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Ogretmenlerin Okullarin Orgiitsel Narsizm Diizeyleri ile Okul
iklimine Yénelik Algilari Arasindaki iliskinin incelenmesi
Gékhan KAHVECH”

Sedef Selin GULAY™"
Tugba AvCI™

Oz: Caligmanin amaci okullarin 6rgiitsel narsizm diizeyleri ile dgretmenlerin okul iklimi algilar arasindaki iligkinin
incelenmesi ve bu iliskinin demografik degiskenler acisindan anlamli farklilik gosterip gostermediginin degerlendirilmesidir.
Rize’nin Cayeli ilgesinde ilkokul ve ortaokullarda gérev yapan 233 6gretmen arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir.
lligkisel tarama modelinde desenlenen aragtirmanin verilerinin toplanmasinda “Orgiitsel Narsizm” ve “Okul Iklimi” 6lgekleri
kullanilmugtir. Analiz siirecinde SPSS programi kullanilarak, korelasyon ve regresyon analizleri gerceklestirilmis ve t- Testi,
Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA); Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis H testi yapilmistir. Verilerin analizi sonucunda,
ogretmenlerin orgiitsel narsizm diizeyleri ile okul iklimi algilar1 arasinda pozitif yonlii orta diizeyde anlaml bir iliskinin
varlig: tespit edilmis ve drgiitsel narsizmin okul ikliminin anlaml bir yordayicist oldugu sonucuna varilmustir.

Anahtar Sozciikler: Orgijtsel Narsizm, Okul iklimi, {lkokul, Ortaokul, Ogretmenler

An Examination of The Relationship Between Organizational Narcissism Level of Schools and
Teachers’ Perception of School Climate

Abstract:  The purpose of this study is to examine the relationship between organizational narcissism level of schools and
teachers’ perception of school climate and to evaluate whether this relationship shows a meaningful difference in terms of
demographic variables.233 teachers working in elementary and middle schools in Cayeli county constitute the study group
of the research. "Organizational Narcissism" and "School Climate" scales were used in the data collection of the study designed
in relational screening model. Correlation and regression analyses were carried out and t-Test, One-way Analysis of Variance
(ANOVA); Mann Whitney U test and Kruskal Wallis H test were handled by using the SPSS program in the analysis process.
As a result of the analysis of the data, it was found that there was a positively meaningful relation between teachers'
organizational narcissism levels and school climate perceptions and that organizational narcissism was a significant predictor
of school climate.
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Gokhan KAHVECIH, Sedef Selin GULAY ve Tugba AVCI

Narsizm kavrami, kendini asir1 sevme ve begenme (Ugar ve Konal, 2017) ile birlikte benligin asir1 bir
sekilde 6n plana ¢ikmasiyla ¢evreye kars: duyulan ilginin azalmasi olarak tanimlanmaktadir (Timuroglu ve
Iscan, 2008). 1898’ de Ellis'le birlikte literatiire giren ve sudaki aksine asik olan Narkissos efsanesine dayanan
(Akt. Ucar ve Konal, 2017) narsizm, saghikli ya da aksine patolojik boyutlar1 olan bireyler veya orgiitler
tarafindan karsilasilan genellikle davrarus bozuklugu olarak ortaya ¢ikan bir tiir psikolojik durumdur
(Hamedoglu ve Potas, 2012). Narsist, genellikle kendisini asir1 derecede onemli goren, 6zsaygi duygulari
abart1 derecesinde olan, kendi benligine karsi ¢ok giliclii bir sevgi besleyen, yaygin olarak empati eksikligi
bulunan (Amerikan Psikiyatri Birligi, 1994) kisi olarak ifade edilebilmektedir. Narsistik kisilikler, genellikle,
basari, giizellik, gii¢, zekas: ile baskalarini etkileme gibi amagclara yonelmektedir. Hedeflerine odaklanan
narsistler bu baglamda diger insanlar1 ¢ikarlar: ugruna kullanmakta da tereddiit etmemektedir (Hamedoglu
ve Potas, 2012).

Narsizim olgusu orgiitlerde de karsilagilan bir durumdur. Orgiitsel narsizm, érgiitiin tiim yap1 taslariyla
beraber kendini oldugundan biiyiik gormesi ve benliginin 6n plana ¢ikmasi olarak tanimlanabilmektedir.
Orgiitler de insanlar gibi narsistik 6zelliklere sahip olabilmektedir. Bu durum daha ok érgiitlerin varliklarim
koruyabilme ve devam ettirebilme adina gelistirdikleri bir savunma aract olarak da goriilebilmektedir.
Nitekim asir1 narsistik tepkilerin, orgiitlerin iglevlerinin bozulmasina hatta yok olmasina neden oldugu da
ifade edilmektedir. Orgiitteki is gorenler paydaglarini ya da diger drgiitleri kendi gikarlar1 igin kullanmalari
beraberinde basarisizlig1 da getirebilmektedir (Brown, 1997).

C)rgiitler kendilerine 6zgii ilkeler ve degerler ortaya koyar, kimliklerinin gerektirdigi dlctide davranir ve
bu amaca en iyi hizmet eden ¢alisanlar1 da 6diillendirebilir. Bu davranislar, diger is gorenlerin de tavir ve
tutumlarinda da degisiklik meydana getirir ve zamanla kurum tarafindan 6ziimsenir (Duchon ve Burns,
2008). Orgﬁtﬁn kendine ait kimligini olusturmasi ve bu kimligi korumas: igin gosterilen ¢abalar normal
karsilanmakla beraber orgiitlerde narsistik egilimin ortaya ¢ikmasinin bir takim sorunlar1 da beraberinde
getirdigi acikca goriilmektedir (Ganesh, 2003).

Duchon ve Burns’a (2008) gore, orgiitsel narsizm iki farkl: sekilde ortaya ¢ikabilmektedir: Asir1 orgiitsel
narsizm ve saglikh orgiitsel narsizm. Agsir1 orgiitsel narsizm, ahlaki degerler, baskalarina karsi sorumluluk
veya ekonomik olarak kazang saglama gibi durumlar1 hesaba katmadan orgiitii hakli ¢ikarmak icin higbir
seyden kacinmama olarak ifade edilmektedir (Duchon ve Burns, 2008; Ganesh, 2003). Saglikli narsizmin ise
orgiitlerin kendilerine olan giiveni koruma, ahlaki degerlere baglilig1 siirdiirme, ve karsilagilan giigliiklerle
miicadele etme gibi durumlarda gerekli goriilen bir durum oldugu belirtilmektedir (Lubit, 2002). Nitekim
saglikli narsistik Orgiitler olaylara gercek¢i bakmakta ve ortaya ¢ikan durumlarin hem olumlu hem de
olumsuz sonuglarini goz ardi etmeden degerlendirebilmektedir. Bunun yaninda saglikli narsist 6rgiit, kendi
yanlisindan dolayi ortaya ¢ikan basarisizlig1 veya kendi emegi olmaksizin sans ile elde edilen basar1y1 tarafsiz
olarak degerlendirebilir (Duchon ve Burns,2008).

Orgiitsel narsizmin ortaya ¢ikardig1 etkileri faydaya doniistiirebilmek icin érgiitsel narsizmin diizeyinin
tanimlanmas1 gerekmektedir. Nitekim bu durum Orgiitsel narsizm kavramina ve boyutlarina 6nem
kazandirmaktadir. Orgﬁtsel narsizmin alt boyutlari ise soyle siralanabilir: Liderlik ve otorite, Taninma istegi,
Bobiirlenme, Kendine Hayranlik ve Sergileme (Hamedoglu ve Potas, 2012). Liderlik, narsistik egilim gosteren
orgiitlerin diger orgiitler tizerinde yonetici bir giice sahip olduklarini diistinmeleri ve diger orgiitler icinde
liderlik roliine biiriinmelerini ifade etmektedir (Brown, 1997). Tanunma istegi, narsist orgiitlerin kendilerini
oldugundan farkli gostermeleri ve diger Orgiitler tarafindan taminmak igin saghksiz davranislar
sergilemeleridir (Duchon ve Burns, 2008). Bobiirlenme, asir1 narsistik orgiitlerin basarisiz ya da haksiz olsalar
dahi her durumda hakli olduklarini iddia etmeleri ve buna bagh olarak kendilerini {istiin gormeleri olarak
ifade edilebilir (Duchon ve Burns, 2008). Kendine hayranlik, asir1 narsistik orgiitlerin gesitli yollarla orgiit
icinde veya Orgiit disinda gosteris merakina yonelik tutumlaridir (Brown, 1997). Sergileme ise, asir1 narsistik
orgiitlerin basarilarini diger orgiitlere de duyurmak icin siklikla basin ve yayindan yararlanmalarini bununla
birlikte kendilerini 6n plana ¢ikarmak igin bulduklar1 her firsat1 degerlendirmelerini ifade etmektedir (Stein,
2003).



Ogretmenlerin Okullarin Orgiitsel Narsizm Diizeyleri ...

Okul iklimi, yaygin olarak kullanilan ancak genel kabul gormiis bir tanimi bulunmayan bir terimdir
(Johnson ve Stevens, 2006). Okul ortami veya okul diizeyinde 6grenme ortami, paylasilan normlarin ve
beklentilerin sosyal sistemi anlamina gelebilir (Brookover vd., 1978). C)gretmenleri calistigr ve Ogrettigi
psikososyal ortam, Ogrencilerin okul kavramina karsi algilari, 6grenciler tarafindan sergilenen olumsuz
davraniglar veya oOrgiitiin fiziksel ve duygusal saghg: okul iklimi kapsamindadir (Fisher ve Fraser, 1991;
Freiberg ve Stein, 1999). Okul iklimi 6gretmenlerin ¢alisma ortamini ne sekilde algiladiklarinin bir gostergesi
olarak gosterilebilir. Daha 06zel olarak, iklim Ogretmenlerin ve ydneticilerin ortak algilarinin Olgiilebilir
ozelliklerinin bir kiimesidir. Bu algilamalar, yoneticilerin liderlik uygulamalarindan biiyiik Olgiide
etkilenmekle birlikte, aslinda okulun iklimini etkileyen en énemli kisi okul miidiirii olarak goriilmektedir.
Orgiitiin kontroliinii elinde tutan kisinin yani miidiiriin liderlik uygulamalar1 6rgiitiin davranigsal yapinin
olusmasina ortam hazirlamaktadir (Hoy ve Clover, 1986). Bu davranissal yapi Orgiitlerin iklimini de
etkilemektedir.

Yapilan arastirmalarda, okul miidiirlerinin liderlik rollerinin orgiit iklimini etkileyen en onemli
unsurlardan biri oldugu belirtilmektedir (Sentiirk ve Sagnak, 2012). Iklimin orgiitsel performans iizerinde
biiyiik etkisi vardir, ¢linkii 6gretmen-ogretmen ve yonetici-Ogretmen arasindaki kisisel iligkiler dogrudan
motivasyonu ve davranislari sekillendirmektedir (Litwin ve Stringer, 1968). Orgiit igerisinde galisanlarin
davraruslarin olugsmasini ve motive olmasini saglayan okul iklimi boyutlarinin tam olarak neler olduguna
basit ve net bir yanit olmamasina ragmen (Halpin ve Croft, 1962), Hoy ve Clover (1986) yoneticilerin
davraruslarini “destek verici, yonlendirici ve smirlayic1” olarak tamimlarken, ogretmen davramislarini
“sorumluluk sahibi, samimi ve ilgisiz” seklinde betimleyen alt1 boyut ileri siirmiistiir. S6z konusu alt1 boyut
su sekilde agiklanmistir:

Destekleyici Miidiir: Ogretmenlere kars1 ilgili, onlarin 6nerilerine agik, kisisel ve mesleki ilgilerine saygili
davraniglar gosterir.

Yonlendirici Miidiir: Kat1 bir yonetim anlayist benimseyen miidiir, biitiin 6gretmenler ve okul aktiviteleri
tizerinde kontrol kurar ve en kiiciik ayrintisina kadar denetler.

Smmrlayict Miidiir: Ogretmenlerin islerini kolaylagtirmaktan ¢ok engelleyici davraniglarda bulunur.
Gereksiz evrak isleri, giinliik isler ve toplantilarla mesgul ederek, sorumluluklarini aksatmasina neden olur.

Sorumluluk Sahibi Ogretmen: Bu davranis tipine sahip Ogretmenin iletisim becerileri yiiksektir.
Meslektaslariyla birlikte calismaktan zevk duyar, ayni zamanda hevesli ve orgiit icerisindeki mesleki
gelisimlere saygilidir.

Samimi Ogretmen: Okuldaki diger Ogretmenlere karsi icten davraniglar sergiler ve destek olur.
Ogretmenler birbirlerini ¢ok iyi tanirlar ve aralarinda yakin iliskiler sebebiyle giiclii sosyal iliskiler goriiliir.

Tigisiz Ogretmen: Mesleki etkinliklere odaklanmakta zorluk yasar. Ogretmenler {iretime dayali olmayan
takim calismalarinda gereksiz yere zaman harcarlar ve ortak amagclar1 yoktur. Davranislari genellikle olumsuz
olmakla birlikte, meslektaslarini ve orgiitii siirekli elestirirler.

Davranis bigimlerine ek olarak okul iklimi de agik iklim ve kapali iklim olmak tizere iki baglikta
siniflandirilmistir. Belirlenen iklim tiplerine gore, 6gretmen ve yOnetici davramislarinin icten, olumlu ve
destekleyidi, iliskilerin yakin ve sicak oldugu tiir acik iklimdir. Acik iklimler gercekligi merkeze alarak liderlik
eden miidiirlerden ve kararli ¢alisanlardan olusur. Kiilfetli evrak isinin, yakin gozetimin olmamasi, bir dizi
kural ve diizenlemeye ihtiya¢ duyulmamas1 gibi 6zellikleri tasir (Hoy, Tarter ve Bliss, 1990). Buna karsin
kontrol etme, engelleme ve smirlama boyutlarinin yiiksek, orgiit igerisindeki davramiglarin umursamaz,
tahammiilsiiz ve duygusuz olarak nitelendirildigi tiir ise kapali iklimdir. Acik iklimlerde s6z konusu
ozelliklerin tam tersi nitelikler kapali iklimlerde goriiliir. Kisaca 6zetlemek gerekirse, okul iklimi kavramu, a)
okul midiirlerinin liderliginden etkilenen, b) Ogretmenler tarafindan tecriibe edilmis, c) {iyelerin
davraniglarin: etkileyen, d) toplumsal algilara dayanan nispeten kalici 6zelliklere sahip bir okul ortami olarak
nitelendirilebilir (Hoy ve Clover, 1986).

Gliniimiizde egitim alaninda hizli gelisme ve degisimlere uyum saglamaya calisan okullarda ya da diger
3



Gokhan KAHVECI, Sedef Selin GULAY ve Tugba AVCI

Orgiitlerde Orgiitsel narsizm ve okul iklimi kavramlari gesitli degiskenlerle birlikte ele alinarak, degiskenler
arasindaki iligkiler ve bu degiskenlere etkileri belirlenmeye calisilmistir. Orgﬁtsel narsizm kavrami ile 6z
yeterlilik algisi arasindaki iliski incelendiginde 6gretmenlerin Grgiitsel narsizme yonelik goriigleri ve 6z
yeterlilikleri arasinda olumlu olarak diisiik diizeyde iliski tespit edilmistir. Ayrica bu iki degisken boyutlarimin
kendi arasinda iligkilerinde olumlu ya da olumsuz yonde diisiik seviyede iligki saptanmigtir (Yurdakul ve
Bostanci, 2016). Hamedoglu (2009) tarafindan yapilan arastirmada liselerdeki 6rgiitsel narsizm diizeyinin bazi
degiskenlerle arasindaki iliski incelenmistir. S6z konusu ¢alismanin sonuglarina gore orgiitsel narsizmin
sosyo-ekonomik diizey ile akademik basariyla dogru orantili iligkili oldugu goriilmiistiir. Buna gore orgiitsel
narsizm agisindan degerlendirildiginde 6zel liselerin devlet liselerinden daha yiiksek, Anadolu ve Fen
liselerinin ise genel ortadgretim kurumlarindan daha yiiksek diizeyde narsizm egilimi gosterdigi
saptanmigtir.

Okul iklimi kavraminn, liderlik stilleri ve Orgiitsel baglilik ile iliskisinin incelendigi arastirmada, agik
iklimlerde orgiitsel bagliligin olumlu etkilendigi, liderlik stillerinin acik iklimle olumlu iliskisinin oldugu
sonucuna varilmistir (John, 2017). Yaraticilik ve yenilik kavramlariyla iliskisinin incelendigi bir baska
calismada, olumlu okul iklimiyle yaraticilik ve yenilik arasinda pozitif yonde iliski bulunmustur (Ekvall,
1996). Okul saglig1 ve etkililigi ile okul ikliminin iligkisinin incelendigi Hoy, Tarter ve Bliss (1990) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada, yoneticinin okul basarisinda dolayli, ancak okul sagliginda dogrudan etkili
oldugu bulgulanmigtir. Okul ikliminin bireysel davranisa etkisinin arastirildigi diger bir ¢alismada ise,
glivenli iklimin motivasyonu, ilgiyi ve performansi arttirdig1 (Neal, Griffin ve Hart, 2000) goriilmiistiir. Benzer
sekilde Demir (2008) de performansin okul ikliminden 6nemli dl¢iide etkilendigi sonucunu bulmustur. Okul
ikliminin, is tatmini ve isten ayrilma niyeti tizerindeki etkisinin arastirildigi Cekmecelioglu (2005) tarafindan
yapilan ¢alismada pozitif ve yaratic1 bir iklimde is tatmininin arttig1, isten ayrilma niyetinin de azaldig: tespit
edilmistir. Ogretmenler disinda, 6grenci basarisi {izerindeki etkisinin incelenmek istendigi bir arastirmada
okul ikliminin 6grenci basaris: tizerinde giiglii bir etkisinin oldugu ve olumlu iklimin basariy1 da olumlu
yonde etkiledigi belirlenmistir (Johnson ve Stevens, 2006).

Yurt ici ve yurt dis1 kaynakli tarama sonucunda Orgiitsel narsizm ve okul iklimi kavramlarini birlikte ele
alan ¢alismanin bulunmamas: bu arastirmay1 énemli kilmakla birlikte, alan yazina katkida bulunacag1 da
diistiniilmektedir. Bu baglamda yapilan bu arastirmanin temel amaci, 0gretmenlerin goriislerine gore
okullarin Orgiitsel narsizm diizeyleri ile 6gretmenlerin okul iklimine yonelik algilar1 arasindaki iliskinin
incelenmesi ve bu iliskinin demografik degiskenlere gore anlamli farkliik gosterip gostermediginin
belirlenmesidir. Belirlenen bu ama¢ dogrultusunda asagidaki alt amagclara iliskin yamitlara erisilmeye
calisilmisgtir:

1. Ogretmenlerin okul iklimine yonelik genel algilar1 ve destekleyicilik, sinirlayicilik, yonlendiricilik,
samimilik alt boyutlarina yonelik goriisleri nedir?

2. Okullarin oOrgiitsel narsizm diizeyleri ve liderlik, taninma istegi, kendine hayranlik, bobiirlenme,
sergileme alt boyutlarina yonelik 6gretmen gortisleri nedir?

3. Okullarin orgiitsel narsizm diizeyleri ve 6gretmenlerin okul iklimine yonelik algilar1 cinsiyet, yas,
brans, hizmet y1l1 ve okul tiirii degiskenlerine gore anlaml farklilik gostermekte midir?

4. Okullarin orgiitsel narsizm diizeyleri ile 6gretmenlerin okul iklimine yonelik algilar1 arasinda anlamh
bir iligki var midir?

Yontem

Bu arastirma 6gretmen goriisleri dikkate alinarak ortadgretim kurumlarinin orgiitsel narsizm diizeyleri
ile 6gretmenlerin okul iklimine y6nelik algilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla yapilmis iligkisel
tarama tiiriinde bir ¢alismadir. {ligkisel tarama modeli, mevcut bir durumu var oldugu haliyle betimlemeyi
esas alan modeldir. Arastirmada ele alinan durum, olay ya da kisi bulundugu sartlar i¢inde, oldugu gibi
tanimlanmaya dikkat edilir (Karasar, 1995).
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Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunda basit seckisiz 6rnekleme yontemi ile belirlenen Rize ilinde gorev yapan
137 kadin (%58,8) ve 96 erkek (%41,2) olmak {izere toplam 233 Ogretmen yer almaktadir. Katilimcilar yas
dagilimina gore incelendiginde, 20-30 yas grubunda 88 (%37,8), 31-40 yas grubunda 98 (%42,1), son olarak 41-
50 yas grubunda ise 47 (%20,2) 6gretmenin oldugu goriilmektedir. Hizmet yili faktorii ele alindiginda ise 1-10
yil arast 125 (%53,6), 11-20 y1l aras1 85 (%36,5), 21 ve iizeri hizmette bulunan d6gretmenlerin arastirmada yer
aldig1 goriilmektedir. Bununla birlikte brans kategorisine gore dgretmenler degerlendirildiginde ise smnif
Ogretmeni 161 (%69,1) ve brans 6gretmeni 72 (%30,9) seklindedir. Son olarak okul tiiriine bakildiginda ise
ilkokul 6gretmeni 90 (%38,6), brans 6gretmeni 143 (%61,4) bireyin katilimc1 olarak arastirmada yer aldig:
goriilmektedir.

Veri Toplama Yontemi

Aragtirmanin verileri, Rize ilinin Cayeli ilgesinde ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan &gretmenlere
uygulanan kisisel ve mesleki bilgi formu, orgiitsel narsizm ve okul iklimi 6lgeklerinden olusan veri toplama
formu aracilifiyla toplanmigtir. Okullara bizzat gidilerek aragtirmada katilimci olmaya goniillii 6gretmenlere
veri toplama araglarinin uygulanmasi sonucunda 233 6l¢egin analize uygun oldugu belirlenmistir.

Bu calismada 6l¢ek formu ii¢ kissmdan meydana gelmektedir. Birinci kisimda katilimcilarin “cinsiyet, yas,
brans, hizmet yili, gérev yapilan ortadgretim tiirti” gibi demografik bilgilerini elde etmeye yonelik “Kisisel ve
Mesleki Bilgi Formu”, ikinci kisimda “Orgiitsel Narsizm Olgegi”, {iiincii kisimda ise “Okul Iklimi Olgegi”
kullanilmistir. Arastirmada kullanilan s6z konusu 6lgeklerle ilgili detayli bilgilere asagida yer verilmistir.

Orgiitsel Narsizm Olgegi: Ogretmenlerin okullarin orgiitsel narsizm diizeyleriyle ilgili goriislerini
saptayabilmek icin Hamedoglu ile Potas (2012)'mn Tiirkce’ye uyarladig1 Orgiitsel Narsizm Olgegi 34 madde ve
5 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin liderlik boyutunda 12, taninma istegi boyutunda 7, bébiirlenme
boyutunda 5, kendine hayranlik boyutunda 6 ve son olarak sergileme boyutunda ise 4 madde bulunmaktadir.
Olgegin giivenirlik tespitinin sonucunda ise Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi .95 seklinde bulunmustur.
Bu arastirmada ise, giivenirlik katsayisi 6l¢egin tiimii i¢in .96 olarak bulunurken, liderlik boyutunda .92,
taninma istegi boyutunda .86, bobiirlenme boyutunda .80, kendine hayranlik boyutunda .82 ve sergileme
boyutunda .74 olarak hesaplanmustir.

Okul iklimi Olgegi: Ogretmenlerin goriislerine gore okul ikliminin belirlenmesine yonelik Halpin ve
Croft tarafindan gelistirilen 42 madde ve 6 boyuttan olusan “Orgiitsel Tklimi Betimleme Olgegi”, Kavgaci
(2010) tarafindan uyarlama calismasinin ve 120 &gretmene 6n uygulamasinin yapilmas: sonucunda 25
maddelik ve 4 boyutlu bir 6lgek halini almistir. Olgegin alt boyutlarindaki her bir ifadeye yonelik madde
toplam korelasyon katsayist .30'un altinda ¢ikmasi sebebiyle 17 madde Slgekten gikarilmistir. Olgegin son
halinde destekleyicilik boyutunda 8, sinirlayicilik boyutunda 4, yonlendiricilik boyutunda 5 ve samimilik
boyutunda 8 madde yer almaktadir. Uyarlanan Olgegin giivenirligini tespit etmek icin gerceklestirilen
glivenirlik analizi sonucunda, Cronbach’s Alpha katsayisi tiim 6lgek igin .85 olarak hesaplanmistir. Bu
calismada ise, giivenirlik katsayis1 6lgegin tamami igin .88 olarak hesaplanirken, destekleyicilik boyutunda
.93, simurlayiclik boyutunda .80, yonlendiricilik boyutunda .82 ve samimilik boyutunda .85 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Bu arastirmadan elde edilen verilerin degerlendirilmesi icin SPSS paket programi kullanilmugtir.
Katilimcilara uygulanan kisisel ve mesleki bilgi formalarina yonelik gesitli istatistiki Ol¢timlerden
yararlanilmis ve neticede ortaya cikan sonuglar degerlendirilmistir. Orgiitsel narsizm ve okul iklimi
Olceginden elde edilen verilerin yas, medeni durum, egitim diizeyi, brans, hizmet yili ve okul tiiri
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini bulmak igin parametrik testlerden t- Testi, Tek Yonlii
Varyans Analizi (ANOVA) ve parametrik olmayan Mann Whitney- U testi ile Kruskal Wallis H testinin
kullanilmasi uygun goriilmiistiir. Ogretmenlerin algilarina gore 6rgiitsel narsizmin okul iklimi {izerindeki
etkisini belirlemeye yonelik regresyon analizi gergeklestirilmistir.

5
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Bulgular ve Sonuglar
[lkokul ve ortaokulda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin drgiitsel narsizm ve okul iklimi algilar1 Tablo
I'de sunulmustur.

Tablo I
Ogretmenlerin Orgiitsel Narsizm ve Okul Iklimi Algilarma iligkin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Degisken N X Ss

Liderlik 233 3.14 0.83
Taninma istegi 233 3.53 0.86
Bobiirlenme 233 3.47 0.81
Kendine Hayranlik 233 3.26 0.83
Sergileme 233 3.08 0.85
Orgiitsel Narsizm 233 3.29 0.75
Destekleyicilik 233 2.85 0.77
Smnirlayicilik 233 2.78 0.71
Yonlendiricilik 233 2.55 0.64
Samimilik 233 2.76 0.57
Okul Iklimi 233 2.59 0.42

Tablo I'e gore 6gretmenlerin drgiitsel narsizm algilarinin boyutlara gore ortalamalari liderlik igin X'=3.14;
taninma istegi icin X =3.53; bobiirlenme igin X=3.47 ; kendine hayranlik i¢cin X =3.26; sergileme icin X =3.08;
ve orgiitsel narsizmin toplami igin X=3.29 seklindedir. Ogretmenlerin okul iklimi algilar1 boyut bazinda
incelendiginde ise destekleyicilik igin X=2.85; siurlayicilik icin X=2.78; yonlendiricilik i¢in X=2.55;
samimilik icin X'=2.76 ve okul ikliminin toplami igin X'=2.59 oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin 6rgiitsel
narsizm ve okul iklimi algilar1 en yiiksek taminma istegi ve destekleyicilik; en diisiik sergileme ve
yonlendiricilik boyutlarinda gergeklesmistir.

Ogretmenlerin orgiitsel narsizm ve okul iklimi algilarinin cinsiyete gore degisip degismedigini
belirlemeye yonelik t-Testi ve Mann Whitney U Testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo II'de verilmistir.

Tablo II

Ogretmenlerin Orgiitsel Nariszm ve Okul Iklimi Algilarma Iliskin Cinsiyet Degiskeni Acisindan t-Testi ve Mann Whitney U Testi Sonuglart

Cinsiyet n X Ss F t SD P

Liderlik Kadin 137 305 084 119 -1.919 231 056
Erkek 9% 3.26 0.80

Taninma Istegi Kadin 137 347 089 448 -1.434 231 153
Erkek 9% 3.63 0.80

Bébiirlenme Kadin 137 346 083 007 -198 231 843
Erkek 9% 348 0.78

Kendine Hayranlik Kadin 137 321 086 585 -932 231 352
Erkek 9% 3.32 0.79

Orgiitsel Narsizm Kadin 137 324 078 419 1224 231 222
Erkek 9% 337 0.71

Destekleyicilik Kadin 157 276 079 853 2.049* 231 042
Erkek 9% 2.97 0.73

Sinirlayicailik Kadin 157 287 069 243 2.267* 231 .024
Erkek 9% 2.65 0.73

Yonlendiricilik Kadin 137 249 068 2.810 -1.755 231 081
Erkek 9% 2.64 0.56

Samimilik Kadin 157 272 0-57 017 -1.141 231 255
Erkek 9% 281 0.56
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Okul iKlimi Kadm 157 293 043 2.547 -2.968* 231 003
Erkek 96 2.69 0.40
Cinsiyet n Sira Ort. Sira Top. Z P
Sergileme Kadin 137 112.95 15474.50 1100 71
Erkek 96 122.78 11786.50

F=5.735 p=017

*p<.05

Tablo II incelendiginde ogretmenlerin algilar1 Orglitsel narsizm Olgeginin toplamu [tesy=-1.224; p>.05],
liderlik (tes1=-1.919; p>.05), taninma istegi (tesy=-1.434; p>.05), bobiirlenme (te31=-.198; p>.05), kendine
hayranlik (tes1=-.932; p>.05) ve sergileme (Z=-1.100; p>.05) boyutlar1 cinsiyete gore istatistiki olarak anlaml
farklilik gostermemektedir. Okul iklimi algilarina bakildiginda ise yonlendiricilik (tes1=-1.755; p>.05) ve
samimilik (fes1=-1.141; p>.05) boyutlarindan anlaml farkliik bulunmazken, okul iklimi 6l¢eginin toplami1
(t231=-2.968; p<.05), destekleyicilik (tr31=-2.049; p<.05) ve smirlayicilik (t231=2.267; p<.05)boyutlarinda anlamli
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin kaynagina bakildiginda, okul iklimi 6lgeginin toplami ( X=2.69)
ve destekleyicilik ( X=2.97) boyutunda erkek gretmenlerin algilari daha yiiksek diizeyde iken; sinirlayicilik
( X=2.87) boyutunda kadin 6gretmenlerin algilar daha yiiksektir.

Ogretmenlerin orgiitsel narsizm ve okul iklimi algilarinin yasa gore degisip degismedigini belirlemeye
yonelik Tek Yonlii Varyans Analizi ve Kruskal Wallis H Testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo III'te
verilmisgtir.

Tablo III

Ogretmenlerin Orgiitsel Narsizm ve Okul IklimiAlgilarina Iligkin Yas Degiskeni Agisindan Tek Yonlii Varyans Analizi ve Kruskal Wallis H Testi
Sonuglar

Tek Yonlii Varyans Analizi

Yas n X Ss V.K K.T SD K.O F p
. . 20-30 88 3.13 0.92 GA .352 2 176 256 774

Liderlik .

31-40 98 3.11 0.78 GI 158.213 230 .688

4ltzeri 47 3.21 0.77 Toplam 158.566 232

20-30 88 3.49 0.93 GA .636 2 318 430 .651
Taninma Istegi 31-40 98 3.59 0.81 Gi 170.007 230 739

41tzeri 47 3.49 0.82 Toplam 170.643 232

20-30 88 3.48 0.85 GA .038 2 .019 .029 971
Bobtirlenme 31-40 98 3.46 0.77 Gi 152.063 230 .661

41tzeri 47 3.45 0.83 Toplam 152.101 232

20-30 88 3.25 091 GA .035 2 .017 .025 975
Kendine Hayranlik 31-40 98 3.27 0.80 Gi 159.910 230 .695

41tzeri 47 3.23 0.77 Toplam 159.945 232

20-30 88 3.06 0.93 GA 167 2 .083 115 .892
Sergileme 31-40 98 3.11 0.83 Gi 167.341 230 .728

41tzeri 47 3.05 0.75 Toplam 167.508 232
Orgiitsel Narsizm 20-30 88 3.28 0.82 GA .032 2 .016 .028 972

31-40 98 3.31 0.71 GI 131.476 230 572

41tzeri 47 3.29 0.71 Toplam 131.508 232
Simirlayiailik 20-30 88 2.89 0.61 GA 1.900 2 .950 1.884 154

31-40 98 2.71 0.80 GI 115.967 230 .504

4ltzeri 47 2.71 0.69 Toplam 117.867 232

20-30 88 2.58 0.67 GA 144 2 .072 177 .838
Yonlendiricilik 31-40 98 2.53 0.65 Gi 93.638 230 407

4ltzeri 47 2.52 0.54 Toplam 93.782 232

20-30 88 2.81 0.60 GA 403 2 .202 .624 .536
Samimilik 31-40 98 2.73 0.59 Gi 74.215 230 .323

4ltzeri 47 2.71 0.46 Toplam 74.618 232

20-30 88 2.59 0.42 GA .002 2 .001 .005 995
Okul iklimi 31-40 98 2.59 045 Gi 41.407 230 180

41tzeri 47 2.60 0.37 Toplam 41.409 232
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Kruskal Wallis H Testi
Yas Sira Homojenlik Testi X2 D b
Ortalamast  Levene p
20-30 88 120.04
Destekleyicilik 31-40 98 113.72 5.216 .006 426 2 .808

41tzeri 47 118.15

Not: V.K: Varyansin Kaynagy; K.T: Kareler Toplam; K.O: Kareler Ortalamasy; G.A: Gruplar Arasy; G.I: Gruplar Igi

Tablo IlI'e gore 6gretmenlerin algilarinin 6rgiitsel narsizmin toplami [Fs0=.028; p>.05], liderlik (Fc230=.256;
p>.05), taninma istegi (F230=.430; p>.05), bobiirlenme (F30=.029; p>.05), kendine hayranlik (Fs0=.025; p>.05) ve
sergileme (Fws0=.115; p>.05) boyutlari, okul ikliminin toplami (Feso=.005;p>.05), destekleyicilik (X?2=.426;
p>.05), siurlayicilik (Feso=1.884;p>.05), yonlendiricilik (Feso=.177; p>.05) ve samimilik (Feso=.624;p>.05)
boyutlar: icin yasa gore istatistiki acidan anlamli farklilik bulunmamaktadir. Bu bulguya gore farkli yas
gruplarinda bulunan 6gretmenlerin orgiitsel narsizm ve okul iklimi algilar1 benzer sekilde ger¢eklesmistir.

Ogretmenlerin drgiitsel narsizm ve okul iklimi algilarimin bransa gore degisip degismedigini belirlemeye
yonelik t-Testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo IV’te verilmistir.

