinde
Bulundurulmasi) ve bu temalar altinda siniflandirilan
kodlar olusturulmustur (Resim 9). Asagida her temanin
altinda, katilimcilarin  gérislerini  yansitan dogrudan
alintilara yer verilmistir.
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Resim 9. Ogretmenlerin okul yénetiminin fikirlerini anlamaya calismasi ve karar verilirken ihtiyaglarinin g6z éniinde
bulundurulmasina dair gorusleri

iletisim ve lliskilerin Kalitesi Temasi: Ogretmenlerin
ifadelerine gore, okul idareleri 6gretmenlerin okul igindeki
ve bireysel ihtiyaglarini dikkate alarak hareket etmektedir.
Ozellikle, 6gretmenlerin &ézel hayatlarindaki ihtiyaglarina
anlayisli bir yaklasim sergiledikleri belirtilmistir, érnegin,
hastallk veya cenaze gibi durumlar karsisinda okul
idaresinin her zaman destek sagladigi ifade edilmistir. Fikir
ahisverisi ise okul iginde yaygindir; 6gretmenler arasinda
farkli goruglerin oldugu ve bu gorislerin ¢ogunlukla
degerlendirildigi belirtilmistir. Okul idaresinin,
O0gretmenlerin fikirlerini anlamaya ve ihtiyaglarini goz
oninde bulundurmaya calistigl vurgulanmistir. “Okul
icindeki ihtiyaglarimiz ya da bireysel ihtiyaglarimiz okul
idarelerimiz tarafindan g6z o6nlnde bulunduruluyor.”
(02). “Okul idarecilerimiz, &zel  hayatimizdaki
ihtiyaglarimiza karsi inanilmaz anlayish yaklasiyorlar.
Hastasi ya da cenazesi olan 6gretmenlerimizin her zaman
yanindadir.” (03). “Fikir alisverisi bizim okulumuzda
oluyor. Bizim de onlarin dogru olarak gordigi baz
durumlar olabiliyor. Bu gibi durumlarda ¢ogunluk sayisi
g6z onlinde bulunduruluyor ve okul yonetimi kabul edilen
karari yapiyor.” (01). “Ogretmenlerin fikirlerini anlamaya
ve ihtiyaglarini géz 6niinde bulundurmaya calisiyorlar.”
(010).

Ogretmenlerin ihtiyaglarinin G6z Oniinde
Bulundurulmasi Temasi: Ogretmenlerin ifadelerine gére,
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okul idaresi seffaf bir yaklasim benimsemekte ve
Ogretmenlerin fikirlerini almaya c¢aba sarf etmektedir.
Ozellikle, okul icindeki ihtiyaclar veya bireysel ihtiyaclar
konusunda idarenin 6gretmenlerin gereksinimlerini goz
dniinde bulundurdugu belirtilmistir. Ogretmenler, hasta
olduklarinda veya acil bir durumla karsilastiklarinda
idarenin onlara karsi hassas davrandigini ifade etmislerdir.
“Idarenin seffaf olduguna ve bizim fikirlerimizi almaya
calistigina inaniyorum. idare, biraz da bunlari yapmak
zorundadir zaten. idare ve 6gretmen el ele calismalidir.”
(04). “Okul icindeki ihtiyaglarnmiz ya da bireysel
ihtiyaclarimiz okul idarelerimiz tarafindan goz oniinde
bulunduruluyor. Mesela hasta oldugumda ya da acil bir
yere gitmem gerektiginde idare bize karsi hassas
davraniyor.” (02).

Ogretmenlere “Okul ydnetiminin sizlerin elestirilerine
acik olup olmadigi ve hata yapildiginda bunu kabul edip
paylasip paylasmayacagl hakkinda ne distniyorsunuz?”
sorusu yoneltilmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda Ug
tema (Elestiriye Agiklik, Yénetici-Ogretmen lliskisi, Hata
Yapma ve Kabullenme) ve bu temalar altinda
siniflandirilan kodlar olusturulmustur (Resim 10). Asagida
her temanin altinda, katihmcilarin gorislerini yansitan
dogrudan alintilara yer verilmistir.
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Resim 10. Ogretmenlerin okul yénetiminin elestirilere ve hatalara yaklasimina iliskin gorisleri

Elestiriye Aciklik Temasi: Ogretmenlerin ifadelerine
gore, elestiri yapmanin mimkin oldugu ancak bu sirecin
saygl cercevesinde gercgeklestiriimesinin énemli oldugu
vurgulanmaktadir. Elestiri yaparken kullanilan Gslubun
oldukg¢a etkili oldugu belirtilmis, saygil bir dilin tercih
edilmesinin ~ 6nemine  dikkat  ¢ekilmistir.  "Saygi
cergevesinde yapildiginda elestiri yapilabilir. Bu konuda
tslup oldukca &nemlidir. " (02). "Kurul komisyonlarinda
elestiri yapabiliyoruz. Dolayisiyla da elestirilere acik
olduklarini diistiniiyorum." (06). "Elestirilere karsi pozitif
bir tutum sergiliyorlar." (015).

Yénetici-Ogretmen liskisi Temasi: Ogretmenlerin
ifadelerine gore, okul icinde hem 6gretmenlerle hem de
idarecilerle her tiirli konuyu, elestiri dahil, rahathkla
konusabilmek muimkuindar. Ozellikle madur
yardimcilariyla giin igerisinde farkli olmasi gerektigini
distindikleri konularda 0Ozgiirce goéris bildirebildikleri
belirtilmistir. "Gerek o6gretmenlerle gerek idarecilerle
elestiri dahil olmak lzere her seyi konusabilirim." (04).
"Gln igerisinde de ozellikle mudir yardimcilari ile farkh
olmasi gerektigini disindigim bazi konular rahatlikla
sdyleyebiliyorum." (06).

Hata Yapma ve Kabullenme Temasi: Ogretmenlerin
ifadelerine gore, okul idarecileri hatalarini kabul ederek
dizeltme vyoluna gitme konusunda agik bir tutum
sergilemektedir.  Ogretmenler, idarecilerin hata
yaptiklarinda bu hatalari kabul ettiklerini ve bu konuda
dirdst bir iletisim kurduklarini ifade etmislerdir. Ayrica,
Ogretmenler, yoneticilerin hata vyaptiklarinda bunu
Ogretmenlere Dbildireceklerine olan inanglarini dile
getirmislerdir. "Tabii ki, bir hata oldugunda bu hatayi

kabul ederek diizeltme yoluna gidiyorlar." (O1). "Hata
yaptiklarinda bunu kabul ederler. " (03). "Hata
yapildiginda bunu bize sdyleyeceklerini disiniyorum."
(05).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu c¢alismanin amaci ilkokul, ortaokul ve lise
dizeyindeki okullarda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin
seffafik algilarini, beklentilerini ve deneyimlerini
belirlemektir. Bu amag dogrultusunda okul yoneticileri ve
Ogretmenlere sorular yonlendirilerek okul igindeki
seffaflik algisinin okul yoneticileri ve 6gretmen goérisleri
acisindan  karsilastirilmasi  istenmistir.  Arastirma
kapsaminda elde edilen bulgular dogrultusunda ulasilan
sonuglar asagida ayrintili olarak tartisiimistir.

Okul yoneticilerinin verilen bilgilerin detayl, givenilir,
tam ve dogru olmasina yonelik gorlsleri incelendiginde,
bilginin detayh ve dogru olmasi, glvenirlik, bilgi paylasimi,
iletisim ve is birligi temalan ortaya c¢ikmistir. Okul
ybneticilerine gore, okulda 6gretmenlere verilen bilgiler;
dogrulugu kontrol edilmis, detayli ve tamdir. Bu bilgiler
Milli Egitim Bakanhgl (MEB) lzerinden geldiginde resmi
belge niteligi tasir ve Ogretmenlere vyazili olarak
iletiimektedir. Bazi yoneticiler, 6gretmenlerin karar alma
streglerine katiliminin saglanmasi igin ¢caba gosterdiklerini
de ifade etmistir. Son olarak, yoneticiler, bilgi iletimi
konusunda 6z degerlendirme yaparken kendilerini yliksek
dizeyde olumlu goriis belirtmislerdir. Literatiire
bakildiginda, insan iliskilerinin formal veya informal
iletisim kanallari ile gergeklestigi okullarda, yoneticiler,
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Ogretmenlerin bilgiye ulagsmasinda kendilerini yeterli
dizeyde gormektedir (Argon, Semirer, 2015). Okul
yoneticilerinin  bilgi paylasimi ile ilgili literatlre
bakildiginda okulun idari personelinin hesap verebilirlik
kavramina yonelik olumlu tutum sergiledikleri, okulda
hesap verebilirligin saglanmasinin basarinin énemli bir
kosulu oldugunu wvurguladiklari ve okulun hesap
verebilirliginin  arttinlmasi  gerektigini  diistndikleri
gorulmektedir (Himmetoglu, Aydug ve Bayrak, 2017).
Arastirmadan elde edilen bu sonuca gore, okul yoneticileri
okul icinde 6gretmenler ile paylasiimasi gereken bilgilerin
sorunsuz bir sekilde muhataplarina ulastigini ifade
etmistir. Konuyla ilgili baska bir ¢alismada okul liderleri
hesap verebilirligi zorunlu bir durum olarak gorse
de, 6gretmenler ise zorunluluk ile birlikte hesap
verebilirligi sorumlu olma durumu ile iliskilendirmislerdir
(Altunay vd., 2023).

Ogretmenlerin okulda verilen bilgilerin giivenirligine
yonelik bakis agilari; bilginin glvenilirligi, bilginin tam
olmamasi, bilginin iletimi olmak {zere (¢ temadan
olugmaktadir. Ogretmenler arasinda bilgilerin
glvenirligine yonelik goris birligi bulunmamaktadir. Bazi
Ogretmenler okul idaresine ve MEB’e glivenirken bazi
Ogretmenler ise bilgilerin seffaf bir sekilde iletilmedigini,
verilen bilgilerin zaman zaman eksik, kisith oldugunu ve
bazi bilgilerin gizlendigini ifade etmistir. Bunun yani sira
bilginin iletimi konusunda WhatsApp Uzerinden bilgi
paylasimi yapildigini ve birebir aktarilan bilgilerde ise
Ogretmen ve idare iliskisinin 6nemli oldugu Uzerinde
durulmustur. ilgili literatirde bu konuda vyapilan
arastirmalarda orgitteki bilgi akisinin 6gretmen sayisi ile
iliskili oldugu ve ilkokullarda ¢alisan 6gretmenlerin diger
kademelerde calisan 6gretmenlere gore karar alma
sireglerine daha fazla dahil edildikleri gorilmektedir
(Tosun, 2022). Bir baska ¢alismada ise 6gretmenlerin okul
hakkinda bilgi sahibi olmalari ya da ilgi duyduklan
konularda bilgi edinmeleri noktasinda okul bilgilerine
kolayhkla erisim saglayabildikleri ve bu hususta okul
ybnetimi ile herhangi bir sorunla karsilasmadiklari
belirtilmistir (Karaevli ve Levent, 2014).

Okul yoneticilerinin okul iginde alinan kararlarin
Ogretmenler Gzerindeki etkisini disinme diizeyine
yonelik sorulan soruda; 6gretmenlerin goris ve katilimi,
kararlarin egitim kalitesine etkisi, iletisim ve empati ile
bilgi aktarimi ve takip temalar ortaya ¢ikmistir. Okul
yoneticileri; okulda verilen kararlarin 6gretmenlerin is
performansini  ve motivasyonunu nasil etkiledigini
anlamaya calstiklarini, karar sireglerinde 6gretmenlerin
fikirlerini aldiklarini, kaliteli bir egitim ortami saglamak igin
Ogretmenlerle is birligi yaptiklarini, iletisim ve empati
kurarak kararlarin  gerekgelerini agikladiklarini  ve
kararlarin uygulanmasini takip ettiklerini belirtmistir. Bu
konu ile ilgili literatirde vyapilan arastirmalarda
gliinimizde ¢ogu okul yoneticisinin mevzuata bagli kaldigi,
mevzuatl yorumlama konusunda vyetersiz kaldigi ve
insiyatif kullanma konusunda isteksiz oldugu goérilmastir
(Aktepe ve Bulug, 2014). Arastirmada ulasilan sonuglar
degerlendirildiginde ¢alistiklari kurumda anlayish ve
empati kurabilen yoneticilerin  oldugunu belirten
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Ogretmenler bulunurken karar alma merkezinin kendisi
oldugunu disinerek Ogretmenlerin fikirlerine yer
vermeyen yoneticilerin de oldugu séylenebilir. Bagka
bir arastirmada okul ydneticilerinin hesap verebilirlik
dizeyi c¢ogunlukla dizeyinde olup, bu diizeyin okul
ybneticilerinin  goéruslerine  gore  dusik  oldugu
gorilmektedir  (Firat, 2015). Ogretmenlerin  okul
seffafligina iliskin algilarinin incelendigi bir ¢alismada okul
ybnetiminin 6gretmenlerle paylastigi bilgilerin glvenilir ve
anlasilir oldugu ifade edilmektedir (Kuzu vd., 2024).

Ogretmenlere yénelik bir diger soruda okul
ybnetiminin karar alirken 6gretmenleri nasil etkileyecegini
disiinme diizeyi hakkindaki cevaplari incelendiginde; is
birligi icinde etkin bir iletisim, karar alinirken empati ve
anlayisin 6nemi, alinan kararlarin 6gretmenler Gzerindeki
etkisi, yonetim-6gretmen iliskisi ve sorumluluk ve yénetim
temalari ortaya c¢ikmistir. Bu konudaki gorisler
incelendiginde, alinan kararlarin her 6gretmenin bir 6zel
hayati oldugu disinulerek alindigi ve okulun isleyisi
acisindan Ogretmenin temel bir aktér oldugunun farkina
varan yoneticilerin varligindan bahsedilmistir. Sene basi
zimrelerinde  ortak  kararlar alinan  okullarda,
Ogretmenlerin fikirlerine basvuruldugu da goérilmuistir.
Buna karsilik, bazi 6gretmenler yéneticilerin kendi bakis
acisi ile karar aldigini ve uygulamanin sinifta veya
koridorda oldugunu godzden kagirdiklarini ifade etmistir.
ilgili literatiirde bu konuda yapilan arastirmalarda,
Ogretmenler lzerinde etkili olmak isteyen ydneticilerin
Ogretmenler ile empati kurabilmeli ve onlari
anlayabilmelidir (Akbash ve Dis, 2019). Bu galismanin
bulgularinin aksine, literatlirdeki bir diger calismada
Ogretmenler fizyolojik ihtiyaglarinin, beklentilerinin en
disik dizeyde karsilandigini belirterek bu durumun
motivasyonlarini etkiledigini ifade etmistir (Gokge, 2011).
Ogretmenlerin hayatinda isinin ve &grencilerinin énemi
disindldigiinde, okulda gegirdigi zaman tiim yasantilari
Gzerinde etkilidir (Yilmaz ve Sinbil, 2009). Bu nedenle,
Ogretmenlerinin motivasyonlarinin saglanmasi ve okul
icindeki calismalarinda basarili olabilmeleri igin glicli ve
verici bir yonetici destegine ihtiya¢ duyduklari séylenebilir
(Adavd, 2013).

Okul yoneticileri, bakanlik ve MEB tarafindan bildirilen
kararlar dogrudan Ogretmenlere aktardiklarini
belirtmistir. Resmi kararlarin yani sira okul iginde alinan
kararlara 6gretmenlerin de katilmasi igin ¢aba sarf
ettiklerini, 6gretmenlerin islerini daha iyi sahiplenmeleri
ve daha verimli olmalar igin her asamadan haberdar
edildiklerini ifade etmistir. Arastirmada ulasilan sonuglar

degerlendirildiginde;  egitim  kurumlarinda  ¢alisan
Ogretmenler ve okul yoneticilerinin  katihmiyla
gergeklesen toplantilarda ¢ok sayida karar alindig

gorulmektedir. Bu toplantilarin disinda yil icinde resmi
olmayan kararlarin genellikle 06gretmenlerle birlikte
alindigi  soylenebilir.  Literatlire  bakildiginda  bir
arastirmada Ogretmenlerin genel olarak bilgi akisi ve
karara katilim konularinda okullarini yiksek dizeyde
seffaf olarak gordikleri belirtilmektedir (Kuzu vd., 2024).
Bir baska calismada ise Ogretmenlerin okul seffaflik
dizeyleriileilgili en yliksek ortalama bilgi akisi ve kararlara
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katihm  boyutundadir  (Demirten,  2024).  Okul
yoneticilerinin bu konuda hassas davranmadigini diisiinen
Ogretmenler de vardir. Buna karsin tim okul yoneticileri,
okulda alinan kararlarla ilgili bilgilerin 6gretmenlere
yeterince verildigini ve kararlarin gerekgelerinin ise
cogunlukla agiklandigini dile getirmistir.

Okulda alinan kararlarla ilgili bilgilerin 6gretmenlere
yeterli bir sekilde verilmesi ve bu kararlarin sebeplerinin
Ogretmenlere agiklanmasina dair ifadeler incelendiginde,
Ogretmenlerin karar alma siirecine dahil edildigi ve
kararlarin kurulda tartisildigi belirtilmistir. Bu konuile ilgili
yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin egitimsel diizeyde
olan kararlara katihminin saglandigini goéstermektedir
(Demirtas ve Alanoglu, 2015). Ogretmenlerin okul icinde
alinan kararlarda, 6gretimsel karar siireci ve yonetsel
karar sireci boyutlarinda katiiminin yiksek dizeyde
oldugunu ve bu durumun oérgitsel baglilik diizeylerini de
arttirdigini ifade eden ¢alismalar da mevcuttur (Koéyli ve
Glindiiz, 2019). Bu c¢alismadan elde edilen sonuglar,
literatlirdeki arastirma sonuglariyla  ortismektedir.
Bununla birlikte, okul icinde alinan bazi kararlarin eksik
aktarildigi da soOylenebilir. Literatiirde, okullarda
Ogretmenlerin  goriglerine  deger veren yonetim
yaklasiminin tam olarak uygulanmadig, kararlar verilirken
Ogretmenlerin yeterince etkili olamadigi, 6gretmenlerin
verilen kararlara mevcut katiim durumlarindan daha ¢ok
dahil olmak istedigi ortaya cikmaktadir (Ozdogru ve Aydin,
2016). Ayrica, iletisime agik olan okul yoneticilerinin bile
kararlara katilm noktasinda 6gretmenleri yeterince
motive etmedigini belirten katilimcilar da bulunmaktadir
(Gihg, 2015).

Okul yoneticileri, 6gretmenlerin fikirlerinin alinmadan
higbir kararin alinamayacagini belirtmislerdir. Ayrica, okul
yoneticileri olarak kendilerinin inisiyatif kullanabilecekleri
alanlarin ¢ok sinirli oldugunu ve sahsi menfaat giitmeyen
her fikre agik olduklarini ifade etmislerdir. Bu sdylemler,
okul yoneticilerinin uygulamalarinda genellikle mevzuata
bagl kaldiklarini ve 6gretmenlerin mesleki yetkinliklerini
gbz oOninde bulundurarak ekip c¢alismasini tesvik
ettiklerini ortaya koymaktadir (Aslanargun ve Bozkurt,
2012). Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin ¢ogu,
okullarinda kararlar alinirken 6gretmenleri siirece dahil
ettiklerini sdylemistir (Goksoy, 2014). Orgiit icinde ortaya
¢tkan herhangi bir sorunun yonetici disindaki kisiler
tarafindan da fark edilmesi, karar verme slrecini
kolaylastirmaktadir (Ada ve Baysal, 2015). Bu nedenle,
okul iginde karar alinirken 6gretmenlerin goérislerinden
faydalanmak ve onlarin ihtiyaglarini géz ©6nilinde
bulundurmak 6nem tasimaktadir.

Okul yénetiminin 6gretmenlerin fikirlerini anlamaya ve
karar verirken Ogretmenlerin ihtiyaglarini géz 6ninde
bulundurmaya calisip galismadigina yonelik disiinceleri
incelendiginde, iletisim ve iliskilerin kalitesi temasinda
karsilikli saygi ve anlayis ¢ergevesinde fikir aligverisinin
saglandigini ve ciddi boyutta herhangi bir sorunun
yasanmadigini ifade eden 6gretmenler bulunmaktadir.
Ozellikle saglik problemleri ya da cenaze gibi durumlarda
okul idaresinin oldukea hassas
davrandigini belirten 6gretmenler vardir. Bununla birlikte

fikirlerinin nadiren alindigini ve zaman zaman bazi
strtismelerin  yasandigini ifade eden &gretmenler
de mevcuttur. Literatire bakildiginda 6gretmenlerin, okul
ybnetime katilmasi ile ilgili olarak okulda gergeklestirilen
toplantilarda s6z sahibi oldugunu, kendilerini ilgilendiren
konularda yonetime katilarak fikirlerini belirttiklerini ve
okuldaki  yoneticilerin de iletisime agik oldugu
gorilmektedir  (Uyar, 2007). Ogretmenler, okul
ybneticisinin kendilerine karsi olan davranislari hakkindaki
goruslerinin de incelendigi bir galismada bu durumun
olumlu oldugunu ve ydneticilerinin olumlu davraniglari
karsisinda ortamda kendilerini glvenli ve huzurlu
hissettiklerini belirtmisledir (Baghoglu, 2024). Bununla
birlikte okullarda bulunan rehberlik 6gretmenleri, diger
Ogretmenlere gore kararlarin belirlenmesinde oldukga
aktif rol oynamaktadir (Can ve Nikolayidis, 2020).

Okul yoneticileri, okul idaresi ve 6gretmenlerle is birligi
yaparak miikemmeli yakalayabileceklerini, kararlari
uygulayanlarin  6gretmenler oldugunu ve onlarin
elestirilerine saygili bir sekilde yaklasip hatalarini kabul
ettiklerini belirtmistir. Ogretmenlerin okul yénetiminin
elestirilere acgik olup olmadigl ve hata yaptiginda bunu
paylasip paylasmadigi hakkindaki gérisleri incelendiginde
ise olumlu ve olumsuz gorisler oldugu gérilmektedir. Bazi
Ogretmenler okul yonetiminin elestirilere agik oldugunu
ve bir hata yaptiginda bunu kendileriyle paylasacagini
dislinidrken; bazi 6gretmenler de okul ydnetiminin
elestirilere kapali oldugunu ve bir hata yaptiginda bunu
kesinlikle kendileriyle paylasmayacagini diisinmektedir.
Literatlirde okul yoneticilerinin iletisim sirecinde ¢ift
yonli iletisim kurmasi, agik ve net agiklamalar yapmasi
gerektigi vurgulanmaktadir (Erdem, 2007). Bununla
birlikte 6gretmenler, yoneticilerinin yasal glici siklikla
kullandiklari yoniinde gorus bildirirken yoneticilerin
zorlayicl glice, cinsiyet ayrimi gozetmeksizin, ¢ok
basvurmadiklarini belirten ¢alismalar da bulunmaktadir
(Nartgiin, Nartgin ve Arici, 2016).

Okul yoneticilerine “Okulunuzda 6gretmenlere verilen
bilginin detayl, guvenilir, tam ve dogru oldugunu
distniyor musunuz? Neden? sorusu sorulmustur. Okul
yoneticilerinin tamami okulda verilen bilginin iletisim
zenginligi ve isbirligi ile detayli ve dogru oldugunu
belirtmistir. Ayni sekilde 0Ogretmenlere sorulan bu
sorunun  ¢esitli  cevaplari  bulunmaktadir.  Bazi
o0gretmenler, verilen bilginin detayli, dogru ve guvenilir
oldugunu ifade ederken; bazi 6gretmenler ise bilginin
dogru oldugunu fakat detayli olmadigini ve yizeysel bir
sekilde  sunuldugu belirtmistir.  Bununla birlikte
O0gretmenlere verilen bilgilerin takip gerektirdigini
soylemek mimkindir. Bu durumda okul yoneticilerinin
tamami kendileri ile ilgili soruyu cevaplarken olumlu bir
yaklasim sergilerken; Ogretmenler arasinda goris
farkhhklarinin bulundugunu ve okul yoneticisine karsi
gliven problemi yasadigini sdylemek mimkiinddr.

Okul vyoneticilerine “Okul yonetimi olarak; alinan
kararlarin 6gretmenler Uzerindeki etkisini anlamaya
calisiyor musunuz? Neden?“ sorusu sorulmustur. Okul
yoneticilerinin bayik bir cogunlugu iletisim ve empatinin
Onemini vurgulayarak Ogretmenlerin katiliminin ve
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goruslerinin 6nemli oldugunu ve bazi bilgiler yazili olarak
aktarildigi icin kontrol gerektirdigini belirtmistir. Bununla
birlikte kararlarin toplu bir sekilde alindigini ve
O0gretmenlerin  katiliminin  olduk¢a o6nemli oldugunu
vurgulayan okul yoneticileri de bulunmaktadir. Sorulan bu
soruya Ogretmenlerin yanitlarina baktigimizda ise bazi
O0gretmenler okul idaresi tarafindan alinan kararlarin
Ogretmen gorislerini  dikkate alarak alindigini  ve
kendilerinin karar alma sireglerine dahil edildigini ifade
etmistir. Anlayish bir tutuma sahip olan okul idaresi ile
kararlar alinirken ogretmenlerin 6zel hayatinin dikkate
alindigini belirten 6gretmenler bulunmaktadir. Bunlara
karsilik bazi O6gretmenler ise bir kurulu temsil etme
sorumlulugu Ustlendikleri igin diizeni korumak ve kaosu
onlemek igin kararlarin okul ydneticileri tarafindan
alinmasi gerektigini belirtmistir. iki grup arasindaki
cevaplar karsilastirildiginda; okul yoneticileri arasinda
karar alinirken 6gretmenler Gzerindeki etkisini anlamaya
calistigina dair goris birligi bulunmaktadir. Buna karsilk;
bazi 6gretmenler konu hakkindaki memnuniyetini dile
getirirken bazi 6gretmenler ise okul yonetiminin bu
konuda yetersiz oldugunu belirtmistir.

“Okul yonetimi olarak; alinan kararlarla ilgili bilgilerin
yeterli bir sekilde verildigi ve bu kararlarin sebeplerinin
Ogretmenlere agik¢a anlatildigini disiiniyor musunuz?
Neden? “sorusuna okul yoneticileri; genellikle kararlarin
toplu bir sekilde alindigini ifade etmistir. Bununla birlikte
Ogretmenlerin fikirleri, sartlari ve ihtiyaglarinin mutlaka
gbz o6ninde bulundurdugunu belirten okul ydneticileri
bulunmaktadir. Ayrica agik¢a anlatilmayan higbir kararin
uygulanamayacagini ifade ederek agik bir yonetim ile
ortaya c¢ikan sorunlara farkh ¢oziimler getirilebilecegini
belirtmistir. Bu konuyla ilgili bazi 6gretmenler ise resmi
yazismalarin kendileri ile agikga paylasildigini, karar alma
sureglerinde ise 6gretmenler kurulunda ortak kararlar
alindigini ifade etmistir. Saha deneyimine sahip olan
Ogretmenler, okul idarecilerinin tek basina karar
almadigini  belirterek okul ydnetimine karsi olan
memnuniyetini dile getirmistir. Zaman zaman aksakliklarin
yasandigini belirten 6gretmenlerin de oldugunu séylemek
mimkindir. Yasanan bu aksakliklar disinda bu soruya
verilen yanitlar karsilastinildiginda okul yoneticileri ve
Ogretmenler arasinda gorus farkhhiginin bulunmadigini
soylemek mimkanddr.

Okul yoneticilerine yonlendirilen “Okul yonetiminin
fikirlerinizi anlamaya ve karar verirken sizin ihtiyaglarinizi
g6z onlinde bulundurmaya ¢alisip ¢alismadigi hakkinda ne
dislindyorsunuz? sorusuna; oOgretmenlerin  katilimini
onemsediklerini ve karar alma sireglerine 6gretmenleri
dahil ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin ihtiyaglarini
gidermek icin ¢aba sarf ettigini ifade eden okul
yoneticileri, 6gretmenlerle bir ekip olarak galistiklarini ve
onlara karsi duyarli olduklarini ifade etmistir. Ogretmenler
ise okul yoneticilerinin kendilerinin ihtiyaglarini dikkate
aldigini, anlayisli bir yaklasim sergiledigini ve okul iginde
fikir alisverisinin olduk¢a yaygin oldugunu belirterek
seffafligin 6n planda oldugunu ifade etmistir. Ozellikle
hastalik gibi durumlarda okul yoneticilerinin hassas
davrandigini belirtmistir. iki farkh gruba Sorulan bu
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sorunun  cevaplari  incelendiginde  herhangi  bir
olumsuzluga rastlanmadigini sdylemek mimkuindr.

Okul  yoneticilerine,  “Okul  yonetimi  olarak
Ogretmenlerin  elestirilerine  aglk  misiniz?  Hata
yapildiginda bunu kabul edip paylasir misiniz? Neden?“
sorusu yonlendirilmistir. Okul yoneticileri ise genellikle
hata yapmanin kaginilmaz oldugunu ve hata yaptiklarinda
bunu kabul ettiklerini belirtmislerdir. Bununla birlikte
elestiriye acik olduklarini ifade eden okul ydneticileri,
elestirileri dikkate aldiklarini ve bu elestirilerden ders
cikardiklarini belirterek 6zellikle okul iginde 6gretmenin
dnemine vurgu yapmistir. Ogretmenlerin bir kismi ise
saygl cercevesinde elestiriyi kabul eden okul yoneticilerine
sahip oldugunu, hatalarini kabul ederek dizeltme yoluna
gittiklerini ifade etmistir. Bununla birlikte hata yaptiginda
bunu  6gretmenleriyle  ile  paylasabilecek  okul
yoneticilerine sahip olmadigini belirten 6gretmenlerin
oldugunu sdylemek mimkinddr. Bu konuda farkli
goruslere sahip 6gretmenlerin bulunmasiyla birlikte okul
yoneticilerinin her tirli elestiriye agik oldugunu ve hata
yaptiklarinda  bunu  kabul edeceklerini  belirttigi
gorulmektedir. Bu arastirma sonuglarinin, okul yoneticileri
ve Ogretmenlerin seffaflik algilari, beklentileri ve
deneyimleri tizerine derinlemesine bir bakis acisi sagladig
ifade edilebilir. Okul yoneticilerinin verilen bilgilerin
detayl, glivenilir, tam ve dogru olmasina yonelik olumlu
gorusleri, bilginin detayh ve dogru olmasi, glivenirlik, bilgi
paylasimi, iletisim ve is birligi temalarini vurgulamaktadir.
Ogretmenler arasinda ise bilgilerin glivenirligi konusunda
bir goris birligi olmamakla birlikte, bazi 6gretmenlerin
okul idaresine ve Milli Egitim Bakanligi'na gliven duydugu,
digerlerinin ise bilgilerin seffaf bir sekilde iletilmedigini
distindtgi belirtilmistir. Okul yoneticilerinin karar alma
sireglerinde ogretmenleri dahil etme ¢abalarn ve
Ogretmenlerin bu sireglere katihmi, egitim kalitesine
etkisi, iletisim ve empati ile bilgi aktarimi gibi temalar, okul
ybnetiminin 6gretmenlerle etkili bir is birligi ve iletisim
icinde  oldugunu  gbstermektedir.  Ancak, baz
Ogretmenlerin, yoneticilerin kendi bakis agilan ile karar
aldigini ve 06gretmenlerin fikirlerine yeterince yer
verilmedigini diisiindigl belirtilmistir.

Okul yénetiminin 6gretmenlere kararlarla ilgili bilgileri
yeterince ve seffaf bir sekilde ilettigi, ancak bazi
Ogretmenlerin bu bilgilerin eksik aktarildigina dair gorisler
oldugu ifade edilmistir.  Ayrica, Ogretmenlerin
motivasyonlarinin saglanmasi ve basarili olabilmeleri igin
glcli  bir yonetici destegine ihtiyag duyduklar
belirtilmistir. Ogretmenlerin fikirlerinin alinmasi ve
katihmi konusunda okul yonetiminin ¢abalari olumlu
sonuglar verirken, bazi 6gretmenlerin bu konuda yeterli
motive edilmediklerini dislindikleri ifade edilmistir.
Ogretmenlerin, okul yénetiminin elestirilere acik olup
olmadigl konusunda ise gesitli gorisler bulunmaktadir.
Bazi 6gretmenler, yonetimin elestirilere agik oldugunu ve
hatalarini kabul edecegini dusinirken, digerleri bu
konuda daha slpheci bir yaklasim sergilemistir. Sonug
olarak, bu arastirma, okul yonetimi ile 6gretmenler
arasindaki iletisim, seffaflik ve is birligi konularinda 6nemli
icgoriler sagladigi soylenebilir. Arastirma sonuglarina
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dayanarak asagidaki 6neriler getirilmistir. Bu 6neriler, okul
ybnetimi ve 06gretmenler arasindaki is birligini
giclendirmek, iletisimi artirmak ve seffafligi saglamak igin
uygulanabilir. Bununla birlikte okullarda daha saglkh bir
¢alisma ortami olusturmak igin katki saglayabilir.

v' Okul yéneticileri ve &gretmenler arasindaki
iletisimi  glglendirmek adina  diizenli  toplantilar
dizenlenebilir. Bu toplantilarda agik iletisim ortami
saglanarak, her iki tarafin da gorusleri dinlenmeli ve
degerlendirilmelidir.

v' Okul yéneticileri, 8gretmenlere yonelik diizenli
egitim ve bilgilendirme oturumlari dizenleyebilir. Bu
oturumlar, okul igindeki glincel gelismeler, degisiklikler ve
beklentiler hakkinda detayh bilgi saglayabilir.

v' Okul vybénetimi, &gretmenlerin karar alma
sireglerine daha fazla katilimini tesvik etmelidir.
Ogretmenlerin fikirleri, onerileri ve geri bildirimleri
onemsenmeli ve karar alma sireglerinde etkin bir sekilde
degerlendirilmelidir.

v' Okul yénetimi, karar alma siirecleri ve okul
politikalari konusunda daha fazla seffaflik saglamahdir.
Boylece, 6gretmenlerin kararlara olan glivenini artirabilir
ve daha iyi bir is birligi ortami olusturabilir.

v' Okul yénetimi, elestirilere acik bir tutum
sergilemeli ve yapilan hatalari kabul etme konusunda
istekli olmalidir. Bu tutum, 6gretmenler arasinda giiven
olusturabilir ve olumlu bir is ortamini destekleyebilir.

v' Okul yéneticileri, daha iyi anlayis ve is birligi icin
Ogretmenlerle olan iliskilerinde empati kurma becerilerini
gelistirmelidir.

v' Okul yénetimi, dgretmenlerle iletisimi artirmak
ve bilgi paylasimini kolaylastirmak icin sosyal medya ve
diger dijital iletisim araglarini etkin bir sekilde kullanabilir.

Arastirmacilara Yénelik Oneriler

v' Arastirmada, érgiitsel seffaflik konusuna iliskin
okul yoneticileri ve 6gretmen gorisleri Gzerine bir ¢alisma
yapilmistir. ilgili konuya ek olarak okullarda etkili olan
orgltsel stres ve orgit saglgina yonelik sorunlarin
irdelendigi arastirmalar yapilabilir.

v' Calisanlarin érgiitsel seffaflik diizeyinin psikolojik
etkileri ile okul basarisi arasindaki etkilesimi inceleyen
calismalar yapilabilir.

v Devlet ve 6zel okullarin seffaflik dizeyinin
karsilastiriimasina yonelik ilgili mevzuya ilisik ayrintih
arastirmalar yapilabilir.

Extended Abstract

Introduction
Transparency, which is of great importance in
educational institutions, can increase cooperation

between school management and teachers. Teachers feel
more valued when they are included in and informed
about school decisions. This can help teachers to feel
more motivated and perform their tasks at school more
effectively. In addition, transparency can also contribute
to building trust between school management and
teachers. When teachers see that their administrators

manage with open and honest communication, they may
increase their trust in the organization. Transparency in
schools is an important factor for improving educational
quality, accountability, stakeholder engagement, and
trust. School administrators and teachers play an
important role in how transparency in schools can be
achieved and in which dimensions it should be addressed.
In light of the above, the purpose of this study is to
determine  school administrators' and teachers'
perceptions, expectations, and experiences of
transparency in schools through a qualitative approach. In
line with this purpose, answers to the following questions
were sought:

Problem Statement

What are the perceptions of school administrators and
teachers about organizational transparency?

Sub Problems

1. What are the views of school administrators and
teachers on whether the information provided to teachers
at school is detailed, reliable, complete and accurate?

2. What are the opinions of school administrators and
teachers about the effect of the decisions taken by the
school administration on teachers?

3. What are the opinions of school administrators and
teachers on whether the information about school
decisions is communicated adequately?

4. What are the opinions of school administrators and
teachers on whether teachers' opinions and needs are
considered?

5. What are the views of school administrators and
teachers on being open to teachers' criticism and
accepting mistakes?

Method

This research was conducted with a qualitative
approach. The study group for the research consists of 27
people working at the primary, secondary, and high school
levels in the Rize provincial center in the 2022-2023
academic year. Semi-structured interview questions were
prepared for data collection. Additionally, content
analysis, a method which uses concepts and relationships
to make the data more understandable, was applied in the
study.

Results

The findings of this study are organized around the
following main themes. School administrators focused on
ensuring that the information provided is detailed,
reliable, complete, and accurate. The information
provided by the Ministry of National Education is
presented as official documents and communicated to
teachers in written form. Administrators strove to give
teachers the opportunity to participate in decision-making
processes and evaluated themselves positively in terms of
communicating information. However, there was no
consensus among teachers about the reliability of the
information provided. Many teachers believed that the
decisions made by the school administration impact their
job performance and motivation. Teachers hold varied
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opinions about these decisions; some felt that the
administration considers teachers' opinions, while others
believed that the administration is closed to criticism.
Opinions also varied about whether the school
administration is receptive to criticism. School
administrators emphasized that teachers are involved in
implementing decisions in cooperation with them.

Discussion

The results of this study offer an in-depth perspective
on school administrators' and teachers' perceptions,
expectations and experiences regarding transparency.
School administrators’ positive views on the detailed,
reliable, complete and accurate information provided
emphasize the key themes such as detailed and accurate
information, reliability, information sharing,
communication and cooperation. Despite these positive
views, there was no consensus among the teachers about
the reliability of the information. Some teachers
expressed trust in the school administration, while others
felt that the information was not communicated
transparently.

Themes such as school administrators' efforts to
involve teachers in decision-making processes and
teachers' participation in these processes, their impact on
the educational quality, communication and empathy,
and information transfer indicate that school
administrators maintain effective cooperation and
communication with teachers. However, some teachers
believe that administrators make decisions from their
own perspectives and do not give sufficient space for
teachers’ opinions.

It was reported that the school administration
communicated information about decisions to teachers
sufficiently and transparently, but some teachers felt that
this information was incomplete. While the school
administration's efforts to solicit teachers' opinions and
encourage participation yielded positive results, some
teachers felt insufficiently motivated in this regard.

Opinions on whether the school administration is open
to criticism vary. Some teachers believe the
administration is receptive to criticism and willing to
acknowledge mistakes, whereas others remain skeptical.

Pedagogical Implications

Based on the results of the research, the following
recommendations are proposed. Implementing these
recommendations can strengthen cooperation between

school management and  teachers,  enhance
communication and ensure transparency:
v' School administrators can organize regular

training and information sessions for teachers. These
sessions should provide detailed information about
current developments, changes and expectations within
the school.

v" School management should encourage greater
teacher participation in decision-making processes.
Teachers' ideas, suggestions and feedback should be
valued and effectively utilized in these processes.
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v' School management should provide more
transparency regarding decision-making processes and
school policies. This can increase teachers' trust in
decisions and foster a more collaborative environment.

v" Regular meetings should be organized to
strengthen communication between school
administrators and teachers. In these meetings, both
sides' views should be heard and evaluated in an open
communication environment.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu g¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

Inspection is the monitoring and evaluation of an activity or process to ensure compliance with specific
standards, adherence to rules and procedures, and effective management contributing to achieving goals.
However, stress refers to an organism's physiological and psychological responses to adapt to its environment
or situation. Teacher inspection stress is a type of stress associated with the inspection conducted in the teaching
profession. The causes of teacher inspection stress are performance anxiety, increased expectations, and time
pressure. These factors can elevate teacher stress levels, leading to job dissatisfaction, health issues, and a
decline in teaching quality. In this context, this study has focused on the stress experienced by teachers during
inspection in private educational institutions. The research is a qualitative study designed using a
phenomenological pattern. The research gathered opinions from teachers working in particular education
institutions. The participants consisted of 20 teachers selected through maximum diversity sampling. According
to teachers’ opinions, they were primarily inspected by school principals, parents, education coordinators, and
founders in private educational institutions. The research revealed that teachers in these institutions
experienced various types of inspection. Following teachers' opinions, inspection practices generated significant
stress among them. The primary reasons for the stress induced by inspections were mostly unauthorized
classroom entries. Teachers generally emphasized creating empathy, seeking individual opinions, objective
observation, and maintaining a respectful approach to minimize stress in inspection practices.

Keywords: Inspection, stress, teacher, teacher’s inspection, teacher stress
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0oz

Denetim, bir faaliyetin veya strecin belirli standartlara uygun olarak yurttaldugiinin, kurallara ve prosedirlere
uyuldugunun ve hedeflere ulasilmasina yardimci olacak sekilde etkin bir sekilde yonetildiginin izlenmesi ve
degerlendirilmesidir. Stres ise, bir organizmanin iginde bulundugu ortama veya duruma uyum saglamak igin
verdigi fizyolojik ve psikolojik tepkilerdir. Ogretmen denetim stresi, 6gretmenlerin mesleklerinde yapilan
denetimlerle iligkili olarak ortaya cikan bir stres tiriidiir. Ogretmen denetim stresinin nedenleri arasinda
performans kaygisi, artan beklentiler, 6gretmen-6grenci iliskisi ve zaman baskisi yer alir. Bu faktorler,
o6gretmenlerde stresi artirabilir ve is memnuniyetsizligi, saghk sorunlar ve 6gretim kalitesinde disis gibi
sonuglara yol agabilir. Bu baglamda arastirma, 6zel 6gretim kurumlarindaki 6gretmenlerin denetimler esnasinda
yasadiklari stres tzerinde yogunlasmistir. Arastirmada, 6zel 6gretim kurumlarindaki 6gretmenlerin gorusleri
alinmistir. Nitel bir galisma olan arastirmanin g¢alisma grubunu, 6zel egitim kurumlarinda gérev yapan ve
maksimum cesitlilik rnekleme ydntemi ile secilen 20 6gretmen olusturmaktadir. Ogretmenlerin verdigi
goruslere gore, 6zel 6gretim kurumlarindaki 6gretmenleri gogunlukla okul midurlerinin, mudar yardimcilarinin,
velilerin, egitim koordinatérlerinin ve kurucu midiirlerinin denetledigi saptanmistir. Ogretmenlerin bu
kurumlarda degisik denetim tiirleri ile denetlendigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin verdigi gériislere gére,
denetim uygulamalari 6gretmenlerde oldukga fazla stres yaratmaktadir. Denetimlerin stres yaratmasinin
nedenleri arasinda ¢ogunlukla denetcilerin derslere izinsiz girmesi yer almaktadir. Ogretmenlerin denetim
uygulamalarinda yasadiklari stresi en aza indirmeye yonelik goruslerinde ise genel olarak empati kurulmasi,
bireysel geri bildirim alinmasi, objektif gozlem yapilmasi ve saygili olunmasi 6nerileri 6ne ¢ikmistir.
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Giris

Toplumun karsi karsiya kaldigi bir sorun olarak 6n
plana gikan stres, neredeyse gilinliik yasamin vazgegilmez
bir pargasi haline gelmistir. Stres, insanlarin yasamlarini,
davranislarini, is performanslarini ve is arkadaslariyla olan
iletisimlerini sekillendiren bir olgu olarak ortaya gikar
(Sabuncuoglu ve Tiz, 2003). Stres terimi, kdken olarak
Latince "stringere" kelimesinden gelir ve anlami ise “gcekip
germektir" (Yilmazer, 2019). Strese yonelik birgok teorik
yaklasim mevcut olup, bu yaklagimlar, stres teriminin nasil
kullanildigini etkiler (Khoza ve Milner, 2008). Nelson ve
Quick’e (2006) gore stres, kisinin bir durum veya olayla
karsilastiginda ¢atismak veya kaginmak igin bilingsiz olarak
gergeklestirdigi bir hazirlik durumunu ifade eder. Ayrica
stres, stresli olaylarin bir sonucu olarak, olumsuz anlamda
psikolojik, fiziksel, davranissal veya oOrgitsel sonuglara
atifta bulunur. Stres, ayni zamanda pozitif stres, negatif
stres ve normal stres olarak da tige ayrilmaktadir. Eustress
olarak adlandirilan pozitif (iyi) stres, firsatlari ve meydan
okumalari igerirken, sikinti olarak bilinen negatif (koti)
stres, ofke, endise ve hayal kirikhgi gibi rahatsizlik veren
duygulari igerir (Olivier ve Venter, 2003). Bir bireyin
fizyolojik ve psikolojik tepkilerini, cevresinden ve ¢alisma
kosullarindan kaynaklanan etkilerle ortaya ¢ikan bir
durum ise normal stres olarak adlandirilir. Bu durum,
kisinin kendisine ve dis gevresine ydnelik tepkilerini igerir.
Stresin daha iyi anlasilabilmesi igin, bu tepkinin diger
kavramlarla iligkisinin incelenmesi énemlidir (Eren, 2008).
Bu, stres kavraminin daha derinlemesine anlasiimasina
katki saglayabilir. Stresle iliskilendirilen terimler arasinda
endise, engelleme ve ¢atisma bulunmaktadir. Endise,
bireyin karsilastigl potansiyel tehlikelere dair belirsizlik
hissetmesini ifade eder. Stres, bu endiseyi icermektedir.
Engelleme ise bireyin hedeflerine ulasmak icin basladig
eylemlerin herhangi bir nedenle durdurulmasi sonucunda
ortaya c¢ikan psikolojik tepkiyi ifade eder. Engelleme,
stresin sadece bir yonini temsil eder. Catisma ise bireyin
segenekleri arasinda karar verme mekanizmasinin
bozulmasi durumunu ifade eder. Stres, g¢atismanin bir
sonucu olarak ortaya cikar (Bilgili ve Tekin, 2019; Kirel,
2013; Ozkalp, 2013). Kisacasi, endise, engelleme ve
¢atisma durumlari dogrudan stresi tetikleyebilir. Stres ve
duygu arasindaki baglantilari ve stresin her zaman
olumsuz bir kavram olmadigini anlamak énemlidir. Stresin
olumsuz etkileri olabildigi gibi, is performansini artirma ve
motivasyonu siirdiirme gibi olumlu etkileri de olmaktadir
(Perryman, 2007).

Stres bircok meslek alaninda goérilmektedir. Bunlardan
biri de 6gretmenlik meslegidir. Strekli degisen egitim
politikalari, uygulama sirasinda ortaya c¢ikan giiglikler,
fiziki kosullardaki eksiklikler ve yasanan olumsuz kosullar
gibi bir dizi nedenler (Unal, 1999) 6gretmenler iizerinde
blyldk bir stres yaratmaktadir. Ogretmen stresi,
Ogretmenlerin meslekleriyle iliskilendirdikleri deneyimler
sonucunda yasadiklari hos olmayan duygulari iceren bir
durumdur, bu duygular arasinda 6fke, gerginlik, hayal
kirikhig, kaygi, depresyon ve sinirlilik yer almaktadir
(Moomaw ve Pearson, 2005).
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Ogretmen stresi, égretmenlerin mesleki gérevleriyle
ilgili zorluklar, zaman baskisi, yiksek beklentiler ve stirekli
degisen egitim politikalari gibi faktorlerin bir sonucu
olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ogretmenler, profesyonel
hayatlarinda birgok sorumlulukla karsi karsiya kalir.
Bunlara; ders planlama, 6grenci degerlendirmeleri, veli
iletisimi, simif yonetimi ve 6grencilerin  bireysel
ihtiyaglarina yanit verme gibi 6rnekler verilebilir. Bu
sorumluluklar, 6gretmenlerin zamanlarini etkili bir sekilde
ybnetmelerini zorlastirir ve is-yasam dengesini olumsuz
etkileyebilir (Herman ve Reinke, 2014). Ogretmen
stresinin bir diger 6nemli sebebi de yiiksek beklentilerdir.
Hem toplum hem de &grenci velileri genellikle
O0gretmenlerden mikemmeliyeti bekler. Bu beklentiler,
Ogretmenlerin Gzerinde agir bir yik olusturabilir ve stresi
artirabilir  (Kyriacou, 1987). Ozellikle, 6zel &gretim
kurumlarindaki mikemmeliyet¢i anlayis ve bu yondeki
denetim 6gretmenlerdeki stresi arttirabilir.  Ancak,
denetim orglitiin ve personelin gelismesi agisindan énemli
bir etkinlik olarak goralar.

Denetim, bir orgltin veya bir sirecin, belirlenen
standartlara, kurallara ve yonetmeliklere uygun olarak
isledigini kontrol etme sirecidir. Genel olarak, denetim
islemi, bir 6rgltin faaliyetlerini, kaynaklarini, streglerini
ve sonuglarini degerlendirmek ve izlemek amaciyla
gergeklestirilir. Denetimler, okullarin gelisimine katkida
bulunarak daha iyi bir egitim ortami saglamayi amaglar. Bu
baglamda denetim, egitim kalitesinin artiriimasi, yasal
uyumun saglanmasi ve kaynaklarin etkili kullanimi gibi
konulari degerlendirmek igin 6nemli bir aragtir (Marzano,
Frontier ve Livingston, 2012). Sullivan ve Glanz (2000)
egitim denetimini, 6gretmenleri 6gretimsel diyaloga dahil
ederek, o6gretimin gelistiriimesi ve 6grenci basarisinin
artirlmasi amacini taslyan  bir  sire¢  olarak
tanimlamaktadir. Beach ve Reinhartz (2000), denetimin
amacini,  tim  Ogretmenlerin  kariyer  boyunca
yukselmelerini ve gelismelerini tesvik ederek sonucunda
etkili 6gretim saglamak olarak tanimlar. Glickman, Gordon
ve Ross-Gordon’a (2001) gore denetgi, tim 6grencilerin
tatmin edici bir yasam slrmelerini ve demokratik bir
topluluga katkida bulunmalarini saglayacak sekilde egitim
almalarini isteyen ahlaki ilkelere dayali demokratik bir
O0grenme toplulugu olusturmak igin birlikte c¢alisan
insanlar olarak tanimlanmaktadir. Aydin’a (2016) gore
¢agdas denetim, 6grenci basarini iyilestirmeye yardim
etmeye araci olan bir islev gérmektedir. Bu tanimlardan
anlasildig tzere egitimde denetim, tanimina ve siirecine
uygun vyapilmadiginda Ogretmenlerde stresse neden
olabilir.

Denetimden kaynaklh bir stresin, 6gretmenin is
performansini etkileyen ve genellikle denetim siiregleriyle
iliskili olan bir tiir strestir. Ogretmenlerin denetimden
kaynakh ~ stres nedenleri arasinda, performans
degerlendirmelerine tabi tutulma, meslektaslari ve
yoneticileri tarafindan gézlenme, miifredat standartlarina
uyma zorunlulugu, 6grencilerin basarisi Gzerindeki baski,
veli beklentileri ve zaman baskisi gibi faktorler yer
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almaktadir. Ogretmenler, bu denetim siireglerine tabi
tutulduklarinda, islerini dogru ve etkili bir sekilde
yapmalarinin 6tesinde, baskalarinin degerlendirmelerine
maruz kalmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerde kaygi, stres
ve glvensizlik hissi uyandirabilir. Stresli denetimler
Ogretmenler Gzerinde birtakim sorunlar dogurmaktadir
(Thompson, 2008; Singer, 2012). Giindiiz ve Coskun’un
(2011) gergeklestirdigi  "Denetim  uygulamalarinin
6gretmenlerde yarattigi stres diizeyinin incelenmesi" adli
galismanin sonuglarina gore, 6gretmenler, "miifettisin
negatif davranislari” ve "dedgerlendirme  kriterleri"
nedeniyle ortalamanin Gzerinde bir stres yasarken, "teftis
sisteminin genel negatif etkileri" sebebiyle stres diizeyi
ortalama degere olduk¢a yakin bir seviyede kalmistir.
Genel olarak, 6gretmenler teftis uygulamalarindan dolayi
orta dizeyin Uzerinde bir stres deneyimlemislerdir.
Ogretmen gorisleri arasinda bélge, cinsiyet, mesleki
deneyim ve 6dil degiskenlerine bagli olarak anlamli
farkliliklar bulunmusken, yas, egitim ve hizmet ici egitim
degiskenlerine  bagh olarak anlamli  bir fark
saptanamamistir.

Ogretmenlerin denetimden kaynakli yasadiklari stresin
cesitli sonuglari vardir. Oncelikle, bu stres 6gretmenlerin
fiziksel ve zihinsel saghgini etkileyebilir. Yiksek diizeyde
stres, bas agrisi, uyku sorunlari, yorgunluk, diisiik enerji ve
duygusal bozukluklar gibi belirtilere yol agabilir. Ayrica,
Ogretmenlerde motivasyon eksikligi, is tatminsizligi,
tikenmislik hissi ve mesleki performansta dists gibi
sonuglar da ortaya cikabilir. Bu durum, 6gretmenlerin
kendi gelisimlerini ve 6grencilerinin ihtiyaglarini karsilama
potansiyellerini olumsuz etkileyebilir. Ogretmenlerin
denetim stresi ayni zamanda 6gretim ortaminda olumsuz
bir etkiye de sahip olabilir. Stres altindaki bir 6gretmen,
sinif yonetimi becerilerinde zorluk yasayabilir, 6grencilere
yeterli ilgi ve destek saglayamayabilir veya 6gretim
kalitesinde diislis yasayabilir. Bu da 6grencilerin basarisini
etkileyebilir ve sinif ortaminin olumlu havasini bozabilir
(Farber, 1982; Guglielmi ve Tatrow, 1998; Madigan ve
Kim, 2020).

Alanyazin incelendiginde, Turkiye’de resmi okullarda
calisan 6gretmenlerin denetim kaynakli stres durumlari
¢alismalarina rastlanirken (Aslan, 1995; Sari, 2005; Kavas,
2005; Gundiiz ve Coskun, 2011; Aldemir, 2012; Tung,
inandi, ve Giindiliz, 2015; Akcan ve Polat, 2015; Sagrr,
Goksoy ve Aslan; 2018; Cidem, 2019; Aslan, Baydin ve
Gllmez, 2022) o6zel okullarda c¢alisan 0Ogretmenlerin
denetim kaynakl stres durumlarina iliskin yeterince
calismalara ulasilamamistir. Dolayisiyla alandaki bu
boslugun doldurulmasi 6nem arz etmektedir. Bu
baglamda yapilan arastirmanin amaci, 6zel Ogretim
orgitlerindeki denetimlerin 6gretmenlerde yarattigi stres
durumlarina iliskin  6gretmen  goriglerini  ortaya
koymaktir. Bu amaca iliskin asagidaki sorulara yanit
aranmigtir.

1.  Ozel 6gretim kurumlarindaki 6gretmenleri kim
veya kimler denetlemektedir?

2. Ozel Ogretim kurumlarindaki
uygulamalari nasil gerceklesmektedir?

denetim

3.  Ozel Ogretim kurumlarindaki denetim
uygulamalarinin 6gretmenlerde yarattigl stres durumu
nedir?

4. Ozel
uygulamalarinin
nedenleri nelerdir?

5. Ogretmenlere gore 6zel 6gretim kurumlarindaki
denetim uygulamalarindaki stresi en aza indirmek igin
neler yapiimalidir?

Ogretim kurumlarindaki denetim
Ogretmenlerde stres yaratmasinin

Yontem

Bu bolimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri
toplama araglari, gegerlik ve giivenirlik ve verilerin analizi
ile ilgili basliklar bulunmaktadir.

Arastirma Deseni

Arastirma, olgu bilim deseninde tasarlanmis nitel bir
¢alismadir. Olgu bilim deseni, bir problemin durumunun
¢ozlimiine iliskin gdzlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi
nitel veri toplama yontemlerini kullanan nitel arastirma,
daha 6nceden bilinen veya fark edilmemis problemlerin
algilanmasina, probleme iliskin dogal olgularin gergekgi bir
sekilde ele alinmasina yonelik 6znel-yorumlayici bir slreci
ifade etmektedir (Seale, 1999, aktaran Turnukld, 2000).

Calisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu, 2022-2023 egitim
dgretim yilinda, Samsun ili Atakum, Canik ve ilkadim
ilcelerinde 6zel egitim kurumlarinda goérev yapan ve
maksimum c¢esitlilik 6rnekleme yontemi ile segilen 20
0gretmen olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda, arastirmacilarca gelistirilen
yari yapilandiriimis goriisme formu kullanilmistir. Gériisme,
arastirma cevabi aranilan sorular c¢ergevesinde ilgili
kisilerden veri toplama seklinde ifade edilebilir
(Blylkoztirk, 2011). Form olusturulmadan once alan
arastirmasi yapilmis ve buna gbre bir soru havuzu
olusturulmustur. Havuzdan olusturulan sorular alaninda
uzman iki 6gretim Uyesine inceletilmis ve onlarin énerileri
dogrultusunda olusan sorular i¢ 6gretmene okutulmus ve
onlardan da gelen oneriler dogrultusunda forma son sekli
verilmistir. Katilimcilarla yapilan gériismeler yaklagik 15-20
dakika sUrmistir. Gorlisme, bizzat arastirmacilarca ylz
ylze ve soylenilenlerin yazilmasi bicimde yapilmistir.
Gorisme oncesi katilimcilara arastirmanin amacindan s6z
edilmis ve bilgilendirilmislerdir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Gegerlik, nitel aragtirmalarin giiglt yanlarindan biri olup,
okuyucu, katihmci ve arastirmaci bakis agisina gére edinilen
bulgularin dogrulugunun belirlenmesi gerekir (Yildirm ve
Simsek, 2016). Bu g¢alismanin gegerliginin saglanmasi igin
gbrisme formu hazirlanirken egitim bilimleri alanindan 2
uzmanin gorusleri alinmistir. Ayrica sorular pilot olarak 3
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O0gretmene  uygulanmis,  sorularin
uygunluguna bakilmistir.

Galismanin givenirliginin saglanmasi amaciyla verilerin
analiz  kisminda  birinci  arastirmacinin  dékimleri
gerceklestirmesinden sonra rastlantisal olarak segilen 3
dokiam ikinci arastirmaci tarafindan da kontrol edilmistir.
Calismaya ait temalar ile igerik uyumu iki arastirmaci
tarafindan  kontrol edilmistir. Arastirma verilerinin
gluvenirligini artirmak amaciyla nicel olarak da giivenirlik
hesaplamasi yapilmistir. “Giivenirlik=Goérts Birligi/(Gortis
Birligi+ Gortis Ayriidi)x100” formili ile kodlayicilar arasi
guvenirlik % 81.85 olarak hesaplanmistir (Baltaci, 2019).

anlasihrligr  ve

Verilerin Analizi
Elde edilen verilerin analizinde nitel veri analizi
tekniklerinden  olan  betimsel ve igerik analiz

yontemlerinden yararlaniimistir. Betimsel analizde veriler
Onceden arastirmaci tarafindan kategori ve temalara ayrilir,
veriler aglkk ve anlasiir bir dille tanimlanir ve
iliskilendirmeler yapilir (Yildinm ve Simsek, 2011). icerik
analizi ise, bir metin, goriintd, ses kaydi veya diger veri
tlrlerinin sistematik olarak incelenmesi ve igeriginin
anlasilmasi igin kullanilan bir arastirma yodntemidir. Bu
analiz yéntemi, arastirmacilarin metinleri veya diger medya
Ogelerini kategorize etmek, desenleri tanimlamak, derin
bilgi elde etmek ve belirli konulari veya temalari incelemek
icin kullanilir (Karasar, 2020). Ogretmenlerle yapilan
goriismelerden elde edilen verilerden temalara, kategoriler
ve kodlar olusturulmustur. Buna gore ¢izelgeler
olusturulmus ve yorumlanmistir. Arastirmada
dgretmenlere ait kodlar “O” kisaltmasiyla belirtilmistir.

Bulgular

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgular
arastirma sorulari dogrultusunda bashklar ve gizelgeler
halinde agiklanmistir.

Ozel Ogretim Kurumlarindaki Odgretmenleri
Kimlerin Denetledigine iliskin Bulgular

Ozel dgretim kurumlarindaki 6gretmenleri kimlerin
denetledigine iliskin 6gretmen gorisleri Cizelge 1'de
verilmistir. Ozel &gretim kurumlarindaki &gretmenleri
kimlerin denetledigine iliskin 6gretmenlerin, 6’si okul
midir ve midir yardimcilarinin, 4’4 kurum maddrlerinin,

2’'i  zimre bagskaninin, 1'i rehber 6gretmenin g
denetleyiciler olarak; 5’i velilerin, 2’i egitim
koordinatorlerinin, 1’i  kurucu madarin, 1’i  okul

ortaklarinin, 1'i diger kamps yoneticilerinin ve 1’i de Milli
Egitim Bakanhg mifettislerinin dis denetgi olarak denetim
yaptiklarini belirtmislerdir. Bu gorislerin yer aldigi baz
dgretmen gorisleri: "06: Egitim danismanlari ve ardindan
editim koordinatérleri gelmektedir. En son sirada ise veliler
yer aliyor. 07: Miidiir, okul koordinatérii ve ézellikle veliler
bizi denetlemektedir. 013: Kurumda denetimler egitim
koordinatérleri  ve  kurum  midiirleri  tarafindan
gerceklesmektedir. Veli ise denetleyenler arasinda dis
faktérlere érnek gésterilebilir. O18: Rehber &gretmen,
ziimre baskani, genel ziimre baskani, miidiir yardimcisi,
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miidiir, okul ortaklari, ortaklardan daha fazla pay sahibi
olan kurucu denilen biiyiik ortak, ziyaret esnasinda ayni
ismi tasiyan Gteki kamplis yéneticileri tarafindan
denetlenmekteyiz. Ayrica, veliler ve sinif annesi denilen
sinif velisi bizi denetlemektedir. 019: Okul miidiiri, miidir
yardimcisi ve ziimre baskani bizi denetlemektedir. 020:
Milli Egitim Bakanldi miifettisi ve okul miidiirii tarafindan
denetlenmekteyiz." bigciminde ifade edilmistir.

Ozel Ogretim  Kurumlarindaki  Denetim
Uygulamalarinin Nasil Gergeklestirildigine iliskin
Bulgular

Ozel &gretim kurumlarindaki denetim uygulamalari
naslil gergeklestirildigine iliskin 6gretmen gorisleri Cizelge
2’de  verilmistir.  Ogretmenlerin  &6zel  &gretim
kurumlarindaki denetim uygulamalarinin nasil
gergeklestirildigine iliskin gorislerini bildirmislerdir. Buna
gbore ogretmenlerin 3’'G habersiz ders ziyaretleri, 3’0
gbzlem yoluyla denetim, 2’si s6zIU denetim, 1'i kapsaml
degerlendirme, 1'i habersiz sinav ile kontrol goérisleri
dogrudan denetim kategorisindedir. Ogretmenlerin 3’ii
Ogrenci goriisi alma ve 1’i de stratejik eylem planlarinin
takibi goruslerini dolayli denetim olarak belirtmislerdir. Bu
gorislerin yer aldigi bazi 6gretmen gérisleri: "O1: Acik¢asi
pek denetim sadlanmamaktadir. Odrencilerin gériisleri
cercevesinde izlenim sekillenmektedir. O3: Odgrencilerin
deneme sinaviarindaki netlerinin incelenip daha fazla
gayret sarf etmemiz igin ikazda bulunmalari seklinde
gerceklesiyor. O5: Daha ¢ok isleyis hakkinda olmaktadir.
Sinavlar, sinav kdgitlari, égrenciyle iliskiler, sinif yénetimi
vs. 06: Gézlem yoluyla ve bazen de hic hissettirilmeden
denetlenmekteyiz. Hig hissettirilmeden olani en iyisi ¢linkii
insan o zaman dogal davraniyor. 09: Kurum yéneticileri
derse gelip dersimi izler belirli puanlar verir. 010: Birkag
ayda bir égrencilere anket yapiliyor, Google yorumlarina
bakiliyor, égrencilerin talep ettigi hocalar géz éniinde
bulunduruluyor. 013: Kurumda denetim uygulamalari
genel olarak egitim  koordinatérleri  tarafindan
gerceklesiyor. isledigimiz konular, yaptigimiz etkinlikler ve
ddev kontrolleri koordinatérler tarafindan izlenmektedir.
Kurum miidiirii bazen dersleri habersiz girmektedir. 018:
Duruma gére dedisiklik gdsterir. Veli toplantilarinda veliler
sizin égretmenliginize karisir. Genel olarak tiim yéneticiler
bireysel ve toplanti esnasinda 6gretmenliginize karisir. En
basitinden sinif camindan igeriye bakip iceride neler olup
bittigini  anlamaya  ¢alisiyorlar.  Rehber G6gretmen
dgrencilerin durumuna gére sizin égretmenliginize yén
vermeye ¢alisir. Ziimre baskanlari ise sizin dersi nasil
islemeniz  gerektiginize dair yine d&gretmenliginize
miidahale eder. Denetim uygulamalari denilen sey kdgit
istiidiir, uygulamada mobbing olarak gecmektedir. 019:
Ders anlatirken aniden kapinin agilmasi ve okul middiri
veya miidiir yardimcisinin dersime ddhil olup giiriiltii ve
benzeri seylere karismasi ve ddrencilerimin karsisinda
bunu yapmasi beni (ziiyor ve strese sokuyordu. Bence
dersin akisi ve hdkimiyeti égretmende olmalidir bu tarz
uyarilar bireysel bir sekilde gerceklesmelidir. 020: Okul
miidiirii tarafinda yapilan denetimler ¢cok nadirdir. Eyliil
ayindan beri yalnizca bir denetim yapildi. Derse habersiz
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girildi ve yabanci dilde ¢ocuklara sorular soruldu. Cevap
verebiliyor mu diye kontrol edildi. Okul mudiirii bu habersiz
sinav ile G6dgretmenin dersini iyi yapip yapmadigini
degerlendiriyor." bigciminde ifade edilmistir.

Ozel Ogretim  Kurumlarindaki  Denetim
Uygulamalarinin Ogretmenlerde Yarattigi Stres
Durumlarina iliskin Bulgular

Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalarinin
Ogretmenlerde vyarattigi stres durumlarina iligkin
dgretmen goriisleri Cizelge 1'de verilmistir. Ozel dgretim
kurumlarindaki denetim uygulamalarinin 6gretmenlerde
yarattig stres durumlarina iliskin Ogretmenlerin 11’
oldukga stres yaratmaktadir, 5’si stres yaratmamaktadir,
1'i az stres yaratmaktadir; duygusal durumlarina iliskin
Ogretmenlerin 1'i heyecanlanirim, 1’, umursamiyorum, 1’i
mutsuz ve huzursuzum, 1’i, yetersiz hissediyorum;
performans ve motivasyon durumlarina iligkin
Ogretmenlerin 2’si odaklanma problemi yasiyorum ve 1'i
de oOzglven eksikligi ve motivasyon kaybi yasadigini
belirtmiglerdir. Bu gorislerin yer aldigi bazi 6gretmen
gorisleri: "O1: Denetim esnasinda elbette cok stresli halde
oluyoruz. En ufak bir olumsuz hareketimiz, hem 6grenciye
karsi hem ders ici hareketlerimiz, jest ve mimiklerimiz isten
¢ikisimizin verilmesine neden olabiliyor. Ogrenciyle fiziksel
temasta bulunmadan, yabanci dil 6grenmeyi sevdirerek
cesitli  ders i¢i aktiviteler yaptirarak  derslerimi
ilerletmekteyim. Bu da benim kontrollii bir sekilde
tarafimla ilgili bir olumsuz déniit almadan ilerledigini
kendimden gézlemledim. Ama stres okula girdigimiz
andan itibaren basliyor. O3: Bu konuda oldukga rahatim.
Aslinda ¢odu seyi sagma ve gereksiz bulmaktayim. Ciinkdi
dersin ve iliskilerin 6gretmen 6grenci arasinda yasanmasi
gerektigine inaniyorum. O an konu islenip islenmemesi
6nemli degildir. Asil amacim insan yetistirmek ve
akademik kaygilar giitmemekteyim. O4: Bazi durumlarda
Ozellikle derslerde ¢ocuklari serbest biraktigim ve
sinavlarina ¢alismalarina izin verdigim derslerde ézellikle
baskina ugramis gibi hissediyordum. Sanki
calismiyormusum izlenimi yaratiliyor gibi. Bu yiizden isi
biraktim. O6: Denetim esnasinda stres olmuyorum ¢iinkii
su an ¢alistigim kurumda bir isim yaptigimi diisiiniiyorum,
iyi geri déniisler aldigim i¢in genelde sézel olarak tebrik
ediliyorum. 07: Sinav ve deneme sonuglarinin tek
sorumlusu olarak biz dgretmenlerin gériilmesi biinyede
stres etkisi yaratip 6z giiven eksikligi ve motivasyon
diisiikliigii yasatmaktadir. 08: Kurum miidiiriiniin habersiz
geldigi zamanlar stres olmaya basliyorum. Odaklanma
problemi yasayabiliyorum. Bazen 6dgrencinin ismini bile
unutuyorum heyecandan." bigiminde ifade edilmistir.

Denetim
Stres

Ozel Ogretim  Kurumlarindaki
Uygulamalarinin Ogretmenlerde
Yaratmasinin Nedenlerine iliskin Bulgular

Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalarinin
Ogretmenlerde stres yaratmasinin nedenlerine iligkin
dgretmen gorisleri Cizelge 4’te verilmistir. Ozel dgretim
kurumlarindaki denetim uygulamalarinin 6gretmenlerde

stres yaratmasinin nedenlerine iliskin yonetimle ilgili
nedenlere 6gretmenlerin 3’U derslere izinsiz girilmesi, 1'i
Ust performans beklentisi, 1'i mudirin anlayissiz olmasi;
denetim siireci ilgili nedenlere 6gretmenlerin 2’si odak
kaybi korkusu, 1'i izlenme ve 0&zgurlik eksikligi, 1’i
adaletsizlik, 1'i kisinin ruh haline gére denetim yapilmasi;
psikolojik nedenlere 6gretmenlerin 1’i sevilen 6gretmen
olmama endisesi, 1'i elestiriimekten hoslanmama, 1’i
mobbing ve azar alma, 1’i yetersizlik hissiyati ve issizlik
korkusu, 1'i demoralizyon ve 1'i ¢alisma sartlarinin
agirlastiriimasi gorislerini belirtmistir. Bu gorislerin yer
aldigi bazi dgretmen gorisleri: "O1: Okul miidiiriniin
bireysel olarak baskisini hissediyorum ders saatlerim ¢ok
oldugundan gesitli aktiviteler yapmaya vaktim kalmiyor ve
okul siirekli bir etkinlik bekliyor. Yabanci dil ziimresi olarak
Almanca ve Fransizca olarak iki kisiyiz. Fransizca adina bir
etkinlik ~yapmam gerektiginde tek basima bunu
hazirlamam gerekiyor fakat diger ziimreler 6-7 kisi olarak
is béliimiiyle etkinlik yapiyorlar. Ayni zamanda iki farkl
birbirinden uzak adreslerde okula gitmemi istediler ve bir
yil boyunca bu sekilde calistim. iki farkli okuldaki 6Grenci
veli ayni zamanda idarecilerle ¢alismak yeterince zor
oldugundan yogun ders saati de (izerine eklendigi halde
bunu dikkate almayan ziimre baskanim ve okul
miidiiriiniin  hdld bir beklentisi olmasi gercekten
motivasyon kirici ve strese sokucu oldu benim igin. Derslere
isteksiz girmeme sebep oldu. 02: Ozel sektérde ¢alisirken
asla is hayatinizi garantilemiyorsunuz. Sizden ¢ok (st
performans bekliyorlar ve bunu gésteremezsen basarisiz
oldugun gézlemleniyor, alaninla ilgili, hep aktif ve liretken
olman gerek, 6zel sektér aslinda bir ticaret yeridir, miisteri
bizim  velilerimiz  oluyor, eder onlarin istekleri
dogrultusunda  gidersen, ¢ok iyi bir dgretmen
olabiliyorsun. 0O3: Stres yaratmasinin sebebi, uygun
olmayan bir anda gelebilecek olmasi, dersi isleme seklimin
elestirilmesi ve bununla birlikte benim bir elestiri ve
yargiya maruz kalmam. O4: Bende stres yaratmasinin
nedeni gézlemlendigim andaki minik stresten dolayi isi
sarpa saracagimi disiinmekten G6te degil. Aksi halde
denetlenmek kétii degil. O5: Yaptigim isin yetersiz bulunup
isten ¢ikarilma korkusu bende stres yaratiyor. Ya da
heyecandan yetersiz oldugum sanilacak endisesi... O7: Her
hareketinizin izleniyor olmasi ve ézgiir egitim ortamindan
yoksun birakilmasi dolayisiyla sirta binen stres durumunu
yasamaktayim. 012: Stres yaratmasinin  nedeni
elestirilmekten hoslanamam. 013: Mobbing ve kurum
miidiiriinden yiyecedim azar beni strese sokuyor. 018: Bazi
durumlarda 6zellikle derslerde ¢ocuklari serbest biraktigim
veya sinavlarina ¢alismalarina izin verdigim derslerde
Ozellikle baskina ugramis gibi hissediyordum. Sanki
calismiyormusum izlenimi yaratiliyor gibi. Bu yiizden isi
biraktim." bigciminde ifade edilmistir.

Kurumlardaki Denetim Uygulamalarinda Stresi
En Aza indirmeye iliskin Bulgular

Kurumlardaki denetim uygulamalarinda stresi en aza
indirmeye iliskin 6gretmen gorugleri Cizelge 5'te
verilmistir. Kurumlardaki denetim uygulamalarinda stresi
en aza indirmeye iliskin égretmenler gériislerini
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belirtmislerdir. buna gére iletisim ve isbirligi gériislerinde
6gretmenlerin 3’ empati kurulmal ve bireysel gériis
alinmali,  2’si  kurum yéneticilerinin ~ 6gretmenlerin
goriislerini  dikkate almali, 1°i karsilikli anlayis ve
motivasyon sadlanmali, 1°'i tesvik ve éneriler yapilmali;
denetim ve dederlendirme gériislerinde é6gretmenlerin 3’ii
objektif gézlem ve saygi olmali, 1’i dnceden denetim
bildirilmeli, 1’i sorunlar gérmezden gelinmeli, 1’i denetgiler
denetlenmeli, 1’i denetimler siklastirimal, 1’i gizli
denetimler yapilmali; isyeri iliskileri ve mobbing
goriislerinde 6gretmenlerin 1’i mobbing uygulanmamali
ve 1’i 6zel hayatin gizliliginin korunmali; 6grenci katilimi ve
gortisleri gériislerinde dgretmenlerin 1°i 6grenci gériisleri
alinmamali ve 1’i 6grenci araciligiyla denetleme olmali
goriislerini bildirmislerdir.Bu gériislerin yer aldigi bazi
égretmen goriisleri: "O4: Kurum yéneticileri her zaman
6dgretmenlerinin arkasinda durmali ve iyi bir egitimci
olmalidiriar. Velilerin istekleri dogrultusunda ilerlerken,
6gretmenlerin de arzu ve istekleri dikkate alinmalidir.
Kurumun 6dgretmenleri bir kademe daha én planda
tutulmalidir. O5: Prosediirlerin ise baslaniimadan énce
haberdar edilip égretmenin karsilasacadi durumlarin ise

giris éncesi bilinmesi sonrasinda yasanacak denetimlerden
haberdar olmasi sebebiyle verilen stres nispeten de olsa
aza indirgenmis olur. O6: Hepimizin meslektas oldudunu
unutmamali ve zamaninda kendisinin de bir zamanlar
6gretmen oldugunu hatirlamali ve empati kurmaya
¢alismali. Olayin nedenini 6zelde sorup daha uygun bir
dille uyarilmahdir. O7: Objektif bir gézlem yapilir ve insan
kayirilmazsa herkesin bu denetimden hosnut olacagini
diistiniiyorum. Ogretmenleri denetlerken daha saygil bir
yaklasim olursa herkes daha mutlu olacaktir. O8: Stresi en
aza indirmek igin kurum mddiirleri ile 6gretmen iliskisi iyi
olmali. Denetimler 6gretmenin agigini bulmak igin degil de
bize yardimci olmak igin olmal diye diisiiniiyorum. 010:
Mobbing tavirlarindan vazgegilmeli, ¢calisan dgretmenin
performansini  birebir  etkileyecek  denetimlerden
kaginilmalidir.  012: Denetim yapan kisilerin  de
denetlenmesi ve bazi psikolojik testlerden geg¢mesi
gerektigini diisiiniiyorum. 013: Odgrenci gobriislerinden
ziyade miidiir tarafindan dederlendirme yapilmasi dersin
bizzat izlenmesi gerekir. 0O14: Denetimler siklastirilirsa
6gretmenler bu duruma daha aliskin hale gelebilir."
biciminde ifade edilmistir.

Cizelge 1. Ozel 6gretim kurumlarindaki 6gretmenleri kimlerin denetledigine iliskin 6gretmen gérisleri

Tema Kategoriler Kodlar

Okul mudiri ve yardimcisi

Kurum miuddrleri

ic denetleyiciler

Zumre baskani

Rehber Ogretmen

Veliler

Egitim koordinatorleri

Denetliyor?

Kurucu madir

Dis denetleyiciler

Okul ortaklari

Ogretmenleri Kimler

Diger kampis yoneticileri

Millf Egitim Bakanhgi Mifettisi

PR IRPRPRPNORNBDODS

Cizelge 2. Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalari nasil gerceklestirildigine iliskin 6gretmen gorisleri

Tema Kategoriler Kodlar

n

Habersiz ders ziyaretleri

Gozlem yoluyla denetim

Dogrudan denetim

SozIu denetim

Kapsamli degerlendirme

Denetim

Habersiz sinav ile kontrol

Uygulamalari

Dolayli denetim

Ogrenci goriisii alma

Stratejik eylem planlarinin takibi

P Wk RPN WWw

Cizelge 3. Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalarinin &gretmenlerde yarattigi stres durumlarina iliskin

O0gretmen gorusleri

Tema Kategoriler Kodlar n
Oldukga stres yaratmaktadir. 11

E & Stres Durumlari Stres yaratmamaktadir. 5

© g Az stres yaratmaktadir. 1
% g Heyecanlanirim. 5

E’o ¢ Duygusal Durumlar ~ Umursamiyorum. 2
= g Mutsuz ve huzursuzum. 1
£ Yetersiz hissediyorum. 1

E g Performans ve Odaklanma problemi yasiyorum. 2
s Motivasyon Ozglven eksikligi ve motivasyon kaybi yasiyorum. 1

Durumlari
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Cizelge 4. Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalarinin 6gretmenlerde stres yaratmasinin nedenlerine iliskin

O0gretmen gorusleri

Tema Kategoriler Kodlar n
Derse izinsiz girilmesi 3
c Yonetimle llgili Ust performans beklentisi 1
= é Nedenler Muduriiniin anlayissiz olmasi 1
S8 Odak kaybi korkusu 2
TEU S Dgnetim Sureciyle izlenme ve 6zgiirlik eksikligi 2
S 3 % ligili Nedenler Adaletsizlik 1
5 =
05 Kisinin ruh haline gére denetim yapilmasi 1
S O o . o N .
coz Sevilen 6gretmen olmama endisesi 2
B % Elestirilmekten hoslanmama 1
S g Psikolojik Nedenler ~ Mobbing ve azar alma 1
= @ Yetersizlik hissiyati ve igsizlik korkusu 1
S Demoralizasyon
Calisma sartlarinin agirlastirilmasi
Cizelge 5. Kurumlardaki denetim uygulamalarinda stresi en aza indirmeye iliskin 6gretmen goérusleri
Tema Kategoriler Kodlar n
Empati kurulmali ve bireysel géris alinmahdir. 3
% o R Kurum yoneticilerinin 6gretmenlerin gorislerini 2
g lletisim ve Isbirligi  gikkate almalidir.
{0 . o
= Karsilikli anlayis ve motivasyon saglanmalidir. 1
= Tesvik ve oneriler yapilmalidir. 1
E Objektif gbzlem ve saygili olmaldir. 3
= Onceden denetim bildirilmelidir. 2
< Denetim ve Sorunlar gérmezden gelinmelidir. 1
E Degerlendirme Denetgiler denetlenmelidir. 1
S Denetimler siklastiriimalidir. 1
= Gizli denetimler yapilmalidir. 1
= Isyeri lliskileri ve Mobbing uygulanmamalidir. 2
Mobbing Ozel hayatin gizliliginin korunmalidir. 1
Ogrenci Katiimive  Ogrenci goriisleri alinmamalidir. 1
Gorusleri

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ozel dgretim kurumlarindaki 6gretmenleri kimlerin
denetledigine iliskin 6gretmen gorisleri incelendiginde
ogretmenleri cogunlukla; okul midiri ve yardimcilarinin,
kurum mudirlerinin ve zimre baskanlarinin i¢ denetgi
olarak denetledigi; velilerin, egitim koordinatérlerinin ve
kurucu middrlerin de dis denetgi olarak denetledikleri
gorulmagtar.

Sonuca bakildiginda 6zel 6gretim kurumundaki
Ogretmenleri ¢ogunlukla okul mddirlerinin, muadir
yardimcilarinin, velilerin, egitim koordinatorlerinin ve
kurucu middrlerinin denetledigi gorilmektedir. Burada
belirtilen denetgilerin higbirisinin profesyonel denetici
olmadiklari bilinmektedir. Clinkli denetim, alaninda egitim
gbrmis ve bu alanda uzmanlasmis profesyonellerin isidir.
Bu anlamda bu isi bilingli olarak yapacak kisiler egitim
deneticisi unvanina sahip kisilerdir. Yani egitim
denetiminin, alaninda uzman kisiler tarafindan
gergeklestirilmesi, denetim siirecinden beklenen faydayi
saglayabilir. ClinkG uzmanlar, denetim konusundaki bilgi
ve tecriibeleri sayesinde is gérenin performansini gegerli
ve glvenilir bir bicimde degerlendirme yetenegine
sahiptirler (Ozdemir, 2014). Giindiiz ve Can’in (2018)
yaptigi bir calismada 6gretmenlere gére denetim

faaliyetinin ~ uzmanhk  gerektirdigini  saptanmistir.
Denetleyenlerin uzman olmasi, egitimde olumlu etkiler
yaratarak motivasyonu ve ilgiyi artirabilir, iletisimi ve
denetimi saghkh kilabilir, liyakatli is yapilmasina katki

saglayabilir.  Ogretmenler, denetleyenlerin  uzman
olmadigini  goézlemlediklerinde olumsuz tutum ve
davranislar  sergileyebileceklerini ifade etmektedir

(Glindiiz ve Can, 2018). Bu sonug Brimblecombe, Ormston
ve Shaw (1995), Aslan, (1995), Montgomery ve Rupp
(2005), Gindiz (2012), Aldemir (2012) Kayikci, Sahin ve
Canturk (2016) ve Aydin ve Kaya'nin (2016) arastirma
sonuglariyla ortusirken, Kyriacou (2016) ve
Ngcamphalala, Nxumalo ve Bhebhe’nin (2019) yaptig
arastirma sonuglariyla értismemektedir.

Ogretmenlerin 6zel 6gretim kurumlarindaki denetim
uygulamalarinin nasil gergeklestirildigine iliskin gorugsler
incelendiginde; Ogretmenler habersiz ders ziyaretleri,
gbzlem vyoluyla denetim, s6zIi denetim, kapsamli
degerlendirme, habersiz sinav ile kontrol gorislerini
dogrudan denetim olarak; 6grenci goriisii alma ve stratejik
eylem planlarinin incelenmesi seklinde yapilan denetimi
dolayh denetim olarak belirtmislerdir.
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Literattirde farkli denetim tirleri bulunmaktadir.
Bunlar kurum denetimi, ders denetimi, ogretimsel
denetim, genel denetim, klasik denetim, modern denetim,
gelisimsel denetim, farkhlastirilmis denetim, sanatsal
denetim ve klinik denetimdir. Hangi tiir denetim yapilirsa
yapilsin her denetimin kendi tirl igerisinde ilkeleri
bulunmaktadir (Gindiiz, 2018). Normal bir denetimde
gbzlem oOncesi gorlisme, gozlem, analiz, gdzlem sonrasi
gbrisme ve goOrlisme sonrasi analiz asamalari
bulunmaktadir. Bu asamalardan ge¢meyen bir denetim
sirreci eksik ve hatali olur. Clinkli her denetimin gelistirme
amaci bulunmaktadir. Denetim sadece durum tespiti
degildir. Clnki denetim durum tespiti, degerlendirme ve
gelistirme asamalarini icermektedir (Aydin, 2014).