Tablo IV
Ogretmenlerin Orgiitsel Nariszm ve Okul Iklimi Algilarina Iliskin Brans Degiskeni Acisimdan t-Testi Sonuclar:

Brang n X Ss F t SD p

Liderlik Stnuf lel 317 081 1192 934 231 351
Brans 72 3.06 0.86

Taninma Istegi Stnuf 161 349 084 1.063 -1.186 231 237
Bransg 72 3.63 0.89

Bobiirlenme Stnuf Lol 345 081 127 -569 231 570
Bransg 72 3.51 0.81

Kendine Hayranlik Stnuf 161 327 085 922 293 231 770
Bransg 72 3.23 0.78
£ 161 1 81

Sergileme St 6 315 08 1.480 1.869 231 063
Brans 72 2.92 0.91

Orgiitsel Narsizm Struf 1ol 3:30 076 021 296 231 767
Brans 72 3.27 0.75

Destekleyicilik Struf 1ol 290 076 250 1562 231 120
Brans 72 2.73 0.80

Sinirlayicilik Stnuf 161 272 069 217 -1.984% 231 048
Brans 72 2.92 0.74

Yonlendiricilik Stnuf Lel 261 064 807 2316* 231 021
Brans 72 241 0.61

Samimilik Stnuf lel 2.72 0-54 2.659 1375 231 171
Bransg 72 2.83 0.62

Okul iklimi Stnuf to1 263 043 090 1.960 231 051
Bransg 72 2.51 0.41

*p<.05

Tablo IV incelendiginde 6gretmenlerin algilar1 orgiitsel narsizm o6lgeginin toplamu [te31=.296; p>.05],
liderlik (te31=.934; p>.05), taninma istegi (t231=-1.186; p>.05), bobiirlenme (t231=-.569; p>.05), kendine hayranlik
(t231=.293; p>.05) ve sergileme (t231=1.869; p>.05) boyutlar1 icin bransa gore istatistiki olarak anlamli farklilik
bulunmamaktadir. Okul iklimi algilarina bakildiginda ise okul iklimi 6lgeginin toplami (t231=1.960; p>.05),
destekleyicilik (t231=1.562; p>.05) ve samimilik [f231=-1.375; p>.05] boyutlarinda anlamli farklilik bulunmazken,
sinirlayicilik  (fes=-1.984;, p<.05) ve yonlendiricilik (f2s1=2.316; p<.05) boyutlarinda anlaml farklilik
bulunmaktadir. Bu anlamli farkliliga bakildiginda siirlayicilik ( X=2.92) boyutunda brans 6gretmenlerinin
algilar1 daha yiiksek diizeyde iken; yonlendiricilik ( X=2.61) boyutunda smnif 6gretmenlerinin algilar1 daha
yiiksektir.
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Ogretmenlerin orgiitsel narsizm ve okul iklimi algilarin hizmet yilina gore degisip degismedigini
belirlemeye yonelik Tek Yonlii Varyans Analizi ve Kruskal Wallis H Testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar
Tablo V’te verilmistir.

Tablo V

Ogretmenlerin Orgiitsel Narsizm ve Okul iklimi Algilarina {liskin Hizmet Y1l Degiskeni Acisindan Tek Yénlii Varyans Analizi ve Kruskal
Wallis H Testi Sonuglar1

Tek Yonlii Varyans Analizi

gt X S VK K.T SD KO F p

1-10 125 3.07 0.90 GA 3.091 2 1.545 2.286 104
Liderlik 11-20 85 3.29 0.73 Gl 155.475 230 676

21iizeri 23 2.98 0.67 Toplam  158.566 232

1-10 125 3.48 091 GA 2.319 2 1.159 1.584 207
Taninma Istegi 11-20 85 3.66 080 Gi 168.324 230 732

21iizeri 23 3.37 0.69 Toplam 170.643 232

1-10 125 3.43 0.85 GA .989 2 494 .753 472
Bobiirlenme 11-20 85 3.55 0.76 Gl 151.112 230 657

21iizeri 23 3.38 0.76 Toplam 152.101 232

1-10 125 3.25 0.90 GA .673 2 337 486 616
KendineHayranhk  11-20 85 3.31 0.77 Gi 159.271 230 692

21iizeri 23 3.12 0.63 Toplam 159.945 232

1-10 125 3.24 0.82 GA 2.000 2 1.000 1.776 172
Orgiitsel Narsizm 11-20 85 3.41 0.68 Gi 129.509 230 .563

21iizeri 23 3.16 0.59 Toplam 131.508 232

1-10 125 2.85 0.80 GA .005 2 .003 .004 996
Destekleyicilik 11-20 85 2.85 0.75 Gl 138.932 230 .604

21iizeri 23 2.83 0.72 Toplam 138.938 232

1-10 125 2.83 0.67 GA 1.712 2 .856 1.695 186
Smurlayicilik 11-20 85 2.67 0.79 Gi 116.155 230 .505

2liizeri 23 291 0.65 Toplam  117.867 232

1-10 125 2.51 0.67 GA 1.794 2 .897 2.243 .108
Yonlendiricilik 11-20 85 2.65 0.59 Gi 91.988 230 400

21liizeri 23 2.38 0.58 Toplam 93.782 232

1-10 125 2.75 0.59 GA 499 2 249 774 462
Samimilik 11-20 85 2.80 0.56 Gi 74.119 230 322

21liizeri 23 2.63 045 Toplam 74.618 232

1-10 125 2.57 0.42 GA .687 2 343 1.940 146
Okul iklimi 11-20 85 2.66 044 GI 40.722 230 177

21liizeri 23 2.48 0.34 Toplam 41.409 232

Kruskal Wallis H Testi

Hizmet " Sira Homojenlik Testi X2 D P Fark

Yili Ortalamast  Levene p

1-10 125 109.08
Sergileme 11-20 85 131.26 4.633 011 6.054* 2 .048 2>1

21iizeri 23 107.37

Not:*p<.05; V.K: Varyansin Kaynagi; K.T: Kareler Toplami; K.O: Kareler Ortalamasy; G.A: Gruplar Arasy; G.I: Gruplar Ici

Tablo V’e gore 6gretmenlerin algilar1 6rgiitsel narsizmin toplami (Fes0=1.776; p>.05), liderlik (F(230=2.286;
p>.05), taninma istegi (Fe30=1.584; p>.05), bobiirlenme (Fr230=.753; p>.05) ve kendine hayranlik (F(230=.486; p>.05)
boyutlari, okul ikliminin toplami (Fe30=1.940;p>.05), destekleyicilik (Fes0=.004; p>.05), smirlayicilik
(F30=1.695;p>.05), yonlendiricilik (Fe30=2.243; p>.05) ve samimilik (Fi230=.774,;p>.05) boyutlar1 i¢in hizmet yilina
gore istatistiki acidan anlamli farklilik gostermezken; sergileme (X22=6.054; p<.05) boyutunda anlaml1 farklilik
gostermektedir. Bu anlamli farkliligin kaynagina bakildiginda 11-20 y1l (Sira Ort=131.26) hizmet siiresine sahip
Ogretmenlerin algilar1 1-10 yil (Swa Ort=109.08) hizmet siiresine sahip Ogretmenlerden daha yiiksek
diizeydedir.

Ogretmenlerin orgiitsel narsizm ve okul iklimi algilarinin okul tiiriine gore degisip degismedigini
belirlemeye yonelik t-Testi ve Mann Whitney U Testi yapilmigtir. Elde edilen sonuglar Tablo VI'da verilmistir.
9
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Tablo VI
Ogretmenlerin Orgiitsel Narsizm ve Okul Iklimi Algilarma Iliskin Okul Tiirii Degiskeni Acisndan t-Testi ve Mann Whitney U Testi Sonuglart

Okul Tiirii n X Ss F t SD p

Liderlik [Tkokul %0 319 084 075 760 231 448
Ortaokul 143 3.10 0.82

Taninma istegi lkolkul %0 366 085 086 1.823 231 070
Ortaokul 143 3.45 0.86

Bébiirlenme [Tkokul %0 358 085 285 1.604 231 110
Ortaokul 143 3.40 0.78

Kendine Hayranlik Hkolkul %0 335 082 268 1410 231 160
Ortaokul 143 3.19 0.83

Sergileme lkolkul %0 316 082 530 1.101 231 272
Ortaokul 143 3.03 0.87

Orgiitsel Narsizm lkolul 90 339 076 029 1487 231 138
Ortaokul 143 3.24 0.75

Destekleyicilik lkolul 90 282 078 113 -429 231 669
Ortaokul 143 2.86 0.77

Strurlayrcilik lkolkul 90 294 064 2.197 2.805% 231 005
Ortaokul 143 2.68 0.74

Yonlendiricilik lkokul %0 254 063 431 -077 231 939
Ortaokul 143 2.55 0.64

Okul iklimi lkokul %0 2.59 043 121 126 231 900
Ortaokul 143 2.60 0.42
Okul Tiiril n Sira Ort. Sira Top. z P

Sommimilik lkokul 90 135.89 12230.00 401 oo
Ortaokul 143 105.11 15031.00

F=3.962 p=.048

*p<.05

Tablo VI'ya gore 6gretmenlerin algilar1 orgiitsel narsizm 6lgeginin toplamu (te31=1.487; p>.05), liderlik
(t31=.760; p>.05), taninma istegi (te31=1.823; p>.05), bobiirlenme (t231=1.604; p>.05), kendine hayranlik
(t231=1.410; p>.05) ve sergileme (t231=1.101; p>.05) boyutlar: okul tiiriine gore istatistiki olarak anlamli farklilik
gostermemektedir. Okul iklimi algilarina bakildiginda ise okul iklimi 6lg¢eginin toplami (tes=-.126; p>.05),
yonlendiricilik (tesy=-.077; p>.05) ve destekleyicilik (fes1=-.429; p>.05) boyutlarindan anlaml farklilik
bulunmazken; samimilik (Z=-3.401; p<.05) ve sinirlayicilik (t231=2.805; p<.05) boyutlarinda anlaml farklilik
oldugu goriilmektedir. Bu farkliligin kaynagina bakildiginda, samimilik (Sira Ort=135.89) ve simurlayicilik ( X
=2.94) boyutlarinda ilkokulda goérev yapan O6gretmenlerin algilar1 ortaokulda gorev yapan 6gretmenlerin
algilarindan daha ytiksektir.

Ogretmenlerin algilarina gore drgiitsel narsizm ile okul iklimi arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik
korelasyon analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo VII'de verilmistir.

Tablo VII
Orgiitsel Narsizmile Okul Iklimi Arasindaki Iliski
o Tamnma e Kendine ) Orgiitsel I
Liderlik A Bobiirlenme Sergileme R Okul Iklimi
Istegi Hayranlik Narsizm
Liderlik 1
Taninma istegi 814 1
Bobiirlenme 813" 773" 1
Kendine Hayranlik .846™ .806™ 742" 1
Sergileme 796" .703™ .668™ 709" 1
Orgiitsel Narsizm 946" 909" .884" 910" 861" 1

10
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Okul Tklimi 427 .399™ 426" .403™ .358™ 446" 1

**p<.001

Tablo VII'ye gore Orgiitsel narsizm ile okul iklimi arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski
vardir (=446, p<.01). Orgﬁtsel narsizmin boyutlari ile okul iklimi arasindaki iliskiye bakildiginda ise liderlik
(r=427, p<.01), taninma istegi (r=.399, p<.01), bobiirlenme (r=.426, p<.01), kendine hayranlik (r=.403, p<.01) ve
sergileme (r=.358, p<.01) boyutlari ile okul iklimi arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iligki
bulunmaktadr.

Ogretmenlerin algilarina gore drgiitsel narsizmin okul iklimi {izerindeki etkisini belirlemeye yonelik
regresyon analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo VIII'de verilmistir.

Tablo VIII

Orgiitsel Narsizmin Okul Iklimi Uzerindeki Etkisine [liskin Regresyon Analizi Sonuglari
Degisken B Std. Error B t P
Oreditsel Constant 1.768 112 15.834 .000

rgiitse
. 2 . 44 7.574 .
Narsizm Okul Iklimi >0 033 6 > 000
R=.446 R?=199 Fa.231=57.371 p=-000

Tablo VIII'e gore orgiitsel narsizm okul ikliminin anlamli bir yordayicisidir (R=.662, R?=.199, F1.231=57.371,
p=.000). Bununla birlikte 6rgiitsel narsizm okul iklimine ait toplam varyansin %20’sini agiklamaktadir.

Tartisma ve Oneriler

Aragtirmanin amaci, Ogretmenlerin goriislerine gore, okullarin Orgiitsel narsizm diizeyleri ve
ogretmenlerin okul iklimi algilar1 arasindaki iliskinin tespit edilmesi ve cinsiyet, yas, brans, hizmet y1li ve okul
tiirti degiskenlerine gore orgilitsel narsizmin ve okul ikliminin alt boyutlar1 arasinda anlamli bir farkliligin
olup olmadigimin belirlenmesidir. Arastirma sonucunda Orgiitsel narsizmin liderlik, taninma istegi,
bobiirlenme, kendine hayranlik ve sergileme boyutlari ile okul iklimi arasinda pozitif yonlii orta diizeyde
anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte orgiitsel narsizmin okul iklimi {izerindeki etkisini
tespit etmek amaciyla gerceklestirilen regresyon analizi sonucunda, 6rgiitsel narsizmin okul ikliminin anlaml
bir yordayicist oldugu belirlenmistir. Bu bulgulardan yola c¢ikilarak, orgiitsel narsizm diizeyi yiiksek olan
okullarda, kisilerarasi iletisimin iyi oldugu, yoneticiler ile 6gretmenlerin ya da 6gretmenlerin birbirleriyle olan
iliskilerinin olumlu yonde etkilendigi ve okullarin kendilerini diger egitim kurumlarindan daha iyi bir
konumda gormelerinin okul iklimine yansidigi ve bu yansimanin pozitif anlamda katkisinin oldugu
sOylenebilir.

Arastirma sonuglarina gore ortadgretim kurumlarinda calisan 6gretmenlerin 6rgiitsel narsizm algilariin
orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu baglamda okullarda asir1 narsizm egilimi goriilmedigi ve bunun
okullarin lehine oldugu soylenebilir. Nitekim Duchon ve Burns (2008) yaptiklari arastirmada narsistik
orgiitleri agir1 narsistik ve saglikli narsistik orgiitler olarak ele almislar ve saglikli narsizm igerisinde olan 6rgiit
disindakilerin dagilmaya mahk(m olduklar1 ¢ikarimini yapmuslardir. Elde edilen bulgular, Yurdakul ve
Bostanai (2016) tarafindan yapilan calismanin sonucuyla paralellik gostermektedir. Ogretmenlerin orgiitsel
narsizm diizeyleri boyutlara gore incelendiginde orgiitsel narsizm diizeylerinin en yiiksek “taninma istegi”,
en diisiik ise “sergileme” boyutunda oldugu goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle, taninma istegi boyutunda
Ogretmenlerin ortalama olarak calisma ortamlarimi giizel bulduklari, okullarimin kendine 6zgii hos bir
goriiniisii oldugunu diistindiikleri bununla beraber kendilerini tanitirken nerede ¢alistiklarin belirttikleri ve
bunu gururla sdyledikleri sonuglarina ulasilabilir. Ogretmenlerin basarilarini ¢arpici bir sekilde sergileme,
muhtesem torenler ve senlikler diizenleme konularinda ise daha az katiim gosterdikleri sdylenebilir. Bu
bulguyu destekler nitelikte olarak Yurdakul ve Bostanci (2016) tarafindan yapilan ¢alisma 6rnek verilebilir.
Orgiitsel narsizm 6lgeginden elde edilen puanlara gore 6gretmenlerin 6rgiitsel narsizm diizeyleri cinsiyet, yas,
brans, hizmet yili degiskenlerine gore hicbir boyutta anlamli farklilik gostermemektedir. Nitekim benzer
olarak Yurdakul ve Bostanci (2016) da ¢alismalarinda 6gretmenlerin okullarinin drgiitsel narsizm diizeylerine
iliskin ifadelerinin cinsiyete gore farklilasmadigini saptamislardir. Bu verilerden hareketle kadin ve erkek
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Ogretmenlerin narsizm egilimlerinin benzer oldugu, yas degiskeninin narsizm diizeyinde farklilik
olusturmadig1 yorumlar1 yapilabilir. Hizmet yili degiskeni agisindan Ogretmenlerin Orgiitsel narsizm
diizeyleri degerlendirildiginde 6l¢iim sonuglarinda orgiitsel narsizm toplami ve liderlik, taninma istegi,
bobiirlenme, kendine hayranlik boyutlarinda istatistiki yonden anlaml bir farklilik goriilmezken sergileme
boyutunda anlamli farklilik gozlenmektedir. Calismadan elde edilen ¢ikarimlara gore 11-20 yil hizmet
siiresine sahip 6gretmenlerin algilar: 1-10 y1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin algilarindan daha yiiksek
diizeydedir. Hamedoglu (2009) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglarina gore de kidemle beraber orgiitsel
narsizmin arttif1 goriilmektedir. Bununla beraber arastirma sonuglarina benzer nitelikte sonuclar elde eden
Yurdakul ve Bostanci (2016) calismalarinda Ogretmenlerin kidemleri yiikseldik¢e okullarmin narsizm
diizeyinin de arttigini diisiindiikleri yorumunu yapmislardir. Ancak bu ¢alismadan farkli olarak hizmet yili
degiskeninin sergileme boyutunda bir farkliliga yol agmadig1 sonucuna varmiglardir. Bu ¢alisma sonucuna
gore, 11-20 yi1l hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin daha az hizmet siiresine sahip 6gretmenlere gore okulun
basarilarini daha carpici sekilde sergileme, reklama biitceden 6nemli bir pay ayirma, muhtesem torenler ve
senlikler diizenleme gibi egilimlerinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilabilir.

Okul iklimi Olgegine iliskin sonuglar boyutlar bazinda ele alindiginda, 6gretmenlerin okul iklimine iliskin
algilarinin en yiiksek destekleyicilik, en diisiik yonlendiricilik boyutunda oldugu goriilmektedir. Bu sonuctan
hareketle, okullarda miidiir ile Ogretmenlerin arasindaki iliskinin iyi oldugu, Ogretmenlerden gelen
onerilerine 6nem verdigi ve adaletli bir ortam olusturmaya calistig1 yorumu yapailabilir. Benzer sekilde Sezgin
ve Kiling (2011) ve Kavgaci (2010) tarafindan gergeklestirilen arastirmalarda da okul ikliminin destekleyicilik
boyutunun en yiiksek diizeyde oldugu sonucuna varilirken, bu arastirmadan farkl olarak her iki ¢alismada
da 6gretmen algilarinin en diisiik sinirlayicilik boyutunda oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin okul iklimine y&nelik algilarina cinsiyet degiskeni agisindan bakildiginda, okul iklimi
Olceginden alinan toplam puanlar ile destekleyicilik ve sirurlayicilik boyutlarinda cinsiyete gore anlamh
farklilik oldugu sonucuna varilmistir. Erkek 6gretmenlerin algilarinin, okul iklimi 6lgeginin toplaminda ve
destekleyicilik boyutunda daha yiiksek, kadin 6gretmenlerin algilarinin ise smnirlayiciik boyutunda daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Arastirmada elde edilen bu bulgudan farkli olarak, Giinbay1 (2007), Kavgaci
(2010), Koksal (1991) ve Ozden (2009) tarafindan yapilan arastirmalarda genellikle dgretmenlerin okul
iklimine yonelik algilarinin cinsiyete gore farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica Pashiardis (2000)
arastirmasinda, kadinlarla kiyaslandiginda erkeklerin okul iklimine iliskin algilarimin daha olumsuz
oldugunu bulgulamistir. Bu arastirmada ise tam tersi bir durum s6z konusudur.

Ogretmenlerin okul iklimi algilarinin okul iklimi toplami ve destekleyicilik, smirlayicilik, yonlendiricilik
ve samimilik alt boyutlarinda yas degiskeni ac¢isindan anlamli farklihik gostermedigi belirlenmistir.
Mansuroglu-Dogruel (2012) tarafindan gergeklestirilen ilkdgretim okul miidiirlerinin etik davranislari ile okul
iklimi iligkisinin incelendigi ¢alismanin bulgular1 da benzer nitelikte olup, 6gretmenlerin okul iklimi algilar
yasa gore anlamli farklilik gostermemektedir. Ancak alanyazinda 6gretmenlerin okul iklimine iliskin alg: ve
degerlendirmelerinin yasa gore istatistiksel acidan anlamli farklilik gosterdigi bazi calismalar oldugu da
goriilmektedir (Erdogan, 2012; Yildirim, 2009).

Aragtirmada Ogretmenlerin okul iklimi algilar1 brans degiskeni agisindan degerlendirildiginde, okul
iklimi Olgeginden edinilen genel puanlarda, destekleyicilik ve samimilik boyutlarinda anlaml bir farklilik
goriilmezken; sinirlayicilik ve yonlendiricilik boyutlarindaki farkliigin istatistiki agidan anlamli oldugu
bulgulanmistir. Brang 6gretmenlerinin okul iklimi algilar1 sinurlayicilik boyutunda daha yiiksek iken; simuf
Ogretmenlerinin algilamalarinin yonlendiricilik boyutunda daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Giiltekin
(2012) okul ikliminin destekleyicilik ve kontrol boyutlar: arasinda brang degiskenine gére anlamh farkin
oldugunu, yoneticilerin simif 6gretmenlerini daha fazla destekledigini, brans 6gretmenlerini ise daha fazla
kontrol ettigini bulgulamistir. Elde edilen bu bulgudan farkli olarak, Karatas’in (2008) ortadgretim
kurumlarinda gergeklestirdigi arastirmasinda Ogretmenlerin okul iklimine yonelik degerlendirmeleri ile
branslar1 arasindaki iliskinin istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi sonucu elde edilmistir. Aym
sekilde Giindiiz (2008) sinif ve brans 0gretmenleriyle yiiriittiigii calismasinda 6gretmen algilarinin bransa
gore farklilasmadigini bulgulamistir.
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Okul iklimine yonelik 6gretmen algilarinin analizi hizmet yil1 degiskeni agisindan degerlendirildiginde,
oku iklimi toplaminin ve boyutlarinin 6gretmenlerin hizmet siiresine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermedigine ulasilmigtir. Giindiiz (2008) arastirmasinda elde etti§i bulgularda, bu bulguyla benzer
niteliktedir. Yurter (2016) tarafindan yiiriitiilen ilkokul ve ortaokullarda 6gretmenlerin okul iklimine yonelik
algilarinin belirlendigi arastirmada 1-5 yil arasi hizmet siiresi olan dgretmenlerin diger 6gretmenlere gore
degerlendirmelerinin daha olumlu oldugu bulunurken, 21 yil ve iistii hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin en
olumsuz goriise sahip olduklarinin belirlenmesi bu aragtirma sonuglarindan farkl niteliktedir. Ayni zamanda
Baykal (2007) ve Karatas (2008) arastirmalarinda da d6gretmen algilarinda hizmet yilina gore anlaml farklilik
tespit etmistir.

Bir diger degisken olan okul tiirii bazinda 6gretmen goriisleri degerlendirildiginde, okul iklimi 6lgeginin
toplami, yonlendiricilik ve destekleyicilik boyutlarinda anlamli farkliligin bulunmamaktadir. Ancak
samimilik ve sinirlayicilik boyutlarinda anlaml farkliligin goriilmesi, ilkokul 6gretmenlerinin okul iklimine
yonelik algilarinin ortaokul 6gretmenlerinden daha yiiksek olmasindan kaynaklanmaktadir. Yurter’'in (2016)
gerceklestirdigi arastirmada kisitlayicilik boyutunda okul tiiriine gore anlamli farklilik oldugunun bulunmasi
bu arastirmayla paralel nitelikte olmakla birlikte, ortaokulda gorev yapan 6gretmenlerin kisitlayict miidiir
davranisina yonelik algilari ilkokul 6gretmenlerinin algilarindan daha yiiksek oldugu bulgulanmustr.

e Ogretmenlerin kidemlerine bakildiginda orgiitsel narsizme ydnelik algilari sergileme boyutunda
farklilasmaktadir. Buna gore calistigi hizmet yili daha fazla olan 6gretmenlerin diger 6gretmenlere gore
sergileme boyutuna yonelik okullarinin orgiitsel narsizm diizeyi daha fazladir. Bu goriis farkliligimin
sebebi nitel arastirma yontemleri ile derinlemesine arastirilabilir.

e Arastirmada O0gretmenlerin okul iklimine iliskin algilarinin orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Okul
ikliminin okullarin basarisinda ve okulda verimli bir ortamin olusmasinda etkinligi diistiniildiigiinde, okul
yoneticilerine bazi gorevler diismektedir. Ogretmenleri daha destekleyici ve yonlendirici davraniglar
sergileyerek ve ogretmenlerin iliskilerini kuvvetlendirmek adina cesitli etkinlikler diizenleyerek daha
olumlu okul iklimini olugsmasina katkida bulunabilirler.

e Farkli ¢alisma gruplariyla bu iki degisken birlikte tekrar ¢alisilabilir.

¢ Ortadgretim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenlerde ¢alisma kapsamina dahil edilebilir.

e Ozel egitim kurumlari da arastirma kapsamina alinarak, resmi okullar ve &zel okullar arasinda
karsilastirmalar yapilabilir.
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Matematik Kaygisi ve Ogrenmeye {ligkin Tutumlar

Bugiiniin diinyasinda, hemen her alanda matematik vazgecilmez bir unsur olarak insan hayatinda yer
bulmustur. Miihendislikteki ince hesaplardan giinliik hayattaki basit hesaplamalara, insan sagligin1 dogrudan
etkileyen 6nemli tibbi ¢alismalardan uzay arastirmalarina varincaya kadar canlilar1 dogrudan ya da dolayh
olarak etkileyen birgok alanda matematik karsimiza c¢ikmaktadir. Matematik kelimesinin kokii
eski Yunanca’da matesis kelimesinden gelmektedir ve ben bilirim anlamina gelir. Ogrenmekten haz alan
anlamina gelen mathematikds, mathema sozciigiinden tiiremistir ve daha sonradan sirasiyla bilim, bilgi
ve 0grenme gibi anlamlara sahip olmustur (Davis ve Hersh, 2002, ¢ev. E. Abadoglu: 73).

Egitim 6gretim hayatinda her bir dersin 6nemi biiyiiktiir fakat 6grenciler igin gelecek planlari yaparken
matematik dersi daha da 6nemli bir yere sahiptir. Bu nedenle yasanan bu duygu hallerinin olusturacag: baski
ogrencilerin egitim hayatina olumsuz yansimakta ve gelecek hedeflerini de 6nemli 6l¢iide etkilemektedir.

Ogrenmenin, giiniimiiz psikoloji biliminin en 6nemli galigma alanlarindan biri oldugu ve insan
davraniglarinin  6grenme iiriinii oldugu bilinmektedir. Ogrenmeyle ilgi kuramlar, 6grenmeyi degisik
bigimlerde tanimlamustir. Ogrenme, ¢esitli yasantilar sonucu kismen siireklilik gosteren kalic izli davranislar
olarak tanimlanabilir. Bir bagka tanimda 6grenme, insanoglunun mevcut durumda yapamadig bir isi, fiili,
diisiinceyi vb. olgu ve olaylar1 belirli bir yasanti sonucunda yapabiliyor olmasidir (Kara, 2010.
s. 49-62). Ogrenmeyi etkileyebilecek birgok neden vardir. Bu sebepler egitim bilimlerinde kisisel nedenler,
O0grenme yontemiyle ilgili nedenler, 6grenme malzemesi ile ilgili nedenler olmak {izere tig¢ farkli gruba
ayrilmistir (Bacanli, 2005, s.55). Ogrenmeyi etkileyen en 6nemli kisisel nedenlerin baginda ise kaygt
gelmektedir. Kisinin bir uyaranla karsilastiginda yasamis oldugu duygusal ve zihinsel degisimlerle bag
gosteren bir uyarilmishk durumudur (Ciiceloglu, 2005). Kayginin, {iziintii, sikinti, korku, basarisizlik hissi,
acizlik duygusu sonucu bilememe ve yargilanma heyecanlarindan birini veya bir¢ogunu igerebilmektedir
(Yenihayat, 2007). Bedenin ve diisiincenin, gercekte ya da hayali olarak, tehdit altinda veya tehlikede hissetme
durumunda olusan bir hali olmakla beraber kaygi durumu, korkunun ve endisenin asir1 bir seviyesi olarak
tanimlanmakta ve strese verilen en ortak tepkilerden biri olarak kabul edilmektedir (Duymaz, 2013). Kayginn,
normal bir seviyede olmasi insanda istek duyma, yapacagi eylemde motivasyon saglama ve kararli olmasi
noktasinda yardimeci oldugu gibi fazla olmas: durumunda istenmeyen durumlarin olusmasina, kontroliin
elden ¢ikmasina ve telaslanmasina sebep olur.

Yapilan aragtirmalarda (Yenilmez ve Ozbey, 2006; Yiiksel ve Sahin, 2008) kayg: diizeyi yiiksek olan
kisilerin, basit 6grenmeler karsisinda daha iyi, fakat zor 6grenme durumlari karsisinda daha basarisiz
olduklari saptanmistir. Ogrenme materyali karsisinda herhangi bir kaygi duymama veya diisiik seviyede
kaygt duyma, kisinin 6grenme malzemesini umursamadigini ve kiside 6grenmeyi tesvik edecek ortamin
olusmasina engel olmaktadir.

Matematik kaygisi ile ilgili arastirmalar, ilk olarak 1950°li yillarda matematik ogretmenlerinin bireysel
gozlemleri ile bagladigi fakat 1970'li yillara kadar egitim arastirmalarinda kendine yer bulamamustir.
Matematigin kullanim alan1 genislemesiyle bu konudaki 6grenci problemleri daha yakindan takip edilmeye
baslanmistir. Matematik dersinin 0grenilmesinde yasanan en onemli Ogrenci problemlerinin basinda
matematik konusunda yasanan kaygi gelmektedir. Matematikle ilgili bir bilgi, formiil, sembol veya kavram
ogrenirken kiside meydana gelen kaygi halidir (Uldas, 2005). Matematik kaygisimin olusma sekli, kaynag;,
neden kimilerinde daha fazla kimilerinde daha az oldugu, sorularinin sadece bir cevabinin olmadigi, birden
fazla faktore bagli oldugu bilinmektedir. Matematik kaygisina neden olan etmenler arasinda 6grencinin kisisel
oOzellikleri, cinsiyeti, benlik algisi, tutumlari, sinif diizeyi vb. sayilabilir. Bu dersteki basar1 ve basarisizlig
etkileyen belli bash etmenleri: Sinif mevcudunun fazlaligl, 6gretmen faktorii, 6grencinin okul hayatina
baslama yas1 ve matematik dersine iliskin tutumlar olarak siralayabiliriz. Yapilan arastirmalar neticesinde
(Dellens, M., 1979; Dreger, R. M. ve Aiken Jr, L. R.,,1957; Hendel, D. D., ve Davis, S. O., 1978; Richardson, M.
F., 1981, Akt. Saygi, 1989) matematik kaygisinin matematik dersindeki basarisizliginin sebeplerinden biri
oldugu ortaya konmustur.

Matematik kaygisinin yaninda 6grenmeye iliskin tutumlarin da onemli bir konumu vardir. Oyle ki
o0grenmeye iliskin tutumlarin olumlu olmas: kiside motivasyon, merak, ilgi gibi 6grenmeye yardimci olacak
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duygular1 da harekete gecirerek daha saglikli bir ortam olusmasini saglayacaktir. Aksini diisiinecek olursak

.....

olmasi giiclesecek ve 6grenme zorlasacaktir. Bu anlamda 6grenmeye iliskin tutumlarin matematik kaygisi ile
iligkili oldugunu diistinmek kag¢inilmazdir.

Aragtirmanin Problemi

Matematigin insan yasamindaki dnemine karsin 6grencilerin matematige kars: olusturduklar: kayg: hali
bireyin 6grenme faaliyetlerini dogrudan etkilemekte dolaysiyla bu durum, égrenmeye iliskin hedeflere de
olumsuz yansimaktadir. Matematik dersinin, bu 6nemi goéz oniine alinarak bu arastirmada ortadgretim
ogrencilerinin matematik kaygisi ve 6grenmeye iliskin tutumlarinin bazi degiskenler acisindan anlamli farkin
olup olmadig1 arastirmanin ana problemi olarak belirlenmistir.

Arastirmanin Alt Problemleri
Arastirmanin ana probleminden hareketle asagidaki alt problemler belirlenmistir.

Ortadgretim 6grencilerinin 6grenmeye iligskin tutumlarinda;

1- Ortaokuldaki matematik 6gretmenlerini basarili bulma durumlari,

2- Ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi alip almama durumlarsi,

3- Ogrenim gordiikleri sinif diizeyleri agisindan anlamli fark var midir?
Ortadgretim dgrencilerinin matematik kaygi durumlarinda;

4- Ortaokuldaki matematik 6gretmenlerini basarali bulma durumlari,

6- Ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi alip almama durumlari

5- Ogrenim gordiikleri sinif diizeyleri agisindan anlamli fark var midir?

7. Ortadgretim ogrencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlar: ile matematik kaygilar1 arasinda anlamli bir
iligki var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma kapsaminda, ortadgretim 6grencilerinin matematik kaygilari ve 6grenmeye iliskin tutumlarinin
incelenmesi amaciyla tarama modelinde betimsel bir ¢alisma olarak ele alinmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Adiyaman il merkezinde 2014-2015 egitim-6gretim yilinda devlet okullarinda 9, 10,
11 ve 12. sinifta grenim goren 20.015 dgrenci olusturmaktadir. Bu baglamda aragtirmanin drneklemini; Imam
Hatip Lisesi, Anadolu Imam Hatip Lisesi, Meslek ve Teknik Anadolu Lisesi (Endiistri, teknik ve saglik liseleri),
Anadolu Liselerinde okuyan 9, 10, 11 ve 12. siniflarina devam eden toplam 860 6grenci olusturmaktadir.

Arastirmanin Orneklemini olusturan Ogrencilerin demografik verilerine iliskin dagilimlar Tablo I'de

verilmistir.
Tablo I
Orneklemin Bagimsiz Degiskenlere Gére Dagilum
f %
Cinsiyet Erkek 542 63.0
Kadin 318 37.0
Toplam 860 100.0
Stuf 9. stuf 289 33.6
10. stuf 246 28.6
11. smuf 151 17.6
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12. smuf 174 20.2
Toplam 860 100.0
Matematik ~ Ogretmenlerini bagarih  bulma Evet 501 58.3
durumu Kismen 219 25.5
Hayir 140 16.3
Toplam 860 100.0
Ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi alma  Evet 277 32.2
durumu Hayir 583 67.8
Toplam 860 100.0

Veri Toplama Araci

Arastirmada, verilerin toplanmasi i¢in Matematik Kayg1 Olgegi (MKO) ve Ogrenmeye iligkin Tutum Olgegi
(OIT-O) kullanilmustir. Bu 6lcekler:

- Matematik kaygisim1 6lgmek icin Bindak (2005) tarafindan gelistirilmis "Matematik Kaygisi Olgegi"
kullanmilmistir. Bu 6lgek toplam 10 maddeden olusan besli Likert tipi bir olgektir ve matematik kaygisin
Ol¢mek iizere gelistirilmistir. MKO'nde on maddeden dokuzu olumsuz ifade icerirken bir tanesi de olumlu
ifade icermektedir. Olgekteki tek olumlu ifade tersten kodlanarak analize dahil edilmistir. Bu dlcek, 860 tane
ortadgretim 6grencisine uygulanmasi ile i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alpha) .88, giivenirlik katsayis1t KMO
degeri ise .91 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglara bakildiginda Olgegin gecerli ve giivenilir oldugu
goriilmektedir.

- Ogrenmeye iliskin tutumlar1 belirleyen 6lgek ”Ogrenmeye fliskin Tutum C)Igegi” ise Kara (2010) tarafindan
gelistirilmistir. Bu 6lgek 40 maddeden olusan 5li likert tipi bir dlgektir ve dort alt boyuttan olusmaktadir.
Birinci alt boyut 6grencilerin herhangi bir konuyu 6grenirken hissettikleri kaygilar1 ifade ederken, ikinci alt
boyut 6grencilerin herhangi bir konuyu 6grenmelerinin nedeni olarak beklentilerini ifade etmektedir. Olgegin
tigiincii alt boyutu ise 6grencilerin 6grenmenin dogasini algilama durumunu, yani 6grenmenin bireyde sahip
oldugu anlami ifade etmektedir. Olgegin son alt boyutunda ise 6grenmeye hevesli olmay1, yani grenmeye
istekli olma durumunu ifade eden 6grenmeye agikliktir. Bu calismanin 6rnekleminde bulunan 860 tane
ortadgretim ogrencisine OIT-O uygulanmis ve i¢ tutarlilik katsayilari (Cronbach Alpha) .67 olarak
hesaplanmistir. Giivenirlik katsayis1t KMO degeri ise .91 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglara bakildiginda
Olcek gegerli ve giivenilir oldugu goriilmektedir.
Verilerin Coziimlenmesi

Calisma icin gereken veriler, 6rneklemdeki 6grencilere uygulanan olgekler yoluyla elde edilmistir. Elde
edilen ham veriler bilgisayara aktarilmis ve alt problemlere cevap bulmak amaciyla SPSS 21.00 paket
programindan faydalanilmistir. Daha sonra varyans analizi, t-testi kullanilarak matematik kaygi diizeylerinin
verilen degiskenlere gore farklilasip farklilasmadigina bakilmistir. Analiz sonucunda olusan anlamli farklarin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan homojenlik (Levene testi) testi sonucuna gore

Bonferroni testlerinden yararlanilmistir. Arastirmada kullanilan iki dlgegin arasindaki iliskiyi belirlemek igin
ise Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizleri kullanilmistir.