Ogretmenlerin  degisik  denetim  tirleri ile
denetlendikleri  sonucuna ulasilmigtir.  Bu  sonug
Brimblecombe, Ormston ve Shaw (1995), Akcan ve
Polat’in (2015), Aydin ve Kaya'nin (2016), Kyriacou (2016),
Ngcamphalala, Nxumalo ve Bhebhe’in (2019) ve Liu, Luo
ve Tang (2021) arastirma sonuglari ile 6rtismektedir.

Ogretmenlerin 6zel 6gretim kurumlarindaki denetim
uygulamalarinin  yarattigl stres durumlarina iligkin
gorusleri incelendiginde 6gretmenler, stres durumlarina
iliskin olarak denetimler oldukg¢a stres yaratmaktadir,
stres yaratmamaktadir, az stres yaratmaktadir; duygusal
durumlarina iliskin olarak 6gretmenler heyecanlanirim,
umursamiyorum, mutsuz ve huzursuzum, kendimi yetersiz
hissediyorum; performans ve motivasyon durumlarina
iliskin olarak 6gretmenler, odaklanma problemi yasiyorum
ve Ozgliven eksikligi hissettigini ve motivasyon kaybi
yasadigini belirtmislerdir.

Bu sonuca gore, denetim uygulamalari 6gretmenlerde
cogunlukla stres yaratmaktadir Literatiirde denetim
uygulamalarinin,  denetgilerin  genel  tutumlarinin
geleneksel yontemlere gore sekillendigini belirtiimektedir
(Glndiiz ve Coskun, 2011). Arastirmalar, denetgilerin
olumsuz tavirlarinin 6gretmenlerin moralini disirdigu,
Ozgivensiz  hissettirdigi, = odaklanmalarina  engel
olduklarini, yetersiz hissetmelerine neden olduklari,
performanslarini olumsuz etkiledikleri ve onlari stresli bir
duruma soktugunu gostermektedir. Ayrica, yapilan
arastirmalar, denetim sisteminin genel yapisindan da
kaynaklanan nedenlerle 6gretmenlerin stres yasadigini da
belirlenmistir (Pehlivan, 1993; Giimiistekin ve Oztemiz,
2004; Montgomery ve Rupp, 2005; Alade, 2007;
Arslanargun, 2008; Dogan, 2008; Ozdemir, Boydak-Ozan
ve Akgiin, 2011; Sapanci, Aslanargun ve Kilig, 2014;
Arslanargun ve Tarku, 2014; Akcan ve Polat, 2015, Tung,
inandi ve Giindiiz, 2015; Kyriacou 2016; Cidem, 2019;
Ngcamphalala, Nxumalo ve Bhebhe, 2019; Liu, Luo ve
Tang, 2021; Aslan, Baydin ve Glilmez, 2022; Sipsak, 2022).
Denetgi, denetimi egitim denetimi kurallarina uygun
yapmadiginda 6gretmen strese girer. CUnki denetim
sadece Ogretmenin hatasini aramak ve bu hatay
raporlamak degildir. Denetimin temel hedefi, bir 6rgitiin
amaglarint  ne derece basariyla gerceklestirdigini
belirlemek, daha iyi sonuglar elde etmek igin gerekli
onlemleri almak ve siireci gelistirmektir. Bu nedenle,
orgitsel isleyisin butind planh ve programli bir sekilde
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strekli olarak goézden gegirilir, eksiklikler tespit edilir ve
dizeltilir; hatalarin tekrarlanmasini engellemek ve daha
saglikli bir isleyis saglamak icin ¢aba gosterilir (Aydin,
2014).

Ozel 6gretim kurumlarindaki denetim uygulamalarinin
stres yaratmasinin nedenlerine iliskin 6gretmen goérisleri
incelendiginde, ydnetimle ilgili nedenlere iliskin
Ogretmenler derslere izinsiz girilmesi, Ust performans
beklentisi, miidlrin anlayissiz olmasi; denetim siirecine
iliskin olarak odak kaybi korkusu, izlenmeden dolayi
Ozgurlik eksikligi, adaletsizlik, kisinin ruh haline gore
denetim vyapilmasi; psikolojik nedenlere iliskin olarak
sevilen 6gretmen olmama endisesi, elestiriimekten
hoslanmama, mobbing ve azar alma, yetersizlik hissiyat
ve issizlik korkusu, demoralizyon ve ¢alisma sartlarinin
agirlastiriimasi goruslerini belirtmistir.

Ogretmenlerin goriislerine gére denetimlerin stres
yaratmasinin nedenleri ¢ogunlukla denetgilerin derslere
izinsiz girilmesidir. Bu arastirma sonuglari Brimblecombe,
Ormston ve Shaw (1995), Alade (2007), Ngcamphalala,
Nxumalo ve Bhebhe’in (2019) arastirma sonuglariyla
ortismektedir. Okullarda gercgeklestirilen 6gretmen
denetimleri  genellikle  ders  denetimi  esasina
dayanmaktadir. Bu denetimler genellikle okul muddrleri
tarafindan gergeklestirilmektedir. Ogretmenlerin
denetimde yasadigl stresin temel nedeni, genel olarak
denetim uygulamalarindaki denetgi yaklasimlarindan
kaynaklanmaktadir (Kara, 1991; Montgomery ve Rupp,
2005; Akcan ve Polat, 2015; Tung, inandi ve Giindiiz, 2015;
Aydin ve Kaya'nin, 2016; Karasu ve Comert, 2019; Usta ve
Ozyurt, 2021; Sipsak, 2022). Ogretmenlerin belirttigi stres
nedenlerinin  arasinda  adaletsizlik, izlenilmekten
hoslanmama, elestiri, demorilazyon, odak kaybi ve 6zgir
olamama durumlari bulunmaktadir. Ayrica 6zel 6gretim
kurumundaki 6gretmenler issizlik korkusu ile hata
yapmaktan korkmaktadir ve denetim bu yilizden de onlari
strese sokmaktadir (Solman ve Feld, 1989; Ozdayi, 1999;
Sari, 2005; Cidem, 2019).

Okullardaki denetim uygulamalari incelendiginde,
genellikle klasik bir anlayisin hakim oldugu gorilmektedir.
Klasik denetim siireci, eksiklikleri bulma, elestirme, kusur
arama, sorgulama ve vyargilama odakh bir yaklagimi
benimsemekte ve bu yaklasim &gretmenlerde stres
yaratmaktadir. Durum tespiti ve kontrol odakh bu anlayis,
ogretmenlerde tedirginlik ve endiseye neden olarak stresi
artirabilmektedir. Halbuki ¢agdas bir denetim anlayisinin
temelinde diizeltme ve gelistirme bulunmaktadir ve bu
yaklasimin, 6gretmenlerde daha az stres yaratacagl
aciktir. Cagdas denetim, etkili iletisim ve 6n yarglyi en aza
indirme amaciyla 6gretmen ve denetg¢i arasinda isbirligi
saglar. Ancak, hald klasik ydnetim anlayisinin
benimsenmesi, 6gretmenlerdeki olumsuz denetim algisini
ortadan kaldirmaz ve stres durumlarini siirdirir. Bu
nedenle, denetgilerin kontrol odakli bir yaklasimdan
ziyade rehberlik davranislarina yonelmeleri énem arz
etmektedir (Aydin, 2014).

Ozel dgretim kurumlardaki denetim uygulamalarindaki
stresi en aza indirmeye iliskin 6gretmen gorisleri
incelendiginde, iletisim ve isbirligine iliskin olarak; empati
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kurulmali ve bireysel goriis alinmali, kurum yoneticilerinin
O0gretmenlerin gorislerini dikkate almali, karsilikl anlayis
ve motivasyon saglanmali, tesvik ve oneriler yapilmali;
denetim ve degerlendirme goruslerine iliskin olarak
objektif gdzlem ve saygili olunmali, dnceden denetim
bildirilmeli, sorunlar gérmezden gelinmeli, denetgiler
denetlenmeli, denetimler siklastiriimali, gizli denetimler
yapiimali; mobbing ve isyeri iliskilerine iliskin olarak
mobbing uygulanmamali ve 06zel hayatin gizliliginin
korunmali; 6grenci katihmi ve goéruslerine iliskin olarak
Ogrenci gorisleri alinmamali ve 6grenci araciligiyla
denetleme olmali gorislerini bildirmislerdir.

Ogretmenlerin denetim uygulamalarindaki stresi en
aza indirmeye yonelik gorislerinde ¢ogunlukla empati
kurma, bireysel géris alma, objektif gézlem ve saygili olma
dnerileri Gizerinde durduklari saptanmistir. Ogretmenlerin
bu o6nerileri sunmalarinin nedeni denetim esnasinda
denetgilerin profesyonel bir tavir takinmadiklarindan,
empati kurmadiklarindan, saygili davranmadiklarindan,
Ogretmenlerin gorislerine dnem vermediklerinden ve
objektif bir degerlendirme yapmadiklarindan
kaynaklanmaktadir. Bu sonu¢ Woodhouse, Hall, ve
Wooster (1985), Bacharach, Bauer ve Conley (1986), Kuo
(1989), Sari1 (2005) ve Sipsak’in (2022) galisma sonuglariyla
ortismektedir.

Ozel &gretim kurumlarindaki denetcilerin denetim
yaptigl 6gretmenin bransinda uzman olmayan ve egitim
denetimi kimligini tasimayan Kkisilerdir. Dolayisiyla bu
kurumlardaki denetgilerin profesyonel olmayan tavirlari
Ogretmenleri strese sokmaktadir ve egitim denetimi
amacindan uzaklagsmaktadir. Egitim denetiminin etkili bir
sekilde gergeklestirilmesi i¢cin alaninda uzman kisiler
tarafindan yapilmasi énemlidir. Uzmanlar, sahip olduklari
denetim bilgi ve deneyimi ile galisanin performansini
givenilir bir sekilde degerlendirebilme yetenegine
sahiptir. Uzmanlar tarafindan gergeklestirilen denetim,
denetlenen kisinin eksikliklerini fark etmesine, kendisini
gelistirmesine ve denetim siirecine olumlu bir yaklagim
sergilemesine katki saglar. Bu durum, denetimde
uzmanligin ne kadar énemli oldugunu vurgular (Glindiiz ve
Can,2018).

Denetim personelinin yetkinliklerinin artiriimasi ve
yoneticilerin eksikliklerinin giderilmesi 6nemlidir. Denetim
elemanlari, denetim alaninda hizmet ici egitim ve kurslar
araciligiyla gelistirilebilir. Ozellikle okul middrleri, cagdas
denetim yaklasimlari ve uygulamalari konusunda
egitilerek donanimlarini  artirabilirler.  Ayrica, okul
ybneticilerinin yonetim ve denetimle ilgili bilgi diizeyleri,
dizenlenecek olan hizmet igi egitim programlariyla
giclendirilmelidir. Bu gelismelerin saglanmasi, &zel
Ogretim kurumlarindaki denetimi yapan personelin
uzmanlik eksikligini gidererek, 6gretmenlerin Gzerindeki
stresi azaltabilir (Yilmaz, 2009; Biilbiil, Ozdem, Tung ve
inandi, 2013; Kdse, 2017; Can ve Giindiiz, 2019; Usta ve
Ozyurt 2021; Akyol, Ulutas ve Durdu, 2021).

Denetim stresinin 6gretmenler (zerinde bir dizi
olumsuz etkisi vardir. Stres, O0gretmenlerin
motivasyonunu ve is tatminini olumsuz etkileyebilir.
Surekli olarak denetim baskisi altinda olan 6gretmenler,

islerine olan ilgilerini ve enerjilerini kaybedebilirler. Ayrica,
denetim stresi, 6gretmenlerin fiziksel ve zihinsel saghgini
da etkileyebilir. Genel itibari ile 6gretmenlerin denetim
strecinde yasadiklari stresin kaynaklari ve etkileri oldukga
cesitlidir. Egitim  sistemi, denetim  siirecinde
Ogretmenlerin  stresini  azaltacak destek birtakim
calismalar yapilmalidir. Bu baglamda denetim stresini
azaltmak icin asagidaki 6neriler getirilebilir:

1.  Kurum yoneticileri, 6gretmenlerin bakis agilarini
onemseyerek ve deger vererek karar sireglerine katkida
bulunmalidir.

2. Karsilikl anlayis ve motivasyon, etkili bir denetim
ortaminin temelini olusturarak hem ydneticiler hem de
Ogretmenler arasinda olumlu bir is iliskisi gelistirmelidir.

3. Denetimden sonra tesvik ve Oneriler,
Ogretmenlerin  profesyonel gelisimini  desteklemek
amaciyla diizenli olarak sunulmalidir.

4. Objektif gdzlem ve saygi, denetim slrecinin adil
ve givenilir bir sekilde vyirGtilmesini saglayarak
profesyonel iliskilerin strdirilebilirligine katki
saglamalidir.

5. Denetim 6nceden haber verilmeli, 6gretmenlerin
hazirlikli olmalarina olanak taniyarak stresi minimize
edilmeli ve daha etkili bir degerlendirme sireci
saglanmalidir.

Extended Abstract

Introduction

Stress has become a prevalent societal issue and an
integral part of daily life. The term "stress" is derived from
the Latin word "stringer," which means "to tighten" or "to
constrict," and it is a complex phenomenon that affects
people's behaviours, job performance, and social
relationships. Stress emerges as a response triggered by a
person or an event, and this response can lead to adverse
outcomes such as tension or distress. Teacher stress arises
from factors such as the challenges of professional duties,
time pressures, high expectations, and changes in
education policies. These factors can negatively impact
teachers' work-life balance and place a heavy burden on
them. Teachers have numerous responsibilities, including
lesson  planning, student assessments, parent
communication, and classroom management. In this
context, research has focused on the stress experienced
by teachers during evaluations in private educational
institutions. The research problem statement is "What are
the teacher perspectives on the stress situations caused by
inspectors in private educational institutions?" The
subproblem statements of the research are as follows:

1.  Who or who conducts inspections on teachers in
private educational institutions?

2. How are inspection processes carried out in
private educational institutions?

3. Whatis the stress situation created by inspection
processes in teachers at private educational institutions?

4. What are the reasons for inspection processes in
private educational institutions causing stress in teachers?
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5. According to teachers, what should be
accomplished to minimize stress in inspection processes
at private educational institutions?

Method

This research analyzed the stressful situations caused
by inspection processes among teachers working in
particular education institutions using the qualitative
research method of interview technique. The research
used qualitative data collection methods, including
observation, interviews, and document analysis. The
study's population and sample were limited to ten female
and ten male teachers working in particular education
institutions. A maximum diversity sampling method was
employed by considering teachers working in different
fields. A structured interview method was preferred as the
data collection tool. Four pre-prepared questions were
posed to the participants, and their responses were
recorded. These questions were organized by expert
opinions and were prepared in an open-ended format to
obtain more in-depth information from the teachers. The
research questions are as follows:

1.  Whois conducting inspections on you?

2. How are the inspection processes being carried
out?

3.  What is the stress situation caused by the
inspection processes on you?

4. What are the reasons for the
processes causing stress in you?

5.  What should be accomplished to minimize stress
in inspection processes?

inspection

Results

After examining the teachers' opinions, the study
determined that many factors monitored them in private
educational institutions. Teachers generally stated that
they were monitored by school principals, institution
administrators, institution directors, guidance teachers,
and parents. Teachers' opinions revealed that teachers'
opinions on inspection practices were mainly evaluated
through verbal feedback, student feedback, unannounced
classroom visits, observation, and comprehensive
assessments. The findings further highlighted that many
factors contributed to teachers experiencing stress during
inspections. The study observed that teachers who had
experience with inspections in these institutions
experienced high-stress levels. While some teachers did
not experience stress, others became anxious and
restless, had difficulty focusing, experienced a loss of
motivation, and felt insufficient. The study found that
many aspects contributed to the stress experienced by
teachers during inspections. Teachers in these institutions
often experienced more stress due to unauthorized
classroom entry, interference in the conduct of the class,
fear of losing focus, as well as feelings of injustice and
demoralization. Teachers' opinions on minimizing stress in
inspection practices at institutions highlighted that

638

teachers offered many suggestions. Teachers suggested
not interrupting a teacher's personal life, having
institution administrators provide support and adopt a
respectful approach towards teachers, informing teachers
of procedures and providing information in advance,
establishing empathy and avoiding negative behaviours,
ensuring that inspections are objective and fair,
maintaining good communication with institution
directors, avoiding negative behaviours like mobbing,
preferring  written methods in communication,
monitoring inspectors as well, providing importance to
evaluations by directors rather than focusing on student
feedback and increasing the frequency of inspections.

Discussion

Based on the findings, it is evident that teachers
experience stress during the process of evaluation, and
this stress can be attributed to various factors. Evaluation
makes teachers feel under scrutiny, triggering
performance anxiety. Time limitations are also a common
factor during evaluations, leading teachers to feel
pressured to complete the curriculum within limited time
frames and make necessary adjustments. Furthermore,
the attitudes of evaluators and frequent evaluations
contribute to elevated stress levels among teachers. The
fear of receiving negative feedback can impact teachers'
self-esteem and increase their stress levels. These results
underscore the need to understand the stress effects of
evaluation processes on teachers and develop supportive
measures for improvement. Additionally, they emphasize
the importance of educational systems taking measures
to safeguard teachers' emotional and psychological well-
being.

Pedagogical Implications

The adverse effects of inspection-related stress on
teachers are diverse. This stress leaves many adverse
impacts on teachers. Based on the research findings, the
following recommendations can be shared:

1. Institutional leaders should contribute to
decision-making processes by considering and valuing
teachers' perspectives.

2. Mutual understanding and motivation should
form the foundation of an adequate inspection
environment, fostering a positive professional
relationship between administrators and teachers.

3.  Following inspections, incentives and
recommendations should be regularly provided to
support the professional development of teachers.

4. Objective observation and respect should
contribute to the fair and reliable conduct of the
inspection process, ensuring the sustainability of
professional relationships.

Inspections should be announced in advance, allowing
teachers to be prepared, minimizing stress, and
facilitating a more effective evaluation process.



Mercan and Giindiiz / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 629-640, 2024

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadig, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.

Yapilan bu ¢alisma 19 Mayis Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Arastirmalar Etik Kurulu’'nun 28.07.2023
tarih 634 sayil karariyla arastirma etigi agisindan uygun
bulunmustur
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ABSTRACT

This study aimed to adapt the “Teacher Formative Assessment Literacy Scale” into Turkish culture by
conducting validity and reliability studies to determine teachers’ literacy in formative assessment.The
participants consisted of 183 teachers working in Elazig and Yalova Provinces during 2022-2023 academic year.
The original scale included 22 six-point Likert-type items in English. Firstly, the scale was translated into
Turkish, and language validity studies were conducted after the translation. Subsequently, a pilot application
was conducted with 30 teachers. The scale with language validity was administered online to 183 teachers to
gather data on construct validity. Then confirmatory factor analysis (CFA) was performed and revealed that the
adapted scale maintained the same factor structure as the original. To determine the reliability of the scale,
both the Turkish and English versions were applied to 28 English teachers, demonstrating test-retest reliability.
Additionally, internal consistency coefficients were calculated for both the entire scale and its sub-dimensions.
The obtained Cronbach Alpha coefficients were determined as .94 for the entire scale, .87 for the conceptual
sub-dimension, .88 for the practical sub-dimension, and .88 for the socio-emotional sub-dimension. These
results indicate that the Turkish form of the Teacher Formative Assessment Literacy Scale, consisting of 22
items and three sub-dimensions, is a valid and reliable data collection tool.

Keywords: Formative assessment, teacher, adaptation, literacy, scale
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0oz

Bu arastirmanin temel amaci, 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik okuryazarliklarini
belirlemek igin Ogretmen Bicimlendirici Degerlendirme Okuryazarhigi Olgegi'nin Tiirkce'ye uyarlanmasi iizerine
gecerlik ve guvenirlik calismasi yapmaktir. Calisma kapsaminda, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Elazig ve
Yalova illerinde gérev yapan 183 égretmenden olusan bir calisma grubu kullanilmistir. Olgegin orijinal hali, 6'l
Likert tipinde diizenlenmis ve ingilizce olarak yazilmis 22 maddeden olusmaktadir. ilk olarak, &lcegin Tiirkceye
cevirisi yapilmis ve geviri sonrasinda dil gecerlik calismalari gergeklestirilmistir. Daha sonra, 6lgegin pilot
uygulamasi 30 6gretmen Uzerinde gerceklestirilmistir. Gegerliligi saglanan 6lgek, 183 Ggretmene gevrimigi
olarak uygulanmis ve bu calismanin ardindan dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. DFA sonuglari, orijinal
faktér yapisinin korundugunu géstermistir. Olcegin giivenirligini belirlemek icin, élcegin Tiirkce ve ingilizce
formlari 28 ingilizce 6gretmenine uygulanmistir. Bu sekilde test - tekrar test giivenirliginin saglandig
gorulmastir. Ayrica, 6lgegin tamami ve alt boyutlari igin i¢ tutarlilik katsayilari hesaplanmistir. Elde edilen
Cronbach Alpha katsayilari, 6lgegin tamami igin 0.94, kavramsal alt boyutu i¢in 0.87, uygulama alt boyutu igin
0.88, sosyo-duygusal alt boyutu igin ise 0.88 olarak belirlenmistir. Bu sonuglar, 22 madde ve (¢ faktérden
olusan Ogretmen Bicimlendirici Degerlendirme Okuryazarligi Olcegi'nin Tiirkce'ye uygun bir sekilde gecerli ve
guvenilir hale getirildigini gostermistir.
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Giris

Olgme ve degerlendirme okullarda gergeklestirilen
egitim-6gretim faaliyetlerinin, belirlenen hedeflere ve
kazanimlara ne oOlglide ulasildigini belirlemek amaciyla
yiritilen faaliyetleri ifade etmektedir (Metin & Ozmen,
2010). Egitim alaninda yapilan ¢alismalarda, genel olarak
degerlendirme; bigimlendirici, diizey belirleyici, alternatif
ve geleneksel olarak siniflandiriimaktadir (Black &
William, 1998; Kisin & ilhan, 2022). Bicimlendirici
degerlendirme, Ogretmenler ve 6&grenciler tarafindan

gergeklestirilen, Ogretim veya 06grenme  slrecini
dizenlemek igin  geribildirim  saglayan  bir tir
degerlendirmedir (Black & William, 1998). Bu

degerlendirme vyaklasimi, &grencilere 6z dizenleyici
O0grenme becerileri kazandirmayi ve 6grencilerin kendi
O0grenme sireglerini daha etkili bir sekilde yonetmelerini
saglamayi hedefler (Clark, 2012). Bu goris, bigcimlendirici
degerlendirmenin sadece bir degerlendirme araci
olmanin oOtesinde, 6grenme siireglerini gliclendirmek ve
gelistirmek amaciyla ginlik uygulamalarda etkili bir
sekilde kullanilabilecegini vurgulamaktadir.

Bicimlendirici degerlendirme, 0grenme silrecinde
sagladigl énemli avantajlarla dikkat ¢eken bir pedagojik

aractir. Bu degerlendirme tlrl, ©6grenme silirecinde
Ogrencinin  ihtiyaglarina uygun olarak 6grenmeyi
destekleyerek etkili bir rol oynar (Boston, 2019;

Schildkamp, Kleij, Heitink, Kippers & Veldkamp, 2020). Bu
yaklasim, farkh kosullarda &grencilerin 6grenme ve
basarilarini desteklemek, 6grenme siirecinde gelisimlerini
dizenli olarak izlemek ve degerlendirmek agisindan
onemlidir. Ayrica, O0gretmenlere 6grencilerin 6grenme
streglerini yakindan takip etme ve basarilarini objektif
kanitlarla belgeleme imkani sunar (Yan & Cheng, 2015;
Black & Wiliam, 1998). Bununla birlikte bu degerlendirme
trh 6grencilerin etkin biligsel katihmini artirarak, onlarin
o0grenme igeriklerini daha iyi anlamalari (Gikandi vd.,
2011), basari dizeyi daha disik olan Ogrencilerin
desteklenerek basarilarinin artmasi (Black & Wiliam,
1998) gibi olumlu etkiler saglar. Bigimlendirici
degerlendirme, kendi 6grenme ihtiyaglarini belirleme,
o6grenme hedeflerini anlama ve bu hedeflere ulagmak igin
gerekli adimlari atma gibi siireglerle, 06grencilerin
o0grenme deneyimlerini kisisellestirmelerine ve kendi
o0grenmelerini etkin bir sekilde yonetmelerine olanak
tanir. Bu vyaklasim, 6grencilere sadece bilgi kazanma
degil, ayni zamanda kendi 6grenme sireglerini anlama ve
gelistirme firsati da sunar (Clark, 2012; Yan & Cheng,
2015). Bu sayede o6grenciler, hem kazandiklari bilgileri
hem de 6grenme slreglerini anlamayl ve gelistirmeyi
Ogrenirler. Bunlarin yani sira bigimlendirici degerlendirme
Ogrencilerin akademik motivasyonunun ve
performansinin artmasina (Cauley & McMillan, 2010),
o6grenme hizlarinin gelismesine (Volante & Beckett, 2011)
ve kendi 6grenme siireglerini daha etkili bir sekilde
kontrol etmelerine ve diizenlemelerine yardimci olur
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Panadero & Jonsson,
2013). Bu sayede Ogrenciler, sadece 6grenilen bilgileri
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degil, ayni zamanda 0Ogrenme sireglerini anlama ve
gelistirmeyi 6grenirler.

Bicimlendirici degerlendirmenin 6gretim ve 6grenme
Uzerindeki faydalari genis ¢apta kabul gérmiis olsa da
(Black & Wiliam, 1998; W.iliam, 2010), bu tar
degerlendirmelerin uygulamasi 6gretmenler igin kolay
degildir. Ogretmenler, dgrencilerin 6grenmesini olumlu
bir bicimde etkileyen bicimlendirici degerlendirmenin
tasarimi ve uygulanmasinda kilit roller Ustlenmektedir
(Black &  Wiliam, Citation1998).  Bigimlendirici
degerlendirmenin basarisi, 0gretmenlerin siniflarinda
bicimlendirici degerlendirme  faaliyetlerini nasil
algiladiklari ve uyguladiklarina baghdir (Yan vd., 2021).
Ancak, arastirmalar bigimlendirici degerlendirmenin
siniflarda benimsenme oraninin tatmin edici dlzeyin
altinda oldugunu goéstermektedir (Berry, 2010; Yan &
Brown, 2021). Bicimlendirici degerlendirmenin etkili bir
sekilde  uygulanabilmesi, 6gretmenlerin  inanglari,
tutumlari, bilgi ve becerileri gibi kisisel faktorlere baghdir
(Yan, 2014; Black & Wiliam, 1998; Heitink vd., 2016).
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirmenin
etkililigine dair olumlu algilari, bu degerlendirme tirini
uygulama niyetleri ile pozitif bir iliski icindedir (Karaman
& Sahin, 2017; So & Lee, 2011; Yan & Cheng, 2015).
Benzer sekilde, daha vylksek 6z-yeterlilige sahip
Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeyi kullanma
olasihgl daha yiksektir (Yan & Cheng, 2015). Bununla
birlikte Ogretmenlerin kendilerine yeterince
giivenmemeleri bigimlendirici degerlendirmenin daha az
uygulanmasina neden olabilir (Crichton & McDaid, 2016).
Ogretmenler siniflarda bicimlendirici degerlendirmeyi
tasarlayip uygulayabilmeleri igin gerekli bilgi ve becerilere
de sahip olmaldir (Rashid & Jaidin, 2014; Heitink et al.,
2016). Bu bilgi ve beceriler, bigimlendirici
degerlendirmenin anlayisini (Black & Wiliam, 1998) ve
bicimlendirici degerlendirme ilkelerini, konu igerigi
bilgisini ve pedagojik icerik bilgisini birlestirme yetenegini
icerir (Gipps & Brown, 1999). Bu nedenle, profesyonel
egitim ve gelisim, hizmet i¢i ve 6ncesi 6gretmenler igin
son derece 6nemlidir (DeLuca vd., 2019).

Son vyillarda bigimlendirici degerlendirme, egitim
arastirmalarinda 6nemli bir konum kazanmistir. Ancak,
bu alandaki o6nemli bir eksiklik, 0Ogretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarini
degerlendirmek icin genel kabul gérmis ve yaygin olarak
kullanilan bir 6lgme aracinin olmamasidir. Bu durum,
Ogretmenlerin mesleki gelisimini engelleyen 6nemli
zorluklara neden olabilmektedir. Mevcut 6lgme
araglarinin  yetersizligi, 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarini anlamalarini ve
tanimlamalarini zorlastirabilir. Bu baglamda,
bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinin etkili bir
sekilde benimsenmesi ve gelistirilmesi i¢in gereken 6lgme
araglarinin saglanmasi, 6gretmenlerin mesleki gelisimine
katkida bulunabilir. Yapilan alanyazin ¢alismasinda da
Tirkiye'de o6gretmenlere vyonelik gelistirilmis veya
uyarlanmis herhangi bir bigimlendirici degerlendirme
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Olgeginin olmadig gorilmektedir. Tarkiye’'de
Ogretmenlere yonelik gelistirilmis veya uyarlanmis bir
bicimlendirici degerlendirme &lgeginin  bulunmamasi
nedeniyle bu galismada Yan ve Pastore (2022) tarafindan
gelistirilen  Ogretmen Bigimlendirici Degerlendirme
Okuryazarligi Olcegi’'nin Tirkceye ve Tirk kiltiiriine
uyarlanmasi amagclanmigtir. Uyarlanan Olgegin,
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme konusundaki
okuryazarhk dizeylerini belirlemek amaciyla kullaniimasi
hedeflenmektedir. Boylece, 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme sireglerini daha etkili bir sekilde
anlamalari ve bu alandaki becerilerini gelistirmeleri
desteklenebilir. Bu dogrultuda arastirmanin &grenciler,
Ogretmenler ve arastirmacilar agisindan énemli katkilar
saglayacagina inanilmaktadir.

Yontem

Bu calisma, olgek uyarlama sirecini ele alan nicel
arastirma ydntemine dayanmaktadir. Olcek uyarlama, bir
kaltirel grup icin gelistirilen Olgegin, farkli bir kiltirel
grupta kullanilabilecek sekilde uyarlanmasi anlamina
gelir. Yan ve Pastore'nin (2022) gelistirdigi Ogretmen
Bicimlendirici Degerlendirme Okuryazarhg Olcegi, Tirk
kaltirine  uygunlugunu degerlendirmek amaciyla
incelenmis ve Tirkiye'deki 6gretmenler igin gegerlik ve
givenirlik c¢alismalari yapilarak olgegin uyarlanmasi
hedeflenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  katilimci  grubunu  olusturan 183
Ogretmen, 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Elazig ve
Yalova illerinde gbrev yapan ve uygun o6rnekleme
yontemiyle segilen 6gretmenlerden olusmaktadir. Uygun
ornekleme, evren igindeki ©rneklemin segilmesinde
zaman, para ve isglici gibi dezavantajlari ortadan
kaldirmayl amaglayan bir 6rnekleme yoéntemidir (Kog
Basaran, 2017). Arastirma, U¢ farkh calisma grubunu
icermektedir. ilk calisma grubu, dilsel esdegerligi
saglamak amaciyla arastirmaya katilan 10 ingilizce
O0gretmeninden olusmaktadir. Bu Ogretmenlerin 6's
kadin, 4'G erkektir. Mesleki deneyimlerine bakildiginda,
bu 6gretmenlerin 2'si 6-10 yil, 4'G 11-15 yil ve 4'U de 16-
20 vyl araliginda deneyime sahiptir. ilk ¢alisma
grubundaki 6gretmenlerin gorev yerlerine gore dagihmi
ise 4'G ilkokul, 3'G ortaokul ve 3'G lisedir. Bu
Ogretmenlerin egitim diizeyine bakildiginda ise 6'si lisans,
4'0 ylksek lisans mezunudur.

Arastirmanin ikinci galisma grubunda, Elazig ve Yalova
illerinde Milli Egitim Bakanligi'na bagl kurumlarda galisan
183 6gretmen yer almaktadir. ikinci calisma grubuna ait
betimsel veriler, Cizelge 1’de sunulmustur.

Cizelge 1’'deki veriler incelendiginde 6gretmenlerin,
88’inin (%48.1) erkek, 95’inin (%51.9) kadin oldugu;
20’sinin (%10.9) 1-5 yil, 38’sinin (%20.8) 6-10 yil, 45’inin
(%24.6) 11-15 yil, 33’Uniin (%18.0) 16-20 yil, 25'inin
(%13.7) 20-25 yil, 22’sinin (%12.0) 26 yil ve Ustl hizmet
stresine sahip oldugu; 119’unun (%65.0) bir lisans
programindan, 64’Gnin  (%35.0) lisanslstd  bir

programdan mezun oldugu; 114’Gnin (%64.0) brans
alaninin soézel oldugu, 64’liniin (%36.0) brans alaninin
sayisal oldugu; 37’sinin (%20.2) ilkokulda, 75’inin (%41.0)
ortaokulda, 71’inin (%38.8) ise lisede gorev yaptig
gorulmektedir.

Arastirmanin Ugilincl ¢alisma grubu, Elazig ve Yalova
illerinde gérev yapan 28 Ingilizce 6gretmenini
icermektedir. Bu ¢alisma grubu Uzerinde test - tekrar test
uygulamasi gerceklestirilmistir. Bu 6gretmenlerin cinsiyet
dagilimi incelendiginde, 15'i kadin ve 13'U erkektir.
Mesleki deneyimlere gore ise, 5 6gretmen 6-10 yil, 7
O0gretmen 11-15 yil, ve 16 6gretmen 16-20 yil deneyime
sahiptir. Gorev yerleri agisindan, 8 6gretmen ilkokulda,
12 6gretmen ortaokulda, ve 8 6gretmen lisede gorev
yapmaktadir. Ayrica, bu 6gretmenlerin egitim dizeyine
bakildiginda, 21'i lisans ve 7'si yiksek lisans mezunudur.

Veri Toplama Araci

Calismada Tirk kaltirine uyarlanmasi amaciyla Yan
ve Pastore (2022) tarafindan gelistirilen Ogretmen
Bicimlendirici  Degerlendirme  Okuryazarligi  Olgegi
kullanilmigtir. &'l Likert tipindeki 6lgek 19 maddeden
olusmaktadir. Olgek “kesinlikle katilmiyorum (1) ile
“kesinlikle katillyorum (6)” arasinda derecelendirilmistir.
Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 138, en diisiik puan
ise 22'dir. Olgekten alinan yiiksek puanlar, 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme okuryazarhginin yiksek
oldugunu, disik puanlar ise dasik oldugunu
gostermektedir. Olgegin “kavramsal boyut” (1-7. sorular),
“uygulama boyutu” (8-15. sorular), “sosyo-duygusal
boyut” (16-22. sorular) olmak Uzere {g alt boyutu vardir.
Olgegi gelistiren arastirmacilar tarafindan  &lgegin
Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi degerleri .88
(kavramsal boyut), .88 (uygulama boyutu), .89 (sosyo-
duygusal boyut) olarak hesaplanmistir. Uyarlamasi
gergeklestirilen dlgegin son hali Ek 1’de sunulmustur.

Olcegi Tiirkceye Uyarlama Calismalari

Olgegin uyarlama ¢alismalari kapsaminda, éncelikle
Olgegi gelistiren arastirmacilardan Tirkgeye uyarlanmasi
izni alinmistir. Olgegin sorumlu yazari Zi Yan, uyarlama
¢alismalarina izin verdigine dair e-posta onayini iletmistir.
Uyarlama siirecinde gergeklestirilen adimlar Resim 2’de
detaylandinilmistir. izin alindiktan sonra, dlcegin Tiirkceye
cevrilmesi icin 10 ingilizce égretmenine basvurulmustur.
ingilizce 6gretmenleri tarafindan vyapilan ceviriler
incelenmis ve geviriler arasinda %90 oraninda bir uyum
saptanmistir. Arastirmacilar, bir araya gelerek ceviriler
Uzerinde gerekli degerlendirmeleri yapmis ve formu
diizenlemistir. Tirkce form, ingilizce egitimi, Tirkge
egitimi ve 6lgme degerlendirme alanlarinda uzman dokuz
kisinin ~ gorlisine sunulmustur. Uzman  gorisleri
dogrultusunda o6lgek maddelerinde gerekli dizeltmeler
yapilmistir.

Tirkgeye cevrilen &lcek formu, alti ingilizce gretmeni
tarafindan tekrar ingilizceye cevrilmistir. Geri cevrilen
Olcek formu ile dlgegin orijinal formu karsilastiriimis,
arastirmacilar ve ceviri ekibinde bulunan ingilizce
Ogretmenlerin  degerlendirmesi sonucunda, g¢evrilen
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ingilizce formunun orijinal ingilizce form ile uyumlu
oldugu belirlenmistir.

Olgegin dil gecerligi saglandiktan sonra, 30 kisilik bir
grup Uzerinde pilot uygulama gergeklestirilmistir. Bu
asamada, Olcek maddelerinin anlasilabilirligi
degerlendirilmis ve anlasilmayan maddeler varsa, nasil
dizeltilebilecegi  konusunda  katihmcilardan  goris
alinmistir. Yapilan degerlendirme sonucunda, dlgegin tiim
maddelerinin anlasilir oldugu belirlenmistir.

Olgegin dil gecerligi saglandiktan ve pilot uygulama
tamamlandiktan sonra, 6lgegin nihai versiyonuyla ana
uygulamaya gecilmistir. Olcek, toplamda 183 égretmene
cevrimigi olarak uygulanmistir. Elde edilen veriler, 6lgegin
yap! gecerligini degerlendirmek amaciyla dogrulayici
faktor analizi (DFA) ile incelenmistir.

Olgegin giivenilirligini degerlendirmek icin, Tiirkce
formu ile orijinal ingilizce formu 28 ingilizce égretmeni
Uzerinde uygulanmistir. Uygulama sirasinda, 6lgegin
Tirkge ve ingilizce formlarina ayri numaralar verilmistir.
Ayni numarah formlar, ¢alisma grubundaki 6gretmenlere
15 gunluk araliklarla uygulanmistir. Her iki formun
yanitlari  arasindaki tutarhlk incelenerek, &lgegin
givenirligi hakkinda sonuglar elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda, 6lcegin ingilizceden Tirkceye
cevrilmesi slrecinde geri gcevirme yontemi kullaniimistir.
ilk olarak, 6lcegin ingilizce formu Tirkceye cevrilmis,
ardindan bu Tirrkce form tekrar ingilizceye cevrilmistir.
Olgegin yapi gegerligini degerlendirmek icin dogrulayici
faktér analizi (DFA) yapilmistir. Olgegin givenirligini
belirlemek amaciyla test-tekrar test givenirligi ve
Cronbach alpha i¢ tutarhhk katsayisi hesaplanmistir.
Cevirisi gerceklestirilen Tirkge form ile orijinal ingilizce
formun ayni anlami ifade edip etmedigini belirlemek igin
Pearson momentler c¢arpimi  korelasyon katsayisi
hesaplanmistir.  Ayrica, 6lgegin Cronbach alpha ig
tutarhlik katsayisi da belirlenmistir.

Bulgular

Arastirmada, Ogretmen Bigimlendirici Degerlendirme
Okuryazarligi Olgegi'nin Tiirkceye uyarlanmis versiyonu
icin gecerlik ve givenirlik ¢alismalari gergeklestirilmistir.
ilk olarak, olcegin dil gecerligi Uzerine calismalar
yapilmistir. Daha sonra, Olgegin yapisini degerlendirmek
amaclyla dogrulayici faktor analizi yapilmis ve vyapi
gecerligi incelenmistir. Son olarak, olgegin givenirligi
hesaplanmistir.

Gegerlik

Bu bolimde, Olgegin  gecerlik  ¢alismalarina
odaklanilmistir. ilk olarak, élcegin dil gecerligi incelenmis,
ardindan yapi gegerligiyle ilgili bulgular sunulmustur.
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Dil Gegerligi

Olgegin 6zgiin versiyonu ingilizce oldugu igin, dlcegi
Tirk kiltirine uygun hale getirmek amaciyla ¢esitli
adimlar atilmistir. ilk olarak, 10 ingilizce &gretmeni
tarafindan  o6lgek  Tirkceye  ¢evrilmis, ardindan
arastirmacilar bu gevirileri degerlendirerek Tirkge formu
olusturmustur. Tirkge form, ingilizce egitimi, Tirkge
egitimi, dlgme degerlendirme ve egitim programlar ve
Ogretim alanlarinda uzman dokuz kisiye iletilmis ve
uzman gorusleri dogrultusunda maddelerde
dizenlemeler yapilmistir. Daha sonra, Tirkce form
yeniden ingilizceye cevrilmis ve bu ceviri ile orijinal
formun tutarlihg bes ingilizce 6gretmeni tarafindan
kontrol edilmistir. Kontroller sonucunda her iki ingilizce
formunun tutarl oldugu belirlenmistir. Olgegin asll
uygulamasi oncesinde 30 6gretmenle pilot uygulama
gergeklestirilmis ve bu asamada 6gretmenlere oOlgekte
anlasiimayan bir madde olup olmadigi sorulmustur. Pilot
uygulama sonucunda, anlasilmayan bir madde olmadig
tespit edilmistir. Son olarak, dil gegerligi saglanan &lgek,
arastirma evreni igindeki 183 6gretmene uygulanmistir.

Yapi Gecgerligi

Bir olgegin yapi gegerligini belirlemede agimlayici ve
dogrulayici faktor analizi olmak Gzere iki temel yaklagim
bulunmaktadir. Bu ¢alisma, 6lgegin uyarlanmasi lizerine
odaklandigi igin yapi gegerligini degerlendirmek amaciyla
DFA uygulanmistir. Analiz sonucunda, T-degerleri
incelenmis ve hicbir madde igin kirmizi uyari bulunmadigi
tespit edilmistir. Calismanin standartlastiriimis ¢éziimleri,
Resim 1'de sunulan diyagramda gosterilmistir.

Resim 1 incelendiginde, tim maddelerin faktor
yuklerinin .30'un Uzerinde oldugu gorulmistir. Bu
bulgulara dayanarak, olgegin tim maddelerinin
kullanilabilir ~ oldugu soylenebilir. DFA sonrasinda
modifikasyon  Onerileri  degerlendiriimis ve  baz
modifikasyonlar yapilmistir. Kavramsal alt boyutta yer
alan 2. madde ile 1. madde, uygulama alt boyutunda ise
8. madde ile 7. madde ve 6. madde ile 5. madde modifiye
edilmistir. Modifikasyonlar sonrasinda Chi-Square / df
degeri 475.92/199 = 2.39 olarak belirlenmistir. Bu deger
ve Olgcegin yapi gegerliligi ile ilgili bilgi saglayan uyum
modeli degerleri, Cizelge 2'de sunulmustur.

Cizelge 2, Bigimlendirici Degerlendirme Okuryazarlig
Olgegi'nin Tiirkge formunun dogrulanmasi icin uyum
indekslerini, mikemmel uyum o&l¢itlerini, kabul edilebilir
uyum Olgitlerini, DFA ile olgekten elde edilen uyum
degerlerini ve uyum durumunu icermektedir. Elde edilen
bulgulara gore, olgek Ug indekste mikemmel ve dokuz
indekste kabul edilebilir diizeyde dogrulanmistir. Bu
verilere dayanarak, olgegin Ug¢ alt boyutu ve 0&lgegin
tamamini kapsayan modelin dogrulandigi sdylenebilir.
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Giivenirlik

Bu boélimde, olgegin givenilirlik ¢alismalarina
odaklanilmigtir. Givenirlik galismalari kapsaminda, test -
tekrar test uygulamasi yapilmis ve ayrica Cronbach alpha
ic tutarlilik katsayisi hesaplanmistir.

Test - Tekrar Test Glivenirligi

Olgegin giivenirlik calismalari kapsaminda, 6lcegin
orijinal ingilizce formu 28 Ingilizce &gretmenine
uygulanmistir. 15 giin sonra ayni 6gretmenlere 6lgegin
Tirkce formu tekrar uygulanmis ve her iki formdaki
yanitlarin puanlarinin tutarliigi incelenmistir. Tutarlilik
degerlendirmesi igin yapilan Pearson korelasyon analizi
sonuglarina gore, 0.00 - 0.29 aralg dusuk iliskiyi, 0.30 -
0.69 araligl orta dizeyde iligkiyi, 0.70 - 1.00 araligi ise
yuksek dizeyde iliskiyi temsil etmektedir (Blyiikoztirk,
2020). Analiz sonuglarina gére, 6lgegin ingilizce ve Tiirkge
formlari arasinda pozitif yonde yiksek dizeyde anlamli
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Chi-Square=475.92, df=199,

P-value=0.00000,

bir iliski bulunmustur (r=0.92, p=0.00). Bu ylksek
korelasyon degeri, dlgegin test-tekrar test glivenirliginin
saglandigini géstermektedir.

Olgegin i¢ Tutarlilig

Olgegin  glivenirligini  degerlendirmek amacuyla,
Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi da incelenmistir.
Olgegin farkli alt boyutlari icin hesaplanan Cronbach
alpha degerleri su sekildedir: kavramsal alt boyut igin .87,
uygulama alt boyutu igin .88, sosyo-duygusal alt boyut
icin .88. Tlim olgegin genel Cronbach alpha i¢ tutarlilik
katsayisi ise .94 olarak belirlenmistir. Olcegin tamami ve
alt boyutlari igin hesaplanan bu degerlerin .70'in Gzerinde

olmasi, olgegin  glvenirliginin  yiksek oldugunu
gostermektedir (Ozdamar, 2002). Bu yiiksek giivenirlik
dizeyi, Olgegin uygulanmasiyla tutarl veriler elde

edilebilecegini desteklemektedir.

RMSEA=0.088

Resim 1. DFA diyagrami

> Ceviri >> Geri Ceviri>> Dil Gecgerliligi Pilot Uygulama Son Seklini Verme Asil Uygulama

Resim 2. Olgek uyarlama siirecinin asamalari
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Cizelge 1. Calisma grubunda yer alan 6gretmenlerin betimsel verileri

Degiskenler N %
Gl Erkek 88 48.1
Kadin 95 51.9
1-5Yil 20 10.9
6-10 Yl 38 20.8
Hizmet Yill 11-15Yil 45 24.6
16-20 Yil 33 18.0
20-25 Yil 25 13.7
26 Yil ve Ustl 22 12.0
Egitim Durumu Lisans 119 65.0
Lisansustu 64 35.0
Brans Alani Sozel 114 64.0
Sayisal 64 36.0
ilkokul 37 20.2
Gorev Yapilan Okul Tir( Ortaokul 75 41.0
Lise 71 38.8
Toplam 183 100

Cizelge 2. Olcek uyarlama arastirmalarinda kullanilan uyum élciitleri ve 6lgegin uyum durumu*

. . . . Kabul Edilebilir DFA ile Elde Edilen

Uyum Indeksleri Miikemmel Uyum Olgiitleri Uyum Olciitleri U B er b Uyum Durumu
X%/ sd 0< X%/ sd <2 2<x%/sd <3 2.39 Kabul Edilebilir
AGFI .90 < AGFI £1.00 .85 < AGFI £.90 .89 Kabul Edilebilir
GFI .95 < GFI £1.00 .90 < GFI £.95 .93 Kabul Edilebilir
CFI .95 < CFI£1.00 .90 <CFI<£.95 .96 Mikemmel

NFI .95 <NFI £1.00 .90 < NFI £.95 91 Kabul Edilebilir
NNFI (TLI) .95 < NNFI <£1.00 .90 < NNFI £.95 .95 Mikemmel

RFI .95 <RFI £1.00 .90 < RFI £.95 .90 Kabul Edilebilir
IFI 95<IFI<1.00 90 <IFI £.95 .97 Mikemmel

RMSEA .00 < RMSEA < .05 .05 < RMSEA < .08 .08 Kabul Edilebilir
SRMR .00 < SRMR <£.05 .05 <SRMR £.10 .07 Kabul Edilebilir
PNFI .95 < PNFI £1.00 .50 < PNFI £ .95 .82 Kabul Edilebilir
PGFI .95 < PGFI £1.00 .50 < PGFI £.95 .60 Kabul Edilebilir

*(Baumgartner & Homburg, 1996; Bentler, 1980; Bentler & Bonett, 1980; Browne & Cudeck, 1993; Byrne, 2001; ilhan & Cetin, 2014; Kline, 2011;
Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar, 2006; Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003)

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinin etkili
bir sekilde benimsenmesi ve gelistirilmesi icin gerekli
O0lgme araglarinin saglanmasi, 6gretmenlerin mesleki
gelisimine katkida bulunabilir. Bu baglamda c¢alismada
Ogretmen Bigimlendirici Degerlendirme Okuryazarligi
Olgegi’'nin Tirkceye uyarlanmasi amaglanmis ve dlgegin
gecerlik ve glivenirlik calismalari gergeklestirilmistir

Calisma kapsaminda, oncelikle dlgegin dil gegerligini
saglamak amaciyla bir dizi calisma gergeklestirilmistir. ilk
asamada, 6lcegin Tiirkgeye cevirisi 10 ingilizce 6gretmeni
tarafindan yapilmistir. Ceviriler arasinda %90 oraninda
yuksek bir uyum gozlenmistir (BUytkoztiirk, Cokluk &
Kokli, 2011). Uyum eksikliklerini gidermek igin uzmanlar
cevirileri detayll bir sekilde incelemis ve gerekli
dizeltmeleri yaparak Tirk¢e formun son hali
olusturulmustur.

Tiirkge form, calisma grubundaki 5 ingilizce 6gretmeni
tarafindan tekrar ingilizceye cevrilmistir. Elde edilen bu
ingilizce form, élgegin orijinal formu ile karsilastirilmis ve
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iki form arasinda uyumlu bir denge oldugu sonucuna
varilmistir. Olgegin pilot uygulamasi gerceklestirilmis ve

anlasiimayan herhangi bir madde olmadigl tespit
edilmistir.
Dil gecerligi saglanan olgegin yapi gegcerligini

degerlendirmek amaciyla temel uygulamalara gegilmistir.
Yapi gegerliginin saglanmasi igin, élgme aracinin orijinal
dilindeki faktor yapisi ile uyarlama c¢alismasi yapilan
O0lgme aracinin  hedef kdltlirdeki faktér yapisi
karsilastirilarak degerlendirilmistir (Dagli & Baysal, 2016).
Boylece, uyarlanan olgegin faktér yapisinin  hedef
klltirde ne kadar uygun oldugu, dogrulayici faktor analizi
kullanilarak  sorgulanmistir  (Cokluk, Sekercioglu &
Blyiikoztirk, 2021). Birgok arastirmada, orijinal 6lgegin
gecerliligi ve glvenirligi saglanmis bir faktér yapisinin
varhgl durumunda, dogrulayici faktor analizinin uygun bir
yontem oldugu belirtilmistir  (Fabrigar, Wegener,
MacCallum & Strahan, 1999; Goézim & Aksayan, 2003;
Glingor, 2016). Bu analiz, dlgegin yapi gecerligini daha
kapsamli bir sekilde degerlendirmeye olanak tanir ve
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Olcegin hedef kiltlirdeki faktor yapisinin orijinal formuna
ne kadar uydugunu belirlemede 6nemli bir aragtir.

Olgegin yapi gecerliginin saglanmasi amaciyla 6lgek
oncelikle 183 06gretmene uygulanmistir. Elde edilen
veriler kullanilarak DFA vyapilmistir. DFA sonucunda
Olcekte yer alan tim maddelerin faktor yikleri .30’dan
yluksek, Chi-Square/df degeri 2.39, RMSEA degeri .08
olarak bulunmustur. Bunun yani sira, DFA ile modelin
dogrulanabilmesini saglayan 9 uyum indeksi (AGFI, GFlI,
CFI, NFI, NNFI, RFI, IFl, SRMR, PNFI, PGFI) degerleri
incelenmistir. Calismada elde edilen verilere gore, CFl,
NNFlI ve IFl indeksleri modelin mikemmel uyum
sagladigini gosterirken, Chi-Square/df, RMSEA, AGFI, GFl,
NFI, RFl, SRMR, PNFI ve PGFI indeksleri modelin kabul
edilebilir oldugunu géstermektedir.

Dil ve vyapi gecerligi saglandiktan sonra, 6lgegin
givenirligini degerlendirmek amaciyla gesitli galismalar
gerceklestirilmistir. Olgegin giivenirligini belirlemek igin,
test-tekrar test uygulamasi ve Cronbach Alpha ig tutarlilik
katsayisi degerleri hesaplanmistir. Test-tekrar test
uygulamasi sonuglarina gére, dlcegin ingilizce ve Tiirkge
formlari arasinda yiksek dizeyde anlamli bir iligki
gbzlemlenmistir. Bununla birlikte, Cronbach Alpha i¢
tutarhhk katsayisi degerlendirildiginde, Olcegin
givenirliginin yiksek oldugu belirlenmistir. Yiiksek bir i¢
tutarhlik katsayisi, lgegin icerdigi maddelerin birbiriyle
uyumlu ve glvenilir bir 6lgim sundugunu gosterir. Bu
bulgular, o6lgegin givenilir bir ara¢ olarak kullanilabilir
oldugunu desteklemektedir.

Sonug olarak, Ogretmen Bicimlendirici Degerlendirme
Okuryazarligi Olgegi, gecerlik ve giivenirlik calismalari
tamamlanarak Tark kiltGrine uyarlanmistir. Uyarlanan
Olcek 22 madde ve 3 faktdrden olugsmaktadir. Kavramsal
Boyut faktoriinde 7 madde, Uygulama faktoériinde 8
madde ve Sosyal-duygusal Faktoriinde 7 madde yer
almaktadir. 6’l Likert tipindeki 6lgekte yer alan maddeler
“Kesinlikle Katilmiyorum (1)” ve “Kesinlikle Katiliyorum
(6)” aragindadir.

Uyarlanan 0Olgek, tim brangslardaki 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme okuryazarlk diizeylerini
belirlemek amaciyla kullanilabilir. Bu 6lgek, 6gretmenlere
bicimlendirici degerlendirme stratejilerini anlama ve
uygulama konusunda bir 06grenme firsati sunarak,
profesyonel gelisimlerini tesvik edebilir ve egitim
uygulamalarini sirekli olarak iyilestirmelerine yardimci
olabilir. Ayrica, 06lgek aracihigiyla toplanacak veriler,
O0gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik
glcli ve zayif yonlerini belirlemeye, 0gretim pratigini
iyilestirmeye  ve  Ogrenci  basarisini  artirmaya
odaklanabilir. Egitim sistemlerindeki genel etkinlikleri
degerlendirmek ve egitim politikalarini sekillendirmek
icin de 6nemli bir kaynak olabilir.

Extended Abstract

Introduction

Formative assessment, as defined by Black and
Wiliam (1998), involves teachers and students providing
feedback to adjust teaching and learning processes. It

equips students with self-regulation skills, helping them
manage their own learning more effectively (Clark,
2012). This approach is vital for tracking students'
progress and supporting their achievements, offering
teachers a way to monitor and document learning with
objective evidence (Black & Wiliam, 1998; Yan & Cheng,
2015). As a result, students not only gain knowledge but
also improve their learning strategies.

Despite its benefits (1998; Wiliam, 2010), formative
assessment can be challenging for teachers to
implement. Success relies on teachers' beliefs, attitudes,
and skills (Black & Wiliam, 1998; Heitink et al., 2016; Yan,
2014). Although it's a growing area of research, there's a
notable gap in measurement tools for evaluating
formative assessment practices, especially in Turkey.
Addressing this need, this study aims to adapt the
Teacher Formative Assessment Literacy Scale (Yan &
Pastore, 2022) to Turkish culture.

Method

The quantitative research method was employed in
the current study. A series of steps were taken to ensure
the linguistic validity of the scale. Initially, the scale was
translated into Turkish by 10 English teachers, achieving
a high degree of consistency (90%) among the
translations (Blyulkoztirk et al., 2011). To address any
inconsistencies, experts thoroughly reviewed the
translations, making necessary adjustments to finalize
the Turkish version. This Turkish version was then
retranslated into English by 5 English teachers from the
research group. The retranslated English version was
compared with the original scale, and it was concluded
that there was a harmonious balance between the two
versions. A pilot application of the scale was conducted,
and no incomprehensible items were identified. Then the
scale was administered online to 183 teachers, and
confirmatory factor analysis (CFA) was performed. To
ensure reliability, both the Turkish and English forms of
the scale were administered to 28 English language
teachers, providing test-retest reliability. Additionally,
internal consistency coefficients for the whole scale and
its sub-dimensions were calculated.

Results

The scale was translated into Turkish by 10 English
language teachers, and its cross-language validity was
established. In this context, the items translated by the
teachers were checked, and 90% of agreement among
the translations was found. The Turkish version was then
retranslated into English by 5 English language teachers.
After comparing the back-translated English version with
the original English form of the scale, it was confirmed
that the translations were consistent with the original
scale. Prior to the main application of the scale, a pilot
test was conducted with 30 teachers, who were asked if
any items were unclear. The pilot test indicated that
there were no unclear items. After ensuring linguistic
validity, the scale was administered to 183 teachers
within the study population. Then, CFA was performed to
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establish construct validity. T-values were examined, and
no red warning for any items was observed. The factor
loadings of all items were over .30. Based on this finding,
it can be stated that all items in the scale are usable.
Modifications were carried out for the 2" item in the
conceptual factor along with the 1% item, and for the 8t"
item along with the 7' item, and the 6™ item along with
the 5% item in the practical factor. Following the
modification, Chi-Square / df value was found to be 2.39
(475.92/199). Additionally, according to CFA, the scale
was observed to be perfectly confirmed in three indices
and acceptably confirmed in nine indices. Based on this
data, it can be stated that the model covering the three
factors and the entire scale was confirmed. As part of the
reliability studies for the scale, the original English
version was administered to 28 English teachers in the
population. Subsequently, 15 days later, the same
teachers were given the Turkish version of the scale, and
the consistency of the teachers’ responses between the
two forms was examined. The analysis results indicated a
significantly high positive correlation between the
English and Turkish forms of the scale (r=0.92, p=0.00).
Hence, test-retest reliability of the scale was supported.
Furthermore, Cronbach’s Alpha internal consistency
coefficient values were calculated for enabling reliability.
The Cronbach's alpha values calculated for the sub-
dimensions of the scale were as follows: .87 for the
conceptual sub-dimension, .88 for the practical sub-
dimension, and .88 for the socio-emotional sub-
dimension. The Cronbach's alpha coefficient for the
entire scale was determined to be .94. As the values
calculated were above .70, the scale was considered to
have a high reliability (Ozdamar, 2002). As a result, the
Turkish form of the Teacher Formative Assessment
Literacy Scale, consisting of 22 items and three sub-
dimensions, was a valid and reliable data collection tool.

Discussion

CFA was performed to establish construct validity in
the study because the factor structure in the original
scale were determined with scientific evidences in
accordance with construct validity (Dagl & Baysal, 2016).
CFA can be used to assess whether the factor structure
of the adapted scale is preserved in the target culture
(Cokluk, Sekercioglu & Biyikoéztirk, 2021). Several
studies have highlighted that CFA is particularly
appropriate for scales with a valid and reliable factor
structure (Fabrigar et al., 1999; G6zim & Aksayan, 2003;
Glingér, 2016). Based on the literature, this study
adapted the Teacher Formative Assessment Literacy
Scale developed by Yan and Pastore (2022) to Turkish
culture by conducting validity and reliability studies. As a
result, a valid and reliable data collection tool was
obtained.

Pedagogical Implications

The adapted scale can be used to determine the
formative assessment literacy levels of teachers across all
disciplines. This scale offers teachers a valuable
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opportunity to understand and implement formative
assessment strategies. In turn, this promotes their
professional development and supports their ongoing
efforts to enhance educational practices. Data collected
using this scale can help identify teachers’ strengths and
weaknesses in formative assessment, improve their
teaching practices, and boost student achievement.
Additionally, it can serve as a valuable resource for
evaluating overall effectiveness in educational systems
and informing education policies.
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Ekler
Ek1. Ogretmen Bigimlendirici Degerlendirme Okuryazarlig Olcegi
=
Degerli 6gretmenler bu ¢alismada amag sizlerin bigimlendirici degerlendirme okuryazarlk g E ¢ S
dizeylerinizin belirlenmesidir. Calismadan elde ettigimiz bilgileri raporlastirarak bilimsel > =E, g 2 g S
bir yayina déniistirecegiz. Olcege vereceginiz yanitlar gizli tutulacagini ve yalnizca bilimsel E 5 E’ S> g Té
.. = =
amagla kullanilacagini beyan ve taahhit ederiz. Olgcege vereceginiz yanitlarin yaklasik 3-4 8 E T R =z ¥
dakikanizi alacagini  tahmin ediyorum. Calismaya katilim gondllilik esasina é‘ z £ = é"
dayanmaktadir. Calismaya katildiginiz ve kiymetli goriglerinizi bizimle paylagtiginiz igcin = 2 E g ¥ =
sukranlarimi sunuyorum. @ s ° é
¥
Olgek Maddeleri
1- Bigimlendirici degerlendirmenin gerekgesini agiklayabilirim. 1 2 4 5 6
2- Bicimlendirici degerlendirme yoluyla 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarinin
. . O 1 2 3 5 6
belirlenebilecegini biliyorum.
3- Degerlendirme etkinliklerinin 6grenme hedefleri ile uyumlu olmasi gerektigini 1 2 3 4 5 ¢
distndyorum.
4- Bicimlendirici degerlendirme gorevlerinin 6grencilerin 6grenmelerine iliskin kanitlar 1 2 3 4 5 &6
ortaya koymasi gerektigini biliyorum.
5- Bicimlendirici degerlendirme sonuglarinin 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarini
s L. . s 1 2 3 4 5 6
karsilamada 6gretmenler igin faydal oldugunu biliyorum.
6- Bicimlendirici degerlendirmenin 6grenmeyi tesvik edebilmesi i¢in 6grencilerin
- S . L ALl 1 . e e 1 2 3 4 5 6
bicimlendirici degerlendirme stirecine dahil edilmesi gerektigini diistiniiyorum.
7- Ogrencilerin 6grendiklerini géstermelerine olanak taniyan gesitli degerlendirme 1 2 3 4 5 ¢
yontemlerini biliyorum.
8- Ogrencilerin 6grendiklerini géstermelerine olanak taniyan gesitli degerlendirme 1 2 3 4 5 &6
yontemlerini kullanirim.
9- Ogrencilere akran geribildirim siireclerine katilmayi dgretirim. 1 2 3 4 5 6
10- Ogrencilerin 6z degerlendirme becerilerini gelistirmelerine yardimci olurum. 1 2 3 4 5 6
11- Ogrencilerin aldiklari geribildirimleri daha sonra yapilacak olan gérevlerde
- 1 2 3 4 5 6
kullanmalarini saglarim.
12- Degerlendirme sonuglarina dayanarak, 6grencilere 6grenmelerini gelistirmek igin ne 1 2 3 4 5 ¢
yapmalari gerektigini gosteririm.
13- Ogrencileri, 6grenmelerini gelistirmeleri icin degerlendirmeye yonelik aldiklari
Sl . . e s 1 2 3 4 5 6
geribildirimlere gore hareket etmeleri konusunda egitirim.
14- Ogrencilere degerlendirme amaglarini agiklarim. 1 2 3 4 5 6
15- Degerlendirme kriterlerini 6grencilerle paylasirim. 1 2 3 4 5 6
16- Ogretmenler ve 6grenciler arasinda ortak bir bicimlendirici degerlendirme anlayisinin
o 1 2 3 4 5 6
olusturulmasi gerektiginin farkindayim.
17- Ogrencilerin degerlendirmeye verdigi duygusal tepkilerle ilgilenirim. 1 2 3 4 5 6
18- Ogrencilerin deger, inang ve tutumlarinin, bicimlendirici degerlendirme siirecine iliskin
. e 1 2 3 4 5 6
deneyimlerini etkilediginin farkindayim.
19- Degerlendirmeye yonelik geribildirimlerin 6grencilerin 6grenme motivasyonunu
. . o 1 2 3 4 5 6
etkileyebileceginin farkindayim.
20- Bigimlendirici degerlendirmenin adil olma ve 6grenci mahremiyetini koruma gibi etik 1 2 3 4 5 ¢
yonlerine hassasiyet gosteririm.
21- Bigimlendirici degerlendirme slirecinde 6grencilerin iyi olus haline 6zen gosterme
. 1 2 3 4 5 6
konusundaki sorumluluklarimin farkindayim.
22- Ogrencilerin bicimlendirici degerlendirme uygulamalarindan yararlanma hakkina sahip 1 2 3 4 5 &6

olduklarinin bilincindeyim.
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ABSTRACT

The study aimed to test a hypothesized model examining the relationships between social support, self-
regulation, academic achievement and life satisfaction. The research sample comprised 388 university students
(230 males, 59.3%; 158 females, 40.7%) from various faculties in Turkey during the 2022-2023 academic year.
The average age of the research group was 21.63. Data were collected using “Life Satisfaction Scale”,
“Multidimensional Scale of Perceived Social Support”, “Perceived Self-Regulation Scale” and “Personal
Information Form”. The data were collected online via Google Forms and subsequently analyzed using SPSS
and Mplus software. The analyses revealed a significant positive relationship between life satisfaction and
variables of academic achievement, social support and self-regulation. Moreover, social support and self-
regulation were found to be significant positive predictors of life satisfaction. Additionally, the study
determined that social support directly predicted the academic achievement, and in turn, academic
achievement directly predicted the life satisfaction in a positive and significant manner. The study also
explored both the direct and indirect (mediating) effects of the variables on life satisfaction. The analysis of the
indirect effect values indicated that social support significantly predicted life satisfaction through the
mediation of academic achievement. The combined direct and indirect effects of all variables in the model
explained approximately 24% of the variance in life satisfaction.

Keywords: Academic achievement, self-regulation, social support, life satisfaction, university student
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0oz

Yapilan arastirmada, sosyal destek, 6z-dliizenleme, akademik basari ve yasam doyumu arasindaki iliskilerin
incelenmesine yonelik olusturulan hipotez modelin sinanmasi amaglanmistir. Calismanin arastirma grubu,
2022-2023 akademik yilinda Turkiye’nin farkli Gniversitelerin faklltelerinde 6grenim géren 388 6grenciden
(230 erkek, %59.3; 158 kiz, %40.7) olusmustur. Ayrica arastirma grubunun yas ortalamasi ise 21.63 olarak
belirlenmistir. Arastirmada veri toplama araglari olarak “Yasam Doyumu Olgegi”, “Cok Boyutlu Algilanan Sosyal
Destek Olgegi”, “Algilanan Oz-Diizenleme Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmistir. Veriler Google Form
araciligiyla online (g¢evrimici) yontemle toplanmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen veriler SPSS ve Mplus
programlari ile analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda; yasam doyumuyla akademik basari, sosyal destek
ve Oz-duzenleme arasinda pozitif yonde anlamli diizeyde birer iliski bulunmustur. Ayrica ¢alismada sosyal
destek ve 6z-duzenleme degiskenlerinin yasam doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamh diuzeyde dogrudan
yordadigi belirlenmistir. Yine sosyal destek degiskeninin akademik basari degiskenini, akademik basarinin da
yasam doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamli diuzeyde dogrudan yordadigi sonucuna ulasilmistir.
Arastirmada degiskenlerin yasam doyumuna olan dogrudan etkileriyle birlikte dolayli (araci) etkileri de
incelenmistir. Dolayli etki degerlerine yonelik yapilan inceleme sonucunda; sosyal destegin yasam doyumunu
akademik basari araciligiyla anlamli sekilde yordadigi goriilmektedir. Modeldeki tim degiskenlere ait dogrudan
ve dolayli etkiler yasam doyumundaki varyansin yaklasik %24’tnu agiklamistir.
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Giris

Mutluluk, yasam memnuniyeti, yasam kalitesi, 6znel
ve psikolojik iyi olus, olumlu duygulanim gibi kisinin
kendini pozitif hissetmesi bakimindan énemlilik arz eden
konular ruh saghg acgisindan da temel saghk
kriterlerinden biri olarak degerlendiriimektedir (Diener,
1984; Lucas & Diener, 2008; Pavot vd., 1991). Yasami
pozitif yonden inceleyen bu konular arasinda yasam
doyumu oldukga dikkat ¢ceken konular arasindadir.

Yasam doyumu kisinin ne istedigi (beklentileri) ile
sahip olduklarinin (elinde mevcut olanlarin)
karsilastiriimasiyla olusan durum ya da sonug bigiminde
tanimlanmaktadir (Neugarten vd., 1961). Oznel iyi olusa
ait bir bilissel bilesen olarak nitelendirilmekte ve kisi
yasaminin bilissel yargilarini ifade etmektedir (Diener,
1984; Pavot vd., 1991). Kisinin hayatina iliskin belirledigi
kriterlere dayali olarak tim yasamini pozitif bigimde
degerlendirmesi seklinde agiklanmaktadir (Diener vd.,
1985). Kisinin tiim yasamina yonelik yaptigi 06znel
degerlendirmelerini kapsayarak, icinde bulundugu durum
ile beklentilerini mukayese etmesine dayali ulastig
memnuniyeti ortaya koymaktadir (Diener vd., 1985;
Diener & Lucas, 1999; Myers & Diener, 1995). Bu bilgiler
baglaminda yasam doyumu, bireyin genel yasamini
olumlu bir sekilde degerlendirme ve yasamindan tatmin
olma durumu olarak ifade eder. Bu kavram, kisinin genel
yasam kalitesini, mutlulugunu ve memnuniyetini anlamak
icin kullanilan bir 6lglt olarak degerlendirilebilir (Ates &
Sagar, 2021, 2022a). Alanyazin incelendiginde yasam
doyumunun, psikolojik saglamlik (Wang vd., 2022),
mutluluk (Gundelach & Kreiner, 2004), 6znel iyi olus
(Castelld Sarriera vd., 2015; Dag, vd., 2019), 6z-yeterlik
(Ates & Sagar, 2022a); benlik saygisi (Moksnes & Espnes,
2013), basa ¢ikma (Buser & Kearney, 2017) gibi farkli bazi
degiskenler ile iligkili oldugu gorilmustiir. Bu ¢alismalara
istinaden yasam doyumu cesitli degiskenlerle iliskili
olarak degerlendirilebilir. Pozitif bir yasam
degerlendirmesi acisindan oldukc¢a dikkate deger bir
konu olan yasam doyumunun farkh degiskenlerle
incelenmesi bireylerin psikolojik, duygusal, zihinsel ve
akademik gerilimlerini azaltarak ruh sagligi calismalarina
da klavuz olabilir. Bu dogrultuda yasam doyumunun
sosyal destek, 0Oz-dizenleme ve akademik basari
degiskenleri ile iliskili olabilecegi dislinilmektedir.

Bu ¢alisma baglaminda yasam doyumuyla baglantil
olabilecegi duslinilen ilk degisken sosyal destektir. Basa
¢tkma, ruhsal ve fiziksel saglik agisindan énemli koruyucu
faktorlerden biri olan sosyal destek 1980'li yillara dogru
arastirmacilar tarafindan ilgi ¢eken bir konu olmustur
(Cohen & Wills, 1985; Kessler vd., 1985; Zimet vd., 1988).
Sosyal destek bir kisiye, bir baska kisi, grup ya da daha
biyuk bir topluluk araciligi ile saglanan ulagilabilir destek
olarak tanimlanmaktadir (Lin, vd., 1979). Bir baska
ifadeyle sosyal destek, baskalari tarafindan kisiye
saglanan kaynaklar olarak nitelendiriimektedir (Cohen &
Syme, 1985). Sosyal destek, gesitli psikolojik, biyolojik ve
sosyal agidan stres faktorleriyle basa ¢ikmaya yardimci
olmayi amaglayan baskalarina yardim etmek ya da
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rahatlik saglamak seklinde ifade edilmektedir (APA,
2007). Kisinin yasadigl stresli durumlarda yakin gevresi
tarafindan saglanan maddi ve manevi yardim olarak da
aciklanmaktadir (Sorias, 1989). Bu noktada kisinin aile,
arkadas ve yasamindaki diger 6zel kisiler en dnemli sosyal
destek kaynaklari olarak degerlendirilmektedir (You & Lu,
2014; Zimet vd., 1988). Bu baglamda sosyal destek goéren
kisi sevme, sevilme, deger gérme gibi duygulari hisseder
ve gerek fiziksel gerekse ruhsal ve sosyal ihtiyaglarini
karsilamis olduklari sdylenebilir. Ayrica Adler (1939)
baskalarina karsi gosterilen sevgi ve tutumun tiim
toplumun mutluluk ve kaderini etkiledigi ve insan
yasaminin  temel gorevleri arasinda  oldugunu
vurgulanmaktadir. Bunun vyaninda Ryff vd. (2001)
baskalariyla kurulan olumlu iligkilerin, insan refahini
olusturan boyutlardan biri olarak ifade edilmektedir. Bu
baglamda yakinlarindan ilgi ve sevgi gorerek sosyal
destek alan bireylerin yasamini pozitif
degerlendirebilecegi ve bu durumun yasam doyumunu
olumlu etkileyebilecegi sdylenebilir.

Bu calisma kapsaminda yasam doyumuyla baglantil
olabilecegi dusuniilen diger bir degisken akademik
basaridir. Akademik basari  genellikle  6grencinin
akademik derslerde elde ettigi basarndir (Bakircioglu,
2012; Novo & Calixto, 2009). Ogrencilerin beceri ve de
bilgileri  kazanimlarini  gosteren bir Olgit olarak
aciklanmaktadir. Tirkiye sartlarinda ilkokuldan Gniversite
egitimine kadar uzanan siregte egitimin neredeyse tiim
kademelerinde farkli isimlerle gergeklestirilen sinav
sonuglarina iliskin gergeklestirilen egitsel ile mesleki
acidan degerlendirmelerde, ybneltme ve
yerlestirmelerde  kullanilmaktadir.  Bunun  yaninda
ogrencilerin hem akademik hem de mesleki yonden daha
iyi bir gelecek yasantisi slirmelerinde akademik basar
degerlidir. Ayrica akademik basari 6grencilerin yani sira
Ogrenci cevrelerince (egitimciler, yoneticiler, aile vb.) de
Uzerinde dikatle durulmaktadir. Dolayisiyla lyi bir
akademik performans, kisisel ve mesleki gibi birgok
acidan bireyin yasaminda olumlu etkiler yaratabilir (Ates,
2016; Ates & Sagar, 2021, 2022b). Bu baglamda
akademik basari yoniinden kendini gli¢li ve yetkin gdren
bireylerin kisisel, mesleki yonden gelisim kazanmasi
onlari sosyal ve ruhsal acgidan rahatlatabilir ve
yasamlarindan daha fazla tatmin olabilirler. Nitekim Ng
vd. (2015), 6grencilerin olumlu okul giktilari ile 6znel iyi
oluglarinin yakindan iligkili olduguna isaret etmektedir.
Bunun vyaninda akademik basar, 6grenci basarisi
acisindan siklikla kullanilan bir 6l¢lit oldugundan,
Ogrencilerin 0Oznel iyi oluslarinin ve 6zellikle yasam
doyumlarinin  akademik basari lzerindeki roliniin
belirlenmesinin gerekli oldugunu vurgulamaktadir (Ng et
al., 2015). Dahasi Ates ve Sagar (2021) tarafindan yasam
doyumu yiksek bir kisinin hayatinda pozitiflik hakim
oldugu icin akademik basarisinin da bundan olumlu
etkilenecegi ifade edilmektedir. Yasam doyumu bireyin
kendisi igin olusturdugu olgitlerine bagl olarak genel
yasamini olumlu gozlerle degerlendirmesi bigiminde ifade
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edilmektedir (Diener, 1984, 1995; Diener & Suh, 1997;
Diener vd., 1985; Neugarten vd., 1961). Buradan
hareketle, kisinin yasama dair olumlu algilarinin ruh
sagligl lzerinde de olumlu bir etkiye sahip oldugu
soylenebilir. Dolayisiyla kisinin ruh sagliginin iyi olmasinin
hayatinin her alanina yansiyabilir. Bu baglamda egitim ve
Ogretim yasami agisindan onemli bir yer tutan akademik
basarinin yiiksek olmasi yasam doyumunu pozitif
etkileyebilir.

Bu c¢alismada yasam doyumuyla baglantili olabilecegi
disiiniilen diger bir degisken ise &z-diizenlemedir. Oz-
dizenleme, kisinin hedeflerine ulasmak igin planlama ve
dongisel uyarlama yaptigi, kendi kendine Gretilen duygu,
disiince ve eylemler olarak tanimlanmaktadir
(Zimmerman, 2000). Bir baska ifadeyle 6z-dliizenleme,
kisinin duygu, diisiince ve davranislari izerinde kontrol
saglayabildigi ve kisisel amaglarini iradesine gore
dizenleyebildigi bir slre¢ olarak degerlendirilmektedir
(Toegel & Nicholson, 2015; Zimmerman, 2000). Bu
strecin saglikh ilerleyebilmesi igin kisinin 6z-izleme, 6z-
standartlar, planlama, problem ¢d6zme, hedefler ve 6z-
tesvik gibi 6z-dizenleme becerilerini aktif bir sekilde
kullanmasi biyik énem arz etmektedir (Anderson-Bill et
al.,, 2011). Bu noktada bireyler bu siregleri diizenli
bicimde devam ettirebilirler yasamini daha diizenli ve
pozitif bir sekle koyabilirler. Nitekim yasanilan zaman
diliminde psikoloji alaninda yapilan ¢alismalarda,
patolojiden ¢ok saglk ve esenlik gibi yasamin pozitif
yobnlerine odaklanmak daha mihim gorilmektedir.
Bunun vyaninda sira esenligin agiklanmasi ve yasam
doyumunu anlamak da bu siire¢ igerisinde ¢ok énemli bir
durumu ortaya c¢ikarmistir. Dolayisiyla pozitif psikoloji
yasamin  zorluklari  karsisinda  gbzlenen  evrimi
incelemektedir. Ayrica psikolojik problemlere yonelik
¢6zim Uretmeyi amaglamaktadir. Bu baglamda 06z-
dizenleme, pozitif psikoloji konulariyla iliskili olabilir
(Sharbafshaaer, 2019). Yasamini daha pozitif bir hale
getirmek icin kendini diizenleyen kisinin, 6z-diizenlemeye
bagl olarak hedef belirleme, planlama, yardim arama,
kendi kendini izleme ve kendi kendini degerlendirme
yapabildigi sdylenebilir (Kitsantas vd., 2003). Bu
bilgilerden hareketle kisinin kendini diizenleyip ona yon
vererek daha gicll ve glivende hissetmesi sayesinde tiim
yasamini da dizenlemede daha yetkin olmasina fayda
saglayabilir. Dolayisiyla tim yasamindan memnun kalip
tim yasantisini olumlu gozlerle degerlendirmesi yasam
doyumunu pozitif etkileyebilir.

Alanyazin incelemesi yapildiginda yasam doyumu,
sosyal destek, 0Oz-dizenleme ve akademik basari
kavramlarinin farkh degiskenler ile galisildigl ¢alismalara
rastlanmistir (Albulescu vd., 2023; Akcaoglu vd., 2023;
Ates & Sagar, 2021, 2022a; Lai & Ma, 2016). Ancak bu
¢alismadaki gibi dérdiiniin bir arada oldugu arastirmaya
ulagilmamistir. Dolayisiyla bu arastirmada yer alan
arastirmanin  kuramsal temelini olusturma agisindan
degerlidir. Dahasi  bu c¢alisma araciik etkisini
incelemektedir. Bu sebeple yasam doyumu ile 06z-
dizenleme arasindaki iliskiye bakmasinin yani sira yasam
doyumu ile sosyal destek arasindaki iliskide akademik

basarinin aract rolini incelemesi bakimindan da
Ozgunlik tasimaktadir. Alanyazindaki sosyal destek
dizeyi ile yasam doyumu arasindaki iligkileri inceleyen
mevcut arastirmalar incelendiginde ge¢misten yasanilan
zaman dilimine kadar pek ¢ok farkli baglamda ele alindigi
gorulmektedir. Cok sayida arastirma sonucu, sosyal
destek ve yasam doyumu arasinda pozitif bir iliski
oldugunu kanitlamaktadir (Aydiner Boylu & Giinay, 2018;
Fernandez-Ballesteros, 2002; Yeung & Fung, 2007).
Bunun yaninda 2009-2018 yillari arasini kapsayan genis
¢apli arastirma sonucu da bu sonuglarla paraleldir (Su et
al., 2022). Konuya iliskin bu tiirden dogrudan iliskiye
yonelik arastirma sonuglarina ek olarak, bir dizi ¢calisma,
sosyal destek diizeyi ile yasam doyumu arasindaki
baglantinin altindaki mekanizmalari agiklamaya yonelik
olarak aracilari anlamaya ¢alismaktadir (Han vd., 2021;
Kong & You, 2013; Song vd., 2013; Wu vd., 2022).
Nitekim bir araci, bir yordayicinin bir sonug degiskenini
etkilemesini (nasil ve neden 6ngérdigi ya da buna
neden oldugunu belirleyen degiskenleri) saglayan
mekanizma olarak agiklanmaktadir (Baron & Kenny 1986;
Frazier vd., 2004). Bu c¢alisma kapsaminda da sosyal
destek dizeyi ile yasam doyumu arasindaki iliskide
akademik basarinin araci bir mekanizma olabilecegi
disindlmektedir.  Nitekim  arastirmalar  akademik
basarinin yasam doyumu (Abolghasemi & Varaniyab,
2010; Crede vd., 2015) ve sosyal destek (Chen vd., 2015;
Salami et al., 2021) ile iliskili oldugunu kanitlamaktadir.
Dolayisiyla sosyal destek dizeyi ile yasam doyumu
arasindaki iliskide akademik basarinin araci bir rol
Ustlenebilir. Bu baglamda iki degisken arasindaki iliskide
akademik basarinin aracihk edip etmedigi merak
uyandirmaktadir.

Yasam doyumu kisinin tim yasamini pozitif bigimde
degerlendirmesi, yasamindan memnun olmasi ve doyum
alabilmesi  seklinde  degerlendirilebilir.  Dolayisiyla
yasamini pozitif géren ve ondan tatmin olabilen kisilerin
yiuksek dizeyde yasam doyumlu olabilecekleri
soylenebilir. Geng bireyler olan (niversite 6grencileri
acisindan konu ele alindiginda tiim yasantisina genel
olarak olumlu bakan genclerin yiksek diizeyde yasam
doyumuna sahip olmalari beklenir. Buradan hareketle
yasama yonelik pozitif bir algisi olan ve Ust diizeyde
yasam doyumuna sahip geng bireylerin hem kendisi hem
de cevresine pozitif katkilar sunabilecegi soylenebilir.
Yasam doyumuyla ilgili yapilan alanyazin taramasi,
genellikle farkli yas gruplarindaki bireyler arasinda ve
cesitli degiskenlerle iliskilendirilerek gercgeklestirilmistir.
Bu tiir arastirmalar, yasam doyumunu etkileyen faktorleri
anlamak, bireyler arasi farkliliklari incelemek ve genel
olarak yasam kalitesi Uzerindeki etkileri degerlendirmek
amacl tasimaktadir. Ancak alanyazindaki mevcut
galismalara yasam doyumunun sosyal destek, 06z-
dizenleme ve akademik basari ile bir arada incelemeye
alindig arastirmaya rastlanmamistir. Bu gerekgeler
sebebi ile bu arastirmanin yuritilmesinin olduk¢a yarar
ve 6nem arz ettigi ifade edilebilir. Bunun yaninda yapilan
bu arastirma sonucunda elde edilen bulgularin geng
bireylerde yasam doyumuna iliskin yirGtilecek onleyici
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ve iyilestirici amach ruh sagligi calismalarina isik tutacagi
distndlmektedir. Bu dogrultuda yapilan arastirmada,
sosyal destek, 6z-diizenleme, akademik basari ve yasam
doyumu arasindaki iliskilerin incelenmesine yonelik
olusturulan hipotez modelin sinanmasi amaglanmistir.

o sosdes [

‘ ™M akabas —=¥ yasamd

Resim 1. Hipotez modeli

Yontem

Arastirma Modeli

Yapilan arastirmada “iliskisel tarama modeli” esas
alinmistir. iliskisel tarama modeli, degiskenler arasindaki
iliskileri inceleyen bir analitik yontemdir. Bu model,
degiskenler arasindaki birlikte degisimi, iliskileri ve bu
iliskilerin derecesini anlamak amaciyla kullanilir (Karasar,
2016).

Arastirma Grubu

Arastirma  grubu, 2022-2023 akademik yilinda
Tarkiye’nin farkh Gniversitelerin fakdiltelerinde 6grenim
gbren 388 Ogrenciden (230 erkek, %59.3; 158 kiz, %40.7)
olusmustur. Ayrica arastirma grubunun yas ortalamasi ise
21.63 olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari

Yasam doyumu élcegi.