Bulgular ve Sonug
Bu béliimde arastirmanin amacina uygun olarak belirlenen bulgulara ve yoruma yer verilmistir.
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Sonug

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Ortadgretim Ogrencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda
ortaokuldaki matematik 6gretmenlerini basarili bulma durumlar agisindan anlamli fark var midir?” alt
probleminin  yanitlanabilmesi i¢in yapilan analizlerin sonuglar1 Tablo II'de Gzetlenmistir.
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Tablo II
Ortaokuldaki Matematik (jgretmenini Basarili Bulma Durumlar: Agisindan ANOVA Testi Sonuglart

Ogretmeni bagarili

bulma durumu X SS Var. Kay. Kar.Top. Sd  Kar. Ort. f P Bonferroni
= Evet 501  28.00  4.70 G.arast 9.341 2 4.670 210 810
£ 8 Kismen 219 2794 456 G.igi 19042.473 857  22.220
SEe)
)gio 'g Hayir 140  27.70 5.00 Toplam 19051.814 859
O Toplam 860 2793 471
o Evet 501 37.90 8.04 G.aras1 1570.930 2 785.465 12.120 .000 Evet-Kismen
é% 23 Kismen 219 4012 805 Guici 55541.051 857  64.809 Evet-Hayr
,Z‘-Jb ::':j R Hayir 140 421 8.10 Toplam 57111.981 859
© Toplam 860  39.00 8.5
- Evet 501  37.36 5.97 G.arast 382.202 2 191.101 5397  .005 Evet-Hayir
=
é < Kismen 219 3628  5.69 G.igi 30346.770 857 35410
)Z*-Jb —qlé Hayir 140 3571 6.26 Toplam 30728.972 859
© 8 Toplam 860 3682 598
o Evet 501 42.35 7.93 G.aras1 1726.869 2 863.435 13.110 .000 Evet-Kismen
U 4
E 3 Kismen 219 3991 838 Giici 56444221 857  65.863 Evet-Hayr
%4 Hayir 140 3896 834  Toplam  58171.090 859
© Toplam 860  41.18 823

Tablo I’ ye gore ortalamalar arasinda farklar goriilmektedir. Ogrenmeye iliskin kayg1 alt boyutunda (Fiays:
=12.120, p=0.00, p<0.05), 6grenmeden beklenti alt boyutunda (Foektensi =5.397, p=0.00, p<0.05), 6grenmeye agiklik
alt boyutunda (Faquuik =13.110, p=0.00, p<0.05) olusan farklarin anlamli oldugu goriilmektedir. S6z konusu bu
farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan homojenlik testi sonucuna gore (Levenekayg
=0.333, p>0.05, Levenebekienti= 0.681, p>0.05, Leveneaauik =0.857, p>0.05) gruplar homojen oldugu goriilmiistiir.
Uygulanan Bonferroni testine gore 6grenmeye iliskin kaygi boyutunda 6grencilerin ortaokul matematik
O0gretmenini basarili bulan 6grencilerin; ortaokulda matematik 6gretmenini kismen basarili ve basarisiz bulan
Ogrencilere gore ogrenmeye iliskin kaygilar1 arasinda olusan farklarin anlamli oldugu goriilmektedir
(Xbasarti=37.90, Xksmen=40.12, Xbasarsiz=41.21).

Bu sonuglara gore ortaokulda matematik Ogretmenini basarili bulan Ogrencilerin 6grenmeye iliskin
kaygilarinin daha diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Ogrenmeye iliskin beklenti alt boyutunda ise,
ortaokulda matematik 6gretmenini basarili bulan 6grencilerin, ortaokulda matematik 6gretmenini basarisiz
bulan §grencilere nazaran 6grenmeye iliskin beklentilerinin daha yiiksek olmasi (Xbasart=37.36, Xbasansiz=35.71)
dikkat gekmektedir. Ogrenmeye aciklik boyutunda ortaokulda matematik &gretmenini basarili bulan
Ogrencilerin, matematik Ogretmenini kismen basarili bulan veya basarisiz bulan 6grencilere kiyasla
ogrenmeye daha agk olduklar1 gdze carpmaktadir (Xvesant-42.35, Xksmen-39.91, Xbasansiz-38.96). Ortalamalar
incelendiginde 6grencilerin ortaokuldaki matematik 6gretmenlerini basarili bulma durumu artik¢a buna
paralel olarak 6grenmeye daha agik olduklar1 goriilmiistiir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Sonug

Aragtirmanin ikinci alt problemi olan “Ortadgretim Ogrencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda
ortadgretimden once 6zel ders veya dershane destegi alma durumlar agisindan anlamh fark var midir?”
probleminin yanitlanmasi i¢in yapilan bagimsiz gruplar ¢ testi sonuglar1 Tablo III'te gosterilmistir.
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Tablo III

Dershane veya Ozel Ders Destegi Alma Durumlar: Agisindan Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglar
Ozel ders veya dershane destegi N X SS Sd t p

Ogrenmenin dogast Evet 277 28.70 4.68 858 3.309 .01
Hayir 583 27.57 4.68

Ogrenmeye iligkin kaygi Evet 277 38.54 8.71 858 -1.148 .25
Hayir 583 39.22 7.87

Ogrenmeden beklenti Evet 277 37.45 5.76 858 2.138 .03
Hayir 583 36.52 6.07

Ogrenmeye aciklik Evet 277 42.17 8.20 858 2.433 .01
Hayir 583 40.71 8.21

Tablo IIl incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenmenin dogasina iliskin tutumlarinda 6nceki
yasantilarinda 6zel ders veya dershane destegi alip almama durumlari a¢isindan ortalamalar arasinda farklar
gortilmiistiir (Xevet= 28.70; Xnayu= 27.57). S6z konusu bu farkin anlamli olup olmadigini belirlemek icin yapilan
bagimsiz gruplar t testi sonucuna gore (tsss= 3.31) sdz konusu bu farkin anlamli oldugu (p<0.05) belirlenmistir.
Cikan bu sonuca gore onceki yasantilarinda 6zel ders veya dershane destegi alan &grenciler lehine bir fark
goriilmektedir. Yani 6zel ders veya dershane destegi almis 6grencilerin 6grenmenin dogasmi daha iyi
anladiklar1 goriilmektedir. Ogrenmeye iligkin kaygi alt boyutunda ise dershane veya &zel ders destegi
almayanlar destek alanlardan daha yiiksek ortalamaya sahip olsalar da bu fark istatistiki agidan anlamli
cikmamugtir (Xevet = 38.54; Xnayu= 39.22, ts55=1.148, p>0.05). Olgegin ogrenmeye iliskin beklenti alt boyutunda ise
ortalamalar arasinda anlaml bir farkin oldugu gortilmektedir (Xevet = 37.45, Xnayr = 36.52, ts55=2.138, p=0.03;
p<0.05). Bu sonuca gore 6zel ders veya dershane destegi alan 6grencilerin 6grenmeden beklentilerinin daha
yliksek seviyede oldugu dikkat cekmektedir. Bir bagka ifade ile yeni konularin 6grenilmesinde 6zel ders veya
dershane destegi alan 6grencilerin daha fazla beklentiye girdigi ve bunun da 6grencilerde yeni konuya iliskin
ilgi ve merak: artiracagy diisliniilmektedir. Boylece 6grenme daha anlamli hale gelebilecegi sOylenebilir.
Olgegin dordiincii alt boyutu olan Ogrenmeye iliskin aciklik boyutunda ortalamalar arasinda farklar
gortilmektedir (Xevet = 42.17, Xnayr = 40.71). Yapilan bagimsiz gruplar t testi sonucuna gore bu farkin anlaml
oldugu belirlenmistir (ts5s=2.433, p=0.01; p<0.05). Buna gore 6zel ders veya dershane destegi alan 6grencilerin
yeni bir konunun veya yeni bir kazanimin 6grenilmesinde destek almayan 6grencilere gore 6grenmeye daha
acik olduklar1 belirlenmistir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular ve Sonug

Arastirmanin {iciincii alt problemi olan “Ortadgretim Ogrencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda
ogrenim gordiikleri sinif diizeyleri agisindan anlamli fark var midir ?” alt probleminin yanitlanabilmesi igin
yapilan tek yonlii varyans analizi sonucuna gore 6grencilerin 6grenmeye iliskin tutumlarinin alt boyutlarinda
ortalamalar arasinda olusan farklarin istatistiki agidan anlamli olmadig1 sonucuna varilmistir (p>0.05).

Dérdiincii Alt Probleme iligkin Bulgular ve Sonug

Arastirmada dordiincii alt problemi olan “Ortadgretim 6grencilerinin matematik kaygi durumlarinda
ortaokuldaki matematik 0gretmenlerini basarili bulma durumlar agisindan anlamli fark var midir?” alt
probleminin yanitlanabilmesi i¢in yapilan analizlerin sonucu Tablo IV'te verilmistir.

Tablo v
Ortaokuldaki Matematik Ogretmenini Basarili Bulma Durumlar1 Agisindan ANOVA Testi Sonuglari
N X SS  Var. Kay. Kar. Top. Sd  Kar. Ort. f p Bonferroni

v Evet 501 2493 984  G.arast 2864.626 2 1432.313 15.551 .000 Evet-Kismen

=g

5 Z  Ksmen 219 2682 873  Gig 78931612 857 92102 Evet -Hayr

g > Kismen -Hayir

= S Hayir 140 2995 9.99  Toplam 81796.237 859

= Toplam 860 2623 9.76
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Tablo IV’e gore Ogrencilerin matematik kaygilarinda olusan farklarin anlamli oldugu goriilmektedir
(Fmatematik kaygisi=15.55, p=0.00, p<0.05). S6z konusu bu farklarin hangi siniflar arasinda oldugunu belirlemek igin
yapilan homojenlik testi sonucuna gore (Levenematematik kaygist =0.728, p>0.05) gruplarin homojen oldugu ve
uygulanan Bonferroni testine gore ortaokulda matematik Ogretmenini basarili bulduk¢a matematik
kaygisinin azaldig oldukca 6nemli bir sonug oldugu goriilmektedir (Xbasari-24.93, Xiasmen-26.82, Xvasansiz=29.96).
Yani ortadgretim 6grencilerinde matematik kaygisi ortaokuldaki matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin
goziindeki basar1 seviyesinden anlamli bir sekilde etkilendigi sonucuna varilmstir.

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Sonug

Arastirmanin besinci alt problemi olan “Ortadgretim 6grencilerinin matematik kaygilarinda ortaokulda
0zel veya dershane destegi alma durumlar: agisindan anlamli fark var midir?” problemine iliskin yapilan
bagimsiz gruplar ¢ testi sonuglari Tablo V’'te 6zetlenmistir.

Tablo V
Matematik Kayg: Durumlarinda Ozel Ders/Dershane Destegi Alma Durumlar Agisindan Bagimsiz Gruplar t- Testi Sonuglart

Ozel ders veya dershane destegi N X SS Sd t p
Matematik Aldim 277 24.53 9.79 858 -3.542 .00
kaygst Almadim 583 27.03 9.68

Tablo V’teki veriler incelendiginde Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin s6z konusu degisken
acisindan anlaml fakliliklar olusturdugu goriilmiistiir (Xevet- 24.53, Xhayr = 27.03, tsss=-3.542, p=0.00; p<0.05).
Ortalamalar incelendiginde ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi almis olan dgrencilerin matematik
kaygi diizeylerinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgular ve Sonug

Arastirmamizin altinci alt problemi olan “Ortadgretim 6grencilerinin matematik kaygi durumlarinda 6grenim
gordiikleri simif diizeyleri agisindan anlaml fark var midir?” alt probleminin yanitlanabilmesi icin yapilan
analizlerin sonuglar1 Tablo VI'da belirtilmistir.

Tablo VI
Swnif Diizeyleri Agisindan Matematik Kayg1 Diizeylerinin Anova Testi Sonuglar:
Sinuf N e SS Var. Kay. Kar. Top. Sd Kar.Ort.  f 4 Bonferroni
9. stuf 289 2694 9.60 G.arast 1104.571 3 368.190 3906 .00 9.ile12. siuf
g, 10.smif 246 2685 987  Gid 80691.666 856 94.266 10. ile 12.suf
% %’3 11. smuf 151 2640 993  Toplam 81796.237 859
S 12.smif 174 2401 947
Toplam 860 2623 9.76

Tablo VI incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin sinif diizeyleri agisindan matematik kaygi
durumlarinda ortalamalar arasinda farklar gozlenmistir. Matematik kaygilar1 6grencilerin simif diizeyleri
acisindan incelendiginde anlamli bir farkin oldugu gozlenmistir (p<0.05). S6z konusu bu farklarin hangi sinif
diizeyleri arasinda oldugunu belirlemek icin homojenlik testine gore (Levene matematik kaygis =0.226, p>0.05)
yapilan Bonferroni testinden alinan sonuglara gore 9. smiftaki dgrenciler ile 12. simf 6grenciler ve ayni
zamanda 10. simiftaki 6grenciler ile 12. simiftaki dgrenciler arasinda farkin anlamli oldugu belirlenmistir.
Ortalamalar incelendiginde 12. siniftaki 6grencilerin matematik kaygilarinin hem 9. sinif hem de 10. siniftaki
ogrencilere gore daha diisiik seviyede oldugu saptanmustir.
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Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Sonug

Arastirma kapsaminda ele alinan yedinci alt problemimiz olan “Ortadgretim 6grencilerinin 6grenmeye
iliskin tutumlar ile matematik kaygilar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?” problemini belirlemek amaciyla
Pearson momentler ¢arpimi korelasyon tablosu Tablo VII de verilmistir.

Tablo incelendiginde:

- Ogrenmenin dogasi alt boyutunun 6grenmeden beklentiler ile orta diizeyde pozitif bir iliski (r=0.408; p<0.05),
ogrenmeye agiklik alt boyutu ile diisiik diizeyde pozitif bir iliski (r=0.219; p<0.05),

- Ogrenmeye iliskin kaygi boyutunun ise 6grenmeden beklenti alt boyutu ile orta diizeyde ters bir iligki (r=-
0.300; p<0.05), 6grenmeye aciklik alt boyutu ile orta diizeyde ters bir iliski (r=-0.565; p<0.05) ve matematik
kaygisi ile orta diizeyde pozitif bir iliski (r=0.521; p<0.05),

- Ogrenmeden beklenti alt boyutunun ise 6grenmeye aciklik alt boyutu ile yiiksek diizeyde pozitif bir iliski
(r=0.678; p<0.05), matematik kaygzsi ile diisiik diizeyde ters yonde bir iliski (r=-0.212; p<0.05),

- Ogrenmeye agiklik alt boyutunun matematik kaygisi ile orta diizeyde ters bir iligki (r=-.386; p<0.05) oldugu
gozlenmistir.

Tablo VII
Ogrenmeye Tliskin Tutumlar ile Matematik Kaygist Arasindaki Korelasyon

Ogrenmeye iliskin kaygi ~ Ogrenmeden beklenti Ogrenmeye agiklik Matematik kaygist

Ogrenmenin dogast r .034 .408™ 219" -.010
p 320 .000 .000 775
N 860 860 860 860
Ogrenmeye iligkin kayg1 7 1 -.300™ -.565™ 521"
p .000 .000 .000
N 860 860 860
Ogrenmeden beklenti T 1 678" -.212*
p .000 .000
N 860 860
Ogrenmeye acikhik r 1 -.386™
p .000
N 860

* 0.05 diizeyinde anlamli; ** 0.01d{izeyinde anlaml1.
56z konusu bu anlaml iligkiler dikkat alindiginda;

- C)grenmenin dogasini anlayan, 6grenmenin ne anlama geldigini iyi bilen 6grenci ayni1 zamanda 6grenmeden
beklentilerinin de yiiksek oldugu ve 6grenmeye daha agik oldugu 6grencilerdir,

- Ogrenmeye iliskin kaygilar1 yiiksek olan ortadgretim dgrencilerinin, 5grenmeden beklentileri ve grenmeye
acitk olma durumlar diisiik olan 6grencilerdir. Aym1 anlamda 6grenmeye iliskin kaygist yiiksek olan
ogrencilerin matematik kaygilar1 da yiiksek ¢ikmastir,

- Ogrenmeden beklentileri yiiksek olan 8grencilerin grenmeye agik olma durumlari da yiiksek, matematik
kaygilarinin da diisiik oldugu sonucuna varilmaistir,

- Ogrenmeye acik olan ortadgretim 6grencilerinin aynm zamanda diisiik diizeyde matematik kaygisina sahip
oldugu sonucuna varilmstir.

Tartisma ve Oneriler

Ortadgretim o6grencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda ortaokuldaki matematik Ogretmenlerini
basarili bulma durumlar: agisindan ortaokul matematik dgretmenini basarisiz veya kismen basarili bulan
ogrencilere kiyasla 0gretmeni basarili 6grencilerin, 6grenmeye iliskin kaygilarinin daha diisiik seviyede
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oldugu sonucuna varilmistir. Ortaokuldaki matematik 6gretmenini basarili olarak algilayan 6grencilerin,
diger gruplara gore 6grenmeden beklentileri daha yiiksek ve 6grenmeye daha agik olduklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin duyussal boyutlarim etkileyen bu sonuglarin &zellikle ortaokullarda gorev yapan matematik
Ogretmenleriyle paylasilmas: yararli olacaktir. Ayrica bu konunun, nitel calismalarla ¢ok boyutlu ve
derinlemesine arastirilmasinin bu konuda faydali olacagi umulmaktadir. Koca (2011) tarafindan ilkdgretim 8.
sinifta okuyan 0grencilerin matematik basarisi, tutum ve kaygilarinin 6grenme stillerine gore farkliliklarinin
arastirildig1 calismada matematik 6gretmenlerini basarili bulma durumlar1 agisindan matematik basarisi,
tutum ve kaygilarinin anlamli farklar olusturdugu belirlenmistir. Buna gore matematik 6gretmenlerini basarili
bulan 6grencilerin, matematik dersinde daha basarili olduklari ve matematige iliskin tutumlarinin daha
olumlu diizeyde oldugu sonucuna varmigtir. Matematik 6gretmenini basarili bulmayan 6grencilerin ise daha
kaygili olduklart sonucuna varmustir. Jackson ve Leffingwell (1999) matematik kaygisi ve 0gretmenlerin
tutumlarinin roliiniin inceledigi ¢alismada kayginin olusumunda etkili olan 6gretmen davranislary; 6grenciye
olumsuz sozlii doniitlerde bulunmak, yetersiz geri bildirimde bulunmak, 6grenciyi énemsememek veya onu
hiisrana ugratmak seklinde belirlenmistir. Bu sonuglarin bu arastirmay: destekler mahiyette oldugu
goriilmektedir.

Ortadgretim 6grencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi
alip almama durumlar: agisindan; 6zel ders veya dershane destegi alan 6grencilerin, s6z konusu bu destegi
almayan 6grencilere gore 6grenmeden beklentilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu, 6grenmeye daha agik
oldugu, 6grenmenin dogasini daha iyi anladig1 sonucuna varilmistir. Ozel ders veya dershanelerin sagladigi
olumlu yonlerin tespit edilip kamu okullariin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yapilmalidir. Koca (2011)
tarafindan ilkdgretim 8. siufta okuyan Ogrencilerin matematik basarisi, tutum ve kaygilarinin 6grenme
stillerine gore farkliliklar1 inceledigi calismada, Ggrencinin 6zel ders almasi veya dershaneye gitmesi
durumlarinin anlamli farklar olusturdugu sonucuna varmistir. Buna gore 6grencinin 6zel ders almasi veya
dershaneye gitmesi matematik basarisini ve tutumlarini olumlu diizeyde artirdigini ortaya koymustur. Ayni
zamanda destek alan 6grencilerin daha az kaygilandiklari sonucuna varmistir. Ayrica Savas, Tas ve Duru (2010)
tarafindan yapilan ilkogretim 6.-7.-8. simiflarda okuyan Ogrencilerin matematik basarilarini etkileyen
faktorlerin incelendigi calismada, 6grencinin dershaneye gitme durumlarimin dershane giden 6grenciler
lehine farklar olusturdugunu belirlemislerdir.

Ortadgretim 6grencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlarinda 6grenim gordiikleri sinuf diizeyleri agisindan
istatistiki ag¢idan anlamli olmayan farklar gozlenmistir. Bu sonuglar Sirmact (2010) tarafindan da
desteklenmektedir.

Arastirmaya katilan ortadgretim Ogrencilerin ortaokuldaki matematik Ogretmenlerini basarili olarak
algilamalarn arttikca matematik kayg: diizeylerinin daha diisiik oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonuca gore
ortadgretim Ogrencilerinin matematik kaygilarinin yiiksek olmasinda veya diisiik olmasinda ortaokuldaki
matematik Ogretmenlerinin etkisi 6nemlidir. Bu durum g6z oniine alindiginda ortaokulda gorev yapan
ogretmenlerin bu konudaki farkindaliklarinin gelistirilmesine yonelik etkinlikler diizenlenmelidir. Koca
(2011) ilkogretim 8. smifta okuyan Ogrencilerin matematik ogretmenlerinden memnun olma durumlar:
agisindan matematik basarisy, tutum ve kaygilariin anlamh bir sekilde etkilendigi belirlenmistir. Matematik
O0gretmeninden memnun olan O6grencilerin matematik dersinde daha basarili olduklarimi belirlemistir.
Matematige iliskin tutumlarda ise matematik 6gretmenini basarili bulan 6grenciler lehine farklar bulmustur.
Matematik 6gretmenini basarili bulan 6grencilerin matematik kaygilarinin daha diisiik oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica Jackson ve Leffingwell (1999) matematik kaygisinin olusumunda etkili olan 6gretmen
davranislary; 6grenciye olumsuz sozlii doniitlerde bulunmak, yetersiz geri bildirimde bulunmak, 6grenciyi
onemsememek seklinde belirlemislerdir. Bir bagka c¢alismada Desper (1988) matematik kaygisi ile ilgili
matematik kaygisimin olusum sebepleri ve matematik kaygisinin neden oldugu davrams sekillerini inceledigi
calismada matematik kaygisina neden olan en onemli etkenin 6gretmen oldugu sonucuna varmustir. Bu
sonuglarin bu arastirmayi destekler nitelikte oldugu goriilmektedir. Gozlem ve goriismelerle desteklenen nitel
bir c¢alisma ile ortadgretim Ogrencilerinin, ortaokuldaki matematik Ogretmenlerinin matematik kayg1

diizeylerine nasil etki ettigi, daha zengin veriler ile elde edilmesi saglanabilir. Ortadgretim 6grencilerinin
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matematik kaygi durumlari, ortaokulda ©zel ders veya dershane destegi alma durumlart agisindan
incelendiginde ortaokulda 6zel ders veya dershane destegi almayan 6grencilerin matematik kaygilarinin daha
yliksek oldugu sonucuna varilmistir. Koca (2011) ilkogretim 8. sirufta okuyan 6grencilerin 6zel ders veya
dershane destegi alma durumunun anlaml farklar olusturdugu sonucuna varmistir. Buna gore 6zel ders veya
dershane destegi alan 6grencilerin matematik kaygilarin daha diisiik diizeyde oldugunu ve matematik
derslerinde daha basarili olduklarinmi ortaya koymustur. Bu ¢alismada ¢ikan sonug arastirmamizi destekler
mahiyettedir. Bu sonuglar 1s5181nda, ortaokul diizeyindeki 6grencilere yonelik 6zel ders, dershane egitiminin
sinirliliklar ve etkililikleri genis bir sekilde yeniden degerlendirilerek etkililigin kamu okullarinda ve kamu
okullariin biinyesinde agilan destekleme ve yetistirme kurslarmmin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar
yapilabilir. Bu konunun daha derinlemesine arastirilmasi bagka bir ¢alismanin konusu olabilir.

Ortadgretim Ogrencilerin matematik kaygilari smif diizeyleri agisindan incelendiginde 9. ve 10. siuf
ogrencilerinin matematik dersine iliskin kayg seviyelerinin 12. siuf 6grencilerinden daha yiiksek diizeyde
oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonucun, liseye yeni baslayan 6grencilerin her gegen yil bulunduklar: ortama
daha ¢ok uyum sagladiklari ve bunun sonucunda matematik kaygi diizeylerinin her gecen yil diistiigii
seklinde yorumlanabilir. Calismanin sonucu goz oniine alinarak, ortadgretime yeni baslayan &grencilerin
uyum siirecini hizlandiracak daha kapsamli oryantasyon c¢alismalarinin yapilmasinin yararli olacag:
diistiniilmektedir. Yenilmez (2010) tarafindan ortadgretim ogrencilerinin matematik dersine yonelik
umutsuzluk diizeylerini inceledigi ¢calismada sinif diizeyleri agisindan anlamli farklar olusturdugu sonucuna
varilmstir. Bu arastirmayi destekleyen ¢alismanin aksine Dede ve Dursun (2008) tarafindan yapilan calismada
ilkdgretim II. kademe Ggrencilerinin matematik kaygilarinin sinif diizeyleri agisindan anlamli bir farklilik
olusturmadig1 sonucuna varmislardir. Yine bu konuda yapilan bagka bir ¢alismada Yiiksel ve Sahin (2008) 4.
ve 5. smif Ogrencilerinin matematik kaygi diizeylerinin smif diizeyleri acisindan anlamli bir fark
olusturmadigin belirlemislerdir.

Ortadgretim 6grencilerinin 6grenmeye iliskin tutumlar ile matematik kaygilar1 arasinda, 6grenmenin
dogas! alt boyutunun 6grenmeden beklentiler ile orta diizeyde pozitif bir iliski ve 6grenmeye agiklik alt
boyutu ile diisiik diizeyde porzitif bir iliski tespit edilmistir. Ogrenmeye iliskin kaygi boyutunun ise
ogrenmeden beklenti ve 6grenmeye aciklik alt boyutu ile orta diizeyde ters bir iliski gozlenmisken matematik
kaygisi ile orta diizeyde pozitif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Ogrenmeden beklenti alt boyutunun ise
ogrenmeye aciklik alt boyutu ile yiiksek diizeyde pozitif bir iliski oldugu gozlenmisken, matematik kaygzst ile
diisiik diizeyde ters yonde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Ogrenmeye agiklik alt boyutunun ise matematik
kaygisi ile orta diizeyde ters bir iliski gozlenmistir. Bu sonuglar1 goz oniine aldigimizda matematik kaygisi ve
O0grenmeye iliskin tutumlarin birbiriyle anlamli derecede iliskili oldugu sonucuna varilmigtir. Matematik
kaygis1 ve 0grenmeye iliskin tutumlar birbiri ile iliskili oldugundan matematik kaygisini azaltmak igin
6grenmeye iliskin tutumlar etkileyen faktorler {izerinde ¢ok boyutlu ve derinlemesine arastirmalar yapmak
faydali olacaktir.

Sentiirk (2010) ilkdgretim besinci smif Sgrencilerin genel basarilari, matematik basarilari, matematik
dersine yonelik tutumlar1 ve matematik kaygilar1 arasindaki iliskiyi incelediginde matematik kaygis1 diisiik
olan 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinin daha olumlu diizeyde oldugunu vurgulamasi,
yapilan bu aragtirmanin sonucunu desteklemektedir. Yenilmez ve Ozabaci (2003) dgrencilerin matematik
dersine yonelik tutumlar1 ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi inceledigi c¢alismalarinda
matematik kaygisi ve matematige iliskin tutumlar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iliskinin oldugunu
tespit etmislerdir. Buna gore matematik kaygisi azaldik¢a, matematige iliskin tutumlardan alinan puanlarin
arttig1 sonucuna varmislardir. Engelhard (1990) matematik performans: ve matematik kaygisi arasindaki
iliskiyi inceledigi calismada matematik kaygisi arttikca matematik performansmnin diistiigii sonucuna
varmistir. Ma ve Xu (2004) lise 6grencileri lizerinde yaptiklar1 ¢alismada matematik kaygis1 ve matematik
basarisi arasinda negatif yonde anlamli iligkiler oldugu sonucuna varmislardir. Tiim bu ¢alismalar géz oniine
alindiginda matematik kaygisinin, matematik dersindeki basariy1 ve dolaysiyla da 6grenmeye iliskin
tutumlarim dogrudan etkiledigi ortaya konulmustur. Bu sebeple, calisma neticesinde ¢ikan sonuglar ve
matematik kaygisini etkileyen bagka faktorlerin ¢ok boyutlu ve derinlemesine aragtirilarak bu sebepleri
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ortadan kaldirmaya veya azaltmaya yonelik ¢alismalar yapilmasina ihtiyag vardir.
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Universite Ogrencilerinin Kariyer Gelisim ihtiyaclari
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olmalarina gore degisip degismedigini ortaya koymaktir. Arastirmanin ikinci amaci ise iiniversite 6grencilerinin kariyer
yardimu /bilgisi aldilarsa kimlerden aldiklarin, staj ve/veya ¢alisma deneyimleri olmussa hangi sektdrlerde oldugunu, serbest
zaman etkinliklerinin neler oldugunu, serbest zaman etkinliklerini kariyere doniistiirme olasiigi konusunda ne
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ulagilmistir. Bulgular alanyazina gore tartisilmis ve bazi dneriler sunulmustur.
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Universite Ogrencilerinin Kariyer Gelisim Thtiyaglari

Universite 6grencilerinin basa ¢ikmalar1 gereken bir dizi sorun arasinda kariyerle ilgili olanlar da yer
almaktadir (Gizir 2005). Universite Ogrencilerinin psikolojik danigsma ihtiyaglarinin incelendigi ¢alismalarda,
Ogrencilerin yardim almaya en ¢ok ihtiya¢ duyduklar1 alanin kariyer gelisimi ile ilgili oldugu saptanmigtir
(Yerin Giineri ve Capa Aydin, 2010; Yerin Giineri ve Capa Aydin, 2012). Kariyer ihtiyaglar1 bireylerin kariyerle
ilgili kararlar alirlarken kendilerini daha iyi tanimaya, egitim ve is olanaklarini bilmeye, is arama ve goriisme
becerilerine sahip olmaya, kariyer planlar1 yapabilmeye, gereksindikleri kariyer bilgilerine ulasabilmeye ya
da destek almaya ydnelik olabilmektedir. Kariyer gelisimi yasam boyu siiren bir siire¢ oldugu igin bireylerin
kariyerle ilgili ihtiyaclar1 yasamlarmin farkli dénemlerinde farklilasabilmektedir. Yetigkinlerle yapilan bir
calismada kariyer gelisimi ihtiyag alanlari, kariyer alanlar ve is olanaklar1 hakkinda bilgi edinme, kariyer 6z
yeterligine sahip olma, kariyer karar1 verme taktiklerini kullanma, kariyer segimini etkileyen bireysel
Ozellikleri tanima, yasam rollerini dengeleme ve is arama tekniklerini bilme olarak saptanmistir (Briscoe,
2002).

Universite 6grencileri ile Fouad ve arkadaslari (2006) tarafindan yapilan bir ¢alismanin sonuglarina gore,
katilimcilar kariyer karar1 vermek igin hazirbulunusluk diizeylerini artirmaya, kariyer karar1 vermek igin
gerekli bilgilere sahip olmaya ve catisma ¢6zme becerileri konularinda yardim alabilmeye ihtiyag
duymaktadir. McBride ve Muffo (1994) {iniversite dgrencilerinin kariyer gelisimi ihtiyaglarini, is bulmayla
ilgili iletisim ag1 olusturmayi O6grenmek, is deneyimleri edinmek, is edinmeye yonelik pazarlik etme
becerilerini gelistirmek, profesyonel bir portfolyo olusturmak ve temel kariyer ilgileriyle ilgili staj olanaklar:
bulmak olarak saptamigslardir. Bagka bir ¢alismada {iniversite 6grencilerinin kariyer ihtiyac¢larinin basinda iyi
bir maas ve avantajlar konusunda miizakere edebilme becerisini 6grenme ihtiyaci oldugu bulunmustur
(Nowakowski, 2002). Siralamada yer alan diger ihtiyaglar sirasiyla; isverenlerin ulasabilecegi bir 6zgec¢mis
olusturma, ilgilerle eslesen isler konusunda bilgi alma, sahip oldugu nitelikteki 6grencileri arayan isverenlere
yonlendirilme ve ilgi duydugu alanda is deneyimi kazanma seklindedir. Romanyal: iiniversite 6grencilerin
kariyer ihtiyaglariyla ilgili yapilan bir arastirmanin sonucunda 6grencilerin is firsatlar1 hakkinda ¢ok az bilgi
sahibi olduklari, gelecek beklentilerinin yetenek ve bilgileriyle baglantisinin olmadig: ve tutarli bir kariyer
planlarinin olmadig gibi bulgular elde edilmistir (Crisan, Pavelea ve Ghimbulut, 2014). Karimi, Muthaa,
Bururia, Karimi ve Mburugu (2014) tarafindan Kenyali iiniversite 6grencilerinin psikolojik danisma
ihtiyaglar1 iizerine yapilan bir ¢alismada 6grencilerin kariyer ihtiyaglar1 arasinda kariyer secebilme, segilen
kariyerle ilgili is bulabilme, kariyer egitimi icin gereken finansal kaynaklar1 bulma ve uygun isler i¢in sahip
olunmas: gereken gereklilikleri taniyabilmenin yer aldig1 bulunmustur. Yerin Giineri, Owen, Tanrikulu,
Dolunay-Cug ve Biiyiikgoze-Kavas (2016) tarafindan yapilan arastirmada egitim fakiiltesi dgrencilerinin
kariyer gelisimi ihtiyaglarinin, is diinyas1 hakkinda bilgi edinme, iiniversiteden is yasamina gecis konusunda
destek alma, kendilerini daha iyi tanima, kariyer plani olusturma ve stresle basa ¢ikma oldugu saptanmustir.
Universite dgrencilerine, kariyer karari verme siireglerinde yeterli diizeyde ydnlendirme yapilmadigina,
ogrencilerin kariyer kararlarmi geleneksel kaliplara gore verdiklerine, maddi kaygilarimin kariyer
olanaklarinin Oniine gectigine, yiiksek lisans yapmay1 6nemli bir kariyer firsat1 olarak gordiiklerine ve kariyer
siteleri hakkinda bilgi sahibi olduklarina yonelik arastirma bulgular: da bulunmaktadir (Akoglan Kozak ve
Dalkiranoglu, 2013). Dolayisiyla {iniversiteli 6grencilerin kariyer ihtiyaglarinin neler oldugu ile yapilan
calisma sonuglarinda bazi ortakliklar kadar farkliliklar da bulunmaktadir.