Diener vd. (1985) yasam doyumu ile ilgili algilan
degerlendirmek igin gelistirilmis ve Koker (1991)
tarafindan Tirk popllasyona uyarlama yapilmistir. Bes
maddeli ve de yedi likertli bu dlgekte i¢ tutarlilik katsayisi
.85 seklinde belirlenmistir. Kdker (1991) tarafindan
Olgcegin test-tekrar test glivenirligi r=.85 ve madde test
korelasyonlari ise .71 ile .80 arasinda bulunmustur.
Olgekten alinan yiiksek puanlar, kisinin genel olarak
yasamindan memnun oldugunu gostermektedir. Bu
¢alismada 6l¢egin toplam puanlarina dair Cronbach Alfa
givenilirlik katsayisi .86 olarak hesaplanmistir.

Cok boyutlu algilanan sosyal destek élgegi.

Zimet vd. (1988) sosyal destek ile ilgili algilari
degerlendirmek igin gelistirilmis ve Eker vd. (2001)
tarafindan Tirk popilasyona uyarlama yapilmistir. On iki
maddeli ve de yedi likertli bu dlgekte i¢ tutarlilik katsayisi
.86 seklinde belirlenmistir. Olcegin yapi gecerligininin
belirlenmesinde temel bilesenler faktdr analizi yapilmis
olup, on iki maddenin 6zdegeri 1'den biyik olan ilgili 3
faktorde yer aldigi ve toplam varyansin ylizde 75’ni
acikladigi gériilmistiir. Olgegin dlciit gecerligi acisindan
Cok Boyutlu Algilanan Sosyal Destek Olcegi'nin ve alt
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dlceklerinin toplam puanlarinin UCLA Yalnizhk Olgegi’nin
toplam puani, Algilanan Sosyal Destek Olgegi’nin alt
Olgekleri toplam puani, Belirti Tarama Listesi'nin alt
dlceklerinin toplam puani ve Beck Umutsuzluk Olgegi’nin
toplam puani ile korelasyonlari lizerinde inceleme
yapilmistir. Bu baglamda Cok Boyutlu Algilanan Sosyal
Destek Olgegi'nin aile ve arkadas alt dlcekleri Algilanan
Sosyal Destek Olgegi'nin kendilerine karsilik gelen alt
Olgekleri ile pozitif korelasyonlar oldugu; Cok Boyutlu
Algilanan Sosyal Destek Olgegi aile alt 6lgeginin Algilanan
Sosyal Destek Olcegi aile alt dlcegine gére daha yiiksek
bir korelasyon oldugu; Cok Boyutlu Algilanan Sosyal
Destek Olgegi ve alt dlceklerinin Umutsuzluk ve Yalnizlik
Olgekleri, Belirti Tarama Listesi maddeleri ile
korelasyonlarinin  hemen hemen tamaminin negatif
yonde ve anlamli oldugu saptanmistir. Olgekten alinan
yuksek puanlar, sosyal destegin vyiksek oldugunu
gbstermektedir. Bu ¢alismada Olgegin toplam puanlarina
dair Cronbach Alfa givenilirlik katsayisi .86 olarak
hesaplanmistir.

Algilanan éz-diizenleme élgegi.

Arslan ve Gelisli (2015) 6z-diizenleme ile ilgili algilar
degerlendirmek igin gelistirilmistir. On alti maddeli ve de
bes likertli bu olgekte i¢ tutarlilik katsayisi .90 seklinde
belirlenmistir. Algilanan Oz-diizenleme Olgeginin yapi
gecerligi icin agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri
yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda, Oz-diizenleme
Olgeginin toplam varyansin % 54.3’Gnii aciklayan ve 16
maddeden olusan 2 faktorli bir yapi elde edilmistir.
Olgegin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) degeri .95 ve Bartlett
testi 2388.664 saptanmistir. Olgegin birinci faktori “Acik
olma” ve ikinci faktori ise “Arayis” olarak ifade edilmistir.
Yapi gecerligi ¢alismasinda faktdr yapisinin yaninda agik
olma ile arayis arasindaki iliski de incelenmis olup, iki
faktor arasindaki korelasyon katsayisinin .77 oldugu
hesaplanmistir. iki boyutlu 6z-diizenleme modeli igin
uygulanan dogrulayici faktor analizinde uyum indeksi
degerleri: x2= 147.60, sd= 95, RMSEA= .042, NFI= .98,
CFI= .99, IFI= .99, RFI= .97, CFI= .99, GFI= .94, AGFI= .92,
SRMR=.035 olarak belirlenmistir. Olcekten alinan yiiksek
puanlar, kisinin algilanan 6z-diizenlemesinin yiiksek
oldugunu gostermektedir. Bu g¢alismada o6lgegin toplam
puanlarina dair Cronbach Alfa glvenilirlik katsayisi .87
olarak hesaplanmistir.

Kisisel bilgi formu.

Arastirmanin katihmcilarini tanimlamak, demografik
bilgileri toplamak ve analizde kullaniimak (zere
arastirmacilarca  hazirlanan  bir aragtir. Bu form
kullanilirken katiimcilarin gizliligi ve givenligi 6n planda
tutulmustur.  Universite  dgrencilerinin  akademik
basarilari belirlenmede dortliik sistemdeki GANO olarak
isimlendirilen genel agirlikl  not ortalamasi esas
alinmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada ilk olarak Afyon Kocatepe Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu’ndan (Karar Tarihi: 26.10.2022; Toplanti: 10; Evrak
Sayisi: 136518; Karar 2022/308) etik kurul onayi alinmstir.
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Etik kurul onayindan sonra verilerin Google Form
araciligiyla online (gcevrimigi) olarak toplandigi bir yéntem
kullanmistir. Bu, katihmcilara internet Gizerinden e-posta
erisimi saglanarak onlardan kolaylikla ve hizli bir sekilde
veri toplama imkani sunmustur. Arastirma, gizlilik ilkesine
uygun olarak yirutilmastir. Katihmcilarin kimlik bilgileri
korunmus ve gizli tutulmustur. Ayrica, katihmcilar
arastirmaya katilmadan o6nce bilgilendirilmis onamlarini
ifade etmislerdir. Cevrimigi veri toplama sireci iki hafta
sirmistir. Bu slre, arastirmanin belirli bir zaman
cergevesinde gerceklestigini ve katilimcilara belirli bir siire
icinde yanit verme firsati tanindigini gostermektedir.
Arastirmada ilk olarak veri setlerinin normalligi basiklk,
carpiklik degerleri (+1/-1), bakimindan incelenmis ve
yapilan inceleme sonucunda veri setlerinin normallik
kosullarini sagladigi gérilmastir. Bu baglamda da veriler
hipotez modellemesi baglaminda incelenmistir. Ayrica bu
arastirmada veriler betimsel istatistikler, cronbach alfa
guvenilirlik katsayilari, aritmetik ortalamalar, standart
sapma degerleri ve basit korelasyon analiz katsayilari
yoniinden de incelenmistir. Bu islemlerin uygulanmasinda
SPSS ve Mplus programlari kullanilmistir.

Bulgular

Arastirmada bu kisimda; Universite 0Ogrencilerinin
yasam doyumu, akademik basari, sosyal destek ve 6z-
dizenleme puanlarina ait analiz sonuglari sunulmustur.
Arastirma grubuna ait “aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri” asagidaki Cizelge 1.”de sunulmustur.

Cizelge 1'de de goriuldigi gibi yasam doyumunun
(X=21.08; SS=6.69), akademik basar (X=72.55; $5=11.28),
sosyal destek (X=60.23; SS=14.23) ve 0z-diizenlemenin
(X=59.55;  SS=8.07) olarak belirlenmistir.  Yine
degiskenlere ait korelasyon sonuglari ve basiklik ¢arpiklik
degerleri Cizelge 1'de sunulmustur. Cizelge 1’e gore;
yasam doyumuyla akademik basari (r=.349, p<.01), sosyal
destek (r=.375, p<.01) ve 6z-dizenleme (r=.300, p<.01)
arasinda pozitif yénde anlamli dizeyde birer iliski
bulunmaktadir.  Ayrica ¢oklu baglantihik  olarak
tanimlanabilecek .80 {izerinde bir korelasyon degerinin
olmadigr ve basiklik, carpiklik degerlerinin (+1/-1)

arasinda oldugu belirlenmistir (Cizelge 1). Sonraki
asamada arastirmanin hipotez modeli test edilmistir.
Modele ait uyum indeksleri incelendiginde; X?(1)= 2.374;
(p>.05), RMSEA = .060 (%90GA: .000-.162), CFl = .989,
TLI= .944, SRMR= .025 olarak bulunmustur. Elde edilen
uyum iyiligi degerlerinin yeterli dlzeyde oldugu
gorulmektedir (Kline, 2011).

Bu baglamda modele  ait  parametrelerin
yorumlanmasina gegcilmistir. Hipotez modelde (Resim 2)
yer alan degiskenler arasindaki iliskilerin istatistiksel
olarak anlamhligi t degerlerine ve standardize edilmis
beta katsayilarina bakilarak yorumlanmistir. Bu degerlere
iliskin sonuglar Cizelge 2’de sunulmustur.

Cizelge 2’'ye gore; sosyal destek ve Oz-diizenleme
degiskenlerinin yasam doyumu degiskeni Uzerindeki
dogrudan etki degerleri incelenmis; sosyal destek
(B=.259, ClI %95 [.165- .352], t=5.39, p<.01) ve ©Oz-
dizenleme (B=.167, Cl %95 [.069- .265], t=3,33, p<.01)
degiskenleri yasam doyumu degiskenini pozitif yonde,
anlamli diizeyde dogrudan yordadigi belirlenmistir. Yine
sosyal destek degiskeninin akademik basari degiskeni ve
akademik basari degiskeninin de yasam doyumu
degiskeni izerindeki dogrudan etki degerleri incelenmis;
sosyal destek degiskeninin akademik basari degiskenini
(B=.210, CI %95 [.115- .305], t=4,32, p<.01), akademik
basarinin da (f=.271, Cl %95 [.183- .358], t=3,33, p<.01)
yasam doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamli
dizeyde dogrudan yordadigl sonucuna ulasiimistir.

Arastirmada degiskenlerin yasam doyumuna olan
dogrudan etkileriyle birlikte dolayli (araci) etkileri de
incelenmistir.  Arastirma  kapsamindaki  akademik
basarinin model igerisindeki aracihigini (dolayh etkilerini)
test etmek i¢in 95% giliven araliginda 5000 Bootstrapping
kullanilmis ve Cizelge 3'te sunulmustur.

Cizelge 3’e gore; dolayh etki degerleri incelendiginde,
sosyal destegin (B=.057, Cl %95 [.025- .089], t=3,47,
p<.01) yasam doyumunu akademik basari araciligiyla
anlamli sekilde yordadig gérilmektedir. Modeldeki tiim
degiskenlere ait dogrudan ve dolayh etkiler yasam
doyumundaki varyansin yaklasik %24’tinu agiklamaktadir
(R%=.236).

Cizelge 1. “Degiskenlere ait aritmetik ortalama, standart sapma, korelasyon analiz katsayilari, basiklik ve carpiklik

degerleri”

Degisken N X SS Y.D. A.B. S.D. 0.D.  Basikhk Carpikhik
Yasam Doyumu (Y.D.) 388 21.08 6.69 1 -.550 -.340
Akademik Basari (A.B.) 388 72.85 11.28 .349** 1 478 -.545
Sosyal Destek (S.D.) 388 60.23 14.23  .375** 210%* 1 -.486 -.269
Oz-Diizenleme (0.D.) 388 59.55 8.07 .300** 147*%*  364*%* 1 .037 .180

**p<.01
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sosdes X
.210 .259
\‘ akabas 271 yasamd
/.167
ozduz
Resim 2. Standartlastiriimis Degerleri
*¥p<.01
Cizelge 2. “Hipotez modele ait standartlastiriimis dogrudan etki ve t degerleri”
B B S.E. t
SD - YD 121 .259 .048 5.39"
OD > YD 138 167 .050 3.33"
SD > AB .166 210 .049 432"
AB > YD .160 271 .045 6.06"
*¥p<.01
Cizelge 3. “Degiskenlere ait dolayl etki degerleri”
B S.E. t %95 GPA
Lower Upper
SD > AB-> YD .057 .016 3.477 .025.089
**p<.01
Tartisma, Sonug ve Oneriler
Universite  dgrencilerinde  sosyal  destek, ©z- incelenmistir. Dolayli etki degerlerine yénelik yapilan
diizenleme, akademik basari ve yasam doyumu inceleme sonucunda; sosyal destegin yasam doyumunu
arasindaki iligkilerin incelenmesine yonelik hipotez akademik bagari araciligiyla anlamli sekilde yordadigi

modelin sinanmasi amaci ile yapilan galisma sonucunda;
yasam doyumuyla akademik basari, sosyal destek ve 6z-
dizenleme arasinda pozitif yonde anlamh diizeyde birer
iliski bulunmustur. Ayrica ¢alismada arastirmanin hipotez
modeli test edilmis elde edilen uyum iyiligi degerlerinin
yeterli dizeyde oldugu gorilmistir. Bu baglamda
modele ait parametrelerin yorumlanmasina gegilmistir.
Bu asamada sosyal destek ve 0Oz-dizenleme
degiskenlerinin yasam doyumu degiskeni Uzerindeki
dogrudan etki degerleri incelenmis; sosyal destek ve 6z-
dizenleme degiskenleri yasam doyumu degiskenini
pozitif yonde, anlamh dizeyde dogrudan yordadig
belirlenmistir. Yine sosyal destek degiskeninin akademik
basari degiskeni ve akademik basari degiskeninin de
yasam doyumu degiskeni (zerindeki dogrudan etki
degerleri incelenmis; sosyal destek degiskeninin
akademik basari degiskenini, akademik basarinin da
yasam doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamli
dizeyde dogrudan vyordadigi sonucuna ulasiimistir.
Arastirmada degiskenlerin yasam doyumuna olan
dogrudan etkileriyle birlikte dolayli (araci) etkileri de
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gorulmektedir. Modeldeki tim degiskenlere ait dogrudan
ve dolayli etkiler yasam doyumundaki varyansin yaklasik
%24'tn0 aciklamistir.

Yasam doyumu, yasam memnuniyeti, yasami
dizenleme, yasamdaki rol ve sorumluluklar etkili
bicimde vyerine getirebilme ve yasami pozitif olarak
degerlendirme agisindan blylik 6nem arz etmektedir.
Genel olarak tim bireylerin hayatindan duydugu
memnuniyet ve mutlulugu ifade eden yasam doyumu
Universite  6grencileri icin de olduk¢a 6nemlidir.
Universite dgrencilerinden beklenen sadece akademik
basari saglamalari degil; bunun yaninda yasamlarina dair
pozitif egilim gostermeleri de beklenmektedir. Bu durum
Universite Ogrencilerinin simdi ve gelecekte agisindan
sosyal ve mesleki yasamdan doyum elde eden, basarili bir
birey olma noktasinda kilit bir gérev Ustlenmektedir. Bu
baglamda saglikli, basarili ve kaliteli bir yasam agisindan

bireylerin yasamlarini pozitif bicimde
degerlendirebilmelerinin yasam doyumu Uzerinde énemli
bir  islevsellik  tasidigi  séylenebilir.  Universite
Ogrencilerinin yasamlarina yonelik olumlu
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degerlendirmelerde bulunmalari genellikle Gst dizeyde
bir yasam doyumunun gostergesi olabilir. Pozitif
degerlendirmeler, 6grencinin genel memnuniyetini ve
yasamina dair olumlu algilarini yansitabilir. Bu olumlu
degerlendirmeler, birgok farkli yasam alaninda basaril
olabileceklerinin habercisi olabilir. Dolayisiyla Gniversite
Ogrencilerinin yasam doyumunu artirmak igin onlari
motive etmek ve desteklemek biyik bir 6neme sahiptir.
Bu noktada Universite 6grencilerinde yasam doyumu ile
iliskili degiskenleri belirlemek, bu konuda farkindalik
yaratmak ve bilgi birikimini artirmak, 06grencilerin
yasamlarini daha pozitif bir sekilde etkileyebilir. Bu tiir bir
calisma, (Universite yasamindaki 6nemli faktorleri
anlamamiza, 6grencilerin ihtiyaglarina odaklanmamiza ve
daha etkili destek sistemleri olusturmamiza yardimci
olabilir. iste bu tirr bir calismanin degerli ve 6nemli
oldugu disunilmektedir (Ates & Sagar, 2021, 2022a). Bu
noktada vyapilan ¢alisma sonuglari ele alinarak
tartisilmigtir.

Arastirmada Universite 6grencilerinde 6z-diizenleme
ile yasam doyumu arasinda pozitif yénde anlamh
dizeyde bir iliskinin oldugu ve 6z-diizenleme degiskenin
yasam doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamli
dizeyde dogrudan yordadigi sonucuna ulasiimistir. Bir
baska ifadeyle (niversite 6grencilerinde 06z-diizenleme
dizeyleri arttikca yasam doyumu diizeyleri de
artmaktadir. Alanyazin incelendiginde arastirmadan elde
edilen bu sonug ile tutarli olan dogrudan calismalara
rastlanmistir (Feraco vd., 2023; Richter vd., 2018;
Rusman vd., 2023; Yang, 2021). Yine Mascia, Agus ve
Penna (2020) tarafindan yapilan benzer nitelikte bir
baska calismada 06z diizenleme dizeyleri yiiksek olan
bireylerin yasam kalitelerinin de yiiksek oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Cramm vd. (2012) tarafindan yiritilen
arastirmada 6z-yonetim becerilerinin ile refah arasinda
iliskili oldugu sonucunu da bu arastirma sonucunu
desteklemektedir. Ayrica Balkis ve Duru (2016) 06z
dizenleme basarisizhginin duygusal refah Uzerinde de
olumsuz bir etkiye sahip oldugu sonucu da yirutilen bu
arastirma sonucunu dolayl yénden desteklemektedir.
Dahasi 6z-dlizenleme baglaminda degerlendirilen duygu
dizenleme becerileri ile yasam doyumu ve refahin iliskili
oldugu belirlenen arastirma sonuglari ile de bu galisma
sonucu dolayli olarak tutarlidir (Braun vd., 2020). Bu
bilgilerden hareketle yapilan bu g¢alisma sonucu ve
mevcut diger sonuglar birlikte degerlendirildiginde kisinin
0z-dizenleme saglayarak yasamina yon vermesi kendini
mutlu ve refah duygular ile olumlu duygulanimlarinin
artmasi, olumsuzlarin azalarak yasamdan daha fazla
doyum saglamasi mimkin olabilir. Boyle kisiler
yasamlarindan memnun kalarak tim yasantilarini olumlu
degerlendirebilir ve bu durum onlarin yasam doyumunu
pozitif yonde etkileyebilir. Dolayisiyla bireylerin 6z-
dizenleme dizeyleri ne kadar ylksek ise o oranda yasam
doyumunun da yiksek oldugu soylenebilir. Baska bir
ifadeyle 6z-dizenlemenin (st diizeyde olmasi yasam
doyumu lizerinde pozitif bir etki olusturabilir. Dolayisiyla
Universite Ogrencilerinin yasam doyumunu artirmada

yuksek diizeyde 0z-diizenlemeye sahip olmalarinin
onemli bir fonksiyonu oldugu sdylenebilir.

Arastirmada elde edilen diger sonug sosyal destek ile
yasam doyumu arasinda pozitif ydonde anlaml diizeyde
bir iliskinin oldugu ve sosyal destek degiskenin yasam
doyumu degiskenini pozitif yonde, anlamh dizeyde
dogrudan yordadigi belirlenmistir. Bir baska ifadeyle
Universite 6grencilerinde sosyal destek dizeyleri arttikga
yasam doyumu dizeyleri de artmaktadir. Alanyazin
incelendiginde arastirmadan elde edilen bu sonug ile
tutarl olan dogrudan ¢alismalara rastlanmistir (Mahanta
& Aggarwal, 2013; Novara vd., 2023; Yu vd., 2020).
Bunun yaninda alanyazin incelenmeye devam edildiginde
sosyal destegin refahi olumlu yonde etkileyebildigi
(Simons & Bird, 2023), yasam kalitesi Uzerinde dogrudan
olumlu etkiledigi (Yu wvd., 2023) sonuglarini da
destekledigi goriilmektedir. Bu noktada sosyal destegin
yasama dair pozitif bir etki olusturacagl bunun da
bireylerin yasam doyumlari Uzerinde olumlu bir sekilde
dogrudan bir etkiye sahip oldugu soéylenebilir. Bu
baglamda kisilerin yasam doyumlarini artirmada sosyal
destek dizeylerini artirmanin 6nemli bir isleve sahip
oldugu ifade edilebilir. Baska bir ifadeyle bir bireyin
yasam doyumunu artirmanin etkili bir yolunun da onun
sosyal destek diizeyini artirmaktan gectigi soylenebilir.

Arastirmada dolayh etki degerlerine yonelik yapilan
inceleme sonucunda; sosyal destegin yasam doyumunu
akademik basar aracihgiyla anlamli sekilde yordadig
gorulmektedir. Bu sonug¢ baglaminda yapilan alanyazin
incelemesinde McNaughton-Cassill vd. (2021) tarafindan
yapilan arastirmada Universitelerin 6grencilerinin olumlu
sosyal destek kaynaklari ve etkili basa ¢ikma stratejileri
gelistirmelerine yardimci olmaya ydnelik ¢abalarinin hem
psikolojik refahi hem de akademik basarlyi artirma
potansiyeline sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica Akanni
ve Oduaran (2018) tarafindan yapilan baska bir ¢calismada
algilanan sosyal destek ile yasam doyumu arasindaki
iliskiye akademik uyumun anlamli dizeyde aracilik
ettiginin ortaya ¢iktigl sonug¢ da bu galisma sonucu ile
tutarh oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda alanyazin
incelendiginde sosyal destek ile akademik basari arasinda
pozitif yonde anlamh diizeyde bir iliskinin olduguna dair
arastirma sonuglarina da rastlanmistir (De la Iglesia vd.,
2014; Kosic vd., 2021; Mackinnon, 2012; Song vd., 2023;
Tayfur & Ulupinar, 2016). Yine Chen vd. (2015) tarafindan
yapilan  arastirmada  sosyal destegin  akademik
performans Uzerinde olumlu ve dogrudan bir etkisi
oldugu sonucunu da bu arastirma  sonucu
desteklemektedir. Bahar’in (2010) yiruttigi arastirmada
algilanan aile desteginin akademik basariyr yordadig
sonucu ile de bu arastirma sonucu tutarlidir. Bu
baglamda bireylerin sosyal destek dlzeyi arttikca
akademik basarilarinin da bundan olumlu bir sekilde
etkilendigi soylenebilir. Alanyazin incelenmeye devam
edildiginde akademik basari ile yasam doyumunun iliskili
olduguna dair kanitlarin da oldugu gorilmektedir
(Abolghasemi & Varaniyab, 2010; Ates & Sagar, 2021;
Crede et al., 2015; Datu & Bernardo, 2020; Feraco et al.,
2023; Suldo et al., 2006). Tamannaeifar ve Mansourinik
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(2023) tarafindan yapilan arastirmada yasam doyumu ile
akademik performans arasinda anlamli bir iliski oldugu
sonucunu da bu arastirma sonucu desteklemektedir. Yine
Moussa ve Ali (2021) tarafindan yapilan bir bagka
calismada akademik basarisi yiksek olan 6grencilerin
mutluluk dizeylerinin de yiksek oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Bunun yaninda Antaramian (2017) tarafindan
yapilan galismada akademik 6zyeterlik ile yasam doyumu
arasinda pozitif bir iliskinin oldugunu belirlemistir.
Yapilan bu galisma sonucu ve mevcut galismalar bitin
olarak degerlendirildiginde kisinin sosyal destek dizeyi
ne kadar ylksek ise akademik basarisi diizeyi de o oranda
artmaktadir. Ayrica akademik basari dizeyi arttikca
yasam doyumu dizeyinin de arttig ifade edilebilir. Bu
baglamda Universite 6grencilerinin kisisel, egitsel ve
mesleki gelisim Uzerinde belirleyici olan sosyal destegin
akademik basarilari lzerinde pozitif bir etkiye sahip
oldugu ve yine yiiksek diizeyde akademik basarinin da
yasam doyumu dzerinde olumlu ve o6nemli bir rol
oynadigi belirtilebilir. Dolayisiyla Gniversite 6grencilerinin
yasam doyumunu artirmada yiiksek diizeyde sosyal
destegin ve akademik basarinin énemli bir roli oldugu
ifade edilebilir.

Bu arastirma sosyal destek, 6z-diizenleme, akademik
basari ve yasam doyumu degiskenleri baglaminda
alanyazina o6nemli kath kazandirmakla birlikte baz
sinirhliklara da tasimaktadir. Oncelikle calisma grubu
sadece Universite 6grencilerinden olugsmustur. Yasam
doyumu Uzerindeki etkileyen faktorleri anlamak ve bu
konuda bilgi birikimini artirmak amaciyla vyapilacak
arastirmalar, farkh &rneklem gruplariyla (ergenler,
yetiskinler vb.) gerceklestirilebilir. Farkh yas gruplari veya
egitim seviyelerindeki bireylerle yapilan galismalar, genis
bir perspektif sunabilir ve yasam doyumunu etkileyen
degiskenlerin cesitliligini ortaya cikarabilir. ikincisi bu
arastirma kesitsel arastirma (cross-sectional design) olup
neden sonug iliskisi  (cause-effect relationship)
sunmamaktadir. Dolayisiyla arastirma  kapsaminda
incelenen sosyal destek, 6z-diizenleme, akademik basari
ve yasam doyumu degiskenleri ile deneysel ve boylamsal
calismalar gergeklestirilebilir.  Ayrica fenomenolojik
galismalar yapilabilir. Bunun yaninda arastirmada
verilerin gevrimi¢i formla toplanmasi da bir sinirlilik
gosterilebilir. Bu nedenle sonraki arastirmalarda veri
toplama siireci ylz yize yardtilebilir.

Extended Abstract

Introduction

Life satisfaction can be understood as a positive
evaluation of one's overall life, characterized by a sense
of fulfilment and contentment. From a university policy
perspective, ensuring that young individuals develop a
generally positive on life can significantly enhance their
life satisfaction. Consequently, young people who
possess a positive perception of life and a high level of
life satisfaction can make positive contributions to both
themselves, and the environment. A review of the
literature on life satisfaction reveals that this concept has
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been examined across various research segments (e.g.,
primary schools, adolescents, adults) and in relation to
different variables. However, no study in the literature
has explored life satisfaction alongside the variaables of
social  support, self-regulation and  academic
achievement. This flexibility is useful and important as it
can be done easily. Additionally, it is noted that the
interventions aimed at enhancing life satisfaction and
mental health among young individuals will continue as a
result of this research. The study's focus on examining
the relationships between social support, self-regulation,
academic achievement, and life satisfaction offers an
opportunity to test a hypothesis model.

Method

The research group consisted of 388 students (230
boys, 59.3%; 158 girls, 40.7%) enrolled in various
faculties of different universities in Turkey in the 2022-
2023 academic year. The average age of the research
group was 21.63. Data collection tools included "Life
Satisfaction Scale", "Multidimensional Perceived Social
Support Scale", "Perceived Self-Regulation Scale" and
"Personal Information Form". Data were collected online
via Google Forms. The collected data were analyzed with
SPSS and Mplus software.

Results

The study found significant life satisfaction (X’=21.08;
SD=6.69), academic success (X'=72.55; SD=11.28), social
support (X=60.23; SD=14.23) and self-regulation
(X=59.55; SD). =8.07). Positive and significant
correlations were found between life satisfaction and
academic success (r=.349, p<.01), social support (r=.375,
p<.01) and self-regulation (r=.300, p<.01). In the
subsequent analysis, the study’s hypothesis model was
tested. The model’s the fit indices are as follows: X?(1)=
2.374; (p>.05), RMSEA = .060 (%90GA: .000-.162), CFI =
.989, TLI= .944, SRMR= .025. The goodness of fit values
obtained were deemed satisfactory (Kline, 2011). Based
on these results, the parameters of the model was
interpreted. The statistical significance of the
relationships between the variables in the hypothesized
model was interpreted by looking at t values and
standardized beta coefficients. The direct effects of social
support and self-regulation on life satisfaction were
significant and positive, with social support (B=.259, Cl
95% [.165-.352], t=5.39, p<.01) and self-regulation
(B=.167, Cl 95% [.069-.265], t =3.33, p<.01) both
predicting life satisfaction. Furthermore, the direct
effects of social support on academic achievement and
the effects of academic achievement on life satisfaction
were also significant, with social support (B = .210, Cl
95% [.115-.305], t = 4.32, p<.01) positively influencing
academic achievement, and academic achievement (B =
271, Cl 95% [.183-.358], t = 3.33, p < .01) positively
influencing life satisfaction. The study also explored the
their indirect (mediating) effects. To test the mediation
(indirect effects) of academic success within the scope of
the research in the model, 5000 Bootstrapping was used
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with a 95% confidence interval. The indirect effects
showed that social support (f=.057, Cl 95% [.025- .089],
t=3.47, p<.01) significantly predicted life satisfaction
through academic achievement. Overall, the model
explained approximately 24% of the variance in life
satisfaction (R?=.236).

Discussion

The study examined the relationships between social
support, self-regulation, academic achievement, and life
satisfaction among university students. The results
indicated a positive and significant relationship between
life satisfaction and other three variables. The hypothesis
model was validated, with the goodness-of-fit indices
confirming the model's adequacy. The direct effects of
social support and self-regulation on the life satisfaction
were significant, as were the direct effects of social
support on academic achievement and academic
achievement on life satisfaction. Additionally, social
support was found to significantly predict life satisfaction
through its indirect effect on academic achievement. The
model's  variables  collectively  accounted  for
approximately 24% of the variance in life satisfaction.

Pedagogical Implications

While this research makes a valuable contribution to
the literature by examining the relationships between
social support, self-regulation, academic achievement,
and life satisfaction, it has some limitations. Firstly, the
study sample consisted solely of university students.
Future research could include different sample groups,
such as university students from various faculties,
adolescents, or primary school students. Secondly, the
cross-sectional design of this study does not allow for
causal inferences. Therefore, future studies could employ
experimental or longitudinal designs to explore the
causal relationships between the variables. Additionally,
phenomenological studies could provide deeper insights
into the experiences of individuals regarding these
variables.
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ABSTRACT

The aim of this qualitative research is to examine the mathematical reasoning processes of 7th grade middle
school students in the context of mathematical problems. Phenomenological research design was adopted in
this study. The participants of the research were determined by the maximum diversity sampling method, one
of the purposeful sampling methods, in the 2021-2022 academic year, consisting of six 7th grade students
studying in a big city in the Central Anatolia Region. In order to reveal the mathematical reasoning processes of
the students, 8 mathematical problems were used. Data were collected through individual interviews with each
participant and these interviews were recorded with a video camera. These collected data were analysed using
the descriptive analysis method, based on the relevant literature. According to the findings, it was observed that
the participants displayed all of the analysis, generalization and justification reasoning processes in
mathematical problems at various levels. In addition, it was found that the reasoning indicators of some
problems differentiated students with high academic achievement from those with moderate or low academic
achievement.

Keywords: Reasoning, mathematical reasoning, qualitative research, middle school students, problem solving
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0oz

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 7. sinif 6grencilerinin matematiksel akil yuriitme streglerini matematik
problemleri baglaminda incelemektir. Bu arastirma nitel arastirma desenlerinden biri olan fenomenoloji deseni
ile yurattlmustar. Aragtirmanin katihmcilari amagh 6rnekleme yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi
yéntemi ile belirlenmistir. Orneklemini 2021-2022 egitim-6gretim yilinda ic Anadolu Bélgesinde bulunan biiyiik
bir ilde 6grenim géren alti 7. sinif dgrencisi olusturmustur. Ogrencilerin matematiksel akil yiiriitme siireglerini
aciga cikarmak igin 8 matematik problemi kullanilmistir. Veriler, her bir katilimci ile yapilan bireysel gérismeler
yoluyla toplanmis ve bu gérismeler video kamera ile kayit altina alinmistir. Toplanan bu veriler ilgili literatiir goz
6nlne alinarak betimsel analiz yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerden elde edilen bulgulara gore,
katilimcilarin matematik problemlerinde analiz etme, genelleme ve gerekgelendirme akil yiritme stireglerinin
tamamini ¢ok gesitli dizeylerde sergiledikleri gorulmustir. Ayrica bazi problemlerin ortaya cikardigi akil yiritme
gostergeleri; akademik basarisi yuksek olarak nitelendirilen 6grencileri, akademik basarisi orta ve disiik olarak
nitelendirilen 6grencilerden ayristirdigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Akil yuritme, matematiksel akil yiritme, nitel arastirma, ortaokul 6grencileri, problem
¢bzme

https://orcid.org/0000-0002-7237-5683

gonulyazgan@gazi.edu.tr

How to Cite: Guler Baran, H., & Yazgan Sag, A. (2024). Matematiksel akil yurttme siireglerinin analizi: Ortaokul 6grencileri 6rnegi. Cumhuriyet
International Journal of Education, 13(3):663-677

663



Giiler Baran and Yazgan Sag / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 663-677, 2024

Giris

Matematik dogasi geregi sayilar, cebir, geometri gibi
alanlarda birgok konuyu ele alirken ériintileri kesfetmeyi,
akil yuritmeyi, tahminlerde bulunmayi,
gerekgelendirmeyi de icermektedir (Umay, 2003). Boylece
matematigi 6grenmek vyalnizca temel kavram ve
becerilerin kazaniimasini degil ayni zamanda matematikle
ilgili dislinmeyi, problem ¢dzme stratejilerini kavramayi
ve matematigin gercek hayat igerisinde ¢ok 6nemli bir yeri
oldugunu fark etmeyi de icermektedir (Milli Egitim
Bakanhgl [MEB], 2018). Amerika Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM]) (2014) etkili bir matematik 6gretim
stirecinin, birden ¢ok strateji kullanimini igeren durumlari
¢6zlim ve tartisma siirecine dahil etmeyi ve akil yiritme
becerisini  tesvik etmeyi kapsadigina deginmistir.
Dolayisiyla matematigi anlam bitinlGgi icinde 6grenme
ve matematikte basari gosterme yollarinin matematiksel
akil yaritme ve matematiksel dislinmeden gectigi
soylenebilir (Umay & Kaf, 2005).

Bunun yaninda matematiksel akil yiriitme tanimina
dair literatiire bakildiginda ortak bir géris olmamakla
birlikte, bu kavrama ait tanimlama gabalari kendini veya
baskalarini ikna etme niyetiyle arglimanlar gelistirmeyi ve
iletmeyi icermektedir (Jeannotte & Kieran, 2017;
Pedemonte, 2007). Jeannotte & Kieran (2017) literatlirde
kabul gérmis matematiksel akil ylritme ¢alismalarini ve
bu c¢alismalarda yapilan akil ylritme tanimlarini
incelemislerdir. Bu ¢alismalarda akil yiriitmenin (i) yapisal
yoniine ve (ii) slre¢ vyonine wvurgu vyapildigini
belirtmislerdir. Timevarimsal, timdengelimli ve abduktif
akil yaritme gibi daha tipik akil yiritme formlarini 6ne
¢ikaran galismalar (Meyer, 2010; Reid, 2003; Rivera, 2008;
Toulmin, 2007) akil yiritmenin yapisal yonini oOne
¢ikarmaktadir. Diger taraftan benzerlikleri ve farkhhklari
arastirmayi ve dogrulamay! iceren akil yiritmenin slireg
yoniiniin altini gizen de birgok arastirma bulunmaktadir
(Mason, 1982; Pedemonte, 2007; Stylianides, 2008).
Matematiksel akil yiritmenin siire¢ yonini olusturan
karsilastirma ve kiyaslama, varsayim olusturma,
gerekgelendirme ve genelleme gibi farkli akil yiritme
streglerinin birbiriyle iliskili oldugu da vyine birgok
arastirmaci tarafindan ortaya konulmustur (Ellis, 2007;
Jeannotte & Kieran, 2017; Stylianides, 2007; Lannin vd.,
2011). Bu tanimlamalar gbéz o6nine alindiginda; akil
yuriitmenin, 06grencilerin matematiksel varsayimlar
olusturup, bu varsayimlari dogrulayarak yeni bilgiler
ortaya koymalarina araci oldugu asikardir.

Alan yazin incelendiginde matematiksel akil ylritme
ile ilgili ok gesitli calismalarin yer aldigi gérilmektedir. Bu
calismalarin bir kismi 6gretmenlerin akil yiritmeye dair
anlayislarinin ne oldugu ile birlikte nasil
gelistirilebilecegini arastirirken (Francisco ve Maher, 2011;
Herbert vd., 2022; Vale vd., 2017), bir kismi 6gretmenlerin
akil yirGtme sirecini degerlendirme bigimlerini ortaya
¢ikarmaya calismistir (Bragg & Herbert, 2018; Herbert &
Bragg, 2021; Herbert vd., 2022; Herbert & Williams, 2023;
Loong vd., 2018). Yine literatlirde (Lannin, 2005; Mata-
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Pereira & Ponte, 2017) 6grencilerin matematiksel akil
yuritmelerini gelistiren 6gretmen eylemlerine odaklanan
calismalar da yer almaktadir. Bahsi gegen bu galismalarin
genellikle matematiksel akil yiritmenin yapisal yoniine
yogunlasmakta oldugu ve bu anlamda ortaokul
ogrencilerinin akil yiriitmelerinin siireg yoniini inceleyen
¢alismalarin daha kisith oldugu, ¢ogunlukla ilkokul ve lise
ogrencileriile calisildigi ileri stralebilir (Ellis, 2007; Herbert
vd., 2022; Jeannotte & Kieran, 2017; Loong vd., 2018;
Peker, 2020; Widjaja & Vale, 2021). Matematiksel akil
yUriitmenin siireg yoniinl dne gikaran ¢alismalar arasinda,
matematik siniflarinda 6grencilerin agiga ¢ikan akil
yuritmelerinin  degerlendirilebilmesini  ve  ¢esitli
dizeylerde detayh bir sekilde betimlenebilmesini
amagclayan bir yaklasim dikkat ¢cekmektedir (Bragg vd.,
2013; Bragg & Herbert, 2018; Herbert vd., 2022; Herbert
ve Bragg, 2021; Herbert & Williams, 2023; Vale vd., 2017;
Loong vd., 2018; Widjaja vd., 2021). Bu yaklasimda,
matematiksel akil ylritme siregleri ve bu sireglere ait
dizeyler detayli bir sekilde belirlenmistir (Herbert vd.,
2022; Loong vd., 2018).

Bu arastirmada odaklanilan matematiksel akil yritme
stregleri icin Bragg ve arkadaslarinin (Bragg vd., 2013;
Bragg & Herbert, 2018; Herbert vd., 2022; Herbert &
Bragg, 2021; Herbert & Williams, 2023; Vale vd., 2017;
Loong vd., 2018; Widjaja vd., 2021) matematik siniflarinda
Ogrencilerin acliga ¢ikan akil yurttmelerinin
degerlendirilebilmesini ve gesitli diizeylerde detayli bir
sekilde betimlenebilmesini amaglayan yaklasimi dikkate
alinmistir. ilgili arastirmacilar, égrencilerin akil yiiriitme
streglerini incelemek igin "Matematiksel Akil Yiritme
Eylemleri ve Dizeyleri (Mathematical Reasoning Actions
And Levels)" adini verdikleri bir yapi olusturmuslardir. Bu
yapi, Loong vd. (2018) ile Herbert vd. (2022) tarafindan
matematiksel akil ylritme siregleri ve bu sireglere ait
dizeyler olacak sekilde detayli bir sekilde belirlenmistir.
Bu siniflamada yer alan (¢ matematiksel akil ylritme
streci soyle siralanabilir: (i) analiz etme (analysing); (ii)
genelleme (forming conjectures and generalising) ve (iii)
gerekgelendirme (justifying and logical argument) (Vale
vd., 2017). Analiz etme siireci; benzerlikleri ve iliskileri fark
etme, ortak ozellikler ile farkli 6zellikleri fark etme ve
arastirma eylemlerini icermektedir. Genelleme siirecinin
icerdigi eylemler ise ortak ozellikler ile ilgili varsayim da
bulunma, baska érnekler ile bir ortak 6zelligi genisletme
ve oOzellikleri genelleme olarak siralanabilir. Son olarak,
gerekgelendirme siireci otoriteye basvurma, ortak 6zelligi
bir 6rnek veya karsit 6rnek ile agiklama, bir yigindaki her
bir elemanin ortak o6zelligi sagladigini dogrulama ve
mantiksal argliman kullanarak genellemeyi genisletme
eylemlerini kapsamaktadir (Vale vd., 2017). Belirtilen bu
tir eylemler; belirgin degil (not evident), baslangi¢
(beginning), gelismekte olan (developing), saglamlastiran
(consolidating) ve genisleten (extending) olmak lizere bes
dizey seklinde ele alinmistir. Béylece matematiksel akil
yuriitme sireglerini  batlinctl bir bakis agisiyla ve
derinlemesine degerlendirmek mimkin hale gelmistir
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(Herbert vd., 2022; Loong vd., 2018; Vale vd., 2017).
Matematiksel akil yiritme eylemlerine ve diizeylerine ait
detaylar Cizelge 1’de verilmistir.

Bunun yaninda Swan (2011), matematik derslerinde
akil ylratmenin yazili ve s6zIU agiklamalarla gorinir ve
isitilebilir hale getirilmesi gerekliligini vurgulamistir.
Ogrencilerin ¢dziimiinii hemen géremedikleri, kendilerini
zorlayan bir problemi ¢ozerken akil yiritmeye
basvurduklari gdzlemlenmistir (Lampert, 2001). Bu
nedenle  matematiksel akil  yilrGtmenin  ortaya
cikarilabilmesi icin ©grencilere bahsi gegen siregleri
ortaya c¢ikaracak problemlerin sunulmasi gerektigi ileri
siirtilmektedir. Ogrencilerin matematiksel bir problemle
ugrasirken nasil dusindiklerini ve nasil g¢ikarimda
bulunduklarini  anlamak, onlarin 6grenmelerinin nasil
gergeklesiyor olabilecegi hakkinda egitimcilere c¢esitli
ipuglari verebilir (Yesildere & Tlrnikld, 2007). Bahsi gegen
ipuglarinin agikga gorilebilmesi igin matematiksel akil
yuriitmenin sire¢ yonine odaklanmak ©nem arz
etmektedir. Dolayisiyla ortaokul 6grencilerinin problem
¢cozerken acgiga cikan cesitli akil yilritme sireglerinin
ortaya konulmasi matematik 6gretmenlerinin; 6grenme
ortamlarinda agiga c¢ikan matematiksel akil yiritme
sireglerini  derinlemesine  irdeleyebilmelerine  ve
yorumlayabilmelerine yardimci olacagi diistiniimektedir.
Bu baglamda arastirmanin problemi “Ortaokul 7. sinifta
O0grenim goren Ogrencilerin matematik problemleri
baglaminda matematiksel akil yiriitme siiregleri (analiz
etme, genelleme, gerekgelendirme) nasildir?” seklindedir.

Yontem

Arastirma Deseni

Nitel bir arastirma olarak tasarlanan bu ¢alismada,
matematiksel problemler baglaminda &grencilerin akil
yuritime sireglerini ayrintili bir sekilde ortaya konulmasi
amagclandigindan fenomenoloji (olgubilim) deseni ise
kosulmustur (Yildinm & Simsek, 2018). Deneyimlerin
O0zlinl ortaya ¢ikarmayr hedefleyen fenomenoloji,
farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir
anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir
(Patton, 2002; Yildirnm & Simsek, 2018). Bu baglamda
ogrencilerin matematiksel akil ylritmeleri, bu galismanin
fenomeni olarak belirlenmistir.

Katilmcilar

ilkégretim matematik dgretim programi (MEB, 2018)
incelendiginde matematiksel akil yirlGtme slreglerini
ortaya ¢ikarabilecek potansiyele sahip kazanimlarin 7.
sinifta  yer aldiginin  tespit edilmesi nedeniyle;
katihmcilarin 7. sinif 6grencileri olmasi, matematik egitimi
alaninda uzman bir akademisyenin goriisi de alinarak
uygun gorllmistir. Bu nedenle arastirmada orgiin
egitimlerine destek olma amaci tasiyan bir egitim

kurumunda 7. sinifta 0grenim goéren, sahip oldugu
dislinceleri ve anlayislari ifade etmekte giiglik yasamayan
yani arastirmanin fenomeni olan matematiksel akil
yuritmelerini rahat bir sekilde disa vurabilecek
katihmcilar  belirlenmistir. Birinci  arastirmacinin
matematik derslerini  yUrittigu  siniflarin - 7. sinif
dizeyinde olmasi, muhtemel katihmcilar ile ilgili
arastirmacinin uzun siire etkilesimini mimkan kilmistir.
Ogrencilerin seciminde sinif igi matematik performanslari
ve genel basari degerlendirme sinav sonuglari géz éniinde
bulundurulmustur.  Maksimum ¢esitlilik  6rneklemesi
yontemi (Yildirm ve Simsek, 2018) ile akademik basarisi
dislik olan 2 6grenci; orta olan 2 6grenci ve ylksek olan 2
Ogrenci olmak Ulzere 2021-2022 egitim 6gretim yilinda
O0grenim goren toplam 6 ortaokul 6grencisi secilmistir ve
Ogrencilere takma isimler verilmistir. Kurumda egitim alan
toplam 53 tane 7. sinif 6grencisinin katildig1 genel basari
degerlendirme sinavina ait siralamalarina Cizelge 2’'de yer
verilmistir.

Veri Toplama Siireci ve Aracglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak
kullanilabilecek problemler, matematiksel akil ylritme
literatlirli g6z 6nline alinarak belirlenmistir. Akil ylritme
streglerini ortaya cikaracagl dusinilen, uzman gorisi
alinarak ve pilot gérismeler yapilarak belirlenen 8 adet
matematik problemi Ek 1’ de yer almaktadir.

Bu arastirmanin verileri; birinci arastirmaci tarafindan
gergeklestirilen  bireysel gorlismeler yoluyla elde
edilmistir. Ogrencilerin diisiinme siireclerini ve bdylece
bilissel olarak gergeklestirdikleri eylemleri sesli bir sekilde
ortaya gikarmalarini amaglayan sesli diisinme protokoli
(Ericsson, 2006) ile katihmcilarin problemleri ¢dzmeleri
istenmistir. Ortalama 20 dakika siliren bireysel gériismeler
kamera ile kaydedilmistir. Gorlismeler sirasinda
katihmcilarin  akil  yiritme sireglerine dair formal
olmayan problem ¢6zme siirecinde ortaya ¢ikabilen akil
yuriitme sireglerine dair gesitli notlar alinmistir. Bu notlar
veri ¢dzimlemesi sirasinda arastirmacilarin daha dikkatli
olmasini saglamistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde betimsel
analiz yontemi kullanilmistir (Yildirim & Simsek, 2018). Bu
baglamda matematiksel akil yiritme slreglerini
degerlendirmek igin literatiiriinde yer alan matematiksel
akil yiriitme sireglerine ait gostergeleri en agiklayici
sekilde yansittigi diistiniilen, Loong vd. (2018) ile Herbert
vd. (2022) tarafindan gelistirilen analiz etme, genelleme
ve gerekgelendirme siireglerine ait diizeyler kullaniimistir
(bakiniz Cizelge 1).

Gerekli durumlarda birinci arastirmacinin goriismeler
sirasinda tuttugu formal olmayan gézlem notlari da ham
veriler ¢éziimlenirken kullaniimigtir.
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Cizelge 1. Matematiksel akil ylritme surecleri

Analiz Etme

Genelleme

Gerekgelendirme

Belirgin Degil

*QOrneklerin veya durumlarin sayisal
veya uzamsal yapisini fark etmez.
*Qrneklerin veya durumlarin
matematiksel olmayan yonleriyle
ilgilenir.

*Qriintd icin ortak bir 6zellik veya
kural agiklamaz.

*Durumlarin veya oruntdlerin
sistematik olmayan kaydini tutar.
*Durumlar, iliskiler veya oruntdler
hakkinda rastgele gercekler
sunar/belirtir.

*Gerekgelendirme yapamaz.
*Ogretmene veya baskalarina
danisir/basvurur.

*Qrnekler arasindaki benzerlikleri
fark eder.
*Orneklerle ilgili rastgele/gelisigiizel

*Tek bir ortak 6zellige veya oriintide
tekrar eden bilesenlere dikkat

*Ne yaptiklarini ve neden dogru
olabilecegini veya olmayabilecegini tarif
eder/betimler.

*Materyalleri, nesneleri veya sozcikleri

& bir sekilde bilinen gergekleri hatirlar. g‘?'.‘""‘"'f \./e f‘;\glklamak . E)edery . kullanarak neyin dogru neyin yanhs
= s dilini, gizimi, saymayi ve sozel dili .
i) Gorsel olarak veya materyal kullamir oldugunu fark eder.
& kullanimiyla sergilenen orintileri . . *Bilinen gergekler gibi basit dlgltlere
*Sekillerle veya materyallerle s6z
hatirlar ve tekrarlar. ve/veya gorsel olarak sergilenen dayali yargilarda bulunur.
*Durumlari ortak bir 6zellige gore 6rUnt¥Ie§e eklemeler va ga\r *Arglimani tutarl olmayabilir veya akil
ayirmaya caligir. yapar. yuritme surecindeki tiim adimlari
icermeyebilir.
*Her bir durumu dogrulayan ortak bir
*Ortak sayisal veya uzamsal bir * (i) Kelimeleri, sekilleri veya sayisal ck)lzjﬁ!I:;rkaukr?fla\éee»;zr?:‘g;[]rﬁfl:gil:lljrl
ozelligi fark eder. ifadeleri kullanarak bir 6zellige dair & &
o . onaylar. Materyaller ve formal olmayan
c  *Sayisal veya uzamsal yaplyi veya (ii) yinelemeyi/tekrarlamayi . s
£ e i . ; . S yontemler de kullanabilir.
O  kullanarak ériintileri hatirlar, gostermek igin kelimeleri, sekilleri N A
o S Aksine 6rnek vererek bir iddiayi
£ tekrarlar ve genisletir. kullanarak veya tekrarl eklemeler reddeder
g * Ortak bir 6zellige gore durumlari seklindeki ortntlyl agiklamak igin * Bir man.tlksal areiimandaki baslane!
%" siralar ve siniflandirir. sayisal ifadeler kullanarak bir ifadeleri do“rudusve anif taraflSndai ¢
O *Neyin ayni oldugunu/ ayni kaldigini  oriintlye dair bir kural agiklar. &

ve neyin farkli oldugunu/degistigini
gostermek icin durumlari diizenler.

*Bir tek ornek kullanarak kuralin
anlamini ifade eder.

kabul edilir.

*Materyaller, sekiller ve formal olmayan
yazili yontemler kullanarak tutarsizliklari
ve hatalari tespit eder ve duzeltir.

Saglamlastiran

*Sistematik olarak bilinen gergekleri
veya Ozellikleri gbz 6niinde
bulundurarak ve/veya daha baska
durumlar olusturarak birden fazla
ortak ozelligi fark eder.

*Hem sayisal hem de uzamsal yapiyi
kullanarak oriintuleri tekrarlar ve
genigletir.

*(i) Oriintiide yer alan veya (ii) ayni
ozellige sahip diger durumlar
hakkinda bir tahminde bulunur.

*Ortak bir 6zellik hakkindaki kuralin
(genelleme) sinirini veya sinirlarini
belirler/tanimlar/belirtir.

*Bir sayisal ifade kullanarak
oruntudeki bir terimi bulma kuralini
aciklar.

*Kuralin nasil galistigini/isledigini
aciklamak igin baska bir 6rnek
kullanarak durumlarin sayisini veya
orlntlyd genisletir.

*Eksiksiz bir akil ytiritme zincirine sahip
dogru bir mantiksal argiiman kullanir ve
'clnkd’, 'eger... ise...", 'bu nedenle’, 've
boylece', '...buna yol agar' ...” gibi
sozcukleri kullanir

*Mantiksal argiiman kullanarak
genellemeyi genisletir.

Genisleten

*: (i) Ortak ozellikler veya (ii)
oriintllerin sayisal ifadeleri
arasindaki iliskileri fark eder ve
kesfeder.

*: (i) Araglari, teknolojiyi ve
modellemeyi kullanarak veya (ii) bir
varsayim olusturmak igin érnekler
Uretir.

*Cebirsel semboller de dahil olmak
Uzere kelimeler veya semboller
kullanarak herhangi bir durum igin
kural agiklar.

*Daha fazla 6rnek veya durum
bulmak igin kurali kullanir/kurala
basvurur.

*Ortak ozellikler arasindaki iliskiye
dair bir ifade olusturarak ozellikleri
genellestirir.

*Ayni orintlyd tanimlamak igin
kullanilan farkli sembolik ifadeleri
karsilastirir.

*Oldukga matematiksel ve
aciklanamayan higbir sey birakmayan
saglam bir mantiksal argiiman kullanir.
*ifadenin dogru oldugunu veya
genellemenin tlim durumlar igin gegerli
oldugunu mantiksal argiiman kullanarak
dogrular.
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Cizelge 2. Katilimcilarin genel basari degerlendirme sinavina ait siralamalari

Diisiik Orta Yiiksek
Alperen 46
Hazal 26
Beren 17
Elif 11
Emir 4
Aras 1

Katilimcilarin verdikleri yanitlar; matematiksel akil
yuriitme sireglerine ait gostergeler dogrultusunda her bir
siireg (analiz etme, genelleme, gerekgelendirme) ve diizey
(belirgin degil, baslangig, gelismekte olan, saglamlastiran,
genisleten) icin detayh bir sekilde analiz edilmistir.
Ornegin Problem 6’da Elifin “Bunu her tiirli ériintiide
kullanabiliriz mesela 3'er 3'er artiyorsa ve 6 ile ya yok 5 ile
basliyorsa 3n+2 olur.” ifadesi Cizelge 1'de genelleme
strecinin  genigleten dizeyindeki “Ortak 6&zellikler
arasindaki iliskiye dair bir ifade olusturarak ozellikleri
genellestirir.” gostergesine bir 6rnek olarak verilebilir.

Gegerlilik ve Giivenirlik

Arastirmada gegcerliligi ve glvenirligi saglamak igin
inandiricihk, aktarilabilirlik, tutarhk ve teyit edilebilirlik
stratejileri géz 6niine alinmistir (Yildirim ve Simsek, 2018).
inandiricilik icin birinci arastirmaci belirlenen égrencilerin
ayni zamanda matematik Ogretmeni oldugu igin
katihmcilarla uzun siireli etkilesim iginde olmustur. Ayrica
arastirmada veri kaynaklari gesitlendirilmesi saglanmistir.
Bunun yaninda arastirmanin deseni ve veri toplama
araglarinin olusturulmasi siireci de dahil olmak (zere
hemen her asamasinda uzman gorlisi alinmigtir.
Arastirmanin aktarilabilirligini arttirmak icin elde edilen
bulgular, Loong vd. (2018) tarafindan gelistirilen
matematiksel akil yirGtme slregleri degerlendirme
kriterlerine gore ayrintih bir sekilde betimlenmistir.
Arastirmanin tutarhhgini artirmak adina da birinci
arastirmaci, biitin bireysel gorismelerde katilimcilara
ayni yaklasimi sergilemeye ¢alismistir. Son olarak
arastirmanin teyit edilebilirligini artirmak igin arastirmada
veri analizinin nasil yapildigi ayrintili  bir sekilde
aciklanmistir.  Ayrica veri analizi yapildiktan sonra
matematik egitiminde uzman bir arastirmacinin,
matematiksel akil yiriitme gostergeleri dogrultusunda
ham verilerin yaklasik %10’luk kismini tekrardan
kodlamasi saglanmistir ve kodlamalar arasinda %90
oraninda benzerlik bulunmustur. Bu oran, arastirmacilar
ile uzman arasindaki goéris birligi sayisinin, tim
goruslerinin sayisina oranlanmasi ile elde edilmistir (Miles
& Huberman, 1994). Kodlamalarda lzerinde uzlasilmayan
kismi i¢cin de uzman ile arastirmacilar ortak karara
varimistir.

Bulgular

Cizelge 3'te literatiir 1518inda belirlenen akil yuriitme
sireglerine ait bes dlizeye gore katiimcilarin akil yiritme
stireglerinin nasil bir dagilim sergiledigi 6zetlenmistir. Goz
oniline alinan matematiksel problem numarasi X olmak
Uzere; dlslik basari gdsteren 6grenciler olarak belirlenen
Hazal ve Alperen normal yazi karakteri ile (6rnegin
Hazal/PX); orta basari goOsteren 0&grenciler olarak
belirlenen Elif ve Beren biyik ve alti gizili yazi karakteri ile
(6rnegin ELIF/PX) ve yiiksek basari gdsteren 6grenciler
olarak belirlenen Emir ve Aras ise blyik, kalin ve alti gizili
yazi karakteri ile (6rnegin EMIR/PX) belirtilmistir.

Cizelge 3’te Problem 3 ve Problem 5 verilerine dikkatle
bakildiginda yiksek basari gosteren Ogrenci olarak
nitelendirilen Aras disinda tiim katilimcilarin hemen
hemen tim akil yuriitme sireglerinin ¢ogunlukla belirgin
degil dizeyinde yigildigi gérilmektedir. Bunun nedeni
Aras harig diger 6grencilerin bahsi gegen problemleri tam
olarak anlayamamalaridir. Bir diger neden ise bireysel
gorusmelerde sesli dislinme protokoll kullanildigindan,
Ogrencilerin problem ¢6zme sireglerine herhangi bir
miidahalede bulunulmamis olmasidir.

Analiz Etme Siireci

Analiz etme siireci baglaminda katimcilarin yanitlari
incelendiginde 6 katimcinin 4’tinde (Aras, Emir, Elif ve
Beren) verilen yanitlar genisleten diizeyde gostergeler
icermektedir. Ornegin Aras Problem 1’in a sikkini ¢dzmeye
calisirken su agiklamada bulunmustur: “Simdi 1 tane masa
oldugu zaman 5 ¢ocuk oturabiliyorsa, 2 tane masa var 8
¢ocuk oturabiliyor. Burada 3 artiyor direkt. 3n [yazarak]
olacak, ama l.adimda 5 olabilmesi i¢in 3n+2 oluyor.”
Aras’in aciklanmasi dikkate alindiginda, Problem 1’'de
masalara oturacak 6grencilerin olusturdugu oriintiyi
sayisal olarak fark ettigi gorilmektedir. Ayrica Aras,
ortntd kuralini “3n+2” olarak ifade etmistir. Bu durum
orlintlyd olusturan sayilar ile 6rintiinin kurali arasindaki
iliskiyi ~ anlamlandirdigina  dair  gosterge  olarak
yorumlanmistir. Yapilan bu arastirmada Cizelge 1
baglaminda genisleten dilzeyinde bir gosterge olarak
belirtiimeyen ancak literatiirdeki ilgili diger ¢alismalarda
(Vale vd., 2017) bu dizeye giren gesitli eylemler ile de
karsilasiimistir.
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Cizelge 3. Katilimcilarin matematiksel akil yiritme slireclerinin diizeylere gére dagilimi

Analiz Etme Genelleme Gerekgelendirme
EMIR/P3,P5 EMIR/P3,P5 EMIR/P3,P5
ELiF/P5 ELiF/P3,P5 ELiF/P5
Belirgin Degil ~ BEREN/P4,P5 BEREN/P3,P4,P5 BEREN/P3,P4,P5,P6
Hazal/P3,P5,P8 Hazal/P3,P4,P5,P8 Hazal/P1,P2,P3,P5,P6,P8
Alperen/P2,P4,P5,P8 Alperen/P2,P4,P5 Alperen/P1,P2,P4,P5,P8
EMIR/P6 EE;EPNZM 5 ELiF/P2,P3,P7
ELiF/P3(a),P7 Hazal/PLp2.P7 BEREN/P1,P2,P7,P8
Baslangic BEREN/P1,P2,P3,P7,P8 Al eren/i>6 ;33 Hazal/P4,P7
Hazal/P1,P2,P4,P7 P ! Alperen/P1,P3,P6
Alperen/P1,P3,P6,P7
) ARAS/P4,P5,P6,P8
Sk EMIiR/P1 EE;E'PJW EMIiR/P1,P2,P4,P6,P8
Olan§ ELiF/P2(c),P3(b),P4 Hazal/P6(¢) ELiF/P1,P4(b),P8
Hazal/P2,P6 Alperen/pL.p7 BEREN/P8
P ! Alperen/P7
ARAS/P2,P4,P8 ARAS/P2(d),P3,P4,P5,P8
saglamlastiran EMIR/P4 EMIiR/P1,P4 ARAS/P2,P5,P7
glamias ELiF/P2(b) ELiF/P1,P4 EMIR/P4,P6
Hazal/P6(d)
ARAS/P1,P3,P5,P6,P7, ARAS/P1,P2(e),P5,P6,P7
Genisleten EMIiR/P2,P6,P7,P8 EMIiR/P2,P6,P7,P8 ‘:;’?:;:;'P""PS’PG
i ] ] ] i i !
ELiF/P1,P4(b),P6,P8 ELiF/P4(b),P6,P8 -

BEREN/P6

BEREN/P6

Ornegin Aras’in Problem 3’te yer alan a sikkinda
toplamlari 19 olan {g¢ dogal sayinin c¢arpimlarinin
alabilecegi en blylik degerin ne olabilecegini arastirirken
su sekilde yanit vermistir: “Simdi eger biz bu sayilari ‘yanhs
hatirlamiyorsam’ en yakin yaparsak ¢arpimlari en blyik
¢ikiyordu. Bir dakika hatirlamaya galisayim. Evet, en yakin
3 dogal sayi bulmaya galisacagim. [4 saniye diisiind] Birini
9, digeri 9 versek 1 oluyor [yakin olmadigini dislinerek],
olmaz. 8 ve 7 dersek 19-15 ten 8,7,4. Daha yakin da
olabilir. 7,7,5. 7,6,6 olabilir diye disiniyorum. 7x6x6=
252.” Aras’in agiklamasinda gorildigu lizere daha énceki
0grenme deneyimlerinden elde ettigi dislinilen “yanhs
hatirlamiyorsam en yakin yaparsak ¢arpimlari en blyik
cikiyordu.” ifadesi “ortak bir 6zelligi fark etme amaciyla
gecmis bilgiyi animsamak” olarak ele alinmistir. Bu eylem,
literatiirde bir karsilastirma ve kiyaslama eylemi olarak
aciklanmaktadir (Vale vd., 2017). Dolayisiyla Aras’in bu
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ifadesi analiz etme sirecine dair bir eylem olarak
disindlmektedir. Problemde ele alinacak daha fazla
sayidaki 6rnekler igin bir kural olusturmasa da ortak
ozellikleri kesfederek eski bilgisini bir kural olarak
kullandigi  sdylenebilir. Ayrica bu kurali 6ncelikle
deneyimledigi baska sayilarla kontrol ettigi
goruldiginden analiz etme sirecinin genisleten
dizeyinde olarak degerlendirilmistir.

Katilimcilarin yanitlari incelendiginde 6 katilimcinin 3’Q
(Aras, Emir ve Elif) tarafindan verilen yanitlari analiz etme
stirecinin saglamlastiran  dlzeyinde  gOstergeler
icermektedir. Ornegin Emir Resim 1’de de gériildiigi gibi
Problem 4’tGin ¢ sikkinda “Simdi burada kare oldugunu
hayal ederiz, soyle bir sekil ¢izdigimizde [cizerek
gosteriyor] olusur zaten. Sonra yine axb yapariz. Burada
eksik kalan n sayisini hesaplariz, -n deriz buluruz.”
aciklamasinda bulunmustur.
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Resim 1. Emir’in Problem 4’e ait cizimi

Resim 2. Beren’in Problem 1’de yer alan gizimleri

Burada Emir'in Resim 1'de yaptigl cizimlerden de
anlasilacagi, dlzensiz golet seklini 6nce kare gibi
modelleyerek ¢izim yaptigl belirlenmistir. Sonrasinda ise
cizdigi modele gére bir 6rnek Urettigi icin bu eylemleri
analiz etme sirecinin saglamlastiran diizeyinde olarak
yorumlanmistir.

Analiz etme siirecinin gelismekte olan diizeyine dair
bulgular, 6 katihmcinin 3’Gndn (Emir, Elif ve Hazal)
sergiledikleri eylemlerinden elde edilmistir. Ornegin
Hazal’in Problem 6’da verdigi yanit asagida yer almaktadir:
“Burada 6 tane var, burada 10 tane var. Yani 4’er 4’er
artiyor... 4.sirada 18 olur. 5.sirada 22 olur, 6’da 26, 7'de
30, 8'de de 34 olur. 9’da 38, 10’da 42, 11’de 46 olur. 12’de
50, 13’de 54, 14’de 58, 15’de de 62 olur.” Hazal’in verilen
sayilar arasindaki artis miktarini 4 olarak belirledigi ve bu
artis miktarini oriintiiye dair bir kural olusturmak igin
kullanmadan, her adimi 4 artirarak diger siralardaki koltuk
sayilarina ulastigl gorilmektedir. Ayrica Hazal’in var olan
orintlyl tekrar ettirdigi disindldigiinden, gelismekte
olan dizeyinde bir davranis ortaya koydugu yorumu
yapilmistir.

6 katiimcidan 5’inin (Emir, Elif, Beren, Hazal ve
Alperen) ise analiz etme sirecinin baslangi¢ diizeyinde

gostergeler iceren eylemlerde bulundugu gorilmdstar.
Katilimcilardan Beren, Problem 1’e “11 ¢ocuk oturur... 10
masada.. 5, 8.. Cizsem olur mu?” seklinde cevap vermistir.
Burada Beren’in masalarin birlestirilmesi ve ¢ocuk sayilari
arasindaki sayisal iliskiyi nasil fark ettigine dair
matematiksel akil yiriitme sirecini agiga ¢ikaracak bir
soylemde bulunmadig gérilmektedir. Ancak Resim 2’de
de goruldugu gibi ¢ocuk sayisini gorsel olarak verilen
masalar igin érintliyli devam ettirerek problemde istenen
orintlyl tekrar ettigi gozlemlenmistir. Bu nedenle
Beren’in yaptigl cizimler analiz etme sirecine dair
baslangic dlizeyinde gosterge olarak degerlendirilmistir.
Problemleri ¢dzerken 6 katilimcidan 5’inin (Emir, Elif,
Beren, Hazal ve Alperen) gesitli sekillerde analiz etme
strecinin  belirgin  degil dlzeyinde  gostergeler
sergiledikleri gérilmistir. Ornegin Emir, Problem 3’e
verdigi yanit soyledir: “Burada aslinda bir tane sey buluruz
modunu buluruz 10 gikar. Yani 10 ¢ikiyor. Bir de bunun
yanina kalan en biyik dogal sayl 9 olacagindan dolayi
10x9'dan 90 gelir.” Emir'in fark etmesi gereken benzer
veya farkl ozellikleri fark edemedigi, toplamlari 19
olabilecek say Ggliilerine 6rnek iretemedigi ve durumlar
arasindaki gergek sayisal iliskilerini fark edemedigi igin
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konu ile ilgisi olmayan durumlarla ilgilendigi
distndlmistir. Bu gostergeler, analiz etme siirecinin
belirgin degil diizeyinde olarak degerlendirilmistir.

Genelleme Siireci

Genelleme sirecine gore katihmcilarin  yanitlari
incelendiginde 6 katihmcinin 4’Gnin (Aras, Emir, Elif ve
Beren) yanitlari bu siirecin genisleten diizeyinde olarak
degerlendirilmistir. Ornegin, Problem 8’de Elif'in sdylemi
su sekildedir: “Kliguk dislinin devir sayisi ve biyik dislinin
devir sayisini su sekilde bulabiliriz, 12; 8 bunlar ters orantili
oldugu icin bunlari bir ortak noktada ortak katta
birlestirmem lazim. 12’nin 2 kati 24, 8'in de 3 kati 24
oldugu i¢in buna 2k, buna da 3k diyebilirim. Bunlari ayni
yolda gittikleri igin bu 3 kere donecektir ki ayni yolu
gidebilsin, 12 disli olan bisiklet de 2 defa dénerek ayni yolu
gidecektir.” Elif'in sdyleminde dislilerin ayni yolu gittikleri
varsaylldiginda, dis sayisiyla devir sayisini ¢arpmasi
gerektigi kuralini agikladigl gérilmektedir. 24 elde etmeye
calistigl 6rnekten de yola g¢ikarak 12 dislinin devir sayisini
2k, 8 dislinin devir sayisini 3k ile sembolize edip cebirsel
olarak da ifade edebildiginden; Elif'in bu sdylemleri,
genelleme siirecinin genisleten diizeyinde eylemler olarak
yorumlanmistir.

6 katilimcinin 4’tinde (Aras, Emir, Elif, Hazal) genelleme
stirecinin saglamlastiran diizeyine dair gesitli gostergeler
belirlenmistir. Ornegin katilimcilardan Aras’in Problem 5
icin aciklamasi su sekildedir:

“U¢ ylizii olusacaksa [boyanacaksa] késelerdekiler ige
boyanir. Bu ylizden kdselerdekilerin sayisini bulurum ki bir
klpte yanlis hatirlamiyorsam [sayarak] 8 tane kdse oldugu
icin 8 tanesinin Ug yiizi boyaldir... Burada [2x2x2’de] her
tlirlt 8’i boyaniyor [3 ylzii boyaliyl kastediyor]. 4x4x4 yani
64’lik kip oluyor. [giziyor] bu kipte de her turli 8
tanesinin 3 yizl boyanir.”

Aras 2x2x2’lik kipU cizerek herhangi bir kipiin 8
kosesi oldugunu ve koselerdeki kiiplerin 3 yiizliniin digtan
gorindiginid  gbstermistir.  Bunun ardindan  her
blyuklikteki kuplin, “3 yizlu boyal kip sayisi 8'dir”
kuralini acgikladigi ve bu kurali 4x4x4’lik kipte de
gostererek ifade ettigi kurali genellestirdigi
goruldiginden, saglamlastiran dlzeyde bir gosterge
olarak degerlendirilmistir.

Problemleri ¢ozerken 6 katilimcinin 4’Giniin (Alperen,
Hazal, Beren, Elif) genelleme sirecinin gelismekte olan
diizeyinde eylemler sergiledikleri belirlenmistir. Ornegin

Problem 7’de Beren’in iki tek sayinin toplaminin gift mi
yoksa tek mi oldugunu arastirirken verdigi ifadesi su
sekildedir:

“Cift olur. Clnkd mesela 11 ile 27 geldi aklima 38
oluyor, ¢ift oluyor. Ya da 7 ile 5 olsun 12, yine ift. Ciftleri
toplarsak giftler de ¢ift oluyor.”

Beren’in ifadesi incelendiginde, iki tek sayinin
toplaminin ¢ift olmasi 6zelligine uyan diger durumlari
siraladigi goriilmustiir. iki 6rnek vererek yeterli sayida
ornekler tizerinde sonucun hep ¢ift sayi ¢iktigini gésterdigi
goruldiginden, Beren’in eylemleri genelleme siirecinin
gelismekte olan diizeyinde olarak yorumlanmistir.

6 katilmcidan 4’Gnin (Alperen, Elif, Hazal, Beren)
ortaya koydugu ¢oziimler genelleme sirecinin baslangig
diizeyinde gostergeler icermektedir. Ornegin, Hazal
Problem 2 baglaminda 6zel olan V diyagraminin 6zelligini
“Ozel olani sirayla olan olabilir. [birinci sekilden
bahsediyor] Clnki sirayla dizilmis.” ifadesiyle agikladig
gorulmigstir. Hazal'in Problem 2’nin ¢dzimine yodnelik
gizimi Resim 3’de verilmistir. Bununla birlikte 1’den 7’ye
kadar olan sayilari da bu 6zellige uyacagini Resim 3’te
goruldugua  gibi V. seklini  ¢izerek  gosterdigi
belirlendiginden, genelleme siirecinin baslangi¢ diizeyine
dair bir gosterge olarak yorumlanmistir.

Katilimcilarin yanitlari incelendiginde 6 katiimcidan
5’inin (Emir, Elif, Beren, Hazal, Alperen) ortaya koydugu
yanitlar genelleme sirecinin belirgin degil diizeyinde
gostergeler icermektedir. Ornegin Emir'in Problem 3
kapsaminda toplamlari 19 olan Ug¢ dogal sayinin
carpimlarinin alabilecegi en biyilk degeri arastirirken,
probleme ait bir 6riintl ya da kural kesfedemedigi ve
verilen durum igin rastgele gergekler ortaya attig
gbrulmigstir. Bu eylemler, genelleme sirecinin belirgin
degil diizeyine ait bir gbsterge olarak degerlendirilmistir.

Gerekgelendirme Siireci

Elde edilen verilere gore 6 katilimcinin 3’Gnln (Aras,
Emir, Elif) ortaya koydugu vyanitlar gerekgelendirme
sirecinin  genisleten  dlizeyine ait  gostergeler
icermektedir. Ornegin Aras Problem 3’de en biiyiik olmasi
icin sayi Ggllerini birbirine en yakin olacak sekilde se¢mesi
gerektigi bilgisini hatirladigl gérilmistir. Sonrasinda bu
mantiksal arglimana dayanarak problemin devaminda,
sayllari en blylk sonucu verecek sekilde sectigi
goruldiginden, gerekgelendirme siirecinin genisleten
dlzeyine dair gosterge olarak degerlendirilmistir.

Resim 3. Hazal’in Problem 2’de yer alan ¢izimi
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Resim 4. Aras’in Problem 5’de yer alan ¢izimi
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Resim 5. Alperen’in Problem 7’de yer alan islemleri

Katilimcilarin yanitlari incelendiginde 6 katilimcinin
2’sinin (Aras ve Emir) sdylemleri saglamlastiran diizeyinde
gostergeler icermektedir. Ornegin Aras’in saglamlastiran
dizeyde gerekgelendirme yaptigl Problem 5’e ait bir
soylemi soyledir: “4x4x4’te bir dakika bakmam lazim. 4
taneyse 24 olur, 24 tanesinin 1 yizl boyaniyor, 2 yizi
boyananlarin sayisi, ylzii boyanmayanlarin sayisi.. Simdi
yuzi boyanmayanlarin sayisini bulmak igin [gostererek]
buradan iceriye dogru 4 tane gidecek. 4 tane 2ye 2den..bir
dakika.. 4 tanesinin yizi boyanmiyor. Bir dakika son kez
bir kontrol edeyim simdi burada 4 tane var. ice dogru
gidecegi icin 2 tanesi boyanmayacak, buradan da 2 tanesi
boyanmayinca 4 tanesi boyanmiyor. Zaten demisim.”
Aras’in Problem 5’in ¢dzlimine yonelik yapmis oldugu
¢izim Resim 4’de verilmistir.

Aras Resim 4’de goriilecegi gibi ilk dnce 4x4x4 birimlik
kiipte 2 ylzl boyanacak kiipleri bulmak igin kiipln bir
yuzine ait sekil gizmistir. Ardindan buldugu sonucu
dogrulamak amaciyla ¢izdigi sekli genisleterek kiiplin ikinci
yUzinU ¢izdigi goraldiginden, Aras’in bu eylemleri
gerekgelendirme siirecinin  saglamlastiran diizeyinde
degerlendirilmistir.

Probleme verilen yanitlar incelendiginde 6 katilimcinin
5’inde (Aras, Emir, Elif, Beren, Alperen) gelismekte olan
diizeye dair gostergeler gériilmistiir. Ornegin Alperen
Problem 7 baglamindaki akil ylritmesi soyledir: “Hocam
simdi bunlari deneyelim, 3 tek ise 5 de tekse hocam 6,7,
8.. bu da cift oluyor hocam. 1 ile de 3'l toplarsak hocam 4
olur bu da cift oluyor hocam. Ondan sonra hocam 9 da bir
tek sayl 1 de bir tek sayi oldugundan dolayl hocam 10

oluyor, bu da ¢ift oluyor hocam. Son 2 tane daha deneme
yapayim hocam ondan sonra 5 ile 1'i toplarsam 6 ediyor
bu da ¢ift ediyor hocam, ondan sonra 1+1 de hocam 2
ediyor bu da cift ediyor hocam. Yani hepsi ¢ift aslinda
hocam. iki tek sayinin toplami hocam cifttir.” Resim 5’de
Alperen’in Problem 7’nin ¢6ziimiine yonelik islemleri yer
almaktadir.

Alperen’in bu ¢6ziimiine bakildiginda iki tek sayinin
toplaminin gift bir sayi olacagi varsayimini test etmek igin
birgok o6rnek verdigi gorildiigiinden, gerekgelendirme
strecinin gelismekte olan dizeyinde bir akil yiritme
olarak degerlendirilmistir.

Arastirmada 6 katimcidan 4’Uniin (Elif, Beren, Hazal,
Alperen) gerekgelendirme sirecinin baslangi¢ diizeyinde
gostergeler ortaya koydugu belirlenmistir. Ornegin Beren
Problem 1’de yer alan yamuk masalarin birlestigi durumda
oturabilecek ¢ocuk sayisina dair verdigi yanitin
dogrulugunu goérmek igin vyalnizca ¢izim yapmistir.
Beren’in bu eylemi materyalleri kullanarak neyin dogru
oldugunu fark ettigi seklinde yorumlandigindan,
gerekgelendirme siirecinin baslangic diizeyine ait bir
gbsterge olarak degerlendirilmistir.

Gerekgelendirme siirecinin belirgin degil diizeyine dair
bulgular, 6 katihmcidan 5’inin (Emir, Elif, Beren, Hazal,
Alperen) ortaya koydugu yanitlarda gériilmistir. Ornegin
Hazal'in Problem 3’te toplamlari 19 olan (¢ sayinin
carpimlarinin alabilecegi en biylk degeri arastirirken
carpimlarini 57 buldugu gérilmistir. Ardindan Hazal'in
birinci arastirmaciya yonelttigi “Yine 57 olmaz mi? Clinki
tam sayi demis, bence yine 57 olur.” ifadesine bakildiginda
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gerekcelendirmek amaciyla 06gretmene basvurdugu
goruldiginden, belirgin degil dizeyinde bir eylem olarak
yorumlanmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada ortaokul 6grencilerini matematiksel akil
yuriitme siregleri incelenirken, Loong vd. (2018) ve
Herbert vd. (2022) tarafindan gelistirilen gostergeler
kullanilmistir. ilgili gostergeler, arastirmada elde edilen
ham verilerin analiz etme, genelleme ve gerekgelendirme
stregleri baglaminda kodlanmasina agik ve anlasilir bir yén
gizebilmistir. Bu anlamda 6gretmenler matematik
derslerinde silire¢ becerileri arasinda yer alan akil
yuritmeyi (MEB, 2013) degerlendirirken, gelistirilen
gostergelerin (Cizelge 1) yararli olacag diistiniimektedir.
Ayrica ilgili gostergeler arasinda yer almayan ancak bu
arastirmada akil ylritme slreglerinden analiz etme
siirecinin genisleten diizeyinde degerlendirilen sadece bir
eylem ile yani “ortak bir 6zelligi fark etme amaciyla gegmis
bilgiyi animsamak” ile karsilasiimistir (Vale vd., 2017).
Dolayisiyla bu arastirmada kullanilan matematiksel
problemlerin, akil vyiriitmeye dair gostergelerin
cesitlendirilmesine katkida bulundugu ileri strilebilir.
Ayrica matematiksel akil yliritme siiregleri degerlendirme
kriterlerinde genelleme ve gerekgelendirme sireglerine
ait saglamlastiran ve genisleten diizeylerinin birbirinden
aynistirilmasinin -~ zor oldugu veri analizi sirasinda
gorulmastar.

Arastirmada katilmcilarin analiz etme, genelleme ve
gerekgelendirme matematiksel akil yiritme sireglerinin
tamamini ¢ok cesitli diizeylerde sergiledikleri sonucuna
ulasilmigtir. Ayrica matematiksel problemlerin yapisinin
akil ylratme silireglerinin  ortaya ¢lkmasinda etkili
oldugunu gorilmistir. Ozellikle Problem 7 matematiksel
akil yaritme siregleri ve diizeyleri agisindan akademik
basarisi ylksek, orta ve dusik olarak nitelendirilen
Ogrencileri en ¢ok ayristiran problem olmustur. Ayrica
arastirmada matematiksel akil yiritme sireglerinin ve
dizeylerinin oldukga az gozlemlendigi problemler de yer
almaktadir. Ornegin Problem 5’te Aras disinda higbir
Ogrenci problemi anlayamamis ve ¢ézmeye calistiklarinda
da baslangi¢ diizeyinin lzerinde akil yuriitmeler ortaya
koyamamistir. Bu durumun problemin metninde gorsel
Ogelere yer verilmemesinden kaynaklanmis olabilir.
Bununla birlikte bazi problemlerde (6rnegin Problem 1 ve
Problem 6) tim katilimcilarin akil yirGtmeleri belirgin
degil diizeyinin Uzerinde olacak sekilde ve ¢ok cesitli
dizeylerde sergilendigi gorulmistir. Bu durumun
bahsedilen problemlerin Ogrencilerin O0grenme
ortamlarinda sikg¢a karsilastiklari problem tiirlerine olan
benzerligi ile iligkili oldugu diistiniimektedir.

Ellis (2007) ve Vale vd. (2017) ortak 6zellikleri aramak
icin kolayca fark edilen oOzelliklerin otesine geg¢me
eyleminin, karsilastirma ve kiyaslama olustururken st
dizey akil ylritmeye 6rnek oldugunu belirtmistir. Bu
calismada da analiz etme siireci gz 6niine alindiginda,
arastirmada akademik basarisi diisiik olarak nitelendirilen
Ogrencilerin ¢ogu zaman kolayca fark edilebilecek ortak
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ozelliklere odaklandigl, akademik basarisi yiksek olarak
nitelendirilen 6grencilerin ise hemen fark edilemeyecek
ortak ve farkh oOzelliklere odaklandigi gorulmistar.
Arastirmanin  bulgularindan  elde edilen  6nemli
sonuglardan biri de analiz etme silirecinde 6grencilerin
birgogunun akil yiriitme diizeyleri diger stireglerdeki akil
yuriitme duzeylerini belirler konumda oldugudur. Yani
katihmcilar bir problemde analiz etme siireci igin hangi
dizeyde eylemlerde bulunuyorsa, sonraki akil yiritme
sireglerinde de (genelleme ve gerekgelendirme)
¢ogunlukla ilgili ~ dizeyin  Ustiine  ¢ikamadiklar
gorilmistir. Ornegin akademik basarisi yiiksek olarak
nitelendirilen Emir Problem 6’da, akademik basarisi orta
olarak nitelendirilen Elif ise Problem 1’de genisleten
dizeyden gelismekte olan diizeyine dogru degisen
yanitlar vermistir (bakiniz Cizelge 1). Bahsedilen bu sonug,
matematiksel akil yiriitme streglerinin birbiri ile iliskili
dogasini  agiga c¢ikarmaktadir. Yine bu sonucun
genellemenin, analiz etme slirecinin Gizerine insa edilen bir
stire¢ oldugu (Bragg & Herbert, 2018) fikri ile de 6rtlistigl
distndlmektedir.

Ellis (2007) o6grencilerin genellemelerini agiklamaya
calistikca genelleme eylemlerini yeniden gbzden
gecirebildiklerini ve bastaki genellemelerinin Gzerine insa
ederek daha glgli genellemeler ortaya attigini
belirtmistir. Benzer sekilde arastirmamizda elde edilen
bulgulardan biri de bazi katilimcilarin sayi érintilerine ait
oruntt kurahni bulduktan sonra, kurah nasil bulduklarini
aciklarken hatalarini fark etmeleri olmustur. Katiimcilarin
sonrasinda daha dogru genellemeler ortaya attiklari
gbrulmigtir. Diger taraftan ozellikle akademik basarisi
disiik olarak nitelendirilen 0Ogrencilerin genel olarak
problemlerde yer alan oriintl ve iliskileri anlamalarina
ragmen, bu orlintl ve iliskileri yalnizca tekrarladiklari,
cebirsel sembollerle genisletemedikleri gorllmustiir. Bu
durumun 6grencilerin degisken kavrami ile ilgili algilarinda
sikintilar olabilecegi (Girit & Akyliz, 2016) ve 6grencilerin
orlintiye ait herhangi bir terimi bulmada ve orinti
genellemesine iliskin bagintlyi bulmada dusik basari
gosterebilecegi (Yakut Cayir & Akyliz, 2015) gorislerini
destekler konumda oldugu disiiniilmektedir.