Kariyer ihtiyaclar1 konusunda fark yaratabilecek degiskenlerle ilgili yapilmis bazi aragtirmalara
rastlanmaktadir. Bu ¢alismalardan birinde kadin {iniversite 6grencilerinin ilk sirada yer alan kariyer gelisim
ihtiyaclari, ilgileriyle eslesen isler konusunda bilgi almak iken erkek 6grencilerin ilk sirada yer alan ihtiyaglar:
iyi bir maas ve avantajlar konusunda miizakere edebilme becerisine sahip olmak bi¢iminde bulunmustur
(Nowakowski, 2002). Bagka bir ¢alismada kadin 6grencilerin basta kariyer olmak tizere iiniversite yasami ve
kisisel kaygilar konularinda erkek 6grencilerden daha fazla yardima ihtiya¢ duyduklar1 saptanmigken (Yerin
Giineri ve Capa Aydin, 2012) diger bir calismada egitim fakiiltesi 6grencilerinin kariyer gelisimi ihtiyaglarinin
cinsiyete gore farklilasmadigi ortaya konmustur (Yerin Giineri, Owen, Tanrikulu, Dolunay-Cug ve
Biiylikgoze-Kavas, 2016). Dolayisiyla kadin ve erkeklerin kariyer ihtiyaclariyla ilgili yapilan ¢alismalarda
farkli sonuglar elde edilmistir. Universite 6grencilerinin kariyer gelisim gereksimlerinin sinif diizeyine gore
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degistigine iliskin ilgili arastirma sonuglarinin (Atik ve Yalgin, 2010; Chircu, 2013; Karatas ve Gizir, 2013;
Nowakowski, 2002) yarusira farklilasmadigini gosteren arastirma sonuglart da (Yerin Giineri ve ark., 2016)
bulunmaktadir. Farkl fakiiltelerden mezun olmanin is bulmada fark yarattig: (K Magazin, 2016) dikkate
alindiginda farkl fakiiltelerdeki 6grencilerin kariyer ihtiyaglarinin farkli olabilecegi akla gelmektedir. O
nedenle bu ¢alismada fakiilte degiskeni de ele alinmistir.

Kariyer gelisimi siirecinde bireylerin kariyer konusunda birilerinden ya da bir kaynaktan bilgi ya da
yardim almalar1 6nemli bir degisken olarak goriilmektedir. Bu kaynaklar kariyer merkezleri, is bulma
kurumlari gibi ¢evrimigi ya da ylizylize hizmet veren formal kaynaklar olabilecegi gibi aile iiyeleri, yakinlar,
Ogretmenler, arkadaglar, televizyon, gazete gibi formal olmayan kaynaklar da olabilmektedir. Umut Merkezli
Kariyer Gelisimi Modeli'nde (Niles, Amundson ve Neault, 2010) soz edildigi gibi bireyler yasam boyu
kariyerle ilgili bir dizi firsatlar ve zorluklarla karsilastiklarinda bu durumla bas etmek ve uyum saglamak i¢in
bir dizi davranis ve tutuma gerek duymaktadir. Bunlardan birisi umut olarak belirtilmektedir. Brown, Lamp,
Telander ve Hacker (2012), Sosyal Bilissel Kariyer Kuramina dayali olarak mesleki umut kavramini gelistirerek
kavrami gelecekte anlamli ve doyurucu bir is bulmakla ilgili olumlu bir duygusal durum olarak
tanimlamislardir. Buradan yola ¢ikarak iiniversite 6grencilerinin mezuniyet sonrasi is bulmayla ilgili umutlu
olmalarmnin kariyer gelisim ihtiyaglarinin giderilmesinde Onemli degiskenlerden birisi olabilecegi
diisiiniilmektedir. Yukarida 6zetlenen galismalarda is firsatlariyla ilgili bilgiye sahip olmak ve is deneyimi
gecirmek Onemli kariyer gelisim gereksinimlerden biri olarak goriilmektedir (Karimi ve ark., 2014;
Nowakowski, 2002; Yerin Giineri ve ark., 2016). Bu durumda is deneyimi gecirmenin ve benzer bicimde staj
deneyiminin de (McBride ve Muffo, 1994) kariyer gelisim gereksinimlerinde fark yaratabilecegi akla
gelmektedir.

Universitelerin kariyer ya da 6grenci gelisim merkezlerinde verilecek kariyer gelisimi hizmetlerinin
planlanmasinda ve uygulanmasinda Ogrencilerin kariyer ihtiyaglarinin belirlenmesi, bu ihtiyaglarin
giderilmesine yonelik ¢alismalarinin yapilmasi i¢in énemlidir. Yukarida sozii edilen arastirmalarin sonuglar:
incelendiginde tiniversite 6grencilerinin kariyer gelisimi ihtiyaglarimin daha fazla arastirilmasinin gerektigi
goriilmektedir. Bu arastirmanin ana amaci {iniversite 6grencilerin kariyer gelisim ihtiyaglarinin cinsiyetlerine,
fakiiltelerine, siniflarina, kariyer yardimi almalarina, calisma ve staj deneyimlerinin olmasina, is bulma
konusunda umutlu olmalarina gore farklilagip farklilasmadigini ortaya koymaktir. Aragtirmanin diger amact
ise 0grencilerin kariyer yardimi aldilarsa kimlerden aldiklarini, staj ve/veya calisma deneyimleri olmussa
hangi sektorlerde oldugunu, serbest zaman etkinliklerinin neler oldugunu, serbest zaman etkinliklerini
kariyere doniistiirme olanag1 konusunda ne diisiindiiklerini belirlemektir.

Yontem

Bu calismada karma arastirma yonteminden yararlanilmistir. Arastirmanin nicel kisminda tarama tipi
arastirma yontemi kullanilmistir. Calismanin nitel kismi i¢in katilimcilara galisma ve staj deneyimleri ile ilgili
acik uclu soru sorular sorularak veri toplanmustir.

Katilimcilar

Aragtirmanin katilimcilari, Istanbul’daki bir vakif iiniversitesinde, iki fakiilteye devam eden toplam 167
ogrencidir. Arastirmanin katilimcilarina elverisli 6rneklem se¢gme yoluyla ulasilmistir Katilimcilarin 67’si
(% 40,12) Egitim, 100 (% 59,88) Iletisim Fakiiltesi 6grencisi; 12’si (% 7,20) birinci, 611 (% 36,53) ikinci, 38’1
(% 22,75) tiglincti ve 56's1 (% 33.52) son simif 6grencisidir. Katilimecilarin 110°u (% 65,87) kadin, 53’11 (% 31,73)
erkek secenegini isaretlemis iken 4'ti (% 2,40) cinsiyet belirtmemistir. Bunun yam sira katiimcilarin 86st
(% 51,50) kariyer yardimi1 almais, 81'i (% 48,50) almamuistir; 72'nin (% 43,11) ¢alisma deneyimi varken 95’inin
(% 56, 89) yoktur; 86'nin (%51,50) staj deneyimi varken 81'nin (% 48,50) yoktur; 45'i (%2 6,95) mezuniyet
sonrast is bulacag: konusunda umutlu iken 122’si (% 73,05) umutlu degildir.

Ol¢me Araglan
Verilerin toplanmasinda Kariyer Gelisimi 1htiyaglar1 Anketi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Asagida
Ol¢me araglaryla ilgili bilgiler sunulmustur.
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Kariyer Gelisimi Ihtiyaclar1 Anketi (KGIA). KGiA’da iiniversite Ogrencilerinin kariyer gelisimi
ihtiyaclarini belirlemeyi amaglayan 35 madde yer almaktadir (Yerin Giineri ve ark., 2016). Katilimcilarin bu
maddeleri 5li derecelendirme 6lgeginde (1: “Biiyiik oranda katilmiyorum”, 2: “Katilmiyorum”, 3: “Emin
degilim”, 4: “Katiliyorum” ve 5: “Biiyiik oranda katiliyorum”) yanitlamalari istenmektedir. Olgegin yap1
gecerligini test etmek amaciyla acimlayici faktor analizi yapilmistir. Once verilerin faktor analizine
uygunlugunu belirlemek amaciyla Bartlett kiiresellik testi sonucu ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri
incelenmistir. Bartlett kiiresellik testi istatistiksel olarak anlamli [x2(595)= 4240.69; p = .00] bulunmus, KMO
degerinin ise, .92 oldugu saptanmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda maddelerin {i¢ faktorlii bir yaprya
isaret ettigi ve ii¢ faktorlii yapinin toplam varyansin % 48’ini acikladig1 saptanmustir. Kariyer Planlama-KP
olarak adlandirilan birinci faktorde 14 madde Kendini Tanima-KT olarak adlandirilan ikinci faktorde 12 madde
ve Is ve Egitim Olanaklarim Kesfetme-IEOK olarak adlandirilan son faktorde ise dokuz madde yer almaktadir.
Hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsayisi degeri KGIAnin tiimii igin .94; lgegin iig alt boyutu (KP; KT;
IEOK) igin sirasiyla; .86, .88, .90 olarak elde edilmistir (Yerin Giineri ve ark. 2016). Bu arastirma icin
hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 degeri KGIA'mn tiimii icin .93; lgegin ii¢ alt boyutu igin
sirastyla .88, .85 ve .84 olarak bulunmustur. Olgme aracinin alt boyutlarindan alinan puanlarin yiiksekligi
bireylerin o alt boyutta daha az kariyer gelisimi ihtiyaci1 duyduklar1 bi¢ciminde yorumlanmaktadir.

Kisisel Bilgi Formu. Bu formda 6grencilerin cinsiyetleri, fakiilteleri (egitim ve iletisim), siniflari, kariyer
yardimi alip almadiklari (evet-hayir), aldilarsa kimlerden aldiklari (anne, baba, kardes, akrabalar,
dershanedeki psikolojik danisman, okuldaki psikolojik danisman/kariyer merkezi, 6gretmenler/6gretim
iiyeleri, kiz/erkek arkadas ve internet), calisma (evet-hayir) ve staj deneyimleri (evet-hayir), mezuniyet sonrasi
hemen is bulacaklarina iliskin umutlu olup olmadiklar1 (evet-hayir), serbest zaman etkinlikleri (bilgi ve
iletisim teknolojileri-sosyal medya, online oyunlar, vb.; fiziksel-spor, yiiriiyiis, balikcilik, vb.; entelektiiel -
kitap, konferanslar, radyo, TV, vb.; sanatsal -sinema, edebiyat, tiyatro, miizik, resim, fotograf, vb.; sosyal -aile,
arkadaslar, toplantilar, vb.; pratik -bahgecilik, el sanatlari, el isleri, vb.), serbest zaman etkinliklerinin kariyere
dontismesi olasilig1r hakkinda ne diisiindiiklerini (serbest zaman etkinliklerimi kariyere donitistiirebilmeyi
diistintiyorum, serbest zaman etkinliklerimin serbest zaman etkinlik olarak kalmasini isterim ve serbest
zaman etkinliklerim kariyere doniisecek tiirden degil) anlamak amaciyla hazirlanmis sorular bulunmaktadir.
Formda yer alan serbest zaman etkinlikleri Biikiisoglu ve Bayturan (2005) tarafindan kullanilan ayrim dikkate
alinarak gruplanmistir. Fakiilte belirlemede Tiirkiye Istatistik Kurumu'nun verilerinden yararlanilarak 1K
Magazin (2016) tarafindan hazirlanan ayrim temel alinmistur. Buna gore is bulmas: gorece kolay olan fakiilte
olarak Egitim Fakiiltesi ve is bulmasi gorece zor olan fakiilte olarak Iletisim Fakiiltesi belirlenmistir. Formda
ayrica acik uglu olarak eger calismislarsa nerede, ne kadar siire calistiklar1 ve neden ayrildiklari; eger staj
yapmuslarsa nerede, ne kadar siire yaptiklar1 ve neden ayrildiklari sorular1 da sorulmustur.

Verilerin toplanmasi ve analizi

Veri toplanmadan once iki fakiiltedeki hocalara arastirmanin amaci agiklanmis, veri toplama araglari
gosterilmis ve izin alinmistir. Veriler, ders hocalari ile birlikte dersliklere girilerek toplanmistir. Verilerin
analizleri yapilmadan oOnce normallik (Kolmogorov-Smirnov) ve homojenlik (Levene testi) testleri
uygulanmistir.  Verilerin normal ve homojen dagildigi anlasildiktan sonra arastirmanin ilk amact igin
bagimsiz gruplar igin t testi ve tek yonlii varyans analizi kullanilmistir. Ikinci aragtirma amaci icin ise frekans
ve yiizde gibi tanimlayici istatistikler kullanilmistir. Calisma ve staj deneyimleri ile ilgili sorulan acik uglu
soru sorulara verilen yanitlar once listenmis, ardindan gruplanarak sonuglar frekans ve yiizde olarak
sunulmustur.

Bulgular
Arastirmanin Ana Amacina iliskin Bulgular
Aragtirmanin genel verilerine gore {i¢ alt boyuttan elde edilen puanlarin ortalamalar1 KP i¢in (x=4,04), KT
igin (X =4,00) ile IEOK igin (X =3,55) olarak bulunmustur. Bu durumda genel olarak tiim gruptan elde edilen
31



Fidan KORKUT OWEN

verilere bakildiginda katilimclarin en fazla IEOK konusunda Kkariyer gelisimi ihtiyaclar1 oldugu
anlagilmaktadir. Universite 6grencilerinin cinsiyetleri, fakiilteleri, sinif diizeyleri, kariyer yardimi alma,
calisma deneyimine sahip olma, staj deneyimine sahip olma, is bulmaya yonelik umut besleme degiskenlerine
gore bu ti¢ kariyer ihtiyaci konusunda farkli olup olmadigina iliskin yapilan analiz sonuglar1 degisken sirasina
gore asagida sunulmugtur.

Cinsiyet degiskeninde dort kisi cinsiyetini yazmadig icin 163 kisinin verisi analize alinmistir. Yapilan t
testi sonucunda cinsiyetler arasinda KT (tasn= 1,44; p > ,05), [EOK (tasy=-,04; p > ,05) ve KP (taen=,30;
p > ,05) alt boyutlar agisindan anlamh fark elde edilmemistir. Fakiilteler arasinda anlamli fark olup
olmadigini anlamak igin yapilan t testi sonucunda KT (tass= ,46, p > ,05), [EOK (tass= 1,29; p > ,05) ve KP
(taes= 1,60; p > ,05) alt boyutlar agisindan anlaml fark elde edilmemistir. Siniflar i¢in yapilan tek yonlii
varyans analizi sonucunda da siniflar arasinda KT (Fia63-,43; p > ,05), IEOK (Faie3 = ,80; p > ,05) ve KP
(Feae3 =,33; p >,05) alt boyutlar agisindan anlamli fark elde edilmemistir.

Kariyer yardimi alan ve almayanlar arasinda KT (tass= 2,06; p = ,05) ve KP (tass= 2,01; p < ,05) alt
boyutlarinda anlamli fark elde edilmisken [EOK (tass= 1,91; p > ,05) alt boyutunda anlamh fark elde
edilmemistir. Ogrencilerin mezuniyet sonrasi is bulmaya iliskin umutlarmin olan ve olmayanlar arasinda
IEOK (tass)=3,38; p <001) ve KP (tass=4,31; p <,000) alt boyutlar1 agisindan anlamli fark elde edilmisken KT
(tass=1,71; p>,05) alt boyutunda ise anlaml: fark elde edilmemistir. Calisma deneyimi olan ve olmayanlar
arasinda KT (tass=,61 p > ,05), IEOK (tass= 1,71; p > ,05) ve KP (tass=,39; p > ,05) alt boyutlar agisindan
anlamli fark elde edilmemistir. Staj deneyimi olan ve olmayanlar arasinda n KT (taes= 1,15; p >,05) ve KP
(taes= ,86; p > ,05) alt boyutlar1 agisindan anlaml fark elde edilmemisken IEOK (taesy= 2,16; p <,05) alt
boyutunda anlamli fark bulunmustur. Anlamli sonuglar elde edilen kariyer yardimi alma, is bulmaya iliskin
umutlu olma ve staj deneyimi degiskenleri ile ilgili yapilan t testi sonuglar1 Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo I

Kariyer Yardimi Alma, Is Bulmaya [liskin Umutlu Olma ve Staj Deneyimine Sahip Olma Degiskenlerine iligkin t Testi Sonuglari
Puan Kariyer yardinm n X ss t p
KT 1 86 48,95 5,35 2,06 ,05%

2 81 47,02 6,70

IEOK 1 86 32,66 4,65 191 ,06

2 81 31,13 5,62

KP 1 86 49,83 7,83 2,01 ,05%

2 81 47,25 8,82

Puan Umutlu olma n X ss t p

KT 1 45 49,33 7,20 1,71 ,09

2 122 47,53 5,60

IEOK 1 45 34,09 5,69 3,38 ,001**
2 122 31,12 4,77

KP 1 45 52,98 9,01 4,31 ,000%**
2 122 46,97 7.53

Puan Staj deneyimi n X ss t p

KT 1 86 48,55 5,72 1,15 25

2 81 47,46 6,48

IEOK 1 86 32,76 4,90 2,13 ,05%

2 81 31,04 5,36

KP 1 86 49,12 7,53 ,86 39

2 81 48,01 9,24

KT: Kendini Tanima; IEOK: ig ve Egitim Olanaklarini Kegfetme; KP: Kariyer Planlama
*,05; **,001 ve *** .000 diizeyinde anlaml1

Tablo 1’de de goriildiigii gibi kariyer yardimi alanlarin KT ve KP alt boyutlarindan aldiklari
ortalamalar1 almayanlardan daha yiiksektir. Olgekten alinan puanlarin yiiksekligi daha az kariyer gelisimi
ihtiyact duyuldugu bigiminde yorumlandig: dikkate alindiginda kariyer yardimi alanlarin KT ve KP
ihtiyaclarinin az oldugu goriilmektedir. Tabloda mezuniyet sonrasi is bulma umudu olanlarmn IEOK ve KP
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alt boyutlarindan daha yiiksek puan aldiklar: goriilmektedir. Bu durumda mezuniyet sonrasi is bulabilecegi
konusunda umutlu olanlarin IEOK ve KP alanlarindaki kariyer gelisim ihtiyaglarinin daha az oldugu
sOylenebilir. Ayrica staj deneyimi olanlarin IEOK ortalamalari, staj deneyimi olmayanlardan daha ytiiksek
oldugu, dolayisiyla staj deneyimi olanlarin IEOK alaninda daha az kariyer gelisim ihtiyaci yasadiklar:
bulunmustur.

Arastirmanin fkinci Amacina iliskin Bulgular

Universite ve boliim tercihini yaparken ya da {iniversitede okumaya basladiktan sonra herhangi bir kariyer
yardimi alip almadiklar1 soruldugunda katilimcilarin 86’simin (%51.1) evet dedigi goriilmiistiir. Katilimcilar
kariyer yardimi/bilgisi alma konusunda birden fazla kaynag isaretlemislerdir. Kariyer yardimi alanlarin
yardimi kimlerden ve hangi kaynaklardan aldiklarina iligkin frekans ve yiizdeler en fazla olandan en aza
dogru Tablo 2’de siralanmistir. Tabloya gore en fazla kariyer yardimi/bilgisi alinan kaynaklarin basinda
Ogretmenler/0gretim tiiyeleri gelmektedir. Onu babalar, dershanedeki psikolojik danismanlar, anneler,
internet ve arkadaslar izlemektedir. flging bigimde okul psikolojik danismanlari/kariyer merkezleri, kariyer
yardimi/bilgisi alma kaynag1 olarak yedinci srada yer almaktadir. Ardindan akrabalar/tanidiklar, kardegler ve

kiz/erkek arkadaslar gelmektedir.

Tablo 11

Katthmcilarin Kariyer Yardumi/Bilgisi Alma Kaynaklarina Iligkin Frekans ve Yiizdeler
Yardim alinan kisi/kaynak f %
Ogretmenler/6gretim iiyeleri 49 29,8
Baba 42 25,6
Dershanedeki psi. dan 39 23,8
Anne 38 23,2
Internet 37 22,6
Arkadaglar 33 20,2
Okuldaki psi.dan/kariyer merkezi 28 17,3
Akrabalar/tanudiklar 28 17,3
Kiz/erkek kardes 20 12,5
Kiz/erkek arkadasg 9 6.0

Katilimcilarin yaklasik yarisinin ¢alisma deneyimi (n=72; %43,11) bulunmaktadir. Katilimcilarin bazilarinin
birden fazla is yerinde ¢alisma deneyiminin oldugu (f=108) anlagilmaktadir. Katilimcilarin ¢alisma stirelerinin
ise birka¢ haftadan bir kag yillik doneme yayildigr ve ¢ok azimin halen galistig1 goriilmektedir. Calisma
deneyimlerinin bitme nedenlerinin basinda okul programi (f=23) gelmektedir. Ardindan istifa etmek (f=11),
projenin bitmesi, tasinmak ve ERASMUS nedeniyle isi birakmak (f=8), isin ticretinin az ve isin yogun olmasi
(f=6), baska is bulmak (f=2) ve is yerindekilerle kotii iliski icinde olmak (f=2) gelmektedir. Katilimcilarin
yarisinin staj deneyiminin (n=86; %51.50) oldugu ve bazi katiimcilarin birden fazla staj deneyimine sahip
oldugu (f=171) goriilmektedir. Staj siirelerinin ise birka¢ haftadan bir yillik déneme yayildig: goriilmektedir.
Stajin bitme nedeni olarak en ¢ok verilen gerekge staj siiresinin bitmesi gosterilirken (f=40) bir grup okul
saatleri nedeniyle staja devam edemedigini (f=8), kiigiik bir grup ise staji sikic1 buldugu ve staj yaptig: yer,
yasadig1 yere uzakta oldugu icin biraktigini (f=6) belirtmistir. Tki kisi ise kadroya alinmadig1 icin staja son
verdigini ifade etmistir.

Tablo 3’ten izlenebilecegi gibi Iletisim ve Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin ¢alistiklar1 ve staj yaptiklar
alanlardaki frekanslarmin farkli oldugu goriilmektedir. Iletisim fakiiltesi &grencileri agirhkli olarak
tezgahtarlik, satis sorumlusu olmak gibi hizmet sektoriinde ve fotograf, kisa film, iletisim, bilgisayar, sosyal
medya gibi iletisimle ilgili sektdrlerde ¢alisma deneyimlerine sahiptirler. Egitim fakiiltesi 6grencileri ise
agirlikhi olarak yabanci dil 6gretme, ana okulunda yardimec: 6gretmenlik yapma gibi egitim sektoriinde ve
tezgahtarlik, satis sorumlusu olmak gibi hizmet sektoriinde calismislardir. Staj yaptiklari alanlara
bakildiginda iletisim fakiiltesi Ogrencilerinin tamaminin alanlariyla ilgili alanlarda staj yaptiklar
goriilmektedir. Egitim fakiiltesindeki 6grencilerin ise yaklasik %70’inin egitimle ve agirlikli olarak psikolojik
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danisma alamiyla ilgili kurumlarda kalanlarin ise egitimle ilgili olmayan kurumlarda staj yaptiklari
anlasilmaktadir.

Tablo III

Katilimalarin Caligma ile Staj Deneyimlerine Iliskin Frekans ve Yiizdeler

Calisilan alan Iletisim F./frekans % Egitim F./frekans %
Tezgahtarlik, satig sorumlusu, fuar 23 30,68 7 21,21
Fotograf, video, kisa film vb 10 13,33 _ _
Heti@im, bilgisayar, sosyal medya 10 13,33 _ _

Dil 6gretme, anaokulda calisma, asistan vb. 7 9,33 14 42,43
Reklam ajansi 6 8,0 1 3,03
Kitapevi, kiitiiphane, matbaa 6 8,0 _ _
Garson 4 5,33 4 12,12
Berber, sof6r, telefon op., anketdr vb. 9 12,0 7 21,21
Toplam 75 100,00 33 100,00
Staj yapilan alan [letisim F./frekans % Egitim F./frekans %
Haber ajansi, medya ajans1 TV, gazete vb. 38 58,46 _ _
Reklam ajansi, dergi, ceviri vb. 12 18,46 _ _
Video dijital pazarlama vb. 9 13,85 _ _
Kiiltiir sanat merkezi 6 9,23 _ _
Okul, dershane, RAM _ _ 43 56,58
Hastane, rehabilitasyon mer., K. _ _ 10 13,16
Giyim satig, havayollari, ozmetik, turizm vb. _ _ 23 30,26
Toplam 65 100,00 76 100,00

Katilimcilarin kariyer ilgilerinin gostergesi olan serbest zaman etkinliklerinin neler olduguna iliskin soruya
verdikleri yanitlara gore en yaygin olan serbest zaman etkinlikleri sanatsal (sinema, edebiyat, tiyatro, miizik,
resim, fotograf, vb.) (f=129, % 77,2) ve sosyal (aile, arkadaglar, toplantilar, vb.) (f=122, % 73,1) etkinlikler olarak
goriilmektedir. Onlar fiziksel (spor, ylriiyiis, balikcilik, vb.) (f= 94, % 56,3), entelektiiel (kitap, konferanslar,
radyo, TV, vb.) (f= 81, % 50,0), bilgi ve iletisim teknolojileri (sosyal medya, online oyunlar, vb) (f=78, % 46,4)
ve pratik (bahgecilik, el sanatlar, el isleri, vb.) (=37, % 23,8) etkinlikleri izlemektedir. Katilimcilarin serbest
zaman etkinliklerini gelecekte bir kariyere doniistiirme olasilig: ile ilgili soruya verdikleri yanitlara gore
katilimailarin yarisimin (n= 84; % 50,29) serbest zaman etkinliklerini bir bigimde bir kariyere doniistiirmeyi
diisiindiikleri bulunmustur. Katilimcilarin yaklasik tigte birinin (n= 60; % 35,93) serbest zaman etkinliklerini
sadece serbest zaman etkinligi olarak kalmasim yegledikleri, yaklagik yedide birinin ise (n=23; % 13,78) serbest
zaman etkinliklerinin kariyere doniisecek tiirden olmadigin diisiindiikleri bulunmustur.

Tartisma ve Yorumlar
Arastirmanin ana amacina iligkin tartisma ve yorumlar

Bu arastirmada kariyer gelisim ihtiyaclar1 agisindan cinsiyetler arasinda anlamli fark bulunmamuistir.
Onceki ¢alismalarda kadin ve erkek iiniversite &grencilerinin farkli kariyer ihtiyaclarmin oldugu
(Nowakowski, 2002), kadin iiniversite 6grencilerin kariyer konusunda daha fazla yardima gereksindikleri
(Yerin Giineri ve Capa Aydin, 2012), hatta kadin iiniversite 6grencilerin kariyer farkindaliklarinin daha
yiiksek oldugu (Akoglan Kozak ve Dalkiranoglu, 2013) gibi bulgular elde edilmistir. Dolayisiyla elde edilen
bulgu bu calismalarla uyusmamaktadir. Bagka bir ¢alismanin sonuglar1 {iniversite dgrencilerinin kariyer
gelisimi ihtiyaclarinin cinsiyete gore degismedigi (Giineri ve ark., 2016) dogrultusunda oldugu icin bu
aragtirmanin sonucunu desteklemektedir. Kadin ve erkek iiniversite dgrencileri arasinda kariyer gelisim
ihtiyaclar1 agisindan fark bulunmamasi veri toplanan gruptaki 6grencilerin benzer kariyer ihtiyaglari oldugu
bi¢iminde yorumlanabilir. Kariyer ihtiyaglar1 agisindan farkli fakiiltelerdeki 6grenciler arasinda da anlamli fark
bulunmamustir. Cojocariua ve Cojocariu (2015) tarafindan yapilan bir ¢alismada da okunan fakiilte ile kariyer
gelisim ihtiyagclari ile ilgili olan kariyer psikolojik danismanlig1 hizmetlerine agik olma arasindaki anlamli bir
iliski bulunamamistir. Bu bulgu, okunan fakiiltenin 6grencilerin kariyer ihtiyaclarinda fark yaratmadig:
biciminde yorumlanabilir.
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Simif diizeylerine gore iiniversite dgrencilerinin kariyer gelisim ihtiyaglarinin farklilasmadig: elde edilen
diger bir bulgudur. Bu bulgu 6nceki baz: ¢alismalarin (Atik ve Yalgin, 2010; Chircu, 2013; Karatas ve Gizir,
2013; Nowakowski, 2002) sonuglariyla uyusmamaktadir. Ornegin, Nowakowski (2002) sinif diizeylerine gore
kariyer planlama ihtiyaglarini karsilastirdiginda alt siniflarin {ist siniflara gore daha ytiksek kariyer planlama
ihtiyaglar1 oldugu saptamigtir. Farkli bicimde Karatas ve Gizir (2013) iiniversite 6grencilerinin psikolojik
danisma ihtiyaglarini arastirdiklari c¢alismalarinda smif diizeyi agisindan tiglincii ve dordiincii smif
Ogrencilerinin kariyer ihtiyaclarinin, birinci ve ikinci smnif Ogrencilerinden daha yiiksek oldugunu
bulmuslardir. Atik ve Yal¢in (2010) da {iniversite tiglincli ve dordiincii smiflardaki 6grencilerin kariyer
danigmanligr konusundaki ihtiyaglarinin daha 6n planda oldugunu saptamiglardir. Chircu, (2013) iiniversite
Ogrencileri arasinda is diinyasiyla ilgili bilgi sahibi olma konusunda smiflarina gore farklar oldugunu
saptamustir. Tlk y1l 6grencileri daha ¢ok yarim zamanli islerle ilgilenirken ikinci simif 6grencileri is ile ilgili
kosullar ve ticretlerle ilgili bilgileri daha fazla dnemsemektedirler. Uctincii sif ogrencileri ise daha ¢ok is
bulmak ve {icretlerle ilgilenmektedirler. Ote yandan bagka bir ¢alismada da bu arastirmadaki gibi iiniversite
ogrencilerinin kariyer gelisimi ihtiyaglarinin siifa gore bir farklilik gostermedigi ortaya konmustur (Giineri
ve ark., 2016). Dolayisiyla bu bulguyu destekleyen bir arastirma sonucu bulunmaktadir. Bu durum bu
calismaya katilan iiniversite Ogrencilerinin kariyer ihtiyaglarinin simiflarina gore farklilasmadigr ve
katilimcilarin bu ihtiyaglar1 benzer oranda yasandiklar1 biciminde yorumlanabilir.

Kariyer yardumi alma degiskenine gore 6grencilerin kariyer gelisim ihtiyaglarinin degistigi bulunmustur. Bir
bigcimde kariyerle ilgili bilgi ya da yardim alanlarin kendini tanima ve kariyer planlama konusunda daha az
kariyer gelisim ihtiyaclar1 oldugu saptanmistir. Bulguya gore kariyer konusunda alinan destegin bireylerin
kendilerini tanimalarina ve kariyer planlar1 yapmalarina olumlu katkisi oldugu goriilmektedir. Alinan kariyer
desteginin is ve egitim olanaklarini kesfetmede fark yaratmamasi yardimin bu konudaki profesyonellerden
alinmamasi ile agiklanabilir. Ote yandan alman kariyer yardimlarimin profesyonellerden alinmamasina
ragmen fark yarattigr dikkate alindiginda az oranda alinan iyi bir destegin bile 6nemli olduguna isaret
edebilir.

Universite 6grencilerinin calisma ve staj deneyimlerinin olmasinin, kariyerle ilgili bilgilere uygulamali
olarak ulasabildikleri i¢in Kkariyer ihtiyaglarinda fark yaratabilecegi diistintilmiistiir. Bu arastirmadaki
katilimcilarin % 43'{intin ¢alisma deneyiminin oldugunu goriilmiistiir. Yildirim, Acaray ve Sevik (2015) de
yaptiklar1 arastirmaya katilan {iniversite Ogrencilerin % 54'tiniin is deneyimi oldugunu bulmuslardir.
Amerikal1 ve uluslararasi 6grencileri kariyer ihtiyaclar1 bakimindan karsilastirdiklari arastirmalarinda Leong
ve Sedlacek (1989) her iki gruptaki en giiglii kariyer gelisim ihtiyacinin kariyer alanina yonelik is deneyimi
gecirmek oldugunu saptamuslardir. Ote yandan bu arastirmada calisma deneyiminin olmasmnin kariyer
gelisim ihtiyacinda fark yaratmadig;, ancak staj deneyiminin olmasinin Is ve Egitim Olanaklarini Kesfetme alt
boyutunda fark yarattigi bulgusuna ulasilmistir. Kariyer ile ilgili is ya da staj deneyiminin etkileri ile ilgili
yapilan bir ¢alismanin sonunda {iniversite son simif dgrencilerinin ister sadece staj isterse staj ve galisma
deneyimine sahip olsunlar kendilerini daha iyi tanidiklar1 saptanmistir. Ancak arastirmada bu deneyimlerin
mesleki bilgi, kararlilik ve 6z yeterlik duygularinda fark yaratmadigi da bulunmustur (Brooks, Cornelius,
Greenfield ve Joseph, 1995). Universite ogrencilerinin ¢alisma deneyimleri ile ilgili calismasinda Nowakowski
(2002) tam zamanl ¢alisan 6grencilerin kariyer planlamaya en az ihtiyaci olan grup oldugunu saptamaistir. Bu
arastirmada calisma deneyiminin kariyer gelisim ihtiyaglarinda fark yaratmamasi, Ogrencilerin bu
deneyimleri yasadiklar1 sektorlerin aldiklar: egitimle ilgili olup olmamasi ve 6grencilerin ne is yaptiklari ile
ilgili olabilir. Staj deneyimi olanlarin Is ve Egitim Olanaklarini Kesfetme alt boyutundan aldiklari puan
ortalamasi staj deneyimi olmayanlardan daha yiiksek bulunmustur. Bu bulgu staj deneyimlerinin is ve egitim
olanaklarini tanimada etkili oldugu o nedenle bu boyuta daha az ihtiya¢ duyduklar: bigiminde agiklanabilir.
Dogrudan is ve egitim olanaklar ile ilgili olmasa da staj deneyimleri ile ilgili yapilan bir ¢alismada
miihendislik 6grencileri arasinda staj deneyimi olanlarin daha yiiksek kariyer uyumuna sahip olduklarim
saptanmustir (Silva ve Teixeira, 2013). Staj deneyiminin fark yaratmasinmin nedeni stajlarin egitimi alinan
alanlara yonelik deneyimler saglamasi olabilir.

Aragtirmanin sonuglari tiniversite 6grencilerinin is bulabileceklerine iliskin umutlarinin olmalarinin Is ve
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Egitim Olanaklarini Kesfetme ve Kariyer Planlama alt boyutlarinda fark yarattigim gostermektedir. Universite
son sinif Ogrencileriyle yapilan ¢alismalarda katilimecilarin biiyiik ¢ogunlugunun mezun olduktan sonra
uygun bir is bulacaklar: fikrine katilmadiklarini saptanmistir (Dereli ve Kabatas, 2009; Miitevellioglu, Zanbak
ve Mert, 2010). Dolayisiyla bireylerin is bulabileceklerine iligkin umutlarinin olup olmamasina bagli olarak
kariyer gelisim ihtiyaglarimin degisebilecegi diisiincesi desteklenmis goriinmektedir. Farkin Is ve Egitim
Olanaklarini Kesfetme ve Kariyer Planlama alt boyutlarinda ve umutlu olanlarin lehine olmas: is bulma
konusunda umutlu olanlarin kendilerini is ve egitim olanaklarinin neler oldugunu bilme ve kariyer plani
yapma konusunda daha yeterli hissetmeleriyle agiklanabilir.