Genelleme siirecinde akademik basarisi yiiksek
Ogrencilerin  genisleten ve saglamlastiran dizeyde
genelleme yaptigl problemlerde (6rnegin Problem 1 ve
Problem 3) akademik basarisi orta ve disik olan
Ogrencilerin daha dusik diizeylerde genelleme yaptiklari
da gorilmustir. Bu sonug Peker (2020) tarafindan yapilan
calismada elde edilen genelleme siirecindeki disiinme
streglerinin akademik basariya gore farklihk gosterdigi
sonucuyla paralellik gostermektedir. Bu anlamda
akademik basarisi yiiksek 6grencilerin genelleme siirecine
ait dizeylerinin diger katiimcilarin genelleme siireci
dizeylerine goére daha belirgin bir sekilde ayristig
soylenebilir. Bu tespite aykiri olan sadece bir durum ile
karsilasilmistir. Ornegin Elif, Problem 8'de akademik
basarisi yiksek olarak nitelendirilen 6grencilerden daha
Ust dlzey olan genisleten diizeyde genelleme yaptig
gorulmagtar. Elif'in ilgili problem tirld ile daha o6nce
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karsilasmis olabilecegi igin bu
bulundugu disindlmektedir.

Ellis (2007) bir 6grencinin gerek¢elendirme silirecinde
daha genel bir argliman olusturma sansinin problemdeki
nicel iliskilere odaklanarak genelleme yapmasiyla iliskili
olabilecegini ifade etmistir. Lannin (2005) de genelleme ve
gerekgelendirmenin yakindan iligkili oldugunu
vurgulamistir. Arastirmamizda da ilgili arastirmacilarin
sdylemleriyle 6rtiisen sonuclara ulasiimistir. Ornegin
ozellikle oriintiiye ya da ortak bir 6zellige ait kurali ortaya
atmak igin sayisal artis azalis miktarlarina odaklanan
katihmcilarin (Aras, Emir), genellemelerini daha ileri
dizeylerde yaptigl ve bu durumun da ilgili katihmcilarin
Ust diizey gerekgelendirme yapabilmelerine yol agtig
gbrulmigstir.  Bununla iligkili olarak karsilastiklari
problemlerin sayisal iligkileri yerine goérsel sekillerine
odaklanan katilimcilarin ise hem genelleme siirecinde
hem de gerekgelendirme siirecinde daha dislik diizeylere
ait eylemler sergiledikleri gériilmistiir. Ornegin akademik
basarisi orta olarak nitelendirilen Beren, masalarin yan
yana geldigi duruma ait gérseli gizerek yanitladigi Problem
1'de gorsele odaklanarak sayisal iliskileri fark edememesi
nedeniyle genelleme ve gerekg¢elendirme sireglerinde
baslangic dlizeyinde eylemler sergiledigi gérilmustar.

Loong vd. (2018) de bir varsayimi dogrulamak igin
ornekleri  kullanmayi  gelismekte olan dizeyinde
siniflandirmistir. Yapilan bu arastirmada katihmcilarin
neredeyse tamami bir¢ok problemde mantiksal bir
argiman kullanarak gerekgelendirme yapmak yerine bir
varsayimi dogrulamak igin ornekleri kullanmistir. Coe &
Ruthven (1994) 6grencilerin bir orlntliyli veya kural
genellestirebilseler  bile, ¢ogunlugun ilgili nedeni
aciklayamadigini belirtmistir. Bu durumun arastirmada
bazi katilimcilarin analiz etme ve genelleme siireglerinde
Ust dlzeylerde akil yirlGtmeler sergilemis olmalarina
ragmen gerekgelendirme siirecinde daha alt diizeylerde
akil yuritme ortaya koymalariyla paralellik gosterdigi
disiiniilmektedir. Ornegin akademik basarisi orta olarak
belirlenen Elif, analiz etme siirecinde doért probleme
(Problem 1, Problem 4, Problem 6 ve Problem 8),
genelleme siirecinde ise i¢ probleme (Problem 4, Problem
6 ve Problem 8) genisleten dizeyde vyanitlar
verebilmisken, gerekgelendirme sirecinde yalnizca bir
problemde (Problem 6) genisleten dlizeyde eylemler
ortaya koymustur. Yine bu sonucun katilimcilarin yalnizca
bazi  sayisal ifadelere  odaklanmasi  nedeniyle
genellemelerini  gerekgelendiremedigi (Lannin, 2005)
gorusu ile de iliskili oldugu dusinilmektedir. Ayrica bu
sonucun bir nedeninin de matematik Ogretim
programinda (MEB, 2018) da gerekgelendirme siirecine
yeterince yer verilmemesi oldugu da ileri siirilebilir.

Problem ¢6zme siirecinde gerekgelendirme yapmalari
icin ek bir midahalede bulunulmadigi igin katilimcilarin
gerekgelendirme yap(a)mamis olabilecegi literatiirde
yapilan  calismalari  destekler  nitelikte  oldugu
dislndlmektedir (Lannin, 2005; Mata-Pereira & Ponte,
2017). Bu durumun ilgili c¢alismalarin 6gretmenlerin
gerekgelendirme slirecinde 6grencileri  destekleyen,

diizeyde eylemde

yonlendiren eylemlerinin Ogrencilerin
gerekgelendirmelerini  olumlu ydnde etkiledigi ve
gerekgelendirmelerini dahaileri yani Gst diizeylere tasidigi
iddiasi ile iliskili olabilir. Arastirmada elde edilen
gerekgelendirme siirecine dair bulgularda, bu bahsedilen
iddialardan farkli olan durumlar ile de karsilagiimigtir.
Ornegin Aras’in Problem 5’e verdigi yanitlara bakildiginda
problemi ¢ozerken sirekli olarak yaptigl islemlerin
dogrulugunu ve problemin devaminda yapacagi islemleri
sorgulamasi, kendi kendine konusmasi Ust biligsel
davranislar olarak degerlendirilmistir (Carpenter vd.,
2003; Desoete vd., 2001). Bu durum da matematiksel akil
yuriitme ile Ust bilis becerilerinin yakindan iliskili (Artzt &
Armour-Thomas, 1992; Desoete vd., 2001; Schoenfeld,
1992; Schraw, 1998) olmasi goérisini destekledigi
distndlmektedir.

Bu c¢alismada gerekgelendirme siirecinde higbir
katihmcinin aksine 6rnek vermedigi gorilmustir. Bu
sonug aksine drnek vererek bir iddiayi ¢liritme eyleminin
daha Ust diizey bir gerekgelendirme eylemi olmasi ile
iliskili olabilir (Widjaja & Vale, 2021). Bir diger neden de
katihmcilarin bulunduklari 6grenme ortamlarinda aksine
ornek verme deneyimleri edinmemesi olabilir.

Ogretmenler matematik derslerinde siire¢ becerileri
arasinda yer alan akil vyiritmeyi (MEB, 2013)
degerlendirirken, bu arastirmada kullanilan matematiksel
akil yuritme gostergelerini kullanabilirler. Arastirmamizda
katihmcilarin 6zelikle gerekgelendirme sirecinin daha Ust
dlzeylerini ortaya koyamadiginin gorilmesi nedeniyle
Ogretmenlerin matematik derslerinde gerekgelendirme
eylemlerini glglendirecek c¢alismalarda bulunmasinin
etkili olabilecegi dusunilmektedir. Matematiksel akil
yUriitmenin ortaya c¢ikarilmasinda segilen matematiksel
problem durumlarinin yapisinin énemi, arastirmamizda
ortaya ¢ikan sonuglardan birisidir. Dolayisiyla matematik
Ogretmenlerinin ve sonraki arastirmacilarin matematiksel
akil yirGtme sireglerini daha fazla ortaya cikarabilecek
problem durumlarina da odaklanmasinin 6nemli oldugu
soylenebilir. Daha sonraki arastirmalarda bir yerine daha
¢ok gorisme vyapilarak matematiksel akil yiritme
eylemlerinin nasil ortaya c¢iktigina dair yapilabilecek
arastirmalar ©6nerilmektedir. Bundan sonra yapilacak
arastirmalarda odak grup gorismeleri yapilabilir. Grup
calismalari  etkilesimi  arttirabileceginden, bu tir
arastirmalarda 6grencilerin birbirlerinin akil ylritmelerini
nasil etkileyebilecegi de godzlemlenebilir. Akademik
basarisi yiksek olarak degerlendirilen katiimcilar ile
yapilan goriismelerde matematiksel akil yiritme siiregleri
degerlendirme gostergelerinin disina ¢ikan eylemler ile
karsilasiimistir. Bundan sonraki arastirmalarda akademik
basarisi yiiksek olarak degerlendirilen 0Ogrenciler ile
calisilarak  matematiksel akil  yiriitme  siregleri
degerlendirme gostergeleri glincellenip gelistirilebilir.
Arastirmada sesli disiinme teknigi kullanildigindan
katihmcilarla etkilesimde bulunulmamistir. Bu anlamda
daha sonraki arastirmalarda klinik goériismeler yapilarak
akil ylritme eylemleri nedenleri ile birlikte daha
derinlemesine ortaya cikarilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Mathematics inherently includes discovering patterns,
reasoning, making predictions and justification while
addressing many subjects in areas such as numbers,
algebra and geometry (Umay, 2003). Swan (2011)
emphasised that reasoning in mathematics lessons should
be made visible and audible through written and oral
explanations. Students often use reasoning when they
cannot immediately solve a problem and when a problem
challenges them (Lampert, 2001). Therefore, to reveal
mathematical reasoning, students should be presented
with problems that will reveal mathematical reasoning
processes. Understanding how students think and make
inferences when dealing with a mathematical problem
can give educators various clues about how their learning
occurs (Yesildere & Tirndkli, 2007). In this manner, it is
important to focus on the process aspect of mathematical
reasoning. Therefore, revealing the various reasoning
processes of middle school students while solving
problems could help mathematics teachers to examine in
depth and interpret the mathematical reasoning
processes that occur in learning environments. In this
context, the problem of the research is "How are the
mathematical reasoning processes (analysing,
generalising, justifying) of the 7™ grade students in the
context of mathematical problems?".

Method

This study adopted phenomenological research design
(Yildirm & Simsek, 2018). Students' mathematical
reasoning was determined as the phenomenon of this
study. The participants of the research were determined
by the maximum diversity sampling method, one of the
purposeful sampling methods, in the 2021-2022 academic
year, consisting of six 7th grade students studying in a big
city in the Central Anatolia Region. In order to reveal the
mathematical reasoning processes of the students, 8
mathematical problems determined in the light of the
literature and finalized by pilot interviews were used. Data
were collected through individual interviews with each
participant and these videotaped interviews lasted about
20 minutes These collected data were analysed using the
descriptive analysis method, along with relevant
literature.

Results

In the study, the indicators developed by Loong et al.
(2018) and Herbert et al. (2022) were used to analyse the
mathematical reasoning processes of middle school
students. These indicators provided a clear and
understandable direction for the coding of the raw data
related to analysing, generalising and justifying processes.
One of the results was that the participants exhibited all
of the mathematical reasoning processes of analysing,
generalising and justifying at various levels. It was also
found that the structure of the mathematical problems
has a role in revealing the reasoning processes.
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Discussion

It was observed that whatever level of actions the
participants took for the analysing process in a problem,
they mostly could not go above the relevant level in the
subsequent reasoning processes which are generalisation
and justification. This finding is in line with the idea that
generalisation is a process built on the analysing process
(Bragg & Herbert, 2018).

In the generalisation process, it was also observed that
students with high academic achievement generalised at
expanding and consolidating levels (e.g. Problem 1 and
Problem 3), while students with medium and low
academic achievement generalised at lower levels. This
result is in parallel with the result obtained in the study
conducted by Peker (2020) that the thinking processes in
the generalisation process differ according to academic
achievement.

In this study, almost all of the participants used
examples to justify an assumption instead of justifying
using a logical argument in most problems. Coe and
Ruthven (1994) found that even when students can
generalise a pattern or rule, the majority of them cannot
explain the reason for it. This situation is thought to be
parallel to the fact that some participants in the study
showed higher levels of reasoning in the analysis and
generalisation processes, but lower levels of reasoning in
the justification process. This situation is thought to
explain the fact that some participants in the study
exhibited higher levels of reasoning in the analysing and
generalising processes, but showed lower levels of
reasoning in the justification process.

Pedagogical Implications

In our study it was observed that the participants were
not able to reveal higher levels of the justification process.
It is therefore suggested that it may be effective for
teachers to strengthen justification actions in
mathematics classrooms. The importance of the structure
of the mathematical problem in revealing mathematical
reasoning is one of the findings of our research. Therefore,
it is important for mathematics teachers and future
researchers to focus on mathematical problems that can
reveal mathematical reasoning processes. In future
research, focus group interviews can be used. As group
studies can increase interaction, such studies can also
observe how students can influence each other's thinking.
In future studies, the indicators for the assessment of
mathematical reasoning processes can be updated and
improved by working with students whose academic
performance is assessed as high.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir



Giiler Baran and Yazgan Sag / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 663-677, 2024

akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.

Kaynaklar

Artzt, A. F., & Armour-Thomas, E. (1992). Development of a
cognitive metacognitive framework for protocol analysis of
mathematical problem solving in small groups. Cognition
and Instruction, 9(2), 137-175.
https://doi.org/10.1207/s1532690xci0902_3

Bragg, L. A., & Herbert, S. (2018). What can be learned from
teachers assessing mathematical reasoning: A case study. In
J. Hunter, P. Perger, & L. Darragh (Eds.), Making waves,
opening spaces: Proceedings of the 41st annual conference
of the Mathematics Education Research Group of Australasia
(pp. 178-185). Auckland: MERGA.

Bragg, L. A., Vale, C., Herbert, S., Loong, E., Widjaja, W., Williams,
G. & Mousley, J. (2013). Promoting awareness of reasoning
in the primary mathematics classroom. In A. McDonough, A.
Downton, & L. A. Bragg (Eds.), Mathematics of the planet
earth: Proceedings of the MAV 50th annual conference (pp.
23-30). Melbourne: Mathematical Association of Victoria.

Carpenter, T. P., Franke, M. L., & Levi, L. (2003). Thinking
mathematically: Integrating arithmetic and algebra in
elementary school. Portsmouth: Heinemann.

Coe, R., & Ruthven, K. (1994). Proof practices and constructs of
advanced mathematics students. British Educational
Research Journal, 20(1), 41-53.
https://doi.org/10.1080/0141192940200105

Desoete, A., Roeyers, H., & Buysse, A. (2001). Metacognition and
mathematical problem solving in grade 3. Journal of Learning
Disability, 34(5), 435-449.
https://doi.org/10.1177/002221940103400

Ellis, A. (2007). Connections between generalizing and justifying:
Students’ reasoning with linear relationships. Journal for
Research in Mathematics Education, 38(3), 194-22.
https://doi.org/10.2307/30034866

Ericsson, K. A. (2006). Protocol analysis and expert thought:
Concurrent verbalizations of thinking during experts'
performance on representative task. In K. A. Ericsson, N.
Charness, P. Feltovich, & R. R. Hoffman, R. R. (Eds.).
Cambridge handbook of expertise and expert performance
(pp. 223-242). Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Francisco, J., & Maher, C.A. (2011). Teachers attending to
students’ mathematical reasoning: Lessons from an after-
school research program. Journal of Mathematics Teacher
Education, 14, 49-66. https://doi.org/10.1007/s10857-010-
9144-x

Girit, D. & Akylz, D. (2016). Farkli sinif seviyelerindeki ortaokul
dgrencilerinde cebirsel diisiinme: Oriintiilerde genelleme
hakkindaki algilari. Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen
ve Matematik  Egitimi  Dergisi, 10(2), 243-272.
https://doi.org/10.17522/balikesirnef.277815

Herbert, S. & Williams, G. (2023). Eliciting mathematical
reasoning during early primary problem solving.
Mathematics Education Research Journal, 35, 77-103.
https://doi.org/10.1007/s13394-021-00376-9

Herbert, S. & Bragg, L. A. (2021). Elementary teachers’ planning
for mathematical reasoning through peer learning teams.
International Journal for Mathematics Teaching and
Learning, 22(1), 24-43.
https://doi.org/10.4256/ijmtl.v22i1.291

Herbert, S., Vale, C., White, P., & Bragg, L. A. (2022). Engagement
with a formative assessment rubric: A case of mathematical

reasoning. International Journal of Educational Research,
111, 101899. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2021.101899

Jeannotte, D., & Kieran, C. (2017). A conceptual model of
mathematical reasoning for school mathematics.
Educational Studies in Mathematics, 96(1), 1-16.
https://doi.org/10.1007/s10649-017-9761-8

Lampert, M. (2001). Teaching problems and the problems of
teaching. New Haven, CT: Yale University.

Lannin, J. K. (2005). Generalization and justification: The
challenge of introducing algebraic reasoning through
patterning activities. Mathematical Thinking and Learning,
7(3), 231-258.
https://doi.org/10.1207/s15327833mtl0703_3

Lannin, J., Ellis, A. B., & Elliot, R. (2011). Developing essential
understanding of mathematics reasoning for teaching
mathematics in prekindergarten-grade 8. Reston: NCTM.

Loong, E., Vale, C., Widjaja, W., Herbert, E.S., Bragg, L. &
Davidson, A. (2018). Developing a rubric for assessing
mathematical reasoning: A design-based research study in
primary classrooms. In J. Hunter, P. Perger, & L. Darragh
(Eds.), Making waves, opening spaces: Proceedings of the
41st annual conference of the Mathematics Education
Research Group of Australasia (pp. 503-510). Auckland:
MERGA.

Mason, J. (1982). Thinking mathematically. London: Addison-
Wesley.

Mata-Pereira, J., & Ponte, J. P. (2017). Enhancing students’
mathematical reasoning in the classroom: Teacher actions
facilitating generalization and justification. Educational
Studies in Mathematics, 96(2), 169-186.
https://doi.org/10.1007/s10649-017-9773-4

Meyer, M. (2010). Abduction—A logical view for investigating and
initiating processes of discovering mathematical coherences.
Educational Studies in Mathematics, 74(2), 185-205.
https://doi.org/10.1007/s10649-010-9233-x

Miles, M, B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data
analysis: An expanded Sourcebook. Thousand Oaks, CA:
Sage.

Milli Egitim Bakanhgi (MEB) (2013). Ortaokul Matematik Dersi (5,
6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi. Ankara: Milli Egitim
Bakanlig.

Milli Egitim Bakanhgi (MEB) (2018). Ortaokul Matematik Dersi (5,
6, 7 ve 8. Siniflar) Ogretim Programi. Ankara: Milli Egitim
Bakanlig.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2014).
Principles to actions: Ensuring mathematics success for all.
Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics.

Patton, M. Q. (2002). Qualitative research and evaluation
methods. (3rd Edition). USA: Sage.

Pedemonte, B. (2007). How can the relationship between
argumentation and proof be analysed? Educational Studies
in Mathematics, 66(1), 23-41.
https://doi.org/10.1007/s10649-006-9057-x

Peker, S. (2020). Ortadgretim 6grencilerinin  genelleme
becerilerinin incelenmesi. [Yayimlanmamis ylksek lisans
tezi]. Sivas Cumhuriyet Universitesi.

Reid, D. A. (2003). Forms and uses of abduction. In M. A. Mariotti
(Ed.). Proceedings of 3rd Conference of European Societyfor
Research in Mathematics Education (pp.1-10). Bellaria:
CERME.

Rivera, F. D. (2008). On the pitfalls of abduction: Complicities and
complexities in patterning activity. For the Learning of
Mathematics, 28(1), 17-25.
https://www.jstor.org/stable/40248593

Schoenfeld, A. H. (1992). Learning to think mathematically:
Problem solving, metacognition, and sense making in

675



Giiler Baran and Yazgan Sag / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 663-677, 2024

mathematics. In D. A. Grouws (Ed.). Handbook of research on
mathematics teaching and learning (pp. 334-370). New
York: Macmillan.

Schraw, G. (1998). Promoting general metacognitive awareness.
Instructional Science, 26(1-2), 113-125.
https://doi.org/10.1023/A:1003044231033

Stylianides, A. J. (2007). The notion of proof in the context of
elementary school mathematics. Educational Studies in
Mathematics, 65(1), 1-20. https://doi.org/10.1007/s10649-
006-9038-0

Stylianides, G. J. (2008). An analytic framework of reasoning-
and-proving. For the Learning of Mathematics, 28(1), 9-16.

Swan, M. (2011). Improving reasoning: Analysing alternative
approaches. http://nrich.maths.org/7812/index sayfasindan
erisilmistir.

Toulmin, S. E. (2007). The uses of argument. New York:
Cambridge University.

Umay, A. (2003). Matematiksel muhakeme yetenegi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24, 234-243.

Umay, A. & Kaf, Y. (2005). Matematikte kusurlu akil ylritme
tizerine bir ¢alisma. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 28, 188-195.

Vale, C., Widjaja, W., Herbert, S., Bragg, L. A., & Loong, E. Y. K.
(2017). Mapping variation in children’s mathematical
reasoning: The case of ‘what else belongs?’. International

Journal of Science and Mathematics Education, 15(5), 873—
894. https://doi.org/10.1007/s10763-016-9725-y

Yakut Cayir, M. & Akylz, G. (2015). 9. sinif 6grencilerinin orinti
genelleme problemlerini ¢6zme stratejilerinin belirlenmesi.
Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik
Egitimi Dergisi, 9(2), 205-229.
https://doi.org/10.17522/nefefmed.66921

Yesildere, S. & Turndkld, E. B. (2007). Examination of students’
mathematical thinking and reasoning processes. Ankara
University Journal of Faculty of Educational Sciences
(JFES),40 (1), 181-213.
https://doi.org/10.1501/Egifak_0000000156

Yildirim, A. & Simsek, H. (2018). Sosyal bilimlerde nitel arastirma
yéntemleri. (11. Baski). Ankara: Segkin.

Widjaja, W., & Vale, C. (2021). Counterexamples: Challenges
faced by elementary students when testing a conjecture
about the relationship between perimeter and area. Journal
on Mathematics Education, 12(3), 487-506.
https://doi.org/10.22342/jme.12.3.14526.487-506

Widjaja, W., Vale, C., Herbert, S., Loong, E. Y., & Bragg, L. A.
(2021). Linking comparing and contrasting, generalising and
justifying: A case study of primary students’ levels of
justifying. Mathematics Education Research Journal, 33(2),
321-343. https://doi.org/10.1007/s13394-019-00306-w

Ek-1
Problemler
Problem 1:
Yamuk seklindeki bir masada 5 gocuk oturabiliyor. iki masa ug uca eklenirse toplamda 8 gocuk oturabiliyor.
Masa 1 XfQﬁQ—r

Q\ ,6

L
O O @

Masa 2 A \

@) ©

O T O

Buna gore;

(a) 3 masada kag ¢ocuk oturabilir?
(b) 10 masada kag gocuk oturabilir?

Problem 2:

Dairelerin igerisine 1’den 5’e kadar olan sayilar asagidaki sekilde yerlestirilerek yonergedeki sorular 6grencilere yoneltilir:

a) Yukaridaki V' lerdeki sayilarin benzer 6zellikleri neler olabilir? Agiklayiniz.
b) Yukaridaki V' lerdeki sayilarin farkh 6zellikleri neler olabilir? Agiklayiniz.

d) Ozel olan V' yi farkli sayilarla nasil olusturabiliriz?

(
(
(c) Yukarndaki V' lerden 6zel olani hangisi olabilir ve neden?
(
(

e) Ozel V'yi 1’ den 7’ ye kadar olan sayilarla da olusturabilir miyiz?

Problem 3:

Toplamlari 19 olan;

-- U¢ dogal sayinin garpimlarinin en blyGginiin ne olabilecegini arastiriniz.
--bu {i¢ dogal sayi tam sayi oldugunda garpimlarinin en biiyiigii ile ilgili neler séyleyebilirsiniz. inceleyeniz.
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Problem 4:
Ali Usta, farkli sekillerde havuz(goletlerin) insa eden bir bahgecilik merkezinde g¢alismaktadir. Gorevi, bahgelerdeki
havuzlarin(goletlerin) gevresini dolagsmak igin kullanilan karo sayisini belirleyip misterilere bu saylyi tavsiye etmektir. Asagidaki
durumlarda Ali ustanin yerine misterilere siz cevap vermeye ¢alisiniz:
a) 4 m x4 m boyutundaki havuzlarin (goletlerin) etrafindaki yol igin kag tane karo (1 m x 1 m) gereklidir?
(Sekil 1)
b) Kare seklindeki bir havuz (goéletin) icin gerekli olan karo sayisini hesaplamada kullanilacak bir formil olusturmaya ¢alisiniz.
Olustururken neleri gz 6nline aldiginizi paylasiniz.
c) Havuzun (goletin) gorintlsinin Sekil 2’ deki gibi diizensiz olmasi durumunda karo sayisini belirlemede kullanabileceginiz bir
forml olusturmaya calisiniz. Daha sonra da bu formiiliin karo sayisini hesaplamada niye ¢alistigini agiklayiniz.

Sekil 1: 4m x 4m kare golet Sekil 2: Diizensiz gblet

Problem 5:

27 kiguk kipten (3 x 3 x 3) olusan bir kiip olusturulmus ve bu kiip boyaya batiriimistir. Kiiglik kiiplerden bazilarinin boyandigini
gorecekseniz hangi kiplerin 3 yizi, hangi kiiplerin 2 ylzi, hangi kiiplerin 1 yizi ve son olarak boyal yiize sahip olmayan kiplerin
sayisini belirlemeye ¢alisiniz. Belirlerken kullandiginiz stratejiler varsa agiklayiniz. Sonra

--3 x 3 x 3 kiip igin bu durumu izometrik kagitta gosteriniz.

--Ayniislemi; 2x2x 2,4 x4 x 4,10 x 10 x 10 vb. kipleri igin tekrarlayiniz. Gorebildiginiz bir say1 6rlintlisii varsa paylasiniz.

Problem 6:
Bir tiyatroda koltuklarin ilk Gg sirasi asagidaki sekildeki gibi yerlestirilmistir ve toplamda 20 sira bulunmaktadir.

INENEENENENEEN
ENENENEEEN
INREEN

a) 5. sirada kag koltuk vardir? Peki ya 8. sirada? Bunlari nasil belirlediginizi agiklayiniz.

b) Tiyatronun 11. sirasinda kag koltuk vardir? Bunu nasil belirlediginizi agiklayiniz.

c) Hangisirada 62 koltuk olurdu? Bunu nasil belirlediginizi agiklayiniz.

d) lk ¢ siktaki cevaplarinizi géz éniine alarak, herhangi bir siradaki koltuk sayisini hesaplamada kullanacaginiz bir formiil
Oneriniz (sayi 6riinttsd kurah) ve bu formilin nigin ise yarayacagini agiklayiniz.

Problem 7:

iki tek sayinin toplami tek mi yoksa ¢ift midir? Cevabinizi ayrintili olarak agiklayiniz.

Problem 8:
Bir bisiklette biri 12 digeri 8 dise sahip iki disli bulunmaktadir. Buna gore asagidaki sorulari cevaplayiniz:
a. Kaguk digli belirli sayida dondurildiginde, buylk disli daha az mi, daha fazla mi, yoksa ayni sayida mi déner?
Disincelerinizi paylasiniz.
b.  Kuglk dislinin devir sayisini, biyik dislinin devir sayisini ayri ayri belirlemenin bir yolunu bulunuz ve bu yolu agiklayiniz.
Daha sonra da ikisininkini ayni anda belirlemenin bir yolu oldugunu diisiiniiyorsaniz bu yolu da agiklayiniz?
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ABSTRACT

This study aims to examine the relationship between high school students' achievement goal orientations and
self-efficacy in English language skills to determine their levels based on various variables. The sample group
consists of 526 students attending different high schools in Sivas during the spring semester of the 2022-2023
academic year. The data collection method employed is the survey method commonly used in quantitative
research. Two different scales were utilized: "Achievement Goal Orientation Scale," developed by Midgley and
colleagues (1998) and adapted into Turkish by Akin (2006), comprises three subscales, and the "Self-Efficacy
Scale for English Language Skills," developed by Saglam and Arslan (2018), comprises four subscales. Descriptive
and normality analyses of the data obtained were conducted using the SPSS program. The results of the analyses
revealed statistically significant differences in participants' achievement goal orientations concerning gender,
grade level, father's educational level, and perceived income level, as well as in their self-efficacy in English
language skills based on grade level, maternal and father's educational level, and perceived income level (p<.05).
A low level of correlation was found between participants' achievement goal orientations and their total scores
on the self-efficacy scale for English language skills (r=.114).
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Bu calismada lise 6grencilerinin basari amag yénelimleri ve ingilizce dil becerilerine yénelik &z-yeterliklerinin
iliskisini ve farkli degiskenlere gore duzeylerini belirlemek amaglanmigtir. Arastirmanin érneklem grubu 2022-
2023 yili bahar yariyilinda Sivas il merkezindeki doért farkh liseye devam eden 526 (254 kadin-272 erkek)
6grenciden olugmaktadir. Veri toplama yontemi olarak nicel arastirmalarda kullanilan tarama yontemi tercih
edilmistir. Arastirmada iki farkli 6lgek kullanilmistir. “Basari Amac Yénelimleri Olgegi” Midgley vd. (1998)
tarafindan gelistirilmis olup Tiirkceye uyarlamasi Akin (2006) tarafindan yapilmistir. Olcek ii¢ alt boyuttan
olugsmaktadir. “ingilizce Dil Becerilerine Yonelik Oz-Yeterlik Olcegi” ise Saglam ve Arslan (2018) tarafindan
gelistirilmis olup dort alt boyuta sahiptir. Arastirma sonucunda elde edilen verilerin tanimlayici ve normallik
degerlerine iliskin analizleri SPPS programinda yapilmistir. Normallik varsayimini karsiladigi belirlendigi igin
verilere parametrik analizler uygulanmistir. Yapilan analizler neticesinde elde edilen bulgulara bakildiginda
katilimcilarin basari amag y6nelimlerinin cinsiyet, sinif diizeyi, baba egitim duzeyi ve algilanan gelir dizeyi;
ingilizce dil becerileri 6z-yeterliklerinin sinif, anne ve baba egitim diizeyi, algilanan gelir diizeyi degiskenlerine
gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gésterdigi belirlenmistir (p<.05). Katilimcilarin basari amag yonelimleri ile
ingilizce dil becerilerine yénelik &z-yeterlik lceginden aldiklari toplam puanlar arasinda diisiik diizeyde bir
iliskinin oldugu tespit edilmistir (r=.114).
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Introduction

Success is a significant concept extensively researched
in cognitive and affective domains and is associated with
numerous variables. High school students' achievement in
English language skills is a complex issue influenced by a
multitude of factors. These factors encompass both
cognitive aspects, like learning strategies, and affective
aspects, such as motivation, self-efficacy, perceived family
support, parental education level, school type, school
engagement, teacher expertise, and in-class activities
motivation and self-efficacy (Ching, Wu & Chen, 2021;
Kapikiran & Ozgiingdr, 2009; Karasar & Kapgi, 2016;
Madamiirk, Tuominen, Hietajarvi, & Salmela-Aro, 2021;
Unal, 2013). In recent years, teaching approaches and
methods that prioritize students in education have been
implemented, and affective variables related to students
are important. Among these variables, motivation, as one
of the affective dimensions of achievement, is considered
a driving force that motivates students. The goals that
students adopt when participating in learning activities
are a significant factor in this regard (Yeh, Kwok, Chien,
Sweany, Baek, & Mclntosh, 2019). This study delves into
the relationship between achievement goal orientations
and self-efficacy in English language skills among high
school students.

Ames (1992) elaborates on achievement goal
orientations theory, addressing different goal orientations
that students may adopt in the learning process. The
theory aims to explain how goal orientations in learning
processes influence students’ motivation, learning
strategies, achievement levels, and performances.
According to the theory, students can adopt different
goals in the teaching-learning process. The achievement
goal orientation theory states that students may be
oriented towards achievement with either a learning goal
or a performance goal. When students are motivated by
the goal of mastering a domain and making progress in the
learning process, this is referred to as a learning goal
orientation. In other words, as students' competence in a
field increase, their learning goal orientation increases,
while their performance-avoidance goal orientation
decreases (Aydiner-Uygun, 2018). On the other hand,
when students are motivated by the purpose of
comparing themselves to others, competing, and
achieving superiority based on their performance, this is
referred to as a performance goal orientation (Pajares &
Cheong, 2003). In this context, Jiang et al. (2021) suggest
that a performance-approach goal orientation is more
likely to lead to success in the business world than a
learning-oriented approach. In addition to these two
dimensions in Ames' (1992) theory, two additional sub-
dimensions exist, namely, learning-approach/avoidance
and performance-approach/avoidance. In learning-
approach and performance-approach, students engage in
learning or performing based on factors such as
experiencing success, receiving rewards, gaining respect,
etc. In contrast, in learning-avoidance and performance-
avoidance, students may not engage in learning or may

679

not perform due to factors such as fear of failure, anxiety,
etc. (Alhadabi & Karpinski, 2020).

An individual's self-belief and commitment, in other
words, self-efficacy, also influence goal orientations
(Bandura, 1986). Self-efficacy is another affective
dimension of achievement. It is briefly the belief of
individuals in themselves and their ability to achieve, and
the level of self-efficacy is at the core of an individual's
motivation and success (Karanfil & Ari, 2016). Supporting
this notion, Ekici (2012) suggests that students with high
self-efficacy are more advantageous in learning situations
compared to other students. Bandura (1995) explains this
by stating that individuals with high self-efficacy are more
realistic in evaluating themselves and can set more
challenging goals for themselves. Self-efficacy is
multidimensional and exists in different areas, academic
achievement being one of them. Zimmermann (1995)
states that academic self-efficacy measures students'
perceived abilities to succeed in nine areas, including
mathematics, algebra, science, biology, reading and
writing, computer usage, social studies, foreign language
proficiency, and English grammar.

When looking at the areas influenced by the self-
efficacy dimension in the academic field, foreign language
proficiency is noticeable. In our country, the teaching of
English, as the instruction of another language, is carried
out in state schools affiliated with the Ministry of
Education from the second grade onwards, while it is
taught in the first grade and preschool years in private
schools, and even at younger ages in private
kindergartens. In our world, where English is accepted as
a second language, within the compulsory 4+4+4
education system, all students are provided with English
education from the second grade to the twelfth grade.
Graduates from high schools, which are also responsible
for preparing students for higher education institutions,
may find themselves in English preparatory classes in
departments of the fields they choose based on their
exam scores. Students who cannot prove that they have a
sufficient level of English proficiency must study and
succeed in the preparatory classes of universities. It is also
known that the medium of instruction in departments in
universities is English. Additionally, in faculties with
Turkish as the language of instruction, two hours of
English education per week is provided (Yaman, 2018).

Both globally and in Turkey, English is widely
recognized as a crucial language, comprising four essential
language skills: reading, writing, listening, and speaking.
English language skills play a critical role in
communication in today's world and are considered a
fundamental requirement for students' academic and
professional achievements (Brooks & Wilson, 2014). In
addition to English language skills, students' motivation
for learning English and their perceived self-efficacy can
also influence their achievements (Anyadubalu, 2010;
Clement & Murugavel, 2018; Raoofi, Tan, & Chan, 2012;
Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992).
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Purpose and Significance of the Study

The decision to conduct this research was made based
on the acknowledgment that investigating students'
achievement goal orientations and self-efficacy in English
language skills would contribute significantly to the
existing literature. The aim of this study is to examine high
school students' achievement goal orientations and self-
efficacy in English language skills and to assess the
relationship between these variables. Achievement goal
orientation theory and the concept of self-efficacy are
regarded as essential factors that influence students'
motivation, learning strategies, and levels of success.
Accordingly, the research questions are formulated as
follows:

For high school students:

a) Do their achievement goal orientations (AGO) and
self-efficacy in English language skills (SEL-ELS) differ
concerning the identified variables in the study?

b) Is there a meaningful relationship between their
AGO and SEL-ELS?

The significance of this study lies in providing clarity
regarding high school students' self-efficacy in English
language skills and achievement goal orientations. There's
a gap in understanding how these variables interact
specifically for high school students in Tirkiye. This study
utilizes a large, diverse sample and validated scales,
strengthening the generalizability of the findings. By
examining the relationship between these variables, this
study aims to provide valuable insights for educators. The
results may inform the development of targeted
instructional  strategies that address students'
achievement goals and foster their self-efficacy in English
language learning, ultimately improving student
engagement and achievement.

Limitations

The limitations of this study are summarized under
three main points as follows:

1. Sample: The sample used in this study is limited to a
specific region or group of schools. This limitation may
impact the generalizability of the findings. Comparisons
with results from studies using larger and more diverse
samples are considered important.

2. Data Collection Method: Surveys are used as the
data collection method in this study. However, surveys
may not fully reflect students' actual behaviors.
Consequently, the obtained results might differ from
students' real performances.

3. External Factors: This study examines the
relationship between students' achievement goal
orientations and self-efficacy perceptions. However,
other factors that may affect students' achievements

(e.g., teacher attitudes, school resources, family support,
etc.) are not considered.

Considering these limitations is crucial for interpreting
the study's results and generalizing. Conducting more
comprehensive and diversified studies to overcome these
limitations and delve deeper into the subject matter is
deemed important.

Method

In this section of the research, information about the
model used, population/sample, data collection tools,
data collection, and analysis processes are provided.
Ethical approval was obtained for this study.

Research Model

The data for this study were obtained using the survey
method, which is commonly preferred in quantitative
research. In the sample selection process, the random
sampling method, a type of probability sampling, was
employed. According to Dawson and Trapp (2001), in
random sampling, each unit in the population has an equal
chance of being selected. The selection of one unit does not
affect the chances of other units being selected. Hence, all
other units with representational characteristics continue
to have an equal chance of being included. The advantage
of this random sampling feature is that statistical
calculations are not required when determining the
sample, making the implementation process faster.
Additionally, if a mistake is made in the sampling, it can be
easily rectified (Sharma, 2017; Yildirnnm & Simsek, 2021).

Population/Sample

The sample of this study consists of 526 (254 female,
272 male) high school students attending four different
schools in an urban center in the Central Anatolia Region
during the 2022-2023 academic year. The demographic
information of the sample group is provided in Table 1.

In Table 1, it can be observed that the number of
female and male students is approximately equal, the
majority of participants are in the 11th grade, a higher
number of parents have completed high school as their
education level, and the perceived income level is
reported as good by about half of the participants

Data Collection Tools

The data for this study were collected using the
Achievement Goal Orientation Scale (AGOS) and the Self-
Efficacy Scale for English Language Skills (SES-ELS). The
general information about the scales and the findings
specific to this study are presented below.
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Table 1. Demographic information of the sample

Variables f %
Gender Female 254 48.3
Male 272 51.7

Nineth 131 24.9

Grade Tenth 152 28.9
Eleventh 183 34.8
Twelfth 60 11.4

Primary 107 20.3
Secondary 95 18.1
Maternal education level High-School 168 31.9
University 113 21.5

Postgraduate 43 8.2

Primary 46 8.7
Secondary 72 13.7
Father’s education level High-School 189 35.7
University 164 31.2
Postgraduate 55 10.5
Very Good 53 10.1
Perceived income level Ceg 260 494
Moderate 204 38.8

Low 9 1.7

Table 2. Descriptive statistics for the AGOS and SES-ELS scales
Lowest Highest _ Item Item Cronbach
Score Score Mean Mean 58 Skewness Kurtosis Alfa
(1-5) (100)

LGO 526 6 30 18.79 3.13 62.62 5.55 -.193 -.574 .833
PAGO 526 6 30 20.57 3.43 68.56 6.27 -.419 -.608 .841
PAVGO 526 5 25 10.10 2.02 40.40 5.00 1.014 .234 .833
Total 526 17 81 49.45 2.91 58.18 12.30 -.001 -.046 .855
ERS 526 5 25 13.69 2.74 54.75 4.99 .084 -.212 .927
EWS 526 4 20 10.34 2.59 51.71 3.92 .269 -.418 .841
ESS 526 7 35 18.17 2.60 51.91 6.45 .558 .130 .898
ELS 526 6 30 18.69 3.12 62.30 5.26 -.110 .029 .862
Total 526 22 110 60.89 2.77 55.35  18.40 277 .138 .956

Achievement Goal Orientation Scale (AGOS): The
scale, developed by Midgley et al. (1998) and adapted to
Turkish by Akin (2006), consists of three subscales. In the
original form, the scale had 18 items, but it was revised to
17 items during the adaptation process. The subscales are
Learning Goal Orientation (LGO, 6 items), Performance
Approach Goal Orientation (PAGO, 6 items), and
Performance Avoidance Goal Orientation (PAVGO, 5
items). In the adaptation study, the reliability values were
found to be .77, .79, and .78, respectively. In this study,
the reliability values were calculated as .83, .84, .83, and
.86 for LGO, PAGO, PAvGO subscales, and the total score,
respectively. The scale is designed as a five-point Likert
scale ranging from "Never=1" to "Always=5," and the
minimum and maximum scores that can be obtained from
the AGOS scale are 17 and 85, respectively.

Self-Efficacy Scale for English Language Skills
(SES-ELS): Developed by Saglam and Arslan (2018), this
scale has a four-dimensional format with a total of 22
items. The subscales are English Reading Skill (ERS, 5
items), English Writing Skill (EWS, 4 items), English
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Speaking Skill (ESS, 7 items), and English Listening Skill
(ELS, 6 items). In the development study, the reliability
values were found to be .86, .82, .91, and .87, respectively.
In this study, the reliability values were determined as .93,
.84, .90, .86 for ERS, EWS, ESS, and ELS subscales,
respectively, and the overall reliability of the scale was
.96. The scale is designed as a five-point Likert scale
ranging from "Strongly Disagree=1" to "Strongly
Agree=5," and the minimum and maximum scores that
can be obtained from the SES-ELS scale are 22 and 110,
respectively. The descriptive statistics for the AGOS and
SES-ELS scales used in this research are presented in Table
2. As shown in Table 2, the participants' achievement goal
orientations and English language self-efficacy are at a
moderate level (30<58.18\55.35<70) in terms of total
scores. Looking at the scores obtained from the scales, it
is observed that students scored highest on the
Performance Approach Goal Orientation (68.56) in AGOS
and the English Listening Skill (62.30) in SES-ELS. The
reliability values for AGOS and SES-ELS were found to be
.855 and .956, respectively, and these values are
considered high (70<.855\.956).



Arslan and Aglar/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 678-693, 2024

Data Collection and Analysis

The research data were obtained by applying both
scales to 535 students attending four different high
schools in the central district of Sivas province. When
checking the scale forms one by one, it was determined
that 9 scales were incorrectly or incompletely filled out
and were thus excluded from the study. The remaining
526 scales were entered into the SPSS package program
on the computer, and the analysis was performed using
this program. The normality assumptions of the scales
were examined using the Kolmogorov-Smirnov (K-S) test,
and it was found that the normality values were not met
(p<.05). However, when looking at the skewness and
kurtosis values in the total scores and factors of the scales,
it was observed that these values were within an
acceptable range (£1.96) for research purposes (AGOS:
+Skewness=-.001\1.014; Kurtosis= -.046\.608, SES-ELS:
+Skewness =.084\.558; Kurtosis= .029\-.418). Therefore,
the research data were analyzed using parametric tests
(Kalayci, 2014). The independent samples t-test was
applied for data with two groups, while one-way ANOVA
was used for data with more than two groups. In cases

Table 3. t-test results for gender variable

where significant differences were found in the ANOVA
test, the Tukey test was conducted to determine the
significant differences between the groups.

Findings

The findings obtained from the analyses conducted in
line with the objectives of the study are presented in
tabular form in this section. The analysis results regarding
the mean scores of high school students from the AGOS
and SES-ELS scales according to the gender variable are
shown in Table 3.

Table 3 shows that there is a significant difference
favoring female participants in the LGO and PAGO sub-
dimensions of the AGOS scale (p<.05), but no significant
difference in the PAVGO sub-dimension. Regarding the
SES-ELS scale, no significant difference was found in the
mean scores of the participants (p>.05).

The findings obtained from the analysis of the mean
scores of the participants from the AGOS scale according
to their grade levels are presented in Table 4.

Sub-factors Gender n X SD t df p
Female 254 19.94 5.25
*
189 Male 272 17.71 5.63 G SYE At
Female 254 21.54 5.84
*
AGOS PAGO Vil - 6.5 oo 3.460 524 .001
Female 254 9.91 4.86
PAVGO ey 7 10,28 513 -.858 524 391
Female 254 13.75 5.01
28 Male 272 13.63 4.98 A 2 e
Female 254 10.30 3.89
SES-ELS AL Male 272 10.38 3.96 AE SYE e
: Female 254 17.81 6.36
23 Male 272 18.50 6.52 ezl SYE 2
Female 254 19.02 5.08
25 Male 272 18.38 5.41 L 2 e
*p<.05
Table 4. AGOS class level variable anova test results
Grade Variance Significant
Level n hE ) Source el F P Difference
Ninth®* 131 18.62 5.51 Between 3
Tenth?” 152 19.35 5.12 Groups
LGO Eleventh®™ 183 18.09 5.86 Within Groups 522 2.257 081 )
Twelfth*™ 60 19.85 5.61 Total 525
Ninth®* 131 20.93 6.52 Between 3
Tenth?™ 152 22.03 6.01 Groups ek
280 Eleventh® 183 19.14 6.23 Within Groups 522 SAES L LY 2z
Twelfth*™ 60 20.40 5.65 Total 525
Ninth®* 131 10.93 5.05 Between 3
Tenth*” 152 11.16 4.99 Groups g
ok . c >3, 2>
PAVGO Eleventh3 183 8.75 4.49 Within Groups 522 8.420 .000 1>3,2>3
Twelfth*™ 60 9.70 5.51 Total 525

*Ninth=1, **Tenth=2, ***Eleventh=3, ****Twelfth=4, *****p<.05
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Table 4 reveals that there is a significant difference in
the scores obtained from the AGOS scale for the PAGO
and PAvVGO sub-dimensions (p<0.05). The significant
difference in the PAGO is between the eleventh grade and
tenth grade (Grade 2>Grade 3), while for the PAVGO, it is
between the eleventh grade and the ninth and tenth
grades (Grade 1>Grade 3, Grade 2> Grade 3). However,
there is no significant difference in the scores for the LGO
sub-dimension (p>.05).

The findings related to the scores obtained from the
SES-ELS scale based on the variable of grade level for the
students included in the study are presented in Table 5.

The findings in Table 5 indicate a significant difference
in the EWS subscale of the scale between ninth and

Table 5. ANOVA test results for SES-ELS grade level variable

twelfth grades (9>12) based on the grade level variable
(p<.05). However, no significant differences were found in
the other subscales of the scale (p>.05).

Below, Table 6 presents the results of the analysis
conducted on the scores obtained from the AGOS scale
according to the variable of maternal education level.

As shown in Table 6, there was no significant
difference in the scores obtained from the AGOS scale
according to the variable of maternal education level
(p>0.05).

Below, Table 7 presents the results of the analysis of
scores obtained from the SES-ELS scale according to
maternal education level.

Gradelevel N Mean SD Variance Source  df F p Significant Difference
Ninth!" 131 1402 490 ... Groups 3
. Tenth?” 152 13.76 4.18 S G5 i
Eleventh3 183 13.93 5.93 Within Groups 522
Twelfth*™ 60 12.05 3.54 Total 525
Ninthl*** 131 1118 387 Groups 3
pws entht 152 1038 3.34 3.930  .00g****x 1>4
Eleventh3 183 10.07 4.44 Within Groups 522
Twelfht*™ 60 9.25 3.39 Total 525
Ninth!" 131 1880 638 . . Groups 3
o Tenth?” 152 1839 5.88 i P i
Eleventh3 183 17.98 7.38 Within Groups 522
Twelfth*™ 60 16.80 4.56 Total 525
Ninthl*** 131 1798 514 Groups 3
ELS Tenth? » 152 18.89 4.95 1.922 125 )
Eleventh3 183 19.26 5.86 Within Groups 522 ’ ’
Twelfth*™™ 60 18.00 4.05 Total 525
*Ninth=1, **Tenth=2, ***Eleventh=3, ****Twelfth=4, *****p<.05
Table 6. ANOVA test results of AGOS based on mother's education level
Maternal Variance Significant
Education n  Mean SD Source i F P Difference
Primary! 107 19.47 5.25 Between 4
Secondary? 95 19.54 5.50 Groups
LGO High-School? 168 1857 5.69 L 1.620 .168 -
University* 113 1791 5go ‘'VithinGroups 521
Postgraduate® 43 1860 5.09 Total 525
Primary! 107 20.96 6.36 Between 4
Secondary? 95 21.15 5.52 Groups
PAGO High-School® 168 20.70 6.08 L 1.789 .130 -
University®* 113 1922 700 'ithinGroups 521
Postgraduate® 43 2130 6.07 Total 525
Primary! 107 10.27 5.76 Between 4
Secondary? 95 10.09 4.28 Groups
PAVGO High-School® 168 10.42 5.56 L .549 .700 -
Ungiversity4 113 957 43 'ithinGroups 521
Postgraduate® 43 9.84 3.66 Total 525

*Primary=1, **Secondary=2, ***High-School=3, ****University=4, *****Postgraduate=5, ******p<.05
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Table 7. ANOVA test results of SES-ELS according to maternal education level

Maternal Variance Significant
Education n  Mean SD Source i F P Difference
Primary’ 107 11.85 4.70 Between 4
Secondary?™ 95 12.53 4.29 Groups PR
ERS  High-School**™" 168 13.21 4.76 Within g,y 16778 000 ***ksk 5>1’ 5>2’ 5>3'
University*"™" 113 16.11 4.84 Groups i
Postgraduate®™™™ 43 16.35 5.16 Total 525
Primary’ 107 9.20 3.46 Between ;
Secondary?™ 95 9.27 3.43 Groups .
EWS High-School>**" 168 10.41 3.92 Within gy 9327 000 ***ksk 5>1’ 5>2’
University*"™" 113 11.67 3.96 Groups !
Postgraduate®™™™ 43 11.79 4.50 Total 525
Primary*’ 107 15.73 5.58 Between 4
Secondary?™ 95 16.45 5.08 Groups 351,
ESS  High-School**" 168 18.03 6.02 Within o 14,730 .000%***** 451 452 4>3,
University*"™" 113 20.82 7.09 Groups 551, 552, 553
Postgraduate®™™™ 43 21.58 7.23 Total 525
Primary*’ 107 17.17 4.81 Between 4
Secondary?™ 95 17.07 4.33 Groups PR
ELS  High-School**" 168 18.41 5.36 Within 14.174 .000Q%***** e
P 521 551, 552, 553
University 113 20.61 5.19 Groups
Postgraduate®™™™ 43  22.09 5.05 Total 525
*Primary=1, **Secondary=2, ***High-School=3, ****University=4, *****Postgraduate=5, ******p<.05
Table 8. AGOS father's education level variable ANOVA test results
Father’s Variance Significant
Education n Mean SD Source i F P Difference
Primary” 46 16.70 5.65 Between a
Secondary?™ 72 2111 5.13 Groups
LGO  High-School*** 189 19.14 5.82 Within o 5.888 .000*****x 251 254 255
University4**** 164 18.16 5.33 Groups
Postgraduate®™™ 55 1813 4.75 Total 525
Primary” 46 1830 6.69 Between i
Secondary?™ 72 23.78 5.84 Groups
PAGO  High-School>*" 189 20.31 6.35 Within 5,y 6:949 .000****%% 257 253 254, 255
University4**** 164 20.41 5.92 Groups
Postgraduate>™™ 55 19.60 5.86 Total 525
Primary” 46 8.67 4.47 Between i
Secondary?™ 72 1124 579 Groups
PAVGO High-School**™" 189 10.05 5.17 Within o 2.650 .033*Hskokkk -
University4**** 164 10.40 4.96 Groups
Postgraduate®™™ 55 9.05 3.22 Total 525

*Primary=1, **Secondary=2, ***High-School=3, ****University=4, *****Postgraduate=5, ******p<.05

As shown in Table 7 there is a significant difference in
the mean scores of participants on the SES-ELS scale
across all its sub-dimensions based on their mother's
education level (p<.05). The significant differences
observed in all groups favor participants with more
educated mothers.

The analysis results of the AGOS scale scores based on
the father's education level variable are presented in
Table 8The findings in Table 8 indicate that there is a
significant difference in the AGOS scale scores of
participants based on their father's education level in the
LGO and PAGO sub-dimensions (p>.05). In all groups
where significant differences were observed, the

difference favored participants with a middle school
education.

Table 9 below presents the analysis results of the
scores obtained from the SES-ELS scale based on the
father's education level.

Table 9 indicates that there is a significant difference
in the mean scores of participants on the SES-ELS scale
across all its subscales based on the father's education
level (p<.05). In all groups with significant differences, the
differences favor participants with more educated
fathers.

The analysis results of AGOS scores based on the
perceived income level variable are presented in Table 10.
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Table 9. ANOVA test results of SES-ELS based on father's education level

Father’s Variance Significant
Education n  Mean SD Source i F P Difference
Primary’ 46 1091 4.40 Between f

Soeicondary2 » 72 11.85 3.96 Gr'ou.ps 4>1, 42, 453,

ERS  High-School® 189 12.74 4.92 Within g,y 19671 L00Q*H**x E
University4**** 164 15.39 4.65 Groups e
Postgraduate>™™ 55 16.62 4.93 Total 525
Primary’ 46 7.87 3.09 Between A
Secondary?™ 72 9.96 3.66 Groups 351,

EWS High-School>**" 189 9.89 3.76 Within g,y 10741 L000***%%k 457 452 453,
University4**** 164 11.10 3.94 Groups 5>1, 5>2, 5>3
Postgraduate>™™™ 55 12.20 4.05 Total 525
Primary*’ 46 15.35 4.72 Between f
Soeicondary2 - 72 16.53 5.31 Gr'ou.ps 4>1, 452, 453,

ESS  High-School 189 16.95 6.15 Within oy 12822 L00Q*H**x il e Feg
University4**** 164 20.02 6.57 Groups e
Postgraduate>™™ 55 21.33 7.10 Total 525
Primary*’ 46 15.78 4.95 Between f
Secondary?™ 72 17.44 4.72 Groups 351,

ELS  High-School**" 189 18.11 5.28 Within gy 11221 L000***%%%k 457 452 453,
University4**** 164 19.87 5.00 Groups 5>1, 5>2, 5>3
Postgraduate>™™™ 55 21.24 5.02 Total 525

*Primary=1, **Secondary=2, ***High-School=3, ****University=4, *****Postgraduate=5, ******p<.05
Table 10. ANOVA test results of AGOS based on perceived income level
Income Variance Significant
Level n  Mean SD Source i F P Difference
Very Good”™ 53 19.64 6.76 Between ;
Good*™" 260 18.56 5.43 Groups
GO Mioderate®™ 204 1908 523 WithiF; Gretps  Gon D29 AP ERp B
Low*"™™ 9 13.79 6.67 Total 525
Very Good*” 53 22.40 5.84 Between 3
Good*™" 260 20.40 6.12 Groups
iaigle Moderate3™ 204 20.39 6.41 Within Groups 522 LR/ = )
Low*"™™ 9 1856 8.72 Total 525
Very Good*” 53 10.26 5.32 Between ;5
Good*™" 260 9.63 4.49 Groups
FgY Moderate3™ 204 10.69 5.50 Within Groups 522 L el )
Low*"™™ 9 9.22 4.29 Total 525

*Very Good=1, **Good=2, ***Moderate =3, ****Low=4, ***** p<.05

As shown in Table 10, there is a significant difference
in the AGOS scores of participants on the LGO subscale
based on the perceived income level variable (p<.05).
When looking at the groups with significant differences, it
is observed that the groups indicating higher perceived
income levels have higher scores. The analysis results of
participants' SES-ELS scores based on the perceived
income level variable are presented in Table 11.

Table 11 demonstrates that there is a significant
difference in participants' SES-ELS scores across all
subscales based on the perceived income level variable
(p<.05). When examining the groups with significant
differences, it is observed that the groups indicating
higher perceived income levels have higher scores.
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The analysis findings regarding the subscales of the
used scales and their correlations with each other are
presented in Table 12.

In the research, when examining the subscales of the
scales and their correlations with each other in Table 12,
there is a high-level relationship between the total score
of AGOS and its LGO (r=.709) and PAGO (r=.805) subscales,
and a moderate-level relationship with its PAVGO (r=.661)
subscale. Regarding SES-ELS, a positive and high-level
relationship was found between its total score and its ERS
(r=.886), EWS (r=.852), ESS (r=.921), and ELS (r=.893)
subscales. However, the correlation between the total
scores of AGOS and SES-ELS was low (r=.114).
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Table 11. ANOVA test results of SES-ELS based on perceived income level

Income Variance Significant
Level n Mean SD Source L F P Difference
Very Good™ 53 16.13 5.51 Between o
Good*™" 260 13.77 5.02 Groups
ERS  Moderate™™ 204 13.07 454 Within Groups 522 422 -000%FF 1>2,1>3,1>4
Low*™™" 9 10.89 6.55 Total 525
Very Good™ 53 12.89 4.08 Between .
Good*™" 260 10.23 3.71 Groups
EWS  \loderate®™ 204 998 3.85 WithinGroups 522 1017 000%%% 132,153, 1>4,2>4
Low*™™" 9 6.89 4.37 Total 525
Very Good™ 53 21.89 7.96 Between o
Good*™" 260 18.02 5.92 Groups
ESS  Moderate®™ 204 17.56 6.30 WithinGroups 522 o017  -000%FEH 1>2,1>3,1>4
Low*™™" 9 1411 7.44 Total 525
Very Good™ 53 20.81 6.07 Between .
Good*™" 260 18.43 5.11 Groups
ELS  Moderate™ 204 1858 502 WithinGroups 522 oAl -010%FF el
Low*™™" 9 16.22 7.26 Total 525
*Very Good=1, **Good=2, ***Moderate =3, ****Low=4, ***** p<.05
Table 12. Pearson correlation results for AGOS and SES-ELS scales
AGOS LGO PAGO PAVGO SES-ELS ERS EWS ESS ELS
AGOS 1.00 .709** .805** .661%* 114%* 071 .163** .076 AlaleFss
LGO 1.00 .355%* .188%** .023 -.037 .067 .012 .051
PAGO 1.00 .332% .106* .094* .129%* 071 .099*
PAVGO 1.00 A122%* .097* .165%* .084 .109*
SES-ELS 1.00 .886** .852%* .9271%* .893**
ERS 1.00 .682%* .735%* J40**
EWS 1.00 .739%* 681**
ESS 1.00 746"
ELS 1.00

Results, Discussion, and Recommendations

In this section, the findings obtained from the research
are evaluated in conjunction with other studies in the
literature, and recommendations are made based on the
results. The results and discussion are presented in the
order of the tables.

When examining the overall results of the selected
scales used as measurement tools in our study, it was
found that the participants' scores in achievement goal
orientations and English self-efficacy were at a moderate
level (30 <58.18\55.35<70). According to this result,
students' achievement goal orientations and perceptions
of English self-efficacy are not at the desired levels
(Giircan, 2021; Kanadli & Baggeci, 2015).

Looking at the scores obtained from the scales, it is
observed that the students scored the highest in the
PAGO sub-dimension of the AGOS, indicating that they are
oriented towards demonstrating their abilities, gaining
rewards, and earning respect, but they tend to avoid
showing their performance (Alhadabi & Karpinski, 2020).
On the other hand, the students scored the highest in the
ELS sub-dimension of the SES-ELS, which contradicts with
the results of different studies in the literature; while
some studies (Memduhoglu & Celik, 2015; Aksoy, 2020)
reported that students scored the highest in the ERS sub-

dimension, another study (Giig, 2019) found that students
scored the highest in the EWS sub-dimension. These
discrepancies in the results may be attributed to the
differences in the selected samples in the respective
studies.

When examining the scores obtained from the AGOS
according to the gender variable, it was found that there
was a significant difference in favor of female participants
in the LGO and PAGO sub-dimensions, while no significant
difference was observed in the PAVGO sub-dimension.
This result is in line with the findings of previous studies
conducted by Aydiner-Uygun (2018), Cakal (2019),
Kiglkoglu, Kaya, and Turan (2010), Mentis Koksoy and
Aydiner-Uygun (2018), and Ozgiingér, Oral, and Karababa
(2015). However, it is also possible to come across
different findings in the literature regarding the
relationship between the sub-dimensions of the scale and
gender. Arslan and Bardakgl (2022) reported that there
was a difference in favor of females in the PAGO and
PAvVGO sub-dimensions, while no difference was found in
the LGO sub-dimension. Akin (2006), on the other hand,
supported our finding regarding the LGO sub-dimension,
but he obtained results in favor of males in the PAGO and
PAvGO sub-dimensions. Buldur and Alisinanoglu (2020), in
their study, stated that there was a difference in favor of
males in the LGO sub-dimension, while no difference was

686



Arslan and Aglar/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 678-693, 2024

found between genders in the PAGO and PAvVGO sub-
dimensions.

Regarding the scores obtained from the SES-ELS
according to gender, no significant difference was found
(p>.05). Our study's results support the findings of studies
conducted by Aksoy (2020), Aykol (2017), Cimen (2011),
and Gomleksiz and Kiling (2014). However, it is worth
noting that in the literature, Memduhoglu and Celik
(2015) found a difference in favor of males in the ESS sub-
dimension, while Tuncer and Akmenge (2019) found
differences in favor of females in the ERS and EWS sub-
dimensions.

It was found that there was a significant difference in
the scores obtained from the AGOS in the PAGO and
PAvVGO sub-dimensions (p<.05). The significant difference
in the PAGO sub-dimension was between the eleventh
grade and the tenth grade (2>3), while in the PAVGO sub-
dimension, it was between the eleventh grade and the
ninth and tenth grades (1>3, 2>3). However, no significant
difference was found in the LGO sub-dimension (p>.05). In
the literature, studies using the AGOS have indicated that
the grade variable has a moderate effect, but no
difference has been observed between grade levels
(Aydiner-Uygun, 2018; Cakal, 2019; Mentis-Koksoy &
Aydiner-Uygun, 2018). Additionally, Kiglikoglu and his
friends (2010) found results in favor of first-year university
students, while Fouladchan, Marzooghi, and Shemsiri
(2009) reported results in favor of fourth-year university
students in a study with Iranian university students. In
another study, Carpenter (2007) mentioned that lower-
grade students scored higher in the LGO sub-dimension,
but higher-grade students had higher scores in the PAVGO
sub-dimension.

Regarding the SES-ELS based on the participants' grade
level, a significant difference was observed in the EWS
sub-dimension between the ninth and twelfth grades
(9>12) (p<.05). However, no significant difference was
found in the other sub-dimensions, except for writing
skills (p>.05). In the literature, Glineri (2018) reported in a
study with high school students that ninth-grade students
had higher English self-efficacy compared to higher-grade
students. Regarding writing skills, Zimmerman and
Bandura (1994) mentioned in their study that neither
grade level nor verbal ability affected writing skills;
instead, the perceived academic self-efficacy of the
student was the sole factor influencing this skill. In
another study with university students, Aksoy (2020)
found results in favor of first-year students in the ERS and
EWS sub-dimensions, as well as in favor of second-year
students in the ELS and ESS sub-dimensions. Memduhoglu
and Celik (2015), on the other hand, stated that as
students' grade level increased, their perceived English
self-efficacy also increased. However, in a study on the
relationship between German language reading and
writing skills and self-efficacy, Hattatoglu (2019) did not
find any significant difference.

When examining the participants' maternal education
levels, it was found that there was no significant
difference in the scores obtained from the AGOS (p>.05),
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and at the same time, the lowest sub-dimension averages
of the scale were found among participants whose
mothers had a university education. The findings related
to the sub-dimensions of the scale support existing studies
in the literature (Ko¢ & Arslan, 2015). Moreover, in a
meta-analysis study by Kim, Mok, and Seidel (2020) on
immigrant students' family education levels and their
relation to AGOS, it was found that the effect of maternal
education level remained at a moderate level. In a study
conducted by Arslan and Bardakgi (2022) on the
relationship between AGOS and maternal education level,
a significant difference was found in the LGO sub-
dimension of the scale among participants whose mothers
had a high school education compared to those with
middle school and university education.

Regarding the scores obtained from the SES-ELS based
on the participants' maternal education levels, it was
determined that there was a significant difference in all
sub-dimensions of the scale (p<.05). The differences in all
groups with significant distinctions were in favor of
participants with more educated mothers. This result is
also supported by the literature (Aykol, 2017). However, it
is also possible to come across results in the literature
suggesting that maternal education level has no effect
(Cimen, 2011; Dogan, 2008).

When examining the scores obtained from the AGOS
based on the participants' paternal education levels, it is
observed that there is a significant difference in the LGO
and PAGO sub-dimensions (p<.05). In all groups with
significant differences, the difference was in favor of
participants whose fathers had completed middle school.
Similar findings favoring primary and middle school
education levels are also found in the literature (Arslan &
Bardakgl, 2022). Demir (2021), in a study on school-
related attitudes, found results in favor of students whose
fathers were illiterate. Kim and colleagues (2020) found
that the paternal education level had a moderate level of
impact.

Regarding the scores obtained from the SES-ELS based
on the participants' paternal education levels, it was
determined that there was a significant difference in all
sub-dimensions of the scale (p<.05). The differences in all
groups with significant distinctions were in favor of
participants whose fathers were more educated. Similar
studies supporting these results can be found in the
literature (Aykol, 2017). However, there are also studies in
the literature suggesting that paternal education level has
no effect (Cimen, 2011; Dogan, 2008).

Regarding the scores obtained from the AGOS based
on the participants' income levels, a significant difference
was found in the LGO sub-dimension (p<.05). When
looking at the groups with significant differences, it was
observed that the groups reporting higher perceived
income levels had higher scores in the LGO sub-
dimension. Similarly, in the literature, higher income
levels have been associated with higher scores in the LGO
and PAGO sub-dimensions, while lower income levels
were associated with higher scores in the PAVGO sub-
dimension (Arslan & Bardakgl, 2022). Another study found
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that students from middle-income families had more
positive attitudes towards school compared to students
from low-income families (Demir, 2021).

Regarding the scores obtained from the SES-ELS based
on the participants' income levels, a significant difference
was found in all sub-dimensions of the scale (p<.05).
When looking at the groups with significant differences, it
was observed that the groups reporting higher perceived
income levels had higher scores in all sub-dimensions.
Aykol (2017), Cimen (2011), and Dogan (2008) also found
in their studies that father's occupation had no significant
effect on the outcomes.

When examining the sub-dimensions of the scales and
their correlations with each other, the results showed that
there was a high positive correlation between the LGO
sub-dimension (r=.709) and PAGO sub-dimension (r=.805)
of the AGOS. There was also a moderate positive
correlation between the PAVGO sub-dimension (r=.661)
and the other sub-dimensions. As for the SES-ELS, the
total score showed a strong positive correlation with the
ERS sub-dimension (r=.886), the EWS sub-dimension
(r=.852), the ESS sub-dimension (r=.921), and the ELS sub-
dimension (r=.893). This result is consistent with the
findings of the study conducted by Aksoy (2020).
However, the correlation between the total scores of the
AGOS and SES-ELS scales was low (r=.114). Despite this
result, Scherrer, Preckel, Schmidt, and Elliot (2020)
reported that the goal orientation, represented by the
LGO and PAGO sub-dimensions, was positively related to
academic achievement, while the PAvGO sub-dimension,
had a negative relationship with academic achievement.

All these findings indicate that high school students, as
they approach the transition to higher education at
university, tend to display more performance-oriented
goal orientations, while at the same time being afraid of
making mistakes. On the other hand, students in lower
grades of high school are less afraid of making mistakes
and show a greater learning-oriented focus in their
studies. Regarding the family education levels, the results
show that as students' own family education levels
decrease, their attitudes towards school and their scores
on the AGOS sub-dimensions increase. In the literature,
studies by Heisig, Elbers, and Solga (2020) suggest that the
effects of parental education are stronger for educational
achievement rather than academic performance in all
countries.

When interpreting the obtained results in the context
of the structural equation modeling for high school
students' self-esteem developed by Atmaca and Ozen
(2019), as parents' education levels increase, the pressure
on students also increases, and this affects students'
achievement goal orientations. As a result, students with
high attitudes towards language skills tend to avoid
performance due to anxiety, stress, fear of failure, etc.,
and may not fully demonstrate their existing
performance. However, as suggested in the literature,
parents who promote learning-oriented or performance-
oriented learning support increase self-efficacy (Du,
Wang, Ma, Luo, Wang, & Shi, 2020). As students' self-

efficacy perception increases, their English or foreign
language acquisition and achievement also improve
(Duman, 2007). As mentioned by Honicke, Broadbent, and
Fuller-Tyszkiewicz (2020), self-efficacy plays a bridging
role between both learning and performance goal
orientations and academic success. However, self-efficacy
more  strongly supports learning-oriented  goal
orientations.

Considering these findings, it is essential to emphasize
the consideration of not only the cognitive but also the
affective dimension of education. Students who struggle
with emotional skills, such as coping with stress, anxiety,
fear of failure, fear of making mistakes, social
stigmatization, etc.,, should primarily focus on
strengthening these aspects.

Based on the results obtained in our study, the
following recommendations can be made:

1. Students should be encouraged not to be afraid
of making mistakes and to be aware that making mistakes
is a natural part of the learning process to find the right
answers.

2.  Educational programs should support learning
environments that promote persistence and effort while
considering how instructional presentations and feedback
can enhance academic self-efficacy, regardless of the goal
orientations adopted by students.

3. Teachers should create a democratic classroom
environment, considering students' self-efficacy levels.

4. Parents should focus on their children's learning
process rather than just their outcomes and celebrate
their progress and efforts.

5.  Policymakers should prioritize the mental well-
being of students and focus on fostering healthy and
confident individuals. Instead of emphasizing fear,
tension, fear of failure, sadness, stress, anxiety disorders,
resistance to learning, and performance-oriented goals,
they should consider eliminating exam-centric practices
from an early age and transitioning to a more process-
oriented evaluation approach for the country's students.

Genisletilmis Ozet

Giris

Ogrencilerin akademik basarisi birgcok faktére baglidir.
Bu calismada, lise 6grencilerinin ingilizce dil becerilerine
yonelik oz-yeterlikleri ile basari amag yonelimleri
arasindaki iliski incelendi. Basari amag yonelimi teorisine
gore Ogrenciler, 6grenme sireglerinde farkli amaglar
benimseyebilirler. Ogrenme amaci, bilgi edinme ve beceri
gelistirme  odakliyken,  performans  amaci ise
baskalarindan daha iyi olma veya olumsuz
degerlendirmeleri 6nleme odaklidir. Oz-yeterlik ise bireyin
bir gérevi basariyla tamamlayabilecegine dair inancidir.

Literatlir taramasi, basari amag¢ yonelimi ve 0z-
yeterligin 6grencilerin akademik basarilarini  6nemli
Olgtide etkiledigini gostermektedir. Ancak, bu degiskenler
arasindaki iliskiyi inceleyen g¢alismalarin ¢ogu, farkl
disiplinlerdeki basarilari ele almaktadir. Bu galismanin
dzglinliigu, lise 6grencilerinin ingilizce dil becerilerine dzel
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olarak odaklanmasidir. Calisma sonuclari ile ingilizce
Ogretimi  slreglerinin iyilestirilmesi ve Ogrencilerin
ingilizce 6grenme motivasyonlarinin artirilmast icin énemli
bilgiler saglamasi planlandi.

Bu c¢alisma ile lise Ogrencilerinin basari amag
yonelimleri ile ingilizce dil becerilerine yénelik 6z-
yeterlikleri arasindaki iligskiyi belirlemek amaglandi.
Arastirma kapsaminda, Ogrencilerin basari amag
yonelimleri, ingilizce dil becerilerine yénelik 6z-yeterlikleri
ve ingilizce basarilari arasindaki iliskiler incelendi.

Yéntem
Arastirma verileri nicel arastirmalarda siklikla tercih
edilen tarama yontemi kullanilarak elde edildi.

Arastirmanin drneklem segiminde gelisigiizel (haphazard)
ornekleme ydntemleri icinde yer alan random 6rnekleme
kullanildi. Dawson ve Trapp (2001) random &rneklemede
arastirmanin evrenindeki her bir birimin esit olarak
secilme sansina sahip oldugunu belirtmektedir. Bir birim
secildiginde diger butlin birimlerin segilme sansina bir etki
yapmamaktadir. Dolayisiyla temsil 6zelligi olan diger tim
birimlerin ~ sansi  devam  etmektedir.  Random
orneklemenin bu o6zelligi en avantajli yoéni olarak
gosterilmektedir (Sharma, 2017). Burada orneklem
belirlenirken istatistiksel olarak hesaplar yapilmadig igin
uygulama sireci hizhdir. Ayrica, 6érneklemede bir hata
yapilirsa kolaylikla hesaplanabilir (Yildirm & Simsek,
2021).

Arastirmanin orneklemini 2022-2023 egitim-6gretim
yilinda i¢ Anadolu Bélgesi'nde yer alan bir il merkezinde
dort farkh liseye devam eden 526 (254 kadin-272 erkek)
Ogrenci grubu olusturdu.

Bu ¢alismada veriler Midgley vd.’nin (1998) gelistirdigi
Tirkce uyarlama c¢alismasini Akin’in - (2006) yaptigi
Ogrenme Amac Yonelimi (OAY, 6 madde), Performans
Yaklasma Amag Yonelimi (PYAY, 6 madde), Performans
Kaginma Amag Yonelimi (PKAY, 5 madde) olmak Gzere (g
alt boyutu bulunan 17 maddeli Basari Amag Yonelimleri
Olgegi (BAY) ile Saglam ve Arslan’in (2018) gelistirdigi
ingilizce okuma becerisi (OB, 5 madde), ingilizce yazma
becerisi (iYB, 4 madde), ingilizce konusma becerisi (iKB, 7
madde), ingilizce dinleme becerisi (IDB, 6 madde) dért
boyutu bulunan 22 maddeli ingilizce Dil Becerilerine
Yoénelik Oz-Yeterlik Olcegi (iDBYQOY) kullanilarak toplandi.

Sonuglar ve Tartisma

Arastirmamizda 6lgme araci olarak segilen dlgeklerle
ilgili genel sonuglara bakildiginda, katilimcilarin toplam
puanlar itibariyle basari yonelimleri ve ingilizce dersi 6z-
yeterliklerinin orta diizeyde olugu (30 < 58.18 \ 55.35 < 70)
belirlendi. Bu sonuca gore 6grencilerin BAY ve ingilizce
dersi Oz-yeterlik algilar istenilen dizeylerde degildir
(Giircan, 2021; Kanadli & Baggeci, 2015).

Olgeklerden alinan puanlara bakildiginda égrencilerin
BAY olgeginde en yiksek puani PYAY alt boyutunda
(68.56) aldiklari gorildi. Bu durum 6grencilerin
basarabildiklerini gosterme, 6dil ve saygli kazanmaya
yonelik olduklarini ancak performans sergilemekten
kagindiklari anlamina gelmektedir (Alhadabi & Karpinski,
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2020). Ogrencilerin IDBYQY 6lgeginde en yiiksek puani ise
iDB alt boyutunda (62.30) aldiklari goriildii. Bu sonug
literatlirde vyapilan farkli calismalarla ¢elismektedir;
Memduhoglu & Celik (2015), Aksoy (2020) tarafindan
yapilan calismalarda &grenciler en yiiksek puani iOB alt
boyutunda alirlarken, Glg¢ (2019) tarafindan yapilan
calismada ise ogrencilerin en yiiksek puani iYB alt
boyutundan aldiklari gérildi. Bu sonuglardaki farkhhklara
bakildiginda, arastirmalar kapsaminda segilmis olan
orneklemden kaynaklanabilecegi diisiinilmektedir.

Cinsiyet degiskenine gbre BAY olgeginden alinan
puanlar incelendiginde; OAY ve PYAY alt boyutlarinda
kadin katilimcilar lehine anlamli farkhlik oldugu tespit
edildi, PKAY alt boyutunda ise farkhligin olmadigi saptandi.
Arastirmanin bu sonucu Aydiner-Uygun (2018), Cakal
(2019), Kiiglikoglu, Kaya ve Turan (2010), Mentis Koksoy
ve Aydiner-Uygun (2018) ve Ozgiingdr, Oral ve Karababa
(2015) tarafindan yapilan ¢alismalari desteklemektedir.
Bununla birlikte literatlrde 6lgegin alt boyutlari ve cinsiyet
arasindaki iliskiyle alakali farkli bulgulara rastlamak da
mimkindir. Arslan ve Bardakgl (2022) PYAY ve PKAY alt
boyutlarinda kadinlar lehine farkin oldugunu belirtirken,
OAY alt boyutunda herhangi bir farka rastlamamislardir.
Akin ise (2006) OAY alt boyutundan elde ettigimiz sonucu
desteklemekle birlikte, PYAY ve PKAY alt boyutlarinda
erkekler lehine bir sonu¢ elde ettigi bulgusuna yer
vermektedir. Buldur ve Alisinanoglu (2020) ise yaptig
calismanin bulgularinda OAY alt boyutunda farkliligin
erkekler lehine oldugunu belirtirken, PYAY ve PKAY ile ilgili
ise cinsiyet arasinda herhangi bir farka rastlamamislardir.

IDBYOY 6lceginden katilimcilarin aldiklari puanlarda
cinsiyet yéniinden anlamli farklihga rastlaniimadi (p>.05).
Galismamizin bu sonucu Aksoy (2020), Aykol (2017),
Cimen (2011) ve Goémleksiz ve Kiling (2014) tarafindan
yapilan arastirmalari desteklenmektedir. Bu sonuglardan
farkli olarak literatiirde Memduhoglu ve Celik (2015)
tarafindan yapilan arastirmada iKB alt boyutunda erkekler
lehine, Tuncer ve Akmenge (2019) tarafindan yapilan
arastirmada ise iOB ve iYB alt boyutlarinda kadinlar lehine
sonuglara rastlamak da mimkunddr.

Katilimcilarin BAY 6lgeginden aldiklari puanlarda PYAY
ve PKAY alt boyutlarinda anlamh farkhlk oldugu tespit
edildi (p<.05). Anlamh farklilik PYAY igin on birinci sinif ile
onuncu sinif arasinda (2>3), PKAY igin on birinci sinif ile
dokuz ve onuncu siniflar arasinda (1>3, 2>3) oldugu
belirlenmistir. OAY alt boyutunda anlamli farklilik bulundu
(p>.05). Literatirde BAY olgegi kullanilarak yapilan
calismalarda sinif degiskeninin orta dizeyde bir etkiye
sahip oldugu tespit edilirken, ¢alismalarda sinif diizeyleri
arasinda bir farka rastlanilmamaktadir (Aydiner-Uygun,
2018; Cakal, 2019; Mentis-Koksoy & Aydiner-Uygun,
2018). Ayni zamanda, literatlirde Kiigiikoglu ve arkadaslari
(2010) tarafindan (Universitedeki 0Ogrencilerle yapilan
¢alismada birinci siniflar lehine, Fouladchan, Marzooghi ve
Shemsiri (2009) tarafindan iranl Giniversite égrencileriyle
yapilan galismada ise dordiinci siniflar lehine bulgulara da
rastlanmaktadir. Bir baska ¢alismada ise Carpenter (2007)
alt siniflardaki dgrencilerin OAY alt boyutunda daha
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yuksek puanlar aldiklarini fakat tst siniflarin daha yiiksek
PYAY puanlarina sahip olduklarini belirtmektedir.

Katilimcilarin sinif diizeyine goére iDDBYOY 6lgeginin
iYB alt boyutunda dokuz ve on ikinci siniflar arasinda
(9>12) anlaml farkhlik gériildii (p<.05). Olgegin yazma
becerisi haric alt boyutlarinda anlamli  farkhhk
belirlenmedi (p>.05). Literatiirde ise, Glneri (2018) lise
dgrencilerinde ingilizce dersi  6z-yeterlik inanglarina
yonelik calismasinda, dokuzuncu sinif &6grencilerinin
kendisinden (st siniflara gére daha yiiksek ingilizce 6z-
yeterligine sahip oldugunu belirtmislerdir. Yazma becerisi
ile ilgili ¢cahsmalarinda Zimmerman ve Bandura (1994)
yazma becerisinde ne sinifin ne de sozel yetenegin etkili
olmadigini, bunlardan ziyade 6&grencinin algiladig
akademik 6z-yeterligin bu becerideki tek etmen oldugunu
ifade etmektedirler. Ayni zamanda literatiirde Universite
dgrencileriyle yaptigi calismada Aksoy (2020) iOB ve
iYB’de birinci sinif 6grencileri, iDB ve iKB’de ikinci sinif
Ogrencileri  lehine sonuglarina  yer  vermektedir.
Memduhoglu ve Celik (2015) ise 6grencilerin gittikleri sinif
diizeyi arttikca ingilizce 6z-yeterlik algilarinin  da
yukselmekte oldugunu ifade etmektedir. Bunlara ragmen
Almanca dilindeki okuma ve yazma becerilerinin 6z-
yeterlik algisi iliskisine yonelik yaptigi c¢alismada
Hattatoglu (2019) ise anlamli bir farkliliga rastlamamistir.

Katilimcilarin anne egitim durumlarina baktigimizda,
katihmcilarin BAY 6lgeginden aldiklari puanlarin anlamh
farklilik gostermedigi gorildi (p>.05). Ayni zamanda,
Olgegin alt boyut ortalamalarinin en diisiik oldugu anne
egitim diizeyinin ise Universite oldugu belirlendi. Olgegin
alt boyutlari ile ilgili erisilen bulgular literatiirdeki
calismalari desteklemektedir (Kog & Arslan, 2015). Ayni
zamanda literatiirde Kim, Mok ve Seidel (2020) tarafindan
gbcmen o6grencilerin aile egitim durumlarinin BAY’a
yobnelik meta-analiz ¢alismasinda ise anne egitim
dlzeyinin etkisinin orta dizeyde kaldigi bulgusuna
erismislerdir. BAY ile anne egitim durumu arasindaki
iliskiye yonelik Arslan ve Bardak¢l (2022) tarafindan
yapilan calismada ise 6lgegin OAY alt boyutunda anne
egitim durumu lise olanlarin ortaokul ve (iniversiteye gore
anlamli farklihg tespit edilmistir.

Katiimcilarin  iDBYOY 6lgeginden aldiklari  puan
ortalamalarinin anne egitim durumuna gore 6lgegin tiim
alt boyutlarinda anlamli farklihk gosterdigi belirlendi
(p<.05). Anlamli farkhlik olan tiim gruplardaki farkliliklarin
anneleri daha egitimli olan katilimcilar lehine oldugu
goruldi. Elde edilen sonug literatiir tarafindan da
desteklenmektedir  (Aykol, 2017). Ayni zamanda
literatlirde ise anne egitim durumunun bir etkisinin
olmadigina yonelik sonuglara da rastlamak mimkiindir
(Gimen, 2011; Dogan, 2008)

Katilimcilarin  baba egitim durumuna gbre BAY
dlceginden aldiklari puanlara bakildiginda, OAY ve PYAY alt
boyutlarinda anlamh farkhlik gosterdigi goruldi (p>.05).
Anlamli farkliik gorilen tim gruplarda ortaokul lehine
farklilik bulundu. Literatirde de benzer sekilde ilkokul ve
ortaokul lehine bulgulara rastlaniimaktadir (Arslan &
Bardakgl, 2022). Demir (2021) ise okula yonelik tutumla
ilgili calismasinda babalari okuma yazma bilmeyen

ogrenciler lehine oldugu bulgusuna erismistir. Kim ve
arkadaslari (2020) ise baba egitim diizeyinin orta diizeyde
etkiledigi bulgusuna erismislerdir.

IDBYOY 6lgeginden katiimcilarin elde ettikleri puan
ortalamalarinin baba egitim durumuna gore 6lgegin tiim
alt boyutlarinda anlamli farklihk gosterdigi belirlendi
(p<.05). Anlamli farkhlik olan tiim gruplardaki farkliliklarin
babalari daha egitimli olan katihmcilar lehine oldugu
goruldi. Literatiirde bu sonuglari destekleyen galismalar
bulunmaktadir (Aykol, 2017). Ayni zamanda literatiirde
baba egitim durumunun bir etkisinin olmadigina yonelik
sonuglara da rastlaniimaktadir (Cimen, 2011; Dogan,
2008).

Katilimcilarin BAY 6lgeginden aldiklari puanlarda gelir
diizeyi degiskenine gére OAY alt boyutunda anlamli
farklilik oldugu tespit edildi (p<.05). Anlamli farkhhklari
olan gruplara bakildiginda algilanan gelir diizeylerini daha
yuksek olarak belirten gruplar lehine oldugu goérilda.
Literatiirde ise benzer sekilde OAY ve PYAY alt
boyutlarinda gelir diizeyi yiksek aileler lehine iken, PKAY
alt boyutunda gelir diizeyi duslik aileler lehine bulgulara
rastlanilmaktadir (Arslan & Bardakgi, 2022). Bir baska
¢alismada ise 6grencilerin okula yonelik tutumlarinda orta
gelir seviyesindeki ailelerin ¢ocuklari, disik gelir
seviyesindeki ailelere gbére daha olumlu tutumlar
gelistirebilmektedirler (Demir, 2021).