Arastirmanin ikinci amacina iligkin tartisma ve yorumlar

Ogrencilerin lise yillarinda ya da iiniversitede 6grenci iken herhangi bir kariyer yardimi aldilarsa
kimlerden ve nerelerden aldiklarina iliskin soruya verdikleri yanitlarin baginda 6gretmenler/6gretim iiyeleri
gelmektedir. Onu babalar izlemekte ve profesyonel bigimde kariyer yardimi alma kaynaklarindan birisi olarak
dershanelerde calisan psikolojik damismanlar {igiincii, okullarda calisan psikolojik damismanlar/kariyer
merkezi calisanlari ise yedinci sirada yer almaktadir. Kariyer i¢in destek alinan doérdiincii siradaki kaynak
anne iken onu internet ve arkadaslar izlemektedir. Ogretim elemanlarimin mesleki konularda en ¢ok tercih
edilen kaynak olmasi, diger calismalarin bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (Isik, 2007; Tinsley, de St Aubin
ve Brown, 1982; Yerin Giineri ve ark., 2016). Yildirim, Acaray ve Sevik (2015) iiniversite 6grencilerinin is
ararken yararlanmay1 diisiindiikleri kaynaklarin basinda internetin geldigini, ardindan aile ve akraba cevresi;
arkadas cevresi; gazete ilanlar1 ve en son olarak ISKUR'un geldigini saptamislardir. Crisan, Pavelea ve
Ghimbulut (2014) ise tiniversite 6grencilerinin kariyer ile ilgili yardim aldiklar1 kaynaklari internet, televizyon,
yazili medya, aile iiyeleri,arkadaslar ve kariyer merkezleri olarak saptamistir. Bu arastirmanin bulgularia
gore 0gretmenler/6gretim iiyeleri ve aile iiyeleri en 6nemli kariyer yardimi kaynaklar: olarak goriilmekte
psikolojik danismanlar/kariyer merkezi calisanlari daha geriden gelmektedir. Psikolojik damismanlarin
kariyer bilgisi alma konusunda ilk kaynaklardan birisi olarak goriilmemesi psikolojik danisman egitiminde
ogrencileri daha fazla kariyer psikolojik damigsmanligi konulariyla donatmak gerektigi bigiminde
yorumlanabilir. Kariyer merkezleri yiiksekogretimdeki dgrencilerin etkili kararlar verebilmeleri i¢in 6nemli
bir hizmet kaynagidir (Niles ve Harris-Bowlbey, 2013). Cevher (2015) Tiirkiye’deki tiim {iniversitelerin web
sayfalarini inceledigi ¢alismasinda iiniversitelerin neredeyse yarisinin kariyer merkezine sahip oldugunu,
vakif tniversitelerindeki kariyer merkezlerinin saymin daha fazla oldugunu saptamistir. Bu ¢alismanin
bulgularina gore {iniversitelerin kariyer merkezlerinin, hizmetlerini 6grencilere daha iyi tanitmalar1 gerektigi
sOylenebilir.

Calisma deneyimleri olan katilimcilarin hangi sektorlerde oldugu, calisma siiresi ve sonlanma nedenleri
ile ilgili bulgulara bakildiginda iletisim fakiiltesi 6grencilerinin agirlikli olarak tezgahtarlik, satis sorumlusu
olarak calissalar da fotograf, video, kisa film, bilgisayar, sosyal medya gibi fakiilteyle ilgili islerde de
calismiglardir. Ayrica garsonluk, anketorliik ve soforlitk yapmak, matbaada calismak gibi iletisim fakiiltesiyle
ilgisiz islerde de calistiklar1 goriilmektedir. Egitim fakiiltesi Ogrencileri ise en ¢ok yabanci dil 6gretme,
anaokulunda calisma gibi okuduklar fakiilteyle ilgili isler yapmislardir. Bunun yanisira onlarin da egitim
fakiiltesiyle ilgisiz islerde calistiklar1 goriilmektedir. Bu bulgular aslinda 6grencilerin ¢alisma deneyimlerinin
farkli sektorlerde oldugunu gostermektedir. Calisma deneyimlerinin bir-iki hafta ile bir-iki yillik déneme
yayildiginin goriilmesi katilimcilarin deneyim olarak farkliliklarimi gostermektedir. Calisma yasamim
sonlandirma nedenleri olarak en ¢ok okul nedeniyle calismaya zaman bulamamak ve istifa etmek
gosterilmistir. Bu bulgu {iniversite dgrencilerin ¢alisma deneyimlerinin oldugunu gostermesi anlaminda
Onemlidir.

Staj deneyimleri olan katilimcilarin deneyimlerinin hangi sektorlerde oldugu, siireleri ve sonlanma
nedenlerine bakildiginda dncelikle staj yapilan sektorlerin fakiiltelere gore farklilagtig1 goriilmektedir. Tletisim
fakiiltesi 0grencilerinin fakiiltenin boltimlerine uygun bi¢cimde agirlikli olarak haber, medya ve reklam
ajanslarinda, egitim fakiiltesi 6grencilerinin ise okul, dershane ve rehberlik arastirma merkezlerinde staj
yaptiklar1 goriilmiistiir. Her iki fakiiltenin Ogrencilerinin staj siireleri birka¢ hafta ile bir yil arasinda
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degismektedir. Stajin bitme nedenlerinin basinda stajin siiresinin bitmesi gosterilmis, ardindan okulla ilgili
sorumluluklar nedeniyle devam edilmedigi belirtilmistir.

Katilimcilarin dahil olduklar: serbest zaman etkinlikleri en fazla yapilandan az yapilana dogru sanatsal,
sosyal, fiziksel, entelektiiel, bilgi ve iletisim teknolojileri ile ilgili serbest zaman etkinlikleri ve pratikle ilgili
etkinlikler olarak siralanmaktadir. Universite dgrencileri serbest zamanlarinda daha g¢ok pasif katilim
gerektiren miizik dinlemek, sinema ve tiyatroya gitmek gibi sosyal aktivitelerde bulunmak, kitap okumak,
arkadaslarla sohbet etmek gibi etkinlikleri tercih etmektedirler (Yerlisu Lapa ve Ardahan, 2009). Bu ¢alismada
dailk iki serbest zaman etkinligi de pasif etkinlikleri icermektedir. Fiziksel olarak aktif katilim gerektiren spor
daha sonra gelmektedir. Hacifazlioglu ve Ozdemir (2010) tarafindan yapilan bir galismada {iniversite
ogrencilerinin en ¢ok tercih ettikleri sosyal kiiltiirel etkinliklerin basinda film izleme bulunmakta ardinda
entelektiiel etkinliklerden seminerlere katilma gelmektedir. Serbest zaman etkinlikleri kariyer planlamada
onemli bir yer tutmaktadir. Kariyer yasamini se¢mede bireyin isine, ailesine ve kendisine serbest zaman
etkinlikleri aracilig1 ile verecegi zamanini nasil dengeleyecegi 6nemli bir etmen olarak ele alinmaktadir
(McMahon ve Patton, 2002). Bir diger boyut, serbest zaman etkinliklerinin bireylerin ilgileri ile yakindan ilgili
olmasidir. Hgi ise kariyer se¢iminde 6nemli olan en 6nemli bireysel etmenlerden biri olarak ele alinmasi yani
ile ¢ok Onemlidir (Holland, 1997). Bu nedenle katiimcilarin serbest zaman etkinliklerini bir kariyere
doniistiirme olasiligr ile ne diisiindiikleri akla gelmektedir. Bu aragtirmanin sonuglara gore katihmcilarin
yarist serbest zaman etkinliklerini bir bigimde kariyer doniistiirmeyi diisiinmektedirler. Katilimcilarin
gelecekte serbest zaman etkinliklerini kariyere doniistiirme olasiligini g6z 6niine almalar1 énemli bir bilgidir.
Bu konuda daha ayrintili olarak ¢alisilmas: anlamli olacaktir.

Sonug ve Oneriler

Aragtirmanin sonuglarina gore katihmcilarin cinsiyetlerine, fakiiltelerine, simiflarina ve c¢alisma
deneyimlerinin olup olmamasina gore kariyer gelisim ihtiyaclar degismemektedir. Staj deneyimi yasayanlar
daha az is ve egitim olanaklarim kegfetme; kariyer yardimi alanlar ve mezuniyet sonrasi is bulma umudu
tasiyanlar da daha az is ve egitim olanaklarmi kesfetme ve kariyer planlama ihtiyac:i icindedirler.
Katilmcilarin  kariyer yardimimi daha ¢ok Ogretmenlerinden/dgretim {iyelerinden, babalarindan ve
dershanedeki psikolojik damismandan aldiklari, yarisina yakinin ¢alisma, yarisinin staj deneyimine sahip
olduklar1 diger bulgulardir. Arastirmada ayrica kariyer gelisiminde dnemli olan serbest zaman etkinlikleri
konusunda katilimcilarim en fazla sanatsal ve sosyal etkinlikleri yegledikleri, yarisinin da yegledikleri serbest
zaman etkinliklerini bir kariyere doniistiirmeyi diisiindiikleri de bulunmustur.

Bu sonuglara dayali olarak uygulamada kullanilabilecek bazi Oneriler verilebilir. Genel olarak gruba
bakildiginda katilimcilarin en fazla IEOK konusunda kariyer gelisimi ihtiyaglari oldugu anlagilmaktadir. Bu
durum is ve egitim olanaklar ile ilgili etkili, giivenilir ve ulasilabilir bilgilere ihtiyaglar1 oldugu bigiminde
yorumlanabilir. Kariyer hizmeti veren kurumlarin web sayfalarinin bu konuyu daha fazla vurgulamalari
gerekebilir. Ozellikle {iniversitelerin kariyer merkezlerinin is ve egitim olanaklar1 ile daha ayrintili calismalar
yapmalar1 ve bu tiir hizmetleri daha fazla sunmalar1 Onerilebilir. Kariyer yardimi alanlarin, staj deneyimi
yasayanlarin ve is bulmaya iliskin umutlu olanlarin kariyer gelisim ihtiyaclarinin daha az olmas: dikkate
alinarak, tiniveritelerdeki kariyer yardimi almayan, staj deneyimi yasamayan ve is bulmaya iliskin umutlu
olmayan Ogrencilerin saptanmasina ve onlara bu konularda hizmet verilmesine odaklanilabilir. Kariyer
konusunda alinan destegin bireylerin kendilerini tanimalarina ve kariyer planlar: yapmalarina olumlu katkisi
oldugu bulgusunu daha ayrintili ¢alismalarla daha da derinlestirmek iyi olabilir. Kimlerden/nereden, hangi
konuda ve ne oranda alian kariyer yardiminin olumlu etki yaratti§ini ortaya ¢ikaracak ¢alismalar yapilabilir.
Serbest zaman etkinliklerini kariyere doniigtiirmeyi planlayanlarin, katilmcilarin yarisina denk geldigi
dikkate alindiginda kariyer hizmetleri veriliyorken serbest zaman etkinlikleri konusunda konusulmas:
anlamli olabilir.

Savickas (2005) kariyer uyumunu bireylerin su anki ve gelecekte olmasi beklenen kariyer gelisim
gorevlerini, bireylerin kariyer gecisleri ve kisisel krizleri ile basa ¢ikmak icin sahip olduklar1 kaynaklar1 ve
bireylerin hazir olus diizeylerini gosteren psiko-sosyal bir yapi olarak tanimlanmaktadir. Universite
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ogrencilerinin kariyer gelisim ihtiyaglarini kesfedip onlar1 gidermeye yonelik hizmetler almalar1 onlarin
kariyer uyumlarinin artmasina yardimei olacags i¢in iiniversitelerin kariyer merkezlerinin bu anlamda daha
aktif olmasina yonelik ¢alismalar yapilmasi onerilebilir.

Bu arastirmanin sinurhiliklarindan birisi sadece bir vakif iiniversitesinin iki fakiiltesinden veri toplanmis
olmasidir. Veri toplanan 6grenci sayisinin azlig1 da genellemede dikkatli olmay1 gerektiren bir smirliliktir.
Farkl1 6zelliklere sahip olan fakiiltelerden ve daha fazla 6grenciden veri toplanmasi daha genellenebilir bilgiye
ulasilmasi i¢in iyi olacaktir. Diger bir sinirlilik kisisel bilgi formundaki bazi sorularin ayrintili olmamasidir.
Gelecek arastirmalarda ¢alisma deneyimlerinin tam zamanli ya da yarim zamanli olmasi, ne tiir igler yaptiklari
gibi sorularin sorulmas: dikkate alinabilir. Ayrica {iniversite 6grencilerinin kariyer gereksinimlerinin neler
olduguna iliskin derinlemesine ve ayrintili bilgi edinmek igin nitel arastirma yontemi kullanilarak arastirmalar
planlanabilir.

Tegekkiir
Bu calisma igin desteklerinden dolay1 D. Ceren Solak, Deniz Zaim, G. Sila Karakus ve S. Zeynep Tagkin’a
tesekkiir ederim.
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Montessori Materyallerinin Orta Diizeyde Zihinsel
Yetersizligi Olan Cocuklarin Kiiclik Kas Becerilerine Etkisi

Gokhan KAYILI*
Akin GONEN™

Oz: Bu calismada, Montessori materyallerinin bes-alti yas araligindaki orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin
kiigiik kas becerilerine etkisi incelenmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu belirlemek amaciyla segkisiz olmayan 6rnekleme
yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubu; orta diizeyde zihinsel engeli bulunan
dort gocuktan olugmaktadir. Arastirmada tek denekli arastirma modellerinden denekler arasi ¢oklu yoklama modeli
kullanilmusgtir. Verilerin toplamasinda Kiigiik Adimlar Erken Egitim Programi Gelisimsel Yetersizligi Olan Cocuklara Yo6nelik
Gelisim Becerileri Envanteri kullanilmistir. izZleme oturumu verileri, 6gretim oturumlari sonlandiktan 7, 14 ve 21 giin sonra
toplanmustir. {zleme oturumlari deneklerin %100 diizeyinde performans gostermeleri ile sonuglanmustir. Genelleme
oturumunda ise deneklerden birisi %80, birisi %90 ve ikisi %100 diizeyinde performans gostermislerdir. Arastirma
sonucunda, Montessori materyalleri ile calismanin orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan cocuklarinin kiigiik kas
becerilerinin gelistirilmesinde etkisinin oldugu sdylenebilir. Ayrica arastirmanin sosyal gegerlik verilerini olusturmasi igin
deneklerin sinif 6gretmenleri ile yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile veriler toplanmustir. Toplanan bu veriler de arastirma
bulgularim destekler niteliktedir.

Anahtar Sozciikler: Kiigiik Kas Becerileri, Montessori Materyalleri, Zihinsel Yetersizligi Olan Cocuklar

The Effect of Montessori Materials on Fine Motor Skills of Children with Moderate Mental
Retardation

Abstract: The effect of Montessori materials on fine muscle skills of five-six year-old children with moderate mental
disabilities was studied in this research. The study group of the research included four children. A single-case multiple-probe-
design-across-participants was used in the research. SSEIP-DSI for Children with Developmental Disabilities was used to
collect data. Follow-up data were collected on the 7th, 14th, and 21st days following the teaching sessions. Follow-up sessions
were completed with 100% performance for all subjects. In the generalization session, one of the subjects performed 80%, one
90% and two 100%. It can therefore be suggested that working with Montessori materials has an effect on the development
of small muscle skills of children with moderate mental disability. In addition, using the semi-structured interview form, data
were collected from the classroom teachers of the subjects to ensure the social validity data of the research. This collected data
seem to support the findings of the research.
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Gokhan KAYILI ve Akin GONEN

Montessori yontemi, yirminci ytizyilin bagindan yirmi birinci ytizyilda halen diinya tizerinde yaygin bir
sekilde uygulanan, bireysel egitimi temel alan, ¢ocugun gelisimini holistik bir bakis agisiyla destekleyen,
[talyan egitim felsefesi uzmani ve antropoloji profesdrii Maria Montessori tarafindan gelistirilmis gagdas bir
egitim modelidir. Montessori'nin gelisim teorisi 0-6, 6-12, 12-18, +18 yas gruplar1 olarak dort asamadan
olusmakta ve her asama kendi icerisinde farkli evrelere ayrilmaktadir. Montessori'ye gore, cocuk dogumdan
alt1 yasina kadar deneyimleriyle kendini yapilandirmakta, ¢evreye uyum ihtiyacinm1 gidermekte, gevresini
kesfetmekte, motor koordinasyonunu saglama cabasi gostermekte ve sosyal ¢evresine ilgi duymaktadir
(Torrence ve Chattin-McNichols, 2005).

Erken cocukluk doneminin ilk yillarinda cocuk, dogumla birlikte getirdigi zihinsel ozelliklerini
diizenlemeye calismaktadir. Bu diizenleme c¢ocugun cevresini kesfetmeye egilimli olmasindan dolay:
gerceklesmektedir. Cocuk ve cevre arasindaki dogrudan etkilesim ¢ocugun zihinsel yapisini etkilemekle
birlikte ¢cocugun kisiliginin gelismesine de yardimci olmaktadir (Temel, 2012). Montessori bu asamayi; sifir-
li¢ ve {i¢-alt1 yas olmak tizere iki evreye ayirmaktadir. Sifir-ii¢ yas arasinda ¢ocuk farkinda olmaksizin ve
istemeksizin cevresi tarafindan etkilenmekte ve birey cevresinde etkilestigi her seyi zihinsel olarak
emmektedir. Montessori bu evreyi bilingsiz emici zihin (unconscious absorbent mind) olarak ac¢iklamaktadir
(Dresser, 2000; Torrence ve Chattin-McNichols, 2005). Bu donemde c¢ocuk herhangi bir bilinglilik
gostermeksizin tamamen fiziksel bir yasama sahiptir. Fiziksel yasam sayesinde ¢ocuk zihinsel yapisini da yas1
ilerledikge yapilandirmaya baslamaktadir (Williams, 1996). Cocugun yiiriimeye baslamasiyla birlikte bilingsiz
emici zihin bilingli bir diizeye dogru hareket etmekte ve daha 6nce bilingsizce olusturdugu zihinsel islevleri
kullanarak elleriyle, viicuduyla ¢evresine miidahale etmeye ve kesfetmeye baslamaktadir (Korkmaz, 2006).

Ucg-alt1 yas arasinda ¢ocuk bilingli zihinsel islevler gerceklestirmekte ve kendisini yapilandirmaktadir. Bu
donemde ¢ocuk cevresinde gordiigii her seyi artik bilingli olarak zihninde yapilandirmaktadir. Montessori
bunu bilingli emici zihin (conscius absorbent mind) olarak adlandirmaktadir (Williams, 1996). Cocuk sahip
oldugu bilingli emici zihin ile amacli ve farkindalig: olan davranislar gerceklestirmekte, ¢ocugun elleri,
beyninin bir araci olarak islev gormekte ve cocuk elleriyle bagimsiz bir sekilde g¢evresindeki her seyi
kesfetmektedir (Dresser, 2000). Montessori yonteminin temel kavramlarindan biri olan hazirlanmis ¢evrede,
¢ocuklarin bagimsizca gevrelerini kesfetmelerine ve zihinsel yapilarini diizenlemelerine firsat vermektedir.
Cocuk ilk ti¢ y1l bilingsizce zihnine aldig: bilgilerle beceriler kazanirken sonraki ii¢ yi1lda kazandig: becerileri
yapilandirarak bilingli hale getirmektedir. Cocuk bdylece kendi basina bir seyler yapma, ahlaki, sosyal, dogal
yetenegi kazanma ve kiiltiirel siirece katilma becerisi kazanmaktadir (Torrence ve Chattin-McNichols, 2005).
Bu siirecler zihinsel olarak tipik gelisim gosteren cocuklara ait Ozelliklerdir. Eger ¢ocukta zihinsel bir
yetersizlik varsa tipik gelisim gosteren ¢ocuklardan farklilasacak, zihinsel islevler bakimindan geride
kalacaktir.

Yetersizligi olan ¢ocuklarin egitiminin yeni gelismekte olan bir tibbi ve pedagojik sistemler biitiinii oldugu
kabul edilse de, diinya’da 6zel egitim arastirmalarinin tarihine bakildiginda farkli metodolojilerin kullanildig1
uzun bir tarihe sahip oldugu goriilmektedir. 19'uncu yiizyilin basinda, Itard'in (1962) temel calismasi olan
Aveyron’un Vahsi Cocugu ile baslayan bu kesif, ¢esitli denemeleri ve gelismeleri dogurmustur. Montessori’de
Itard'in yetersizligi olan c¢ocuklar iizerinde yiiriittiigii arastirmalardan fazlasiyla etkilenmistir. Ayrica
yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi ile ilgilenen onciiler arastirildiginda karsimiza ilk olarak Itard, Seguin,
Montessori, Fernald ve Goldstein ¢ikmaktadir. Bu bilim insanlarinin 6zelliklerine baktigimizda da ortak
noktalarinin tip bilimi ile ugrasan profesyoneller oldugunu gormekteyiz (Scheerenberger, 1983).

Montessori yonteminin ilk ¢ikis noktasin1 da Montessori'nin yetersizligi olan ve dezavantajli ¢ocuklarla
yapmis oldugu calismalarin sonuglar1 olusturmaktadir. Onun yapmis oldugu arastirmalar bugiin
zorunlulugunu biitiin tip ve egitim bilimlerinin kabul ettigi zihinsel engelliler okullarinin agilmasinda ilk
adimi teskil etmistir. Ancak 6zellikle ekonomik nedenler ve 6zel egitim alanlarinin diinya tizerinde yeni yeni
gelismekte olmasindan kaynakli Montessori yontemi yetersizligi olan ¢ocuklardan ¢ok bugiin diinya tizerinde
tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin egitiminde daha yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Kayili, 2015).

Zihinsel yetersizligi olan birey; zihinsel islev bakimindan ortalamanin iki standart sapma altinda farklilik
gosteren, buna bagl olarak kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde eksiklikleri ya da sinirhiliklar: olan,
bu 6zellikleri 18 yasindan 6nceki gelisim doneminde ortaya ¢ikan ve 6zel egitim ile destek egitim hizmetlerine
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ihtiyag¢ duyan bireyi ifade eder (26184 sayili Resmi Gazete, 2006). Amerikan Zihinsel ve Gelisimsel
Yetersizlikler Birligi (AAIDD)'nin 2010 yilinda yapmis oldugu tanima gore ise zihin yetersizlik, zihinsel
islevlerde ve uyumsal davranislarda gozlenen énemli diizeyde sirurliliklarin karakterize ettigi; bilissel, sosyal
ve pratik uyumsal becerilerde kendini gdsteren bir yetersizlik tiiriidiir ve bu yetersizlik 18 yasindan énce
ortaya ¢ikmaktadir. Ebeveynler cocuklarinda bulunan yetersizlik durumunu genelde okul 6ncesi dénemde
fark ederler. Tipik gelisim gosteren ¢ocuklardan farkh bir gelisim ¢izgisine sahip olan bu ¢ocuklarin egitim
ihtiyaglar1 da yetersizlik diizeyine bagl olarak degisim gostermektedir. Zihinsel yetersizlige sahip ¢ocuklarin
yasamlar icin gerekli kavram bilgisi, beceri ve kazanimlar1 edinebilmeleri i¢in ihtiya¢ duyduklar1 egitime
erken yaslarda baslamalar1 daha etkili sonuglar ortaya ¢ikarmaktadir.

Zihinsel yetersizlik kavrami dort grupta degerlendirilmektedir. Bu gruplar; ¢ok agir diizeyde zihinsel
yetersizlik, agir diizeyde zihinsel yetersizlik, orta diizeyde zihinsel yetersizlik ve hafif diizeyde zihinsel
yetersizliktir. Cok agir diizeyde zihinsel yetersizligi olan birey, zihinsel yetersizligi yaninda baska
yetersizlikleri bulunmasi nedeniyle 6z bakim, giinlitk yasam ve temel akademik becerileri kazanamamasi
nedeniyle yasam boyu bakim ve goézetime ihtiyaci olan bireylerdir. Agir diizeyde zihinsel yetersizligi olan
birey, zihinsel islevler ile kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerindeki eksiklikleri nedeniyle 6z bakim
becerilerinin 6gretimi de dahil olmak iizere yasam boyu siiren, yasamin her alaninda tutarli ve yogun 6zel
egitim ve destek egitim hizmetine ihtiyaci olan bireylerdir. Orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan birey,
zihinsel iglevler ile kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerindeki simirlilik nedeniyle temel akademik,
giinliik yasam ve is becerilerinin kazanilmasinda 6zel egitim ile destek egitim hizmetine yogun sekilde ihtiyaci
olan bireylerdir. Hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan birey ise zihinsel islevler ile kavramsal, sosyal ve
pratik uyum becerilerinde hafif diizeydeki yetersizligi nedeniyle 6zel egitim ile destek egitim hizmetlerine
sinirli diizeyde ihtiya¢ duyan bireyler olarak tamimlanmaktadir (30471 sayili Resmi Gazete, 2018).

Orta derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar, alt1 yasa kadar olan donem igerisinde, 6z bakim becerileri
konusunda agir derecede yetersizligi olan gruba gore gesitli gelisim alanlarinda daha iyi durumdadirlar.
Kendi kendilerine beslenebilmekte, temel diizeyde tuvalet egitimi almalari saglanabilmektedir. Basit
ciimlelerle ifade edici dil becerilerini kullanabilmektedirler. Karmasik olmayan giinliik becerileri
Ogrenebilseler de motor becerilerde ¢ok iyi olduklarini sdylemek miimkiin olmamaktadir (Diindar, 2006).

Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin, kiiciik esyalar1 ve cisimleri elle tutma ve parmaklariyla kavrama,
kiyafetlerini diizgiin diigmeleyip a¢gma, agip-kapatma islevi bulunan materyalleri kullanabilme, ayakkab1
baglayip-¢cozme ve kalemi dogru tutma ve kullanma gibi becerileri zayif olabilmektedir. El-goz
koordinasyonu gerektiren bir takim davranislarda zorluk cekmektedirler. Bu giigliiklerin nedeni genellikle
kaslarin hipotonik ya da gevsek olusudur.

Orta derecede zihinsel yetersizlige sahip cocuklarda ise ince kas becerileri bir kitabin sayfalarim
parmaklartyla cevirecek sekilde gelismistir. Ancak bir defada bir sayfa yerine birka¢ sayfay1r birden
cevirebilirler. Genellikle bir elinin iginde iki kiiciik esyay1 birden tutabilirler. Ellerinde bir esya varken digeri
verildiginde birinciyi diisiirmezler. Rastgele yerlere kaba yazim, ¢izim ve karalamalar i¢in her tiirlii kalem
kullanirlar. Kalemleri tutmak icin parmaklarini kullanamadiklari igin elleriyle tutarlar. Diizgiin olmasa da
kiiplerden kiiciik bir kule yapabilirler. Bu ¢ocuklar deneyimleri arttik¢a ¢izim ve karalama i¢in kullandiklar:
kalemleri elleri yerine parmaklariyla tutma, bir simr igerisinde kalma, daha ¢ok kiiple kule yapma, kap1
kolunu ¢evirme veya basma, kapak kapama gibi becerileri kazanirlar (Karatepe, 1988).

Orta derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin ¢ogunlugu okuloncesi donemlerdeki gesitli gelisim
alanlarinda 6nemli derecede gecikme gosterebilmektedir. Genellikle yaslar ilerledikge zihinsel, sosyal ve
motor gelisim alanlarinda yasitlariyla aralarinda belirgin farklar gozlenebilmektedir. Ge¢gmis yillarda toplum
tarafindan gerekli 6zen gosterilmeyen bu ¢ocuklara giiniimiizde farkli egitim olanaklar1 saglanabilmektedir
(Ataman, 2003).

Yetersizligi olan ¢ocuklarin ince kas becerilerini gelistirmek igin 6zel egitim kurumlarinda belli bash
yontemler ve materyaller kullamilir. Ozellikle Montessori yonteminde kullamlan bazi materyallerin bu
cocuklarin ince kas becerilerini gelistirmek icin fayda saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu arastirmada,
Montessori materyallerinin bes-alt1 yas arali§indaki orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin kiigiik
kas becerilerine etkisi incelenmistir. Bu genel amag dogrultusunda asagida ki alt amaglara cevap aranmistir;
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¢ Montessori materyalleri ile asamali yardim tekniginin kullanilmasi orta diizeyde zihinsel yetersizligi
olan ¢ocuklarin kiiciik kas becerilerini kazanmalarinda ve stirdiirmelerinde etkili midir?

e Montessori materyalleri ile asamali yardim tekniginin kullanilmasi orta diizeyde zihinsel yetersizligi
olan ¢ocuklarin kiiciik kas becerilerini genellemelerinde etkili midir?

e Deneklerin smif 6gretmenlerinin Montessori materyalleri ile asamali yardim tekniginin kullanilmas:
orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin kiigiik kas becerilerine etkisi konusunda goriisleri
nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada, Montessori materyallerinin bes-alt1 yas araligindaki orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan
¢ocuklarin kiiciik kas becerilerine etkisini belirlemek amaciyla tek denekli aragtirma modellerinden denekler
arasi ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Denekler arasi ¢oklu yoklama modelinde deneysel kontrol, 6gretim
yapilan denegin 6gretimden sonra baslama diizeyi oturumundaki performansina gore performansinda artis
goriilmesi, Ogretim yapilmayan deneklerin baslama diizeyi oturumlarindaki performanslarina yakin
performans sergilemeleri; aym sekilde diger deneklerde de uygulama gerceklestirildikce deneklerin
performanslarinda artis goriilmesi ve benzer degisikligin ard zamanli olarak tiim deneklerde gerceklesmesi
ile kurulmustur (Tekin ve Kircaali Iftar, 2001).

Bu desende, tek bir bagimsiz degisken dort farkli denek iizerinde degerlendirilmistir. Arastirma deseninde
deneysel kontrol, Montessori materyalleri ile uygulamanin baslandig; ilk denegin veri seviyesinde degisiklik
olmasy; ikinci, tiglincii ve dordiincii deneklerde de uygulama gergeklestirildikge verilerin seviyelerinde benzer
degisikliklerin art zamanl gerceklesmesiyle olusturulmustur.

Arastirmanin bagimli degiskeni, Kiiciikk Adimlar Erken Egitim Programi Gelisimsel Yetersizligi Olan
Cocuklara Yonelik Gelisim Becerileri Envanteri Kiigiik Kas Gelisimi Kontrol Listesi'nde yer alan becerilerin
%80 olgiittinde dogru gerceklestirebilme, bagimsiz degiskeni Montessori materyalleri ile uygulamadr.

Denekler

Aragtirmanin deneklerini belirlemek amaciyla seckisiz olmayan ornekleme yontemlerinden Olgiit
ornekleme yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda 6l¢iit olarak ¢alisma grubuna dahil edilecek ¢ocuklarin orta
diizeyde zihinsel yetersizligi bulunmasi, bes-alt1 yas araliginda yer almalar: ve Kiigiik Adimlar Erken Egitim
Programi Gelisimsel Yetersizligi Olan Cocuklara Yonelik Gelisim Becerileri Envanteri Kiiciik Kas Gelisimi
Kontrol Listesi'nde yer alan becerilerin en fazla %10’unu basarabilme olarak belirlenmistir. Deneklerin
timiiniin orta diizeyde zihinsel yetersizligi bulunduguna dair resmi raporlart bulunmaktadir. Denekler;
Konya ili Karatay ilgesinde bulunan bir okulda 6zel egitim hizmeti alan ii¢ ¢ocuk ve Konya ili Selguklu
ilcesinde bulunan bir okulda &zel egitim hizmeti alan bir ¢ocuk olmak {izere dort ¢cocuktan olusmaktadir.
Aragtirmada etik degerler agisindan katilimci ¢ocuklarin isimleri verilmemistir. Bunun yerine denekler birinci
ve dordiincii denek araliginda kodlanarak sunulmustur. Arastirmaya katilan denekler egitim aldiklar:
merkezler disinda bagka bir egitim almamislardir. Arastirmanin Orneklem se¢imi Olgiitlerini saglayan
cocuklardan da sinif ¢aligsma saatleri dikkate alinarak katilimcilar belirlenmistir.

Arastirmaya katilan birinci denek alt1 yasinda, orta diizeyde zihinsel yetersizligi, kalp rahatsizlig1 ve sag
ayaginda aksama bulunmaktadir. Tkinci denek alt1 yasinda, orta diizeyde zihinsel yetersizligi ve konusma
geriligi bulunmaktadir. Ugiincii denek alt1 yaginda orta diizeyde zihinsel yetersizligi, kalca gikiklig1 vardir ve
serebral palsilidir. Dordiincii denek ise bes yasindadir, orta diizeyde zihinsel yetersizligi, gorme bozuklugu
ve isitme kayb1 bulunmaktadir. Ancak deneklerin resmi raporlarinda sadece orta diizeyde zihinsel yetersizligi
belirtildiginden arastirma baslig1 da ona gore olusturulmustur. Cocuklardan ikisi kiz, ikisi erkek ¢ocugudur.
Cocuklarin aileleri gelir diizeylerini asgari iicret olarak belirtmiglerdir. Deneklerin tiimii kiigiik esyalar1 ve
cisimleri elle tutma ve parmaklariyla kavrama, kiyafetlerini diizgiin diigmeleyip a¢ma, acip-kapatma islevi
bulunan materyalleri kullanabilme, ayakkabi baglayip-¢c6zme ve kalemi dogru tutma ve kullanma gibi
becerileri gerceklestirememektedirler.
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Arastirmacilar

Bu arastirmada iki arastirmaci ve bir uygulamaci bulunmaktadir. Arastirmacilardan birincisi ¢ocuk
gelisimi ve egitimi alaninda doktora derecesine sahip bir 6gretim iiyesi olup, akademik ¢alisma alanlarinin
baginda Montessori Yontemi gelmektedir. Tkinci arastirmact ise 6zel egitim alaninda yiiksek lisans derecesine
sahip ve alaninda 6gretim gorevlisi olarak ¢alismalarin yiiriitmektedir. Yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi
konusunda caligmalar yiiriitmektedir. Aragtirmanin uygulamacisi ise cocuk gelisimi alaninda lisans mezunu
olup, yetersizligi olan c¢ocuklarin egitimi {izerinde calismaktadir. Ayrica uygulamacinin Uluslararas:
Montessori Okullar1 Egitim Dernegi tarafindan verilmis 240 saatlik Erken Cocukluk Déneminde Montessori
Yontemi Uygulamalari sertifikas1 bulunmaktadir.

Gozlemciler

Tek denekli arastirmalarda ve deneysel desenlerde uygulama giivenirligi arastirma sonuglarini etkileyen
onemli kriterlerden birisidir. Arastirmanin gézlemciler arasi ve uygulama giivenirliginin saglanmasi1 amaciyla
iki gozlemci arastirmaya dahil edilmistir. Gozlemcilerden biri cocuk gelisimi ve egitimi alaninda digeri 6zel
egitim alaninda uzmandir. Uygulama sirasinda gozlemciler dogrudan uygulama yapilan alana alinmamas,
uygulamalarin tiimii videoya ¢ekilmistir. Cekilen videolarin %30"u rastgele secilerek gozlemciler tarafindan
izlenmistir.

Ortam

Aragtirmanin uygulamalar1 deneklerin 6zel egitim aldiklar1 bireysel egitim odalarinda gerceklestirilmistir.
Oda da bir masa, ¢ocuk ve egitmen i¢in birer sandalye ve kapaksiz dolap bulunmaktadir. Uygulama sirasinda
da 6zel bir diizenlemeye gidilmemis sadece o hafta kullanilacak Montessori materyali dolaba yerlestirilmistir.

Aracg-Geregler

Aragtirmada asamal1 yardim tekniginden faydalanularak Montessori'nin baz1 giinliik yasam ¢alismalari ve
duyu materyalleri orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuga bireysel olarak sunulmustur. Asamali
yardimla 6gretim yontemi yanlissiz 6gretim yontemleri arasinda yer almaktadir. Asamali yardimla 6gretimde
hedef uyaran ve kontrol edici ipucu birlikte sunulur ve zaman iginde ipucu geri cekilir. Birey ipucuna
gereksinim duymadig1 ya da daha ilimli bir ipucuna gereksinim duydugunda ipucunu siliklestirmek ve birey
gereksinim duydugunda daha 6nce siliklestirmek ve birey gereksinim duydugunda daha once siliklestirilen
ipucunu tekrar sunmak gerekmektedir.

Aragtirmada kullanilan Montessori materyalleri Selguk Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Thsan
Dogramact Uygulama Anaokulu’nda yer alan Montessori Egitimi Merkezi'nden temin edilmistir.

Giinliik yasam c¢alismalar. Arastirmada Montessori'nin giinlitk yasam ¢alismalar1 arasinda yer alan;
kasiklama-1, kasiklama-2, tahillarla dokme ¢alismalari, sivilarla dokme calismalari, huni yardimi ile dokme
calismalari, diigme cercevesi, fermuar gergevesi, ¢it ¢it cercevesi ve kemer tokasi gergevesi kullanilmistir. Bu
calismalarin temel amaci ¢ocugu yetiskinden bagimsizlastirmaktir. Ancak bu calismalarla, kiigiik kas
gelisiminin desteklenmesi, el gbz koordinasyonu, dikkat ve konsantrasyonun gelistirilmesi gibi bir¢ok
destekleyici alt amag hedeflenmektedir.

Duyu materyalleri ile calismalar. Arastirmada Montessori'nin duyu materyalleri arasinda yer alan;
silindir bloklar, pembe kule ve renkli silindirler kullanilmistir. Bu materyallerin tipik gelisim gosteren
¢ocuklarda kullanilanlar: ve yetersizligi olan ¢ocuklarda kullanimlarinda baz: degisiklikler s6z konusudur.
Ornegin; silindir bloklarin, pembe kulenin ve renkli silindirlerin tipik gelisim gosteren ¢ocuklarla calisilanlar
on parcadan olusmaktadir. Ancak yetersizligi olan ¢ocuklarla calisilirken bu materyallerin beslileri ile
calismalara baglanmasi onerilmektedir (Cakiroglu Wilbrandt, 2008).

i¢ ve D1s Gegerlik
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Arastirma, tek denekli arastirma modellerinden denekler arasi ¢oklu yoklama modeli ne gore
desenlenmistir. Bu desende, tek bir bagimsiz degisken dort farkli denek {izerinde degerlendirilmistir.
Arastirma deseninde deneysel kontrol, Montessori materyalleri ile uygulamanin baslandig ilk denegin veri
seviyesinde degisiklik olmasi; ikinci, tiglincii ve dordiincii deneklerde de uygulama gerceklestirildikce
verilerin seviyelerinde benzer degisikliklerin art zamanl gerceklesmesiyle olusturulmustur. Tawney ve Gast’a
(1984) gore tek denekli arastirmalarda i¢ gegerlik i¢in problem olusturabilecek bazi etmenler bulunmaktadir.
Bu etmenler dis faktorler, 6l¢gme, denek kaybi, verilerin degisiklik gOstermesi, yapay ortam, uygulama
glivenirligi ve deneklerin birbirlerini etkilemesidir.

Dis faktorleri kontrol altina almak amaciyla deneklerin aileleri ve sinuif 6gretmenleri arastirmanin bagiml
degiskenini etkileyecek gesitli dgretimlerin yapilmamasi gerektigi konusunda bilgilendirilmistir. Olgme
faktoriinden kaynaklanabilecek tehditler i¢in ise oturumlarin video kamera ile kayit altina alinmas: ve elde
edilen kayitlarin gozlemciler tarafindan izlenerek gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirliginin
saglanmasi ile ortadan kaldirilmistir. Denek yitimini 6nlemek i¢in aileler ile karsilikli bir s6zlesme yapilmistir.
Veri sonuglarinin degisiklik gostermesine karsi ise uygulamaci tarafindan 6gretim siiresi uzatilabildigi kadar
uzatilmis ve kararli veriye ulasilmasi amaclanmistir. Yapay ortam etkisini ortadan kaldirmak igin ise
yetersizligi olan ¢ocuklarin daha 6ncede egitim aldiklar1 ortamda bir degisiklik yapilmadan aymi ortamin
kullanilmasi ile saglanmistir. Uygulama giivenirliginin saglanabilmesi icin ise tiim oturumlar video kamera
ile kayit altina alinmis ve %30'u rastgele secilerek uygulama giivenirligi verisi elde edilmistir. Arastirma
deseninde tiim deneklerle farkli zaman dilimlerinde calisildigindan dolay: deneklerin birbirlerinden
etkilenmeleri s6z konusu degildir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama aract olarak Gelisimsel Yetersizligi Olan Cocuklara Yonelik Kiiciik Adimlar
Erken Egitim Programi Gelisim Becerileri Envanteri kullanilmistir. Ulkemizde Kiiciik Adimlar Erken Egitim
Programi (KAEEP), Ankara Universitesi, Ozel Egitim Arastirma ve Uygulama Merkezi'nde 1996 yilindan beri
uygulanmaktadir. KAEEP, 0-4 yas arasindaki gelisimsel geriligi olan ¢ocuklar ve ailelerinin gereksinimlerini
karsilamay1 amaglayan, eve dayali olarak yiiriitiilen bir erken egitim programidir. Gelisimsel Geriligi Olan
Cocuklara Yonelik Gelisim Becerileri Envanteri Avustralya’da gelistirilmistir. Zihinsel Engellilere Destek
Dernegi (ZEDD) programin telif hakkini almistir. ZEDD programin Tiirkiye’de yiiriitiilmesi amaciyla Ankara,
Gazi, Anadolu ve Istanbul Universiteleri ile protokol yapmistir (Kircaali Iftar, 1996).

Gelisim Becerileri Envanteri (GBE) KAEEP setinin 8. kitab1 olarak diizenlenmistir ve dort kontrol
listesinden olusmaktadir. Bu kontrol listeleri Biiyiik Kas Gelisimi Kontrol Listesi, Kiigiik Kas Gelisimi Kontrol
Listesi, Alict Dil Kontrol Listesi ve Kisisel ve Toplumsal Beceriler Kontrol Listeleri ¢ocuklarin becerilerini
degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir. Ayni zamanda degerlendirme sonrasinda yetersizligi olan
cocuklar icin Bireysel Egitim Programi (BEP) hazirlanmasina hizmet etmektedir. Arastirma kapsaminda
verilerin toplanmas: amaciyla Biiyiik Kas Gelisimi Kontrol Listesi ve Kiigiik Kas Gelisimi Kontrol Listesi
arastirmanin cesitli asamalarinda kullanilmistir.

GBE'yi kullanilarak deneklerin baslama diizeyi, 6gretim oturumlari, izleme ve genelleme oturumlarinda
gostermis olduklar: sonuglar belirlenmistir. Cocugun belirlenen etkinligi istenilen diizeyde gerceklestirmesi
durumunda ilgili maddenin karsisina evet i¢in 1 puan hay1r icin ise puan verilmemistir ve yiizdelik olarak kayit
edilmistir.

Deney Siireci

Bu aragtirmanin temel amaci, Montessori materyallerinin bes-alt1 yas araligindaki orta diizeyde zihinsel

yetersizligi olan ¢cocuklarin kiiciik kas becerilerine etkisini incelemektir. Bu amag dogrultusunda izlenen genel

prosediir; baglama diizeyi ve toplu yoklama oturumlari, 6gretim oturumlari, izleme ve genelleme oturumlar:
ile sosyal gecerlik asamalarindan olusmaktadir.

Baslama diizeyi ve toplu yoklama. Arastirmanin toplu yoklama oturumlarindan birincisi, deneklerden
baslama diizeyi verilerini elde etmek amaciyla gerceklestirilmistir. Baglama diizeyi oturumunda deneklerin
kiiciik kas becerilerinin ne diizeyde oldugu degerlendirilmistir. Bunun icin Geligsimsel Yetersizligi Olan
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Cocuklara Yonelik Kiiciik Adimlar Erken Egitim Programi Gelisim Becerileri Envanteri Kiigiik kas becerileri
formu kullamilmistir. Bu formda denegin gerceklestirebildigi her beceri maddesi karsisina evet,
gerceklestiremedigi ya da yardimla gerceklestirebildigi beceri karsisina hayir yazilmistir. Evet i¢in bir puan
hayir igin puan verilmemistir ve yiizdelik olarak kayit edilmistir. Arastirmanin diger toplu yoklama
oturumlari, deneklerin kiiciik kas becerilerinin ne diizeyde oldugu ve denekler arasi basar1 durumunu ortaya
¢ikarmak i¢in olusturulmustur. Bu oturumlarda da baslama diizeyi gibi degerlendirme yapilmistir.

Ogretim oturumlari. Aragtirmanin ogretim oturumlari {i¢ ay siire ile haftada iki oturumda
gerceklestirilmistir. Ogretim oturumlart igin farkli bir zaman dilimi ayrilmamistir ve egitim aldiklar
kurumdaki ders saatleri icerisinde planlanmistir. Her 6gretim oturumu yaklasik 30 dakika siirmiistiir.
Uygulayici 6gretim oturumu baslamadan 6nce kullanacagi Montessori materyalini ¢alisma odasinda yer alan
dolaba yerlestirmis olmalidir. Daha sonra ¢ocugu ¢alisma odasina davet eder ve ¢alisma igin teklifte bulunur.
Cocukla beraber materyal dolabindan alinir ve boylece cocuk materyalin nasil tasinmas: gerektigini de gérmiis
olur. Cocuk aktif olarak kullandig: elin zitt1 yoniine oturtulur. Eger cocuk sag elini aktif olarak kullanmaktaysa
uygulayicinin sol tarafina oturtulur. Boylelikle cocuk daha rahat bir takip saglayabilir. Materyal bir defa da
uygulayici tarafindan galisilir ve ¢ocugun uygulayiciy: takip etmesi saglanir. Daha sonra gocugun ¢alismay1
gerceklestirmesi i¢in firsat verilir ve asamali yardimla denegin ¢alismanin biitiin basamaklarini tamamlamas:
saglanir. Denegin herhangi bir yardim almadan materyali ¢alisip uygulayicidan bagimsiz bir sekilde yerine
kaldirmasiyla bir diger materyale gegilebilir. Ancak her dgretim oturumunda sadece tek bir materyalin
calisilmasina olanak taninir. Tiim 6gretim oturumlari video kamera yardima ile kayit altina alinmistir.

izleme ve genelleme oturumlari. Arastirmanin izleme oturumlari, deneklerin kiiciik kas becerilerinde ne
diizeyde olduklarini belirlemek iizere 6gretim oturumlari sonlandiktan sonra birinci, ikinci ve tiglincii
haftalarda gergeklestirilmistir. Izleme oturumlarinda Gelisimsel Yetersizligi Olan Cocuklara Yonelik Kiigiik
Adimlar Erken Egitim Programi Gelisim Becerileri Envanteri Kiiciik Kas Becerileri Formunda yer alan
becerileri gerceklestirip gerceklestiremedigine gore puanlanmistir. Evet i¢in bir puan hayir igin puan
verilmemistir ve yiizdelik olarak kayit edilmistir. Genelleme oturumlarinda ise ortamlar ve materyaller arasi
genelleme verisi toplanmistir. Ogretim oturumlar1 sonlandiktan sonra deneklerin egitim aldiklar1 kurumun
oyun odasinda yer alan dramatik kostiimlerin citcit ve kemer bagim yetiskinden bagimsiz bir sekilde acip
kapamalar1 istenmistir. Bunun igin bir ¢izelge olusturulmustur ve genelleme degerleri birinci denek i¢in %80,
ikinci denek i¢in %90, ti¢lincii ve dordiincii denek i¢in %100 olarak hesaplanmuistir.

Sosyal gecerlik. Arastirmada, uygulama oturumlar: tamamlandiktan sonra arastirmaya dahil edilen
katilimcilarin 6gretmenlerinden yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu araciligy ile sosyal gecerlik verisi
toplanmistir. Katilimcilarin 6gretmenlerine uygulama oturumlarinda kayit altina alinan videolardan bazilar:
rastgele secilerek izlettirilmistir. Videolar1 izleyen 6gretmene yar1 yapilandirilmis goriisme formunda yer alan
ti¢ soru sorulmustur. Birinci soruda, “Uygulamalarin simifinizda kullanilmasi konusunda neler
sOyleyebilirsiniz?”, ikinci soruda, “Uygulamalarin ¢ocugun ev ortaminda tekrar edilmesi konusunda neler
sOyleyebilirsiniz?”, {iglincii soruda ise “Uygulamalarda gormiis oldugunuz olumsuz noktalar nelerdir?”,
sorular1 aktarilmistir. Elde edilen sosyal gegerlik verileri betimsel analiz teknigi ile incelenmistir.

Gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi. Arastirmada uygulama oturumlarinin tiimii video
kamera yardimiyla kayit altina alinmustir. Her bir katilimar igin kayitlarin %30"u rastgele secilerek gozlemciler
arasi giivenirlik verisi elde edilmistir. Arastirmaya iki gozlemci dahil edilmistir. Bu gbzlemcilerden birincisi
cocuk gelisimi ve egitimi alaninda, ikincisi ise 6zel egitim alaninda uzmandir. Gozlemciler video kayitlarini
inceleyerek bir kayit formu yardimi ile kayit altina almistir. Gozlemciler aras: giivenirlik i¢in aragtirmada
yaygin olarak kullanilan Miles ve Huberman (1994) [(Goriis birligi)/(Goriis birligi)+(Goriis ayriligi)[x100
formdilii ile hesaplanmustir. Gozlemciler aras: giivenirlik katsayis1 arastirma i¢in %100 olarak bulunmustur.

Arastirmanin uygulama giivenirligi i¢in de bir gdzlemci uygulama oturumlarinin %30’unu rastgele segerek
izlemistir. Uygulamacinin her materyal uygulamasinda izledigi adimlari bir tablo yardimi ile
degerlendirmistir. Tabloda yer alan ve uygulamaci tarafindan gergeklestirilen her adim igin “17,
gerceklestirmedigi her adim icin ise “0” degeri verilmistir. Uygulama giivenirligi icinde de yaygin olarak
kullanilan [(g6zlenen uygulamaci yanitlari toplami / beklenen uygulamaci yarutlar: toplami) x 100] formiilii
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ile hesaplanmustir. Arastirmanin uygulama giivenirligi tiim katilimeailar igin %100 olarak bulunmustur.

Bulgular, Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada, Montessori materyallerinin okul 6ncesi kurumlarina devam eden bes-alt1 yas aralifindaki
orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin kiigiik kas becerilerine etkisi incelenmistir. Bu baglamda
Montessori'nin ¢alisma gruplari igerisinde yer alan giinlitk yasam ve duyu materyalleri ile ¢alismalardan
faydalanilarak ve asamali yardim tekniginin kullanilmasi ile bir program tasarlanmistir. Program 12 hafta,
toplam 24 oturumdan olugsmustur. Arastirma bulgular1 Montessori materyalleri ile asamal1 yardim tekniginin
kullanilmasi, orta diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan deneklerin, kii¢iik kas becerilerini kazanmada,
siirdiirmede ve genellemelerinde etkili oldugunu ortaya koymustur (Bakiniz EK 1). Arastirma bulgular: her
bir denek icin grafiksel olarak analiz edilmistir. EK 1’de arastirmaya katilan dort denek i¢in de basar1 ytizdeleri
sunulmustur. Deneklerden tiimii %100 basar1 seviyesine ulasmistir. Genelleme degerleri ise, birinci denek igin
%80, ikinci denek icin %90, {iciincii ve dordiincii denek i¢in %100 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular
sonucunda, Montessori materyalleri ile asamali yardim tekniginin kullanilmasi orta diizeyde zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklarin kiigiik kas becerilerini kazanmalarinda, stirdiirmelerinde ve beceriyi
genellemelerinde olumlu katki sagladig1 sdylenebilir.

Arastirmanin sosyal gecerlik verilerinden elde edilen sonuglara gore de Ogretmenlerin Montessori
materyallerinden kendi siniflarinda da faydalanmak istedikleri, yetersizligi olan ¢ocuklarin materyallerle
kazandiklar1 becerileri ev ortaminda farkli malzemeler kullanirken genelleyebileceklerini belirtmislerdir.
Ancak Montessori materyallerini temin konusunda sorunlar yasayabileceklerini, materyallerin kurumlara
ekonomik bir yiik getirecegini, bunun yerine yontemin felsefesine uygun calismalari kendilerinin de
gelistirebileceklerini belirtmislerdir. Bununla birlikte Montessori yontemi konusunda bilgilerinin ¢ok
ylizeysel oldugunu, iiniversite lisans programinda 6grenim gordiiklerinde konu ile ilgili kendilerine hig bilgi
verilmedigine dikkat ¢ekmislerdir.

Elde edilen bulgular Montessori yonteminin ilk ¢ikis noktas: ve kokeni ile de ortiismektedir. Montessori’de
ilk olarak yetersizligi olan dezavantajli ¢ocuklarla ¢alismalarina baslamistir. Yapmis oldugu calismalar
yetersizligi olan ¢ocuklarin dezavantajlarimi ortadan kaldirdigini fark edince, bu caligmalarini ayrica tipik
gelisim gosteren cocuklarin {izerinde uygulamaya baglamis ve onlarin gelisimlerine de olumlu katkilar
sagladigl sonucuna ulasmistir. Ayrica yontemin temelinde ¢ocugu yetiskinden bagimsizlastirarak kendi
ayaklari {izerinde durabilen bireyler yetistirmek vardir. Montessori de bireyi yetiskinden bagimsizlastirmak
adina ilk asamada ¢ocugun giinliik islerinde kendi kendisine yetebilmesi ile ilgili calismalar yapmistir. Onun
yapmus oldugu ¢alismalar tip ve egitim bilimlerinin destekledigi yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi i¢in agilan
Ozel egitim merkezlerinin kurulmasinda bir adim olusturmustur. Arastirmada da tasarlanan programda
Montessori'nin giinliik yasam ve duyu materyalleri ile ¢alismalarindan faydalanilmistir (Kramer, 1976;
Montessori, 1994).

Arastirma sonuglarini olumlu yonde etkiledigi diistiniilen noktalardan biride Montessori materyallerinin
ilgi gekici tasarimda ve dikkatin polarizasyonu ig¢in anlik hareketlilige izin verecek uygun ozelliklerde
olmalaridir (Cakiroglu Wilbrandt, 2008; Erisen ve Giiles, 2007). Materyallerin bu 0zellikleri arastirmanin
katilimcilarini1 olumlu yonde etkilemis ve materyallere kars: olumlu tutum gostermelerine neden olmustur.
Bu da deneklerin kazandirilmak istenen becerileri daha kolay kazanmalarina neden olmus olabilir.

Arastirma sonucunu etkileyebilecegi diisiiniilen bir diger 6zellik de Montessori materyallerinde bulunan
hata kontrolii prensibidir. Montessori materyallerinin tiimiinde gerek satin alinan materyallerde olsun,
gerekse yontemin felsefesine uygun olarak gelistirilmis materyallerde olsun daima ¢ocuga ¢alismasi sirasinda
“Burada dogru olmayan bir seyler var.” diisiincesini doguran ve saglama yapmaya yardimci olan bir 6zellik
vardir. Bu durumu kendiliginden kesfeden bilhassa kendisine kars: asir1 giivensiz ve yetiskinden daima
destek bekleyen cocuklara kisa zamanda kendi baslarina deneme-yanilma yoluyla 6grenme firsati verir
(Cakiroglu Wilbrandt, 2007; Erisen ve Giiles, 2007). Bu &zellik yetersizligi olan ¢ocuklar i¢inde bir saglama
mekanizmasidir ve hatay1 kolay fark etmesi icin somut bir ipucudur. Ornegin, Montessori'nin duyu
materyalleri arasinda yer alan silindir bloklar ile ¢alisilirken eger cocuk bir silindiri bloga yanlis yerlestirirse
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¢alisma sonunda blok yuvasina uymayan bir silindir artacaktir ve ¢ocuk bir hata yapildigini somut bir sekilde
gormiis olacaktir.

Arastirmada Montessori materyalleri asamali yardimla 6gretim yontemi kullamlarak ¢ocuklara
sunulmustur. Asamali yardimla 6gretimde hedef uyaran ve kontrol edici ipucu birlikte sunulur ve zaman
icinde ipucu geri gekilir. Montessori yonteminde de ¢ocugun basarisizligindan ve hata yapmasindan ziyade
basariya odaklanilmaktadir. Egitmen yetersizligi olan bireyin materyalle calismasi sirasinda ihtiyag
duydugunda ipuglari ile onu yonlendirerek ¢alismay1 dogru tamamlamasina olanak verir. Gerektiginde de bu
ipuglarin siliklestirir. Ozellikle asamal1 yardimla ogretim yontemi yetersizligi olan ¢ocuklarin 6gretiminde
basarili sonuglar doguran bir tekniktir. Bu 6gretim yonteminin etkililiginin arastirildigi calismalarda da
arastirma sonuglarina benzer sonuglar ortaya ¢ikmistir ve arastirmalarda (Brayn ve Gast, 2000; McClannahan
ve Krantz, 1999; Morrison, Sainato, Benchaaban ve Endo, 2002) yontemin etkililigine vurgu yapilmistir.

Alan yazin incelendiginde Montessori yonteminin etkilili§i {izerine bir¢ok arastirmanin yapildig:
goriilmiistiir. Ancak bu arastirmalarin biiyiik cogunlugunu tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin 6rneklem grubu
olarak tercih edildigi arastirmalardir (Aral, Yildiz Bigakci, Yurteri Tiryaki, Cetin Sultanoglu ve $Sahin, 2015;
Ashytiksek, 2015; Bayer, 2015; Beken, 2009; Dereli, 2017; DeVries ve Gongu, 1987; Eratay, 2011; Kayili, 2010;
Kayili, 2015; Kayily, 2018; Kayili ve Ari, 2011; Kayili ve Kuscu, 2012; Kayili, Kogyigit ve Erbay, 2009; Kogyigit
ve Kayili, 2008; Kogyigit, Kayili ve Erbay, 2010; Kuscu, Bozdas ve Yildirim Dogru, 2014; Lillard, 2012; Lillard
ve Else-Quest, 2006; Lillard ve digerleri, 2017; Ongbren, 2008; Peng ve Md-Yunus, 2014; Rathunde ve
Csikszentmihalyi, 2005; Selcuk, 2016; Toran, 2011; Toran ve Temel, 2014; Yigit, 2008). Kayili'nin (2016) 2000-
2016 yillar1 arasinda Montessori yontemi ile ilgili Tiirkiye’de gergeklestirilmis arastirmalarin incelenmesini
amacladig1 arastirmaya gore, Tiirkiye’de Montessori Yontemi ile ilgili arastirmalarin 2005 yilindan itibaren
yayginlik kazandigi, arastirma yontemi olarak genelde deneysel arastirmalarin oldugu, 6zellikle okul 6ncesi
donemi kapsadig1 ve arastirmalarin sonucunda Montessori yonteminin etkililiginin vurgulandig1 sonucuna
ulasilmistir. Ayrica bu arastirma sonucuna gore arastirmada ulasilan ¢alismalarinin 6rneklemlerinden sadece
%3.8'1 yetersizligi bulunan ¢ocuklardir. Bu sonug, yapilan arastirmanin 6nemini ortaya koyar niteliktedir ve
arastirma sonugclar: oncii arastirma niteligi tasidigindan 6nem arz etmektedir. Her ne kadar Montessori
yonteminin ¢ikis noktasi yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimleri olsa da, bugiin diinya iizerinde Montessori
yontemi daha ok tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin egitiminde kullanilmaktadir (Lillard, 2014). Yapilan
arastirmalar da buna paralellik gostermektedir ve genelde Montessori yonteminin tipik gelisim gosteren
cocuklar tizerindeki etkisi arastirilmaktadir. Bu arastirmalarda genelde deneysel yontem kullanlarak
gerceklestirilmis arastirmalardir ve Montessori yonteminin ¢ocuklarin ilkokula hazir bulunusluklar1 (Kayuls,
2010; Kay1l1 ve Ari, 2011), sosyal becerileri (Kogyigit ve Kayili, 2008) gesitli gelisim alanlar1 (Aral ve digerleri,
2015), motor becerileri ve kiiciik kas becerileri (Aslyiiksek, 2015; Beken, 2006; Selcuk, 2016; Toran, 2011),
psikososyal gelisimleri ve sosyal problem ¢6zme becerileri (Dereli, 2017), alic1 dil becerileri (Kayil1 ve digerleri,
2009), dikkat ve konsatrasyon becerileri (Kogyigit ve digerleri, 2010), bilissel stilleri (Kayili, 2018) ve kavram
edinimleri (Toran ve Temel, 2014) {izerindeki etkisini amaglamay1 hedeflemistir ve arastirmalar Montessori
yonteminin etkililigi ile sonuglanmustir.

Ozellikle Montessori yonteminin motor beceriler iizerinde ki etkilerini aragtiran arastirmalarla aragtirma
sonuglar1 paralellik gostermektedir. Bu aragtirmalar (Asliyiiksek, 2015; Beken, 2006; Selcuk, 2016; Toran, 2011)
ozellikle gostermistir ki Montessori yontemi ¢ocuklarin biiyiik kas ve kiiclik kas becerilerini olumlu yonde
desteklemektedir. Yapilan arastirmada da kullanilan Montessori materyalleri yetersizligi olan gocuklarin
kiiciik kas becerilerine olumlu yonde katki saglamistir.

Montessori yonteminin yetersizligi olan ¢ocuklarin iizerinde ki etkisinin arastirildigi calismalarda da
arastirma sonuglarina benzer sonuglar ortaya ¢ikmistir. Erben (2005) Montessori materyallerinin zihinsel
yetersizligi ve isitme engeli olan ¢ocuklarin alic1 dil ve gorsel alg1 diizeyleri {izerindeki etkiyi incelemistir.
Arastirma sonucunda Montessori materyallerinin yetersizligi olan cocuklarin alict dil ve gorsel alg:
diizeylerine olumlu katkilar1 oldugu bulgusuna ulasilmistir. Yildirrm Dogru’da (2015) Montessori
materyallerinin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan ¢ocuklarin dikkat ve konsantrasyon
becerilerine etkisini incelemistir. Arastirma sonucunda Montessori materyallerinin ¢ocuklarin dikkat ve
konsantrasyon becerilerine olumlu katki sagladigi sonucuna ulasilmistir.

Arastirma sonucunda elde edilen genel sonug; Montessori materyalleri ile calismanin orta diizeyde zihinsel
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yetersizligi olan ¢ocuklarinin kiigiik kas becerilerinin gelistirilmesinde olumlu etkisinin oldugudur. Ancak her
aragtirmada oldugu gibi bu aragtirmaninda zayif yonleri ve siirliliklar: vardir. Ozellikle aragtirmanin tam
anlamiyla Montessori'nin hazirlanmis ¢evre Ozelliklerine gore planlanmis bir siuf ortaminda
gerceklestirilmemesi, ¢alismada sadece sinirli sayida Montessori materyalinden faydalanilmas: ve tek bir
engel grubu ile ¢alisiimasi bu arastirmanin zayif yonlerini ve sinirliliklarini olusturmaktadir.

Oneriler

Aragtirma bulgularia gore asagida ki onerilere yer verilebilir;

e Orta dilizeyde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin egitiminde Montessori materyallerinden
faydalanilabilir.

e Bu arastirmada orta diizeyde zihinsel engeli bulunan ¢ocuklarla ¢alisilmistir. Farkli engel gruplarinda yer
alan ¢ocuklarin bulundugu calisma gruplari ile aragtirma tekrarlanabilir.

e Bu arastirma tek denekli arastirma yontemlerine gore desenlenmistir, daha biiyiik 6rneklem gruplar
tizerinde ¢alismalar yiiriitiilebilir.

e Arastirmada sinirh sayida Montessori materyali ile ¢alisilmistir. Arastirma tam anlamiyla Montessori'nin
hazirlanmis ¢evresine uygun olarak olusturulmus c¢evrelerde tekrarlanabilir.

e Arastirmanin sosyal gecerlik verilerine gore, 6zel egitim Ogretmenleri Montessori Yontemi konusunda
sinurli bilgiye sahiptir. Ozel egitim alaninda lisans programu yiiriiten {iniversitelerde konu ile ilgili dersler
programa dahil edilebilir.
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Devamsizlik ve Akademik Basari: Secilmis Ulkeler ve Tiirkiye
Arasinda Karsilastirmali Bir Degerlendirme

Umut Birkan OZKAN*

Oz: Bu calisma, Tiirkiye'nin PISA-2015 ve TIMSS-2015 matematik ve fen basarisini, siralamadaki ilk bes iilke ile
ogrencilerin devamsizlik durumu baglaminda karsilastirmay: ve Tiirkiye agisindan ¢ikarimlar yapmay: amaglamaktadir.
PISA-2015 ve TIMSS-2015'de matematik ve fen alaninda ilk bes siray1 alan {ilkeler ve Tiirkiye’ye ait veriler aragtirmanimn
evrenini olusturmaktadir. Tespit edilen evrenin tamamina ulasildigindan ayrica 6rneklem tayinine gidilmemistir. Elde edilen
verilerin analizinde tek faktorlii varyans analizi ve Pearson momentler ¢arpim korelasyonu kullanilmistir. Arastirma
bulgularina goére devamsizlik ile TIMSS-2015 matematik puanlar1 arasinda yiiksek diizeyde ve anlamli bir iligki oldugu
goriilmektedir. Devamsizlik ile TIMSS-2015 fen puanlar: ve PISA-2015 fen ve matematik puanlari arasinda ise orta diizeyde
ve anlamli bir iliski vardir. Bu arastirmada; devamsizliklarin azaltilmasinin 6grencilerin akademik basarilarimi artirabilecegi,
Tiirkiye’de hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmayan &grenci oranimin PISA ve TIMSS'deki en basarili bes iilke ortalamasi
diizeyine ¢ikarilmasmin uluslararasi egitimi degerlendirme calismalarinda Tiirkiye'nin {ist siralara tirmanmasinda olumlu
yonde katki saglayabilecegi sonucuna varilmistir. Calisma sonuglaria dayanarak énerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: PISA, TIMSS, Fen Basarisi, Matematik Basarisi, Devamsizlik

Absenteeism and Academic Achievement: A Comparative Review of Selected Countries and
Turkey

Abstract:  In this study, it is aimed to compare absenteeism rates of Turkey and top five countries in mathematics and
science achievement according to PISA-2015 and TIMSS-2015. The population of the study is consists of Turkey and top five
countries in mathematics and science achievement according to PISA-2015 and TIMSS-2015. Variance analysis and Pearson
moment product correlation were used to analyze the data. Results proved that absenteeism and achievement scores of the
countries are significantly different from each other and there is a high and significant relationship between absenteeism and
TIMSS-2015 math scores of the countries. Additionally, there is moderate and significant relationship between absenteeism
and TIMSS-2015 science scores and PISA-2015 science and mathematics scores. Results approved that reducing absenteeism
may increase students' academic achievement and increasing the rate of students without absenteeism to the rate of top five
countries can contribute positively for Turkey's position in similar exams.
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Umut Birkan OZKAN

Uluslararas: 6grenci degerlendirme calismasi olarak nitelendirilebilecek iki biiyiik sinav, uygulanma
sikliklar1 birbirinden farkli olsa da 2015te aym yil icra edilmistir. Bu sinavlar; Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgﬁtﬁ’nﬁn (OECD) Uluslararast C)grenci Degerlendirme Programi (PISA) (OECD, 2017) ve Uluslararasi
Egitim Basarilarini Degerlendirme Kurulusu'nun (IEA) Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasidir (TIMSS) (Foy, 2017). PISA, 2000 yilinda uygulanmaya baslamis ve Tiirkiye 2003 yilindan
itibaren bu sinavlara ara vermeden katilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013). 15 yasindaki 6grencilerin
degerlendirmeye alindig1 PISA’da okuma becerileri, matematik okuryazarlig1 ve fen okuryazarlig: alanlarina
odaklanilmaktadir (MEB, 2010). TIMSS de PISA gibi, iilkelere egitim alanindaki durumlarmi degerlendirme
olanag: saglayan ve 6grencilerin fen ve matematik alanlarindaki bagarilarinin takip edilebildigi bir calismadir
(MEB, 2003). TIMSS, dort yilda bir uygulanmakta olup Tiirkiye bu sinavlara 1999, 2007, 2011 ve 2015 yillarinda
katilmistir.

Ulkelerin uluslararas: kulvarda egitim alanindaki durumlarini gorebilmeleri, egitimle ilgili konularda
atacaklar1 adimlarda yol gosterici olabilir. Oral ve McGivney’e (2013) gore PISA ve TIMSS gibi uluslararasi
smavlar, iilkelerin egitim alaninda izledikleri yolda basarili ve basarisiz olduklar1 noktalarin goriilmesinde
onemli firsatlar saglamaktadir. Breakspear (2014) ise hem egitim politikasina yon verenlerin hem de
kamuoyunun, uluslararas: degerlendirme calismalarinin sundugu gostergeleri, iilkelerin egitim sistemlerinin
basarisini anlamak i¢in giiglii ve mesru bir vekil olarak kabul ettigini vurgulamaktadir. Genel olarak, TIMSS
ve PISA gibi uluslararasi degerlendirmelerin sundugu sonugclarin, ulusal ve uluslararasi egitim politikalarinin
gelistirilmesinde giderek daha ciddiye alindig: sylenebilir (Horsley ve Sikorova, 2014). Aym zamanda, s6z
konusu bu degerlendirmelerin, Tiirkiye'nin egitim alaninda kendisini diger {iilkelerle kiyaslayabilecegi bir
ortam sagladig1 da ileri siiriilebilir (Siyaset, Ekonomi ve Toplum Arastirmalar1 Vakfi [SETA], 2016).

PISA ve TIMSS degerlendirmelerinde konu alanlarina yonelik smavlarla birlikte Ogrencilere,
ogretmenlere, velilere ve okul yoneticilerine sosyoekonomik ve kiiltiirel arka planlarin tespit etmeye yonelik
anketler uygulanmaktadir. Bu anketler yardimiyla 6grencilerin akademik bagarilarina etki eden egitimsel ve
toplumsal degiskenlerle ilgili bilgi sahibi olunmaktadir (Oral ve McGivney, 2013). S6z konusu anketlerden
biri, 6grencilerin okula devam durumunu belirlemek icin uygulanan ankettir. PISA 2015’de 6grencilere,
sinavin yapildig: tarih itibariyle son iki haftada kag kez okulu astig1 (tiim giin okula gelmedigi) sorulmustur
(Tas, Arici, Ozarkan ve Ozgiirliik, 2016). TIMSS 2015’de ise uygulamaya katilan &grencilerden hangi siklikta
devamsizlik yaptiklarini belirtmeleri istenmistir (Yildirim, C)Zgiirliik, Parlak, Gonen ve Polat, 2016). Bu anket
sorularindan elde edilen verilerle degerlendirmeye katilan iilkelerdeki Ggrencilerin okula devamsizlik
durumlari belirlenmistir.

Devamsizlik terimi genel olarak, okulda bulunulmayan donemleri isaret eder ve okul kayitlarinin bir
parcasidir (Strickland, 1998). Devamsizlik; hastalik veya kaza gibi mesru nedenler disinda, gegerli bir sebep
olmaksizin smif ortamindan kasith bigcimde veya aliskanlik haline getirmekten kaynakli uzaklasmak olarak
tanimlanabilir (Teixeira, 2013). Devamsizlik yapan 6grenci, zorunlu egitim siirecinden kasitli olarak ve izinsiz
bir sekilde kendisini yoksun birakmaktadir (Mlowosa, Kalimang’asi ve Mathias, 2014). Ogrenci devamsizligs,
“dgretim i¢in onemli fakat genellikle gbzden kagan bir belirleyicidir” (Cattan, Kamhofer, Karlsson ve Nilsson,
2017:47). Devamsizlik, “akademik alanlarda 6grenci performansini etkileyen birgok faktorden biridir” (Elis,
2016:86). Bununla birlikte devamsizlik, programli egitimin kazanimlari yaninda plan dist egitimsel
kazanimlarda da kayiplara neden olabilmektedir (Ozkan, 2015). Yapilan bu tamimlardan yola ¢ikarak,
devamsizlik kisaca, miicbir sebepler disinda 6grencinin kendi riza ve iradesiyle egitim-0gretim siirecinden
belirli bir siire uzaklagsmasi seklinde ifade edilebilir. Bununla birlikte, devamsizligin 6grencilerin akademik
bagarisina etki eden bir faktor olup olmadig tizerinde tartisilmaktadar.