Katilimcilarin IDBYQY 6&lceginden aldiklari puanlarda
gelir diizeyi degiskenine gore tiim alt boyutlarinda anlaml
farklilik oldugu tespit edildi (p<.05). Anlamli farkhhklari
olan gruplara bakildiginda algilanan gelir diizeylerini daha
yuksek olarak belirten gruplar lehine oldugu goérilda.
Aykol (2017), Cimen (2011) ve Dogan (2008) tarafindan
yapilan ¢alismalarda baba mesleginin bir etkisinin
bulunmadigi sonucuna ulagiimistir.

Arastirma sonucunda O6lgeklerin alt boyutlarinin ve
birbirleriyle olan korelasyonuna bakildiginda; BAY toplam
puaninin OAY (r=.709) ve PYAY (r=.805) alt boyutlar
arasinda yuksek dlizeyde, PKAY (r=.661) alt boyutu
arasinda orta diizeyde bir iligkinin oldugu goériildii. iDBYOY
dlceginin toplam puani ile IOB (r=.886), IYB (r=.852), iKB
(r=.921) ve IDB (r=.893) alt boyutlari arasinda pozitif
yonde yiksek diizeyde bir iliski belirlendi. Bu sonug ise
Aksoy (2020) tarafindan vyapilan g¢alisma sonucunu
desteklemektedir. BAY ve IDBYQY toplam puanlarinin
korelasyonun ise (r=.114) dusik oldugu saptandi. Bu
sonuca ragmen, Scherrer, Preckel, Schmidt ve Elliot (2020)
basari amag yoneliminin OAY ve PYAY alt boyutunun
akademik basariyla pozitif iliskiye sahip oldugunu, PKAY alt
boyutunun ise negatif iliskisinin oldugu bulgusuna yer
vermektedir.

Tim bu sonuglar gostermektedir ki, lise 6grencileri bir
Ust egitim kurumu olan lniversiteye gegmeye yaklastikca
daha ¢ok performans odakli yonelimler sergilemektedir,
diger taraftan ise yanlis yapmaktan ¢ekinmektedir. Alt
siniflara giden lise 6grencileri ise yanlis yapmaktan
cekinmemekte ve derslere daha ¢ok 6grenme amagli
yonelmektedir. Aile egitim diizeyleri agisindan sonuglari
ele aldigimizda ogrenciler, kendi ailelerinin egitim
dizeyleri dustikee okula yonelik tutumlari ve BAY alt
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boyutlarindan elde ettikleri puanlar yikselmektedir.
Literatiirde bu konuyla ilgili galismalarinda Heisig, Elbers
ve Solga (2020) ebeveyn egitiminin etkilerinin tim
Ulkelerde basaridan ¢ok egitimsel kazanim i¢in daha gigli
oldugu yoniinde bir tespitte bulunmustur.

Elde edilen bulgulari Atmaca ve Ozen (2019)
tarafindan olusturulmus olan lise &grencilerinin benlik
saygisina yonelik yapisal esitlik modellemesine goére
degerlendirdigimizde, ebeveynlerin egitim dizeyleri
arttikca 6grenciler Gzerindeki baskilari artmaktadir ve bu
durum ise o&grencilerin basari amag¢ ydnelimlerini
etkilemektedir. Bu durumun sonucu olarak da égrenciler
dil becerilerine yonelik tutumlari yiiksek olmasina ragmen
performansa yonelik kaginma yasamaktadirlar ve var olan
performanslarini kaygi, stres, basaramama korkusu vb.
sebeplerden otiiri tam anlamiyla sergileyememektedir.
Bu tarz ebeveynler ¢ocuklar Gzerinde otorite kurmaya
calismak yerine literatiirde de yer verildigi Gizere 6grenme
amag¢ yonelimli veya performansa yoénelik 6grenme
yonelimli  galismalarla ~ ¢ocuklarinin  6z-yeterligini
arttirmaya calismahldir (Du, Wang, Ma, Luo, Wang, & Shi
2020). Cunkl, 6grencilerin 6z-yeterlik algisi ylkseldikce
ingilizce veya yabanci dil edinimi, dolayisiyla basarisi da
yukselmektedir (Duman, 2007). Honicke, Broadbent ve
Fuller-Tyszkiewicz'in (2020) de belirttigi Gzere 6z-yeterlik
hem 6grenme amacina yonelimi hem de performans
amaci yonelimleri ile basari arasinda bir képri rollni
Ustlenmektedir. Ancak, unutulmamalidir ki 0z-yeterlik
daha ¢ok 6grenme amacina ydnelimi desteklemektedir.

Bu sonuglar 1siginda egitimin sadece bilissel degil
duyussal boyutunun da dikkate alinmasi gerektigini
vurgulamak gerekmektedir. Duyussal becerileri ile stres,
kaygi, basaramama korkusu, yanlis yapmaktan ¢ekinme,
sosyal ¢evre tarafindan hor gorilme vb. olumsuz duygulari
ile basa ¢ikamayan 6grencilerin dncelikle bu yoénlerinin
kuvvetlendirilmesi gerekmektedir.

Oneri

Galismamiz dahilinde elde ettigimiz sonuglara yonelik
su dnerilerde bulunabiliriz.

1. Ogrencilerin yanlis yapmaktan cekinmemeleri,
dogruyu bulmak igin hata yapabileceklerinin bilincinde
olmasi,

2. Ogretim programlarinin, 6grenirken israri ve
cabayl tesvik eden 6grenme ortamlarini desteklemesi
gerektigini  ve  Ogrencilerin  benimsedigi  hedef
yobneliminden bagimsiz olarak ders sunumu ve geri
bildirimin akademik 6z-yeterliligi artirabileceginin dikkate
alinmasi,

3.  Ogretmenlerin  6grencilerin  6z-yeterliklerini
dikkate alarak demokratik sinif ortamlari olusturmalari,

4. Ebeveynlerin  gocuklarinin  elde ettikleri
sonuglarla degil, siireg igerisinde 6grendikleri ile mutlu
olabilmeleri,

5.  Politika yapicilarinin 6grencilerde olusan korku,
gerilim, basaramamaktan korkma, Uzlntl, stres, kaygi
bozukluklari, 6grenmeye karsi direnme, performansa
yonelik amaglar belirlenmesi vb. duygular yerine bu
Ulkenin evlatlari olan 6grencilerin daha saglkli ve
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Ozgivenli bireyler olabilmeleri adina sinava yodnelik
uygulamalarin kiglik yaslardan itibaren kaldirmalari,
yerine ise sirece yodnelik degerlendirmeye c¢esitlerine
gecis yapmalari 6nerilmektedir.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu g¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.

References

Akin, A. (2006). Basari amag¢ oryantasyonlari ile bilis 6tesi
farkindalik, ebeveyn tutumlari ve algilanan akademik basari
arasindaki iliskilerin incelenmesi (Yayinlanmamis yiksek
lisans tezi). Sakarya Universitesi, Sakarya.

Aksoy, Z. (2020). Giineydodgu Anadolu bdlgesindeki
tiniversitelerde d&grenim géren turizm rehberligi bolimii
égrencilerinin ingilizcenin 4 temel dil becerisine yénelik 6z
yeterlik inanglarinin incelenmesi (Yayinlanmamis ylksek
lisans tezi). Batman Universitesi, Batman.

Alhadabi, A., & Karpinski, A. C. (2020). Grit, self-efficacy,
achievement orientation goals, and academic performance
in university students. International Journal of Adolescence
and Youth, 25(1), 519-535.
https://doi.org/10.1080/02673843. 2019.1679202

Ames, C. (1992). Classrooms : Goals, structures, and student
motivation. Journal of Educational Psychology, 84(3), 261—
71. https://doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261

Anyadubalu, C. C. (2010). Self-efficacy, anxiety, and performance
in the English language among middle-school students in
English language program in Satri Si Suriyothai School,
Bangkok. International Journal of Educational and
Pedagogical Sciences, 4(3), 233-238.

Arslan, A., & Bardakgi, S. (2022). Ortadgretim Ogrencilerinin
okula yonelik tutumlarinin ve basari amag ydnelimlerinin
belirlenmesi. Journal of Computer and Education Research,
10(19), 157-183. https://doi.org/10.18009/jcer.1015195

Atmaca, T., & Ozen, H. (2019). Self-esteem of high school
students: A structural equation modelling analysis. Cypriot
Journal of Educational Sciences, 14(3), 422-435.
https://doi.org/10.18844/cjes.v14i3.4107

Aydiner Uygun, M. (2018). Geng mizik 6gretmeni adaylarinin
enstrimanlarindaki basari hedefi yonelimi dizeylerinin
incelenmesi. N. In Yildiz & Dellal O. (Eds.), Egitim, genclik ve
gelecek (pp. 317-330). Lambert Academic Publishing.

Aykol, N. (2017). Lise égrencilerinin yabanci dile ydnelik
kaliplasmis diisiinceleri ve yabanci dil 6zyeterlik algilarinin
cesitli degdiskenler agisindan incelenmesi. (Yayinlanmamis
yiiksek lisans tezi). Afyon Kocatepe Universitesi, Afyon.

Bandura, A. (1995). Self-efficacy in changing societies. New York:
Cambridge University Press.

Brooks, G., & Wilson, J. (2014). Using oral presentations to
improve students’ English language skills. Kwansei Gakuin
University Humanities Review, 19(1), 199-212.



Arslan and Aglar/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 678-693, 2024

Buldur, A., & Alisinanoglu, F. (2020). Okul oncesi 6gretmen
adaylarinin fen egitimine yonelik 6z-yeterlikleri ile basari
amag oryantasyonlari arasindaki iliskinin bazi degiskenlere
gore incelenmesi. Bolu Abant izzet Baysal Universitesi E§itim
Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 960-974. https://doi.org/10.17240/
aibuefd.2020..-578007

Carpenter, S. L. (2007). A comparison of the relationships of
students’ self-efficacy, goal orientation, and achievement
across grade levels: A meta-analysis. (Unplashed master’s
thesis) Simon Fraser University, Canada.

Clement, A., & Murugavel, T. (2018). English for the workplace:
The importance of English language skills for effective
performance. The English Classroom, 20(1), 1-15.

Cakal, A. C. (2019). Miizik &6gretmeni adaylarinin piyano
dersindeki  basari  hedefi ydnelimlerinin  incelenmesi
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Nigde Omer Halisdemir
Universitesi, Nigde.

Cimen, S. (2011). Egitim fakiiltesi 6grencilerinin ingilizceye
yénelik tutum, ingilizce kaygisi ve éz yeterlik diizeylerinin
incelenmesi (Yayinlanmamis yiksek lisans tezi). Zonguldak
Karaelmas Universitesi, Zonguldak.

Dawson, B., & Trapp, R. G. (2001). Probability&related topics for
making inferences about data. Basic & Clinical Biostatistics.
Lange Medical Books/McGraw-Hill Medical Publishing
Division, 5(2), 69-72.

Demir, A. M. (2021). Mevsimlik tarim isgisi 6grencilerin sosyal
becerileri ve okula karsi tutumlari arasindaki iliskinin
incelenmesi (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Kastamonu
Universitesi, Kastamonu.

Dogan, A. (2008). Lise &grencilerinin 6grenimlerini etkileyen
yabanci  dil  kaygisi.  Dil  Dergisi, 139, 48-67.
https://doi.org/10.1501/dilder_0000000088

Du, K., Wang, Y., Ma, X, Luo, Z., Wang, L., & Shi, B. (2020).
Achievement goals and creativity: the mediating role of
creative self-efficacy. Educational Psychology, 40(10), 1249—
1269. https://doi.org/10.1080/01443410.2020.1806210

Duman, B. A. (2007). Lise dgrencilerinin Ingilizceye yénelik 6z
yeterlik algi puanlarinin cinsiyete, alanlara ve farkli diizeylere
gére Ingilizce basarisini yordama giicii (Yayimlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi). Yildiz Teknik Universitesi, istanbul.

Ekici, G. (2012). Akademik 6z-yeterlik 6lgegi: Tlrkceye uyarlama,
gecerlik ve giivenirlik calismasi. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakdiltesi Dergisi 43(43), 174-85.

Fouladchan, M., Marzooghi, R., & Shemshiri, B. (2009). The effect
of gender and grade level differences on achievement goal
orientations of Iranian undergraduate students. Journal of
Applied Sciences, 9(5), 968-972.
https://doi.org/10.3923/jas. 2009.968.972

Gomleksiz, M. N., & Kiling, H. H. (2014). Lise 12. sinif
dgrencilerinin  ingilizce 6z yeterlik inanglarina iligkin
gorusleri. Firat University Journal of Social Science, 24(2), 43—
60.

Glig, F. (2019). Self-efficacy beliefs of Turkish EFL learners and the
relationship  between  self-efficacy and  academic
achievement  (Yayimlanmamis  Yiksek Lisans Tezi).
Pamukkale Universitesi, Denizli.

Giineri, B. (2018). Ogrencilerin ingilizce dersi 6z yeterlik inanci
kaynaklari, derse katiim  diizeyleri ve algilanan
aragsalliklarinin éz yeterlik inanglar ve tutumlar lizerindeki
etkisi (Yayimlanmamis Yiksek Lisans Tezi). Bilent Ecevit
Universitesi, Zonguldak.

Giircan, E. (2021). Universite hazirlik sinifi 6§rencilerinin ingilizce
(dil becerileri) ézyeterlilik algilarinin incelenmesi: Bir 6lgek
gelistirme ¢alismasi (Yayimlanmamis Yiksek Lisans Tezi).
Aydin Adnan Menderes Universitesi, Aydin.

Hattatoglu, G. (2019). Aimanca 6gretmen adaylarinin okuma ve
yazma becerisi 6z yeterliklerinin incelenmesi
(Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Atatiirk Universitesi,
Erzurum.

Heisig, J. P., Elbers, B., & Solga, H. (2020). Cross-national
differences in social background effects on educational
attainment and achievement: absolute vs. relative
inequalities and the role of education systems. Compare,
50(2), 165-184.
https://doi.org/10.1080/03057925.2019.1677455

Honicke, T., Broadbent, J., & Fuller-Tyszkiewicz, M. (2020).
Learner self-efficacy, goal orientation, and academic
achievement: exploring mediating and moderating
relationships. Higher Education Research and Development,
39(4), 689-703. https://doi.org/10.1080/07294360.2019.
1685941

Kanadli, S., & Baggeci, B. (2015). Ogrencilerin ingilizce 6z yeterlik
inanglarinin algilanan 6zerklik destegi agisindan incelenmesi.
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
12(30), 98-112.

Kapikiran, S., & Ozgiingdr, S. (2009). Ergenlerin sosyal destek
dizeylerinin akademik basari ve glidilenme dizeyi ile
iliskileri. Cocuk ve Genglik Ruh Saghdi Dergisi, 16(1), 21-30.

Karafil, B., & An, A. (2016). Yiiksekdgretim ingilizce hazirlik
siniflarinda gilic paylasim diizeyi ile grencilerin ingilizce
Ozyeterlik algilari arasindaki iliskinin incelenmesi. Sakarya
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (32), 12-39.

Karasar, B., & Kapgl, E. G. (2016). Lise 6grencilerinde okula
baglanma ve akademik basarinin c¢esitli degiskenler
acisindan incelenmesi. Journal of Faculty of Educational
Sciences, 49(1), 21-42.

Kim, Y., Mok, S. Y., & Seidel, T. (2020). Parental influences on
immigrant students’ achievement-related motivation and
achievement: A meta-analysis. Educational Research Review,
30(2), 100327. https://doi.org/10.1016/j.edurev.
2020.100327

Kog, C., & Arslan, A. (2015). Ortaokul 6grencilerinin basari
yonelimlerinin ve okuma stratejileri biliststu
farkindaliklarinin incelenmesi. Pegem Egitim ve Odretim
Dergisi, 5(5), 485-508.
https://doi.org/1.14527/pegegog.2015.027

Kiigiikoglu, A., Kaya, ., & Turan, A. (2010). Sinif 8gretmenligi ABD
Ogrencilerinin basari yonelimi algilarinin farkli degiskenler
acisindan incelenmesi (Atatirk Universitesi ve Ondokuz
Mayis Universitesi drnegi). Firat Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 20(2), 121-135.

Memduhoglu, H. B., & Celik, S. N. (2015). ingilizce &gretmen
adayi olan ve ingilizce 6gretmeni olmayi planlayan tniversite
dgrencilerinin ingilizce 6z yeterlik algilari. inénii Universitesi
Egitim Fakdiltesi Dergisi, 16(2), 17-32.
https://doi.org/10.17679/ iuefd.16286266

Mentis-Koksoy, A., & Aydiner-Uygun, M. (2018). Examining the
achievement goal orientation levels of Turkish pre-service
music teachers. International Journal of Music Education,
36(3), 313-333.
https://doi.org/10.1177/0255761417734693

Ozgiingér, S., Oral, T., & Karababa, A. (2015). Ergenlerde basari
amag yonelimleri, cinsiyet ve 6grenim gorilen sinif diizeyinin
yasam doyumunu yordama giicii. Uludag Universitesi Egitim
Fakdiltesi Dergisi, 28(1), 75-95.

Midgley, C., Kaplan, A., Middleton, M., Maehr, L. M., Urdan, T.,
Anderman, L. H., & Roeser, R. (1998). The development and
validation of scales assessing students’ achievement goal
orientations. Contemporary Educational Psychology, 23,
113-13.

692



693

Arslan and Aglar/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 678-693, 2024

Pajares, F., & Cheong, Y. F. (2003). Achievement goal
orientations in writing: A developmental perspective.
International Journal of Educational Research, 39(4-5), 437-
455, https://doi.org/10.1016/j.ijer.2004.06.008

Raoofi, S., Tan, B. H., & Chan, S. H. (2012). Self-efficacy in
second/foreign language learning contexts. English
Language Teaching, 5(11), 60-73.
https://doi.org/10.5539/elt.v5n11p60

Sharma, G. (2017). Pros and cons of different sampling
techniques. International Journal of Applied Research, 3(7),
749-752.

Scherrer, V., Preckel, F., Schmidt, I., & Elliot, A. J. (2020).
Development of achievement goals and their relation to
academic interest and achievement in adolescence: A review
of the literature and two longitudinal studies.
Developmental Psychology, 56(4), 795-814.
https://doi.org/10.1037/ devO000898

Tuncer, M., & Akmenge, A. E. (2019). Lise 6grencilerinin ingilizce
0z yeterlik inanglarinin arastirilmasi. Elektronik Egitim
Bilimleri Dergisi, 8(16), 97-111. www.ejedus.org

Unal, M. (2013). Lise égrencilerinin akademik giidiilenme
diizeylerinin  bazi  dediskenler agisindan yordanmasi
(Yayinlanmamis doktora tezi). Dokuz Eyliil Universitesi, izmir.

Yaman, i. (2018). Tirkiye’de ingilizce &grenmek: Zorluklar ve
firsatlar. RumeliDE Dil ve Edebiyat Arastirmalari Dergisi, (11),
161-175. https://doi.org/10.29000/rumelide.417491

Yeh, Y. C., Kwok, O. M., Chien, H. Y., Sweany, N. W., Baek, E., &
Mclntosh, W. A. (2019). How college students' achievement
goal orientations predict their expected online learning
outcome: The mediation roles of self-regulated learning
strategies and supportive online learning behaviors. Online
Learning, 23(4), 23-41.
https://doi.org/10.24059/0lj.v23i4.2076

Yildirim, A., & Simsek, H. (2021). Sosyal bilimlerde nitel arastirma
yéntemleri (12. Baski). Ankara: Secgkin Yayincilik.

Zimmerman, B. J., Bandura, A., & Martinez-Pons, M. (1992). Self-
motivation for academic attainment: The role of self-efficacy
beliefs and personal goal setting. American Educational
Research Journal, 29(3), 663-676. https://doi.org/10.3102/
00028312029003663

Zimmerman, B. J., & Bandura, A. (1994). Impact of self-
regulatory influences on writing course attainment.
American Educational Research Journal, 31(4), 845-862.
https://doi.org/10.3102/00028312031004845

Zimmerman, B. J. (1995). Self-efficacy and educational
development. Self-Efficacy in Changing Societies, 1(1), 202-
231. https://doi.org/10.1017/CB09780511527692.009



&

| cije.cumhuriyet.edu.tr |

Cumbhuriyet International Journal of Education, 13(3): 694-709, 2024
DOI: https://dx.doi.org/10.30703/cije.1435524

Cumbhuriyet International Journal of Education

Founded: 2011 Available online, ISSN: 2147-1606 Publisher: Sivas Cumhuriyet Universitesi

The Effect of Differentiated Teaching Activities Based on Learning Styles on
Students' Listening Skills

Tuncay Tiirkben2*, Derya Kaya2t

1Faculty of Education, Aksaray University, Aksaray, Tiirkiye
2Miinistry of Education, Adana, Tiirkiye

*Corresponding author
Research Article

History
Received: 12/02/2024
Accepted: 02/05/2024

v iThenticate:

This paper was checked for
plagiarism using iThenticate
during the preview process and
before publication.

Copyright © 2017 by Cumhuriyet
University, Faculty of Education.
All rights reserved.

ABSTRACT

The main purpose of this research is to determine whether there is a significant difference between the listening
comprehension achievement and listening attitude scores of the experimental group, to which differentiated
teaching activities based on learning styles were applied, and the control group, to which the current curriculum
program was applied, in teaching listening skills in the fifth grade Turkish course in secondary school.
Differentiated instruction refers to learner-centered learning and teaching processes guided by the constructivist
approach. The study group of this research, in which pre-test-post-test and control group quasi-experimental
method was used, consists of 54 students studying in a public secondary school affiliated with the Ministry of
National Education. Before starting the research, it was examined whether there was a significant difference
between the groups in terms of learning style and listening skills. No statistically significant difference was
detected between the groups in terms of learning style and listening skill pre-test scores. Two branches that
were similar in terms of pre-test scores were randomly selected as the experimental and control groups.
Narrative Text Achievement Test, Informative Text Achievement Test, Marmara Learning Style Scale and Attitude
Scale Towards Listening Skills were used in collecting and evaluating the research data. The data obtained was
analyzed using the SPSS-20 program. Independent-sample t-test was used to analyze the data. As a result of the
research, it was determined that listening training with differentiated teaching activities improved students'
listening skills and positively affected their attitudes towards listening.

Keywords: Turkish education, learning styles, differentiated teaching, listening skills, activity.
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0oz

Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul besinci sinif Turkce dersinde dinleme becerisinin kazandiriimasinda
6grenme stillerine dayali farkhlastirilmis 6gretim etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile mevcut mifredat
programinin uygulandigi kontrol grubunun dinledigini anlama basarisi ve dinlemeye yoénelik tutum puanlari
arasinda anlamli farkhiligin olup olmadigini tespit etmektir. Farkllastirilmis 6gretim, yapilandirmaci yaklagimin
rehberliginde 6grenen merkezli 6grenme ve &gretme siireglerini ifade etmektedir. On test-son test, kontrol
gruplu yari deneysel yontemin kullanildigi bu arastirmanin galisma grubunu, Milli Egitim Bakanligina bagh bir
devlet ortaokulunda 6grenim gormekte olan 54 6grenci olusturmaktadir. Arastirmaya baglamadan 6nce
6grenme stili ve dinleme becerisi agisindan gruplar arasinda anlamh bir farkliligin olup olmadigi incelenmistir.
Gruplar arasinda 6grenme stili ve dinleme becerisi 6n test puanlari agisindan istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik tespit edilmemistir. On test puanlari agisindan benzerlik gésteren 2 subenin deney ve kontrol grubu
olarak belirlenmesi segkisiz bir sekilde gergeklestirilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda ve
degerlendirilmesinde Oykiileyici Metin Basari Testi, Bilgilendirici Metin Basari Testi, Marmara Ogrenme Stilleri
Olgegi ve Dinleme Becerisine Yénelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Elde edilen veriler, SPSS-20 programi
kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde bagimsiz-6rneklem t- testi kullanilmigtir. Arastirma sonucunda,
farkllastiriimis 6gretim etkinlikleriyle yapilan dinleme egitiminin 6grencilerin dinleme becerilerini gelistirdigi ve
dinlemeye yonelik tutumlarini olumlu bir sekilde etkiledigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Tirkge egitimi, 6grenme stilleri, farklilastiriimig 6gretim, dinleme becerisi, etkinlik.
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Giris

GlnUmuzde bilim ve teknoloji basta olmak (izere
bircok alanda hizli degisimler yasanmaktadir. Bu
degisimler insanlarin dusince tarzlarini, ihtiyaglarini,
isteklerini ve toplumlarin beklentilerini etkilemektedir. Bu
etkileri iyi yonlendirebilmek ve degisimlere uyum
saglayabilmek igin egitim ¢ok onemli bir yere sahiptir.
Egitim-6gretim sirecinde Ogrencilerin kendi kararlarini
verebilmelerini, problem ¢6zebilmelerini ve dislinen
bireyler olarak gelismelerini saglamak amaciyla yenilenen
Ogretim  programlari  kapsaminda ¢esitli  0gretim
stratejileri ve degerlendirme araglari uygulanmaktadir.
Yenilenen Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (2019) da
ogrencilerin  farkli hazirbulunusluk dazeyleri, farkl
o0grenme stilleri ve yetenekleri, gesitli basar dizeyleri ve
bireysel farkhhklarini dikkate alarak 6gretmenlerin kendi
farklilastirlimis  6gretim  yontemlerini  tasarlamalari
gerektigi vurgulanmaktadir.

Glinimuzde Yapilandirmaci Yaklasim dogrultusunda
egitim sisteminde merkeze Ogrenenin yerlestiriimesiyle
ayni sinif ortaminda farkh biligssel ve duyussal 6zelliklere
sahip 0Ogrenenlerden bilgiyi bireysel deneyimleriyle
zihinlerinde vyapilandirarak beceriye doénustiirmeleri
beklenirken  Ogretmenlerden 6grenme  ortamlarini
bireysel  farklihklari  gdz  6niinde  bulundurarak
dizenlemeleri beklenmektedir. Bireyin kendini tanimasi,
en verimli sekilde nasil 6grendigini bilmesi ve diger
bireylerden gii¢li ve zayif yonlerini ayirt etmesi gunlik
yasamda zaman, verimlilik ve farkindalik agisindan énemli
bir degere sahiptir. Ayni ortamda bulunmalarina karsin
bilgiyi edinme vyollari birbirinden farkli olan bireylerin
hedeflenen bilgiye ulasabilmesi igin etkili 6grenme
ortamlarinin  olusturulabilmesi, 6grenenlerin bireysel
gelisim &zelliklerinin, farkliliklarinin 6gretim sireci igine
dahil edildigi bir 6grenme ortaminin 6gretmen tarafindan
sunulabilmesi gerekmektedir (Bal, 2023; Coubergs vd.,
2017; Djatmika & Astutik, 2023). Bu baglamda 6grenciler
arasindaki farkliliklari kabul eden ve 6grencilerin degisen
O0grenme ihtiyaclarina etkili bir sekilde yanit vermeyi
amagclayan pedagojik yaklasimlardan biri farkhlastirilmis
Ogretimdir.

Farklilastiriimis 6gretim, yapilandirmaci yaklasimin
rehberliginde 6grenen merkezli 6grenme ve Ogretme
streglerini ifade etmektedir (Bal, 2023; Maeng & Bell,
2015; Tomlinson, 2014; Wan, 2017). Farkhlastirilmis
Ogretim, 6grenenin farkhlklari dikkate alinarak 6gretim
strecinin  igerik, slire¢ ve UrGn  boyutlarinin
farklilastiriimasi gerektigini belirtmektedir. Bu yaklasim,
O0grenme ortaminda farkli hazirbulunusluga, farkl
O0grenme stillerine sahip bireylerin bulunmasi nedeniyle
O0grenme ortamlarinda ¢esitlendirmelere  gidilmesi
gerektigini, tek tip O0grenme-0gretme uygulamalarinin
bireysel farkliliklari olan tim Ogrenciler igin uygun
olmadigini ileri slirmektedir (Heacox, 2002; Melesse &
Belay, 2022; Tomlinson, 2000). Bu 0gretim yontemi;
Ogretmenlerin Ogrencilerin gecmislerine, hazir
bulunusluklarina, ilgi alanlarina ve profillerine dayal
olarak 6grenme igin birden fazla olasilik sagladigindan

kapsayici bir 6gretim yontemi olarak da bilinmektedir
(Estaiteyeh & DeCoito, 2023; Gaitas vd., 2022; Marks vd.,
2021; Melesse & Belay, 2022). Tomlinson ve Moon
(2013)'a gore farklilastirilmis 6gretim, ©grenenlerin
mevcut gelisim dizeylerinin belirlenerek, 6grenme
zorluklarini ortadan kaldiracak sekilde uygun 6gretimin
dizenlenmesidir. Baska bir ifadeyle farkhlastirilmis
Ogretim, tim o6grencilere 6grenme igin en iyi firsatlari
sunmayl ve Ogrenme farkliliklariyla bas etmeyi
amagclamaktadir (Coubergs vd., 2017). Bu baglamda bu
Ogretim yonteminin, tim o6grenenlerin ihtiyaglarini ve
ilgilerini karsilayan onemli bir faktér olarak 6ne ¢iktigi
sdylenebilir (Pozas vd., 2023). ilgili alanyazinda da bu
ybntemin egitim ortamlarinda 6grenci basarisi, 6grenme
ilgisi ve 6zgliven Uzerinde etkili oldugu goérilmektedir (Bal,
2023; Eysink vd., 2017; Mc Quarrie & Mc Rae, 2010).

Farklilastiriimis Ogretim, oOzellikle karma yetenekli
siniflarda,  6grencinin  bireyselligini ve ¢esitliligini
karsilamaya yonelik pedagojik bir yaklasim olarak uzun
stredir 6nerilmektedir (Marks vd., 2021). Ayni yas ve
yetenek gruplarinda bile 6grenciler arasinda etnik koken,
dil vyeterliligi, kisisel durtl, ilgi, 6grenme giglikleri,
O0grenme ihtiyaglari ve yetenekler gibi diger faktoérler
blyuk olgide farklilik gosterebilmektedir. Bu nedenle
Ogrencilerin gesitli 6grenme ihtiyaglarini karsilamak igin
Ogretmenlerin, heterojen siniflar baglaminda 6gretim
uygulamalarini etkili bir sekilde farklilastirabilmeleri
gerekmektedir (Grecu, 2023). Ancak yapilan bazi
calismalar 6gretmenlerin O6gretimi 6grenci farklilklarina
uyarlamakta zorluk gektigini gostermektedir (Frerejean
vd., 2021). Heterojen siniflarda nasil ders verilecegi
konusunda 6gretmenlerin yeterli bilgi veya egitimlerinin
olmamas! (Easa & Blonder, 2023; Mumba vd., 2015;
Tadesse, 2021); 6gretmenlerin farklilastiriimis 6gretim ile
ilgili algi sorunlarinin olmasi (Tadesse, 2018); dersleri,
Ogretimi  ve  degerlendirmeyi planlamak igin
farklilastiriimis 6gretimi zaman alici bulmalari (Nicolae,
2014; Whitley vd., 2019); sinif mevcudunun fazla olmasi
(Tadesse, 2021; Whitley vd., 2019) gibi bazi olumsuz
durumlarin 6n planda bulundugu gérilmektedir. Her ne
kadar olumsuz birtakim durumlarla karsi karsiya kalinsa da
etkili ve kapsayici bir 6gretim sunan; farkli ilgi alanlarina,
yeteneklere, zekalara ve 6grenme stillerine sahip ¢esitli
Ogrencilerin 6grenme ihtiyaglarini karsilamayi énceleyen
farklilastirlimis  6gretimin siniflarda etkin bir sekilde
kullanilmasina yonelik 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi
icin gerekli dizenlemeler yapiimaldir.

Farklilastirilmis  6gretim, farkli  &zelliklere sahip
siniflarda 6grenci c¢esitliligini destekleyen bir 6gretim
yontemi olarak kullaniimaktadir. Bu 6gretim yoéntemini
benimseyen 6gretmenin Oncelikle mifredati incelemesi
gerekir. Daha sonra Ogrencilerini tanimali ve onlar
hakkinda bir 6n degerlendirme yapmalidir. Bu islemlerden
sonra O6grenme silrecini planlamaya baslamalidir.
Farklilastirlmis  6gretimde  planlama,  6grenenin
ozelliklerini iyi tanima, egitim ortaminda farkh o6zelliklere
sahip olan her 6grenen igin uygun Ogrenme-0gretim

695



Tiirkben and Kaya / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 694-709, 2024

yaklasimlarina karar verebilme, bireysel farkliliklara uygun
O0grenme siregleri ile 6grenme ortamini tasarlayabilme,
Ogrenenlerin bireysel basari ve 6grenmelerini en Ust
seviyeye c¢ikarabilme c¢alismalarini icermektedir (Hall,
2002; Tomlinson, 2005). Farklilastirilmis 6gretimde
konuyu etkili sekilde o6gretebilmek adina 6grenenlere
Ogrenilecek icerik hakkinda ¢alisma, bilgiyi
anlamlandirma, bilgiyi isleme ve 6grenilen bilgi ile ilgili
Urin ortaya ¢ikarma sirasinda farkl yollar sunulmaktadir.
Esnek bir yapiya sahip olan bu yaklasimda 6grenenlere
segme  firsatt  sunulmasinin  yani  sira  sdrekli
degerlendirmeyi  gerektirdigi  icin  6gretim  ve
degerlendirmenin sireg igerisinde bir bltiin olarak ele
alinmasi gerekmektedir (Karadag Yilmaz, 2021). Bu
yaklasimda etkili bir degerlendirme igin 6n degerlendirme,
siire¢ ve sonug degerlendirme yapilmasi blylk bir dnem
arz etmektedir. Sirecin basinda 6grenen gereksinimlerini
belirlemek igin tanilayici degerlendirme, siireg igerisinde
o0grenen eksikliklerini belirlemek igin bigimlendirici
degerlendirme, siire¢ sonunda ise 6grenenin 0grenme
etkililigini belirlemek igin sonug degerlendirme galismalari
yapiimaktadir. Bu slregler farklilastirilmis 06gretimde
surekliligi olan bir geribildirim sisteminin bulundugunu
gbstermektedir.

Ogrenenlerin dgrenme ihtiyacini karsilamayi, bireysel
gelisimlerini, yetenek ve akademik basarilarini en Ust
seviyeye cikarmayl amaglayan farklilastiriimis 0Ogretim
yaklasimi ile 6grenene farkh 6gretim kaynaklar, farkli
O0grenme vyollari, Ogretim stratejileri ve deneyimleri
sunulmaktadir (Anderson, 2007; Gregory & Chapman,
2007; Heacox, 2002; Taylor-Cox, 2008). Farkhlastiriimis

Cizelge 1. Farklilastiriimis 6gretim yontemleri

Ogretimde belirlenen amaglara ulasabilmek igin ilk olarak
icerik ve kazanimlar belirlenmektedir. Ogrenme siirecinin
basinda 6n degerlendirme etkinlikleri ile 6grenenlerin
hazirbulunusluk seviyeleri belirlenerek igerik kazanimina
yonelik farkli yontem ve teknikler kullaniimaktadir.
Farklilastirilmis  6gretim silirecinde “istasyonlar, kath
Ogretim, giris noktalari, merkezler, karmasik 6gretim,
think dots (disiinme benekleri, zar atma, noktalarla
disiinme), yoriinge ¢alismalari, 6grenme sozlesmeleri ve
ajandalar” vb. teknikler kullanilmaktadir. Sireg igerisinde
belirtilen teknikler ile etkinlikler uyarlanarak kazanimlar
dogrultusunda uygulama g¢alismalari yapilmaktadir. Siireg
sonunda ise sonu¢ degerlendirmesi  yapilarak
ogrenenlerden bilgi ve performanslarini farkl secenek ve
gorevler ile sunmasi istenilmektedir (Tomlinson, 1999,
2001). Ogretim ve degerlendirmenin bir biitiin olmasi
farkli O0grenme  stillerine  sahip Ogrenenlerin
degerlendirme sireglerinin de farkli degerlendirilmesini
gerekli kilmaktadir. Farklilastiriimis 6gretim sirecinde
sureklilik arz eden bir degerlendirme ile 6grenene geri
bildirim sunulmaktadir (Hall, 2002; Tomlinson, 2014).

Farklilastiriimis 6gretim, birgok strateji, yontem ve
teknigi blnyesinde barindirmaktadir. Farkllastiriimis
Ogretim yontemleri ile Ogretimin etkisi arttinlarak
Ogrencilere kendileri igin uygun segimler yapabilme
firsatlari sunulmaktadir. Mevcut arastirmada sinif igi
uygulamalara yon verebilmek igin farklilastiriimis 6gretim
yontemlerinden katl 6gretim, merkezler, think dots, raft
yontemi, kademelendirilmis etkinlik ve istasyon teknigi
kullanilmigtir.

Ogrencilerin sahip oldugu farkli grenme profillerinin 6gretim ortaminda olusturacagi
olumsuzluklari giderebilmek amaciyla katli 6gretim yodntemi kullanilmaktadir. Bu
yontemde icerik, stire¢ ve Urln 6grenci farkliliklarina gore kademelendirilerek farkli
0grenme seviyesinde bulunan 6grencilere kendi 6grenme seviyelerine uygun 6grenme
ortamlari sunulmaktadir. Kath 6gretim yonteminde 6grencilere karar verme firsati

Katli Ogretim

sunularak tek baslarina ya da arkadaslari ile is birligi icinde ¢alisma imkani verilmektedir

(Tomlinson, 1999). Ayni konu lGzerinde 6grencilere farkliliklarina gore farkl seviyelerde
calisma firsati sunularak tiim 6grencilerin ayni hedefe ulasabilmesi saglanmaktadir. ilgili
alanyazin incelendiginde sinif i¢i uygulamalarda kullanilan katli 6gretim ydnteminin

ogrencileri olumlu etkiledigi ortaya konulmustur (Beler & Avci, 2011; Richards &
Omdal, 2007 ).
istasyonlar &grencilerin cesitli gorevleri farkli gruplarda es zamanh olarak

gerceklestirdikleri yontemdir (Tomlinson, 2005). Bu yoéntemde varilmak istenen
hedeflere, seviyelere uygun olarak hazirlanan etkinliklerle ulasiimaktadir (Ocak, 2007).
Ogrenci merkezli bu ydntemde 6grenen hazirlanan tiim istasyonlarda calismak yerine

istasyon

segilen istasyonda istedigi kadar galisma imkani bulabilmektedir. Farklilastiriimis
Ogretim yonteminde kullanilan istasyon tekniginin bahsedilen &zellikleri bilinen

istasyon tekniginden farklilasan yonlerini ortaya koymaktadir. ilgili alanyazina
bakildiginda sinif i¢i uygulamalarda kullanilan istasyon ydnteminin 6grencilerin
o6grenme becerilerini olumlu etkiledigi ortaya konulmustur (Avci vd., 2009; Morgil vd.,

2002).
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Cizelge 2. Farklilastiriimis 6gretim yontemleri (devami)

Think Dots (Distinme
Benekleri, Zar Atma,
Noktalarla Distinme)

RAFT Yontemi

Merkezler

Kademelendirilmis Etkinlik

Alanyazinda  yapilan

calismalar

Think Dots yontemi ile 6grencilere konunun farkli 6grenme seviyeleri sunularak konu
Uzerine dustinmelerini saglanmaktadir. Bu yéntemde bir zarin alti ylizeyine konu ile
ilgili Bloom Taksonomisine uygun farkli seviyelerde sorular hazirlanarak
Ogrencilerden zari atmalari ve gelen sayi lizerinde yer alan soruyu cevaplamalari
istenmektedir. Ogrenci zar Uzerinde yer alan sorulari istedigi sirada cevaplama
Ozgurligine sahiptir. Boylece farkli 6grenme seviyelerine sahip olan 6grenciler kendi
seviyelerine uygun sorularla baslayarak hedefe ulasacaklardir. Zorluk derecelerine
gore farkli renklerde zarlar hazirlanarak da bu stratejiden yararlanilabilir (Cox, 2008).

Raft yontemi Role (rol), Audience (seyirci), Format (bi¢im), Topic (konu) sdzciiklerinin
ilk harflerinin bir araya getirilmesiyle, 6grencilerin ilgi alanlarina donik segim
yapmalarina firsat sunan bir yazma stratejisidir (Alisa ve Rosa, 2013). Ogrencilerin ilgi
ve dlizeylerine uygun segenekler sunan bu yontemde etkilesim ve is birligi icinde ayni
konu Uzerinde farkh Urlinler ortaya gikmaktadir. Yontemin énemli 6zelliklerinden
birisi de 6grencilerin empati yapma ve yaratici diistinme becerilerini gelistirmesidir.

Merkezler, 6grenciler icin sinif icinde serbestce hareket edip secip yapabildikleri, is
birlikli calismalar ile deneyim kazandiklari kiiciik 6grenme ve etkinlik alanlaridir
(Tomlinson, 1999). Ogrenciyi temele alan bu yéntemde bireysel ya da grup calismalari
yapilabilmektedir. istasyon yéntemine benzemekle birlikte ayni konunun farkl yollar
ile 6grenilmesi ozelligi bu teknikten farklilasan 6zelligidir. Zenginlestirilmis etkinlik
yapma firsati sunulan bu yontemde 6grenci segimleri dnem arz etmektedir.

Kademelendirilmis etkinlik, belirlenen hedeflere ulasma siirecinde 6grencilerin 6n
bilgilerine, ilgilerine ve 6grenme stillerine gore farkl yollar sunmaktadir (Pierce ve
Adams, 2004). Ogrencilerin 6grenme ortaminda yasadigi 6n bilgi farkliliklarinin
olumsuz etkilerini ortadan kaldirma amaciyla kullanilan bu yéntemde
hazirbulunusluga goére igerik, 6gretim silreci ve ortaya cikarilan Grldndn
kademelendirilmesi s6z konusudur (Avci & Yiksel, 2018).

incelendiginde  beceri alanlarinin temelini olusturdugu ve bu becerilerin

farklilastiriimis 6gretimin gesitli 6grenme yeteneklerine
sahip genis bir 6grenci yelpazesi lzerinde etkili oldugu
gorulmektedir (Algozzine & Anderson, 2007; Brevik vd.,
2018; Celik, 2019; Heacox, 2017; Kotob & Abadi, 2019).
Ogretimi  farklilastirmak  icin  Tomlinson  (2014)
Ogretmenlerin igerigi, siirecleri ve Grlnleri 6grencilerinin
hazir olma durumlarina, ilgi alanlarina ve 6grenme
profillerine uygun olarak degistirmeleri gerektigini
onermektedir. Zaier ve Maina (2022)'ya goére ise sinif
ortamlarinda 6gretmenler, dersleri 6grencilerin bireysel
o0grenme stillerine gore diizenleyerek veya onlari ortak ilgi
alanlarina, konulara veya yeteneklere gore gruplandirarak
farklilasmayl basarabilirler. Ogretmenler, 6grencilerin
performanslarina veya ilgi alanlarina dayali homojen veya
heterojen alt gruplar veya katmanl &devler gibi gesitli
Ogretim etkinlikleri veya egitici stratejiler yoluyla
farklilastiriimis 6gretimi uygulayabilirler (Coubergs vd.,
2017; Hachfeld ve Lazarides, 2021).

Bireysel farkhhklara uygun egitim ortamlar ile
Ogrenenin potansiyelinin ortaya ¢ikarilmasi dil becerisinin
gelisimine  katkilar  saglayacaktir.  Farkh  6grenme
alanlarinda etkililigi ortaya konulan farkhlastiriimis
Ogretimin dil becerilerinin kazandirilmasi siirecinde de
etkili olacagi dusiintilmektedir. Temel dil becerileri iginde
yer alan, bireyin daha anne karnindayken edinmeye
basladigl, sonrasinda konusma, okuma ve yazma gibi

gelisimde 6nemli katkilari olan dinleme becerisinin etkili
ve verimli bir sekilde gelistirilmesinde de bu yontemden
yararlanilabilir. Dinleme, bireylerin etkilesim ortaminda
isittigi seslere anlam verme siireci sonrasinda ulasilan
anlama cevap vermesi (Melanhoglu, 2013), dinleyicinin
uyariclya odaklanarak eski 6grenmesi ile yeni 6grenmesini
birlestirerek gelistirdigi sire¢ (Cayh, 2020) olarak
tanimlamaktadir. Dinleme becerisi alanda 6nemli bir
beceri olarak gorllmesine karsin  kendiliginden
gelisebilecek bir beceri olarak algilanmasindan dolayi
uygulamada ihmal edilmistir (Brown, 1954’den akt.
Dogan, 2019; Edwards, 1991; Ozbay ve Melanhoglu, 2012;
Tirkben ve Kilig, 2022). Dinleme becerisini gelistirmeye
yonelik ¢alismalar (Aytan, 2011; Dogan, 2007; Katranci,
2012; Melanlioglu, 2011; Tarkben & Kilig, 2022; Tizel &
Keles 2013) uygun yontem ve teknikler kullanildiginda
dinleme becerisinin gelistirilebilir bir 6grenme alani
oldugunu gbstermektedir.

Farklilastiriimis 6gretim yaklasimi ile ilgili hem yurt
disinda (Aliakbari & Haghighi, 2014; Cannon, 2017; Cheng,
2006; Dunphy 2010; EI Masry, 2017; Johnson, 2010;
Osuafor & Okigbo, 2013; Samms, 2009) hem de yurt icinde
(Akdemir, 2019; Camci Erdogan & Kahveci, 2015; Coban,
2019; Ekinci & Bal, 2019; Ermis, 2021; Gurkan, 2019;
Kaplan, 2016; Karadayi Evyapan, 2021; Salar & Turgut,
2019; San & Tireglin Coban, 2021; Sentiirk, 2017; Tas &
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Sirmaci, 2018; Tas, 2013; Tiifekgi, 2018; Ugarkus, 2020;
Yabas, 2008; Yavuz, 2020) calismalarin yapildigi
gorulmektedir. Ulkemizde yapilan calismalar
incelendiginde c¢alismalarin daha ¢ok fen bilimleri,
ingilizce, matematik ve sosyal bilgiler alanlarinda
yogunlastigi gorulmektedir. Dil becerilerinin
gelistirilmesine yonelik c¢alismalarin ise oldukga sinirli
oldugu gorilmektedir (Akca Usenti, 2013; Karadag, 2010;
Ozan & Goégmenler, 2018; Erden & Kogyigit, 2023). Etkili
bir 0Ogretim yodntemi olan farkhlastirilmis 6gretimin
dinleme becerisinin gelistiriimesinde de kullanilabilecegi
dngorilmektedir. Ogrencilerin akademik motivasyonlarini
destekleyen bu yontemin ayni zamanda 6grencilerin
dinlemeye vyonelik tutumlarini da olumlu ydnde
etkileyecegi dusunilmektedir. Alanyazin taramasi
neticesinde dinleme becerisinin gelistiriimesine yonelik
o0grenme stillerine dayali farklilastiriimis 6gretim odakl
uygulamali bir calismanin tespit edilmemis olmasi da bu
arastirmayi énemli kilmaktadir. Bu sebeple arastirmanin

ilgili alanyazina onemli katkilar saglayacagi
distndlmektedir.
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul besinci sinif
Tirkce dersinde dinleme becerisinin kazandiriimasinda
O0grenme stillerine dayali farklilastiriimis  6gretim
etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile mevcut
mifredatin uygulandigi kontrol grubunun dinledigini
anlama basarisi ve dinlemeye yonelik tutumlari arasinda
anlamli farkhihklarin olup olmadigini tespit etmektir. Bu
amaca yonelik olarak arastirmanin problem climlesi
“Ortaokul besinci sinif 6grencilerinin dinleme becerisi
Uzerinde 6grenme stillerine dayali farklilastirilmig 6gretim
etkinliklerinin etkisi nedir?” seklinde olusturulmus ve bu
dogrultuda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogrenme stillerine dayali farklilastinlmis 6gretim
uygulamalari Oncesi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dykileyici metin ve bilgilendirici metin
dinledigini anlama dizeyleri arasinda anlamh bir
farkhhk var midir?

2. Ogrenme stillerine dayali farkhlastinlmis 6gretim
uygulamalari Oncesi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dinlemeye yonelik tutum dizeyleri
arasinda anlamli bir farkhhk var midir?

3. Ogrenme stillerine dayal farkhlastinlmis 6gretim
uygulamalari sonrasi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dykileyici metin ve bilgilendirici metin
dinledigini anlama dizeyleri arasinda anlamh bir
farkhhk var midir?

4. Ogrenme stillerine dayal farkhlastirilmis 6gretim
uygulamalari sonrasi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dinlemeye yonelik tutum dizeyleri
arasinda anlamli bir farkhhk var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Ogrenme stillerine dayali farklilastirilmis  6gretim
etkinliklerinin 6grencilerin dinleme becerisi ve dinleme
becerisine  yonelik  tutumlari Uzerine  etkisini
belirleyebilmeyi amaglayan bu ¢alismada 6n test-son test
kontrol gruplu yari deneysel model kullanilmistir. Yar
deneysel modelde, arastirma yapilacak kisiler Uzerine
kontrol saglama olanagi sinirlidir. Baska bir ifade ile
birbirine benzer ya da esdeger gruplari olusturmak
oldukga giictiir (Ekiz, 2015). On test uygulamasi sonucuna
gore benzer 6zellik gbsteren gruplar arasindan biri deney
digeri kontrol grubu olarak yansiz bir sekilde atanmistir.
Deney grubunda dersler, farkhlastiriimis 6gretimle
dinleme egitimi c¢alismalari gergeklestirilirken kontrol
grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmamistir.

Arastirmada kullanilan yari deneysel c¢alismanin
simgesel gorinima Cizelge 3’te verilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Aksaray il merkezinde
2022-2023 egitim-06gretim yilinda Millf Egitim Bakanlgina
bagli bir ortaokulda 6grenim goren 54 besinci sinif
Ogrencisi  olusturmaktadir. Dordinci  sinif  yilsonu
ortalamalari dikkate alinarak okul muidird ve 5. sinif
Ogretmenlerinin gorus ve onerileri dogrultusunda 5/C ve
5/H sinifina 6n test uygulanmistir. Evrenin bUtind
Uzerinde veya gereginden biylk bir érneklem lizerinde
calismak, arastirmada degiskenlerin kontrollerini de
glclestireceginden, degiskenlerin kontrol edilme ve
denetimin daha kolay oldugu kiglk gruplar tercih
edilmektedir. Arastirmada amag, ¢ok veri toplamak degil,
gecerli ve tutarh veriyi toplayabilmektir (Karasar, 2019).
Arastirmaya baslamadan 6nce gruplarin 6grenme stilleri
arasinda anlamli  bir farkhligin olup olmadigl da
incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarina gére Marmara
Ogrenme Stilleri Olcegi puani istatistiksel olarak anlamli
bir sekilde farklilik géstermemektedir (p=,806>0,05). Bu
bulgulara gore her iki grubun 6grenme stili bakimindan
benzerlik gosterdigi soylenebilir. Yapilan analize iligkin
bulgular Cizelge 4’te verilmistir.

Cizelge 3. On test-son test kontrol gruplu yari deneysel arastirma deseni

Grup Ontest Deneysel islem Sontest

Kontrol DBYTO, MOSO, OMBT, BMBT Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na Gére DBYTO, OMBT, BMBT
Dinleme Calismalari

Deney DBYTO, MOSO, OMBT, BMBT Farklilastirlmis  Ogretim  Yontemi ile DBYTO, OMBT, BMBT

Dinleme Etkinlikleri

DBYTO = Dinleme Becerisine Yonelik Tutum Olgegi
MOSO= Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi

OMBT= Oykiileyici Metin Basari Testi

BMBT= Bilgilendirici Metin Basari Testi
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Cizelge 4. Kontrol ve deney gruplarinin marmara 6grenme stilleri 6lgcegi 6n test puanlari arasinda yapilan t-testi sonuclari

Olgek Grup n X SS t Sd p
Deney 28 19,39 2,114
MOSO ,246 52 ,806
Kontrol 26 19,23 2,703
*p<0,05

Cizelge 5. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin cinsiyete gére dagilimlari

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu
n % n %

Kiz 15 53,57 14 53,85

Erkek 13 46,43 12 46,15

Toplam 28 100 26 100

Dinledigini anlama &n test puanlari sonucuna gére uygulama calismasi  yapilmistir.  Olgme  aracinin
subeler arasinda anlamli bir farklilk olup olmadigini  psikometrik &zellikleri incelendiginde elde edilen
belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler igin t-testi analizi ~ 6lglimlerin ~ gegerliligini  somutlastirmak  amaciyla

yapimistir (bkz. Cizelge 9). Yapilan analizler sonucu
subeler arasinda dinleme becerisi agisindan anlamli bir
fark olmadigi tespit edilerek seckisiz atama yoluyla 5/C
sinift deney 5/ H sinifi kontrol grubu olarak belirlenmistir.
Deney grubuna 6grenme stillerine dayali farklilastiriimis
Ogretim etkinlikleri uygulanirken, kontrol grubunda ise
mevcut mifredat 6gretime devam edilmistir. Calisma
grubunun cinsiyete gére dagilimi Cizelge 5’te verilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin etik kurul onayi, Aksaray Universitesi
insan Arastirmalari Etik Kurulu’nun 25.10.2022 tarihli ve E-
34183927-000-00000773579 sayili karar ile alinmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak Karakus Taysi
(2014) tarafindan gelistirilen “Dinleme Becerisine Yonelik
Tutum Olgegi”, Simsek (2007) tarafindan gelistirilen
“Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi” ve Katranci (2012)
tarafindan hazrlanan “Oykiileyici Metin Basari Testi” ve
“Bilgilendirici Metin Basari Testi” kullanilmistir. Belirtilen
Olcek ve basari testlerin  kullanimi igin ilgili
arastirmacilardan gerekli izinler alinmistir.

Dinleme becerisine yénelik tutum élcegdi

Arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama oncesi ve
sonrasindaki dinlemeye yonelik tutumlarini tespit
edebilmek i¢in Karakus Taysi (2014) tarafindan gelistirilen
“Dinleme Becerisine  Yonelik  Tutum Olgegi”
arastirmacidan gerekli izinler alinarak kullaniimistir.
Olgegin gelistirilme siirecinde ilk olarak arastirmaci
tarafindan farkl okullarda 6grenim géren 102 6grenciye
kompozisyon yazdirilarak madde havuzu olusturulmustur.
Ogrencilere yazdinlan kompozisyonlardan hareketle
madde havuzu 51 maddeye indirgenmistir. 51 maddeden
olusan havuz daha sonra 5 Tiirkge egitimi uzmani ve 3
O0lcme ve degerlendirme uzmanina gonderilerek 8

uzmanin  gorlsleri  alinmistir.  Uzman  gorisleri
dogrultusunda kapsama ve Olgek uygunluguna sahip
olmayan 8 madde olgekten g¢ikariimistir. Madde

havuzunda geriye kalan 43 madde 144 G&grenciye
uygulanmis ve 6grencilerden alinan donitler ile 9 madde
Olgcekten cikariimistir. Geriye kalan 34 madde ile 6lgek

acimlayici faktor analizi ve madde ayirt ediciliklerinin
belirlendigi  gorilmektedir.  Yapilan faktér analizi
sonucunda 4 madde Olgekten cikarilarak “dinlemeyi
gerekli gorme”, “dinlemedeki bireysel farkhliklar”,
“dinleme gligligu” ve “etkili dinleme aliskanhgl” olmak
Uzere dort faktorll, 7 olumsuz, 23 olumlu olmak lzere
toplam 30 maddeden olusan bir Olgme arac
gelistirilmistir.

Gelistirilen 6lgme aracindan elde edilen olglimlerin
gecerliligini saglayabilmek i¢in madde toplam puan
korelasyonlariincelenmis ve korelasyonun 0,20’den disiik
olmadigl tespit edilmistir. Gulvenirlik ¢alismalari igin
Cronbach Alfa katsayisi incelenmis ve i¢ tutarlilik katsayisi
0.824 olarak tespit edilmistir.

Marmara 6grenme stilleri 6lcedi

Arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama 6ncesinde
o0grenme stillerini tespit edebilmek i¢in Dunn ve Dunn
(1986) Ogrenme Stili Envanteri temelinde Simsek (2007)
tarafindan 9-11 yas grubu ilkogretim 3, 4 ve 5. sinif
Ogrencilerinin  6grenme stillerini  belirleme amaciyla
gelistirilen ~ “Marmara  Ogrenme  Stilleri  6lgegi”
arastirmacidan gerekli izinler alinarak kullaniimistir.
Arastirmada 94 maddeden olusan Olgegin algisal alt
boyutunu olusturan 27 maddelik bolim kullaniimistir. 27
maddenin 9 maddesi gorsel, 9 maddesi isitsel, 9 maddesi
ise dokunsal alanla iliskilidir. Olcekte yer alan maddeler
tek bir dogru cevabi olmayan, bireyin kendisini en iyi
yansittigini  disindigli maddeleri evet, kendisini
yansitmadigini disindigd maddeleri ise hayir olarak
isaretledigi seceneklerden olusmaktadir. Olgekte farkl
maddelerin yer aldigi alt boyutlarin yarisi bir segimi
gosterirken diger yarisi bu segimin tam tersi ifadeleri
belirten bilgilerden olusmaktadir. Ogrenciler tarafindan
maddelere verilen cevaplar dogrultusunda sonuglar analiz
edilerek o6grencilerin 6grenme &zellikleri belirlenerek
“Kisisel Ogrenme Profilleri” cikarilmistir. Kisisel grenme
profilinin olusturulmasi bir yandan 6&grencilerin kendi
o0grenme Ozelliklerinin farkina varmasini saglarken ote
yandan oOgretmen ve ebeveynlerin Ogrenciyi taniyip
destek olmasina katki saglayacaktir. Olcek gelistirme
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strecinde arastirmaci tarafindan ilk olarak konu ile ilgili
literatlir galismasi yapilmis sonrasinda 6lgme araci igin
dislindlen yas grubu Ogretmenlerinin konu ile ilgili
gorusleri  alinarak toplanan bilgi ve belgelerde
dizenlemeler yapilmistir. Diizenlemeler sonrasi Dunn ve
Dunn 06grenme stilleri modelinin teorik alt vyapisi
temelinde 200 maddelik havuz olusturularak 3 dil uzmani,
1 6lgme degerlendirme uzmani ve 2 psikologun gorisleri
dogrultusunda farkh sosyo-ekonomik ozelliklere sahip
dort okulda 6grenim goren 3., 4., ve 5. sinifta 6grenim
gbren 250 6grenci ile pilot uygulama galismasi yapilmistir.
Uygulama sirasinda yasanilan aksakliklar konusunda alan
uzmanlarinin goérugleri alinarak yapilan dizenlemeler
sonrasl hazirlanan resimli 6lgme araci gelistirilerek 2. pilot
uygulama c¢alismasi yapilmistir. 2. pilot uygulama
sonrasinda gegerlilik (yapi-igerik gegerliligi) ve glivenirlik
calismalari yapilarak uzman gorisleri dogrultusunda
kapsam gecerlilik indeksi 0,83, Cronbach Alpha givenirlik
katsayisi 0,814 olarak bulunmustur. Son olarak test-tekrar
test tutarliigi icin 3 hafta sonra galisma grubundan
rastgele secgilen 300 o&grenci ile son uygulama
¢alismasindan elde edilen bulgular incelenerek dlgegin son
hali olusturulmustur.

Basari testleri

Arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama galismasi
oncesinde ve sonrasinda dinleme  becerilerini
degerlendirebilmek amaciyla Katranci (2012) tarafindan
hazirlanan  “Oykiileyici Metin  Basari Testi” ve
“Bilgilendirici Metin Basari Testi” kullaniimistir.

Oykiileyici metin basari testi

Oykiileyici metin basari testi “Rizgarin Oykiisi” adli
metnine yonelik hazirlanmis sorulardan olusmaktadir.
Basari testi olusturma sirecinin ilk asamasinda metinle
ilgili 22 adet ¢oktan se¢meli soru hazirlanarak 5 alan
uzmaninin gorislerine basvurulmustur. Alinan gorigler
sonrasi Olcekte yer alan bazi maddelerde dizeltmeler
yapilmis, kimi maddeler ise testten gikarilarak deneme
uygulamasina hazir hale getirilmistir. Deneme uygulamasi
Ankara il merkezinde bulunan 4 ilkégretim okulunda
O0grenim gormekte olan 173 besinci sinif 6grencisi ile
yapiimistir. Deneme uygulamasi Oncesi Ogrencilere
aciklayici  bilgiler verilmis, sonrasinda arastirmaci
tarafindan metin 6grencilere okunmustur. Okuma sonrasi
ogrencilerden dinledikleri metne yonelik hazirlanan
sorulari cevaplamalari istenmistir. Metne yonelik
hazirlanan sorulara &grencilerin  verdikleri cevaplar
incelenmis ve inceleme sonrasi dogru yanitlar 1 yanlis
yanitlar ise 0 olarak puanlanmistir. Oykiileyici metnin
gecerlilik ve giivenirlik ¢alismalari ITEMAN programi ile
analiz edilerek her madde igin glglik ve ayirt edicilik
indeksleri hesaplanmigstir. Yapilan analiz sonrasi madde
ayirt edicilik indeksi 0.30’un altinda olan 5 madde ve
madde gig¢ligla 0.40-0.79 araliginda olmayan 3 madde
cikarilarak geriye kalan 11 madde (izerinden Kuder-
Richardson 20 formuli kullanilarak testin gtivenirligi 0.79
olarak hesaplanirken ortalama giglik 0.58, ayirt edicilik
ise 0.41 bulunmustur. Yapilan analizlerle dykdleyici metin
basari testinin yeterli diizeyde gecerli ve glvenilir oldugu
ortaya konulmustur.
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Bilgilendirici metin basari testi

Bilgilendirici metin basari testi “Ulkemizdeki Cayin
Hikayesi” adli bilgilendirici metin tlrtiindeki metne yonelik
hazirlanmis  sorulardan olusmaktadir. Basari testi
olusturma stirecinin ilk asamasinda metinle ilgili 18 adet
¢oktan seg¢meli soru hazirlanarak 5 alan uzmaninin
goruslerine basvurulmustur. Alinan gorigler sonrasi
Olcekte yer alan bazi maddelerde diizeltmeler yapilmis,
kimi maddeler ise testten c¢ikarilarak deneme
uygulamasina hazir hale getirilmistir. Deneme uygulamasi
Ankara il merkezinde bulunan 4 ilkégretim okulunda
O0grenim gormekte olan 173 besinci sinif 6grencisi ile
yapiimistir. Deneme uygulamasi Oncesi Ogrencilere
aciklayici  bilgiler verilmis, sonrasinda arastirmaci
tarafindan metin 6grencilere okunmustur. Okuma sonrasi
ogrencilerden dinledikleri metne yonelik hazirlanan
sorulari cevaplamalari istenmistir. Metne yonelik
hazirlanan sorulara &grencilerin  verdikleri cevaplar
incelenmis ve inceleme sonrasi dogru yanitlar 1 yanlis
yanitlar ise 0 olarak puanlanmistir. Bilgilendirici metnin
gecerlilik ve givenirlik ¢calismalari ITEMAN programi ile
analiz edilerek her madde igin glglik ve ayirt edicilik
indeksleri hesaplanmistir. Yapilan analiz sonrasi madde
ayirt edicilik indeksi 0.30’un altinda olan 3 madde ve
madde gig¢ligiu 0.40-0.79 araliginda olmayan 4 madde
cikarilarak geriye kalan 11 madde (izerinden Kuder-
Richardson 20 formld kullanilarak testin glivenirligi. 0.81
olarak hesaplanirken ortalama giglik 0.55, ayirt edicilik
ise 0.43 bulunmustur. Yapilan analizlerle bilgilendirici
metin basari testinin yeterli diizeyde gecerli ve glvenilir
oldugu ortaya konulmustur.

Uygulama Siireci

Uygulama sireci 6n test uygulamalar, 6grenme
stillerine dayal farklilastirilmis 6gretim etkinlikleri ve geri
bildirimlerin verilmesi, son test uygulamalari olmak Gzere
U¢ asamada gerceklestirilmistir. Arastirmanin uygulama
stireci 6n test ¢alismalari (dinleme becerisine yonelik
tutum Olgegi, Marmara 6grenme stili 6lgegi, dinledigini
anlama basari testi) ile baslatilmis ve sonrasinda 2.
arastirmac tarafindan 8 hafta boyunca haftada iki ders
saati olmak Uzere toplamda 16 saat dinleme metinleri
Uzerinden 06grenme stillerine dayali farklilastiriimisg
Ogretim  etkinlikleri  gergeklestirilmistir.  Uygulama
¢alismalarinin bitiminde 6n testte yer alan 6lgek ve basari
testleri deney ve kontrol grubu &grencilerine son test
olarak uygulanmistir.

Uygulamaya baslamadan dnce 6n test igin hazirlanan
metinler iki sinifin 6grencilere dinletilmis, dinleme sonrasi
metinler i¢in hazirlanan sorular 6grencilere dagitilarak
cevaplamalari istenmistir. Ogrencilerin 6n test basar
puanlari arasinda anlaml fark bulunmamasi (zerine
seckisiz atama yontemiyle bu iki siniftan biri deney digeri
ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney ve kontrol
gruplari belirlendikten sonra dersler deney grubu ile
O0grenme stillerine dayali farklilastiriimis  6gretim
etkinlikleri kullanilarak gergeklestirilirken kontrol grubuna
herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Deney grubu
ile yapilan galismalar asagidaki tabloda belirtilmistir.
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Cizelge 6. Arastirmanin uygulama sireci

Hafta Etkinlik Agiklama

1. Hafta On testin Arastirmaci tarafindan gruplara dinleme becerisine yonelik tutum olgegi,
uygulanmasi marmara oOgrenme stilleri Olcegi ve basari testleri On-test olarak

uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplari belirlendikten sonra deney grubu
ogrencilerine farkhlastiriimis 6gretim hakkinda bilgi verilmistir.

2. Hafta “Bak Postaci Geliyor” Deney grubundaki 6grencilere “Bak Postaci Geliyor” adli dinleme metni
adli dinleme dinletilmis ve farklilastirilmis 6gretim yontemlerinden kademelendirilmis
metninin islenmesi etkinlik yontemi kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gerceklestirilmistir.

3. Hafta “Oguz Kitaplarla Deney grubundaki 6grencilere “Oguz Kitaplarla Tanisiyor” adli dinleme metni
Tanisiyor” adl dinletilmis ve farklilastiriimis 6gretim yontemlerinden think dots yontemi
dinleme metninin kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gergeklestirilmistir.
islenmesi

4. Hafta “Uzay Giysileri” adli Deney grubundaki 6grencilere “Uzay Giysileri” adli dinleme metni dinletilmis
dinleme metninin ve farklilastiriimis 6gretim yontemlerinden istasyon yontemi kullanilarak
islenmesi metinle ilgili etkinlikler gerceklestirilmistir.

5. Hafta “Brosuir” adli dinleme  Deney grubundaki 6grencilere “Brosir” adli dinleme metni dinletilmis ve
metninin islenmesi farklilastiriimis 6gretim yontemlerinden RAFT ydntemi kullanilarak metinle

ilgili etkinlikler gerceklestirilmistir.

6. Hafta “Televizyoncu Ali” Deney grubundaki 6grencilere “Televizyoncu Ali” adli dinleme metni
adli dinleme dinletilmis ve farkhlastirilmis 6gretim yontemlerinden katli 6gretim yontemi
metninin islenmesi kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gergeklestirilmistir.

7. Hafta “Heykeli Dikilen Deney grubundaki 6grencilere “Heykeli Dikilen Esek” adli dinleme metni
Esek” adli dinleme dinletilmis ve farkhlastiriimis 6gretim yontemlerinden merkezler yontemi
metninin islenmesi kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gergeklestirilmistir.

8. Hafta “Vazgegmeyenlerin Deney grubundaki 6grencilere “Vazgegmeyenlerin Hikdyesi” adl dinleme
Hikayesi” adl metni dinletilmis ve farklilastiriimis 6gretim yontemlerinden katl 6gretim
dinleme metninin yontemi kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gergeklestirilmistir.
islenmesi

9. Hafta “Cocuktum Deney grubundaki 6grencilere “Cocuktum Ufaciktim, Aciktim Top Oynadim”
Ufaciktim, Aciktim adli dinleme metni dinletilmis ve farklilastiriimis 6gretim yontemlerinden
Top Oynadim” adli RAFT yontemi kullanilarak metinle ilgili etkinlikler gergeklestirilmistir.
dinleme metninin
islenmesi

10. Hafta Son testin Arastirmaci tarafindan deney ve kontrol grubuna dinleme becerisine yonelik
uygulanmasi tutum olgegi ve basari testleri son-test olarak uygulanmistir.

Verilerin Analizi Varsayimlarin Test Edilmesi

Arastirma verilerinin analizinde SPSS-20 programi
kullanilmistir. Analize baslamadan 6nce verilerin normal
dagilip dagiimadigi incelenmistir. Oncelikle Shapiro-Wilk
normallik testi yapilmis daha sonra ise verilerin basiklik ve
carpikhk degerlerine bakilmistir. Yapilan incelemeden
hareketle verilerin normal dagildigl sonucuna ulasiimistir.
Sonra birinci asamada arastirmanin yari deneysel
tasariminda belirtilen kontrol ve deney gruplarinin 6n test
sonuglarina gore gruplarin baslangi¢ kosullarinin denkligi
iliskisiz 6rneklemler t-testi ile incelenmistir. ikinci
asamada ise iliskisiz 6rneklemler t-testi ile uygulama
sonrasi kontrol ve deney grubu puanlari arasinda anlaml
bir farklihgin olup olmadigi incelenmistir.

Bulgular
Bu bolimde 6ncelikle dogru analiz se¢imi yapmak igin

varsayimlar test edilmistir. Daha sonra arastirma
problemlerine iliskin analiz bulgularina yer verilmistir.

Arastirma verilerinin ¢dzlimlenmesinde parametrik
analizlerin kullanilabilmesi igin verilerin normal dagilim
gbstermesi gerekmektedir. Bu amagla hem kontrol grubu
hem de deney grubu igin kullanilan &lgeklerden alinan
puanlarin normallik durumlari test edilmistir. Shapiro-Wilk
Normallik analizi sonucunda elde edilen sonuglar Cizelge
7’de verilmistir. Cizelge 7 incelendiginde kontrol grubu
oykileyici metin on test puanlar (S-W=,919; p<0.05),
deney grubu 6ykileyi metin son test puanlari (S-W=,836;
p<0.05), kontrol grubu dykileyi metin son test puanlari (S-
W=,887; p<0.05) ve kontrol grubu dinleme becerisine
yonelik tutum o6lgegi son test puanlari (S-W=,872; p<0.05)
analiz sonuglari anlamh ¢ikmistir. Geriye kalan tiim
gruplarda ise puanlar anlamli degildir.

Anlamh sonuglar vermeyen gruplar igin 0Olgek
puanlarinin  dagihmi normaldir.  Shapiro-Wilk ve
Kolmogorov-Smirnov normallik testleri ¢ok kati/tutucu
testler oldugu igin klgik orneklemlerde, dagilim normal
olmayan dagilim olarak gorilebilmektedir. Bunun igin
dagilimin garpiklik ve basiklik degerlerine de bakilmistir.
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Cizelge 7. Deney ve kontrol gruplarinin n test ve son test shapiro-wilk normallik testi sonuglari

Shapiro-Wilk
Grup <
Deger df Anlamhilik
BMBT On Test Deney ,960 28 ,357
Kontrol ,966 26 ,522
BMBT Son Test Deney ,884 28 ,005
Kontrol ,957 26 ,344
OMBT On Test Deney ,951 28 ,206
Kontrol ,919 26 ,042%*
OMBT Son Test Deney ,836 28 ,000*
Kontrol ,887 26 ,008*
DBYTO On Test Deney ,970 28 ,583
Kontrol ,967 26 ,542
DBYTO Son Test Deney ,980 28 ,854
Kontrol ,872 26 ,004*
MOSO On Test Deney ,968 28 ,541
Kontrol ,960 26 ,386
Cizelge 8. Tim gruplar icin dlcek puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik katsayilari
Grup Ortalama Mod Medyan Carpiklik Basikhk
BMBT On Test Deney 5,07 5 5,00 ,184 ,126
Kontrol 5,42 6 5,50 ,107 -,146
BMBT Son Test Deney 9,50 11 10,00 -,653 -,234
Kontrol 5,88 7 6,00 ,058 -,607
OMBT On Test Deney 5,43 6 5,00 ,316 -,394
Kontrol 5,96 6 6,00 ,750 ,879
OMBT Son Test Deney 9,82 11 10,00 -1,220 2,040
Kontrol 6,62 7 7,00 -,616 -,787
DBYTO On Test Deney 95,54 106 94,00 ,158 -,870
Kontrol 101,96 105 103,50 ,333 -,202
DBYTO Son Test Deney 119,96 117 119,00 ,282 -,224
Kontrol 93,31 92 92,00 1,443 2,646
MOSO On Test Deney 19,39 19 19,50 -,409 ,241
Kontrol 19,23 17 19,00 -,305 ,952
Cizelge 9. On test grup degiskeni dinledigini anlama basari t-testi sonuclari
Olgek Grup n X SS t Sd p
OMBT Deney 28 5,43 1,834 -1,130 52 ,263
Kontrol 26 5,96 1,612
BMBT Deney 28 5,07 1,676 -,710 52 ,481
Kontrol 26 5,42 1,963
*p<0,05

Karar agamasinda mutlak garpiklik (Skewness) degeri +

2,0’nin altinda ve basiklik (Kurtosis) degeri 7,0’nin altinda
ise verilerin normal dagildigi yéniinde karar verilir (Kim,
2013). Kline (2005) gore ise ¢arpiklik degeri £3 ve basiklik
degeri de +10 sinirlari igerisinde ise veriler normal dagilim
gbostermektedir. Buna goére tim gruplar igin olgek
puanlarinin c¢arpiklik ve basiklik katsayilari Cizelge 8'de
verilmistir.

Cizelge 8 incelendiginde tim gruplara ait olgek
puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik katsayisi degerlerinin -3 ile
+3 arasinda oldugu ve ortalama, mod ve medyan
degerlerinin birbirine yakin oldugu tespit edilmistir. Bu
bulgulara gore tiim gruplar i¢in 6lgek puanlarinin normal

dagilim gosterdigi ifade edilebilir. Paramaetrik analizler
icin tim varsayimlarin saglandig gériilmektedir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Birinci alt probleme yanit vermek amaciyla 0On
testlerden elde edilen veriler analiz edilmistir. Veriler
normal dagihm gosterdigi icin parametrik test
yontemlerinden iliskisiz drneklemler igin t-testi analizi
uygulanmistir. Deney ve kontrol grubunun dinleme basari
dlzeylerini goOsteren t-testi sonuglari Cizelge 9’da
verilmektedir.

Cizelge 9'da grup degiskeni igin iliskisiz orneklemler t-
testi analizi sonuglari verilmistir.
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Deney ve kontrol gruplarina gore on test oykiileyici
metin dinledigini anlama basari puani istatistiksel olarak
anlamli  bir  sekilde farklilk  gostermemektedir
(p=,263>0,05). Benzer sekilde deney ve kontrol gruplarina
gbre On test bilgilendirici metin dinledigini anlama basari
puani istatistiksel olarak anlamh bir sekilde farkhhk
gostermemektedir  (p=,481>0,05). Bu bulgulardan
hareketle 6grencilerin uygulama 6ncesi hem bilgilendirici
metin dinledigini anlama becerisi hem de dykileyici metin
dinledigini anlama becerisi agisindan benzer dizeyde
oldugu soylenebilir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Ogrenme stillerine dayali farkhlastirilmis 6gretim
uygulamalari 6ncesi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
dinlemeye yonelik tutum dizeyleri arasinda anlamli bir
farkliik var midir?” sorusuna yanit vermek amaciyla
gruplarin 6n test puanlari arasinda iliskisiz 6rneklemler t-
testi analizi gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgular
Cizelge 10’da verilmistir.

Cizelge 10’da grup degiskeni igin iliskisiz drneklemler
icin t-testi analizi sonuglari verilmistir. Deney ve kontrol
gruplarina gore 6n test dinleme becerisine ydnelik tutum
Olgegi puani istatistiksel olarak anlaml bir sekilde farkllik
gbstermemektedir (p=,076>0,05). Elde edilen bu bulgu
gruplarin islem oncesinde benzer diizeyde oldugunu
ortaya koymaktadir.

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

“Ogrenme stillerine dayali farkhlastirilmis 6gretim
uygulamalari  sonrasi deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin oykileyici metin ve bilgilendirici metin
dinledigini anlama dizeyleri arasinda anlaml bir farkhlik
var midir?” sorusuna vyanit vermek igin iliskisiz
orneklemler arasi t-testi yapilmistir. Elde edilen bulgular

dinledigini anlama puani ortalamasi, kontrol grubu
bireylerin son test oykileyici metin dinledigini anlama
puani ortalamasindan anlamh bir sekilde farkli ve
biyuktir. Etki biyukliga buyik dizeydedir. (n?=,435).
Deney ve kontrol gruplarina gore son test bilgilendirici
metin dinledigini anlama puani da istatistiksel olarak
anlamli bir sekilde farkhihk géstermektedir (p=,000<0,05).
Deney grubu bireylerin son test bilgilendirici metin
dinledigini anlama puani ortalamasi, kontrol grubu
bireylerin son test bilgilendirici metin dinledigini anlama
puani ortalamasindan anlamh bir sekilde farkli ve
biyuktir. Etki biyiklGgi de buyiik diizeydedir (n?=,509).
Bu bulgulardan hareketle farkhlastirilmis  Ogretim
dogrultusunda dinleme becerisini gelistirmeye yonelik
yapilan etkinliklerin etkili oldugu séylenebilir.

Dérdiincii Alt Probleme lliskin Bulgular

“Ogrenme stillerine dayali farkhlastirilmis 6gretim
uygulamalari  sonrasi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin dinlemeye yonelik tutum diizeyleri arasinda
anlamli bir farkhhik var midir?” alt problemine yanit
vermek amaciyla iliskisiz 6rneklemler t-testi yapilmistir.
Elde edilen bulgular Cizelge 12’de verilmistir.

Cizelge 12’'de grup degiskeni igin iliskisiz drneklemler t-
testi analizi sonuglari verilmistir. Deney ve kontrol
gruplarina gore son test dinleme becerisine yénelik tutum
Olgegi puani istatistiksel olarak anlaml bir sekilde farkllik
gbstermektedir (p=,000<0,05). Deney grubu bireylerin son
test dinleme becerisine yonelik tutum olgegi puani
ortalamasi, kontrol grubu bireylerin son test dinleme
becerisine yonelik tutum oOlgcegi puani ortalamasindan
anlamli bir sekilde farkh ve blylktir. Etki blyuklGgi
biyiuk dizeydedir (n%=,617). Elde edilen sonuglar
farklilastiriimis 6gretim dogrultusunda yapilan dinleme
egitimi ¢alismalarinin  6grencilerin dinleme becerisine

Cizelge 11’de verilmistir. yonelik tutumlarini  olumlu bir sekilde etkiledigini
Cizelge 11’de grup degiskeni icin yapilan analizlerde, — gostermektedir.
deney grubu bireylerinin son test o6ykileyici metin
Cizelge 10. On test grup degiskeni dinleme becerisine yonelik tutum &lgegi t-testi sonuglari
Olgek Grup n X SS t sd P
DBYTO Deney 28 95,54 9,868 -1,813 52 ,076
Kontrol 26 101,96 15,721
*p<0,05
Cizelge 11. Son test grup degiskeni dinledigini anlama basari t-testi sonuglari
Olgek Grup n X SS t Sd p n2
OMBT Deney 28 9,82 1,219 6,323 52 ,000* ,435
Kontrol 26 6,62 2,368
BMBT Deney 28 9,50 1,401 7,349 52 ,000* ,509
Kontrol 26 5,88 2,160
*p<0,05
Cizelge 12. Son test grup degiskeni dinleme becerisine yonelik tutum 6lgegi t-testi sonuglari
Olgek Grup n X SS t Sd p n2
DBYTO Deney 28 119,96 6,669 9,146 52 ,000* ,617
Kontrol 26 93,31 13,789
*p<0,05
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, farkhlastiriimis 6gretimin ortaokul 5.
sinif 6grencilerinin dinleme becerileri Uzerindeki etkisi
incelenmistir. 8 hafta boyunca deney grubu &grencileri
farklilastirlimis 6gretim stratejileri yoluyla dinledigini
anlama egitimi aldilar. Kontrol grubu oOgrencileri ise
geleneksel yontemlerle dinledigini anlama egitimi aldilar.
Arastirma bulgulari, farklilastirilmis 6gretimin 5. sinif
ogrencilerinin hem bilgilendirici metin dinledigini anlama
hem de oOykiileyici metin dinledigini anlama becerilerini
gelistirdigini ve 6grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarini
olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Elde edilen
bulgular farklilastiriimis 6gretimin 6grencilerin dinleme
becerileri tizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu ortaya
koymaktadir.

Farklilastirilmis  6gretim  yaklasiminda mifredat
Ogrencilerin  farkli  ozelliklerine ve hazirbulunusluk
dizeylerine goére yapilandirihir. Mevcut arastirmada da
Ogrencilerin  6grenme stillerine uygun bir sekilde
farklilastirllmis  6gretim  uygulamalari  ile  yapilan
¢alismalarin 6grencilerin dinleme becerilerini gelistirdigini
gostermektedir. Ulkemizde farkh disiplinlerde sinirli
sayida da olsa farkhlastirimis 6gretimin sinandig
calismalara (Bal, 2023; Karatas, 2013; Oziidogru, 2022;
Yavuz, 2020) rastlaniimasina karsin Tirkge derslerinde bu
yontemin etkililigine donlk calismalarin ¢ok az oldugu
gorulmektedir (Erden & Kogyigit, 2023; Karadag, 2010).
Farkli disiplinlerde yapilan g¢alismalarin 6nemli bir
boltimiinin bulgulari, bu yontemin 6grencilerin akademik

basarilarini arttirdigini  ortaya koymaktadir. Tirkge
derslerinde uygulanan farkhlastirilmis etkinliklerin de
ogrencilerin  dil becerileri Uzerinde etkili oldugu
gorulmektedir. Bu ¢alismalarin  sonuglari  mevcut

arastirmanin sonuglariyla benzerlik géstermektedir. Erden
ve Kogyigit (2023) besinci siniflar Uzerinde yapmis

olduklari  ¢alismalarinda  farklilastirllmis  6gretim
uygulamalarinin  &grencilerin  okudugunu  anlama
becerileri ve okuma motivasyonlari Uzerinde etkili

oldugunu tespit etmiglerdir. Elde edilen bulgular, okuma
becerilerinin gelistirilmesinde ve okuma
motivasyonlarinin arttiriimasinda farklilastiriimis 6gretim
uygulamalarinin mevcut 6gretim programina gore daha
etkili oldugunu gostermektedir. Karadag (2010) tarafindan
yapilan eylem arastirmasinda ise farkhlastirilmis 6gretim
yaklasimi dogrultusunda yapilan egitimin 6grencilerin dil
becerilerinin  gelisimini ve Tirkge dersine yonelik
tutumlarini nasil etkiledigi Gzerinde durulmustur. Tirkge
derslerinde 6grenme alanlarina ve 6grencilerin ilgilerine
donik hazirlanan etkinliklerin  6grencilerin  6grenme
becerilerini olumlu yénde etkiledigi, onlarin 6grenme
etkinliklerine etkin katihmlarina olanak sagladigi,
Ogrencilerin bireysel ve grup calismalari gergeklestirme
becerilerinin gelisimine katkida bulundugu sonucuna
varilmistir.  Ayrica  yapilan uygulamalarla  birlikte
Ogrencilerin  6gretmene bagimhliklarinin azaldigi ve
bagimsiz ¢alisma ahiskanliklarini kazandiklari
belirlenmistir. Eylem arastirmasinda dinleme egitimi
baglaminda uygulanan etkinliklerde, dinleme ediminin

amaglari dogrultusunda 6grenciyi siirece katmaya ¢alisan
etkinliklerle, 6grencilerin etkili dinleme becerisini
gelistirdigi ortaya ¢ikmistir. Yapilan gozlem ve ¢alisma
kagitlarinin degerlendirilmesiyle elde edilen sonuglar,
onlarin iletiyi alma, yorumlama ve anlamlandirma
becerilerini etkin bir bigcimde kullandiklarini ortaya
koymaktadir. Aliakbari ve Haghighi (2014) de yapmis
olduklari galismalarinda okudugunu anlama konusunda
geleneksel temelli Ogretime kiyasla farklilastiriimis
Ogretimin daha etkili oldugu sonucuna varmiglardir.