Alanyazinda, 6grenci devamsizlig1 {izerine yapilan ¢aligmalar incelendiginde; sinif arkadaglarindan daha
fazla devamsizlik yapan 6grencilerin, standart basari testlerinde daha diisiik performans gosterdikleri ve
glinliik devamsizlik oranlar1 diisiik olan 6grencilerin, yiiksek devamsizlik oranina sahip Ogrencilerden
akademik agidan daha basarili olduklari goriilmektedir (Alexander ve Hicks, 2015; Altinkurt, 2008;
Arulampalam, Naylor ve Smith, 2009; Aucejo ve Romano, 2014; Cattan ve digerleri, 2017; Gershenson,
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Jacknowitz ve Brannegan, 2015; Gottfried, 2015; Khalid, 2017; Musa, 2014; Pudaruth, Nagowah, Sungkur,
Moloo ve Chiniah, 2013; Strickland, 1998; Teixeira, 2013). Pudaruth ve digerlerinin (2013) yaptiklar1 ¢calismada,
devamsizligin sinav performansini etkilemede oldukga yiiksek bir korelasyon katsayisina sahip oldugu acikca
gosterilmistir. Arulampalam ve digerleri (2009) aragtirmasinda kantil regresyon sonuglari, devamsizligin
akademik performans iizerinde olumsuz etkileri oldugunu gostermistir. Khalid’in (2017) 119 katihimciyla
ylirtittiigii calismasinda, devamsizligin 6grencilerin notlarini olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.
Alexander ve Hicks’in (2015) 383 ogrenciyle gerceklestirdigi calismada, derse devam etme ile akademik
performans arasinda anlamli ve pozitif bir iligki oldugu bulunmustur. Gershenson ve digerlerinin (2015)
ilkokul 6grencilerine ait veri setlerini kullanarak yaptigi arastirma; kentsel, kirsal ve banliyd okullarinda
ogrenci devamsizlig1 ve akademik basar1 arasinda miitevazi ancak istatistiksel olarak anlamli negatif iligkiler
olduguna dair kanitlar saglamaktadir. Cattan ve digerleri (2017) 30150 Ogrenciye ait verileri kapsayan
analizleri, ilkokuldaki 0grenci devamsizliginin akademik performans iizerinde Snemli bir etkiye sahip
oldugunu gostermistir. Aucejo ve Romano’nun (2014) yaptiklari calismada, 3. sinifta 10 giinliik devamsizligin
matematik test puanlarinda standart sapmada % 2.5'luk bir azalmaya yol acarken, 5. smifta bu etkinin % 8.8
oldugu bulunmustur. Nijerya'da 200 ortaokul &grencisiyle gergeklestirilen ¢alisma, 6grencilerin akademik
performansi {izerinde devamsizligin onemli bir etkisi oldugunu gostermistir (Musa, 2014). Meslek lisesi
Ogrencilerinin devamsizliklarinin nedenleri ve akademik basarilarina olan etkisinin belirlendigi ¢alismada,
Ogrencilerin basarilar1 ile devamsizliklar1 arasinda negatif bir iliski bulunmustur (Altinkurt, 2008).
Strickland’in (1998), Sikago’daki devlet lisesi 6grencilerinin iki yillik verileriyle gerceklestirdigi bir ¢alismanin
sonuglari, okula devam ve basar1 not ortalamasi arasinda ilk yilin verileri igin gii¢lii bir pozitif korelasyon ve
calismanin ikinci yili ig¢in orta diizeyde bir korelasyon oldugunu gostermistir. Teixeiranin (2013),
Portekiz’deki bir {iniversitede yaptig1 arastirmada, devamsizlik ve akademik performansla iliskili potansiyel
icsel faktorler kontrol edildiginde, devamsizligin 6grencilerin final notunu 6nemli Ol¢lide diistirdiigii
sonucuna ulasilmistir (0-20 puanlik bir derecelendirme semasinda yaklasik 2 puan). Gottfried’in (2015) kronik
hale gelen devamsizlik! {izerine yaptig1 arastirmadaki bulgular, bireysel diizeydeki kronik devamsizligin
bireysel diizeydeki egitimsel ¢iktilara zarar verici etkisinin varligini dogrulamaktadir ve bu etkiler ortalama
devamsizliktan kaynaklanandan daha giicliidiir. Ayrica bu calisma, kronik devamsizlik davranisinin hem
bireysel hem de smnif arkadas: etkileri oldugunu ortaya koymustur.

Ogrencilerin devamsizlik durumlarimin akademik basarilarini dogrudan etkiledigini ortaya koyan ve
yukarida bahsedilen ¢alismalar 1s1ginda, uluslararas: degerlendirmelerden PISA ve TIMSS’de basarili olan
iilkeler ile Tiirkiye arasinda 6grencilerin devamsizliklar: agisindan yapilacak bir karsilastirmanin, egitimin
kalitesinin artirilmast yoniinde alinacak her diizeydeki kararda ve wulusal egitim politikalarinin
gelistirilmesinde etkili olabilecegi varsayilmaktadir. Bu nedenle, bu ¢alisma, Tiirkiye nin PISA-2015 ve TIMSS-
2015 matematik ve fen basarisini siralamadaki ilk bes iilke ile 6grencilerin devamsizlik durumu baglaminda
karsilastirmay1 ve Tiirkiye agisindan c¢ikarimlar yapmayi amaglamaktadir. Boylece egitimin niteliginin
gelistirilmesi ve buna baghh olarak da iilkelerin egitim konumlarinin belirlendigi uluslararas:
degerlendirmelerde Tiirkiye’nin {ist siralara tirmanabilmesi icin alinacak kararlara katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Son yapilan PISA ve TIMSS degerlendirmesinde basarili olmus tilkeler ile Tiirkiye’deki
ogrencilerin, devamsizlik durumu bakimindan karsilastirilmasina yonelik alanyazinda herhangi bir ¢alisma
olmamasi da bu ¢alismay1 énemli hale getirmektedir. Calismanin hem politika yapicilar, hem akademisyenler,
hem de konuyla ilgilenen diger paydaslara net bir perspektif sunacagi, onerilerin yeni kararlara ve ¢alismalara
yol gosterebilecegi diistintilmektedir.

Yontem

Bu ¢alismada analiz igin ikincil verilerden yararlanilmistir. Ikincil verilerin analizi, alanyazinin gozden
gecirilmesi, farkli arastirma yontemleriyle orijinal arastirma sorularina cevap verilmesi veya eski verilerle yeni
sorularin yanitlanmasi amactyla mevcut bir veri tabanimin analizidir (Turner, 1997). Ikincil verilerin analizi,

1 Kronik devamsizlik, bir akademik yil igerisinde okul giinlerinin yiizde 10'undan daha fazlasinda okula gelmemek seklinde
tanimlanmaktadir (Aucejo ve Romano, 2014).
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birincil verilerden yararlanan ¢alismalarla ayni temel arastirma ilkelerini uygulayan ve izlenmesi gereken bir
takim adimlari olan bir arastirma yéntemidir (Johnston, 2017). Arastirmacilar, yeni arastirma sorularina cevap
bulmak, orijinal analizleri desteklemek/genisletmek veya diger (birincil veya ikincil) veri kaynaklariyla
karsilastirmak icin ikincil verileri kullanabilir (McGinn, 2008). Bu veriler, arastirmacilara yeni hipotezleri
inceleme ve analiz etmeleri, orijinal veri toplama hedefinden ayr1 olarak arastirma sorular1 hakkinda bilgi
edinmeleri ve orijinal arastirma bulgularinda bulunmayan yeni ve/veya ek yorumlar ve sonuglar elde etmeleri
i¢in kaynak saglar (Sherif, 2018). ikincil verilerle yapilan analizlerin, “farkli baglamlarla, farkli zaman
dilimlerinde ve farkli sosyal gruplar ve kiiltiirler arasinda karsilastirmali aragtirmalar yapmak igin
kullanilabilmesi” (Corti, 2008:802) s6z konusu yontemin bu arastirmada tercih edilme sebebi olmustur.

Bu ¢alisma, Tiirkiye'nin PISA-2015 ve TIMSS-2015 matematik ve fen basarisini siralamadaki ilk bes tilke
ile ogrencilerin devamsizlik durumu baglaminda karsilagtirmayr hedeflemektedir. PISA ve TIMSS
calismalarindaki katilimc {ilkeler ayni olmadigindan, ortalama ve standart sapmalar farklilik arz edecegi igin
iilke puanlari iki ¢alismadan dogrudan karsilastirilamamaktadir (Wu, 2009). Bu nedenle, her iki uluslararasi
degerlendirmeye ait veriler kendi icerisinde analize tabi tutulmustur. Ogrenci bagarisim agiklamada PISA-
2015 ve TIMSS-2015 smavindan elde edilen 6grenci devamsizligina yonelik bulgularin bu faktorler goz
oniinde tutularak irdelenmesinin gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle, calismanin yontemi, ilgili
kaynaklardan ikincil verileri toplama, verileri simflandirma, analiz etme, kavramsal ve mantiksal
¢ozlimlemeler yapma, karsilastirma, anlama, agiklama, yorumlama ve dgrencilerin devamsizlig1 acisindan
degerlendirme yapmaktir.

Evren ve Orneklem

Bu aragtirma, PISA-2015 ve TIMSS-2015 verileri {izerine kurulmustur. PISA-2015 ve TIMSS-2015
degerlendirmelerinin matematik ve fen alanlarinda ilk bes siray: alan {ilkeler ve Tiirkiye'ye ait veriler
arastirmanin evrenini olusturmaktadir. TIMSS-2015 degerlendirmesinde 4. ve 8. sinif diizeylerinde matematik
ve fen basarilar1 degerlendirilmistir. PISA-2015 degerlendirmesi ise 15 yasindaki 6grencileri degerlendirmeye
alan bir ¢alismadir. Bu ¢alisma kapsaminda birbirine yakin yas gruplar: arasinda bir karsilastirma yapabilmek
icin PISA-2015 verileri ile TIMSS-2015"in 8. sinif verileri kullanilmigtir. Bununla birlikte TIMSS-2015"e katilan
4. sinif 6grencilerine ait veriler de kullanilarak kendi i¢inde bir karsilastirma yapilmistir. Tespit edilen evrenin
tamamina ulasildigindan ayrica 6rneklem tayinine gidilmemistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi asamasinda dncelikle ikincil verilerin analizinin yapilmasina hazirlik olarak, birincil
veri setleri ile aragtirmanin amaci arasindaki uygunlugun bir degerlendirmesi yapilmistir (Long-Sutehall,
Sque, ve Addington-Hall, 2011). Bu calismada, PISA-2015 ve TIMSS-2015 matematik ve fen alani
degerlendirmelerinde ilk bes siray1 alan Cin, Estonya, Finlandiya, Hong Kong, Japonya, Kore, Rusya, Singapur
ve Slovenya ile Tiirkiye'nin verileri incelenmistir. Verilere; OECD'nin ve IEA'min internet sitelerinden
erisilmistir. OECD'nin ve IEA'min acik erisime sundugu veri tabanindan, iilkelerin fen ve matematik
alanlarinda yapilan basari testleri puanlarina ve 6grencilerin devamsizlik durumlarini belirlemeye yonelik
uygulanan anket sonuglarina ulasilabilmektedir. Elde edilen bu veriler, istatistiksel analiz yazilimlarinda
kullanima uygun halde sunulmaktadir. Bu faktorler goz 6niine alinarak yapilan degerlendirmede, s6z konusu
bu verilerin arastirmanin amaci dogrultusunda yapilacak istatistiksel analizlerde kullanilabilecegine karar
verilmigtir.

MEB tarafindan PISA-2015 ve TIMSS-2015 sonuglaria ydnelik olarak yayimlanan raporlarin Tiirkiye
Ozelinde diizenlenmis ve gozden gegirilmis veriler sunmas: veri toplama asamasinda bir avantaj olarak
goriilebilir. Bununla birlikte, OECD ve IEA'min veri tabanlarinda katilimc tiim {ilkelerin hem konu
alanlarindaki basar: testlerine hem de farkli kategoride incelenen 6grenci basarisini etkileyen faktorlere ait
verilere yer verilmektedir. Dolayisiyla bu durum, biiyiik hacimli bir veri y1gin1 igerisinden arastirmanin odagt
gozden kacirilmadan verilerin toplanmasini gerektirmistir. Veri yiginlarinin incelemesinde; veri toplama,
analiz ve raporlama igin verilerin ayrima tabi tutulmasi ilk asamadir (White ve Marsh, 2006). Bu dogrultuda,
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ulagilan biiyiik veri y1gini igcinden aragtirmanin amacina uygun olanlar segilerek, Krippendorff'un (2004) ifade
ettigi gibi somut durumlarin degil anlamlarinin goriilebilmesi, okunmasi, yorumlanmasi ve kullanilmasi igin
metinlere, sekillere ve ifadelere doniistiiriilmiistiit. = MEB, OECD ve IEA tarafindan yayimlanan
dokiimanlarda icerik ve sunum bakimindan 6nemli sayilabilecek farkliliklarin olmamasinin, dokiimanlar

arasinda karsilastirma yapmay1 ve arastirmanin amacina uygun verilerin toplanmasini kolaylastirdig: ifade
edilebilir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, Andersen, Prause ve Silver (2011)'1n ikincil verilerin analizi i¢in sundugu dort
adimdan olusan kilavuzdan yararlanilmistir. Birinci adim, arastirmanin gereksinimlerine uygun olan ikincil
verileri belirlemektir. Bu adimda, aragtirmanin amaci kapsaminda kisisellestirilmis bir veri dosyasinin
olusturulmasini planlamak igin gereken veriler tespit edilmistir. Tkinci adim, kisisellestirilmis veri kiimesi
meydana getirmektir. Ozgiin karsilagtirmalar yapabilmek ve ilgili kurgular1 benzer sekilde agiklayan veriler
elde edebilmek igin genis bir veri yigim igerisinden birbirine benzeyen verilerin, belirli kavramlar ve
kategoriler (temalar) gercevesinde bir araya getirilerek anlasilir bir halde diizenlenmesi bu asamada
gerceklestirilmistir. Ikincil veri analizinin ticiincii adimy, gerekli degiskenleri olusturmaktir. Bu asamada, nicel
analizler disindaki amaglar igin toplanmis ve sayisal olmayan, metin bi¢ciminde nitel veriler igeren baz ikincil
veri kiimelerindeki degisken nitelikleri, bu degiskenlere sayisal degerler atamak icin istatistiksel yazilim
kullanilarak yeniden yazilabilmektedir (Andersen ve digerleri, 2011). Ancak, bu ¢alisma kapsaminda toplanan
veriler sayisal degerler icerdiginden boyle bir islemin yapilmasini gerektirmemis ve bu basamak atlanarak
dordiincii adima gegilmistir. Dordiincii ve son adim, istatistiksel degerlendirmelerdir. Istatistiksel analizlere
gecmeden Once, veri setinde yer alan eksik verilere bakilmistir. PISA-2015 ve TIMSS-2015’de matematik ve fen
alaninda ilk bes iilke ve Tiirkiye’ye ait veri setindeki kayip veri oranlar1 Tablo I'de verilmistir.

Tablo I
PISA-2015 ve TIMSS-2015"de Matematik ve Fen Alaninda Ilk Bes Ulke ve Tiirkiye'ye Ait Veri Setindeki Kayip Veri Oranlar:
Degerlendirme Konu Alan Toplam Veri Sayisi Tam Veri Sayist Kay1p Veri Sayist Kayip \({)/el;l Orani
Matematik 36200 35861 339 0.94
PISA-2015 Fen 37834 37331 503 1.32
Matematik (4. Sinif) 29916 29763 153 0.51
Fen (4. Sinuf) 30546 30386 160 0.52
TIMSS-201
55-2015 Matematik (8. Sinif) 32115 31749 366 1.13
Fen (8. Sinif) 32217 31829 388 1.20

Tablo I incelendiginde, her iki degerlendirme tiiriinde kayip veri miktarlarinin toplam veri miktarina
oranlarmin % 0.51 ile %1.32 arasinda degistigi goriilmektedir. Bir veri seti igerisinde kayip veri oran1 %2’yi
gecmedigi takdirde eksik veriler gesitli yontemlerle tarafsiz bir sekilde tamamlanabilir (Seger, 2015). Bu
calismada, veri sayisinin fazla, kayip veri miktarinin az olmasi nedeniyle kayip veriler veri setinden ¢ikarilarak
tam verilerle analizler yapilmistir. Eksik verilerin veri setinden ¢ikarilmasi isleminin ardindan, ¢alismanin
amaci dogrultusunda PISA-2015 ve TIMSS-2015 matematik ve fen degerlendirmelerinde ilk bes sirada yer alan
iilkeler ve Tiirkiye'nin basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1, devamsizlik oranlar: arasinda
anlamli bir fark olup olmadigi, devamsizlik yapma ve basar1 puanlari arasinda bir iliski olup olmadig:
sorularina cevap bulabilmek i¢in varyans ve korelasyon analizleri yapilmistir. Analizler i¢cin IBM SPSS Statistic
22 paket programi kullanilmigtir. Veriler tablo halinde diizenlenerek daha anlagilir bir hale getirilmistir.
Belirlenen kategoriler altinda ilk bes siray1 alan iilkeler ile Tiirkiye'ye ait veriler biitiinciil bir bigimde ele
alinarak yorumlanmuistir.

Bulgular ve Sonuclar

PISA-2015e 35’i OECD tiyesi olmak tizere toplam 72 iilke katilmistir (Tas ve digerleri, 2016). Matematik
alaninda en basarili bes iilke Singapur, Hong Kong, Makao (Cin), Cin-Tayvan ve Japonya’'dir (OECD, 2016a).
Tablo II, matematik alaninda en basarili bes iilke ve Tiirkiye'nin PISA-2015 matematik siralamasini ve
matematik puanlarini gostermektedir.
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Tablo II
PISA-2015 Matematik Alaninda [Ik Bes Ulke ve Tiirkiye'nin Siralamast ve Matematik Puanlar: (Kaynak: OECD, 2016a)
. Ulke Ad1 Basar1 Puam
PISA-2015 Matematik Siralamasi

1 Singapur 564
2 Hong Kong 548
3 Makao (Cin) 544
4 Cin-Tayvan 542
5 Japonya 532
- 11k 5 iilke ortalamast 546
50 Tiirkiye 420

PISA-2015 sonuglarina Tiirkiye agisindan bakildiginda, matematik alaninda 50. sirada yer aldig: ve ilk beg
iilke matematik puan ortalamasinin oldukca uzaginda bir basar1 puanina sahip oldugu goriilmektedir.
Bununla birlikte Tiirkiye, matematik alaninda OECD ortalamasi olan 490 puanin ve katilima tiim {ilkelerin
ortalamasi olan 461 puanin da altinda kalmistir (OECD, 2016a). Tablo III, PISA-2015 matematik basar1
puanlarinda iilkelere gore anlamli olarak farklilik olup olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi
(one-way anova) sonuglarini gostermektedir.

Tablo III
PISA-2015 Matematik Basart Puanlarmin Ulkelere Gore Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

Varyansin Kareler

Kaynagz Kareler Toplam1 sd Ortalamasi F P Anlamli Fark
Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,

Gruplararasi 80414685.964 5 16082937.193 2265.665 .000 Tiirkiye-Makao (Cin), Tiirkiye-Singapur,

Gruplarigi 254518482.645 35855 7098.549 Tiirkiye-Tayvan (Cin), HongKong-

Japonya, HongKong-Makao (Cin),
HongKong-Singapur, HongKong-Tayvan
Toplam 334933168.609 35860 (Cin), Japonya-Makao (Cin), Japonya-
Singapur, Japonya-Tayvan (Cin), Makao
(Cin)-Singapur, Singapur-Tayvan (Cin)

Analiz sonuglari, PISA-2015 matematik degerlendirmesinde ilk bes siray1 alan {ilkeler ve Tiirkiye’deki
Ogrencilerin matematik testinden aldiklar1 puanlarin, {ilkelere gore anlamli bir gsekilde farklilagtigim
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, Ogrencilerin matematik basar1 puanlari, {ilkeler acisindan farklilik
gostermektedir. Farklarin hangi iilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin
sonuglari, Tiirkiye ve diger bes tilke d6grencilerinin matematik basar1 puanlari arasindaki farkin istatistiksel
olarak manidar oldugunu gostermistir. Tiirkiye’deki Ogrencilerin matematik puanlari diger {iilkelerdeki
ogrencilerin matematik puanindan daha diisiiktiir. Tablo IV, PISA-2015’de matematik alaninda en basarili beg
iilke ve Tiirkiye’deki dgrencilerin devamsizlik sikhigina iliskin oranlari1 gostermektedir. Bu oranlar, PISA
uygulamasinin yapildig: tarih itibariyle son iki haftada okulu astigini (tiim giin okula gelmeme) sdyleyen
ogrencilerin yiizdesidir (OECD, 2016b).

Tablo IV

PISA-2015 Matematik Alaninda 1k Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Smav Tarihinden Iki Hafta Oncesine Kadar Okulu Asma Oranlar: (%)
(Kaynak: PISA-2015 verilerine dayanarak yazar)

PISA-2015
Matematik Ulke Adi Hig Bir veya [ki Kez Ug veya Dért Kez Bes veya Daha Fazla
Siralamasi
1 Singapur 85.7 11.9 1.7 0.7
2 Hong Kong 96.5 2.3 0.6 0.7
3 Makao (Cin) 93.6 5.0 0.6 0.7
4 Cin-Tayvan 96.8 2.1 0.5 0.6
5 Japonya 98.2 1.3 0.2 0.3
- 1lk 5 iilke ortalamast 94.2 4.5 0.7 0.6
50 Tiirkiye 53.0 29.8 9.3 7.9
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Tablo IV incelendiginde, PISA-2015 degerlendirmesine katilan Tiirk 6grencilerin %17.2’sinin iki haftalik
siirecte en az ii¢ kere okula gelmedigi goriilmektedir. PISA-2015 verilerine gore Tiirk 6grencilerin hig
devamsizlik yapmama oranlari matematik degerlendirmesinde basarili olan ilk bes iilke ortalamasinin
gerisinde kalmistir. Buna mukabil olarak, okulu asan Tiirk 6grencilerin orami PISA-2015 matematik
siralamasindaki ilk bes iilkenin ortalamasindan yiiksektir. Tablo IV’e gore matematik basarisi yiiksek olan
iilkelerin 6grencilerinin devamsizlik yapma oranlar1 diisiiktiir. Tablo V, devamsizlik durumunda {ilkelere
gore anlamli farkliliklar olup olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglarin
gostermektedir.

Tablo V

PISA-2015 Matematik Alaninda Ilk Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizltk Durumunun Ulkelere Gore Tek Faktorlii Varyans
Analizi Sonucu

Varyansin Kareler

Kaynag Kareler Toplam1 sd Ortalamast F % Anlamh Fark
Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararast 2103.695 5 420.739 1756.290 000 Tirkiye-Makao (Cin), Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Tayvan (Cin), HongKong-
Gruplarlgl 8589.468 35855 .240 ]aponya, HongKong-Makao (Cln),
HongKong-Singapur, Japonya-Makao
Toplam 10693.163 35860 (Cin), Japonya-Singapur, Japonya-Tayvan

(Cin), Makao (Cin)-Singapur, Makao (Cin)-
Tayvan (Cin), Singapur-Tayvan (Cin)

Analiz sonuglari, PISA-2015 matematik degerlendirmesinde ilk bes siray: alan tilkeler ve Tiirkiye’deki
ogrencilerin devamsizlik durumlarinin, {ilkelere gore anlamli bir sekilde farklilastigini gostermektedir. Diger
bir ifadeyle, 6grencilerin devamsizlik durumlari, {ilkeler agisindan farklilik gostermektedir. Farklarin hangi
iilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglari, Tiirkiye ve diger bes iilke
ogrencilerinin devamsizlik durumlar: arasindaki farkin istatistiksel olarak manidar oldugunu gostermistir.
Tiirkiye’deki Ogrencilerin devamsizliklar1 basarili iilkelerdeki Ogrencilerin devamsizliklarindan daha
yliksektir.

PISA-2015 fen alaninda en basarili bes iilke Singapur, Japonya, Estonya, Cin-Tayvan ve Finlandiya
seklinde siralanmaktadir (OECD, 2016a). Matematik alaninda ilk bes sirada yer alan Hong Kong ve Makao
(Cin) fen alanindaki ilk bes listesinden ¢ikmis yerlerine Estonya ve Finlandiya girmistir. Tablo VI, fen alaninda
en basarili bes {ilke ve Tiirkiye'nin PISA-2015 fen siralamasini ve fen puanlarini gostermektedir.

Tablo VI
PISA-2015 Fen Alaninda ilk Bes Ulke ve Tiirkiye'nin Siralamasi ve Fen Puanlari (Kaynak: OECD, 2016a)

PISA-2015 Fen Siralamasi Ulke Ad: Bagar1 Puam

1 Singapur 556

2 Japonya 538

3 Estonya 534

4 Cin-Tayvan 532

5 Finlandiya 531

- ilk 5 iilke ortalamast 538
54 Tiirkiye 425

PISA-2015 fen sonuglarina bakildiginda Tiirkiye'nin 54. sirada yer aldigi ve ilk bes iilke fen puan
ortalamasinin oldukg¢a uzaginda bir basar1 puanina sahip oldugu gériilmektedir. Bununla birlikte Tiirkiye, fen
alaninda OECD ortalamas: olan 493 puanin ve katiimci tiim {tilkelerin ortalamasi olan 465 puanin altinda
kalmistir (OECD, 2016a). Tablo VII, fen basari puanlarinda {ilkelere gore anlamli olarak farklilik olup
olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglarini gostermektedir.
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Tablo VII
PISA-2015 Fen Basart Puanlarinin Ulkelere Gire Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu
Varyalzsm Kareler Toplam1 sd Kareler F [4 Anlamli Fark
Kaynagi Ortalamast
Tiirkiye-Finlandiya, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararast 64676912.674 5 12935382.535 1591.336 .000 Tiirkiye-Estonya, Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Tayvan (Cin), Finlandiya-
Gruplarigi 303401053.943 37325 8128.628 Japonya, Finlandiya-Singapur, Japonya-
Singapur, Japonya-Tayvan (Cin),
Toplam 368077966.617 37330 Singapur-Tayvan (Cin), Singapur-Estonya,

Tayvan (Cin)-Estonya

Analiz sonuglari, PISA-2015 fen degerlendirmesinde ilk beg siray1 alan {ilkeler ve Tiirkiye’deki 6grencilerin
fen testinden aldiklar1 puanlarin, iilkelere gore anlaml bir sekilde farklilastigini gostermektedir. Diger bir
ifadeyle, 6grencilerin fen basar1 puanlari, iilkeler agisindan farklilik gostermektedir. Farklarin hangi tilkeler
arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglari, Tiirkiye ve diger bes iilke
ogrencilerinin fen bagar1 puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak manidar oldugunu gostermistir.
Tiirkiye’deki 6grencilerin fen puanlar: diger tilkelerdeki 6grencilerin fen puanindan daha diisiiktiir. Tablo
VIII, PISA-2015"de fen alaninda en basarili bes iilke ve Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizlik sikligina iliskin
oranlar1 gostermektedir.

Tablo VIII

PISA-2015 Fen Alaminda flk Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Smav Tarihinden Iki Hafta Oncesine Kadar Okulu Asma Oranlari (%) (Kaynak:
PISA-2015 verilerine dayanarak yazar)

PISA-2015
Fen Ulke Ad1 Hig Bir veya Iki Kez Ug veya Dért Kez Bes veya Daha Fazla

Siralamast

1 Singapur 85.7 11.9 1.7 0.7

2 Japonya 98.2 13 0.2 0.3

3 Estonya 77.0 17.5 3.0 2.5

4 Cin-Tayvan 96.8 21 0.5 0.6

5 Finlandiya 63.4 27.1 5.9 3.6

- Ik 5 iilke ortalamast 84.2 12.0 23 15

54 Tiirkiye 53.0 29.8 9.3 7.9

Tablo VIII incelendiginde, PISA-2015 degerlendirmesine katilan Tiirk 6grencilerin hi¢ devamsizlik
yapmama oranlari fen alaninda ilk bes sirada yer alan {ilkelerin ortalamasinin gerisinde kalmigtir. Buna
mukabil olarak, okulu asan Tiirk Ogrencilerin orani PISA-2015 fen siralamasindaki ilk bes iilkenin
ortalamasindan ytiiksektir. Tablo VIII'e gore fen basarisi yiiksek olan iilkelerin 6grencilerinin devamsizlik
yapma oranlar1 diisiiktiir. Tablo IX, devamsizlik durumunda iilkelere gore anlamli farkliliklar olup
olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglarini gostermektedir.

Tablo IX

PISA-2015 Fen Alaninda llk Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumunun Ulkelere Gore Tek Faktirlii Varyans Analizi
Sonucu

Varyansvm Kareler Toplam1 sd Kareler F 14 Anlamh Fark
Kaynag1 Ortalamast

Tiirkiye-Finlandiya, Tiirkiye-Japonya,

Gruplararast 2291.309 5 458262 1298073 000  Tlirkiye-Estonya, Tiirkiye-Singapur,

Tiirkiye-Tayvan (Cin), Finlandiya-
Japonya, Finlandiya-Singapur, Finlandiya-

Estonya, Finlandiya-Tayvan (Cin),
Japonya-Singapur, Japonya-Tayvan (Cin),
Toplam 15468.245 37330 Japonya-Estonya, Singapur-Tayvan (Cin),

Singapur-Estonya, Tayvan (Cin)-Estonya

Gruplarici 13176.936 37325 .353
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Analiz sonuglari, PISA-2015 fen degerlendirmesinde ilk beg siray1 alan {ilkeler ve Tiirkiye’deki 6grencilerin
devamsizlik durumlarinin, {ilkelere gore anlamli bir sekilde farklilastigini gostermektedir. Diger bir ifadeyle,
ogrencilerin devamsizlik durumlari, iilkeler agisindan farklilik gostermektedir. Farklarin hangi iilkeler
arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglari, Tiirkiye ve diger bes iilke
ogrencilerinin devamsizlik durumlar: arasindaki farkin istatistiksel olarak manidar oldugunu gostermistir.
Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizliklar diger {ilkelerdeki 6grencilerin devamsizliklarindan daha yiiksektir.

Ogrencilerin matematik ve fen puanlari ile devamsizlik durumlar1 PISA-2015 degerlendirmesinde iilkelere
gore anlamli bir sekilde farklilastigina gore, devamsizlik durumu ile matematik ve fen basari puanlar
arasinda anlamli bir iligki olup olmadig1, aragtirmanin amaci dogrultusunda cevap bulunmasini gerektiren bir
sorudur. Bunun igin, Ogrencilerin devamsizlik yapma sikliklarinin oranlarina dayali olarak agirhikl
ortalamalar yontemi ile her {ilke i¢in bir devamsizlik katsayisi hesaplanmistir. Devamsizlik katsayisi yiiksek
olan {iilkelerde devamsizlik yapma orani daha fazladir. Hesaplanan devamsizlik katsayisi kullanilarak
devamsizlik durumu ile matematik ve fen basari puanlar1 arasindaki iliskiye Pearson momentler carpim
korelasyonuyla bakilmistir. Sonuglar Tablo X ve Tablo XI'de verilmistir.

Tablo X
Devamsizlik ile PISA-2015 Matematik Puanlar1 Arasindaki Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Sonuglar:
Matematik Siralamasi Devamsizlik Katsayist
Matematik Siralamasi 1 -.623**
Devamsizlik Katsayist -.623** 1
**, Korelasyon degeri, p<.01 6nem diizeyinde anlamlidir.
Tablo XI
Devamsizlik ile PISA-2015 Fen Bagart Puanlart Arasindaki Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Sonuglar
Fen Siralamast Devamsizlik Katsayist
Fen Siralamast 1 -.610%*
Devamsizlik Katsayist -.610** 1

**. Korelasyon degeri, p<.01 6nem diizeyinde anlamlidur.

Tablo X ve XI'in incelenmesinden, iilkelerin devamsizlik katsayilar1 ile matematik ve fen puanlari arasinda
orta diizeyde, negatif ve anlamli bir iligki oldugu goriilmiistiir. Buna gore tilkelerin devamsizliklarinin artmasi
durumunda, PISA degerlendirmesinde matematik ve fen puanlarinin diisebilecegi sdylenebilir. Diger bir
ifadeyle, az devamsizlik yapilan {iilkeler basar1 siralamasinda {ist siralarda yer alabilir. Tiirkiye agisindan
bakildiginda, Tiirkiye’de okula devamsizlik oranlar1 azaltilabilirse matematik ve fen siralamalarinda yukari
dogru tirmanma yolunda 6nemli bir adim atilabilir.

TIMSS-2015 sonuglar1 incelendiginde, sinava 4. sinf diizeyinde matematik alaninda 49 {ilkenin, fen
alaninda 47 tilkenin, 8. sinif diizeyinde ise her iki alanda da 39 {ilkenin katildig1 goriilmektedir (Yildirim ve
digerleri, 2016). Matematik alaninda hem 4. hem de 8. Sinif diizeyinde en basarili bes iilke Singapur, Hong
Kong, Kore Cumhuriyeti, Tayvan (Cin) ve Japonya’'dir (Mullis, Martin, Foy ve Hooper, 2016). Tablo XII,
TIMSS-2015 matematik alaninda en bagarili beg tilke ile Tiirkiye nin siralamasini ve puanlarin gostermektedir.

Tablo XII
TIMSS-2015 Matematik Alaminda lik Bes Ulke ile Tiirkiye'nin Siralamast ve Puanlar: (Kaynak: Mullis, Martin, Foy ve Hooper, 2016)
.. TIMSS-2015 Matematik Siralamast Basar1 Puani
Ulke Ad1
4. Simf 8. Sinif 4. Sif 8. Sinif
Singapur 1 1 618 621
Hong Kong 2 4 615 594
Giiney Kore 3 2 608 606
Tayvan (Cin) 4 3 597 599
Japonya 5 5 593 586
1lk 5 iilke ortalamasi - - 606 601
Tiirkiye 36 24 483 458

TIMSS-2015 sonuglarina Tiirkiye agisindan bakildiginda; matematik alaninda 4. siniflar diizeyinde 36. ve
8. siniflar diizeyinde 24. sirada yer aldig1 goriilmektedir. Tiirkiye, matematik alaninda hem 4. hem de 8. sinuf
diizeyinde, TIMSS 0lgek ortalamasinin olan 500 puanin altinda kalmistir. TIMSS-2015 matematik basari
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puanlarinda iilkelere gore anlamli olarak farklilik olup olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi
sonuglari, 4. siniflar ig¢in Tablo XIII'de ve 8. siniflar i¢in Tablo XIV’de verilmistir.

Tablo XIII
TIMSS-2015 4. Stmiflar Matematik Basar: Puanlarinin Ulkelere Gore Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu
Varyar}sm Kareler Toplam1 sd Kareler F % Anlamh Fark
Kaynag1 Ortalamast
Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararasi 77807777.765 5 15561555.553 2766.006 .000

Tiirkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Gruplarigi 167412916.005 29757 5626.001 Tiirkiye-Tayvan (Cin), HongKong-
Japonya, HongKong-Tayvan (Cin),
Japonya-Giiney Kore, Japonya-Singapur,
Japonya-Tayvan (Cin), Giiney Kore-
Tayvan (Cin), Singapur-Tayvan (Cin)

Toplam 245220693.770 29762

Tablo XIV
TIMSS-2015 8. Stmiflar Matematik Basar: Puanlarmm Ulkelere Gore Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

Vv Karel
aryalzsm Kareler Toplam1 sd arerer F P Anlamh Fark
Kaynagi Ortalamast

Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,
Tiirkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Tayvan (Cin), Tayvan (Cin)-
Gruplarigi 245334369.577 31743 7728.771 HongKong, Tayvan (Cin)-Japonya, Tayvan
(Cin)-Singapur, HongKong-Japonya,
HongKong-Giiney Kore, HongKong-
Singapur, Japonya-Giiney Kore, Japonya-
Singapur, Giiney Kore-Singapur

Gruplararast 104060583.462 5 20812116.692 2692.811 .000

Toplam 349394953.039 31748

Analiz sonuglari, TIMSS-2015 matematik degerlendirmesinde ilk beg siray1 alan {ilkeler ve Tiirkiye’deki
Ogrencilerin 4. ve 8. simf matematik testinden aldiklari puanlarin, iilkelere goére anlamli bir sekilde
farkhilastigini gostermektedir. Diger bir ifadeyle, 6grencilerin matematik bagar1 puanlari, iilkeler agisindan
farklilik gostermektedir. Farklarin hangi iilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD
testinin sonuglari, Tiirkiye ve diger bes tilke 6grencilerinin matematik basar1 puanlari arasindaki farkin her iki
sinif diizeyinde istatistiksel olarak manidar oldugunu gostermistir. Tiirkiye'deki dgrencilerin matematik
puanlar1 diger {iilkelerdeki 6grencilerin matematik puanindan daha diistiktiir. Tablo XV, TIMSS-2015de
matematik alaninda 4. smif diizeyinde en basarih bes iilke ve Tiirkiye'deki 6grencilerin devamsizlik
durumlarin gostermektedir.