Alanyazinda farklilastiriimis 6gretimin 6grencilerin
O0grenme becerileri lzerinde etkisinin arastirildig
calismalar da bulunmaktadir. Magableh ve Abdullah
(2022) yapmis olduklari ¢alismalarinda deney grubu
ogrencilerine farkhlastirilmis 6gretim stratejileri ile okuma
egitimi verilirken kontrol grubuna herkese uyan tek ¢6ziim
yontemiyle egitim verilmistir. Kovaryans analizi (ANCOVA)
sonuglarina gore farklilastirilmis 6gretimin okudugunu
anlama puanlarini olumlu yénde etkiledigi ve deney
grubundaki katihmcilarin, kontrol grubundaki
katihmcilardan daha iyi performans gosterdigi tespit
edilmistir. Yavuz (2020) da farkhlastirilmis 6gretimin Tiirk
ogrencilerin ikinci dil basarisi ile 6grenci ve 6gretmen
algilarina etkisini belirlemeye galismistir. Tlirkiye'deki 6zel
bir lisede ingilizce &grenimi vyapilan bir sinifta
gergeklestirilen bu galisma, farkhlastiriimis 6gretimin Tirk
Ogrencilerin 6grenme basarisi Gizerindeki etkisi ve 6grenci
ve Ogretmen algilarini incelemektedir. Kontrol grubu
geleneksel 6gretime tabi tutulurken, deney grubunda
yapilandirmacilik ilkeleri, ¢oklu zeka teorisi temelli
farklilastirlmis  O0gretim dogrultusunda Ogretim
yapilmistir. Basari testleri araciliglyla toplanan veriler,
deney grubunun kontrol grubundan daha iyi performans
gosterdigini ortaya cikarmistir. Ogrenci yansitici yazilari,
ingilizce 6grenimi goéren ogrenenlerin farklilastiriimis
Ogretimi farkli, eglendirici, merak uyandirici, 6gretici
buldugunu ortaya koymaktadir.

Alanyazin incelendiginde farkllastiriimis 6gretimin
Ogrencilerin akademik basarilari Gzerinde olumlu bir
etkisinin bulunmadigina yonelik cesitli ¢alismalarla da
karsilasilmaktadir. Little, McCoach ve Reis (2014) ve
Barbara (2017)'nin yapmis olduklari deneysel ¢alismalarda
farklilastiriimis yontemin uygulandigi sinif ile geleneksel
Ogretimin yapildigi sinif arasinda akademik basari
yoniinden anlaml bir fark bulunamamistir. Aras (2018)’in
ortaokul besinci sinif diizeyinde farkhlastiriimis 6gretimin
Ogrenci i¢csel motivasyonunu, davraniglarini ve akademik
basarilar Uzerindeki etkisini inceledigi ¢alismasinda elde
edilen bulgular farkhlastiriimis 6gretimin yapildigi sinif ve
geleneksel sinifin okuma basarisinda anlamh bir farklilik
tespit edilmemistir. Bununla birlikte, farklilastiriimis
Ogretim yonteminin uygulandigl sinifin ortalama test
sonrasi puanlari, kontrol grubunun ortalama test sonrasi
puanlarindan daha yiksek bulunmustur. Yapilan bu
¢alismalarin bulgulari mevcut arastirmanin bulgulariyla
benzerlik gostermemektedir. Bu bulgulara karsin
farklilastiriimis 6gretimin 6grencilerin basarilari Gizerinde
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etkili oldugunu ortaya koyan bircok ¢alisma soz
konusudur. Bal (2023) farkhlastirilmis  6gretimin
matematik basarisi lzerindeki etkisini ve ortaokul
ogrencilerinin farkhlastiriimis 6gretime iliskin tutumlarini
belirleme amaciyla bir galisma gergeklestirmistir. Elde
edilen bulgular matematik derslerinde farkhlastiriimis
Ogretimin ortaokul Ogrencilerinin matematik basarisini
arttirdigin ancak matematige yonelik tutumlari Gzerinde
higbir etkisi olmadigini géstermektedir. Karatas (2013)
tarafindan yapilan bir galismada, Ustiin zekal 6grenciler
Uzerinde denenmis farkhlastirilmis 6gretim programinin
Ogrencilerin  basarilarini, yaraticiliklarini, matematik
dersine olan tutumlarini ve akademik benlik durumlarini
anlaml diizeyde arttirdig goézlenmistir. Ozer (2016),
o0grenme stillerine gére uygulanan farkhlastiriimis 6gretim
etkinliklerinin 6grencilerin erisileri ve yabanci dil dersine
yonelik tutumlar Uzerinde daha etkili oldugunu
saptamistir.  Bu bulgular ise mevcut arastirmanin
sonuglarini desteklemektedir.

Arastirma  kapsaminda farklilastinlmis  6gretim
uygulamalarinin 6grencilerin dinlemeye yonelik tutumlar
Uzerindeki etkisi de incelenmistir. Elde edilen bulgular bu
uygulamalarin 6grencilerin dinleme tutumlari Uzerinde
olumlu bir etkisinin oldugunu ortaya koymaktadir. Farkli
disiplin alanlarinda farklilastiriimis 6gretim dogrultusunda
yapilmis bazi galismalar mevcut arastirmanin sonuglarini
desteklerken (Aras, 2018; Karadag, 2010; Karatas, 2013)
bazi galismalar yapilan ¢alismalarin 6grenci tutumlar
Uzerinde etkili olmadigini ortaya koymaktadir (Bal, 2023;
Ozer, 2016). Karadag (2010) tarafindan vyapilan
arastirmada  farkhlastinlmis  6gretim  dogrultusunda
yapilan etkinliklerin 6grencilerin dinlemeye karsi istek
duymalarina, ozglven kazanmalarina ve eglenerek
O0grenmelerine olanak sagladig belirlenmistir. Aras’in
(2018) calismasinda, deney grubunda kullanilan
farklilastiriimis 6gretim stratejilerinin kontrol grubunda
kullanilan geleneksel temelli 6gretime gore 6grencilerin
motivasyonu Uzerinde daha etkili oldugunu ortaya
koymaktadir. Ozer (2016) tarafindan yapilan calismada ise
gruplarin tutum olgeginden almis olduklar son test
puanlari arasinda anlamh bir farkhlik gérilmemesine
ragmen 6grencilerin farkhlastiriimis 6gretim etkinlikleri ile
ilgili gérislerinin olumlu oldugu, derse karsi olan ilgilerinin
arttigr gorilmektedir.

Alanyazinda yapilan arastirmalardan da gorilecegi
Uzere 6grenme ortami 6grencilerin gesitli ihtiyaglarina ve
miifredat gereksinimlerine gore farklilastirildigi zaman
Ogrencilerin  akademik basarilari  artmaktadir. Bu
baglamda Ogretmenlere ve okul yoéneticilerine biyik
sorumluluklar dismektedir. Ogretmenlerin dgrenme-
Ogretme sireglerinde farkli Ogretim ydontem ve
tekniklerini 6grenci ozelliklerine ve hedeflenen 6grenme
ciktilarina gore ise kosmasi gerekmektedir. Bunun igin de
farkli ihtiyaglari olan tim &grencilere gore 6gretimlerini
ayarlama konusunda vyeterli donanima ve uygulama
becerisine ve yeterliligine sahip olmalidirlar. Sinif
ortamlarinda 6gretmenler, dersleri bireysel 6grenme
stillerine gore dizenleyerek veya ogrencileri ortak ilgi
alanlarina, konulara veya yeteneklere gore gruplandirarak

farklilasmayi basarabilirler. Bu dogrultuda hizmet oncesi
Ogretmen egitiminde  farklilastiriimis Ogretimin
kullanimina doéniik uygulamali ¢alismalar yapilabilir,
mevcut o6gretmenlere yonelik hizmet igi egitimler
verilebilir. Okul sinif mevcutlari makul diizeyde tutulabilir.
Okulun fiziksel ihtiyaglari yeterli hale getirilebilir. Aileden
kaynaklanabilecek sorunlara iliskin de dnlemler alinabilir.
Mevcut arastirmada elde edilen bulgular farklilastiriimig
Ogretimin 5. sinif 6grencilerinin dinleme becerilerini
gelistirdigini ve 6grencilerin dinlemeye yonelik tutumlarini
olumlu ybnde etkiledigini gostermektedir. Benzer bir
calisma farkh sinif diizeylerinde de gergeklestirilebilir.
Yapilacak diger c¢alismalarda farklilastiriimis 6gretim
yontem ve tekniklerinin diger dil becerileri Uzerindeki
etkililigi de test edilebilir.

Extended Abstract

Introduction

Differentiated teaching refers to learner-centered
learning and teaching processes under the guidance of a
constructivist approach (Bal, 2023; Maeng & Bell, 2015;
Tomlinson, 2014; Wan, 2017). Differentiated teaching is
an important approach that emphasizes that the content,
process and product dimensions of the teaching process
are differentiated by taking into account the differences
of the learner, diversification should be made in learning
environments due to the presence of individuals with
different readiness, different learning styles in the
learning  environment, uniform learning-teaching
practices are not suitable for all students with individual
differences (Heacox, 2002; Melesse & Belay, 2022;
Tomlinson, 2000). This teaching method; it is also known
as an inclusive teaching method because it provides
multiple possibilities for learning based on teachers'
backgrounds, readiness, interests and profiles of students
(Estaiteyeh & DeCoito, 2023; Gaitas et al., 2022; Marks,
Woolcott & Markopoulos, 2021; Melesse & Belay, 2022).
According to Tomlinson and Moon (2013), differentiated
teaching is the arrangement of appropriate teaching in
such a way as to eliminate learning difficulties by
determining the current development levels of learners.
In other words, differentiated teaching aims to provide
the best opportunities for learning to all students and to
cope with learning differences (Coubergs et al., 2017). In
this context, it can be said that this teaching method
stands out as an important factor that meets the needs
and interests of all learners (Pozas, Letzel-Alt & Schwab,
2023). In the related literature, it is also seen that this
method has an effect on student achievement, learning
interest and self-confidence in educational environments
(Bal, 2023; Eysink, Hulsbeek & Gijlers, 2017; Mc Quarrie &
Mc Rae, 2010).

Revealing the learner's existing potential through
educational environments suitable for individual
differences will make positive contributions to the
development of language skills. It is thought that
differentiated instruction, whose effectiveness has been
demonstrated in different learning areas, will also be

705



Tiirkben and Kaya / Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 694-709, 2024

effective in the process of acquiring language skills. This
method can also be used to effectively and efficiently
develop listening skills, which are among the basic
language skills that the individual begins to acquire while
in the womb, and which later forms the basis of skill areas
such as speaking, reading and writing, and which
contributes significantly to the development of these
skills. The main purpose of this research is to determine
whether there are significant differences between the
listening comprehension success and listening attitudes of
the experimental group, to which differentiated teaching
activities based on learning styles were applied, and the
control group, to which the current curriculum was
applied, in gaining listening skills in the fifth grade Turkish
course in secondary school.

Method

In this study, which aims to determine the effect of
differentiated teaching activities based on teaching styles
on students' listening skills, a quasi-experimental model
with a pretest-posttest control group was used. The study
population of the research consists of 287 5th grade
students studying in a secondary school affiliated with the
Ministry of National Education in the 2022-2023 academic
year in Aksaray city center. As a result of the analysis, it
was determined that there was no significant difference
in listening skills between the branches, and 5/C class was
determined as the experimental group and 5/H class was
determined as the control group through random
assignment. While differentiated teaching activities based
on learning styles were applied to the experimental group,
the current curriculum was continued in the control
group. The “Attitude Scale for Listening Skills” developed
by Karakus Taysi (2014), the “Marmara Learning Styles
Scale” developed by Simsek (2007) and the “Narrative
Text Achievement Test” and “Informative Text
Achievement Test” prepared by Katranci (2012) were used
as data collection tools in this research. The data were
analyzed using the SPSS-20 program.

Results

The results of the research show that differentiated
instruction improves 5th grade students' listening
comprehension skills and has a more positive impact on
students' attitudes towards listening. The findings reveal
that differentiated instruction has a positive effect on
students' listening skills.

Discussion

Although there are a limited number of studies in our
country in which differentiated teaching has been tested
in different disciplines (Bal, 2023; Karatas, 2013;
Oziidogru, 2022; Yavuz, 2020), it is observed that there are
very few studies on the effectiveness of this method in
Turkish lessons (Erden & Kogyigit, 2023; Karadag, 2010).
The findings of a significant part of the studies conducted
in different disciplines reveal that this method increases
the academic achievement of students. It shows that the
differentiated activities applied in Turkish lessons also
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have an impact on the language skills of students. The
results of these studies show similarities with the results
of the current research. Erden and Kogyigit (2023) studied
the effect of differentiated teaching practices on the
reading comprehension skills and reading motivations of
fifth graders in their study, it was found that the reading
comprehension achievement and reading motivation final
test scores of students in the experimental group where
differentiated teaching activities were applied were
significantly higher than the final test score averages of
students in the control group. In other words, as a result
of the research, it has been found that differentiated
teaching practices are more effective in increasing the
reading comprehension success and reading motivation of
fifth grade students compared to current program
practices. In the action research conducted by Karadag
(2010), it was emphasized how education conducted in
accordance with the differentiated teaching approach
affects the development of students' language skills and
attitudes towards Turkish lessons.

Pedagogical Implications

When the learning environment is differentiated
according to students' various needs and curriculum
requirements, students' academic success increases. In
this context, teachers and school administrators have
great responsibilities. Teachers need to use different
teaching methods and techniques in learning-teaching
processes according to student characteristics and
targeted learning outcomes. For this, they must have
sufficient equipment and the application skills and
competence to adjust their teaching according to all
students with different needs. In classroom settings,
teachers can achieve differentiation by tailoring lessons to
individual learning styles or grouping students according
to common interests, subjects, or abilities. In this regard,
practical studies can be carried out on the use of
differentiated instruction in  pre-service teacher
education, and in-service training can be given to existing
teachers. School class sizes should be kept at a reasonable
level and the physical needs of the school should be
adequate. Precautions should also be taken regarding
problems that may arise from the family. The findings
obtained in the current study show that differentiated
instruction improves the listening skills of 5th grade
students and positively affects students' attitudes
towards listening. A similar study can be carried out at
different grade levels. In other studies, the effectiveness
of differentiated teaching methods and techniques on
other language skills can also be tested.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapilmadig, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
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akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

Sensory processing disorders in children with autism spectrum disorders are observed from infancy, the earliest
developmental period, and these problems persist into adulthood. Studies indicate that approximately 80% of
individuals with autism experience sensory processing disorders. These issues are among the diagnostic criteria
for ASD in the DSM-5. Compared to typically developing children and those with other developmental
disabilities, the frequency and intensity of sensory processing challenges are distinct in children with autism. It
is believed that sensory processing-related problems in children with autism directly or indirectly impact various
domains, such as cognitive, motor, social, and language skills. These sensory processing challenges lead to
adverse effects and experiences for both the individual with autism and their family. Furthermore, the literature
highlights that children with autism face numerous challenges in learning, starting and continuing school, daily
life activities, and participation in social life. This study examines sensory processing disorders, one of the
primary impairments associated with ASD, and their potential impacts on the behaviors of individuals with ASD.
Additionally, it includes recommendations that could facilitate the learning and daily lives of individuals with
autism.

Keywords: Autism spectrum disorder, sensory processing, sensory processing disorder, sensory issues, sensory
sensitivity.
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oz

Otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarda duyusal islemleme bozukluklari gelisimin en erken dénemi olan
bebeklikten itibaren gézlenmekte ve bu sorunlar yetiskinlikte de devam etmektedir. Arastirmalar, otizmli
bireylerin yaklasik %80’inde duyusal islemleme bozukluklari oldugunu gostermektedir. Bu sorunlar DSM-5'te de
OSB’nin tanilanmasinda kullanilan kriterler arasinda yer almaktadir. Tipik gelisim gosteren gocuklar ve diger
gelisimsel yetersizlikleri olan gocuklara kiyasla, otizmli ¢cocuklarda duyusal islemleme sorunlarinin sikhgi ve
yogunlugunun farkhlik gosterdigi ifade edilmektedir. Otizmli ¢gocuklarda duyusal islemleme ile ilgili sorunlarin
bilissel, motor, sosyal ve dil becerileri gibi ¢esitli alanlari dogrudan ya da dolayl olarak etkiledigi
dustntlmektedir. Duyusal islemlemeye iliskin yasanan bu sorunlarin hem otizmli birey hem de aile tzerinde
olumsuz etki ve deneyimlere neden olmaktadir. Ayrica, otizmli gocuklarin 6grenme, okula baglama ve devam
etme, glinltik yasam aktiviteleri ve toplumsal yagama katilimlarinda pek ¢ok soruna neden oldugu da alan yazinda
vurgulanmaktadir. Bu calismada, OSB’nin temel yetersizlik alanlarindan biri olan duyusal islemleme bozukluklari
ve OSB'li bireylerin davraniglar Gzerindeki olasi etkileri incelenerek otizmli bireylerin 6grenmelerini ve giinliik
yasamlarini kolaylastirabilecek bazi 6nerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Otizm spektrum bozuklugu, duyusal islemleme, duyusal islemleme bozuklugu, duyusal
sorunlar, duyusal hassasiyet.
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Giris

Otizm spektrum bozuklugu (OSB), erken g¢ocukluk
doéneminde sosyal iletisim ve etkilesimdeki yetersizlikler,
sinirli/ yinelenen davranis ortntileri, aynilikta israrcilik,
rutinlere baglilik ve duyusal uyaranlara asiri duyarhhk ya
da duyarsizlik gibi belirtilerle ortaya ¢ikan ve yasam boyu
stiren karmasik bir gelisimsel yetersizliktir (American
Psychiatric Association-(APA), 2013). Otizmle ilgili yapilan
arastirmalarin ¢ogu sosyal, iletisim ve bilissel alanlara
odaklanmis olsa da DSM-5'teki degisiklikler otizmli
bireylerin duyusal islemlemede yasadiklari sorunu ilgi
odagl haline getirmistir (Robertson ve Baron-Cohen,
2017).

Duyusal islemlemeye bagli sorunlar son yirmi yilda OSB
olan bireyler basta olmak Uzere farkl yetersizlik grubuna
dahil bireylerde de ¢esitli yonleriyle incelenmeye
baslamistir (Cosbey vd., 2010). Ancak alan yazin
incelendiginde bu kavramlarinin sanildigi kadar yeni
olmadiklari gériilebilmektedir. Oncelikle Kanner (1943) ve
takip eden yillar igerisinde ise basta Asperger (1944)
olmak zere birgok arastirmaci, OSB’nin temel
belirtilerinden biri olarak bireylerin duyusal uyaranlara

atipik tepkiler verdigini ve bu durumun OSB’nin
tanilanmasinda o6nemli  bir ayirt edici oldugunu
vurgulamiglardir.  Ornegin; Kanner (1943) cocukluk

cagindaki OSB’ye iliskin ilk tanmimlarda giraltali ev
aletlerinden korkma, donme, odadaki nesnelerin fiziksel
dizenindeki kiguk degisiklikleri fark etme, kendi kendine
mirildanma ve sosyal temasi reddetme gibi davranislar
gbozlemlendigini ifade etmistir. Asperger (1944) ise
¢alismalarinda bireylerin ailelerinin basvurma
sebeplerinin, siklikla ylksek ya da tiz seslerden asiri
derecede rahatsiz olma, sicak ya da soguga maruz kalma
sirasinda tepkisiz kalma gibi duyusal uyarimlardan
kaynakh oldugunu belirtmektedir. Duyusal islemlemeyle
ilgili yasanan bu sorunlar Kanner (1943)'in ilk
gbzlemlerinden giiniimiize kadar olan zaman igerisinde
OSB’nin yaygin olarak gdzlemlenen bir ydni haline gelerek
farkli disiplinlerden uzmanlar tarafindan gesitli calismalar
gerceklestirilmistir.

Duyusal islemlemeye iliskin bu ilgi, OSB’de gorilen
bazi davranislarin temelinde duyusal islemlemeye iligkin
farkliliklarin bulundugunu 6ne siiren gesitli varsayimlar
ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Bazi arastirmacilar
OSB'yi, temelde sosyal iletisim sinirliligi olan bir yetersizlik
yerine, duyularin birbirlerinden izole ¢alistigi ve beynin bu
izole duyulardan elde ettigi uyarimlari anlamh bir sekilde
dizenleyemedigi bir durum, kisacasi duyularin bir
bozuklugu olarak da tanimlamaktadir (Whyatt ve Craig,
2013). Ancak bazi arastirmacilar ise duyusal islemleme
sorunlarinin hem tipik gelisim gdsteren (TGG) ¢ocuklarda
hem de OSB’yle birlikte diger gelisimsel yetersizlik
tirlerinde de gorildigini dolayisiyla OSB’ye 06zgi bir
bozukluk olmadigini ifade etmektedir (Little vd., 2017;
Zoenen ve Delvenne, 2018). Duyusal islemlemeyle ilgili
davranislarin otizmli ¢ocuklarda sergilenme sikligl ya da
yogunlugunun OSB’ye 6zgl olabilecegi ve OSB’yi diger
yetersizlik tlrlerinden ayirabilecegi disinilmektedir

(Lane, 2021). Alan yazin incelendiginde otizmli gocuklar,
TGG gocuklar ve diger gelisimsel yetersizlik tlrlerinde yer
alan  ¢ocuklarin  oldugu gruplarin  karsilastirildig
arastirmalarda duyusal islemlemeyle ilgili sorunlarin
OSPB’li bireylerde daha fazla oldugu 6zellikle duyusal asiri
hassasiyetin siklikla goraldigi ifade edilmektedir (Ben-
Sasson vd., 2019; Dunn, 2007; Kientz ve Dunn, 1997;
Tomchek ve Dunn, 2007).

OSB’de duyusal islemleme sorunlari gelisimin en erken
donemi olan bebeklikten itibaren gorilebilirken bu
donemdeki duyusal islemlemeyle ilgili sorunlarin cocukluk
donemindeki tani durumunun 6ngorilebilecegine baska
bir deyisle erken tani belirtecleri olarak hizmet edebilecegi
vurgulanmaktadir (Baranek, 1999; Baranek vd., 2013;
Kaldy vd., 2011; Robertson ve Baron-Cohen, 2017; Rogers
vd., 2003; Turner-Brown vd., 2013). Duyusal islemlemenin
O0grenme ve sosyal davranislar (zerindeki etkisi
disindldigiinde, bu alandaki yetersizlik ve farkhhklara
bagli sorunlarin, basta OSB’li bireyler olmak Uzere
yetersizlik gosteren bireylerin yasadiklari sinirliliklarin da
onemli bir parcasi olabilecegini dusiindirmektedir
(Humphries vd., 1993).

OSB’li ¢ocuklarin timd ayni  duyusal ozellikleri
paylasmamakla birlikte duyusal sorunlar olduk¢a yaygin
gorulmektedir. Arastirmalar OSB’li cocuklarin neredeyse

%80’inin  duyusal islemleme sorunlari yasadigini
gbstermektedir. Bu sorunlar DSM-5te de OSB’nin
tanilanmasinda  kullanilan  kriterler ~arasinda  yer
almaktadir (Case-Smith vd., 2014; Gianal vd., 2019).
OSB’de duyusal 6zellikler erken dénemde ortaya ¢ikmakta
ve yetiskinlikte de devam etmektedir (Ben-Sasson vd.,
2009). Ancak olgunlasmayla birlikte duyusal 6zelliklerin
sikligl ve yogunlugu degiserek gesitlenebilmektedir (Lane,
2021). Duyusal islemlemedeki zorluklar ¢ocugun kendi
bedeni hakkinda farkindalik gelistirmesini, cevresini
anlama ve kesfetmesini de etkilemektedir (Howard vd.,
2020). Duyusal hassasiyetlerin glinlik yasamda yemegin
tadi, kokusu ve dokusuna karsi duyarhhk, zil gibi
beklenmedik sesler, rutin veya ortamdaki degisikliklere
karsi kaginma ve glicli duygusal tepkilere yol acabilecegi
gorulmektedir.  Arastirmalar  duyusal islemleme
sorunlarinin OSB’li bireylerin glinlik yasam aktivitelerini
olduk¢a olumsuz etkiledigini, 6grenme ve toplumsal
yasamayla ilgili sorunlara neden oldugunu
vurgulamaktadir (Ashburner vd., 2013). Bu c¢alismada,
OSB’nin temel yetersizlik alanlarindan olan duyusal
islemleme bozukluklari ve OSB’li bireylerin davranislari
Uzerindeki olasi etkileri agiklanmaya ¢alsiimistir. Aile ve
uygulamacilara OSB'li bireylerin 6grenmelerini ve ginlik
yasamlarini kolaylastirabilecek éneriler sunulmustur.

Duyusal islemleme

Duyusal 6zellik kavrami ginlik duyusal uyaranlarin
bireylerdeki islenme bigimindeki farkhihk olarak ifade
edilebilir. Beklenmedik bir sese karsi kulaklarin
kapatilmasi veya agrili bir durumda tepki vermeme bu
durumlara 6rnek olarak verilebilir (Schaaf ve Lane, 2015).
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Duyu sistemlerinde meydana gelen bu siire¢ duyusal
islemleme siirecidir (Bogdashina, 2016; Whyatt ve Craig,
2013). Duyusal islemleme, bireyin, duyu organlari
araciligiyla vicudundan ve gevresinden elde ettigi duyusal
bilgileri anlama, yorumlama ve buna baglh olarak gereken
dizenlemeleri yapabilme olarak tanimlanmaktadir
(Baranek vd., 2005; Crollick vd., 2006; Miller vd., 2007;
Tirer ve Kése, 2023). Bahsedilen bu islevler diizenli olarak
galistiginda vicut daha uyumlu sekilde hareket
edebilmekte, 6grenme firsatlari daha uygun bigimde
kullanilabilmekte ve dolayisiyla bireylerin dogru davranis
sergileme sikhig1 artabilmektir (Ayres ve Robbins, 2005;
Bogdashina, 2016). Bu agidan bakildiginda bireyin duyusal
islemleme islevinin dogruluk diizeyi ile sosyal ve duygusal
gelisimi arasinda bir iliski oldugu duyusal islemlemede
yasanan zorluklarin g¢ocugun kendi bedeni hakkinda
farkindalik  gelistirmesini,  ¢evresini anlama ve
kesfetmesini de etkiledigi disiiniilmektedir (Baranek vd.,
2005; Dawson vd., 2000; Emmons ve Anderson, 2005;
Howard vd., 2020; Kranowitz, 2005; Larkey, 2007).
insanlarda duyusal girdilerin islemlenmesine iliskin
stirecin daha net anlasilabilmesi igin birtakim bilesenlerin
aciklanmasinin yararl olacag disiiniilmektedir.

Duyusal islemleme duyusal kayit, duyusal diizenleme
(modiilasyon) ve duyusal yanit olarak g bilesenden
olugsmaktadir (Baranek vd., 2005; Bogdashina, 2016).
Cevrede bulunan duyusal girdilerin duyu organlari
araciligiyla elde edilmesi siireci duyusal kayit olarak
tanimlanmaktadir (Fisher vd., 1991). Bir diger bilesen olan
duyusal diizenleme (modilasyon), viicudun herhangi bir
hareket sergilemeden ©nce sahip oldugu duyusal
girdilerinin diizenlenmesi (6rnegin seviyesinin
disirilmesi) ve gergeklestirilmek istenen harekete uygun
hale getirilmesi olarak tanimlanmaktadir. Duyusal
girdilerin kaydi ve diizenlenmesiyle elde edilen sonucun
harekete donuUstlridlmesi ise duyusal vyanit olarak
tanimlanmaktadir (Fisher vd., 1991). Bisiklete binen bir
¢ocuk yola ¢iktiginda arabanin geldigini gérmesi (duyusal
kayit), arabanin yaklasma hizini belirlemesi (duyusal
dizenleme) ve bisikletinin frenini sikkma (duyusal yanit)
duyusal islemleme siirecinin bilesenlerine 6rnek olarak
gosterilebilir. Bu 6rnekte verilen durumdan yola ¢ikilarak
duyusal islemleme sorunlari bireylerde, hareket ya da
basinca karsi tepkisizlik/asiri tepki (duyusal kayit), yuksek
duzeyde dikkat eksikligi, etkinlik/rutin gegislerinde zorluk
(duyusal dizenleme) ve disiik motor yanitlar sergileme
(duyusal yanit) gibi sorunlara neden olabilmektedir
(Bogdashina, 2016; Delaney, 2009; Whyatt ve Craig, 2013).

Duyusal islemleme Bozukluklari

Cevremizden duyularimiz aracihgiyla elde ettigimiz
tim girdiler beynimizde bir araya getirilmektedir. Beyin
elde ettigi tum girdileri ayni anda isleyemez; dolayisiyla, o
anki kosullara yonelik dikkat yoneltilen ¢evresel uyaran
haricindeki uyaranlar gérmezden gelmektedir. Bu yolla
dikkatini yonelttigi duyusal girdinin temel 6zelliklerine
odaklanmaktadir. Baska bir deyisle, duyusal girdinin
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algilanmasi, duyusal girdinin toplanmasinin aksine beyin
tarafindan yonlendirilen aktif bir siiregtir. Bununla birlikte,
duyusal girdinin algilanmasi, (a) duyu organlarindan gelen
bilgiler (cevresel uyaran) ve (b) icerideki bilgilerden (daha
once deneyimlerimize gore sakladigimiz ve uyarladigimiz
bilgiler) etkilenen iki yonli bir siiregtir (Ayres ve Robbins,
2005; Fisher vd., 1991).

Duyular araciligi ile elde edilen girdilerin beyne iletilmesi
veya organize edilmesi slireci her zaman basarili olarak
surdirilememektedir. Boyle bir durumda bireyin
cevresinden elde ettigi bilgileri, diger bir deyisle gevreyi
algilamasi  ve yorumlamasinda farkliliklar  ortaya
¢tkmaktadir (Fisher vd., 1991; Miller vd., 2007). Bireyin,
vicudu ya da gevresi hakkinda tutarsiz ve kesin olmayan
duyusal girdilere sahip olmasi ya da bu girdilerin hatali
olarak yorumlanmasi, bu duyusal girdiye bagh olarak
sergilenecek duyusal yanitin hatali olarak sergilenmesine
neden olabilmektedir. Bu durumsa kendini siklikla
problem davranislar sergileme bigiminde gdstermektedir.
Duyusal sistemlerin nérobiyolojik yapisinda gorilebilen
sinirhiliklar  (6rnegin kornea sorunlari, sinir hasarlari)
bireyin diinyayi dogru algilamasini engelleyebilir. Duyusal
islemlemede sorun yasayan bireyler, duyu organlari
araciligiyla elde ettikleri girdileri islemede farkl tirden
sorunlar  yasayabilmektedir. Duyusal islemlemede
sinirliliklar yasayan bireyler gevreden sozlii veya sozsiiz
ipuglarini okumakta giigliikler yasamayabilmektedirler. Bu
durum bireylerin gevrelerine uyum saglamalarini ya da
elde ettikleri duyusal girdileri amacina yoénelik
kullanmalarini  giiclestirebilmektedir. Ornek vermek
gerekirse, bu tirden sinirliliklar yasayan bireyler, sese
veya dokunmaya asiri duyarlilik gésterme, dikkat dagitici
seslerden veya degisik kiyafetlerin dokularindan rahatsiz
olma gibi farkli tepkiler sergileyebilmektedir. Atipik motor
davranislar sergileme, anlamsiz sesler ¢ikarma, bagirma,
zarar verme veya kagma gibi davranislar sergileme bu
tepkilere ornek olarak gosterilebilmektedir (Whyatt ve
Craig, 2013). Duyusal islemleme sorunlari uzun yillardir
arastirmacilar tarafindan merak edilen bir alan olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. 1970’li yillarin basinda Jean Ayres
tarafindan Duyu Bitlinleme Teorisi’'nin temelleri atilmis
ve duyusal islemleme sorunlarinin ¢ocuklarin sosyal
etkilesimleri, 6grenmeleri ve motor becerileri Gzerindeki
etkisine odaklanmistir (Ayres, 1972). 2000’li yillarda ise
Lucy Jane Miller duyusal islemleme bozuklugu tanimini
kapsaml bir sekilde ele alarak duyusal islemleme
bozuklugunu (g sekilde tanimlamistir (Miller vd., 2007).
Resim 1’de duyusal islemleme bozukluklari hiyerarsisi yer
almaktadir.

Duyusal Modiilasyon Bozukluklari

Duyusal modilasyon bozukluklari merkezi sinir
sisteminin duyusal uyaranlar hakkindaki sinirsel mesajlari
dizenlemesi olarak tanimlanir. Duyusal modilasyon
bozuklugu vyasayan bireyler duyusal girdinin tdrg,
yogunlugu ve siddetine gore yanit vermede zorluk
yasamaktadir.
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DUYUSAL iSLEMLEME BOZUKLUKLARI

l

Duyusal Modiilasyon
Bozukluklars
Duyusal Uyarana Agin
Hassasiyet
Duyusal Uyarana Dusik
Hassasiyet
Duyusal Arayis

l l

Duyusal Ayirt Etme
Bozukluklan

Duyusal Motor Bozukluklar
Dispraksi
Gorsel Postural Bozuklukiar
isitsel
Dokunma
Koku
Tat
Vestibller

Propioseptif

Resim 1. Duyusal islemleme Bozukluklari Hiyerarsisi (Miller vd., 2007).

Bu durumunda bireylerin asiri ya da disik tepki
vermesine ya da duyusal arayisa girmesine neden
olmaktadir. Duyusal modilasyon bozukluklari duyusal
uyarana asiri tepki (over-responsivity), duyusal uyarana
disiik tepki (under-responsivity) ve duyusal arayis
(sensory seeking) olmak Uzere g baslkta incelenmektedir
(Ben-Sasson vd., 2009; Dunn, 1997; Miller vd., 2007;
Pergantis ve Drigas, 2023).

Duyusal uyarana asiri tepki

Duyusal uyaranlara karsi yogun, hizli baglayan ve uzun
sureli tepkileri tamimlar. Duyusal uyarana asiri duyarhhk
yasayan bireyler, tipik olarak algilanan durumlara asiri
tepki verebilmektedir. Yiksek seslere, kokuya, 1s1ga,
kiyafetlerin  dokusuna ve  etiketine  hassasiyet
gosterebilirler. Duyusal uyarana asiri tepki veren g¢ocuklar
kendilerini tehlikelere karsi koruma noktasinda tetiktedir.
Bencil ve inatgl bir yapiya sahiptir (Dunn, 1994; Miller vd.,
2007; Pergantis ve Drigas, 2023).

Duyusal uyarana diisiik tepki

Uyaranlara karsi farkinda olmama ya da yavas tepki
verme durumunu tanimlar. Suyun sicakliginin farkinda
olmama, ¢arpma, diisme ya da kesiklere tepki vermeme,
gbz temasindan kaginma, isimine tepki vermeme ve
hareketsiz  aktiviteleri  tercih etme  davranislan
gosterebilirler.  Kisileri dikkate almaz, tepkisiz ve
cevrelerinden habersizdirler. Genellikle igine kapanik ve
anlasilmasi zor bireyler olarak tanimlanmaktadir (Dunn,
1994; Miller vd., 2007).

Duyusal arayis
Duyusal arayls wuzun siireli veya yogun duyusal
deneyimlere olan 0Ozlemi ve ilgiyi tanimlar. Baharatli
yiyecekler tiiketme, ritmik hareketler yapma, yiiksek sesli
miizik dinleme, dénen nesneleri izleme, asiri hareketli
olma, insanlari ve nesneleri koklama gibi davranislar
sergilerler.  Genellikle duyusal uyaran ihtiyaglan
karsilanmadiginda sorun ¢ikaran, kotli ya da tehlikeli
kisiler olarak adlandirlabilirler. (Hochhauser ve Engel-
Yeger, 2010; Miller vd., 2007).

Duyusal Modiilasyon Bozukluklari ve OSB’de
Yasanan Sorunlar

Yapilan arastirmalarda OSB’li gocuklarin TGG ¢ocuklara
kiyasla daha fazla duyusal modiilasyon bozukluklarina
sahip oldugu ve bunlarin en basinda duyusal uyarana
dislk tepki gosterme gorilirken duyusal uyarana asir
tepki ve duyusal arayis diger siralarda yer almaktadir.
Ayrica, OSB’li ¢ocuklarda duyusal uyarana asiri tepki ve
duyusal arayista 6-9 yasa kadar artis oldugu ancak
ilerleyen yaslarda azalma goériildigu ifade edilmistir (Ben-
Sasson vd., 2009). OSB olan bireylerde, asiri duyusal
uyarima bagl olarak gorilen sorunlara siklikla
rastlanabilmektedir (Bogdashina, 2016). Duyusal uyarana
asir tepki ve duyusal arayista dokunsal uyarim artarken
duyusal uyarana dusik tepki de OSB olan bireylerin
kendileri igin tehlikeli olabilecek durumlari bile fark
edememelerine neden olmaktadir (Miller vd., 2007).
Ornegin; dokunmaya karsi asiri tepki gésteren bir cocuk
giydigi giysinin verdigi duyusal hassasiyete karsi tzilme,
tedirgin olma ya da ofkelenme gibi asin tepkiler
gosterebilirken sicak bir sobaya dokunmasi yaralanmasina
neden olabilecekken aci ya da agriya karsi dusik tepki
gobstebilir. Baska bir cocuk ise duyusal arayis ihtiyacindan
dolayr defalarca parmaklarini koklayabilir ya da
yenilmeyen maddeleri (6rn: oyun hamuru ya da boya gibi)
agzina alma davranisi gésterebilir (Hazen vd., 2014).

Arastirmalar anksiyete ve depresyonun OSB’li
cocuklarda yaygin olarak goézlendigini, anksiyetenin de
duyusal uyarana asiri tepkiyle iliskili olabilecegini
gostermektedir (Vasa vd., 2020; Ringold vd., 2022).
Calismalarda duyusal uyarana asiri tepki verme ve duyusal
arayis davranisinin fazla gortldigli OSB’li cocuklarda
dikkatle ilgili yasanan sorunlarin iliskili oldugu gézlenmistir
(Ermer ve Dunn, 1998; Hazen vd., 2014). OSB'’li cocuklarda
duyusal uyarana asiri tepkinin sosyal katilim, iletisim ve
etkilesimdeki zorluklara neden oldugu disinilmektedir.
Duyusal asiri tepki veren OSB’li cocuk ve ergenlerin
duyusal asiri tepki davranisi az olan cocuklara kiyasla
sosyal katilimda daha fazla sorunlar yasadiklari ifade
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edilmektedir (Casio vd, 2016).

OSB olan bazi bireylerde asiri duyusal uyarimdan farkli
olarak duyusal yoksunluk, diger bir deyisle yetersiz duyu
uyarimina bagh sorunlar da gorulebilmektedir (Ayres ve
Robbins, 2005). Bu gibi durumlarda asiri duyusal uyarima
maruz kalma durumlarina benzer sekilde sallanma,
kendisine vurma, sterotipik davranislar sergileme gibi
davranislara rastlanabilmektedir (Kranowitz, 2005). Ornitz
(1974) duyusal modiilasyon sorunlarinin OSB’li cocuklarin
sergiledigi stereotipik ve tekrarlayici davranislarla iliskili
oldugunu ve streotipik davranislarin cocugun uyariimayi
azaltma (kendini sakinlestirme) ya da uyarilmayi arttirma
(duyusal arama) girisimini yansittigini disinmektedir.
Arastirmacilar sallanma, gozlerini kapatma ve donme gibi
tekrarlayici hareketlerin duyusal modilasyon sorunlarina
bagh oldugunu ifade etmektedir (Case-Smith vd., 2014;
Ornitz, 1974). Bazi arastirmalarda duyusal uyarana asiri
tepkinin  tekrarlayici  davranislarla iligkili  oldugunu
gbstermistir (Cascio vd., 2016; Zetler vd., 2022). Duyusal
uyarana asiri tepki ya da dusik tepkiye sahip OSB olan
cocuklarin TGG akranlarina kiyasla daha fazla saldirgan
davranislar sergiledigi, bu sorunlari yasan c¢ocuklarin
akranlariyla daha sik catisma yasadiklari ve sosyal
ipuclarina yanit vermede zorlandiklari daslinilmektedir
(Cosbey vd., 2010; Miller vd., 2007).

Arastirmalar OSB’li  bireylerin yaklasik %70’inin
giyinmek, yemek yemek, uyku, banyo, hijyen ve tuvalete
gitmek gibi glinliik yasamsal ihtiyaglarini yerine getirirken
bazi sorunlar yasadigini gostermektedir. OSB'li bireylerin
duyusal islemlemede vyasadiklari sorunlarin glnliik
yasamlarini nasil etkiledigine iliskin sayica sinirli aragtirma
yer almaktadir. Bu arastirmalarin bulgular otizmli
bireylerin glinliik rutinlerini yerine getirirken asiri duyusal
zorluk vyasadiklari, bu durumun glinlik yasamlarini
kisitladigini ve motor becerilerini etkiledigini gostermistir
(Ahmed vd., 2021; Ricon vd., 2017; Tomchek vd., 2015;
Zobel-Lachiusa vd., 2015). OSB’li ¢ocuklarda siklikla
gorilen yeme ve uyku sorunlarinin duyusal islemleme
bozukluklariyla iliskili oldugu dislinilmektedir (Panerai
vd., 2020; Tzischinsky vd., 2018). OSB'li ¢ocuklarin %50-
80'i uykuyla ilgili sorunlar yasamaktadir. Reynolds ve
arkadaslari (2012), OSB'li ve duyusal modiilasyon sorunu
olan c¢ocuklarin kétii uyku diizenlerine sahip oldugunu,
ozellikle uykuya dalmada zorlandiklarini ve bu sorunlarin
duyusal modulasyonla iliskili oldugunu bildirmistir
(Reynolds ve Malow, 2011). Alan yazinda OSB’li gocuklarin
%90'Inda yeme sorunlari oldugu ve vyaklasik %70’inin
yiyecek segciciligi gosterdigi ifade edilmektedir. Uzmanlar
ve ebeveynlerden alinan bilgiler OSB’li bireylerin
yemekleri 6zellikle sunum sekli ve dokusuna gore tercih
ettikleri baska bir deyisle yanhzca belirli dokuda, renkte ve
lezzette yiyecekleri belirli araglar kullanarak yediklerini
bildirmistir (Williams vd., 2005). OSB’de yasanan yeme
sorunlarinin da duyusal modilasyon bozukluklariyla iliskisi
olabilecegi dne siirilmektedir (Chistol vd., 2018; Panerai
vd., 2020). Alan yazinda vyapilan calismalar OSB’li
bireylerin TGG akranlarina kiyasla bakis davranislarinin
cesitli  yonlerden atipik oldugunu, sosyal olan
uyaranlardan kacinmak ya da sosyal olan uyaranlara karsi

714

disuk tepkileri sebebiyle bireylerin gozlerine daha az
odaklandiklari ifade edilmektedir (Cafiigueral ve Hamilton,
2019).

Duyusal Ayirt Etme Bozukluklari

Bedenlerimizden ve dogadan duyusal bilgileri gérme,
isitme, tat, koku, dokunma, vestibiiler ve propriyoseptif
sistemler araciligiyla aliriz (Camarata vd., 2020). Duyusal
ayirt etme bozuklugu bireylerin ¢evrelerinden gelen
duyusal bilgileri anlama, ayirt etme, isleme ve
yorumlamada  yasadiklar zorluklarolarak
tanimlanmaktadir (Miller vd., 2007; Sher, 2009). Duyusal
ayirt etme bozukluguna sahip bireyler duyusal uyaranin
nereden geldigini anlamada ve koordine etmekte zorluk
yasamaktadir. Duyusal ayirt etme bozukluklari duyulara
iliskin sorunlar (gérme, isitme, koku, tat ve dokunma),
vestibiler sistem sorunlari ve proprioseptif sorunlar olmak
Uzere U¢ bashk altinda ele alinmaktadir (Baranek vd.,
2005).

Duyulara iliskin sorunlar

Duyu  sistemleri, farkh  tiirden  uyarimlarin
toplanabilmesini saglayan 6zel duyu organlari araciligiyla
islemektedir. Duyu organlari, bilingli ya da bilingsiz olarak
elde edilen 151k, ses, tat, dokunma, gibi duyusal uyaranlari,
elektro-kimyasal uyarimlara donistirerek ilgili sinirler
aracihgiyla beyinde tanimlanmis olan bolgeye iletmektedir
(Fisher vd., 1991). Bir seyleri gormeden dokunarak bilmek,
bir sayfadaki yazilari diizenlemek, kokulari ayirt edebilmek
ya da giriltild ortamlarda bile sdylenilenleri anlamak
duyularimizla ilgili 6nceden depolanan bilgileri koordine
edebildigimizi gosterir. Ancak duyularla ilgili bu
dizenlemeleri yapamayan ve duyulara iliskin sorun
yasayan bireyler yaramaz, hiperaktif ya da &fkeli kisilikler
olarak adlandirilabilmektedir (Sher, 2009).

Vesttibiiler sistem sorunlari

Vestibiiler sistem, i¢ kulakta bulunan ve vicut
pozisyonundaki degisiklikleri tespit eden duyusal
sistemdir (Dziuk vd., 2007; Whyatt ve Craig, 2013). insan
vicudu igin uzaysal olarak konumunu belirlemede, kas
tonusu, denge ve iki tarafli koordinasyon saglanmasi igin
temel bir gereksinimdir (Fisher vd., 1991). Ayrica tim
duyusal girdileri isleme goérevine de sahip olmasi
nedeniyle vestibiler sistem beynimizde duyusal girdilere
yonelik birlestirici bir gbrevde yapmaktadir (Goldberg ve
Fernandez, 1984).

Proprioseptif sistem sorunlari

Propriyoseptif sistem, bireye dizenli olarak vicut
pozisyonu ve hareketi hakkinda bilgi génderen sistemlerin
genel adidir. Proprioseptif sitem kas lifleri boyunca
uzanan, tendon ve baglar igerisinde bulunan
reseptorlerden olusmaktadir (Nayate vd., 2005). Bu
sistem, kaldirnmdan ¢ikmak, bir yerden egilerek gegmek,
diz olmayan yiizeylerde dik durmak, sandalyede oturmak
gibi farkh durumlarda ¢evremize uyarlanmis tepkiler
gelistirmeye yardimci olmakta, kas ve iskelet sisteminin
pozisyonunun hareketin gereksinimine gore otomatik
olarak diizenlenmesini saglamaktadir (Roll vd., 1998). Yazi
yazma, resim yapma, kasikla yemek yeme veya gémlegi
ilikleme gibi ince motor becerilerin uygun bigimde
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sergilenmesi etkili bir propriyoseptif sisteme baghdir
(Delaney, 2009).

Duyusal Ayirt Etme Bozukluklari ve OSB’de
Yasanan Sorunlar

OSB’li ¢ocuklar, TGG bireylerle kiyaslandiginda, duyu
organlarina iliskin herhangi bir ayirt edici yetersizlik ya da
farklilik olmamasina karsin, duyusal girdilerin alinmasi,
dizenlenmesi ve uygun duyusal yanit verilmesine énemli
farkliliklar gdstermektedir (Emmons ve Anderson, 2005).
OSB’li gocuklar dokunsal isitsel, gorsel, tat alma, koku
alma, proprioseptif ve vestibller sistemden gelen duyulari
islemede zorluk yasamaktadir. Bu zorluklar gocugun uyum
saglama, Ogrenme, koordine hareketleri, aktif oyun
oynama, okuma ve matematikle ilgili yeteneklerini
etkiledigi distinGimektedir (Bundy vd., 2007; Parham,
1998). izleyen béliimde duyu organlari, vestibiiler sistem
ve proprioseptif sistem sorunlarina iliskin OSB’li bireylerde
gorilen sorunlara sirasiyla yer verilmistir.

Gorme asiri uyarimi diger bir deyisle asiri gérme
(hypervision) gérme keskinliginin ya da derinliginin normal
dizeyden olaganisti  bigcimde farklilasmasi  olarak
tanimlanabilmektedir. Asiri géorme OSB olan bireylerde
rastlanabilen gérme duyusu sorunlarindandir
(Bogdashina, 2016). Ornegin, OSB olan birey siklikla
ginesli havalarda havada isiltili ya da beyaz noktalarin
ugustugundan sikdyet edebilmektedir. Benzer sekilde kar
yagisi sirasinda siirekli olarak kendini sakinma benzeri
hareketler sergilemesine neden olabilmektedir. Bu durum
OSB olan bireyin goérme duyusunun diger gorsel
uyaranlarin temel niteliklerini g6z ardi etmesinin bir
sonucu bu tir kiglik ayrintilara asir odaklanmasindan
kaynaklanabilmektedir. Ya da bir sag telini bir spagetti ya
da c¢ubuk kahnhginda algilayarak anlamlandirmaya
calismasi, bireyin gorsel algl karmasasi yasamasina
dolayisiyla bu duruma farkl tirden tepkiler (6rnegin,
bagirma) gostermesine neden olabilmektedir (Baranek
vd., 2005; Bogdashina, 2016). Diger taraftan OSB olan
bireylerde  gérme  duyusunun yetersiz  uyarimi
(hypovision), herhangi bir  gérme  sorunuyla
aciklanamayacak bigcimde, nesnelerin  konum ve
ozelliklerini tam olarak belirleyememe, nesnelerin
yalnizca anahatlarini gérme, nesneleri yalnizca iki boyutlu
olarak gorme, ortam 1siginin yetersiz olmasi ya da
yeterince parlak olmamasi gibi ortaya c¢ikabilmektedir
(Whyatt ve Craig, 2013). OSB olan bireylerin sergiledikleri
uzunca bir siire glinese bakma, nesnelerin ne olduklarini
anlayabilmek igin el ya da parmaklarini nesnenin etrafinda
gezdirme gibi davranislar, géorme duyusunun vyetersiz
uyarimi ile agiklanabilmektedir. OSB’li ¢ocuklarda parlak
Istkta gozlerini kapatmak ya da parmaklarini gozlerinin
oninde gezdirmek gibi davranislar sergilemektedir
(Leekam vd., 2007).

Arastirmalar OSB’li ¢ocuklarda isitme ve dokunma
duyusu hassasiyetinin en ¢ok gorilen duyusal islemleme
sorunlari arasinda yer aldigini gostermektedir (Ashburner
vd., 2008; Fernandez-Andrés vd., 2015; Sanz-Cervera vd.,
2018). isitme duyusunun agiri uyarimi diger bir deyisle agiri
duyma (hyper hearing), OSB olan bireylerde gorilebilen ve

aileler tarafindan sik¢a dile getirilen isitme duyusu
sorunlarindan birisidir (Bogdashina, 2016; Whyatt ve
Craig, 2013). Asiri duyma sorunu OSB olan bireylerin diger
insanlarin duyma esigi olan 0-110/120 desibel ses
arahginin  disindaki sesleri duyabilmelerine neden
olabilmektedir. Bu durum bireyin ¢evresindeki tim sesleri
(6rnegin, tas gicirtilar, ayakkabi sesli, hatta bazi
durumlarda bécek sesleri) duymasina neden olacak
bicimde adeta bir ses anfisiyle dolagsmasina benzetilebilir.
isitme duyusunun bu denli fazla uyarimi, OSB olan
bireylerin siklikla kalabalk ¢evrelerden ya da yiksek sesli
ortamlardan kaginmalarina, yalniz baslarina kalmayi tercih
etmelerine ya da seslerin yogunluguna bagh olarak 6fke
nobetleri sergilemelerine neden olabilmektedir (Emmons
ve Anderson, 2005; Delaney, 2009). Benzer bir durumda
stirekli ve yogun bir isitsel uyarana maruz kalma, OSB olan
bireylerin diger insanlari duymuyor gibi davranmalarina
neden olabilmektedir.

OSB olan bireylerde gorilebilen isitme duyusu
sorunlarindan bir digeri olarak yetersiz duyma uyarimi
(hypohearing) gosterilmektedir (Baranek vd., 2005).
isitme duyusu, cevreden alinan seslerin kulak zari, orta
kulak ve i¢ kulakta yer alan yapilar araciligiyla elektriksel
olarak beyne iletilmesi bigiminde islev gormektedir. OSB
olan bireylerde goériilen yetersiz duyma uyarimi, bireylerin
uyarimdaki eksigi giderebilmek igin siirekli olarak ses ya da
bir titresim aramasina neden olabilmektedir (Delaney,
2009; Garland, 2014). OSB olan bireylerde gorilebilen, ses
¢ikaran nesnelere asiri bagimli olma, kulagini ses gikaran
elektrikli cihazlara (6rnegin elektrik stplrgesi, camasir
makinesi, buzdolabi) yaklastirma ya da mizirdama
biciminde sesler ¢ikarma davraniglarinin yetersiz duyma
uyarimi sorunundan kaynaklandigi dasindlmektedir.
Benzer sekilde otizmli gocuklarda yaygin olarak gozlenen
elektirik stiplrgesi ve blender gibi aletlerin gikardiklari
seslerden rahatsiz olmak ve dolayisiyla da glinliik yasamda

karsilasabilecekleri bu seslerden kaginmayi
O0grenmelerinin insanlari ve dinyayl dinleyerek elde
etmeleri  gereken  6grenme  slrecini  kisitladig

distndlmektedir (Marco vd., 2011). Sesleri ayirt etme ve

ayristirma  yetenegi dil ve iletisimin  temelini
olusturmaktadir. OSB’li bireylerin isitme duyusunda
yasadiklari  sorunlarin dil ve iletisim becerilerinde

yasadiklari sinirliliklara neden oldugu distnllmektedir
(Marco vd., 2011).

OSB olan bireylerde farkli yogunluklarda gorilebilen
asir tat/koku uyaranlarina maruz kalma kokusu/tadi
olmayan nesnelerin kokusunu/tadini alabilme ya da
normal kosullarda rahatsizlik vermeyecek koku ve tatlarin,
asin duyusal uyarima neden olmasi  olarak
aciklanabilmektedir (Myles, 2000). Bu tirden asir
uyarimlar (6rnegin yiyeceklerin kokulari ya da bireylerin
ten kokusu) OSB olan bireylerde giilme krizleri, artan
stereotipiler ya da ofke ndébetlerine uzanacak kadar
rahatsiz olma bigiminde kendini gosterebilmektedir
(Bogdashina, 2016; Emmons ve Anderson, 2005). Asiri
uyarilma tek bir nesne, kisi ya da duruma iliskin olarak
(6rnegin 6gretmen parfiim, gilek kokusu) tutarli bigimde
ortaya cikabildigi gibi, OSB olan bireyin o an igerisinde
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bulundugu ortama gore de ortaya c¢ikabilmektedir
(Baranek vd., 2005; Myles, 2000). Ancak, OSB olan
bireylerde gorilen koku/tatlara asiri duyarlilik sikhkla
alerjik reaksiyonlarla karistirilabilmektedir.

OSB olan bireylerde tek tir beslenme ya da kalabalik
ortamlarda uzak bir kdsede tek basina kalmayi tercih etme
gibi kendileri igin hosnutsuzluk yaratan durumlardan
kaginma islevi bulunan davranislara siklikla
rastlanmaktadir. Bu durumun nedeni olarak koku/tatlara
karsi asiri uyarilma durumu gosterilmektedir (Baranek vd.,
2005; Emmons ve Anderson, 2005). OSB olan bireylerde
koku/tatlara karsi asiri uyariima durumu, karsilastig
kisilerin kullandiklar parfim kokularinin yizlerinde kille
ortild olma hissi uyandirmasi, ya da akcigerlerinde siddetli
bir yanma hissi yaratmasi gibi etkiler yaratabilmektedir
(Bogdashina, 2016). Bu nedenlerle, bireylerin o kisilerle
gorismeyi reddettikleri, gorismek zorunda
birakildiklarinda ise sorunlar (6rnegin, gergin olma, sert
konusma, silrekli burnunu ya da ellerini ovalama)
yasadiklari bildirildigi goriisler bulunmaktadir. Baska bir
ornek olaraksa yesil elma yiyebilen OSB olan bir bireyin
kendisine kirmizi elma verildiginde reddetme davranisi
sergileyebilmektedir. Bu durum siklikla yiyecegin renginin
farklilasmasiyla agiklanmaya c¢alisiimakla beraber, ayni
tirden olsa bile farkli 6zelliklerdeki yiyeceklerin kokusu,
dokusu ya da yeme esnasinda gikardigi seslerdeki minimal
farkliliklarda da kaynaklaniyor olabilmektedir (Myles,
2000; Whyatt ve Craig, 2013). OSB’li cocuklardaki duyusal
islemleme sorunlari, ¢ocugun ginlik aktivitelerde ve
rutinlerde, 6zellikle yemek yeme, uyku, banyo zamani ve
yatma zamani  gibi  davranislarda  fonksiyonel
performansini etkileyebilir (Schaaf vd., 2011). Secici
yemek yeme sorunu olan c¢ocuklarda sikhkla belirli
yiyeceklere karsi koku ve/veya tat duyularinda asiri
hassasiyet gozlenir. Bu hassasiyet, tiksinmeye neden
olabilir (Paterson ve Peck, 2011). Asiri tepki ya da tat ve
kokulara karsi isteksizlik, yemeyle ilgili kaygiya veya
dirence yol acabilir ve bu durumlar, yemek sirasinda
rahatsizlik ve stres yaratan davranislara donusebilir
(Cermak vd., 2010). OSB olan bireylerde koku/tat
uyarimina iliskin duyusal sorunlardan bir digeri ise yetersiz
koku/tat uyarimidir (Emmons ve Anderson, 2005). Bu
tirden bir uyarim sinirliigini nesnelerin tat ya da
kokularini  belirleyememe veya bu uyaranlarin elde
edilmesinde gorilebilen sinirliliklarin beraberinde, her
nesneyi koklama ya da yenilemeyecek nesneleri (6rnegin,
sivi sabun, ¢im, kagit) yeme bigiminde kendini gosterdigi
disinilmektedir.

OSB olan bireylerde en sik rastlanan duyusal uyaran
hassasiyeti dokunmaya karsi asirt duyusal uyarimidir
(Myles, 2000; Weitlauf vd., 2017; Whyatt ve Craig, 2013).
Bu asiri uyarim nedeniyle OSB olan bireyler bazilarinda
dogumdan itibaren kucaklanmayi reddetme hatta buna
bagl olarak farkli yogunluklarda aglama nébetleri
sergileme durumu goérilebilmektedir (Garland, 2014). Bir
baska 6rnekte duyusal uyaran fazlalig, ayni giysiyi giyme
ya da giyecek degistirmeyi reddetme durumu, giyeceklerin
ciltlerinde olusturacagl asiri dokunsal girdiyi tolere
edememeleri ile agiklanabilmektedir (Bogdashina, 2016).
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Diger taraftan OSB olan bazi bireylerde yeni degistirilen
kiyafetlerin sagladigi uyarimlara alisiimasinin  uzun
stirmesi ve olasi bir kiyafet degisikliginde (6rnegin banyo
sonrasi) bu slrecin tekrar baslamasi s6z konusu
olabilmektedir.

OSB olan bireylerin dokunmaya karsi asiri duyusal
uyarimlari nedeniyle ¢ok kigtik kilcal giziklerde asiri tepki
gbstermeleri, saglarinin yikanmasi, sa¢ ve tirnaklarinin
kesilmesi, basit yaralanmalar gibi durumlarda ebeveynler
icin zorlayict durumlar ortaya ¢ikmasina neden
olabilmektedir. Bazi arastirmacilar olasi bir aci halinde
(6rnegin, dis agrisi, bobrek tasi ya da ¢arpma) bu aciyi
bastirmak igin bireylerin vicutlarinin asiri  bigimde
endorfin salgilamasinin  viicutta bir tir bagimhhk
olusturdugu ve bireylerin bu hormonun yoksunlugunu
yasadiginda tekrar salgilanmasini  saglamak igin
kendilerine asiri ve aci verici dokunsal uyaranlar (6rnegin

eliyle  vurma) saglamaya  yonelik  davranislar
sergileyebildiklerini 6ne surmektedir (Larkey, 2007;
Myles, 2000; Weitlauf vd., 2017).

OSB’deki  duyusal islemleme sorunlari  duyu

organlarina karsi asiri hassasiyetin yani sira vestibiler ve
propriyosetif duyusal uyaranlara karsi duyarsizlik olarakta
ortaya ¢ikabilmektedir (Arslan ve Saglam, 2021). OSB olan
bireylerin vestibiiler sistemlerinde sinirliliklar ya da
problemler yasamalari ve sistemin girdileri uygun olarak
kullanamamasi, bireylerin temel denge, koordinasyon ve
motor planlamada zorluklara neden olabilmektedir
(Ornitz, 1974). Bu durumun sonucu olarak OSB olan
bireylerin, sinirli ve koordine olmayan bir birey olmasi ya
da oyle goriinmesine neden olabilmektedir (Delaney,
2009). Ayrica vestibiiler sisteme asiri duyarl olan OSB’li
bireylerde, asiri korku, kagma veya baskalarina zarar
verme gibi olagan disi tepkiler gorilebilmektedir. Bireyler
siradan hareketlere karsi tedirgin edici tepkiler
sergileyebilmekte ya da sakar gorinebilmektedirler
(Jansiewicz vd., 2006). OSB olan bireylerde gorilen
vestibiler sistem sorunlari, bireylerin ¢ocuk parklarina

girmeyi  reddetmesi, oyun  alaninda bulunan
ekipmanlardan yalnizca birine takihp kalmasi (6rnegin
salincak) gibi sonuglar ortaya ¢ikmasina neden

olabilmektedir. Farkl bir 6rnek olarak OSB olan bireylerin
asansorlerde veya yiriyen merdivenlerde, hatta
bazenarabalarda kucaga alinma ya da ayaklarinin mutlaka
yere temas etmesi konusunda asiri israrci olmasi
gosterilebilmektedir (Ornitz, 1970). Vestibiler sistemi
girdileri yetersiz olan OSB olan bireylerde ise olan donme,
ziplama, basini 6ne dogru cok fazla egme, sirekli olarak
belini saga sola gcevirme, uzun siire sallanma, stirekli olarak
vicudunun farkli uzuvlarini hareket ettirme gereksinimi
gorulebilmektedir (DuCharme ve Gullotta, 2013; Myles,
2000). OSB olan bireyler bu tlrden vyetersiz duyu
uyarimlarini telafi edebilmek i¢in duyusal girdilerden
kurtulmak igin sallanma ya da dénme gibi davraniglar
sergileyebilmektedirler (Kern vd., 2007).

OSB’li bireylerde proprioseptif sistemde asiri duyarli
olma hali goérilmektedir (Bogdashina, 2016; Larkey, 2007;
Whyatt ve Craig, 2013). Propriyoseptif sistemin asiri
duyarli olmasi, beynin kaslardan ve eklemlerden bilgi
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almakta zorlanmasi ya da bu bilgiler tutarli olmamasi
durumu ile agiklanmaktadir (Masterton ve Biederman,
1983). Bu durumun sonucunda ise birey, hareketle ilgili
geri bildirimi dogru bir sekilde yorumlayamamakta ve
¢ogunlukla viicut konumunu gevreye gére diizenlemede
sorunlar yasayabilmektedir (Blanche vd., 2012). OSB olan
bireylerde propriyoseptif sisteme iliskin gorilen sorunlar,
sakarlik, diisme egilimi, tuhaf viicut durusu, yemek yerken
etrafina doékme ve digmeler ve citgitlar gibi kiglk
nesneleri kullanmada sorunlar yasanmasi olarak karsimiza
cikabilmektedir (Ayres ve Robbins, 2005). Erken ¢ocukluk
doénemindeki OSB olan bireylerde goriilen propriyoseptif
sorunlar, nesnelere ¢ok fazla veya ¢ok az baski uygulama
ve oyuncaklari oyuna esnasinda farkinda olmadan kirma
gibi durumlarla kendini gosterebilmektedir (Cermak ve
Larkin, 2002). Benzer sekilde yiiksek bir agri esigine sahip
olmaya gibi disiik duyu hassasiyeti sorunlari da siklikla
gbzlenmektedir.

Duyusal Motor Bozukluklari

Duyusal motor bozukluklari  duyusal sorunlar
sonucunda ortaya c¢ikan zayif postural veya istemli
hareketler olarak tanimlanmaktadir. Bu bozukluk
proprioseptif ve vestibiler sistemin duyusal girdisinin
yanlis yorumlanmasi veya yanlis islenmesi durumunda
ortaya ¢itkmaktadir. Cocuk merkezi sinir sisteminden gelen
bu duyusal bilgileri kullanmakta sorun yasadiginda
duyusal motor bozukluklari ortaya ¢ikmaktadir. Duyusal
motor bozukluklari postural bozukluklar ve dispraksi
olmak lizere iki sekilde ele ainmaktadir (Sher, 2009; Miller
vd., 2007).

Postiiral bozukluk

Postiiral kontrol yemek yeme, kosma, bisiklete binme
ve yazl yazma gibi becerileri sergilerken gergeklestirilen
aktiviteye gore vicudumuzu koordineli bir sekilde
kullanma ve kontrol etmeye yaramaktadir. Postiiral
bozukluk hareket halindeyken ya da dinlenirken g¢evrenin
ya da belirli bir motor gorevi yerine getirirken viicudun
istikrarini  saglamada zorluk olarak tanimlanmaktadir
(Miller vd., 2007). Postiiral bozuklukta ¢ocuk zayif
gorinir, kolayca yorulur ve baskin elini tutarl bir sekilde
kullanamaz. Genellikle uygun olmayan kas gerginligi,
hareket kontroliinde yetersizlik ve hipotonik veya

hipertonik kas tonusu goriilmektedir. lyi bir postiiral
kontrol saglandiginda ¢ocuk uzuvlarini kontrol edebilir ve
yer cekimine karsi direng gosterebilir. Ancak postiral
kontrol iyi saglanmadiginda viicut uzuvlarini kolayca
kontrol edemez ve kolaylikla yorulur (Sher, 2009; Miller
vd., 2007).

Dispraksi

Dispraksi yeni eylemleri anlama, planlama, siralama
veya gerceklestirme yetenegindeki bozulmalar olarak
tanimlanmaktadir (Miller vd., 2007). Baska bir deyisle
gocugun yapmak istedigi bir seyi yapmak igin gerekli olan
eylem dizisini gerceklestirememesidir (Sher, 2009). Bu
cocuklar genellikle sakar ya da beceriksiz olarak
adlandirilirken istemeden nesneleri kirip dékebilir ve bazi
seylerin lzerine disebilirler. Kaba ve ince motor
hareketleri taklit etme, bisiklete binme, merdiven

tirmanma ve spor yapma gibi aktiviteleri gerceklestirmede
zorlanirlar (Sher, 2009). Genellikle top etkinlikleri gibi spor
aktivitelerinde zayif olduklari icin hareketli aktiviteler
yerine daha sakin aktiviteleri tercih ederler (Sher, 2009;
Miller, 2007).

Duyusal Motor Bozukluklari ve OSB’de Yasanan
Sorunlar

Arastirmalar, OSB'li  bireylerin yaklasik %70’inin
giyinmek, yemek yemek, banyo, hijyen ve tuvalete
gitmek gibi glnlik vyasamsal ihtiyaglarini  yerine
getirirken sorunvyasadigini géstermektedir (Ahmed vd.,
2021). OSB’li  bireylerin duyusal islemlemede
yasadiklari sorunlarin  glinlik  yasamlarini  nasil
etkiledigine iliskin sayica sinirliarastirma yer almaktadir.
Bu arastirmalarin bulgulari otizmli bireylerin ginlik
rutinlerini yerine getirirken asiri duyusal zorluk yasadiklari,
bu durumun ginlik yasamlarini kisitladigini ve motor
becerilerini etkiledigini gostermistir (Ahmed vd., 2021;
Tomchek vd., 2015; Ricon vd., 2017). Mevcut arastirma
bulgulari OSB’li bireylerdeki motor becerilerde yasanan
bozukluklari dogrulamakla birlikte bu gocuklarin ince ve
kaba motor becerilerde yasadiklari sorunlarin duyusal
islemleme sorunlariyla iliskili olabilecegi diisintilmektedir
(Liu, 2013). Duyusal islemlemede yasadiklari sorunlarin
motor becerileri gelistirme yeteneklerini de etkiledigi
ifade edilmektedir (Dowell ve Wallace, 2009; Bhat vd.,
2011). OSPB’li cocuklarin motor becerilerde yasadiklari
yetersizliklerin genellikle zayif kas tonusu ve motor
planlamada yasadiklari yetersizlikten kaynaklandigi one
suriilmektedir (Downey ve Rapport, 2012). OSB’li gocuklar
siklikla digme ilikleme, yazma, yemek yeme, resim
yapma ve denge gerektiren hareketler gibi glinlik
yasamda bazi motor becerilerde zorluklar yasamakla
birlikte kogsma ve firlatma gibi becerilerde de gelisimsel
gecikmeler yasandigi gorilmektedir (Lane vd., 2012; Liu,
2013; Provost vd., 2007). Postilral kontrol vicuttaki
motor hareketlerin gerceklesmesini saglayan temel bir
beceri olarak gorilirken OSB’li bireyler bu beceride
de sorun yasamaktadir. Postiral kontrolde yasanan
sorunlarin bazi OSB’li bireylerde zayif sosyal ve bilissel
sorunlara sebep olabilecegi distnulmektedir (Leonard
vd., 2014; Stins ve Emck, 2018).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Duyusal islemleme gocuklarin ¢evrelerindeki diinyayi
algilama, 6grenme, yorumlama ve koordine etme sirecini
ifade etmektedir. Cocuklar glinlik yasamda farkh sesler,
dokular, kokular ve goriintiler gibi pek ¢ok uyarana maruz
kalabilmektedir. Bu duyusal uyaranlar onlarin toplumsal
yasama katilimi ve 6grenmesini etkileyebilir. Ornegin; bazi
gocuklar asiri sicaktan bunalabilir, yiksek sese karsi
digerlerine gore daha duyarli olabilir ya da rahatlamak igin
strekli sarilma davranisi sergiliyor olabilir. Bu gibi
durumlarda ¢evresindeki kisilerin ¢ocugun duyusal
hassasiyet ve ihtiyaglarina duyarli olmasi, onlarin giinlik
ve toplumsal yasama daha aktif katilmalarini saglarken
yeni bilgi ve becerileri 6grenmelerini de kolaylastirabilir
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(Little vd., 2017; Zoenen ve Delvenne, 2018). Daha 6nce
de ifade edildigi gibi OSB’li bireylerin %80'i duyusal
islemleme sorunlari yasamaktadir. Duyusal islemlemede
yasanan sorunlar g¢ocuklarin yeni becerileri 6grenme,
dikkatlerini organize etme, oyun ya da etkinliklere katiima
ve sosyal etkilesim kurma gibi becerilerini olumsuz
etkiledigi disunilmektedir. Yasanan bu sorunlar OSB’li
bireylerin neredeyse tamaminda gorilirken hem bireyin
hem de ailesinin glinliik yasam kalitesini olduk¢a olumsuz
etkilemektedir (Ahmed vd., 2021; Giinal vd., 2019). Aileler
icin ¢ocuklarinin duyusal sorunlarindan kaynaklanan
gunlik zorluklar oldukg¢a stresli olabilmektedir. Bizim
normal olarak gorebilecegimiz durumlar otizmli gcocuklar
icin kaygl ve oldukg¢a endise verici olabilmektedir. Bu
durum dikkatlerinin kolayca dagilmasina, problem
davranislarin ~ ortaya ¢lkmasina  ve  kendilerini
sakinlestirememelerine neden olabilir. Bu baglamda, hem
ailenin hem de ¢ocugun destek almasi 6nem tasimaktadir.
Gocuk icin  bireysellestiriimis  degerlendirme ve
miidahalelerin uygulanmasi onlarin motivasyonunu
arttirarak midahalenin etkililigini gliglendirebilir. Cocugun
duyusal hassasiyetlerine uygun bir ¢evre ve rutinlerin
olusturulmasinin onlarin ve ailelerinin yasam kalitelerinin
artmasinda énemli bir role sahiptir. OSB olan ¢ocuklarin
ginlik yasamlarinda bazi basit diizenlemeler yapmak bu
sorunlarin ortaya cikmasini &nleyebilir. Ornegin; ses
hassasiyeti olan bir ¢ocuk igin giraltili ortamlarda
kulakhk kullanmak, uyurken baskalarinin dokunmasina
ihtiyag duyan c¢ocuk igin icine agirlk yerlestirilmis uyku
arkadasi kullanmak, 151k hassasiyeti icin karartma perde ya
da glines g6zIUgu kullanmak duyusal hassasiyetleri en aza
indirmek icin iyi stratejiler olabilir. Motor becerilerde
sorun yasayan bir gocugun el yazisini gelistirmek igin iki
satir arasina yazl yazdirmak, farkl yilizeylerde yiritme,
ziplatma ya da masaj yapma gibi etkinliklerle glnlik
yasamda karsilasacagi motor sorunlarin (stesinden
gelmesinde yardimci olabilir. Beslenme ya da uyku sorunu
OSB olan gocuklarda siklikla goériilmektedir. Bu sorunlarin
uzman terapistler tarafindan degerlendirilmesi, beslenme
ve uyku sorunlarina yonelik davranislar midahalelerin
kullanilmasi 6nerilebilir. Duyusal hassasiyetlere sahip
otizmli gocuklara yoénelik hazirlanacak midahalelerde
oyun temelli yaklasimlari benimsemek gocuk igin hem
eglenceli olurken o6gretimin de etkili olmasina firsat
taniyabilir. Ornegin; su oyunlari, oyun hamurlari, 1sikli
toplar ya da ¢esitli fiziksel aktiviteler duyusal
hassasiyetlerinin  ve ¢esitli problem davraniglarin
azalmasina yardimci olabilir (Sher, 2009).

Son yillarda otizm alaninda tipik bir tedavi yénteminin
olmamasi, maddi kaynaklarin kisitliligi, ailelerin istedikleri
yerde gerekli hizmetlere erisiminde yasadiklari zorluklar,
stres ve kaygi diizeylerinin yiksek olmasi ve bir an dnce
sonuca ulasma c¢abalari nedeniyle 6zellikle duyusal
islemlemede yasanan sorunlara ¢6ziim amaciyla bilimsel
dayanakli olmayan ¢alismalara yonelimler yaygin olarak
gorulmektedir (Green vd., 2006; Levy vd., 2003; Lindly vd.,
2018). OSB’li bireylerde yasanan bu sorunlardan dolayi
aileler blylk bir arayis icinde oldugiu goriilmektedir.
Ancak bu alanda gergeklestirilien muidahalelerle ilgili
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olumlu sonuglar bildiren ¢alismalar olmasina ragmen
halen bilimsel dayanakli olarak adlandirilamayan pek ¢ok
OSB’li gocuklardaki duyusal sorunlara iliskin sok terapisi,
gluten-kazein diyeti, hayvan destekli terapiler ve isitsel
terapiler gibi pek ¢ok mudahale kullanilmaktadir. OSB'li
gocuklarin  duyusal hassasiyetlerinin  azaltilmasinda
kullanilan ve halen bu uygulamalara iligskin yeterli bilimsel
dayanagi olmayan midahalelerin aileler tarafindan en gok
tercih edilen hizmetler arasinda yer aldigi gorilmektedir
(Green vd., 2006). Ailelere ve uzmanlara OSB’li cocuklarda
yasadiklari duyusal sorunlarla basa ¢itkmada masaj, miizik
terapisi ve gelisimsel iliski temelli uygulamalar gibi umut
vaadeden ya da davranissal uygulamalar, biligsel
davranissal uygulama paketi ve kendini ydnetme
stratejileri gibi bilimsel dayanaklari olan uygulamalari
tercih etmeleri 6nerilmektedir (NAC, 2015). OSB olan
¢ocuklar ve aileleri igin bilimsel dayanakh midahalelerin
benimsenmesinin zaman ve para gibi kayiplari en aza
indirecegi bu nedenle dogru mudahaleleri se¢mek
konusunda aileleri yonlendirmenin tim uzmanlar ve
egitimcilerin oncelikli sorumlulugu oldugu
distndlmektedir.

Kendi etrafinda sirekli donen, insanlari koklayan,
baskalarina slrekli dokunmak isteyen, garip sesler ¢ikaran
ya da ellerini ¢irparak gezen birisi toplumda digerleri
tarafindan hos karsilanmayabilir, dislanabilir ve uyum
saglamakta zorlanabilir. Bu gibi duyusal islemleme
bozuklugu yasayan OSB’li ¢ocuklarin okul tarafindan da
kabul edilmesi zor olabilir (Sher, 2009). Yapilan
arastirmalar 6-9 yas arasinda OSB’li bireyler ve TGG
¢ocuklar arasinda duyusal hassasiyet agisindan 6nemli
farklarin ortaya koyuldugunu gostermektedir. Bu
dénemde ¢ocuklarin okul yasamiyla birlikte daha bagimsiz
hale gelmesinin duyusal belirtileri ortaya ¢ikartabilecegi
ifade edilmistir (Ben-Sasson vd., 2009). Dolayisiyla,
ozellikle ilkokula baglamadan ©nce OSB’li ¢ocuklarin
duyusal islemleme bozukluklarina yonelik etkili
miidahaleler yapilmasinin okul doéneminde ortaya
¢ikabilecek duyusal sorunlarin ¢oéziimiinde olumlu etki
saglayacagl dustnilmektedir.

Ozetle; otizmle iliskili duyusal semptomlar, otizmin
norobiyolojisinin  temel bir pargasidir. Bu durum
bebeklikten itibaren gozlenebilmekle birlikte otizm
tanisinda  potansiyel biyobelitecler olarak 6nem
tagimaktadir (Robertson ve Baron-Cohen, 2017). Daha
once de belirtildigi gibi her bireyde duyusal sorunlarin
tird, sikhgr ve yogunlugu farkhhk gostermektedir.
Uzmanlarin her g¢ocugun duyusal hassasiyetiyle ilgili
bireysel degerlendirme yaparak duyusal profilini gikarmasi
ve ¢ocuga 6zgl bir midahaleler gelistirilerek uygulanmasi
tesvik edilmelidir. OSB’li ¢ocuklarin duyusal islemlemeyle
ilgili sorunlari glnimizde herkes tarafindan kabul
edilmektedir. Aileler ve ¢ocuklarina bu sorunlarla iliskili
sorunlari azaltabilecek etkili degerlendirme ve miidahale
stratejilerine gereksinim duyulmaktadir. Aniden ¢alan
telefondan irkilebilir, géziimize gelen glines Isigindan
cekinebilir ya da el kaslarimiz zayif oldugu igin yaz
yazmakta zorlaniyor olabiliriz. Bunlarla basa ¢ikabilmek
icin telefonun sesini kisabilir, glines gozIiigi kullanabilir ya
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da egzersizlerle parmaklarimizi kuvvetlendirebiliriz. Ancak
bunlarla basa ¢ikabilme yetenegine sahip olmayan OSB’li
bireylerin farkli uyaranlara verdigi tepkileri fark etmeyi ve
bu tepkilerle basa gikabilmeyi 6gretebilmek igin farkh
disiplinlerde yer alan profesyonellerden destek alma ve
ishirliginin  6nemi unutulmamalidir. OSB’li ¢ocuklarin
duyusal islemleme sorunlarina yodnelik uygulanacak
miidahalelerin onlarin sosyal iletisim ve etkilesimlerinin
artmasina ve problem davranislarinin azalarak ginliik
yasam kalitelerinin artmasinda 6nemli rol oynayacagi
distinidlmektedir. Son olarak, OSB olan c¢ocuklarda
gorilen duyusal islemleme bozukluklarinin daha iyi
anlasilabilmesi igin problem davraniglar, uyku, beslenme,
tekrarlayici davranislar ve duyusal hassasiyetler gibi tim
alanlarda degerlendirme yapilarak biitincil bir miidahale
yaklasimi  benimsenmesi gerektigi distnllmektedir.
Cocugun merkezde yer aldig aile Uyeleri, uzmanlar,
Ogretmenler ve terapistler gibi farkli meslek gruplarindan
olusan bir ekip olusturmak ¢ocugun ihtiyaglarinin
karsilanmasina, aile ve ¢ocugun toplumsal yasama daha
kolay adapte olmalarinda olumlu katkilar saglayacagi ifade
edilebilir.

Extended Abstract

Introduction

Autism Spectrum Disorder (ASD) is a complex, lifelong
developmental disability that appears in early childhood.
It is characterized by deficits in social communication and
interaction, repetitive behavior patterns, a need for
sameness, strict adherence to routines, and abnormal
sensitivity or insensitivity to sensory stimuli (American
Psychiatric Association (APA), 2013). Although much
research on autism has concentrated on the social,
communication, and cognitive aspects, the DSM-5
revisions have highlighted sensory processing issues in
individuals with autism as a primary concern (Robertson
& Baron-Cohen, 2017). Over the past two decades,
sensory processing difficulties have been increasingly
investigated across various dimensions in people with
different disabilities, particularly in those with ASD
(Cosbey et al., 2010). Sensory processing issues in ASD can
manifest from infancy, the earliest stage of development,
and are suggested to predict diagnostic status in later
childhood, potentially acting as early indicators for
diagnosis (Baranek, 1999; Baranek et al., 2013; Kaldy et
al., 2011; Robertson & Baron-Cohen, 2017; Rogers et al.,
2003; Turner-Brown et al., 2013). While not every child
with ASD exhibits identical sensory characteristics,
sensory issues are prevalent among them. Studies indicate
that approximately 80% of children with ASD experience
sensory processing challenges. These challenges are
recognized as diagnostic criteria for ASD within the DSM-
5 framework (Case-Smith et al., 2014; Giinal et al., 2019).
Sensory traits in ASD manifest early and continue into
adulthood (Ben-Sasson et al.,, 2009). Nevertheless, the
presence and severity of these sensory traits can evolve
and become more varied as individuals mature (Lane,
2021). Sensory processing difficulties can also impair a

child's body awareness, as well as their ability to
understand and explore their surroundings (Howard et al.,
2020). Sensory sensitivities may result in reactions to the
taste, smell, and texture of food, unexpected noises like
bells, resistance to changes in routines or surroundings,
and intense emotional responses.

Research highlights the adverse impact of sensory
processing difficulties on the daily activities, learning, and
social interactions of individuals with ASD (Ashburner et
al.,, 2013). This study delves into sensory processing
disorders—a principal disability aspect of ASD—and their
potential influence on the behaviors of individuals with
ASD. It elaborates on sensory processing, sensory
processing disorders (including sensory modulation
disorders, sensory discrimination disorders, and sensory-
motor disorders), and provides a detailed examination of
sensory processing disorders in individuals with ASD. The
study offers recommendations for families and
practitioners to improve the learning and daily
experiences of individuals with ASD.

Discussion

Sensory processing involves how children perceive,
learn, interpret, and engage with their surroundings. In
daily life, they encounter numerous stimuli, such as
diverse sounds, textures, smells, and visuals. These
sensory inputs can influence their learning and social
participation. For instance, some children might be overly
sensitive to intense heat, react more strongly to loud
sounds than others, or seek comfort through physical
touch. Recognizing and accommodating a child's sensory
sensitivities can significantly enhance their engagementin
daily and social activities, as well as support their
acquisition of new knowledge and skills (Little et al., 2017;
Zoenen & Delvenne, 2018). Sensory processing issues,
which are prevalent among individuals with ASD,
detrimentally affect not only their daily life quality but also
that of their families (Ahmed et al., 2021; Ginal et al.,
2019). For families, the daily challenges stemming from
their child's sensory issues can be particularly taxing. In
recent years, the absence of standardized treatment
methods for autism, constrained financial resources,
familial challenges in accessing desired services, elevated
stress and anxiety levels, and the urgency to obtain quick
results have led to a prevalent reliance on non-evidence-
based approaches, particularly for addressing sensory
processing issues (Green et al., 2006; Levy et al., 2003;
Lindly et al.,, 2018). Interventions lacking scientific
validation, aimed at mitigating sensory sensitivities in
children with Autism Spectrum Disorder (ASD), are
notably favored by families (Green et al., 2006). Opting for
evidence-based practices in managing ASD can
significantly reduce time and financial burdens for both
the individuals and their families. Hence, guiding families
towards appropriate interventions and educating them on
identifying evidence-based strategies should be
paramount for all professionals engaged with ASD
individuals. Individuals exhibiting behaviors such as
constantly turning around, smelling others, seeking
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physical contact, making unusual sounds, or clapping
hands may not always be readily accepted in social
settings, potentially leading to exclusion and adaptation
challenges. Children with Autism Spectrum Disorder (ASD)
who display such sensory processing disorders might also
face difficulties being accepted by schools (Sher, 2009).
Research indicates significant sensory sensitivity
differences between children with ASD and typically
developing (TD) children aged 6-9 years. It has been
suggested that as children gain independence through
school life, sensory symptoms may become more
apparent (Ben-Sasson et al., 2009). Consequently,
effective interventions for sensory processing disorders in
children with ASD, particularly before the commencement
of primary school, are believed to positively impact the
management of sensory issues that may arise during
school years. Sensory symptoms associated with autism
are integral to its neurobiology. Although these symptoms
can manifest from infancy, they hold significance as
potential biomarkers for autism diagnosis (Robertson &
Baron-Cohen, 2017). As mentioned, the nature,
frequency, and intensity of sensory issues vary among
individuals. It is crucial for professionals to conduct
personalized assessments of each child's sensory
sensitivities, create a tailored sensory profile, and devise
and implement interventions specific to the child's needs.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadig, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

This study evaluates practitioners' perspectives on the Orff-Schulwerk approach in Turkey, with a particular focus
on its content, materials, teaching process, current status, and future prospects. Utilizing a general survey model,
data were collected through an "Expert Interview Form" specifically designed for this research. Educators who
provide Orff-Schulwerk education in Ankara were identified, and the form was administered to those who
volunteered to participate. The results indicate that the majority of the participants emphasized the approach's
foundation in individual experiences, while some described it as a process of learning through active
participation, experience, and creativity. Participants described elemental concepts as "fundamental and
primitive" or as "intrinsic kinetic energy." In terms of materials, most practitioners preferred rhythmic
instruments though they also incorporated a variety of creative and alternative materials in their teaching. In
song selection, participants often prioritized “prosody”, and there was an equal balance between the use of
cultural melodies and other types of music. The key qualities deemed essential for an effective Orff-Schulwerk
educator included a strong musical and artistic background, as well as creativity, innovation and freedom in
teaching. However, most participants expressed negative views regarding the development and current status
of the Orff-Schulwerk approach in Turkey.

Keywords: Orff-Schulwerk approach, practitioner views, music education, elementary music, Carl Orff
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Bu calisma, Turkiye'deki Orff-Schulwerk yaklasimina yonelik uygulayicilarin goériaslerini; yaklasimin igerigi,
materyalleri, ders isleme siureci, mevcut durumu ve gelecekteki beklentileri Uzerine odaklanarak
degerlendirmektedir. Genel tarama modeli kullanilarak veriler, bu arastirma igin 6zel olarak tasarlanan “Uzman
Gorugme Formu” ile toplanmistir. Ankara’da Orff-Schulwerk egitimi veren egitimciler tespit edilmis ve gonulli
katilimcilara bu form uygulanmistir. Sonuglar, katihmcilarin ¢ogunlugunun yaklagimin bireysel deneyimlere
dayandigini vurguladigini, bazi katiimcilarin ise bunu aktif katihm, deneyim ve yaraticilik yoluyla 6grenilen bir
sureg olarak tanimladigini géstermektedir. Katilimcilar, elementer kavramlari “temel ve ilkel” ya da “igsel kinetik
enerji” olarak tanimlamislardir. Materyaller agisindan, ¢ogu uygulayici ritmik enstriimanlari tercih etmekte,
ancak derslerinde gesitli yaratici ve alternatif materyalleri de kullanmaktadir. Sarki segiminde katihmcilar
genellikle “prozodi”ye 6ncelik vermis, yerel ezgiler ile diger muzik turlerinin kullanimi arasinda dengeli bir dagilim
oldugu gozlemlenmistir. Etkili bir Orff-Schulwerk egitimcisinin sahip olmasi gereken temel nitelikler arasinda
guglt bir muzikal ve sanatsal birikim, yaraticilik, yenilikgilik ve 6gretimde 6zgurluk 6ne ¢ikmaktadir. Bununla
birlikte, katiimcilarin gogu, Orff-Schulwerk yaklagiminin Turkiye'deki gelisimi ve mevcut durumu hakkinda
olumsuz gorus bildirmistir.

Anahtar Kelimeler: Orff-Schulwerk yaklasimi, uygulayici gorusleri, muzik egitimi, elementer muzik, Carl Orff
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Giris

insanlara pek cok nitelik kazandirmaya hedefleyen
egitim devinigsel, duyussal ve biligsel alan olmak Uzere 3
boyuttan olusmaktadir. Uzuvlarimizin ayri ayri veya
topluca hareketleri devinissel, duygu ve ydnelimlerimiz
duyussal ve bilgiyi kavrama, akilda tutma, genelleme ve
yaratma  gibi  becerilerimiz  ise  bilisgsel alan
dzelliklerindendir (Ozcelik, 1998; akt. Burak ve Erdogan,
2018). Bu baglamda, egitimin bitlin dallarinda oldugu gibi
miizik egitiminde de amag bireyi duyussal, bilissel ve
devinigsel agidan gelistirmek ve onun davranislarinda bu
yonde istendik degisiklikler olusturmaktir (Sendurur ve
Akgil Barig, 2002). Ugan’a gore yalin ve 6zIi anlamiyla
miizik egitimi, “bireye, kendi yasantilari yoluyla amagh
olarak miziksel davraniglar kazandirma” ya da “bireyin
miiziksel davraniglarini kendi yasantilari yoluyla amagh
olarak degistirme” suirecidir. Sun da bu konu ile ilgili kisiye
egitim yolu ile kazandirilan muzik, muzikal anlayis ve
begeninin yakin c¢evresinden topluma dogru, daha
sonrasinda da toplumun bitin kesimince yasanilir
olacagini ifade etmektedir. Sun’a gore mizik egitimi; “bir
toplumun mizik yasaminin ve miuzik geleceginin
temelidir” (Yonetken, 1993, s. 88).

Kisinin kritik dislinme, problem ¢6zme ve amaglara
yonelik is birligi kurma, kisisel ve kariyer becerilerinin
gelisimi vb. mizik egitimi ile desteklenmektedir ve bu
sayede kisinin sahip oldugu “bireysel ve toplumsal
dizeyde Ozel ve genel yasamin daha mutlu olmasina
katkida bulunmak” amaglanmaktadir (Ugan, 1989, akt.
Yonetken, 1993, s. 116; Sendurur ve Akgul Barig, 2002).
Ugan miizik 6gretimini “genel”, “6zengen”, ve “mesleki”
olmak lizere ¢ ana boyuta ayirmaktadir. Genel miizik
Ogretimi temel-genel mizik bilgi, beceri, anlayis ve
yaklasimlarini; 6zengen muzik 6gretimi 6zel ilgi ve istek
duyulan daha ileri muzik bilgi, beceri, anlayis ve
yaklasimlarini; mesleki mizik O6gretimi ise meslegin
gerektirdigi daha ileri ve kokli miizik bilgi, beceri, anlayis
ve yaklasimlarini kazandirmayi amaglar (Yonetken, 1993,
s.116-117).

Mizik egitiminde kisilerin muzige yonelik tutumlar
mizik egitiminin amaglarinin  gergeklestirilmesinde
oldukga 6nemli yer tutmaktadir. Bu nedenle Ozmentes’e
gore tutumlarin gelistirilmesi yeni yaklasim ve yéntemler
dogrultusunda yapilmalidir (Burak ve Erdogan, 2018).
Ogretmen merkezli egitim anlayisi 20. Yizyll da yerini
Ogrencilerin “aktif oldugu, kesfetmeye ve vyaraticiliga
dondk” bir egitim anlayisi olan 6grenci merkezli egitim
anlayisina birakmistir. Mazik egitiminde gelisimsel egitim
yaklasimlarindan Dalcroze, Orff-Schulwerk ve Koddaly
yaklasimlari, bu yontemlerden bazilaridir (Eren, 2019 akt.
Nayir ve Aksoy, 2023). Bahsedilen yaklasimlardan Orff-
Schulwerk yaklagimi Carl Orff ve Gunild Keetman’in
onculik ettigi, kisilerin yasamiyla baglantili olan ve
miizigin yaratici bir sekilde 6grenilmesine odaklanan bir
yaklasimdir. Bu yaklasimda amag; cocuklara ihtiyaglar
dogrultusunda mizik ve hareket temelli bir muzikal
anlayisi kazandirmaktir (Aslan, 2022).

Orff-Schulwerk yaklagiminin temelinde “ritim” yer alir.
Ritim ilk andan itibaren bizim hayatimizda miizik, dans ve
konusmayi birlestiren bir 6gedir. Orff-Schulwerk
yaklasiminda da bedenimizin bir calg! islevi gormesi ve
dogaclamalar bu nedenle olduk¢a 6nemlidir (Yiicesan,
2021). “Konusma, sarki soyleme, enstriiman c¢alma,
hareket ve dans, kulak egitimi, mizik teorisi, mizik ve
dans kompozisyonu yapma ve ayrica resim ve tiyatro gibi
farkli sanat dallariyla tanisma ve bunlari kombine etme
Orff-Schulwerk’in odaklandigi sekiz temel 06grenme
alanidir”. Bahsedilen sekiz temel 6grenme alani Orff-
Schulwerk yaklasiminda etkilesimli olarak kullanilarak
herkesin  muzige katiminin saglanmasini  amaglar.
Kisilerin deneyimleri, yetenekleri ve kisitliliklarina goére
etkinlikler esnek bir yapida planlanir (Kotzian, 2018, s.
101). Esnek, uyarlanabilir ve agik bir yapiya sahip
olmasindan dolayi da  Orff-Schulwerk  yaklagimi
uygulayicilarina 6grenme sireglerinde sinirsiz imkanlar
sunmaktadir (Yiicesan, 2021).

Elementer Mizik ve Hareket Egitimi kavramlarini ¢atisi
altinda toplayan Orff-Schulwerk yaklasimi, Carl Orff ve
Dorothee Giinther'in 1924 vyilinda Miinih'te birlikte
kurduklari Jimnastik ve Dans Okulu'nda bu kavramlara
yonelik bir¢ok dislincenin ve ¢alismanin hayata gegirildigi
yer olmustur. 1930'lu yillardan itibaren, bu kavramlar ve
Orff-Schulwerk yaklasimi Almanya iginde giderek daha
fazla taninmaya baslamistir. Almanya sinirlari disinda ise
1961 yilinda Salzburg Mozarteum Akademisi blinyesinde
acllan Orff Semineri, bu egitim tarzinin Almanya sinirlari
disindaki resmi ve kurumsal kabulinin en o6nemli
gostergelerindendir (Kalyoncu, 2006, s. 52-53).

Orff-Schulwerk yaklagiminin  Tirkiye’de taninmasi
1936 yilina dayanmaktadir. Zuckmayer'in Tirkiye'deki
miizik egitim anlayisini sekillendiren bir figlir olmasinin
yani sira, bu yaklasimi Gazi Egitim Enstitlisi'nde muzik
egitimi alan o6gretmenlere aktarmasiyla baslamistir.
Zuckmayer, Turkiye'deki mizik egitim anlayisini
sekillendiren bir figiir olmustur. Ancak, bu etki sadece Orff
Galgilar'nin  tanitilmasi ve orkestra, koro derslerinde
kullanimiyla sinirli kalmis; yaklasimin felsefesine yonelik
streglerle ilgili herhangi bir uygulamaya gidilmemistir
(Oztiirk, 2006, s. 108; Ozbay ve Can, 2020, s.170).
Ardindan, 1950'li yillarda mizik egitimcisi Muzaffer
Arkan'in bu vyaklasima yonelik c¢alismalariyla birlikte
yayginlasma ve uygulama sirecine girmistir. Arkan, 1951
yilindan itibaren oncesinde sik sik mektuplastigl ve
Almanya’da yiz ylize Carl Orff ile gorismis ve dizenli
olarak 6 yil boyunca yaz aylarinda Minih ve Salzburg’'da
yapilan seminer ve sempozyumlara katilmistir. Dolayisiyla
Arkan, Carl Orff'un c¢alismalarini yerinde goérmis ve
Avrupa’da bu yaklasima yonelik yapilan galismalara da
taniklik etmistir. Ayni sekilde, kendisi de Tirk ezgilerini
Orff galgilarina uyarlamis, Carl Orff’a iletmis ve bu ezgileri
yurtdisinda seslendirmistir. Bunun vyani sira, Orff'un
gocuklar igin mduzik anlayisini Ankara TED Koleji'nde
uygulamistir (Kalyoncu, 2006, s.53; Oztiirk 2006, 5.108).
Arkan’in ardindan 1980’de Liselotte Sey, Ankara'da Ozel
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Liz Teyze Cocuk Yuvasi’'ni kurdu ve bu yildan itibaren uzun
yillar bu yaklasimin benimsedigi egitim anlayisini, bu
kurumda yayginlagsmasini saglamistir. Daha sonra 2001
yilinda, yogun elementer mizik egitimi ¢alismalari
yiriten Ozel Avusturya Liseliler Vakfi ilkdgretim Okulu
destegiyle istanbul Orff-Schulwerk Egitim ve Danismanlik
Merkezi kurulmustur (Kalyoncu, 2006, s.54). Bu merkezin
akabinde Anadolu Orff-Schulwerk Dernegi veya kisaltiimis
adiyla ORFF-DER kurulmustur. Gliinimiizde Tirkiye ‘de
Orff-Schulwerk  Yaklagimi  konusundaki  egitimler,
seminerler ve siregler kurulan bu merkezler tarafindan
yuritilmektedir. Ayni sekilde ORRF-DER, Salzburg’'da
bulunan Orff Enstitlisi Uyesi olmasi neticesi ile Orff
Forumun belirledigi kalite ve kriterlerde sertifikali egitmen
egitimcileri de yetistirmektedir (Ozbay ve Can, 2020,
5.170).

Arkan’in 6ncllik ettigi ve sonrasinda da gesitli
merkezlerle devam eden bu farkl girisimlere ragmen Orff-
Schulwerk  yaklagiminin  llkemizde taninmasi ve
uygulanmasi bir hayli zaman almistir. Bu durumun
sebepleri arasinda sosyo-kiltiirel nedenlerin yer aldig
disiinilmektedir. Ote yandan kiiltiirel farkliliklar veya
yabanci kulturlerin kullanimi sorun olmamistir, aksine
yaklasimin ana enstriimanlari, Avrupa Muzik Kaltiri
disindaki kiiltirlerden esinlenmistir. Trk Halk Mizigi ve
danslan, vyaklasimin prensiplerinin  Turk kaltirine
uyarlanabilecegini  gbstermektedir. Bu  baglamda,
Elementer Mizik Egitimi'nin Alman markasi olmasi veya
Tirkiye'deki mazik egitiminin Bati Mizigi temelli olmasi,
Orff-Schulwerk'in ~ Tark Egitim Sistemine entegre
edilememesinin  temel nedenleri  arasinda  yer
almamaktadir. Diger taraftan, Orff yaklasimini uygulamak
sadece materyal bazinda degil, yaklasimin felsefesini
egitim ilke ve yontemlerle bagdastirmayi
gerektirmektedir. (Kalyoncu, 2006, s.54; Aslan, Gokgen ve
Kekil, 2022, s.330). Dolayisiyla, burada en o6nemli
etkenlerden biri (ilkemizde sirekli degisen egitim
politikalari ve egitimin mizik egitimini de kapsayacak
sekilde, geleneksel bir anlayista 6gretmen merkezli bir
yapiya sahip olmasiydi. Buna ek olarak, elementer miizik
egitimi sureci, geleneksel ders profilinden ayrilarak ¢agcll
egitim anlayisina yaklasmakta ve 6grenci merkezli bir
yapidadir.  Ancak, Ulkemizdeki  mizik  egitimi
uygulamalarinin  yenilikgi modellere yeterince aglk
olmamas! ve geleneksel uygulamalarin kliselesmesi, bu
kabul sorununun temel nedenlerinden sayilabilir. Bunun
yani sira, yaklasimda kullanilan materyallerin finansal
acidan maliyetli olmasi da yaklasimin Glkemizdeki
yayllmasina engel olmustur. Bu duruma ek olarak, Orff-
Schulwerk yaklasiminda referans olan temel kaynaklarin
dilimize c¢evrilmemesi de Tirkiye’de bu alanda kaynak
yetersizliginin dogmasina sebep olmustur (Kalyoncu,
2006, 5.54-56; Ozbay ve Can, 2020, 5.170; Aslan, Gokcen
ve Kekil 2022, 5.330).

2005-2006 6gretim yilindan itibaren Tirkiye'de tim
ilkogretim  kademelerinde  uygulanmaya baslanan
yapilandirmaci  yaklasim, bireyin ihtiyaglarina ve
yaraticihgina odaklanan gagcil bir egitim modeli olmasi
nedeniyle Orff-Schulwerk yaklasimina olan ilgiyi artirmaya
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basladi (Kalyoncu, 2006, s.56). Fakat bu ilginin yaninda
gerekli uygulamalarin yeterli olup olmadig bir tartisma
konusudur. Bunun sebebi, Orff-Schulwerk yaklasiminin,
Tirk egitim sisteminde genellikle ihmal edilmis olmasi
kurumsallasmamasi ile dogrudan orantilidir. Bu alanlailgili
calismalarin organize edilmemesi, yasal diizenlemelerin
yapilmamasi, Orff-Schulwerk yaklasimi adina yapilan
uygulamalarin genellikle bireysel girisimlerle sinirl
kalmasina yol agmistir (Kalyoncu, 2008; 54-56; Aslan,
Gokgen ve Kekil 2022, s.330-331). Bu bireysellik ve
kurumsallasmama sorunu da beraberinde, alanda biiyuk
bir bosluk yaratmakta ve mizik egitimcilerinin bu
yaklasima dair sahip olmalari gereken bilgi ve yetkinlige
erisimini kisitladig distnilmektedir. Buna ek olarak,
gliinimizde Orff-Schulwerk yaklasimina yonelik ¢ikan
sertifika programlarinin, bu alanda yeterince yetkinligi
olmayan kisi ve kurumlarin egitim vermeye baslamasina
sebep olmustur. Ne yazik ki, bu durumun Universitelerin
ilgili bolimlerinde profesyonel diizeyde ele alinmamasi,
ciddi bir elestiri konusu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
elestiri, Orff-Schulwerk'e duyulan ilginin arttigr bir
doénemde, bu alandaki egitim programlarinin kalitesini ve
standartlarini daha da artirma ihtiyacini vurgular. Buradan

hareketle, arastirmanin  Tirkiye’de  Orff-Schulwerk
egitiminin  Orff  egitimcileri agisindan  durumunu
inceleyerek, Universitelerin ilgili bolimlerinde Orff-

Schulwerk'e daha fazla vurgu yapilmasi, bu yaklasimin
etkili bir sekilde 6grenilmesi ve uygulanmasi igin dnemli bir
adim olabilecegi dislinlilmektedir.

Ulkemizde Orf-Schulwerk yaklagimini farkl agilardan
uygulayicilarin  géziinden incelemeyi amaglayan bu
arastirmanin problem ctiimlesi “Tirkiye’de Orff-Schulwerk
yaklasimi uygulayicilar agisindan nasildir?”  olarak
belirlenmistir.

Bu ana problem isiginda asagidaki alt problemlere
yanit aranmigstir;

1. Uygulayicilarin Tirkiye’'de Orff-Schulwerk
yaklasiminin igerigine yonelik gorusleri nasildir?

2. Uygulayicilarin Tirkiye’'de Orff-Schulwerk
yaklasiminin materyallerine yonelik gorisleri nasildir?

3. Uygulayicilarin Tirkiye’'de Orff-Schulwerk
yaklasiminin ders isleme sirecine yonelik gorusleri
nasildir?

4. Uygulayicilarin Tirkiye’'de Orff-Schulwerk
yaklagiminin mevcut durumuna ve gelecegine yonelik
gorugleri nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Tirkiye’de Orff-Schulwerk yaklasimini uygulayacilarin
gbziinden incelemeyi amaglayan bu c¢alismada, nitel
arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilimistir.
Tarama modelleri “Geg¢miste ya da halen var olan bir
durumu var oldugu sekli ile tespit etmeti amaglayan
arastirma modelidir” (Tirkmen vd., 2022, s. 100).
Arastirma kapsaminda Orff-Shulwerk egitimcilerinin
gorusleri tarama modellerinden genel tarama modeli
kullanilarak alinmistir. Genel tarama modelini Karasar,
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“cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren
hakkinda genel bir yargiya ulasmak amaciyla evrenin timi
ya da ondan alinacak bir grup, érnek ya da orneklem
Uzerinde vyapilan tarama dizenlemeleridir” olarak
tanimlamaktadir (2016, 2. 111).

Evren ve Orneklem/Katilimcilar

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara ilinde devlete
bagl ve o6zel kurumlarda Orff-Schulwerk yaklasimi ile
egitim veren 10 egitimci olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemi secgkisiz Ornekleme yontemlerinden basit
segkisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Blyukoztiirk
vd. basit segkisiz 6rnekleme yontemini “her bir 6rnekleme
birimine esit segilme olasiligl vererek segilen birimlerin
ornekleme alindigi yéntem” olarak tanimlamaktadir
(2017, s. 88). Arastirma kapsaminda Ankara ilinde Orff-
Schulwerk yaklasimi ile egitim vermekte olan egitimciler
tespit edilmis ve gdnullilik esasi ile galismaya dahil olmak
isteyen egitimciler ¢alisma grubuna alinmistir. Calisma
grubuna iliskin bilgiler Cizelge 1.te yer gosterilmistir.

Veri Toplama Araglari

Verilerin  toplanmasi  amaci ile arastirmacilar
tarafindan  “Katihmci  GorGisme  Formu”  taslagl
hazirlanmistir. Hazirlanan taslak goriisme formu Salzburg
Orff Enstitlisi mezunu ¢ uzmanin gériisiine sunulmus ve
son halini almistir. Son halini alan form ¢alismaya katilan
Orff egitimcileri’'ne ylizylize ve Zoom platformu lzerinden
uygulanmis ve gorismeler uzmanlarin izinleri ile kayit
altina alinmistir. Kayit altina alinan goériismeler ham halleri
ile dikte edilerek yazili dokiiman haline getirilmistir.

Veri Analizi

Gorlsmeler sonucunda elde edilen dokiimanlar, igerik
analizi yéntemi ile analiz edilmistir. icerik analizi “toplanan
verilerin 6nce kavramlastiriimasi, daha sonra ortaya gikan
kavramlara gére mantikh bir bicimde diizenlenmesi ve
buna goére veriyi agiklayan temalarin saptanmasidir”
(Yildinnm ve Simsek, 2013, s. 259). Katilimcilarin gérisleri
dogrultusunda elde edilen veriler kodlanmis ve
kategorilestirilmistir. Alana katki saglayacagi disinilen
katihmci gorusleri ilgili kategorilerin altinda katihmci

numarasi ile (K1, K2, K3 vb.) belirtilmistir. Calismada
givenilirligi arttirmak icin Orff-Schulwerk egitimcilerinden
elde edilen metinler, arastirmacilar tarafindan kodlar ile
temalastiriimis; daha sonra karsilastirilarak tutarhhklari
kontrol edilmistir. Elde edilen kod ve temalarla ilgili
Salzburg Orff Enstitlisi mezunu olan (¢ alan uzmaninin
gorusu alinmis ve gerekli diizenlemeler yapilmigtir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin guvenilirligi nitel arastirma
yontemlerinde kullanilan Miles ve Huberman’nin (1994)
Guvenirlik Formilu = Gorus birligi / Gorus birligi + Gorus
ayrihigr formalld ile hesaplanmis, uzlasma orani ise 93
olarak bulunmustur.

Arastirma Etigi

Arastirmada verilerin toplanmasi amaci ile gelistirilen
“Katilimci Gorisme Formu”, “Kurum Bilgilendirme Formu”
ve katihmcilar igin “Bilgilendirilmis Gonalli Olur Formu”
Gazi Universitesi Etik Komisyonuna sunulmus, 13.02.2024
tarih ve 03 sayili toplanisinda gorisilmis ve uygun
bulunmustur. Tim katilimcilara bilgilendirilmis gonilli
olur formu imzalatiimis ve veri toplama toplama siirecine
gecilmistir. Mevcut arastirma siresince “Yiksekogretim
Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
cergevesinde hareket edilmistir.

Bulgular

1. Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin bu alt probleminde katilimcilara ¢ soru
yoneltilmistir. Katilimcilardan elde edilen veriler asagida
yer alan gizelgelerde gosterilmistir. Arastirmani birinci
sorusu “Orff-Schulwerk yaklasimini hi¢ bilmeyen birine
nasil anlatirsiniz?” olmustur. Katilimcilar bu soruya g
farkli  kategoride cevap vermiglerdir. Cizelge 2
incelendiginde bu soruya Ug¢ farkli kategoride cevap
verildigi gorilmektedir. Katihmcilardan birinin verdigi
cevap kategoriler disinda tutulmus, katimcilardan biri ise
soruyu yanitlamamistir. Verilen cevaplardan bazilar su
sekildedir;

Cizelge 1. Calisma Grubunu Olusturan Orff-Schulwerk Egitimcileri

Katihmci No Katilimcilarin Mezuniyeti Orff Kidemi

K1 istanbul Orff Merkezi 21

K2 Ulusal ve Uluslararasi Orff Seminerleri

K3 Ulusal Orff Seminerleri
istanbul Orff Merkezi ve Uluslararasi Orff

K4 . . 4
Seminerleri

K5 Salzburg Orff Enstitlisi 30

K6 Salzburg Orff Enstitlist ve Istanbul Orff 10
Merkezi

K7 Orff-Der ve Uluslararasi Orff Seminerleri 19

K8 Ulusal Orff Seminerleri 12
Ulusal Orff Seminerleri, Prag VE

K9 ) 13
Avusturya’da Yaz Kurslari

K10 Ulusal Orff Seminerleri 8

727



Daghan, Alemlioglu,Bilgin and Sonsel/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 724-737, 2024

Cizelge 2. Orff-Schulwerk Egitimcilerinin Yaklasimin Tanimina Yénelik Gorusleri

Kategori f %

Kisinin kendi deneyimleri yoluyla 4 40
Yaparak, vyasayarak ve yaraticilig 3 30
kullanarak

Muzigin her seyinin kullanildigi 1 10
Kapsam disi 1 10
Cevap yok 1 10
Toplam 10 100

Cizelge 3. Orff-Sculwerk Egitimcilerinin Elementer Kavramina Yonelik Gorisleri

Kategori f %
Bilgim yok / ifade edemiyorum 3 30
ilkel olan 2 20
Temel olan 2 20
icten gelen hareket enerjisi 2 20
Parcadan bitiline gidilen bir stireg 1 10
Toplam 10 100

“Kiiciikken oynadigi oyunlardan bahsedebilirim, ashnda
bunu hi¢ bilmeden de yaptigini anlatabilirim. Clinkdi
hepimiz bilmeden anne karnindan itibaren Orffile diinyaya
geliyoruz.” (K2)

“Orff yaklasimi, yaparak yasayarak égrenilen, yaraticiligi
merkeze alan etkililiGi son derece yiiksek bir yaklasimdir.”
(K1)

“Oncelikle sadece miizik yapmiyoruz ama miizigin her
seyini kullaniyoruz.” (K4)

Arastirmanin ilk alt problemine yonelik, katilimcilara
yoneltilen ikinci soru “Elementer kavramini nasil ifade
edersiniz?” olmustur. Katilimcilar bu soruya (g farkli
kategoride cevap vermislerdir. Elde edilen veriler Cizelge
3’de sunulmustur. Cizelge 3 incelendiginde bu soruya doért
farkli  kategoride cevap verildigi gorllmektedir.
Katilimcilardan Ugl ise bu elementer kavramina yonelik
bilgilerinin olmadigini belirtmislerdir. Katiimcilardan elde
edilen gorlsler dogrultusunda, elementer kavramini,
“ilkel olan, temel olan ve igten gelen hareket enerjisi”
seklinde ifade etmislerdir. cizelgede goruldigiu Uzere,
katihmcilar tarafindan ifade edilen bu kategorilere esit bir
dagilim s6z konusu olmustur. Verilen cevaplardan bazilari
su sekildedir;

“Bu da Ingilizceden aslinda ilkel olarak geliyor. Bizim
igimizden geldigi gibi yani kendiliginden gergeklesen,
hareket etme diirtiimiizii ortaya ¢ikaran bir kelime. Bu da
Orf siirecini ortaya ¢ikartiyor. Deneyimler, dogaglamalar
hepsi zincirleme birbirlerini olusturuyor.” (K2)

“...Elementer kavramindan igerisinde var olan bir
seyden yola ¢ikip pargcadan biitiine gittigimiz bir siire¢
olarak ifade ederdim.” (K9)

“Elementer kelimesi ilk kékte olan, en temelde olan
demek.” (K6)

Arastirmanin ilk alt problemine yonelik, katilimcilara
yoneltilen Gglincli soru “Orff-Schulwerk icerisindeki
Muzik, Hareket ve Konusma Sireglerini ve Bu

Sureglerin  Birbirleriyle Olan Baglantilarini  Nasil
Betimlersiniz?” olmustur. Katilimcilar bu soruya 6 farkh
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kategoride cevap vermislerdir. Elde edilen veriler Cizelge
4’te sunulmustur. Cizelge 4 incelendiginde katimcilarin
bu soruya olan cevaplari 6 farkl kategoride toplandig
gorulmetedir. Katilimcilardan birinin  verdigi cevap
kategoriler disinda tutulmustur. Bu goruslerden en fazla
egitimci tarafindan bildirileni "birbiriyle baglantili bir
stre¢" gorist olmustur. Verilen cevaplardan bazilari su
sekildedir;

“Hepsi birbirinin iginde ve hepsi siire¢. Sirasi yoktur
amaca gére kurgulanir ve degisir 6ncelikleri, aralarinda
organik bir bag vardir.” (K5)

“Bedeninizde ritmi hissettiginiz zaman bunu bir
enstriimana aktarmak daha kolaydir. Once ritmi
hissetmek ve enstriimana aktarmak. Bunu yaparken de
sesi kullanmak.” (K9)

“Bunlar Orff-Schulwerk’in prensipleri arasinda yer
aliyor ashinda ve bakildigi zaman da bizim iletisim araglari
altinda kullandigimiz seyler. Aslinda konusma en dogal, en
yapabildigimiz  bir iletisim araci.. Harekete entegre
ediyoruz bunu ve daha sonrasinda miizik ortaya g¢ikiyor.
Aslinda bunlar bir (i¢gen ve birbirlerinden ayrilamaz
pargalar.” (K2)

2. Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt probleminde katilimcilara bes
soru yoneltilmistir. Katiimcilardan elde edilen veriler
asagida yer alan gizelgelerde gosterilmistir. Arastirmanin
dordincl  sorusu “Derslerinizde hangi calgilardan
yararlaniyorsunuz? GCalgl olarak kullandiginiz baska
materyaller var mi?” olmustur. Katilimcilar bu soruya (g
farkli kategoride cevap vermislerdir. Katimcilarin
cevaplan  Cizelge 5'te  sunulmustur. Cizelge 5
incelendiginde bu soruya Ug¢ farkli kategoride cevap
verildigi gorilmektedir. Katihmcilar agirhkh olarak ritmik
calgilardan yaralandiklari ifade etmis, alternatif olarak bir
katihmci Orff galgilarinin disinda tutulan piyanodan da
yararlandigini ifade etmistir. Verilen cevaplardan bazilari
su sekildedir;
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Cizelge 4. Orff-Schulwek Egitimcilerinin Muzik, Hareket ve Konusma Siireclerine Yonelik Gorisleri

Kategori f %
Birbiriyle baglantili siireg 3 30
Blttinluk 1 10
Aktif 6grenmenin temeli 1 10
iletisim araci 1 10
Basitten zora kolaydan karmasiga 1 10
Aktarim 1 10
Pedagojik temelli 1 10
Kapsam disl 1 10
Toplam 10 100

Cizelge 5. Orff-Schulwek Egitimcilerinin Yararlandiklari Materyalleri iliskin Gorisleri

Kategori f %

Ritmik calgilar 6 60
Hem ritmik hem melodik calgilar 3 30
Piyano 1 10
Toplam 10 100

Cizelge 6. Orff-Schulwek Egitimcilerinin Kullandiklar 1Alternatif Materyalleri iliskin Gérisleri

Kategori f %

Yaratici ve alternatif materyaller 9 90

Kapsam disl 1 10

Toplam 10 100
Cizelge 7. Orff-Schulwek Egitimcilerinin Sarki Secimlerinde Dikkat Ettikleri Kriterler

Kategori f %

Prozodinin dikkat edildigi sarkilar 3 30

Kaynak kitap kullanan katilimcilar 3 30

Bilindik sarkilar 2 20

Temaya yonelik bestelenen/besteledigim sarkilar 2 20

Toplam 10 100

“Melodik enstiimandan kaginiyorum agik¢asi kendimi
yeterli gérmiiyorum o noktada. Adirlik olarak ritmik
enstriimanlardan yararlaniyorum.” (K9)

“Su an bulundugum okul enstriiman konusunda ¢ok
zengin bir okul, bitiin ¢algilari kullaniyorum diyebilirim.
Hatta ilk kez gérdiigiim ¢algilar bile var okulda. Ksilafon,
metalofon, agogo, davul, ritim ¢ubudu, tuner tiip...” (K3)

“Ben klasik miizikten yararlaniyorum bazen piyano da
kullaniyorum.” (K8)Cizelge 6 incelendiginde katilmcilarin
tek kategoride cevap verdigi goriilmektedir.

Katilimcilar  kullandiklari  ¢algilarin ~ disinda ayni
zamanda vyaratici ve alternatif materyallerden de
yaralandiklari ifade etmis, bir katihmcinin verdigi cevap
yaklasimin kapsami disinda oldugu igin bulgulara dahil
edilmemistir. Verilen cevaplardan bazilari su sekildedir;

“Kullandigim materyallerde kégit, kalem, hikéye
kiipleri. Ama sunu da séyleyebilirim o ortamda bulunan
her seyi kullanabilirim.” (K5)

“Mesela en basitinden sonbahar mevsimini isliyorsak
cocuklarda daha kalici hale getirmek igin énce okulun
bahgesine ¢ikip kestane toplattirryordum ve o kestaneleri
materyal olarak kullaniyordum.” (K3)

“Dedigim gibi; bardaklar, oklavalar, tabak-¢anak,
yapraklar, kdgitlar; kagidin her cesidi, ¢op posetleri hani
akliniza gelebilecek her seyi kullaniyorum.” (K2)

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin olarak
katihmcilara yoneltilen Uglinci  soru “Derslerinizde
kullandiginiz sarkilar nelerdir? Sarki segiminde dikkat
ettiginiz kriterler nelerdir?” olmustur. Katilimcilar bu
soruya dort kategoride cevap vermislerdir. Katimcilarin
cevaplarn Cizelge 7'de sunulmaktadir. Cizelge 7
incelendiginde katihmcilarin  bu soruya dort farkh
kategoride cevap verdikleri gorllmektedir. Katihmcilar
esit olarak kaynak kitaplardan vyaralandiklarini ve
prozodinin dikkat edildigi sarkilardan yararlandiklarini
ifade etmistir. Verilen cevaplardan bazilari su sekildedir;

“Belirli giin ve haftalara yénelik ¢alisiyoruz. O yiizden
herkes tarafindan bilinen sarkilari seslendiriyoruz.” (K10)

“Tabii ki bir prozodi olmasi, diizgiin bir Tiirkce
kullanilmasi, Tiirk¢e olmasi illa yani Tiirkiye'de Tiirkge
oldugu igin degil, bir dille bir kisinin ne kadar nitelikli
biliyorsa diger dilleri de o sekilde nitelikli 6Grenir inancim
var. O yiizden Tiirkgesi diizgiin olan bir sark:.” (K4)

“Burada da miizikal konu énemli oluyor daha ¢ok. Yani
mesela kuvvetli ve hafif. O sirada benim konum olarak,
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mesela Giindiiz-Gece sarkisi iste gece daha bdyle siiregen,
daha hdfif, daha sessiz. Iste giindiiz daha hareketli gibi
hani mesela buna yénelik olarak benim aklima 6yle bir
tema geldi, baskasinin aklina daha farkl gelir gibi.” (K6)

“Onur Erol, Ezo Sunal’in sarkilarindan da sikhkla
faydalaniyorum. Sanem Ozyodurtcu ve Melis Milli’nin
sarkilarini az da olsa kullaniyorum.” (K9)

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin olarak
katihmcilara yoneltilen dérdiinci soru “Orff-Schulwerk
yaklasiminda ostinato ve border drone kullaniimina
yonelik goriusleriniz nelerdir?” olmustur. Katihmcilar bu
soruya bes kategoride cevap vermislerdir. Katihmcilarin
cevaplar Cizelge 8'de sunulmaktadir. Cizelge 8 ve Cizelge
9’da goriildigl lzere bu sorunun cevabi ostinato ve
border drone igin ayri ayri ele alinip, cevaplar dort
kategoride  ¢izelgelestirilmistir.  Cizelgelere  gore
katilimcilarin %50’si ostinato %40’1 ise border drone
kullandiklarini belirtirken katilimcilarin %20’si
ostinato’'nun %401 ise border drone’un anlamini
bilmediklerini ifade etmislerdir. Verilen cevaplardan
bazilari su sekildedir;

“Orff'un da ¢ok iginde yer alan iki uygulama. Dogru
anlayip dogru kullanmak lazim. Gerek ritmik, gerek ezgisel
ostinato bizim elimiz ayagimiz.” (K1)

“Siirekli  kullanmiyorum. Ama 6nemli oldugunu
diisiintiyorum. Orff-Schulwerk yaparken miizik tiretiyoruz
sonugta, ses liretiyoruz ve bunlar liretilen sesin daha
zengin, duyuldugunda ilham veren ve hosa giden hale
déniistiiriiyor.” (K5)

“Border drone bilmiyorum. Ksilafon ve metalofonu ¢ok
nadir kullaniyorum, ezgiyi tutturup hem de grupla
ilgilenmek benim igin zor oluyor miizik kékenli olmadigim
i¢in o nedenle ostinato da ¢ok kullanmiyorum.” (K9)

“Ostinatoya ¢ok gerek duymuyoruz bence her yerde de
kullaniimamali.  Ciinkii Ihtiya¢ yok. Sadece belirlik

Cizelge 8. Ostinato Kullanim Durumu

etkinliklerde  kullanilabilir.  Border drone anlamini
bilmiyorum ve hig¢ kullanmiyorum.” (K10)
“Bununla ilgili bir sey séyleyemeyecegim.” (K8)

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin olarak

katihmcilara  yoneltilen son soru  “Derslerinizde
kullandiginiz  sarkilarda  kendi  kiltirimize  ait
ezgilerden/sarkilardan yararlaniyor musunuz?
Yararlaniyorsaniz, kendi muzigimizi  Orff-Schulwerk

yaklasimina adapte etme slrecinizden bahsedebilir
misiniz?” olmustur. Katilimcilar bu soruya iki kategoride
cevap vermiglerdir. Katilimcilarin cevaplari Cizelge 10'da
verilmistir. Cizelge 10 incelendiginde katilimcilarin bu
soruya katilimcilar iki farkh kategoride cevap verdikleri
gorulmektedir. Katilimcilarin yarisi kendi kiltirimize ait
ezgilerden yararlandiklarini, diger  vyarisi ise
yararlanmadiklarini ifade etmistir. Verilen cevaplardan
bazilari su sekildedir;

“Cok kullaniyorum. Ben ¢linkii bir de ilkokuldayken 4
sene halk oyunlarina gittim. Bilirim de yani halk
oyunlarinin genellikle annem de kuzeyden, babam
giineyden oldugu igin biraz da farkh kiiltirlerde de
gordigim igin oralarin danslarini da ¢ok iyi bilirim
agikgast.” (K4)

“Tiirk kékenli seyler kullanmak konusunda kendimi de
cok yeterli ve yetkin hissetmiyorum o ylizden. Ama tabi
derslerimde kullaniyorum, kullandirtiyorum.
Ogrencilerimin  Tiirk miizi§i repertuari daha genis,
onlardan da istiyorum.” (K1)

“Tirk miizigi dedigimiz olay aslinda bize ait olsa da
oldukg¢a zor bir béliim ve bu anlamda da béyle 6zverili bir
bilgiye sahip olmak, ézverili ¢calisma yapmak gerekiyor.
Kendimde o ézveriyi, bilgi donanimini ¢ok gérmedigim igin
hani bir seyler yazma, (iretme kisminda eksigim. Hazirda
olan sarkilari iste ¢algilara, harekete, dansa adapte
ediyorum.” (K2)

Kategori f %
Kullaniyorum 5 50
Anlamini bilmiyorum 2 20
Kullaniyorum 2 20
Surekli kullanmiyorum 1 10
Toplam 10 100
Cizelge 9. Border Drone Kullanim Durumu
Kategori f %
Kullaniyorum 4 40
Anlamini bilmiyorum 4 40
Surekli kullanmiyorum 1 10
Kullanmiyorum 1 10
Toplam 10 100

Cizelge 10. Orff-Schulwerk Egitimcilerinin Kendi Kiltiiriimize Ait Ezgilerden Yararlanilmasina iliskin Gorisleri

Kategori f %
Kullaniyorum 5 50
Kullanmiyorum 5 50
Toplam 10 100
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3. Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin  bu alt probleminde katilimcilara
Tirkiye'de Orff-Schulwerk yaklagiminin ders isleme
stirecine iliskin iki soru yoneltirmistir. Alt problemn birinci
sorusu ‘“‘Derslerinizde kullandiginiz asamalara yoénelik
ornek bir etkinlik sunabilir misiniz?”’ olmustur. Bu soru igin
katihmcilarin ders akislari siralanmistir ve ders akislari
sirasindaki ortak asamalar c¢izelgede listelenmistir.
Katilimcilardan biri ders akisi sunmamistir. Cizelge 11’de
katihmcilarin ~ ders  akislarindaki  ortak  asamalar
sunulmtadir. Cizelge 11 incelendiginde katihmcilarin ders
akis stireglerindeki ortak asamalar gorilmektedir.

K1: Isinma ve hareket-Merak Uyandirma-Timevarim-
Kesif Siireci-Merhaba sarkisi- Kesiften sonra asil kazanim-
Ogretmenin yonlendirici olmasi- Calgiya birkag derste
gecis- Degerlendirmeyle bitirme

K2: Temalar- Cember olarak derse baslama-
Selamlama ritieli (esitlik vurgusu igin)-dikkat
¢cekme/merak uyandirma- mizik esliginde harekete gegis

K3: Tema Belirleme- Merak Uyandirma- Hikaye
anlatimi- Calgi bolima

K4: (Hazirlik- Isinma-Sunus- Degerlendirme) Isinma-
Merhaba sarkisi- Dogaglama- Dil ile ritmik 6geler- beden
perkiisyonu- Devaminda gruba goére Ustline eklenir

K5: Sunamam

K6: Konu Belirleme- Tema- Sarki- Isinma ¢alismalari-
Isinma, kaynasma, hazirlik-Sarki séyleme- Calgilar-
Dogaglama- Oyun-gikti trlin kismi- degerlendirme

(Orff’un spesifik stepleri yoktur.)

K7: Merhaba sarkisi- Dramatik bir oyun- Tema-
Hikaye- Rol Oynama- Calgilar

K8: Tema- Resim ¢izme- Mizikli oyun

K9: Cember dansi ile Isinma- Dansa ve miizige gegis
(Pargadan bitiine)

K10: U diizeni oturma- Herkesin galgi calmasi

‘Genelde bir cember dansiyla hem beden hem de grup
isinsin diye bununla basliyorum. Daha sonra dansa veya

miizige gidiyorum. Miizige gideceksem  sarkinin
igerisindeki materyalleri tanitiyorum bir hikdye varsa
rolleri  dagditiyorum.  Parcadan  biitiine  gitmeye

calistyorum.” (K9)

“Temalardan yola ¢ikiyorum. Her zaman bir dersin bir
temasi var. Ornedin temam sonbahar olsun. Sonbaharsa,
6nce her zaman c¢cember olarak derse basliyoruz. Bir
selamlama ritiielimiz var bu sonbahar disinda anlatiyorum
bunu. Tema kis da olsa, yaz da olsa, bértii bécek de olsa
bir her zaman bir selamlama ritiieli ile giriyoruz ¢iinkdi
burada 6nemli olan konu hepimiz biriz, hepimiz esitiz,
hepimiz ¢emberdeyiz. Ben dGgretmen de olsam sizden
iistiin degilim siz égrenci de olsaniz benden daha asadida
degdilsiniz. Hepimizin  birbirimiz  icinde yeri ayni
felsefesinden yola ¢ikarak cemberde dersimize baslyoruz.
Daha sonra ben “iste tabii ki de dersin konusu sonbahar
diye girmiyorum”, o giin mesela elimde yapraklarimi
atarak giriyor olabilirim ya da genelde sepet kullaniyorum.
Sepetin igine yaprak koydum, kozalak koydum “bunlar
sizin igin neler ¢adristirtyor?”, dncelikle konusarak bir

derse basliyoruz. Ne demistik; Orff’'un prensipleri arasinda
konusma da vardi. Burada fikir alisverisi yapiyoruz. Ben bu
yapraklari sizin icin neden getirmis olabilirim? iste, size ne
cagristirtyor? Gibi. Daha sonra yavas bir miizik agip o
yapraklarla yavas yavasca hareket edip belki bir harekete
déniistiimii yapiyor olabilirim. Daha sonra aklima simdi
geldi, ¢ép sislerin; bildigimiz kéfte yedigimiz, tavuk
yedigimiz ¢ép sislerin uglarini kesip, birbirlerine yapistirip
onlardan bir ¢algi elde edip onu da ders siirecine adapte
ediyor olabilirim. Burada ne yaparim? Ritim ¢ubugu olarak
kullanabilirim, yavas-hizli komutlar alabilirim, bir sarki
varsa ortada sarkiya ait hareketler olarak kullanabilirim ve
en sonda o ¢algiyi alip evime gétiirebilirim. Burada da evde
aileme gésterip, tekrarini da yapabilirim.” (K2)

Alt Problemin ikinci sorusu ise ‘“Orff-Schulwerk
yaklasimina gore geceklestirilen egitimi yetiskinler ve
cocuklar igin ele aldiginizda bu sirecteki benzerlikler ve
farkliliklar nelerdir?”” olmustur. Bu soru igin cevaplar
benzer ve farkli yonler olmak tizere iki farkli gizelge halinde
incelenmistir. Cizelge 12'de benzer yonler Cizelge 13'de
ise farkh yonler yer almaktadir. Cizelge 12 ve Cizelge 13
incelendiginde Katilimcilardan biri yetiskinlerle
¢alismadigi icin bu soruya cevap vermedigi gorilmektedir.
Yukaridaki cizelgelere gore Orff-Schulwerk yaklagimina
gore gerceklestirilen egitimleri cocuklar ve yetigkinler igin
ele aldigimizda iki grup igin anlamh bir farklihk oldugunu
soyleyebiliriz. Goris belirten katiimcilardan higbirisi
farkliik olmadigi gorisiine sahip degildir, yapilan
incelemeler sonucunda bu farklihgin ders siireci ve
etkinliklerine degil gruplarin psikolojik durumlariyla ilgili
oldugu gorilmektedir. Benzerlikle ilgili goris belirtmeyen
5 katihmci bulunurken, katilimcilardan 4’G her iki grubun
da benzer bir sekilde keyifle ders yaptigini belirtmistirler.
Farklilik olarak ©6ne ¢ikan yetiskinlerin utanma faktori
olmustur, ancak katilimcilardan 1'i utang faktoriiniin hem
yetiskinler hem de gocuklarin 6grenme siirecinde etkili
oldugunu vurgulamistir.

“Benzerlikler ve farkhliklar... Cocuklarin sonsuz sinirsiz
bir hayal giiciine sahip olup, yetiskinlerin bu konuda
kendilerini ¢ok bastirmis olmalari. O yiizden direng
gdlsterebiliyorlar. Yani ¢ocuklarla ¢alisirken oyun her
zaman ¢ok isliyor ama yetiskinlerle ¢alisirken daha ¢ok
béyle psikolojik direngleri bilip aslinda daha bilgiden
hareketle, ikna ederek yola ¢ikmak gerekiyor. Onlarin o
igindeki ¢ocuga ulasacak, o direngleri kiran usta bir
editmen iseniz ashinda sonra pek bir fark kalmiyor yani
hemen hemen benzer sekilde akabiliyor. Baslangi¢ noktasi
ashinda farkli isinma noktasi.”” (K6)

“Cok biyiik bir fark var bir kere. Cocuklar igin kolay
olan yetiskinler igin zor, yetiskinler icin kolay olan ¢ocuklar
igin anlamsiz. Fark ¢ocuklarin miithis bir yaraticiliklari var,
benim &gretmenken ve bu isin igindeyken aklimdan
gecmeyen bir fikir, ses, hareket, ciimle yapabiliyorlar.
Yetiskinlerden béyle bir déniit alamiyoruz. Yetiskinler
kendilerini sunma agisindan ¢ok kapalilar, ¢ocuklar béyle
degil. Biraz bunu asabilmis yetiskinler etkinliklerden keyif
alabiliyor. Benzerlik olarak da siirece girince herkes keyif
aliyor, belki yetiskinler daha ¢ok keyif aliyor.” (K5)
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Cizelge 11. Ders Akisindaki Ortak Asamalar

Kategoriler

X

Tema/Konu

Calgi kullanimi

Oyun

Isinma

Merhaba sarkisi
Merak

Degerlendirme
Cember/Cember dansi
Hikaye anlatimi

Beden perkiisyonu
Dogaglama

Rol oynama
Tumevarim

Dil kullanimi/Konusma
Kesif slireci
Selamlama

Mizikle harekete gegis
Sarki soyleme

Resim gizme

U diizeni

Dans

Esitlik vurgusu

P R PP R R R P R NNNDNMNNMNNMNNDNWWPSP OO

Belli bir siralama olmamasi
Toplam 50

* Cizelge 11’te yer alan veriler egitmenlerin birden fazla goris bildirmesi sebebi ile katilimci sayisindan fazladir.

Cizelge 12. Benzer Yonler

B R R R R R R R R R NNNW
O O O O OO O O u u o o un o

[C2 I, B U, B O, B U, R O B U B O B0 |

100

Kategori

%

Benzerlik belirtilmemistir
Keyif

= B =

Materyal kullanimi
Toplam 10

Cizelge 13. Farkli Yonler

50
40
10
100

Kategori

islenise/etkinliklere yonelik bir farkhlik belirtiimemistir
Yetiskinlerde utanma faktori
Cocuklarda uygulama kolayligi
Yetiskinlerde 6grenme/adapte olma hizi
Cocuklarda hayal giicii ve yaraticilik
Yetiskinlerde psikolojik direng
Yetiskinlerde bireysel kaygilar

Materyal ve ders alani segimi
Cocuklarin 6grenmeye agikhgi
Cocuklarda dikkat stiresi

Hedef kazanimin farklilagsmasi

Toplam

* Cizelge 13’te yer alan veriler egitmenlerin birden fazla goris bildirmesi sebebi ile katilimci sayisindan fazladir.

P P PP PR NNWUO N

25

s A ee)

100
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Cizelge 14. Orff-Schulwerk Egitimcilerinin Yaklasimin Gelisimi ve Mevcut Durumuna iliskin Gorisleri

Kategori f %
Tamamen olumlu goris 1 10
Tamamen olumsuz gorus 5 50
Hem olumlu hem olumsuz goéris 4 40
Toplam 10 100

Cizelge 15. Katilimcilarin “lyi Bir Orff-Schulwerk Egitimcisi’”’ Hakkindaki Diistinceleri

Kategoriler f %

lyi bir insan olmali 2 6,5
Miizikal ve sanatsal birikimi iyi olmal 7 22,5
Hareket, ¢algi bilgisi ve mizikalite bilmeli 1 3,2
Kendi igindeki gocuga erisebilmeli 1 3,2
Yaraticl, yenilikgi ve 6zglir olmal 5 16,3
Drama alaninda iyi olmal 2 6,5
Akademi ile baglantili olmal 1 3,2
Algakgonalli olmali 1 3,2
Formasyon bilgisi olmal 1 3,2
Yaklasim ile ilgili glincel seminerlere katilmal 2 6,5
Cocuklarla iletisimi iyi olmali 2 6,5
Dogacglama yapabilmeli 1 3,2
insan viicudunu iyi bilmeli 1 3,2
Sakin ve heyecansiz olmall 1 3,2
Egitime ve gelisime agik olmali 1 3,2
Egitime ve gelisime agik olmali 1 3,2
Yaklasimi bir gelir kapisi olarak gormemeli 1 3,2
Toplam 31 100

* Cizelge 15’te yer alan veriler egitmenlerin birden fazla goris bildirmesi sebebi ile katilimci sayisindan fazladir.

““Bence séyle bir sey var bu konuda. Gocuklar daha
Ozgdir ruh olurken biiyiikler biraz daha ¢ekingen kaliyorlar.
Bunu dile etkinligi yaptigimda gérmiistiim ¢ekinen velilerin
sayisi ¢ok olmustu. Ama kisa siirede adapte olmuslardi,
baktilar ki ¢ocuklarin da keyif aldigin gérdiikce onlar da
katildilar hatta ¢ocuklardan daha ¢ok keyif aldilar
devaminda. Siirece yénelik ¢ok bir farklilik yok diyebilirim
sadece uygulamada ¢ocuklar yetiskinler gére daha rahat
oluyorlar baslangigta.” (K3

4. Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin bu alt probleminde katilimcilara Orff
yaklasiminin mevcut durumu ve gelecegine iliskin iki soru
yoneltilmistir. Alt problemin birinci sorusu "Orff-
Schulwerk yaklagiminin Turkiye'deki gelisimini ve mevcut
durumunu nasil degerlendiriyorsunuz?" olmustur. Orff
egitmenleri bu soruya 3 kategoride cevap vermislerdir.
Kategoriler Cizelge 14'te gosterilmistir.  Cizelge 14
incelendiginde Orff egitimcileri bu soruya Ug farkh
kategoride cevap verdikleri gorilmektedir. Katihmcilarin
yarisi tamamen olumsuz goris bildirirken yariya yakini
kismen olumlu kismen olumsuz goris bildirmislerdir.
Sadece bir egitmen tamamen olumlu goris bildirmistir.
Katilimcilarin gorislerinden bazilari su sekildedir;

"Orff-Schulwerk vakfinin yapilan islere telif koymasi
bizim gibi bu isi nitelikli yapanlari etkiledi. Bizler

editimlerimizin iceriginde yine yaklasimimizi kullanabiliriz
ancak bu isle alakasi olmayan insanlar bu yaklasimin adini
kullanarak bilingsiz egitimler veriyorlar. Bu anlamda
tilkede ¢ok biiyiik bir bilgi kirliligi olustu. Nitelikli egitime
ulasmak bu anlamda ¢ok zor." (K5)

"Tiirkiye'de son on-onbes senede iyice bilinir olmasi ¢ok
sevindirici, bir bilinirlik, taninirlik olustu. Ancak herkes
kisisel olarak ¢aba gésterebiliyor. Hem egitim alabilmek
hem de egitim verebilmek igin bireysel boyutu gegemiyor.
Bu konuda Orff-Schulwerk egitim sisteminin icine dabhil
edilmeli, tiniversitelere alan olarak girmeli ve bu alanda
uzman yetistirilmeli, yoksa su anki durum Orff'un hayal
ettigi durum degil." (K6)

Arastirmanin dérdiinci alt probleminde egitimcilere
yoneltilen bir diger soru ise "lyi bir Orff-Schulwerk
egitimcisinin sahip olmasi gereken ozellikler nelerdir?"
olmustur. Katilimcilar bu soruya 17 farkh kategoride cevap
vermiglerdir. Elde edilen veriler Cizelge 15'te
gosterilmistir. Cizelge 15 incelendiginde arastirmanin
dordincl probleminin son sorusunda katilimcilarim 16
farkli kategoride goris bildirdikleri gorilmektedir. Bu
goruslerden en fazla egitimci tarafindan bildirileni
"miuzikal ve sanatsal birikimi iyi olmali" gorisi iken ikinci
sirada "yaratici, yenilikgi ve 6zglr olmal" gorisi
gelmektedir. Egitmen gorislerinden bazilari su sekildedir;

733



Daghan, Alemlioglu,Bilgin and Sonsel/ Cumhuriyet International Journal of Education, 13(3): 724-737, 2024

"Kendi icindeki ¢ocuga erisebiliyor olmali, oraya dokunan
ise biyimis olmali. Yaratici siirece agik ve yenilikgi
olmal." (K6)

"Kiigiik yaslarda ¢alisan egitimciler igin formasyon
editimine sahip olmak ¢ok d&nemlidir. Bir de Orff
yaklasiminda didaktik indirgemeye ¢ok dikkat etmeli." (K9)

"Higbir zaman ben 6grendim, ben oldum dememeli,
bunun bir sonu yok ve her zaman 6grenmeye agik olmall.
Bu isi para odakli yapmamali, ¢linkii bu is para igin
yapilabilecek bir is degdil, gbéniilden yapmak istemeli. Ben
oldum dememeli ve para igin her yas grubuna hitap
etmeye ¢alismamall." (K2)

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Katilimcilarin  gorugleri  dogrultusunda elde edilen
sonuglara gore, Orff-Schulwerk yaklasiminin tanimina
iliskin katilimcilarin  ¢ogu yaklasimin  bireyin  kendi
deneyimleri Gzerinden gergeklestigini vurgulamis ve diger
bir kismi da yaklagimin yaparak, yasarak ve yaraticilig
kullanarak 6grenilen bir siire¢ olarak ifade etmislerdir.
Pisco ve Valentina, (2022, s.34-35) Orff-Schulwerk
yaklasimini, 6grencileri aktif bir sekilde katihm ve beden
ifadesiyle motive etmeyi hedefleyen ve 6grencilerin
zihinsel sireglerini gliglendiren bir pedagojik strateji
olarak ifade etmektedir. Buna ek olarak, Ozeke (2009)
Bilim ve miizik Ogretimi igin yapilandirmaci temelli
modeller arasindaki baglantilari arastirdigi makale
calismasinda ise, Orff-Schulwerk yaklasimini, bireyin
miizigi aktif bir sekilde deneyimleyerek ve igsellestirerek
yani “yaparak ve yasayarak” o6grenmesini hedefledigi
Uzerinde durmustur (s. 1069). Elde edilen bu sonuglar ve
literatlir 1siginda, Orff-Schulwerk yaklagiminin, 6grenmeyi
bireysel, kisisellestirilmis deneyimler (zerinden tesvik
ettigini, aktif katilim ve yaraticihg temel aldigini ve mizigi
sadece bir disiplin olarak degil, genis bir baglam iginde
degerlendirdigini gdstermektedir. Buna karsin, Giil ve Kale
(2020)'nin devlet okullari ve 6zel okullardaki mizik egitimi
uygulamalarini degerlendirdikleri arastirmalarinda, devlet
okullarindaki sinif mevcutlarinin fazla oldugu ve mizik
dersinin miifredat geregi bir ders saati olarak yapildigini
belirtmiglerdir. Dolayisiyla, yaklasimin ve glinimiz
Ogrenci odakli yapilandirmaci kuramin da savundugu,
Ogrencilerin yapayarak, yasayarak 6grenmeleri igin yeterli

zaman ve imkanlar ne vyazik ki okullarimizda
saglanamamaktadir.
Orff-Schulwerk yaklasimina dair elementer

|II

kavramlarini katihmcilar “temel ve ilkel” olan olarak ifade
etmis, bir diger kismi bu kavrami "icten gelen hareket
enerjisi" olarak tanimlamistir. Katiimcilardan bazilari ise
bu kavramlailgili bilgi eksikligi yasadiklarini belirtmislerdir.
Bu sonuglar, Orff egitimcilerinin elementer kavrami
genellikle miuzigin temel ve ilkel unsurlar olarak
anladigini, ayni zamanda igsel bir enerji ve hareketle
iliskilendirdigini ve bazi katihmcilarin bu kavrami ifade
etmekte zorlandigini gostermektedir. Ayni sekilde,
katihmcilarin Orff-Schulwerk igindeki mizik, hareket ve
konusma sireglerini betimleme konusundaki gorislerine
bakildiginda, katiimcilarin ¢ogu bu kavramlari "birbiriyle
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baglantili bir siire¢" olarak ifade etmislerdir. Elde edilen bu
sonuglara ek olarak, Eren (2012) ¢alismasinda, elementer
miizik kavramini “hareketle, dansla ve dil ile baglantili,
insanin kendinden yola ¢ikarak yapmasi gereken, kisinin
yalnizca dinleyici degil ayni zamanda mizik yaparak da
strece katildigi bir muzik” olarak aktarmistir. Buradan
hareketle, Kalyoncu (2006), Orff’'un elementer miizigini bir
sire¢ olarak gormekte ve bireylerin duygusal, motor,
sosyal ve biligsel gelisimine kapsamli bir sekilde katkida
bulunan bir egitim anlayisi oldugunu savunmaktadir.
Dolayisyla, Orff-Schulwerk yaklasimi, bu prensipleri
vurgulayarak mizigi sadece bir disiplin olarak degil,
bireylerin yasamlarinin bir pargasi olarak
deneyimlemelerini saglar. Bu dogrultuda, egitimcilerin
Orff-Schulwerk yaklasimin ana felsefesini 6ziimsemeleri
olduk¢a dnem tagimaktadir.

Katilimcilarin  yaklasimda kullandiklari materyallere
iliskin gorusleri dogrultusunda elde edilen sonuglari
incelendiginde, katiimcilarin gogunlugu ritmik calgilar
tercih etmektedir. Bu, Orff-Schulwerk'in ritmi vurgulayan
yapisina uygun bir tercih olarak 6ne g¢ikmaktadir. Hem
ritmik hem de melodik c¢algilari kullanan katilimcilar,
Ogrencilere melodi ve ritmi bir arada deneyimleme firsati
sunmaktadir. Piyano gibi diger galgilarin kullanimi daha az
yaygindir.

Katilimcilarin biytk ¢ogunlugu, derslerinde sadece
calgl materyalleri degil, ayni zamanda yaratici ve alternatif
diger materyallerden de yararlandiklar tespit edilmistir.
Bu, Orff-Schulwerk'in yaraticiigl tesvik eden dogasina
uygun bir yaklasimdir. Kullanilan materyaller arasinda
kagit, kalem, hikdye kiipleri gibi c¢esitli materyaller
bulunmaktadir. Katihmcilarin Orff-Schulwerk yaklagimiyla
gergeklestirdikleri  derslerinde  kullandiklari  sarkilari
secerken dikkat ettikleri bazi kriterlerin oldugu tespit
edilmistir. Bu kriterler arasinda katilimcilar tarafindan en
¢ok “prozodi” dikkate alinarak sarki segimi yapilmis ve
kaynak kitaplarda yer alan sarkilardan faydalaniimigtir.
Buna ek olarak katiimcilar, sarki seciminde esnek bir
yaklasim benimsemekte ve dersin temasina yonelik
bestelenen veya bestelenmis sarkilar, bilindik sarkilardan
da yararlandiklari tespit edilmistir.

Arastirma sonuglarina gére katiimcilarin =~ %50’si
ostinato %40'1 ise border drone kullandiklarini belirtirken
katilimcilarin = %20’si  ostinato’nun  %40’1 ise border
drone’un anlamini bilmediklerini ifade etmigslerdir.

Katilimcilar, kendi kiltirlerimize ait ezgileri kullanma
konusunda esit bir dagihm oldugu gobze ¢arpmaktadir.
Kendi kiltirimuze ait ezgilerden yararlandigini belirten
katihmcilar genellikle kendi aile yasantilarinda erken
¢ocukluk dénemlerinden itibaren bu ezgilere ve danslarina
maruz kaldiklarini ve ilgilendiklerini ifade etmislerdir.
Yararlanmadigini belirten katilicimlar ise, tirk mizigi
miizik repertuarlarinda kendilerini eksik hissettiklerini ve
sarkilari  yaklasima uyarlama  konusunda  sikinti
yasadiklarini ifade ettikleri gdze carpmistir. Dolayisiyla
aradaki en carpici bireylerin kendi yasantilarinda maruz
kaldiklari kaltir ogelerindeki farklihktan kaynaklandig
soylenebilir. Ozevin (2018), Orff-Schulwerk mizik ve
hareket egitiminin insani, sanatsal ve pedagojik yonlerini
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inceledigi arastirmasinda, Orff'un kendi kiltiiriinden
esinlenerek yola c¢iktigini vurgulamis ve bu ydntemin
yurtdisinda uygulanmasi durumunda, 6grencilerin kendi
yasantilarina  odaklaniimasi  gerektigini  eklemistir.
Dolayisiyla, Tirkiye'de  Orff-Schulwerk yaklagimini
uygularken, kullanilacak so6zlii eserler, tekerlemeler,
sarkilar ve danslar konusunda materyal segimi ve bu
materyallerin dogru bir sekilde uygulanmasi dnemlidir. Bir
baska deyisle, Orff-Schulwerk egitimcilerinin derslerinde
bireyleri, erken yastan itibaren yaklasimin da 6nerdigi
Uzere kdltirel ogelerle, materyallerle ve ezgilerle
tanistirmalarinin gerekli oldugu soylenebilir.

Katilimcilarin tamamina yakin bir kismi Orff-Schulwerk
yaklasiminin Turkiye’deki gelisimi ve mevcut durumuna
iliskin olumsuz goérus bildirmislerdir. Olumsuz goéris
bildiren tim egitimcilerin ortak problem olarak gérdigi
durum ise bu yaklagimin 6rgiin egitimde yer bulamamis
olmasi. Yaklasimin daha gok bilinir olmasi ve ebeveynlerin
cocuklarini bu egitimlere yonlendirmesi sevindirici dahi
olsa katilimcilara gére kaliteli bir egitime ulasmak oldukga
zor. Telif sorunundan dolayi bir¢ok gergek Orff egitimcisi
bu ismi kullanamazken, ne yazik ki egitimsiz ve donanimsiz
kisiler firsattan istifade bu egitimleri verebilmektedir. Bu
durum da biyik bir nitelik sorunu yaratmaktadir. Tim
egitimcilerin ortak onerisi Orff Schulwerk yaklagiminin
ozellikle egitim fakdltelerinin ders programlarina dahil
edilmesidir. Bu oneri her ne kadar Yiiksek Ogretim
Kurulu’nun (YOK) 2018 egitim fakiilteleri ortak ders
programi girisiminde lisans dérdlinci sinif seviyesinde bir
doénemlik “Orff Egitimi” dersi ile yer bulmus olsa da alanda
yeterince akademik uzman bulunmamasi sebebi ile
stirdiiriilebilir olmamustir. lyi niyetle atilmis sevindirici ve
biyuk bir adim altyapi eksikligi sebebi ile sekteye
ugramistir.  YOK, 2021 vyilinda (niversitelere kendi
programlarini gelistirme 0zglrlGgi tanimis ve altyapi
sorunu yasayan bir¢ok Universite Orff Egitimi dersini
programindan ¢ikarmistir. Bunun sebebi olarak hem
akademisyen eksikligi hem de ilgili yaklasimin dersini
yapabilecek dersliklerin bulunmamasi
gosterilebilmektedir. Bundan yaklasik yirmi ug sene énce
Oztiirk (2001) Orff-Schulwerk yaklasiminin Tiirkiye'de
dind buglnd adli arastirmasinda bizzat Carl Orff ile
calisabilmis 6nci egitmenlerle gérismeler yapmis ve tiim
egitmenlerin mevcut duruma iliskin gorisi olumsuz
olmustur. Oztirk arastirmasinin sonucunda yaklasimin
Tirkiye'de kalici, dogru ve gelistiriimeye agik olarak
yayginlasabilmesinin ancak Universitelerle
gerceklesebilecegini ve bu konuda sistemli bir ¢alisma
yapiimamis olduguna ulagmistir. Aradan ¢eyrek asira yakin
siire gegcmesine, arastirmalardaki uzman egitmenler,
teknoloji ve egitim sistemindeki yenilikler her giin
degismesine ragmen Ulkemizde bu konuda pek bir adim
atilamamis, atilan iyi niyetli adimlar da yetersiz kalmistir.
Benzer sonuglara ve dnerilere ulasan diger arastirmacilar
Eren (2012) Orff-Schulwerk yaklagimi ve kaynastirma
egitimi Uzerine yapmis oldugu arastirmasinin ve Tufan
(2011) o6gretmen adaylarinin Dalcroze, Kodaly ve Orff
yaklasimlarina tutumlarini inceledigi arastirmasinin
sonucunda muzik Ogretmenligi programinda yer alan

“Ozel Ogretim Yontemleri, Oyun, Dans ve Miuzik,
Okuléncesi Mizik Egitiminde Genel Yaklagimlar ve Okul
Galgilan”  ders igeriklerinin  bu yaklasima goére
gincellenmesinin  daha donanimh muizik 06gretmeni
yetismesine katki saglayacagini dnermistir.

Katilimcilarin iyi bir Orff Schulwerk egitimcisinin sahip
olmasi gereken ozellikler hakkindaki diistincelerinin
basinda “miizikal ve sanatsal birikimi iyi olmali” ve
“yaratici, yenilik¢i ve 0Ozgir olmali” gelmektedir. Angi
(2022, s. 41) Orff egitimcisini séyle tanimlamaktadir;
“Temel becerileri ve dogaglama yetenegi gelismemis veya
hayal giici eksik bir 6gretmen, Orff konsepti icerisinde
kendini kaybolmus hissedecek ve onu kullanamaz hale
gelecektir. Diger bir yandan hayal glici genis olan ancak
Orff felsefesi hakkinda eksik olan veya temel miizik
konusunda eksik olan bir 6gretmen Orff yaklagimini bir
O0grenme aracindan ziyade bir hile olarak kullanacaktir.
Gorlldigi gibi Anginin ifade ettigi durum arastirmaya
katilan egitimcilerin gorisleri ile tamamen ortismektedir.
Cevik (2007) bir muzik 6gretmeninin Orff, Kodaly, Dalcroze
gibi cesitli 6gretim yontemlerini iyi bilmesinin 6grenciyi
bilgiyi kesfederken ve degisik calgilarla birlikte vicut dilini
de kullanirken rehberlik edebilmesi igcin ¢ok ©6nemli
oldugunu belirtmektedir. Bu yetkinlikteki bir mizik
0gretmeninin hem 6grenmeyi kalici kilma konusunda hem
de dersi daha eglenceli hale getirme konusunda daha
basarili olacagl sonucuna ulasmistir. Sungurtekin de
(2005) Orff pedagojisini tanimlarken, bireyin temel miizik
egitiminde, ilk olarak nota Ogretimi ile yola ¢ikmadig,
surekli c¢aga uygun gelistirilebildigi ve her kdiltire
uyarlanabildigi, bireyi hareketlerinde 6zgir kildig ve
dogaclayarak 6zglirce miizik yapma yetenegini gelistirdigi,
kisacasl bireyi hicbir sekilde sinirlamadigi igin uzun yillardir
miizik egitiminde kullanilan bir yéntem olarak egitimcinin
rollini ve donanimini vurgulamaktadir.

Arastirmanin sonuglarina iliskin;

e Orff yaklagimiyla yirutilen mizik derslerinin
daha etkili olabilmesi icin okullarda bu mizik dersinin
sikhgi ve sliresinin arttiriimasi,

o Orff-Schulwerk yaklasimi ile egitim veren
egitmenlerin yaklasimin ana felsefesini
o6zlimsemeleri ve dogru bir sekilde aktariimasi,

e Orff-Schulwerk yaklasiminin kendi
kiltlirimize uyarlanmasina yoénelik ¢alismalarin ve
kaynaklarin arttiriimasi,

e Orff yaklasimin 6rgiin egitime dahil edilmesi
ancak dahil edilmeden 6nce yeterli fiziksel olanagin
ve akademik personelin saglanmasi,

e Orff egitimi verebilecek egitmenlerin
sertifika sinirlarinin daha keskin ¢izilmesi, sertifika
verilen egitimlerin denetlemelerinin ilgili kurumlarca
stki tutulmasi ve boéylece bu durumu suistimal
edebilecek kisilere firsat verilmemesi,

e  Mizik 6gretmenligi lisans programlarindaki
diger ilgili derslerin iceriklerinin Dalcroze, Kodaly,
Orff yaklasimlari ile iliskilendirilmesi,
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o Orff-Schulwerk yaklasimi ile ilgili daha ¢ok
akademik calisma  yapilmasi ve lisansisti
ogrencilerin bu alana yonlendirilmesi
Onerilmektedir.

Extended Abstract

Introduction

The Orff-Schulwerk approach, pioneered by Orff and
Keetman, emphasizes creative music learning integrated
with daily life experiences (Aslan, 2022). It focuses on
rhythm as a fundamental element and incorporates
speech, singing, instrument playing, movement, dance,
ear training, music theory, composition, and exposure to
various arts (Kotzian, 2018, p. 101). Although the
approach originated in Germany, it is adaptable to Turkish
culture, with Turkish Folk Music demonstrating its
compatibility (Kalyoncu, 2006, s. 52-53).

Despite Arkan's pioneering efforts and subsequent
institutionalizations, its integration into the Turkish
education system has faced challenges due to socio-
cultural factors and the traditional teacher-centered
structure (Oztiirk, 2006 s. 108; Ozbay ve Can, 2020, s.
170). Even with the introduction of the contemporary
constructivist  educational model, the gap in
implementation persisted (Kalyoncu, 2006, s. 54).

This study aims to address issues by exploring the
perspectives of practitioners regarding Orff-Schulwerk
approach in Turkey. The main research question is: "What
is the status of the Orff-Schulwerk approach in Turkey
from the perspective of practitioners?" Sub-questions
include practitioners' opinions on its content, materials,
teaching processes, and the current and future state of
the approach. By addressing these questions, the study
aims to provide insights into the challenges and
opportunities for implementing the Orff-Schulwerk
approach in the Turkish context, contributing to its
effective learning and application.

Method

This qualitative study employed a survey model,
focusing on Orff-Schulwerk practitioners in Turkey. The
sample consists of 15 educators in Ankara who apply this
approach in their teaching. Data were collected through
expert interviews using a semi-structured interview form
and analyzed via content analysis. The study's reliability
was confirmed with a 93% agreement rate, calculated
using Miles and Huberman's reliability formula.

Results

The findings reveal diverse interpretations of the Orff-
Schulwerk approach, its core concepts and the integration
of music, movement, and speech processes. Most
educators reported using rhythmic instruments and
creative materials in their lessons with prosody and
thematic relevance guiding song selection. While some
educators were familiar with techniques like ostinato and
bordun drone, others lacked knowledge of these terms.
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Some educators stated they incorporated Turkish
cultural melodies into their lessons, while others did not,
citing reasons such as their personal musical backgrounds
and thematic considerations. Common lesson stages
identified by participants included the use of themes,
instruments, games, warm-ups, greeting songs, curiosity-
building activities, evaluations, circle dances, body
percussion, improvisation, role-playing, deductive
reasoning, storytelling, and movement-based transitions
to music.

Participants noted differences between implementing
Orff-Schulwerk with adults versus children, highlighting
factors such as embarrassment, ease of implementation,
adaptability, imagination, creativity, psychological
resistance, individual concerns, and attention span.

Educators' views on the current state and future of the
Orff-Schulwerk approach in Turkey were mixed. While
some noted an increased awareness of the approach,
others pointed to issues such as misinformation,
inadequate institutional integration, and a lack of
specialized training for educators. Essential qualities for
an effective Orff-Schulwerk educator included a strong
knowledge of music and art, proficiency in movement and
instruments, creativity, innovation, effective
communication with children, improvisation skills, and a
passion for teaching rather than focusing on financial gain.

Discussion and Pedagogical Implications

The discussion centered on the Orff-Schulwerk
approach's emphasis on individual experiences, active
participation, and creativity in music education.
Participants identified several barriers to implementing
this approach in Turkish schools, such as overcrowded
classrooms and limited time for experiential learning. The
importance of adapting the approach to Turkish culture
and improving educator training and certification was also
highlighted.

In conclusion, the study underscored the potential of
the Orff-Schulwerk approach to enhance music education
by prioritizing personalized learning experiences and
fostering creativity. However, it also emphasized the
systemic barriers that hinder its widespread adoption in
Turkey's formal education system.

To address these challenges, the study recommended
increasing the frequency and duration of music lessons,
improving educator training and certification standards,
promoting cultural adaptation, and integrating Orff
principles into teacher training programs.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
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gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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ABSTRACT

This study investigates the level of adequacy of Anatolian high schools. For this purpose, a 30-item "School
Efficacy Scale," developed by the researchers using a quantitative survey model, was employed. The scale is
based on a 4-point Likert type [Poor (1), Average (2), Good (3), Very good (4)]. The scale’s validity and reliability
have been deemed acceptable. Necessary permissions for the scale's administration were obtained from the
Ethics Committee of XX University. Data analysis utilized the Score Range Coded by Options (SCPA) technique
for arithmetic means. For normally distributed data, t-tests and variance analysis were applied, while Kruskall-
Wallis and Mann-Whitney U tests were used for non-normally distributed data. The direction of significance was
determined through the Mann-Whitney U test and the least significance test. The overall results indicate that,
according to the stakeholders—comprising school administrators, teachers, students, and parents—Anatolian
high schools are generally evaluated as adequate. However, this level may decline in certain sub-dimensions and
vary depending on the characteristics of the stakeholders. Researchers are encouraged to expand this study to
a broader sample group (e.g., other provinces, regions) and other school types (e.g., preschools, primary schools,
secondary schools). It is recommended that this study be reviewed by relevant authorities, particularly provincial
and district education administrators, school leaders, and officials from the Ministry of National Education, to
provide guidance in practice.

Keywords: Education, educational administration, educational supervision anatolian high schools, school
adequacy
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Bu c¢alisma, Anadolu liselerinin yeterlilik dizeyini arastirmaktadir. Bu amagla, arastirmacilar tarafindan nicel
anket modeli kullanilarak gelistirilen 30 maddelik "Okul Yeterlik Olgegi" kullanilmistir. Olgek, 4’lii Likert tipinde
olup [Zayif (1), Orta (2), lyi (3), Cok iyi (4)] olarak derecelendirilmistir. Olcegin gecerliligi ve giivenilirligi kabul
edilebilir diizeydedir. Olgegin uygulanmasi icin XX Universitesi Etik Kurulundan gerekli izinler alinmistir. Verilerin
analizi igin Aritmetik Ortalamalar igin Seceneklere Gore Kodlanan Puan Araligi (SCPA) teknigi kullanilmistir.
Verilerin normal dagildigi durumlarda t-testi ve varyans analizleri uygulanirken, normal dagilmayan verilerde
Kruskall-Wallis ve Mann-Whitney U testleri kullanilmistir. Anlamlilik yonii, Mann-Whitney U testi ve en kuguk
anlamhlik testi ile belirlenmistir. Genel sonuglar, paydaslara—okul yoneticileri, 6gretmenler, 6grenciler ve
velilerden olusan gruplara—go6re Anadolu liselerinin genelde yeterli olarak degerlendirildigini gostermektedir.
Ancak, bu yeterlilik dizeyi bazi alt boyutlarda dusebilir ve paydaslarin 6zelliklerine gore farklilik gosterebilir.
Arastirmacilara, bu galismayi daha genis bir 6rneklem grubu (6rnegin, diger iller, bolgeler) ve farkli okul tirleri
(6rnegin, okul oncesi, ilkokul, ortaokul) ile genisletmeleri 6nerilmektedir. Bu galismanin, il ve ilge egitim
yo6neticileri, okul liderleri ve Milli Egitim Bakanlgi yetkilileri tarafindan incelenerek uygulamada yol gosterici
olmasi 6nerilmektedir.
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Giris

Formal egitimin 6rgin yani her biri, birer egitim
kurumu olan okullarda verilir. Okul, toplumun egitim
amacini gergeklestirmek igin kurulmus 6gretmen, 6grenci,
ybnetici, program, bina, arag ve gereglerden olusan yapi
olarak tanimlanabilir (Toprakgi, 2017). Okullar toplumsal
sistemdeki yasal belgeler temelinde kurulur ve isletilir
(Basaran, 1993). Sosyallesme ve deger kazandirmada etkili
aracl kurum okuldur (Ercan, 2001). Okullar 6grencilerin
benlik algisi ve karakter gelisimlerine, kendilerini
kesfetmelerine, 6zsaygilarini gelistirmelerine ve olumlu
degerleri benimsemelerine yardimci olur. Bu yardim,
bireylerin sadece akademik basarilarinin degil, ayni
zamanda kisisel ve ahlaki blylimelerini de destekler.
Okullar bireylere bilgi, beceri kazandirarak toplumdaki
rollerine hazirlar ve toplumun degisen sartlarina bireyin
uymasini kolaylastirirlar. Bu amaca uygun olarak yetisen
bireyler 6grendikleri bilgi, beceri ve tutumlarla toplumdaki
rollerini yerine getirebilirler (Girsel, 2005). Okullarin
gbrevlerinin  geregini  yerine getirebilmeleri etkili
olmalariyla mimkiinddr. Etkili okulun 6zelliklerinin neler
oldugunu belirlemek 6nemli bir sorundur. Cinki ¢ok
sayida etken okullardaki egitimin niteligini belirler. Yapilan
arastirmalar etkililigin tek boyutlu olarak
Olclilemeyecegini gostermistir. Etkili okullarin, amaglara
ulagsma, yonetim, 6gretmen, veli, 6grenci, okul kultird,
program, okula katihm gibi diger okullardan farklilasan
belirgin  o6zelliklere sahip olduklari  gorilmektedir
(Sabuncuoglu, 1992; Vural, 1989). Okullar 6grencilerin
yaslari, diger 6zellikleri ve miifredati temelinde hiyerarsik
bir nitelikte kurulur ve isimlendirilirler. Buna gore diinya
genelinde genel isimlendirmeler okuldncesi, ilkokul,
ortaokul, lise, yilksekogretim okullari ve 6zel egitim
okullar seklindedir. Her okul tiiriniin kendine 6zgilukleri
s6z konusu olsa da onlarin yeterligini belirleyen ve hemen
hemen hepsinde ortak olan paydaslari  (okulun
yoneticileri, o6gretmenleri, velileri ve &grencileri) ve
ozellikleri (okullarin bagh olduklari yerel ya da merkezi
yapl, butgeleri, 6gretmenleri, yoneticileri, veli-6grencileri,
bina-donanimlari ve mevzuatlari agisindan yeterlikleri)
vardir. Bu ozellikler okullarin yeterlik alanlarinin  bir
kombinasyonu olarak bir okulda nitel ve nicel anlamda ne
kadar Ust diizeyde ise o okulun yeterligi de st dizeyde
olur. Buna gore gore her bir 6zellik okul agisindan ayni
zamanda yeterli olunmasi gereken bir 68e/unsur roliinde
olmaktadir. O zaman bu yeterliklerin ¢alisilan bir okulda ne
dizeyde oldugu 6grenilebilirse o okulun yeterligi ile ilgili
bir fikir edinilebilir.

1739 sayili Millt Egitim Temel Kanunu'na dayal olarak
Tirk egitim sistemi, o6rgiin egitimde olmak Uzere
okuléncesi, ilkogretim (ilkokul ve ortaokul - temel egitim)
ve ortadgretimden olugsmaktadir. Ortadgretim kurumlari
islevlerini Tiirk millf egitiminin genel ve 6zel amag ile temel
ilkeleri dogrultusunda, evrensel hukuka, demokrasi ve
insan haklarina uygun; 6grenci merkezli, aktif 6grenme ve
demokratik kurum kiltira anlayisiyla yerine getirir.
Ortadgretim kurumlari, ortaokul veya imam-hatip
ortaokulu Uzerine 06grenim siiresi dort yil olan yatili

ve/veya glinduzli olarak egitim ve 06gretim veren
kurumlardir. Bu kurumlar; Fen liseleri, sosyal bilimler
liseleri, Anadolu liseleri, giizel sanatlar liseleri ve spor
liseleridir. Tark Milli Egitiminin genel amaglarina dayal
olarak ortadgretim kurumlarinin amaglari 6zet bir
bicimde; 06grencilerin bedensel, zihinsel, etik, manevi,
sosyal ve kilturel agilardan gelisimlerini destekleyerek,

demokrasi ve insan haklarina saygili vatandaslar
olmalarini saglamak ve c¢agin gerektirdigi bilgi ve
becerilerle donanmis bir sekilde topluma,

yuksekogretime, meslege hazirlamak seklinde ifade
edilebilir. Anadolu Lisesi diger lise tiirleri gibi bu amaglar
paylasir. Anadolu liselerinin bazilari 4 yil bazilari ise hazirhk
sinifi temelinde 4 yildan fazla egitim vermektedir. Anadolu
Liselerinde O6gretmen, yonetici ve diger personel olmak
icin ayrica dlzenlenen bir mevzuat yoktur (MEBOKY,
2017) yani bu o6gelerle ilgili mevzuat bitlin okullar
acisindan aynidir. Bitiin liseler Anadolu Lisesi olmadan
once Anadolu liseleri daha iyi sartlara sahipti. Dil
laboratuvarlari, fizik, kimya, biyoloji laboratuvarlari,
kGtiphane, her sinifin akilli tahtasi olmasi gibi. Ancak diiz
(herhangi bir niteligi olmayan) liselerin Anadolu Liselerine
cevrilmesiyle birlikte Anadolu Liselerinin gogu zamanla bu
ozelliklerini kaybetmistir. Daha sonra Liselere Giris Sinavi
puani ile 6grenci alan Anadolu Liseleri ve puansiz Anadolu
Liseleri olarak bir ayirim s6z konusu olmus ve halen
uygulamaya devam edilmektedir. Bu ¢alismada Anadolu
liselerinin yeterligi; okullarin; érgitsel yapisi (Toprakel &
Karabulut, 2024); yonetimi (Davis vd. , 2005; Erdis &
Toprakel, 2024; Gedikoglu vd, 2004 ; Hoy & Forsyth, 1986;
Keskin & Toprakgl, 2024), Milli Egitim Bakanligi (Dayioglu-
Ocal & iscan, 2020; Ertiirk, 2020; Giivendi, 2014; Kizilboga
& Erdogan, 2012; Toprakgl & Atalay, 2024), bagli olduklari
il ilge milli egitim miuddarlikleri (Akyol-Ekinci & Toprakgl,
2023; Cafoglu, 1996; Simsek & Toprakeg, 2023),
dgretmenleri (Cayak & Erdi, 2015; Ozgan & Aydin, 2010),
yardimci personeli ile bina ara¢g gere¢ ve donanimi
(Bursalioglu, 2013; Cohen, Manion & Morrison, 2010;
Goksoy, 2017), ogrenciler ve velileri (Akbash & Kavak,
2008; Chan & Chui, 1997; Cayirli, 1998; Cinkir & Nayir,
2017; Kog, 2019; Toprakel & Arslan, 2022), okulun biitgesi
(Karakiitiik, Ozdogan Ozbal & Ulutas, 2019; Toprakc &
Eken, 2023), Mevzuati (Akbal & Toprakgi, 2021; Glow &
Sperhac, 2003; Kepenekgi, 2004) temelinde incelenmistir.
S6z konusu vyeterlilikler alanyazinda her biri bazinda
yapilmis calismalari da icermektedir. Ote yandan
alanyazinda bir okulun biitiinsel yoniyle (yukarida verilen
boyutlari itibariyle) yeterliginin incelendigi bir ¢alisma
olmadigi gibi Anadolu lisesi 6zelinde de Kog¢’un (2019)
yaptigl Anadolu imam-hatip liselerinin etkili 6zellikleri
karsilastirmasi  disinda bitinsel bir ¢alismaya da
rastlanmamistir. Bu ¢alismaya benzer bir galismanin
olmayisi temelinde izmir 6érneginden yola cikarak hem
Anadolu liseleri hem de diger okul tirleri bazinda
genisletilip yayginlastiriimasi ve Anadolu liselerinin egitim
sistemi icindeki karnesinin g¢ikarilmasi agilarindan
dnemlidir. Ote yandan sonuglarin arastirma vyapilan
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Anadolu Liseleri ve izmir il Milli Egitim Mudirlagi ile
paylasilmasi suretiyle pratigi bilimsellestirmeye de bir
katki saglanabilecegi dusuniilmektedir. Bu katki Anadolu

liselerinin  sorunlarinin  anlasilmasi  ve  ¢ozlilmesi
uygulamalarina  donidk  bir adim  alarak da
degerlendirilebilir. Buna gore, Anadolu liselerinin

paydaslari olan yodnetici, 6gretmen, 6grenci ve veli
goruslerine gore vyeterligini ortaya koymaya c¢alisan
arastirmanin alt problemler soyledir:

1-Paydaslarin (yonetici, 6gretmen, 6grenci ve veliler)
Anadolu liselerinin yeterligine iliskin goruslerine ne
diizeydedir?

2-Paydaslarin gorlsleri gesitli degiskenlere (cinsiyete,
yasla, paydasin okulunun LGS puan dizeyi, okuldaki
pozisyon, ayni okulda bulunulan yil sayisi, baska bir
Anadolu lisesinde simdiki pozisyonda deneyimi olmasi)
gore farklilasmakta midir?

3-Yonetici ve 0Ogretmen gore Anadolu liselerinin
yeterligi ne diizeydedir? Ve
yoneticilikteki/6gretmenlikteki genel hizmet suresi ile
lisansiistl egitimleri ve tirline gore farklilasmakta midir?

4-Velilerin gbre Anadolu liselerinin vyeterligi ne
dizeydedir? Ve mesleklerine gore farklilasmakta midir?

Yontem

Arastirma, yonetici, O©gretmen, &grenci ve veli
gorislerine gore Anadolu Liselerinin Yeterlik dizeyini
ortaya koymayi hedeflediginden nicel arastirma tiiriinde ve
genel tarama modelindedir.

Calisma grubu

Arastirmanin calisma grubu izmir ili merkez ve yakin
ilceler olmak tizere Konak, Bornova ve Karsiyaka ilgelerinde
bulunan (Mesleki ve imam Hatip olan Anadolu Liseleri harig)
liselerdeki paydaslar olarak ydnetici, yoénetici yardimcisi,
0grenci, 6gretmen ve velilerin timudir. Ancak Google form
yoluyla uygulanan ankete donis yapan ve anketleri gegerli
kabul edilen 599 paydas arastirmanin ¢alisma grubunu
bicimlemistir. Cizelge 1’de de ayrintisina yer verilen
paydaslarin dzelliklerinden bazilari ile ilgili tespitler yapmak
gerekirse, paydaslarin cinsiyeti agisindan kadinlarin 241 ve
erkeklerin 358 kisi olduklari; yas agisindan 14-17 Yas (Geng),
246, 32-42 Yas (Orta geng) 69, 43-53 Yas (Orta yash) 219 ve
son olarak 54 ve Usti yas (Yash) araliklarinda 65 kisi seklinde
oldugu gorilmektedir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, arastirmacilar tarafindan uygulama
verilerine gore gelistirilen “Okul VYeterlilik Olgegi”
kullanilmistir.  Olgegin  maddelerini  bicimleyecek bir
alanyazin taramasi yapilmis ve 101 soruluk bir havuz
olusturulmustur. Bu liste bes alan uzmanina yollanmis ve
gorusleri  alinmigtir.  Gelen gorigler dogrultusunda,

740

sorulardan birbiri ile iliskili olanlar birlestirilmis,
Olgebilecegi dislinilmeyenler gikarilmis ve bdylece 10
boyuttan meydana gelen 80 soruluk, 4’li Likert tiirinde
paydaslardan her bir ifadeye “Zayif”, “Orta”, “iyi”, “Cok
iyi” seklinde puanlamalari istenen bir liste bigcimlenmistir.

Veri toplama aracinin ilk agamasinda maddeler alt
boyutlari temelinde su sekildedir: Okulun Yénetsel
Yeterligi [(OYY), (10 Madde)] Okulun MEB’sel Yeterligi
[(OMEBY), (7 Madde)], il/ilge Milli Egitim Midirliginin
Katkisi  Bakimindan  Okulun IMEM’sel  Yeterligi
[(OIMEMKY), (7 Madde)], Okulun Ogretmensel Yeterligi
[00OY), (8 Madde)], Okulun Bina ve Donanimsal Yeterligi
[(OBDY), (8 Madde)], Okulun Veli ve Ogrencisel Yeterligi
[(OVOY), (10 Madde)], Okulun Bitgesel Yeterligi [(OBY), (6
Madde)], Okulun Mevzuatsal Yeterligi [(OMY), (11
Madde)], Okulun Cevresel Yeterligi [(OCY), (6 Madde)]
Okulun Denetsel Yeterligi [(ODY), (7 Madde)].

Veri toplama aracina paydaslarin  demografik
bilgilerinin soruldugu bir ilk bolim ilave edilmistir.Bu
bolim, paydaslarin gesitli 6zelliklerini (cinsiyet, yas,
okuldaki pozisyon, c¢alisma siiresi, egitim durumu,
deneyim, lisansisti egitim, hizmet ici egitimlere katilim,
meslek vb.) 6grenerek, bu ozelliklerin goérislerinde bir
farkliik meydana getirip getirmedigini anlamak Ulzere
eklenmistir. Soru listesi gerekli izinler alinmak suretiyle
“Google Form” aracihgiyla uygulanmistir. Uygulama
esnasinda geri donis oranlarina bagh olarak okullara
arastirmacilar bizzat giderek veri toplama aracini
cevaplamaya tesvik etmeye galismistir.

Veri toplama aracina verilen cevaplar baglaminda
toplam 754 katilimcidan dénis olmustur. Bunlarin 599’u
soru listesinin Olgege donustiiriilmesi slirecinde gegerli
kabul edilmistir Sonra verileri gruplandirarak azaltma ve
en az sayida Ol¢limle dogru bilgiyi elde edebilme amaciyla
“Temel Bilesenler Analizi” bazinda agimlayici faktor
analizleri yapilmistir. Ote yandan “varimax” yoluyla az
degiskenle faktor varyanslarinin mimkin olabildigince
fazla olmasini saglanmaya calisiimistir. Yapilan faktor
analizleriile aracin IMEM ve MEB alt boyutlari tek boyutta
toplanmis ve Okulun gevresel yeterligi ve Okulun denetsel
yeterligi alt boyutu biitin maddeleriyle ¢ikarak faktor
sayisi 7’ye diismiistiir. Ote yandan kalan alt boyutlarda da
cesitli sayllarda madde aracin gegerlilik degerleri baglaml
aracgtan cikarilmis ve toplam madde sayisi 30 olmustur.
Bltiin bu islemlerden sonra verilerin agimlayici faktor
analizi igin uygunlugu son bir kez daha incelenmistir. Bu
kapsamda Kaiser Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Bartlett
kiresellik testi yapilmistir. Cizelge 2'de de gorilebilecegi
Uzere KMO degerinin 0.7'nin Uzerinde olmasi itibariyle
aracin ornekleme vyeterliliginin iyi diizeyde temsil
edildigini gostermektedir. Verilerin faktor analizine uygun
olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Barlett testi p
degerinin 0.05’in altinda olmasi itibariyle korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugunu
gbstermektedir.
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Cizelge 1. Calisma grubunun 6zellikleri ve dagilimi

Degiskenler Ozellikler n %
Erkek 241 40.2
1.Cinsiyetiniz? Kadin 358 59.8
Toplam 599 100.0
14-17 Yas (Geng) 246 41.1
32-42 Yas (Orta geng) 69 11.5
2.Yasiniz? 43-53 Yas (Orta yasli) 219 36.6
54-Ustii Yas (Yash) 65 10.9
Toplam 599 100.0
Yiksek puanli 201 33.6
3.0kulun LGS puan diizeyi Gri=lpuani 193 32.2
Puansiz 205 34.2
Toplam 599 100.0
Ogrenci 246 41.1
Veli 159 26.5
4.0kuldaki pozisyonunuz? \.(.6netici 24 4.0
Ogretmen 170 28.4
Toplam 599 100.0
0-4 Yl (Kisa) 405 67.6
, 5-9 Yil (Orta) 24 4.0
5.Kag yildir bu okuldasiniz? 10 ve Ustii (Uzun) 170 )8.4
Toplam 599 100.0
6.Yoneticilikteki/6gretmenlikteki 10-15 Yil 40 20,6
genel hizmet siireniz? (Ogrenci ve 16 Yil ve Ustii 154 79,3
veliler haric) Toplam 194 100,0
7.Baska bir Anadolu Lisesinde Evet 163 27.2
simdiki pozisyonunuza benzer Hayir 436 72.8
deneyiminiz oldu mu? Toplam 599 100.0
Egitim Yonetimi 11 15,9
8.Simdiki pozisyonunuzla ile ilgili Kendi Bransi 41 59,4
lisansusti egitiminiz varsa tri? ka Aland
(Ogrenci ve veliler harig) Baska Alanda 17 24,6
Toplam 69 100,0
Memur 47 29,5
Emekli 31 19,4
Og 18 11,3
9.Su andaki mesleginiz? (Sadece F)gretmen
veliler) Isci 13 81
Serbest Meslek 50 31,4
Toplam 159 100.0
Cizelge 2 KMO ve Bartlett Testleri
Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterliligi Olgiimii .920
Yaklasik Ki-Kare 10820.303
Bartlett'in Kuresellik Testi Serbestlik degeri 435
Anlamlilik .000

Veri toplama aracina paydaslarin  demografik
bilgilerinin soruldugu bir ilk bolim ilave edilmistir.Bu
bollim, paydaslarin gesitli 6zelliklerini (cinsiyet, yas,
okuldaki pozisyon, c¢alisma siiresi, egitim durumu,
deneyim, lisansisti egitim, hizmet ici egitimlere katilim,
meslek vb.) 6grenerek, bu ozelliklerin goérislerinde bir
farkliik meydana getirip getirmedigini anlamak (izere
eklenmistir. Soru listesi gerekli izinler alinmak suretiyle
“Google Form” aracihgiyla uygulanmistir. Uygulama
esnasinda geri donis oranlarina bagh olarak okullara

arastirmacilar  bizzat giderek veri
cevaplamaya tesvik etmeye galismistir.

Veri toplama aracina verilen cevaplar baglaminda
toplam 754 katilimcidan dénis olmustur. Bunlarin 599’u
soru listesinin Olcege donustirilmesi slirecinde gegerli
kabul edilmistir Sonra verileri gruplandirarak azaltma ve
en az sayida Ol¢limle dogru bilgiyi elde edebilme amaciyla
“Temel Bilesenler Analizi” bazinda ag¢imlayici faktor
analizleri yapilmistir. Ote yandan “varimax” yoluyla az
degiskenle faktor varyanslarinin mimkin olabildigince

toplama aracini
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fazla olmasini saglanmaya calisiimistir. Yapilan faktor
analizleriile aracin IMEM ve MEB alt boyutlari tek boyutta
toplanmis ve Okulun gevresel yeterligi ve Okulun denetsel
yeterligi alt boyutu biitin maddeleriyle ¢ikarak faktor
sayisi 7’ye diismiistiir. Ote yandan kalan alt boyutlarda da
cesitli sayllarda madde aracin gegerlilik degerleri baglaml
aracgtan cikarilmis ve toplam madde sayisi 30 olmustur.
Bltin bu islemlerden sonra verilerin agimlayici faktor
analizi igin uygunlugu son bir kez daha incelenmistir. Bu
kapsamda Kaiser Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Bartlett
kiresellik testi yapilmistir. Cizelge 2'de de gorilebilecegi
Uzere KMO degerinin 0.7'nin Uzerinde olmasi itibariyle
aracin ornekleme vyeterliliginin iyi dilizeyde temsil
edildigini gostermektedir. Verilerin faktor analizine uygun
olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Barlett testi p
degerinin 0.05’in altinda olmasi itibariyle korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugunu
gbstermektedir.

KMO ve Bartlett Testlerinden elde edilen son sonuglar
itibariyle son bir agimlayici faktér analizi daha yapilmistir.
Resim 1 temelinde 6zdegerlerin bilesenlere dagiliminda
yedi belirgin noktaya isaret etmektedir. Azalmalarin
ozellikle 8'den sonra diiz bir g¢izgiye donistigi ve
Ozdegerlerin birden biiylk oldugu gorilmektedir.

Ozdegerler/Eigenvalue

Cizgi grafigi ile veri toplama aracinin 7 olarak
bicimlenen boyutlarini  belirleyebilmek igin toplam
varyans ve faktor yik degerlerinin incelenmesine gegilmis
ve son acliklanan toplam varyans degerleri Cizelge 3’'de
verilmistir.

Acimlayic faktér analizi, gizgi grafigi ve Cizelge 3 de
aciklanan toplam varyanslar veri toplama aracinin 7
boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir.
Ozdegerlerin bilesenlere gére degisimine bakildiginda 7.
Faktorden sonra ozdeger cizgi egiliminde belirgin bir
azalma gorildigu ve bu kinlma noktasinin 7. faktérden
sonra oldugu anlasilmaktadir. Ozdeger cizelgesi
incelendiginde ise 6zdegeri birden biiylik 7 boyut oldugu
ve ilk boyutta varyansin yaklasik olarak %18, ikinci boyutta
%33, Uglinct boyutta %42, dordiinci boyutta %49, besinci
boyutta %56, altinci boyutta %63 ve yedinci son boyutta
%70'ini acgikladigl gorilmektedir. Belirlenen 7 boyutun
madde faktor yik degerleri Cizelge 4’te verilmistir.

Cizelge 4’teki faktor yiUk degerleri incelendiginde
bitin degerlerin, en kiiglik deger olan Faktor 7'deki .534
ile en yiksek degerin .832 yer aldig Faktor 1 arasinda
oldugu goérilmektedir. Bu itibarla maddelerin almis oldugu
faktor yiklerinin .45’in  (Tabachnick & Fidell, 2012)
Uzerinde ve iyi oldugu goérilmektedir.

1 2 3 4 5 6 7 8

9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

Bilesen sayisiyComponent number

Resim 1. Faktor cizgi grafigi/Scree plot

Cizelge 3. Okul Yeterlikleri ile ilgili agiklanan toplam varyanslar/Total Variance Explained

Baslangi¢ Ozdegerleri/ Initial

Karesel Yiiklerin Cikarim
Toplamlari/ Extraction Sums

Karesel Yiiklerin Rotasyon
Toplamlari/ Rotation Sums

S A T RS of Squared Loadings of Squared Loadings

T %ofV  K/C% T %ofV K/C% T %ofV K/C%
1 9.895 32.982 32.982 9.895 32.982 32.982 5.463 18.211 18.211
2 4.355 14.517 47.499 4.355 14.517 47.499 4.534 15.113 33.324
3 1.683 5.609 53.108 1.683 5.609 53.108 2.730 9.100 42.424
4 1.582 5.275 58.383 1.582 5.275 58.383 2.237 7.457 49.881
5 1.374 4.581 62.964 1.374 4.581 62.964 2.097 6.992 56.873
6 1.123 3.743 66.707 1.123 3.743 66.707 2.005 6.684 63.557
7 1.029 3.428 70.136 1.029 3.428 70.136 1.974 6.579 70.136
8 .688 2.294 72.430
30 133 442 100.000

Cikarma Yontemi: Temel Bilegsen Analizi/Extraction Method: Principal Component Analysis

V: Varyans/Variance K: Kimulatif C: Cumulative
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Cizelge 4. Faktor yikleri/Factor loadings

0 Faktorler/Factors Ov/C
LG No Maddeler/Items / /
Faktors 1 2 3 4 5 6 7

1 Okulu.m.uzla ilgili mevzuat 6gretmenlerin yetkileri konusunda 87 832
yeterlidir
2 Okulumuzla ilgili mevzuati yoneticilerin yetkileri konusunda yeterlidir .83 .760
Okulumuzla ilgili mevzuat veli ile ilgili is ve islemler agisindan
L .82 734
1-Okulun yeterlidir
mevzuatsal Okulumuzla ilgili mevzuat egitim 6gretimi diizenleme konusunda 81 734
yeterligi yeterlidir. ’ ’
oMY — — -
( ) g Okulu.m.uzla ilgili mevzuat égrenci ile ilgili is ve islemler acisindan 80 .
yeterlidir.
6 O'I'<ulumuzla ilgili me}/z.uat ihtiyagc duyulan personel sayisini 78 734
diizenlemede yeterlidir.
7  Okulumuzla ilgili mevzuatin yazim dili sade ve anlasilabilirdir. 77 .663
1  Okulumuzdaki 6gretmenler egitim 6gretim konusunda yeterlidir. .81 718
2 Okulumuzdaki 6gretmenler okulumuz ile ilgili konularda fedakardir. .80 .699
3 Okulumuzdaki 6gretmenler 6grenciler ile iletisimde yeterlidir .78 .677
2-Okulun —
L Okulumuzdaki 6gretmenler okulun amacina odaklanma konusunda
Ogretmensel 4 . .78 .700
oterlii yeterlidir.
\(/OOY)g Okulumuzdaki 6gretmenler veli ile etkilesimde yeterlidir .70 .540
Okulumuzdaki 6gretmenler okul sosyal faaliyetlerine katiima
6 L .67 .621
konusunda yeterlidir
7  Okulumuzdaki 6gretmenlerin idari stireglere katilimi yeterlidir. .64 .560
3-Okulun Okulumuz 6grencileri kendi 6grenme sorumlulugunu alma konusunda 79 766
o6grenci ve yeterlidir. : :
velisel 2 Okulumuzdaki 6grenciler kendilerini gelistirme konusunda yeterlidir. 77 .761
yeterligi 3 Okulumuz velileri sosyo-kiltirel agidan niteliklidir. .75 .706
(00oVY) 4 Okulumuzda yapilan faaliyetlere veliler katilir ve destekler. .62 .616
4-Okulun binal  Okulumuz binasi ve béltimleri gtivenlidir .80 .753
ve 2 Okulumuz binasi ve boltumleri fiziksel olarak yeterlidir. .80 .753
donanimsal
yeterligi 3 Okulumuz binasi ve donanimi niteliklidir. .70 .686
(OBDY)
5-Okulun 1  Okulumuzdaki harcamalar okulun ihtiyaglarina gore yapilir. .78 .808
bitcesel 2 Okulumuz bitgesi yeterlidir. .78 .785
eterligi
\(/OBY) & 3 Okulumuzun diger gelir kaynaklari (kantin geliri, bagis vb) yeterlidir. .68 .635
6-Okulun 1 MEB okulumuzun donanim, arag-gereg gereksinimini karsilamada 76 736
MEB ve yeterlidir. : :
IMEM’sel 2  MEB okulumuza personel gérevlendirme konusunda yeterlidir. .72 .686
yeterligi 3 MEB okulumuz mufredatini nitelikli hale getirmeyle ilgili cabalarda 70 687
(OMMY) yeterlidir. i i
Okul yoneticilerimiz personelin sosyal faaliyetlerini desteklemede
7-Okulun 1 vor : Y Y 78 722
. yeterlidir.
yonetsel TS - o "
i Okul yoneticilerimiz personele hizmet ici egitimler saglama
yeterligi 2 L .76 .707
(ovY) konusunda yeterlidir.
3 Okul yoneticilerimiz kendini yenilemede yeterlidir. .57 .534

Ov: Ortak varyans/C:Communality

Acimlayici faktor analizi ile bigimlenen 7 faktorla
yapinin model ve veri uyumunu test etmek amaciyla
bilgisayar tabanli istatistik programiyla dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmistir. Dogrulayici faktér analizi sonucu
elde edilen degerler, alanyazin nitelikli uyum indeksleri
araliklari (Bollen, 1989; Kelloway, 1989; Marcoulides &
Schumacher, 2001) baglaminda Cizelge 5’te verilmistir.

Cizelge 5 incelendiginde okul yeterliklerine iliskin
verilen uyum degerlerinden biri (NFI=.894) sinirda olmak
Uzere digerlerinin kabul edilebilir araliginda oldugu
gorulmektedir. Sekil 1 de de faktorler ve maddeler arasi
iliskilere ait degerlere yer verilmistir. Yapilan AFA, DFA ve
alt ve Ust grup madde puan ortalamalarina dayali madde
analizi (bagimsiz t testi karsilastirmasi ile batiin
maddelerin  p<.001 diizeyinde ayirt edici oldugu

saptanmistir) dogrultusunda okul yeterliklerine iligkin
gelistirilen 6lgegin 7 faktorll yapisinin gegerli, i¢ tutarlilik
ve Olgek alt boyut madde uyum diizeyleri temelinde de
givenilir oldugu anlasiimistir (Cizelge 6).

Okul yeterlikleri 6lgeginin verilerin normallik, madde-
Olcek uyum ve i¢ tutarhhk (gtvenirlik) analizi sonuglari
Cizelge 6'daki gibidir. Cizelge 6 incelendiginde verilerin
dagiliminin incelenmesinde verilere ait basiklik ve ¢arpiklik
degerlerinin +1.5 ile -1.5 arasinda (Tabachnick & Fidell,
2002) ve dagihmin normal oldugu gérilmektedir. Ote
yandan gerek alt boyutlar gerekse tim 6lgek baglaminda
tutarhlik degerlerinin .70’in Gizerinde ve yine alt boyutlarin
Olgegin timsel yapisiyla uyumunun da .60’in Uzerinde
oldugu anlasilabilmektedir.
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Cizelge 5. Uyum iyiligi degerleri/ Confirmatory factor analysis (CFA)- Goodness of fit tests

Tests Miikemmel Uyum/ Perfect Kabul Edilebilir Uyum/ Acceptable Uyum iyiligi Degerleri/ Goodness of Fit
Fit Fit Statistics
X /Sd 0—2 2—5 3,23
RMSEA .01 —.05 .05 —.08 0,06
SRMR .01 —.05 .05 —.08 0,05
GFI 90—1.0 .85 —.90 0,88
AGFI 90—1.0 .85 —.90 0,85
CFI 95—1.0 .90 — .95 0,92
NFI .95 —1.0 .90 — .95 0,89
80
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Resim 2. Okul yeterlikleri 6lgegine iliskin DFA/CFA yol diyagrami/path diagram
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Cizelge 6. Okul yeterlikleri olcegi verilerinin dlgek-faktdr uyum, madde sayisi-yeri, normallik ve glivenirlik degerleri

Faktorler/Factors Sl rak. =

istatisitk/ .. . Mad('ie Saysi F)I;e!( Ifaktc?r Uyum Cronbach

e — Olgekteki yerleri/ Number of Items istatistikleri/ Scale- Albha

Their place on the scale Factor fit statistics P
Okulu.nwyonetsel Carpiklik/ Skewpess -774 3 205 0.720
yeterligi-(OYY) Basiklik/ Kurtosis -.030 1,23
Okulun MEB ve Garpikhk/ Skewness .090 3
IMEM'’sel yeterligi- . .725 0.760
(OMMY) Basiklik/ Kurtosis -1.193 4,5,6
Okulun Garpiklik/ Skewness -.243 7
O0gretmensel . .605 0.893
yeterligi-(00Y) Basiklik/ Kurtosis .105 7,8,9,10,11,12,13
Okulun bina ve Garpiklik/ Skewness .006 3
donanimsal . .660 0.811
yeterligi-(OBDY) Basiklik/ Kurtosis -.742 14, 15, 16
Okulun 6grenci ve Garpikhk/ Skewness -.274 a
velisel yeterligi- . .700 0.853
(0OVY) Basiklik/ Kurtosis -.199 17, 18, 19, 20
Okulun bitgesel Carpiklik/ Skewness -.486 3 712 0.802
yeterligi-(OBY) Basiklik/ Kurtosis -1.020 21, 22,23 ’ )
Okulun mevzuatsal Garpiklik/ Skewness -.924 7 695 0.938
yeterligi-(OMY) Basiklik/ Kurtosis -.042 24, 28, 26, 27, 28, 29, 30 ' ’
Garpikhk/ Skewness -.362
Topl Total 30 1 0.927
TPl ot Basiklik/ Kurtosis -.135

Verilerin Analizi

Olgegin bicimlenmesi ve verilerin toplanmasinin
ardindan, analizlere gecilmistir. Olgekte ters madde
olmadigindan ayri bir hesaplama yapilmamistir. Aritmetik
ortalamalarin anlamlandiriimasinda Segeneklere Gore
Kodlanan Puan Araligi (SKPA) kullanilmistir. Ankette 3
aralik 4 derece oldugundan 3/4=0.75 ¢ikmis ve bu araligin
dizeylere eklenmesi ile puan araligi deger ve karsiliklari
sekillenmistir. Buna gore SKPA; 1.00-1.75 Zayif (Z), 1.76-
2.51 Orta (0), 2.52-3.27 lyi (i) ve 3.28-4.00 Cok iyi (Ci)
seklindedir. Verilerin analizinde frekans, ylzde gibi
tanimlayici istatistiklerden faydalaniimis ve analitik
karsilastirmalar yapilmistir. Verilerde 6lgegin toplami, alt
boyutlari ve degiskenleri (velilerin meslegi degiskeni harig)
normal dagihm saglandiginda parametrik istatistikler
kullanilmigtir. Normal dagilmayan durumlarda Kruskall-
Wallis ve Mann Whitney U testleri kullaniimistir.
Arastirmada anlamhlik diizeyi 0.05 olarak baz alinmistir.
Cizelgelerde gorilen p degerinin 0.05ten kiiglik olmasi
anlamli bir fark oldugunu, p degerinin 0.05'ten biyilk
olmasi ise gruplarin gorusleri arasinda anlamh bir fark
olmadigini géstermektedir. iki degisken grubun arasinda
anlamli  bir  farkhihk  bulunup  bulunmamasinin
incelenmesinde t testi kullanilirken ikiden fazla degisken
grubunun niceliksel degisken arasinda fark bulunup
bulunmadigini incelemek igin ise tek yonli varyansa
bakilmistir (Kalayci, 2018). Fark tespit edildigi durumlarda
hangi gruplarda oldugunu anlamak (zere t testinde kendi
degerlerine, varyansta ise en kiigiik anlamlilik testine (LSD)

basvurulmustur. Ote yandan parametrik olmayan goklu
karsilastirmalarda yoni anlamak igin yine Mann Whitney
U testinden yararlanilimistir.

Arastirma Etigi ve Sunumu

Anketin uygulanmasi igcin XX Universitesi Etik
Kurulundan 29.03.2023 tarihli 1899 sayili protokol yazisina
gore gerekli izinler alinmistir.  Ayrica  anketin
cevaplanmasinin  hemen o6ncesi bilgilendirici onam
sayfasina yer verilmistir. Arastirmanin bulgularinin
sunumu, alt problemlere cevabi odaga alarak ayni sira ve
kapsamda gergeklestirilmistir.

Bulgular

1-Paydaslarin (Yénetici, Ogretmen, Odrenci ve
Veli) Gériislerine Gére Anadolu Liselerinin Yeterlik
Diizeyi

Yonetici, ©gretmen, Ogrenci ve veliden olusan
paydaslarin (n=599) timiinin okullarinin yeterliligini alt
boyutsal ve toplam olarak puanlama bilgileri Cizelge 7’de
yer verilmistir.

Cizelge 7’'ye gore tim alt boyutlar incelendiginde
bitlin paydaslar tarafindan SKPA ol¢iitiinde, Anadolu
liselerinin Okulun bina ve donanimsal yeterligi ve okulun
MEB ve IMEM’sel yeterlikleri orta diizeyde iken diger
yeterlik alanlarinda “iyi” diizeydedir. Paydaslar Anadolu
liselerinin toplam vyeterligini ise “iyi” (x=2,813) diizey
olarak belirlemislerdir.
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Cizelge 7. Paydaslarina gére Anadolu liselerinin genel ve alt boyutsal yeterlik diizeyi

Alt Boyutlar SS X Diizey
Okulun mevzuatsal yeterligi-(OMY) .812 3.259 yi
Okulun yonetsel yeterligi-(OYY) .785 3.148 Iyi
Okulun biitgesel yeterligi-(OBY) .975 2.993 Iyi
Okulun 6gretmensel yeterligi-(O0Y) .625 2.820 yi
Okulun 6grenci ve velisel yeterligi-(OOVY) 713 2.709 Iyi
Okulun bina ve donanimsal yeterligi-(OBDY) .838 2.445 Orta
Okulun MEB ve IMEM’sel yeterligi-(OMMY) .919 2.315 Orta
Anadolu Liselerinin (Okulun) Yeterligi (ALY) .558 2.813 iyi
Cizelge 8. Paydaslarin yaslarina gére Anadolu liselerinin Yeterligi genel ve alt boyutsal yeterlik diizeyi
Boyutlar Yas X ss KT sd KO F P Yonii
14-17 Yas (Geng) 3.1721 .81188 Grup disi 8.932 3 2.977 4921 .002 1>4
o 32-42 Yas (Ortageng)  3.3865 .71085 Grupici  359.956 595 .605 2>1-3-4
43-53 Yas (Ortayash)  3.1279 .76619 Toplam  368.887 598 3>4
54-Ustii Yas (Yash) 2.8769 .75132
14-17 Yas (Geng) 2.3943 .93527 Grup dis 17.453 3 5.818 7.091 .000 1>4
32-42 Yas (Ortageng) 2.6184 .94502 Grupici 488.135 595 .820 2>3-4
OMMY 43-53 Yas (Ortayash)  2.2374 .88443 Toplam 505.588 598 3>-4
54-Usti Yas (Yash) 1.9590 .81545
14-17 Yas (Geng) 2.7038 .66574 Grup dis 10.163 3 3.388 9.011 .000 2>1-3-4
00Y 32-42 Yas (Ortageng) 3.1118 .58946 Grup igi 223.691 595 .376 3>1
43-53 Yas (Ortayash)  2.8774 .56803 Toplam  233.855 598
54-Ustii Yas (Yash) 2.7582 .57472
14-17 Yas (Geng) 2.5691 .88395 Grup dis 9.831 3 3.277 4.754  .003 1>3-4
OBDY 32-42 Yas (Orta geng)  2.4831 .87361 Grupigi  410.156 595 .689 2>4
43-53 Yas (Ortayasgh)  2.3775 .78179 Toplam  419.987 598
54-Ustii Yas (Yash) 2.1692 .72438
14-17 Yas (Geng) 2.6372 .70979 Grup dis 8.251 3 2.750 5.529 .001 1>2-3
0OVY 32-42 Yas (Ortageng)  2.8986 .80362 Grup igi 295.996 595 497 2>4
43-53 Yas (Ortayash)  2.7934 .63386 Toplam  304.248 598 3>4
54-Ustii Yas (Yash) 2.4962 .80099
14-17 Yas (Geng) 3.1667 .98642 Grup dis 33.542 3 11.181 12.417 .000 1>3-
OBY 32-42 Yas (Ortageng) 3.2367 1.01958 Grupigi  535.765 595 .900 4
43-53 Yag (Ortayash)  2.8843 .87134 Toplam 569.307 598 2>3-4
54-Ustii Yas (Yash) 2.4462 97766 3>4
14-17 Yas (Geng) 3.5029 .74848 Grup dis 41.333 3 13.778 23.199 .000 1>3-4
o 32-42 Yas (Ortageng)  3.4306 .76872 Grupigi 353.370 595 .594 2>3-4
43-53 Yas (Ortayash)  3.0894 .78790 Toplam  394.703 598 3>4
54-Ustii Yas (Yash) 2.7275 .79649
14-17 Yas (Geng) 2.8780 .56707 Grup dis 11.277 3 3.759 12.755 .000 1>3-4
o 32-42 Yas (Ortageng)  3.0237 .58223 Grupigi 175.356 595 .295 2>1-3-4
43-53 Yas (Ortayash)  2.7696 .50448 Toplam  186.632 598 3>4
54-Ustii Yas (Yash) 2.4905 .53088

* p<,05 Not: Farki anlamli ¢ikan gruplarda yon buyiiktir ve kiigiiktur (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.

2-Paydaslarin  Goriigsleri Temelinde Olusan

Anadolu Liselerinin Yeterlik Diizeyi ve Cesitli
Degiskenlere Gore Farklari
2.1.Anadolu liselerinin  yeterlik  diizeyinin

paydaslarin cinsiyetine gére farklilasmasi: Yénetici,
Ogretmen, veli ve o6grencilerden olusan paydaslarin
cinsiyetlerine gbére Anadolu liselerinin  yeterligini
puanlamalarinda, yeterligin her bir alt boyutu ve toplami
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agisindan yapilan t testi sonucunda p< ,05 anlamliliginda
bir farkin olmadigi anlagiimistir.

2.2. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
paydaslarin yaslarina gére farkhilasmasi: Paydaglarin
yaslarina gére Anadolu liselerinin Yeterligine iliskin yapilan
tek yonlu varyans analizi sonrasi puan farklari arasinda
anlamli farkhhk oldugu gorilmis bu nedenle en kiglik
anlamlilik testine (LSD) bakilmis ve aralarinda anlamh fark
olan gruplar ve degerleri Cizelge 8 de gosterilmistir.
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Cizelge 8'de de gorilebildigi Uzere paydaslarin
gorusleri (puanlari) yas kategorilerine gore bitin alt
boyutlarda farklilasmaktadir. Anadolu Liselerinin Yeterligi
genel olarak incelendiginde de yas gruplarina gore
farkliliklar oldugu gorilmektedir. Farkin hangi gruplar
arasinda oldugu incelendiginde 14-17 Yas (Geng)
paydaslarin 43-53 Yas (Orta yasli) (£=2.7696) ve 54-Ustii
Yas (Yasl) (X=2.4905) paydaslara gore okullarini daha
yeterli puanladiklari anlasilmaktadir. Ote yandan 32-42
Yas (Orta geng) paydaslarin (x=3.0237) ise okullarinin
yeterligini diger paydaslara gére daha fazla puanladiklari
goriulmektedir. Son olarak 43-53 Yas (Orta yagh) (X
=2.7696) grubun da 54-Ustii Yas (Yasli) gruptakilere oranla
okullarini daha yeterli bulduklari belirlenmistir

2.3. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
paydaslarin okullarinin LGS puan diizeylerine gére
farklilasmasi: Okul LGS puan dizeylerine gére Anadolu
liselerinin Yeterligine iliskin yapilan tek yonli varyans
analizi sonrasi puan farklari arasinda anlaml farkhlik
oldugu gorllmis bu nedenle en kiiglik anlamllik testine
(LSD) bakilmis ve aralarinda anlamli fark olan gruplar ve
degerleri  Cizelge 9'da  gOsterilmistir. Cizelge 9
incelendiginde okulun yonetsel, MEB ve MEM’sel ile
Ogretmensel ve toplam yeterligi LGS puan diizeyi ne olursa

olsun bitlin paydaslarca ayni sekilde algilandig
gorulmektedir.
Cizelge 9 incelendiginde; paydaslarin okullarinin

Yeterligine iliskin LGS puan diizeyleri agisindan fark gikan
alt yeterliklerden biri olan OBDY’nde Yiiksek Puanli (P_i
=2.5274) ve (X =2,680)
puansizlara (3'_1 =2.3122) gore daha vyeterli bulduklari
gorilmektedir. OOVY’nde yiiksek puan diizeyli (X=2.8905)

okul paydaslarinin orta puan diizeyli (X=2.6010) ve
puansiz (X=2.6329) okullarin paydaslarina gére daha

orta puanl paydaslarin,

yuksek bir puanlamada bulunduklari dikkat ¢cekmektedir.
OBY’nde yiiksek puan diizeyli (x=3.0846) ve puansiz (X
=3.0699) okullarin paydaslarinin orta puan diizeyli (X
=2.8169) okullarin paydaslarina gére daha yiksek bir
puanlamada bulunduklari anlasilmaktadir. Benzer sekilde
OMY’'nde yiiksek puan diizeyli (X=3.3063) ve puansiz (X
=3.3373) okullarin paydaslarinin orta puan dizeyli (X
=3.1273) okullarin paydaslarina gére daha yiksek bir
puanlamada bulunduklari anlasiimaktadir.

2.4. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
katiimcilarin ~ okuldaki ~ pozisyonlarina  gére
farklilasmasi: Anadolu liselerinin yeterlik duzeyinin
paydaslarin okuldaki pozisyonlarina gore farklilasip
farklilasmadigini anlamak Gzere tek yonli varyans analizi
yapiimis ve puan farklarinin tim ve alt boyutlarin
bittininde anlamli farkli ¢iktigr gérilmustir. Bu temelde
en kigik anlamhhk testine (LSD) bakilmis ve aralarinda
anlamli fark olan gruplar ve degerleri Cizelge 10’da
gosterilmistir. Gortldugu gibi tim ve alt boyutlarin
bitlinline verilen puanlar paydaslarin  okullarindaki
pozisyonlarindan etkilenmektedirler.

Cizelge 10’da da gorilebildigi lzere bitin alt
boyutlarda paydaslarin gorugsleri okuldaki pozisyonlari
itibariyle farklilasmaktadir Ozellikle Anadolu liselerinin
yeterligi (AYL) genel olarak incelendiginde paydaslarin
okuldaki pozisyonuna gore farkli gérisler igcinde olduklari
gorulmektedir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugu
incelendiginde 6grenciler lehine olmak lzere, 6grencilerle
(x=3.5029) 6gretmenler (x=2.6916); veliler lehine olmak
Uzere, veli (x=3.5588), Ogrenciler (x=3.5029) ve
Ogretmenler (x=2.6916), yonetici lehine olmak (zere,
yOnetici (x=2.7976) ve 6gretmenler (x=2.6916) arasinda
oldugu anlasiimaktadir.

Cizelge 9. Okul LGS puanlarina goére Anadolu liselerinin yeterligi tim ve alt boyut farklari

Boyutlar LGS puan diizeyi X ss KT sd KO F P Yonii
Yiksek Puanli 2.5274 .87207 Grup disi 5.619 2 2.809 1>3
OBDY Orta Puanli 2.5026 .78256 Grup igi 414.368 596 .695 4.041 .018 2>3
Puansiz 2.3122 .84217 Toplam 419.987 598
Yiksek Puanli 2.8905 .63331 Grup disi 10.061 2 5.030 1>2-3
oovy Orta Puanli 2.6010 .72134 Grup igi 294.187 596 494 10.191 .000
Puansiz 2.6329 .74776 Toplam 304.248 598
Yiksek Puanli 3.0846 .89196 Grup disi 8.882 2 4.441 1>2
OBY Orta Puanli 2.8169 1.03799 Grup igi 560.425 596 .940 4.723 .009 3>2
Puansiz 3.0699 .97629 Toplam 569.307 598
Yiksek Puanli 3.3063 .74934 Grup disi 5.053 2 2.527 1>2
omy Orta Puanli 3.1273 .85570 Grup igi 389.649 596 .654 3.865 .021 3>2
Puansiz 3.3373 .81878 Toplam 394.703 598

* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon buyuktir ve kigtiktar (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.
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Cizelge 10. Okuldaki pozisyona gore Anadolu liselerinin yeterligi tim ve alt boyut farklari

Boyutlar Yasiniz? X ss KT sd KO F P Yonii
Ogrenci 3.1721 .81188 Grup disi 49.143 3 16.381 30.483 .000
oYY Veli 3.5304 .63779 Grup igi 319.745 595 .537 2>1-3-4
Yonetici 3.1389 .68748 Toplam 368.887 598 3>4
Ogretmen 2.7588 .70127
Ogrenci 2.3943 .93527 Grup disi 25.541 3 8.514 10.553 .000
OMMY. Veli 2.5073 .97424 Grup igi 480.046 595 .807 4<1-2-3
Yonetici 2.5000 .66667 Toplam 505.588 598
Ogretmen 1.9961 .79030
Ogrenci 2.7038 .66574 Grup disi 7.106 3 2.369 6.216 .000
Veli 2.8652 .59929 Grup igi 226.748 595 .381 1<4-2
e Yonetici 2.7321 .67311 Toplam 233.855 598
Ogretmen 2.9588 .54933
Ogrenci 2.5691 .88395 Grup disi 10.126 3 3.375 4.900 .002 1>2-4
Veli 2.3690 .70819 Grup igi 409.860 595 .689 3>4
e Yonetici 2.7222 .87734 Toplam 419.987 598
Ogretmen 2.3000 .84782
Ogrenci 2.6372 .70979 Grup disi 4,541 3 1.514 3.005 .030 1<2-3
OOVY Veli 2.8145 .56199 Grup igi 299.707 595 .504
Yonetici 2.9479 .63408 Toplam 304.248 598
Ogretmen 2.6809 .83250
Ogrenci 3.1667 .98642 Grup disi 89.725 3 29908 37.106 .000 1>4
OBY Veli 3.3732 .83890 Grup igi 479.581 595 .806 2>1-3-4
Yonetici 2.8750 .69374 Toplam 569.307 598 3>4
Ogretmen 2.4039 .83889
Ogrenci 3.5029 .74848 Grup disi 88.770 3  29.590 57.549 .000 1>3-4
oMY Veli 3.5588 .67970 Grup igi 305.933 595 .514 2>3-4
Yonetici 2.7976 .60008 Toplam 394.703 598
Ogretmen 2.6916 .71915
Ogrenci 3.5029 .74848 Grup disi 19.294 3 6.431 22.867 .000 1>4
ALY Veli 3.5588 .67970 Grup igi 167.339 595 .281 2>1-4
Yonetici 2.7976 .60008 Toplam 186.632 598 3>4
Ogretmen 2.6916 .71915

* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon buyuktir ve kigiiktur (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.

2.5. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
paydaslarin ayni okulda bulunduklari yil sayisina gére
farklilasmasi: Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
paydaslarin ayni okulda bulunduklari yil sayisina goére
farklilasmasi ile ilgili yapilan tek yonli varyans analizi
sonrasi paydas puan farklarinin alt boyutlarda (OOVY
harig) ve toplam okul yeterliginde anlamli farkli ¢tkmig LSD
testi ile aralarinda anlamli fark olan gruplar tespit edilerek
Cizelge 11’de gosterilmistir.

Alt yeterliklerin neredeyse tiimiinde ayni okulda kisa
(1-4 yil) ve orta (5-9 yil) yillar bulunanlar lehine olmak
Uzere uzun (10 ve Usti yil) yillar bulunanlara gére anlamli
farkliliklar s6z konusudur. Ote yandan okulun égrenci ve
veli yeterligi ile ilgili olarak okulda bulunma stiresi anlamli
bir degisken niteligi gostermemektedir. Alt boyutlarin bir
bileskesi olarak Anadolu liselerinin yeterligi bu degisken
acisindan  incelendiginde  de  benzer  durumla
karsilasiimaktadir. Yani ayni okulda kisa (1-4 yil-x=2.9269)
ve orta (5-9 yil-x=8163) yillar bulunanlar lehine olmak
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Uzere uzun zamandir bulunanlara gére (x=2.5414) anlaml
farkhhklar s6z konusudur.

2.6. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin
paydaslarin baska bir Anadolu lisesinde simdiki
pozisyonlari benzeri bir deneyimlerinin olmasina gére
farklilasmasi: Cizelge 12’de de gérilebildigi tGizere baska
bir Anadolu Lisesinde simdiki pozisyonunuza benzer
deneyiminiz olma ya da olmama durumu paydaslarin
okullarinin yeterligini 6zellikle genel olarak ve gesitli alt
yeterlik alanlarini puanlamada etkilidir.

Cizelge 12'de de goriilebildigi lizere, okulun 6grenci ve
veli yeterligi (OOVY) anlamsiz olmak Uzere bitin alt
yeterlik ve genel olarak Anadolu liselerinin yeterligi baska
bir Anadolu lisesinde simdiki pozisyonuna benzer
deneyimi olup olmamaya goére farklilasmaktadir. Bu
farklilasmanin deneyimi olanlarca daha disiik puanlandigi
alt yeterlikler OYY, OMMY, OBD, OBY ve ALY iken yiiksek
puanlanan yeterlikler ise OOY ve OMY’dir.
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Cizelge 11. Ayni okulda bulunulan yil sayisina gére Anadolu liselerinin yeterligi tiim ve alt boyut farklari

Boyutlar Yasiniz? X ss KT sd KO F P Yonii

0-4 Yil (Kisa) 3.3128 .76780 Grup digi 36.743 2 18372 32.966 .000 1>3
oYy 5-9 Yil (Orta) 3.1389 .68748 Grup igi 332.144 596 .557 2>3

10 ve Ustii (Uzun) 2.7588 .70127 Toplam 368.887 598

0-4 Yil (Kisa) 2.4387 .95117 Grup disi 24.308 2 12154 15.051 .000 1>3
OoOMMY 5-9 Yil (Orta) 2.5000 .66667 Grup igi 481.280 596 .808 2>3

10 ve Ustii (Uzun) 1.9961 .79030 Toplam 505.588 598

0-4 Yil (Kisa) 2.7672 .64456 Grup digi 4,591 2 2.295 5.967 .003 3>2
(0]0)4 5-9 Yil (Orta) 2.7321 .67311 Grup igi 229.264 596 .385

10 ve Ustii (Uzun) 2.9588 .54933 Toplam 233.855 598

0-4 Yil (Kisa) 2.4905 .82436 Grup digi 6.258 2 3.129 4.508 .011 2>1
OBDY 5-9 Yil (Orta) 2.7222 .87734 Grup igi 413.729 596 .694 2>3

10 ve Ustii (Uzun) 2.3000 .84782 Toplam 419.987 598

0-4 Yil (Kisa) 3.2477 .93568 Grup disi 85.607 2 42804 52.741 .000 1>2-3
OBY 5-9 Yil (Orta) 2.8750 .69374 Grup igi 483.699 596 .812 2>3

10 ve Ustii (Uzun) 2.4039 .83889 Toplam 569.307 598

0-4 Yil (Kisa) 3.5249 .72192 Grup digi 88.468 2 44234 86.088 .000 1>2-3
oMy 5-9 Yil (Orta) 2.7976 .60008 Grup igi 306.235 596 514

10 ve Ustii (Uzun) 2.6916 .71915 Toplam 394.703 598

0-4 Yil (Kisa) 2.9269 .51417 Grup digi 17.794 2 8.897 31.406 .000 1>3
ALY 5-9 Yil (Orta) 2.8163 .48750 Grup igi 168.838 596 .283 2>3

10 ve Ustii (Uzun) 2.5414 .57853 Toplam 186.632 598

* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon buyuktir ve kigiktur (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.

Cizelge 12. Baska bir Anadolu lisesinde simdiki pozisyonuna benzer deneyiminin olmasina gore tim ve alt boyut farklari

Boyutlar Deneyim N X ss t sd p Yonii
Evet 163 2.8671 .69442 -5.493 597 .000 1<2
. Hayir 436 3.2538 .79223 -5.832 329.001
OMMY. Evet 163 2.0389 .79037 -4.577 597 .000 1<2
Hayir 436 2.4190 .94352 -4.959 344.215
OBDY Evet 163 2.3231 .82437 -2.197 597 .028 1<2
Hayir 436 2.4916 .83944 -2.215 295.407
OBY Evet 163 2.5378 .87436 -7.284 597 .000 1<2
Hayir 436 3.1636 .95772 -7.592 316.225
Evet 163 2.7301 .72635 -10.619 597 .000 1<2
e Hayir 436 3.4571 .75281 -10.794 300.208
Evet 163 2.5774 .54415 -6.530 597 .000 1<2
al Hayir 436 2.9012 .53867 -6.500 288.048
* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon buytktir ve kiigiiktiir (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.
Cizelge 13. Yonetici ve 6gretmenlere gore Anadolu liselerinin genel ve alt boyutsal yeterlik dizeyi
Alt Boyutlar/Yeterlikler SS X Diizey
Okulun MEB ve IMEM’sel yeterligi-(OMMY) 2.0584 79218 Orta
Okulun bina ve donanimsal yeterligi-(OBDY) 2.3522 .86057 Orta
Okulun butgesel yeterligi-(OBY) 2.4622 .83532 Orta
Okulun mevzuatsal yeterligi-(OMY) 2.7047 .70498 Iyi
Okulun 6grenci ve velisel yeterligi-(OOVY) 2.7139 .81397 Iyi
Okulun yonetsel yeterligi-(OYY) 2.8058 .70901 yi
Okulun 6gretmensel yeterligi-(O0Y) 2.9308 .56906 Iyi
Anadolu Liselerinin (Okulun) Yeterligi (ALY) 2.5754 .57414 iyi

3- Sadece Yénetici ve Ogretmen Goriislerine
Gore Anadolu Liselerinin Yeterlik Diizeyi

Ogrenci ve velilerin cevaplamasina kapali bir soru
olarak sadece yodnetici ve 0Ogretmenlerden olusan
paydaslarin (n=194) 6lgegin her bir alt boyutu ve alt
boyutlarinin toplami, SKPA temelinde, Cizelge 13 de
gosterilmistir. Cizelge 13’e gore tim alt boyutlar

incelendiginde sadece yonetici ve 6gretmenlerden olusan
paydaslarin, SKPA olgitiinde, Anadolu liselerinin OMY,
O0VY, OYY ve OOY'ni “lyi” diizeyde, diger yeterlik
alanlarini ise (OMMY, OBDY ve OBY) “Orta” dizeyde
puanladiklari  anlagilmaktadir.  Paydaslar  Anadolu
liselerinin toplam, yeterligini ise “lyi” (x=2.5754) diizey
olarak belirlemislerdir.
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3.1. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin sadece
ybnetici ve dgretmenlerden olusan paydaslarinin
genel hizmet siiresine gére farklilasmasi: Ogretmen ve
midirlerden olusan paydaslarin genel hizmet sireleri
OO0Y ve OMMY alanlarindaki puanlamalarinda bir farkhhk
yaratmazken; OOY, OBDY, OOVY, OBY, OMY ve genel
olarak okulun tim yeterliginde (ALY) fark yaratmaktadir
(Cizelge 14).

Cizelge 14 de gosterilen haliyle 0Ogretmen ve
midirlerden olusan paydaslarin genel hizmet sireleri
arttikca okullarinin genel yeterligini ve alt yeterliklerin de
ikisi haric olmak Uzere (ki onlarda fark anlamh da

¢lkmamistir-  OYY (10-15 VYiI=2.8500- 16 YiIl ve
Usti=2.7944) ve OMMY (10-15 Yil= 2.2417- 16 YIl ve
Ustii=2.0108) timini daha az vyeterli bulduklan

anlasiimaktadir.

3.2. Anadolu liselerinin yeterlik diizeyinin yénetici
ve Ogretmenlerin lisansiistii egitim durum ve
tiirlerine gére farklilasmasi: Anadolu liselerinin yeterlik
dlzeyinin paydaslarin lisansusti egitimleri ve tiriine gére
farklilasip farklilasmadigini anlamak igin tek yonli varyans
analizi yapilmis hemen sonrasinda da fark olan gruplar
belirlemek igin en kigik anlamlilik testine bakilmistir.
Buna gore Cizelge 15'ten de anlasilabilecegi lizere bazi alt

yeterliklerde (OOY, OOVY ve OMY) ve toplam yeterlikte
(ALY) yonetici ve 6gretmenlerin lisanslstl egitim durum
ve tirlerine gore fark gikarken bazilarinda (OYY, OMMY,
OBDY ve OBY) ¢itkmamistir.

Cizelge 15°te de gorilebildigi lzere yodnetici ve
Ogretmenler, lisansistli egitimleri kendi branslarinda
(x=3.0557) oldugunda; okullarinin 6gretmensel yeterligini
hi¢ yapmayanlar (x=2.8537) ile baska alanda (x=2.8655)
yapanlara gére daha yiiksek puanlamislardir. Ote yandan
baska alanda lisansisti egitim yapanlar hi¢ yapmayanlara
gore okullarinin 6grenci-velisel alt yeterligini daha yiiksek
bulmaktadirlar. Ayrica, lisanststi  egitimini  Egitim
Yonetiminde yapanlar (X=3,272) ile lisansistl egitimi
olmayanlar (x=2,792), kendi bransinda ve baska alanda
yapanlara gore okullarinin yeterligini (ALY) daha yiiksek
bulmaktadirlar.

4- Sadece Velilerin Goériigslerine Gore Anadolu
Liselerinin Yeterlik Diizeyi

Sadece velilerden olusan paydaslarin mesleklerine
gore okul yeterligi algisinin degisip degismedigini anlamak
icin oncelikle velilere (n=159) ait degerler Olgegin her bir
alt boyutu ve alt boyutlarinin toplami olarak Cizelge 16’da
verilmis ve bunlar SKPA temelinde incelenmistir.

Cizelge 14. Yoneticilikteki/6gretmenlikteki genel hizmet stiresine gore tiim ve alt boyut farklari

Boyutlar  Genel hizmet siiresi N X ss t sd p Yonii

(0]0)% 10-15 Yl 40 3.1929 .51817 3.355 192 .001 1<2
16 Yil ve Ustii 154 2.8627 .56341 3.525 65.065

OBDY 10-15 Yl 40 2.5583 .89757 1.708 192 .089 1<2
16 Yil ve Ustii 154 2.2987 .84548 1.649 58.259

oovy 10-15 Yl 40 2.9438 .94984 2.020 192 .045 1<2
16 Yil ve Ustii 154 2.6542 .76707 1.783 52.945

omy 10-15 Yl 40 2.9500 .77206 2.503 192 .013 1<2
16 Yil ve Ustii 154 2.6410 .67467 2.312 55.449

ALY 10-15 Yl 40 2.7540 .65727 2.231 192 .027 1<2
16 Yil ve Ustii 154 2.5291 .54331 1.995 53.641

* p<,05 Not: Farki anlamli ¢ikan gruplarda yon buyuktir ve kigtiktir (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.

Cizelge 15. Yonetici ve 6gretmenlerin lisansisti egitim durum ve tirlerine gore tim ve alt boyut farklari

Boyutlar  Yasiniz? X ss KT sd KO F P Yonii
Egitim Yonetimi 3.4416  .35831 Grup digi 4.325 3 1.442 4.708 .003

00Y Kendi Bransi 3.0557 .54761 Grup igi 58.174 190 .306 1>2-3-4
Baska Alanda 2.8655 .67852 Toplam 62.499 193 2>4
Yoktur 2.8537 .55014
Egitim Yonetimi 3.6364 .51676 Grup digi 13.887 3 4.629 7.716 .000

00VY Kendi Bransi 2.7927  .86585 Grup igi 113.985 190 .600 1>2-3-4
Baska Alanda 3.0147 .54105 Toplam 127.872 193 3>4
Yoktur 2.5660 .78619
Egitim Yonetimi 3.4545 46431 Grup digi 8.454 3 2.818 6.121 .001

oMY Kendi Bransi 2.7178 .75693 Grup igi 87.467 190 460 1>2-4
Bagska Alanda 2.9412  .66251 Toplam 95.921 193
Yoktur 2.6023 .66824
Egitim Yonetimi 3.1410 .54816 Grup digi 5.105 3 1.702 5.525 .001

ALY Kendi Bransi 2.6140 .59786 Grup igi 58.514 190 .308 1>2-3-4
Bagska Alanda 2.7588 .51555 Toplam 63.619 193
Yoktur 2.4881 .54595

* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon buyuktir ve kigtiktur (><) isaretleriyle ile gosterilmistir.
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Cizelge 16’ya gbre tim alt boyutlar incelendiginde
sadece velilerden olusan paydaslar, SKPA olgitlinde,
Anadolu liselerinin OBDY (x=2.3753) ve OMMY'ni (x
=2.5005) “Orta” dlzeyde, OOVY (x=2.8208) ve OOQY (x
=2.8706) ALY’ni (x=3.0043) “lyi” diizeyde ve son olarak
OBY (=3.3669), OYY (¥=3.5241) ve OMY’ni (:=3.5606) ise
“Cok iyi” dliizeyde yeterli gormektedirler.

4.1 Anadolu Liselerinin Yeterlik Diizeyinin Velilerin
Mesleklerine Gére Farklilasmasi: Anadolu liselerinin
yeterlik diizeyinin velilerin mesleklerine gore farkhlasip
farklilasmadigini anlamak Gzere yapilan Kruskall-Wallis
Testi sonucunda meslekleri ne olursa olsun biitin
paydaslar bazi alt boyutlarda (OMMY, OOY VE OBDY) ve

toplamda (ALY) benzer puanlamalarda bulunmuslardir.
Gruplar arasinda yapilan Mann Whitney U testi ikili
karsilastirmalar neticesinde aralarinda anlamh fark olan
gruplar Cizelge 17'de goOsterilmistir. Cizelge 17
incelendiginde memur, 06gretmen, is¢i ve serbest
meslegindeki velilerinin emeklilere gbre okullarinin
ybneticilerini (OYY) daha yeterli (p<0.02) bulduklari;
memurlarin emeklilere gbre 6grenci-velisel yeterlik
(O0VY) ile butgesel vyeterligi (OBY) daha yiiksek
puanladiklari (p<0.01) son olarak emeklilerin okulun
bitcesel yeterligi (OBY) ile mevzuatsal yeterligini (OMY)
serbest meslekteki velilere gore disik dizeyde yeterli
gordikleri anlasiimaktadir.

Cizelge 16. Velilerin gorislerine gére Anadolu liselerinin genel ve alt boyutsal yeterlik diizeyi

Alt Boyutlar/Yeterlikler X SS Diizey
Okulun bina ve donanimsal yeterligi-(OBDY) 2.3753 .70933 Orta
Okulun MEB ve IMEM’sal yeterligi-(OMMY) 2.5005 .97492 Orta
Okulun 6grenci ve velisel yeterligi-(OOVY) 2.8208 .55556 iyi
Okulun 6gretmensel yeterligi-(O0Y) 2.8706  .59660 iyi
Okulun bitgesel yeterligi-(OBY) 3.3669 .83792 Cok lyi
Okulun yonetsel yeterligi-(OYY) 3.5241 .63806 Cok lyi
Okulun mevzuatsal yeterligi-(OMY) 3.5606 .67783 Cok lyi
Anadolu Liselerinin (Okulun) Yeterligi (ALY) 3.0043 .40904 iyi
Cizelge 17. Velilerin mesleklerine gore Anadolu liselerinin Yeterligi tim ve alt boyut farklari
Boyutlar Meslekler N X SO sd H P U
Memur 47 3.4752 80.36
Emekli 31 3.1505 55.15
Okulun yonetsel yeterligi-  Ggretmen 18 3.7222 91.78 4 14.484 ,006* 1>2 (p<0.02)
(OYY) isci 13 3.7949 96.77 2<3-4-5 (p<0.01)
Serbest Meslek 50 3.6600 86.47
Memur 47 2.4965 88.98
Okulun 6grenci ve velisel Emeki 31 2.3871 82.11
n og Ogretmen 18 2.5000 8561 4 12.809 ,012* 1>2 (p<0.01)
yeterligi-(OOVY) ==
isci 13 2.1795 62.65
Serbest Meslek 50 2.2600 72.74
Memur 47 2.9202 89.40
Okulun biitcesel veterligi Emekli 31 2.5726 60.42 1>2 (p<0.01)
i CESELYELErlEl  Bgretmen 18 3.0972 10239 4  13.259 ,010* 2<5 (p<0.01)
isci 13 2.7500 71.46
Serbest Meslek 50 2.8000 77.46
Memur 47 3.6454 94.41
Okulun mevzuatsal Emekli 31 2.9032 58.90 2<5 (p<0.01)
- Ogretmen 18 3.4074 76.61 4 12.102 ,017*
yeterligi-(OMY) —
isci 13 3.2821 76.85
Serbest Meslek 50 3.4000 81.57

* p<,05 Not: Farki anlamli gikan gruplarda yon blyuktir ve kiiglktir (><) isaretleriyle ile gdsterilmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin temel sonucu, paydaslarin goruslerine
(okul yoneticisi, O6gretmen, ogrenci ve veliler) goére
Anadolu liseleri, dortliik bir derecelemede Uge denk gelen
dlzey olarak, iyi dizeyinde yeterlidir. Bu oran kapsaminda
en disik yeterlikler Milli Egitim Bakanligi (MEB)-il/ilge
Milli Egitim Midirligi (iIMEM) ve okulun bina/donanim
ve personel bakimindan yeterligine aittir. Bu iki yeterlik
aslinda birbiriyle de iligkilidir. Yani okullarin bina/donanim
ve personel tedarik ve ihtiyaglari cogunlukla MEB ve IMEM
Uzerinden karsilanmaktadir. Orgiitsel semalari sistem
kurami temelinde bigimlendiriimeyen MEB (Toprak¢l &
Atalay, 2024) ve IMEM’lerin (Toprak¢l & Keskin, 2024)
sistemsizliginin, birer alt sistem olan okullari da olumsuz
etkileyecegi sdylenebilir (Toprakgi & Karabulut, 2024). Bu
sonug, kamu okullarinin fiziki alt yapi bakimindan iyi
olmayan durumunu (Egitim-Bir Sen, 2009; inal, 2019)
Anadolu liseleri perspektifinden ortaya koymaktadir. MEB
tarafindan temizlik, glivenlik, yazisma, teknisyen vb.
personelinin yeterli oranda atanmamasi okullarda blyiik
problemlere yol agmaktadir (Toprak¢l & Altunay, 2017;
Unver, 2019). Okullarda hijyen sorunsali zaten kalabalik
olan okullarda Ust seviyededir (Arslan & Toprakgi, 2024).
Az olan elemanin gegistirerek temizlik yapmaya ¢alistigi
bilinen bir gercektir. Ozellikle pansiyonlu okullarda
givenligin 24 saat nobette olmasi gerektigi disinillrse
U¢ vardiya igin Ug gorevli gerekmektedir. Okullarin bu
hizmeti karsilayacak bitgeleri yoktur (Toprak¢i & Eken,
2022). Sahin (2013) ¢alismasinda okulun gelistiriimesinde
okul mudirlerinin yasadigl sorunlarin basinda “personel
gereksinimini karsilama, yardimci personel ihtiyacinin
giderilmesi ve fiziksel yapiyi iyilestirme” oldugunu ifade
etmistir. Toprak¢'ya (2017) gore okullar yardimci
personel agisindan birgok sorunla karsi karsiyadir. Glingor
& Cobanoglu (2016) ortaokullardaki hizmetli personelin
yetersiz oldugunu, temizligin yeterli yapiimadigini,
temizlikte kullanilan arag ve gereglerin okullar tarafindan
karsilanmasinda zorluk yasandigini belirtmistir.

Paydaslarin 6zellikleri baglamli sonuglar su sekildedir:
Cinsiyeti ne olursa olsun yonetici, 6gretmen, veli ve
Ogrenciler Anadolu liselerinin yeterliligini ayni sekilde
algilamaktadirlar. Kog (2019) arastirmasinda, yonetici ve
O0gretmenlerin etkili okula yoénelik algilarinda cinsiyet
degiskeninin  anlamli  bir  farklihk  olusturmadigini
belirtmistir. Ergin, Kaplan & Korkmaz (2018) Anadolu
liselerinin etkili okul 6zelliklerine sahip olma dizeyinin,
okul ortami boyutunda, cinsiyet bazinda bir goris farklilig
olusturmadigini ifade etmistir. Yas degiskeni temelinde;
cok geng ve yasl paydaslar okullarinin yeterligini, diger
orta yas paydaslarina gére daha diisiik bulmaktadirlar. Ote
yandan geng¢ paydaslar okullarinin  bina-donanim,
mevzuatsal ve bitgesel vyeterligi konusunda daha
olumludurlar. Bu durum ¢ok geng olanlarin ¢ogunlugunun
Ogrenci olmasi ve vakitlerinin ¢ogunu okulda gegirmeleri
ile yasl ileri olanlarin gegmisi de bilmelerine binaen daha
dikkatli  birer gobzlemci olmalari  perspektifinden
aciklanabilir. Bu sonucu destekler nitelikte baska bir sonug
ise okuldaki kidemleri (ayni okulda olma siiresi) yiiksek
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olan paydaslarin genel olarak Anadolu liselerini daha az
yeterli bulmalaridir.

LGS puani agisindan gruplar arasinda genel olarak
Anadolu liselerinin yeterligi bakimindan bir fark yoktur.
Ote yandan LGS puan diizeyi yiiksek olan okullarin
paydaslari okullarini bina-donanimsal, 6grenci-velisel,
bitcesel ve mevzuatsal agilardan diger okul paydaslarina
gore daha yeterli bulmaktadirlar. Ancak paydaslar, yiksek
puanla o6grenci alan okullarin veli ve 6grencilerinin
yeterligini, orta diizeyde puanla ve puansiz 6grenci alan
okullara gore daha yiksek bulmuslardir. Anadolu
liselerinin eski halleri itibariyle veli ve 6grencilerinin
nitelikli algilandigi (Aksu, 1989; Ozgen, 1991) ve reelde
algilanmaya da devam ettigi bilinmektedir. Bu okullarin
Ogrencilerinin LGS’de yiksek puan alarak gelmeleri,
paydaslarin da (6zellikle yiliksek ve orta diizey puanla
Ogrenci alan okullarin paydaslari) onlari daha vyeterli
algilanmalarinda bir etken olabilir (Yalgin, 2019; Sirma,
2020).

Okuldaki pozisyonu yodnetici ve 06gretmen olan
paydaslar okullarinin yeterligini diger okul paydaslari olan
veli ve 6grencilere gére daha az yeterli bulmaktadirlar.
Kamu okullarinin reeldeki durumu (Orhan, 2019) yonetici
ve 6gretmenlerin tespitlerini hakli kilabilir. Ote yandan
okullarindaki pozisyonlari 6grenci ve veli olan paydaslarin
ybnetici ve Ogretmen paydaslarina goére okullarinin
yeterligini daha ylksek bulmalari ilging bir sonug olarak
gorulebilir.  Baska bir Anadolu lisesinde simdiki
pozisyonuna benzer deneyimi olan égrenci, veli, yonetici
ve 0gretmenler, olmayanlara gore, Anadolu liselerini daha
az yeterli bulmaktadirlar. Bu sonucun bir nedeni baska bir
okul deneyimi olan paydaslarin okullar zihinlerinde
karsilastirma potansiyelleri olabilir.

Arastirmanin bir baska sonucu olarak, dortli bir
derecelendirmede, sadece 6gretmen ve yoneticilerden
olusan paydas grubu, Anadolu liselerinin yeterligini “iyi”
diizeyinde gériirken; okullarinin MEB ve IMEM’sel, bina ve
donanimsal ve bultgesel yeterligini disiik bulmaktadirlar.
Nitekim bu arastirmada yonetici ve 6gretmenlerin hizmet
suresi arttikca okullarini daha az yeterli gérmeleri de bu
aciklamayi destekler niteliktedir. Balci (2013) yas ve kidem
arttikca 6gretmenlerin, akademik basarilarina ve okulun
etkililigine daha énem verdiklerini belirtmistir. Bu 6nem
onlarin karsilastirma esiklerinde bir yikselise yol agmis
olabilir.

Ogretmen ve yéneticilerden lisansiistii egitim yapanlar
hi¢ yapmayanlara gore ve egitim yonetiminde lisansiisti
yapanlar baska alanlarda yapanlar ile hi¢ yapmayanlara
gore okullarinin 6grenci-velisel, 6gretmensel, mevzuatsal
alt vyeterlikleri ile genel vyeterligi daha yiiksek
algilamaktadirlar. Bu sonug¢ ilging bir durum arz
etmektedir zira genel olarak lisansiisti egitimin, &zel
olarak egitim yonetimi lisanslstli egitiminin  bir
bilinglenme yaratmasi ve reelde durumu iyi olmayan kamu
okullarini (Yildiz & Balyer, 2019; Toprakel & Gliven, 2022)
daha disik vyeterlikte derecelendirmeleri beklenirdi.
Nitekim benzer olarak, Gul (2013) tarafindan yapilan bir
calismada, okul cevre iliskileri, yoneticilik egitimi almis
olan yoneticiler tarafindan daha olumlu algilanmaktadir.
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Sadece velilerden olusan paydaslar dortli  bir
derecelendirmede okullarinin yeterligini iyi diizeyinde
goriirken; bina-donanimsal ve MEB-IMEM’sel yeterligini
ise orta diizeyde gormektedirler. Meslekleri ne olursa
olsun velilerin okullarinin yeterligini ayni sekilde
algilamalari, okul aile isbirliginin dnemine (Aslan, 2014;
Cayirh, 1998; Cuhadar, 2020; Gutman & MclLoyd, 2000;
Nas, 1995; Sisman, 2013) binaen okul nezdinde
homojenlige katki saglayarak etkili bir veli-okul
etkilesimine zemin olusturabilir.

Oneriler

Arastirmacilar gelistirilen dlgegi de kullanarak Anadolu
liselerinin  ve baska tlrdeki okullarin (ilkokullar,
ortaokullar vb.) yeterligi ile ilgili genisletilmis c¢alisma
gruplariyla (diger iller, bdlgeler) baska ¢alismalar
yapabilirler. Bolgeler arasinda Anadolu liseleri ve diger
okullarin  vyeterliliklerinin  farkhh ve benzer yonleri
incelenebilir. Ayni arastirma genel liseler, fen liseleri, spor
liseleri ve diger tiirdeki Anadolu liseleri (Anadolu Teknik ve
Meslek Liseleri, Anadolu imam Hatip Liseleri, Anadolu
Ogretmen Liseleri, Anadolu Sosyal Bilimler Liseleri vd.) ve
Ozel liseler igin de yapilabilir. Arastirmacilar Anadolu
liselerinin yeterligini zayif ya da ¢ok iyi olarak puanlanan
bolimlerini neden sonug ve sorun ¢ézme arastirmalari ile
ilerletebilirler. Ornek olarak, LGS’de yiiksek puanla égrenci
alan Anadolu liselerinin 6grenci ve velilerinin okullarini
daha vyeterli algilamalarinin nedenleri arastirilabilir.
Lisanslstl  ve egitim yonetimi kokenli lisansiistl
mezunlarinin Anadolu liselerini nigin daha fazla yeterli
bulduklari arastirilabilir.

Uygulamadakiler olarak, okul yoneticilerinin, MEB ve
il/ilge  milli  egitim  mudarltklerinin  yeterliginin
artirilabilmesi adina yonetici segimlerinde liyakate dayali
objektif sinavlarla gergeklestirilen atamalar yapilabilir.
Devletin artan egitim istegini ve egitim hizmetlerini
karsilayabilmek icin bitceden egitime ayirdigl pay
arttirilabilir.

Anadolu liselerinin yeterliliklerinin arttirilmasi adina
bina/donanim, hizmetli, teknik  donanim vb.
gereksinimlerinin ~ devlet  tarafindan  karsilanmasi
saglanabilir. Arastirmanin 6zellikle alt boyutlari itibariyle
disiik vyeterli g¢ikan mevzuatsalin  glincellenmesi
Onerilebilir. Egitim yonetimi alaninda lisansiistl egitime
sahip olan 6gretmen ve yoneticilerin Anadolu liselerinin
yeterligini farkh yorumladiklari goraldiga icin okullara
ybnetici olarak atanacaklarin o6zellikle egitim yonetimi
alaninda  lisanslisti  egitim almalari  saglanabilir.
Arastirmanin kapsaminda olan yonetici, muddr, il, ilge
Milli Egitim Maddarlikleri ve MEB’deki ilgili kisilere yol
gosterebilmesi agisindan ilgili kisi veya makamlarca
incelenmesi 6nerilebilir.

Ayrica arastirmacilar ve uygulamada yer alanlar, bu
calisma ile gelistirilen "Okul VYeterlik Olgegi’ni
arastirmalarinda veya sorun tespit g¢alismalarinda
kullanabilirler.

Extended Abstract

Introduction

Schools are organized and named hierarchically based
on students' ages, other characteristics, and curricula.
Globally, the general nomenclature includes categories
such as preschool, primary school, secondary school, high
school, higher education institutions, and special
education schools. Although each type of school has its
own distinct features, there are common stakeholders
(such as school administrators, teachers, parents, and
students) and characteristics (such as the local or central
administrative structure to which schools are affiliated,
their budgets, faculty, staff, and infrastructure, as well as
legislative frameworks) that collectively determine their
competence. The higher the qualitative and quantitative
competence of a school in these areas, the higher its
overall adequacy. Each characteristic contributes to the
overall effectiveness of the school. By assessing these
competencies, it becomes possible to evaluate the
adequacy of the school as a whole.

In Turkey, high schools are divided into various types,
one of which is Anatolian high schools. Given the absence
of studies specifically addressing the adequacy of
Anatolian high schools, this study aims to reveal the
adequacy of Anatolian high schools based on the views of
administrators, teachers, students, and parents. The
results of this study may serve as a preliminary step for
further research on the adequacy of schools, thereby
contributing to the overall education system.

Method

The study population comprises the administrators,
assistant administrators, students, teachers, and parents
from Anatolian high schools (excluding Vocational and
Imam Hatip Anatolian High Schools) located in the central
and nearby districts of Izmir, including Konak, Bornova,
and Karsiyaka. Of this population, 599 stakeholders who
responded to the survey administered via Google Forms,
and whose responses were deemed valid, formed the final
sample of the study.

The data collection tool, the "School Adequacy Scale
(SAS)," developed by the researcher, consisted of two
parts. The first part included eleven demographic
questions (gender, age, tenure, education level, years of
experience, etc.), while the second part included 30
questions aimed at assessing the adequacy of various
aspects of the school. These aspects included the
adequacy of school administrators (3 questions), central
government institutions (Ministry of National Education
and Provincial/District Directorates of National Education
in Turkey) (3 questions), teachers (7 questions), school
building and equipment (3 questions), students and
parents (4 questions), the school budget (3 questions),
and school legislation (7 questions).
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The scale followed a 4-point Likert format: Poor (1),
Average (2), Good (3), and Very Good (4). The scale was
validated and found to be reliable based on the statistical
analyses presented in the tables (available in both Turkish
and English). The necessary permissions for the study
were obtained from the XX University Ethics Committee
and the XX Provincial Directorate of National Education.

Data were collected from school administrators,
teachers, students, and parents of Anatolian high schools
in X province and its districts. Data analysis was carried out
using the Coded Score Range by Option (CSRO) technique
based on arithmetic means. Descriptive statistics such as
frequency and percentage were used for data
summarization, and parametric tests were applied since
the scale's total scores and sub-dimensions (except the
parents' occupation variable) were normally distributed.
In cases of non-normal distribution, Kruskall-Wallis and
Mann-Whitney U tests were applied. The significance
level was set at 0.05. T-tests were used to examine
differences between two variable groups, while one-way
variance analysis (ANOVA) was used to compare more
than two variable groups. In cases where significant
differences were detected, t-values and the least
significant difference (LSD) test were used to determine
the groups responsible for these differences. For
nonparametric comparisons, the Mann-Whitney U test
was used to identify directional trends.

Results and Discussion

The primary finding of the study is that Anatolian high
schools are generally rated as "good" (corresponding to a
score of 3 on a 4-point scale) by school administrators,
teachers, students, and parents. However, the adequacy
scores are lower in certain areas, particularly in terms of
the contribution of the Ministry of National Education and
the school's building, equipment, and staff adequacy. This
result highlights the ongoing challenges faced by public
schools in Turkey in terms of physical infrastructure
(Egitim-Bir-Sen, 2009), especially from the perspective of
Anatolian high schools. The Ministry of Education provides
various  services such as cleaning, security,
correspondence, and technical support, but insufficient
staffing leads to significant operational problems
(Toprakel ve Altunay, 2017; Unver, 2019). In overcrowded
schools, hygiene issues are particularly prevalent, as
understaffed cleaning personnel can only provide minimal
service. In residential schools, where 24-hour security is
required, three security officers are necessary to cover the
shifts, but schools often lack the budget to provide this
service (Toprakgi ve Eken, 2022). According to Sahin
(2013), the main challenges faced by school principals in
improving schools are "addressing personnel shortages,
meeting the demand for support staff, and enhancing
physical infrastructure." Similarly, Toprakgi (2017) notes
that schools face numerous problems related to support
staff, and Giingdr and Cobanoglu (2016) report that
janitorial staff in secondary schools is insufficient, leading
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to inadequate cleaning and difficulties in obtaining
cleaning supplies.

Pedagogical Implications

Further research can be conducted with a larger
sample, encompassing other provinces and regions, to
explore the adequacy of Anatolian high schools across
different areas. Comparative studies can also be
conducted on other types of high schools, including
general high schools, science high schools, sports high
schools, and other Anatolian high schools (such as
Anatolian Technical and Vocational High Schools,
Anatolian Imam Hatip High Schools, Anatolian Teacher
High Schools, and Anatolian Social Sciences High Schools),
as well as private high schools. Researchers may also focus
on identifying the specific weaknesses in different
departments within Anatolian high schools and
conducting cause-effect analyses to propose solutions.
Additionally, exploring why students and parents of high-
performing Anatolian high schools perceive their schools
as more adequate could provide valuable insights. It
would also be beneficial to investigate why individuals
with a master's degree in educational administration rate
Anatolian high schools more favorably. This study could
serve as a reference for school administrators, district and
provincial education directors, and officials at the Ministry
of National Education, helping to guide their efforts in
improving school adequacy. Moreover, the "School
Adequacy Scale" developed in this study could be
employed by other researchers in similar studies or for
diagnostic purposes.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
(XXX Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu Protokol No. 1899 ve
29.03.2023 tarihli 4/35 toplantisi karari) uyuldugu;
toplanan veriler Uzerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadigl, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu g¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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Ekler

Ek-1: Okul Yeterligi Olgegi

No Maddeler

1 Okul yoneticilerimiz personelin sosyal faaliyetlerini desteklemede yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
2 Okul yoneticilerimiz personele hizmet ici egitimler saglama konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
3 Okul yoneticilerimiz kendini yenilemede yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
4 MEB ve il/ilge Milli Egitim Midirliigii okulumuzun donanim, arag-gerec gereksinimini karsilamada yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
5 MEB ve il/ilge Milli Egitim Midiirliigii okulumuza personel gérevlendirme konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
6 MEB ve il/ilge Milli Egitim Midiirliigii okulumuz miifredatini nitelikli hale getirmeyle ilgili cabalarda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
7 Okulumuzdaki 6gretmenler egitim 6gretim konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
8 Okulumuzdaki 6gretmenler okulumuz ile ilgili konularda fedakardir. (1) (2) (3) (4)
9 Okulumuzdaki 6gretmenler 6grenciler ile iletisimde yeterlidir (1) (2) (3) (4)
10 Okulumuzdaki 6gretmenler okulun amacina odaklanma konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
11 Okulumuzdaki 6gretmenler veli ile etkilesimde yeterlidir (1) (2) (3) (4)
12 Okulumuzdaki 6gretmenler okul sosyal faaliyetlerine katilma konusunda yeterlidir (1) (2) (3) (4)
13 Okulumuzdaki 6gretmenlerin idari stireglere katilimi yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
14 Okulumuz binasi ve boltimleri gtivenlidir (1) (2) (3) (4)
15 Okulumuz binasi ve boltimleri fiziksel olarak yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
16 Okulumuz binasi ve donanimi niteliklidir. (1) (2) (3) (4)
17 Okulumuz 6grencileri kendi 6grenme sorumlulugunu alma konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
18 Okulumuzdaki 6grenciler kendilerini gelistirme konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
19 Okulumuz velileri sosyo-kiilttrel agidan niteliklidir. (1) (2) (3) (4)
20 Okulumuzda yapilan faaliyetlere veliler katilir ve destekler. (1) (2) (3) (4)
21 Okulumuzdaki harcamalar okulun ihtiyaglarina gére yapilir. (1) (2) (3) (4)
22 Okulumuz butgesi yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
23 Okulumuzun diger gelir kaynaklari (kantin geliri, bagis vb) yeterlidir. D 2 3 (4
24 Okulumuzla ilgili mevzuat 6gretmenlerin yetkileri konusunda yeterlidir (1) (2) (3) (4)
25 Okulumuzla ilgili mevzuati yoneticilerin yetkileri konusunda yeterlidir (1) (2) (3) (4)
26 Okulumuzla ilgili mevzuat veli ile ilgili is ve islemler agisindan yeterlidir (1) (2) (3) (4)
27 Okulumuzla ilgili mevzuat egitim 6gretimi diizenleme konusunda yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
28 Okulumuzla ilgili mevzuat 6grenci ile ilgili is ve islemler agisindan yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
29 Okulumuzla ilgili mevzuat ihtiya¢ duyulan personel sayisini dizenlemede yeterlidir. (1) (2) (3) (4)
30 Okulumuzla ilgili mevzuatin yazim dili sade ve anlasilabilirdir. (1) (2) (3) (4)

Zayif (1), Orta (2), lyi (3), Cok iyi (4)
APPENDIX-1: School Adequacy Scale (SAS)
No Items

1  School administrators are sufficient in supporting the social activities of the staff. (1) 2) 3) 4
2 Our school administrators are sufficient in providing in-service training to the staff. (1) 2) 3) @)
3 Our school administrators are sufficient in renewing themselves. (1) 2) 3) @)
4 Central government institutions are sufficient to meet the hardware and equipment needs of our school. (1) 2) 3) @)
5 Central government institutions are sufficient to assign personnel to our school. (1) 2) 3) @)
6  Central government institutions are sufficient in their efforts to make our school curriculum qualified.. (1) 2) 3) @)
7  The teachers in our school are sufficient in education and training. (1) 2) 3) @)
8  The teachers at our school are self-sacrificing in matters related to our school. (1) 2) (3) 4
9  The teachers in our school are sufficient in communicating with students (1) 2) 3) @)
10 The teachers in our school are sufficient to focus on the purpose of the school. (1) 2) 3) @)
11 The teachers in our school are sufficient in interacting with parents (1) 2) 3) @)
12 The teachers at our school are sufficient to participate in school social activities. (1) 2) 3) @)
13 The participation of teachers in our school in administrative processes is sufficient. (1) 2) (3) 4
14 Our school building and departments are safe. (1) 2) 3) @)
15 Our school building and departments are physically sufficient. (1) 2) 3) @)
16 Our school building and equipment are qualified. (1) 2) 3) @)
17 Our school's students are competent enough to take responsibility for their own learning. (1) 2) 3) @)
18 The students in our school are sufficient to improve themselves. (1) 2) 3) @)
19 Our school's parents are socio-culturally qualified. (1) 2) (3) 4
20 Parents participate and support the activities carried out in our school. (1) 2) 3) @)
21 Expenditures at our school are made according to the needs of the school. (1) 2) 3) @)
22 Our school's budget is sufficient. (1) 2) 3) @)
23 Our school's other income sources (canteen income, donations, etc.) are sufficient. (1) 2) 3) @)
24 The legislation regarding our school is sufficient regarding the powers of teachers. (1) 2) 3) @)
25 The legislation regarding our school is sufficient regarding the powers of administrators. (1) 2) 3) @)
26 The legislation regarding our school is sufficient in terms of parent-related work and transactions. (1) 2) 3) @)
27 The legislation regarding our school is sufficient to organize education. (1) 2) 3) @)
28 The legislation regarding our school is sufficient in terms of student-related work and transactions. (1) 2) 3) @)
29 The legislation regarding our school is sufficient to regulate the number of personnel needed. (1) 2) (3) 4
30 The written language of the legislation regarding our school is simple and understandable. (1) 2) 3) @)

Poor (1), Average (2), Good (3), Very good (4)
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