Tablo XV

TIMSS-2015 Matematik Alamnda 4. Sunf Diizeyinde [k Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumlart (Kaynak: TIMSS-2015
verilerine dayanarak yazar)

TIMSS-2015 Ulke Adi Hicya da He.m en Ayda Bir Kez Her iki haftada bir kez Haftada Bir Kez ya da
Siralamasi Hemen Hig Daha Fazla

1 Singapur 76.0 14.0 3.0 8.0

2 Hong Kong 80.0 14.0 2.0 3.0

3 Giiney Kore 93.0 5.0 1.0 1.0

4 Tayvan (Cin) 83.0 11.0 1.0 5.0

5 Japonya 79.0 12.0 6.0 3.0

- [lk 5 {ilke ortalamast 822 11.2 2.6 4.0

36 Tiirkiye 63.0 21.0 7.0 9.0

Tablo XV incelendiginde, TIMSS-2015 verilerine gore 4. sinif diizeyinde matematik degerlendirmesine
katilan Tiirk 6grencilerin %63’tiniin hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmadig1, %37’sinin ise ayda en az bir
kez devamsizlik yaptigr goriilmektedir. TIMSS-2015 verilerine gore Tiirk Ogrencilerin hi¢ devamsizlik
yapmama oranlar1 4. sinif matematik degerlendirmesinde basarili olan ilk bes iilke ortalamasinin gerisinde
kalmigtir. Buna mukabil olarak, devamsizlik yapan Tiirk 6grencilerin oranit TIMSS-2015 4. sinif matematik
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siralamasindaki ilk bes iilkenin ortalamasindan yiiksektir. Tablo XV’e gore matematik basaris: yiiksek olan
iilkelerin 6grencilerinin devamsizlik yapma oranlar: diistiktiir. Tablo XVI, TIMSS-2015"de matematik alaninda
8. smif diizeyinde en bagarili bes iilke ve Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizlik durumlarini gostermektedir.
Tablo XVI

TIMSS-2015 Matematik Alamnda 8. Sumif Diizeyinde Ilk Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumlari (Kaynak: TIMSS-2015
verilerine dayanarak yazar)

TIMSS-2015 Ulke Ad1 Higya da He.m en Ayda Bir Kez Her iki haftada bir kez Haftada Bir Kez ya da
Siralamasi Hemen Hig Daha Fazla
1 Singapur 82.0 12.0 3.0 8.0
2 Giiney Kore 96.0 3.0 1.0 0
3 Tayvan (Cin) 89.0 8.0 1.0 2.0
4 Hong Kong 87.0 9.0 2.0 2.0
5 Japonya 87.0 8.0 3.0 2.0
- [k 5 iilke ortalamast 88.2 8.0 2.0 2.8
24 Tiirkiye 58.0 27.0 9.0 6.0

Tablo XVI incelendiginde, TIMSS-2015 verilerine gore 8. sinif diizeyinde matematik degerlendirmesine
katilan Tiirk 6grencilerin %58’inin hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmadigi, %42’sinin ise ayda en az bir kez
devamsizlik yaptig1 goriilmektedir. TIMSS-2015 verilerine gore Tiirk 6grencilerin hi¢ devamsizlik yapmama
oranlar1 8. siif matematik degerlendirmesinde basarili olan ilk bes iilke ortalamasinin gerisinde kalmistir.
Buna mukabil olarak, devamsizlik yapan Tiirk oOgrencilerin orami TIMSS-2015 8. smif matematik
siralamasindaki ilk bes {ilkenin ortalamasindan yiiksektir. Tablo XVI'ya gore matematik basarisi yiiksek olan
iilkelerin 6grencilerinin devamsizlik yapma oranlar1 diisiiktiir. Devamsizlik durumlarinda {ilkelere gore
anlaml olarak farklilik olup olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglari, 4. siuflar icin
Tablo XVII'de ve 8. siniflar i¢in Tablo XVIII'de verilmistir.

Tablo XVII

TIMSS-2015 4. Simiflarda Matematik Alaminda Ik Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizltk Durumunun Ulkelere Gore Tek
Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

\Y Karel Karel
aryansvm areler od areler F p Anlaml: Fark
Kaynag Toplami Ortalamasi

Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya, Tiirkiye-
Gruplararasi 822.067 5 164.413 273818 000 Glney Kore, Tiirkiye-Singapur, Tiirkiye-Tayvan
(Cin), HongKong-Giiney Kore, HongKong-
Singapur, Japonya-Giiney Kore, Japonya-

Gruplarici 17867.521 29757 600 Singapur, Japonya-Tayvan (Cin), Giiney Kore-
Toplam 18689.589 29762 Tayvan (Cin), Giiney Kore-Singapur, Singapur-
Tayvan (Cin)
Tablo XVIII

TIMSS-2015 8. Simiflarda Matematik Alamnda Ilk Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumunun Ulkelere Gore Tek
Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

Varyar}sm Kareler od Kareler F P Anlaml Fark
Kaynag1 Toplami1 Ortalamast
Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya, Tiirkiye-
Gruplararasi 1148.842 5 229.768 596.119 .000 Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur, Tiirkiye-Tayvan
(Cin), Tayvan (Cin)-HongKong, Tayvan (Cin)-
Gruplarigi 12235.087 31743 385 Japonya, Tayvan (Cin)-Giiney Kore, Tayvan
(Cin)-Singapur, HongKong-Giiney Kore,
Toplam 13383.879 31748 HongKong-Singapur, Japonya-Giiney Kore,

Japonya-Singapur, Giiney Kore-Singapur

Analiz sonuglari, TIMSS-2015 matematik degerlendirmesinde 4. ve 8. siniflar diizeyinde ilk bes siray1 alan
iilkeler ve Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizlik durumlarinin, iilkelere gore anlamli bir sekilde farklilastigin
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, Ogrencilerin devamsizlik durumlari, {ilkeler agisindan farklilik
gostermektedir. Farklarin hangi iilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin
sonuglari, Tiirkiye ve diger bes iilke 6grencilerinin devamsizlik durumlari arasindaki farkin istatistiksel olarak
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manidar oldugunu gostermistir. Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizliklar1 diger iilkelerdeki 6grencilerin
devamsizliklarindan daha yiiksektir. Tablo XIX, TIMSS-2015 fen alaninda en basarili bes iilke ile Tiirkiye'nin
siralamasini ve puanlarini gostermektedir.

Tablo XIX
TIMSS-2015 Fen Alaninda [lk Bes Ulke ile Tiirkiye'nin Siralamast ve Puanlari (Kaynak: Martin, Mullis, Foy ve Hooper, 2016)
TIMSS-2015 4. Sinif Fen Alam TIMSS-2015 8. Sinif Fen Alan
Ulke Ad1 Siralama Puan Ulke Ad1 Siralama Puan
Singapur 1 590 Singapur 1 597
Giiney Kore 2 589 Japonya 2 571
Japonya 3 569 Tayvan (Cin) 3 569
Rusya 4 567 Giiney Kore 4 556
Hong Kong 5 557 Slovenya 5 551
[k 5 iilke ortalamast - 574 1k 5 iilke ortalamast - 569
Tiirkiye 35 483 Tiirkiye 21 493

TIMSS-2015 sonuglarina Tiirkiye agisindan bakildiginda; fen alaninda 4. simiflar diizeyinde 35. ve 8.
siniflar diizeyinde 21. sirada yer aldig goriilmektedir. Tiirkiye, fen alaninda hem 4. hem de 8. sinif diizeyinde,
TIMSS 6lgek ortalamasinin olan 500 puanin altinda kalmistir. TIMSS-2015 fen basar1 puanlarinda tilkelere gore
anlamli olarak farklilik olup olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglari, 4. siniflar igin
Tablo XX’de ve 8. smiflar i¢in Tablo XXI'de verilmistir.

Tablo XX
TIMSS-2015 4. Stniflar Fen Bagar: Puanlarinin Ulkelere Gére Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu
\Y% Karel
aryanusm Kareler Toplam1 sd areler F [4 Anlamli Fark
Kaynagi Ortalamast
Turkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararast 46795954239 5 9359190848 1797213 .000 ye-tongKong, Ttirkiye-Japony

Tiirkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Gruplarigi 158207317.505 30380 5207.614 Tiirkiye-Rusya, HongKong -Japonya,
HongKong -Giiney Kore, HongKong -
Singapur, HongKong -Rusya, Japonya-

Toplam 205003271.744 30385 Giiney Kore, Japonya-Singapur, Giiney
Kore-Rusya, Giiney Kore-Singapur, Rusya-
Singapur,
Tablo XXI

TIMSS-2015 8. Stniflar Fen Basart Puanlarinin Ulkelere Gore Tek Faktorlii Varyans Analizi Sonucu

Varyansin Kareler

Kayna Kareler Toplami sd Ortalamast F P Anlaml: Fark
Tiirkiye-Tayvan (Cin), Tiirkiye-Japonya,
Gruplararasi 34531909.580 5 6906381.916 1076.298 .000 Tiirkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Slovenya, Tayvan (Cin)-Slovenya,
Gruplarici 204201613.421 31823 6416.793 Tayvan (Cin)-Singapur, Tayvan (Cin)-Giiney
Kore, Japonya-Giiney Kore, Japonya-
Toplam 238733523.001 31828 Singapur, Japonya-Slovenya, Giiney Kore-

Singapur, Singapur-Slovenya

Analiz sonuglari, TIMSS-2015 fen degerlendirmesinde ilk bes siray1r alan iilkeler ve Tiirkiye'deki
ogrencilerin 4. ve 8. sinif fen testinden aldiklar1 puanlarin, iilkelere gére anlaml bir sekilde farklilagtigin
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, 6grencilerin fen basar1 puanlary, tilkeler agisindan farklilik gostermektedir.
Farklarin hangi iilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglari, Tiirkiye
ve diger bes iilke 6grencilerinin fen basar1 puanlari arasindaki farkin her iki sinf diizeyinde istatistiksel olarak
manidar oldugunu gostermistir. Tiirkiye'deki 6grencilerin fen puanlar: diger tilkelerdeki 6grencilerin fen
puanindan daha diisiiktiir. Tablo XXII, TIMSS-2015de fen alaninda 4. siruf diizeyinde en basarili bes {ilke ve
Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizlik durumlarini gostermektedir.
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Tablo XXII
TIMSS-2015 Fen Alaninda 4. Stmf Diizeyinde Ik Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizitk Durumlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

TIMSS-2015 Ulke Adi Hicya da He.m en Ayda Bir Kez Her iki haftada bir kez Haftada Bir Kez ya da
Siralamasi Hemen Hig Daha Fazla

1 Singapur 76.0 14.0 3.0 8.0

2 Kore Cum. 93.0 5.0 1.0 1.0

3 Japonya 79.0 12.0 6.0 3.0

4 Rusya 81.0 12.0 3.0 5.0

5 Hong Kong 80.0 14.0 2.0 3.0

- Ik 5 iilke ortalamast 81.8 114 3.0 4

35 Tiirkiye 63.0 21.0 7.0 9.0

Tablo XXII incelendiginde, TIMSS-2015 verilerine gore 4. sinif diizeyinde fen degerlendirmesine katilan
Tiirk 6grencilerin %63’tintin hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmadigi, %37’sinin ise ayda en az bir kez
devamsizlik yaptig1 goriilmektedir. TIMSS-2015 verilerine gore Tiirk 6grencilerin hi¢ devamsizlik yapmama
oranlar1 4. siif fen degerlendirmesinde basarili olan ilk bes iilke ortalamasinin gerisinde kalmistir. Buna
mukabil olarak, devamsizlik yapan Tiirk dgrencilerin orani TIMSS-2015 4. sinif fen siralamasindaki ilk beg
iilkenin ortalamasindan yiiksektir. Tablo XXII'ye gore fen basarisi yiiksek olan iilkelerin 6grencilerinin
devamsizlik yapma oranlar: diisiiktiir. Tablo XXIII, TIMSS-2015"de fen alaninda 8. sinif diizeyinde en basaril
bes tilke ve Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizlik durumlarin gostermektedir.

Tablo XXIII

TIMSS-2015 Fen Alaninda 8. Stmf Diizeyinde Ik Bes Ulke ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizltk Durumlar: (Kaynak: TIMSS-2015 verilerine
dayanarak yazar)

TIMSS-2015 Ulke Adi Hicya da He.m en Ayda Bir Kez Her iki haftada bir kez Haftada Bir Kez ya da
Siralamasi Hemen Hig Daha Fazla
1 Singapur 82.0 12.0 3.0 3.0
Japonya 87.0 8.0 3.0 2.0
3 Cin-Tayvan 89.0 8.0 1.0 2.0
4 Kore Cum. 96.0 3.0 1.0 0
5 Slovenya 57.0 32.0 8.0 3.0
- [lk 5 iilke ortalamast 822 12.6 3.2 2.0
21 Tiirkiye 58.0 27.0 9.0 6.0

Tablo XXIII incelendiginde, TIMSS-2015 verilerine gore 8. sinuf diizeyinde fen degerlendirmesine katilan
Tiirk 6grencilerin %58'inin hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmadigi, %42’sinin ise ayda en az bir kez
devamsizlik yaptig1 goriilmektedir. TIMSS-2015 verilerine gore Tiirk 6grencilerin hi¢ devamsizlik yapmama
oranlar1 8. smif fen degerlendirmesinde basarili olan ilk bes iilke ortalamasinin gerisinde kalmistir. Buna
mukabil olarak, devamsizlik yapan Tiirk dgrencilerin orani TIMSS-2015 8. sinif fen siralamasindaki ilk beg
iilkenin ortalamasindan yiiksektir. Tablo XXIII'e gore fen bagaris1 yiiksek olan {ilkelerin 6grencilerinin
devamsizlik yapma oranlari diisiiktiir. Devamsizlik durumlarinda tilkelere gore anlamli olarak farklilik olup
olmadigina iliskin yapilan tek faktorlii varyans analizi sonuglari, 4. siniflar i¢in Tablo XXIV'de ve 8. siniflar
icin Tablo XXV’de verilmistir.

Tablo XXIV

TIMSS-2015 4. Siniflarda Fen Alannda Ik Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumunun Ulkelere Gore Tek Faktorlii
Varyans Analizi Sonucu

\Y Karel,
aryansuln Kareler Toplam1 sd areer F p Anlamh Fark
Kaynagi Ortalamast

Tiirkiye-HongKong, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararast 794.765 5 158953 261439 .00  Itrkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Rusya, HongKong-Giiney Kore,
HongKong-Singapur, Japonya-Giiney
Kore, Japonya-Singapur, Giiney Kore-
Toplam 19265.570 30385 Rusya, Giiney Kore-Singapur, Rusya-
Singapur

Gruplarici 18470.805 30380 .608
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Tablo XXV
TIMSS-2015 8. Siniflarda Fen Alamnda Ik Bes Siradaki Ulkeler ve Tiirkiye'deki Ogrencilerin Devamsizlik Durumunun Ulkelere Gore Tek Faktorlii
Varyans Analizi Sonucu

Varyalzsm Kareler Toplam1 sd Kareler F [4 Anlamli Fark
Kaynagi Ortalamast

Tiirkiye-Slovenya, Tiirkiye-Japonya,
Gruplararast 1469.990 5 293.998 695.055 .000

Tiirkiye-Giiney Kore, Tiirkiye-Singapur,
Tiirkiye-Tayvan (Cin), Tayvan (Cin)-
Gruplarici 13460.670 31823 423 Slovenya, Tayvan (Cin)-Japonya, Tayvan
(Cin)-Giiney Kore, Tayvan (Cin)-Singapur,
Japonya-Giiney Kore, Japonya-Singapur,
Japonya-Slovenya, Giiney Kore-Singapur,
Giiney Kore-Slovenya, Singapur-Slovenya

Toplam 14930.660 31828

Analiz sonuglari, TIMSS-2015 fen degerlendirmesinde 4. ve 8. siniflar diizeyinde ilk bes siray: alan iilkeler
ve Tiirkiye’deki Ogrencilerin devamsizlik durumlarinin, iilkelere goére anlamli bir sekilde farklilastigin
gostermektedir. Diger bir ifadeyle, Ogrencilerin devamsizlik durumlari, {ilkeler agisindan farklilik
gostermektedir. Farklarin hangi {ilkeler arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey HSD testinin
sonuglari, Tiirkiye ve diger bes iilke 6grencilerinin devamsizlik durumlari arasindaki farkin istatistiksel olarak
manidar oldugunu gostermistir. Tiirkiye’deki 6grencilerin devamsizliklar: bagarili tilkelerdeki 6grencilerin
devamsizliklarindan daha ytiksektir.

PISA-2015 verilerinde oldugu gibi TIMSS-2015 verileriyle yapilan analizlerde de 6grencilerin matematik
ve fen puanlari ile devamsizlik durumlarinin iilkelere gore anlamli bir sekilde farklilagtig1 goriilmiistiir. Buna
gore, arastirmanin amaci goz oniine alindiginda, TIMSS-2015 degerlendirmesinde devamsizlik durumu ile
matematik ve fen basar1 puanlar1 arasinda anlaml bir iligski olup olmadig1 sorusuna yanit verilmesi gerekir.
Bunun i¢in, TIMSS-2015 degerlendirmesine katilan 6grencilerin devamsizlik yapma sikliklarinin oranlarina
dayali olarak hesaplanan devamsizlik katsayis1 kullanilarak 4. ve 8. smiflarda devamsizlik durumu ile
matematik ve fen basar1 puanlar1 arasindaki iliskiye Pearson momentler ¢arpim korelasyonuyla bakilmistir.
Sonuglar Tablo XXVI ve XXVII'de verilmistir.

Tablo XXVI
TIMSS-2015 Matematik Puanlari ile Devamsizlik Arasindaki Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Sonuglar: Sonuglar:
4. Siniflar 8. Smuflar
Matematik Puan Devamsizlik Katsayist Matematik Puan Devamsizlik Katsayist
Matematik Puam 1 - 762%* 1 -.725%*
Devamsizlik Katsayist -762** 1 -.725%* 1

**, Korelasyon degeri, p<.01 6nem diizeyinde anlamlidir.

Tablo XXVI'ya bakildiginda, {ilkelerin devamsizlik katsayilari ile 4. ve 8. sinif matematik puanlari arasinda
yliksek diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Buna gore iilkelerin devamsizliklarinin
artmasi durumunda, TIMSS degerlendirmesinde 4. ve 8. sinif diizeyinde matematik puanlarimin diisebilecegi
sOylenebilir. Diger bir ifadeyle, 4. ve 8. siuf diizeyinde az devamsizlik yapilan iilkelerin matematik bagar:
puanlari artabilir.

Tablo XXVII
TIMSS-2015 Fen Puanlart ile Devamsizlik Arasindaki Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Sonuglart
4. Siuflar 8. Siflar
Fen Puanm Devamsizlik Katsayist Fen Puam Devamsizlik Katsayist
Fen Puam 1 -.653** 1 -.678**
Devamsizlik Katsayist -.653** 1 -.678** 1

**. Korelasyon degeri, p<.01 6nem diizeyinde anlamlidur.

Tablo XXVII incelendiginde ise {ilkelerin devamsizlik katsayilari ile 4. ve 8. sinif diizeyinde fen puanlari
arasinda orta diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Buna gore iilkelerin
devamsizliklarinin artmasi durumunda, TIMSS degerlendirmesinde fen puanlarinda azalma olabilecegi
sOylenebilir. Diger bir ifadeyle, az devamsizlik yapilan {ilkelerin fen basari puanlar1 artabilir. Tiirkiye
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agisindan bakildiginda, Tiirkiye’de okula devamsizlik oranlar1 azaltilabilirse matematik ve fen
siralamalarinda daha iyi dereceler elde edilebilecegi ileri stiriilebilir.

Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, Tiirkiye'nin PISA-2015 ve TIMSS-2015 matematik ve fen basarisini siralamadaki ilk beg
iilke ile 6grencilerin devamsizlik durumu baglaminda karsilastirmak ve Tiirkiye acisindan ¢ikarimlar yapmak
amaclanmistir. Arastirma bulgulari, PISA-2015’de matematik ve fen alaninda ilk bes sirada yer alan iilke
ogrencilerinin basar1 puanlarinin, Tiirk 6grencilere gore anlamli olarak yiiksek, devamsizlik oranlarinin ise
anlamli olarak diisiik oldugunu gostermistir. Bir baska deyisle, PISA-2015 sinavinda basarili olmus tilkelerin
ogrencileri Tirkiye'deki 6grencilerden daha az devamsizlik yapan Ogrencilerdir. PISA-2015 sonuglaria
benzer sekilde TIMSS-2015 degerlendirmesinde de hem 4. hem de 8. smif diizeyinde matematik ve fen
alaninda en basarili {ilkelerin 6grencilerinin basar1 puanlari, Tiirk 6grencilere gore anlaml olarak yiiksek,
devamsizlik oranlari ise anlamli olarak distiktiir. Bu sonuglar, PISA-2015 ve TIMSS-2015 sinavinda matematik
ve fen alanlarinda bagarili olmus {ilkelerin 6grencilerinin Tiirkiye’deki 6grencilerden daha az devamsizlik
yaptig1 anlamina gelmektedir. Bu calismada ayrica, iilkelerin devamsizlik katsayilari ile hem matematik hem
de fen puanlar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Bu iliski, 6grencilerin devamsizliklari
arttika iilkelerin matematik ve fen basar1 puanlarmin diistiigiinii gostermektedir. Diger bir ifadeyle,
devamsizlik azaldikca {ilkelerin basari puanlar1 da artmakta ve basarili olan {ilkeler siralamada {ist
basamaklarda yer almaktadirlar.

llgili alanyazin ve aragtirma bulgular1 bu sonuglari destekler niteliktedir (Altinkurt, 2008; Cattan ve
digerleri, 2017; Gottfried, 2015; Ilie ve Lietz, 2010; Ozkan, 2015; Pudaruth ve digerleri, 2013). Ornegin, Altinkurt
(2008)'un meslek lisesi 6grencilerine yonelik yaptig1 arastirmada ogrencilerin akademik basarilari ile 6ziirsiiz
devamsizliklari arasinda ters yonde bir iliski bulunmustur. Ozkan (2015)'m PISA-2012 Tiirkiye verilerine
dayandirdigl calismasinda, devamsizliin 6grenci basarisini yordamada en onemli degiskenlerden biri
oldugu ve 6grenci basarisi iizerinde olumsuz bir etkiye sahip oldugu ifade edilmistir. Pudaruth ve digerleri
(2013)'nin yaptiklar1 ¢alismada, derse devamin % 10 artirllmasinin 6grencilerin puaninda 3.56'lik bir artis
sagladigi sonucuna ulagilmigtir. Cattan ve digerleri (2017)'nin Isve¢li ilkokul dgrencilerine ait verileri
kapsayan analizleri sonucunda, bir okul yilinda on giin boyunca devamsizlik yapmanin not ortalamasinin
azalmasina yol ac¢tigl sonucuna ulasilmistir. Gottfried (2015)'e gore hem okuma hem de matematik
sonuglarinda, yiiksek oranda kronik devamsizlik yapilan smiflardaki 6grencilerin test puanlart daha
diisiiktiir. Ilie ve Lietz (2010) tarafindan 21 Avrupa tilkesinin TIMSS-2003 verilerine dayanarak gerceklestirilen
calismada, yiiksek seviyede akademik basariya sahip olan 6grencilerin devamsizlik oranlari diisiik olan
okullarin 6grencileri oldugu bulunmustur. Arastirma bulgular1 ve bu bulgular1 destekleyen alanyazindaki
calismalar dogrultusunda, calismadan elde edilen sonuglar biitiinciil bir sekilde degerlendirildiginde
Tiirkiye’deki 6grencilerin okula devam etme oranlarinin yiikseltilmesinin 6grencilerin akademik basarilarin
da artirabilecegi sdylenebilir.

Sonug olarak, Tiirkiye’de hemen hemen hi¢ devamsizlik yapmayan 6grenci oraninin en basarili bes tilke
ortalamasi diizeyine ¢ikarilmas: Tiirk 6grencilerin akademik basarilarim artirabilir. Ayrica, PISA ve TIMSS
gibi uluslararasi egitim degerlendirme calismalarinda Tiirkiye'nin {ist siralarda yer almasina ve daha nitelikli
bir egitim saglanmasinda olumlu yonde katk: saglayabilir.

Arastirma sonuglarina gore asagidaki oneriler sunulabilir:

- Ogrencilerin akademik basarilarimi artirmada devamsizliga kargi miicadele etmek icin stratejiler
gelistirmeleri konusunda okul yoneticileri tesvik edilebilir,

- Ogretmenler, daha iyi akademik sonuglar elde edebilecekleri vurgusuyla devamsizliktan kaginmalari
i¢in 0grencilerini motive edebilir,

- Okul yoneticileri ve 6gretmenler, 6grencilerin devamsizliklarinin azaltilmas: konusunda ebeveynlerin
katilimini saglayabilecek igbirlikli calismalar yiiriitebilir,
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- Ogrencilerin devamsizlik durumlarinin basari ile iliskisini ortaya koymaya doniik olarak kapsamli ve
uzun soluklu arastirmalar yapilabilir.
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7. Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerilerinin
Akran Zorbaligina Etkisi

Yusuf SULUKGU*
Hatice ALTUNKAYA™*

Oz: Akran zorbaligi, diinyada ve {ilkemizde gittikge arttig1 yapilan arastirmalar sonucunda ortaya konulan bir egitim
problemidir. 2015 PISA verilerine gére Tiirkiye'deki akran zorbaliginin orant % 19’dur. ABIDE raporuna gore de Tiirkge
basarisi ile zorbaliga ugrama arasinda pozitif bir iliski bulunmustur. Bu arastirmanin amaci, 7. sif 6grencilerinin
okudugunu anlama becerileri ile akran zorbalig1 diizeyleri arasindaki iliskiyi tespit etmektir. Calisma nicel bir arastirma olup
iligkisel tarama yontemi kullanilmigtir. Calismadaki veriler, I¢ Anadolu Bolgesinde yer alan bir ilgede, 7. sinifta grenim goren
217 &grenci iizerinden toplanmistir. Verilerin toplanmasinda Akran Zorbaligi Olgegi, Okudugunu Anlama Basar: Testi
kullanilmustir. Okudugunu anlama ile kurban, zorba, hayattan zevk alma arasinda korelasyon analizleri incelendiginde; kurban ile
okudugunu anlama arasinda negatif (r=-236; p=<.05), zorba ile okudugunu anlama arasinda negatif (r=-.245; p=<.05), zorba ile
kurban arasinda) pozitif (r=.2; p=<05), hayattan zevk alma ile okudugunu anlama arasinda pozitif (r=27; p=<05) iliski
bulunmustur. Sonugclara yonelik olarak 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sézciikler: Okudugunu Anlama Becerisi, Akran Zorbalig1, Akran Zorbalig1 ile Okudugunu Anlama Arasindaki fligki

The Correlation Between Reading Comprehension Skills and Peer Bullying Levels of 7t Graders

Abstract:  Peer bullying is reported to be a significant educational problem in global and domestic studies. According to the
2015 PISA data, peer bullying rate in Turkey was 19%. Based on the ABIDE report, there was a positive correlation between
the achievements in Turkish language and exposure to bullying. The aim of the present study was to determine the correlation
between their reading comprehension skills of 7th grade students in middle school and the peer bullying exposure levels. The
study was conducted with quantitative methodology and relational screening technique was used. The study data were
collected from 217 7th grade students attending middle school in a district located at Central Anatolia. The data were collected
with the Peer Bullying Scale and Reading Comprehension Achievement Test. The analysis of the correlations between reading
comprehension, victim, bully, and enjoying life variables demonstrated that there were negative correlations between victim
and reading comprehension (r=-.236, p=<.05) and between bully and reading comprehension (r=-.245; p=<.05), and positive
correlations between bully and victim (r=.27; p=<.05) and between enjoying life and reading comprehension (r=.27; p=<.05).
Recommendations were presented based on study findings.

Keywords: Reading Comprehension Skills, Peer Bullying, The Correlation Between Peer Bullying Levels and Reading
Comprehension Skills
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Yusuf SULUKCU ve Hatice ALTUNKAYA

Okumak ve okudugunu anlamak da farkli zihinsel faaliyetlerin devreye girdigi bir alandir. Okuma
becerileri yalnizca biligsel degil, duyussal beceriler de gerektirmektedir. Okuma ve okudugunu anlama
faaliyeti, dilsel, kavramsal ve durumsal olarak iig farkli asamada gerceklesir (Tracey ve Lesley, 2012). Once
kelimeler okunur ve aralarindaki baglar tespit edilir (dilsel asama), sonra kelimeler ve ciimleler
anlamlandirilir (kavramsal asama), daha sonra ise elde edilen bilgiyle ne yapilacagina dair zihinsel faaliyet
gerceklesir (durumsal asama). Yazili metnin kavranmasi ve ¢ikarim yapilmasiyla iliskili her bir islem, zihnin
farkli diizeyde bilissel islem yapmasini ve farklh bilgi kaynaklarini devreye sokmasini gerektirir (Basaraba,
Yovanoff, Alonza ve Tindal, 2013). Okudugunu anlama konusunda smavlarda &grencilere sorulan ve {ist
bilissel becerileri 6l¢meyi amaglayan ¢ikarim sorulari, metinde agikga verilen bilginin Gtesine ge¢meyi, var
olan bilgileri metindeki bilgiler araciligiyla yorumlamayi, metindeki farkli ctimleler ve diisiinceler arasinda
yeni baglantilar kurmay1, metindeki bilgiyi yeni bir probleme uygulamay:1 gerektirir (Allen, 1985; Cain ve
Oakhill, 1998; Kintsch, 2005). Bu asamalarin her birinde 6grencinin zihninin kaygidan uzak olmas: ve
okuduguna odaklanabilmesi biiyiik 6nem arz etmektedir. Ciinkii okumaya ilgi, motivasyon, giidii ve kaygi
gibi faktorler 6grencilerin akademik performansini etkileyen faktorlerdir.

Okudugunu anlamaya etki eden faktorlerden biri de giivenliktir. Giivenlik, biitiin insanlarin en temel
ihtiyaglarindan biridir. Egitimle ugrasan insanlarin yakindan bildigi gibi Maslow’un Ihtiyaglar Hiyerarsisinde
glivenlik, fizyolojik ihtiyaglardan hemen sonra ikinci sirada yer alir (McLeod, 2018). Tabii afetler, hayvanlarin
saldirisina ugrama gibi insanin giivenligini tehdit eden pek ¢ok unsur bulunmasina ragmen, insanlarin
glivenligini tehdit eden 6nemli bir unsur da insanlarin zorbaca davranislaridir. Zorbalik (bullying), bir kisinin
diger bir kisiye karsi uyguladig: fiziksel ya da psikolojik diismanca baski (Erk, 2016b) olarak
tanimlanmaktadir.

Zorbalik, sadece yetigkinler diizeyindeki insanlarin karsilastig1 bir sorun degildir. Giivenlik ihtiyaci,
yetiskin bireylerin oldugu kadar egitim ortamindaki kendini savunamayacak ve gerekli tepkiyi veremeyecek
kiiciik yastaki bireyler i¢in de en 6nemli kavramlardan biridir. Zorbalik, bunu yapan ¢ocuklar ve ergenler,
buna sahit olan izleyiciler ve zorbaliga maruz kalan ve bu tiir davraniglara maruz kalan kurbanlar tizerinde
olumsuz etkilere sahiptir. Zorba 6grenciler, diger 6grencileri tedirgin etmekte ve diger 6grencilerin kendilerini
ortamda giivensiz hissetmelerine sebep olmaktadir (Olweus, 2002). Bu sebeple, herhangi bir iilkedeki egitimin
en temel gereklerinden biri, egitim siiresi boyunca &grencilerine her agidan giivenli bir egitim ortami
sunmaktir. Okul doneminde goriilen zorbalik tiiriine literatiirde “Akran Zorbalig1 (peer bullying)” ismi
verilmekte ve birbirine benzer ifadelerle bir 6grencinin diger 6grenciye sozel, duygusal ya da goz korkutma
yoluyla uyguladig: psikolojik baski, kigskirtma unsuru olmaksizin aralarinda fiziksel ya da psikolojik agidan
glic esitsizligi olan ¢ocuklardan giigliiniin, kars: tarafa bilerek ve isteyerek, niyetli, kasitli, sistemli bir bicimde
belli zaman araliklar ile uyguladigi, zorbaliga maruz kalan 6grenciye korku, endise veya zarar vermeyi
amaclayan fiziksel, sdzel, psikolojik saldir1 seklinde tanimlanmaktadir (Akgiin, 2005; Arslan ve Savaser, 2009;
Baldry ve Farington, 2000; Hughes, 2005; Klomek, Marrocco, Kleinman, Schonfeld ve Gould, 2007).

Ancak, akranlar arasindaki her kotii davranus, siddet ve saldirganlifa zorbalik denmesi de miimkiin
degildir ve zorbalik ile kotii davranis bazi kriterlerle birbirinden ayrilabilmektedir. Olumsuz hareket veya
sOzlerin zorbalik sayilabilmesi i¢in su ii¢ kriterin bulunmasi gerekir: (a) saldirgan davranis veya soziin kasith
olarak zarar verme amaci giitmesi, (b) art arda ve zaman iginde farkl giinlerde tekrarlamas: ve (c) akranlar
arasinda bir gii¢ dengesizliginin olmasi (Baldry ve Farrington, 2000; Olweus, 1999).

Zorbalik, 1970’li yillara kadar genellikle hayatin akis1 i¢cinde ¢ocuklarin yasamas: gereken durumlar olarak
goriilmiistiir. 70’lerden sonra ise bunun ¢6ziilmesi gereken bir problem olduguna karar verilmis ve tizerinde
arastirmalar yapilmaya baslanmistir. 70’li yillardan itibaren yapilan arastirmalarda zorbaligin uluslararasi
yaygimliginin %8 ila %70 arasinda degistigi tespit edilmistir (Nansel, Craig, Overpeck, Saluja ve Ruan 2004).
Alsaker (1993) tarafindan 5-7 yaslarindaki 120 Norvegli ¢ocuk tiizerinde yapilan aragtirmada ¢ocuklardan
%12,5'inin potansiyel kurban olabilecegi tespit edilmistir. Kochenderfer ve Ladd (1996) tarafindan, yas
ortalamalar1 5,5 olan, okul 6ncesi donemdeki 200 ¢ocukla yapilan arastirmada, ¢ocuklarin yaklasik %50’si
bazen zorbaliga ugradiklarini belirtmislerdir. Griinigen, Perren, Nagele ve Alsaker (2010) Isvigre’deki
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anaokullarinda yaptiklar1 arastirmada, go¢gmen ¢ocuklarinin diglama seklindeki akran zorbaligina ugrama
oraninin diger ¢ocuklara gore daha yiiksek oldugunu bulmuslardir.

Akran zorbaligy ile ilgili Tiirkiye’de yapilan arastirmalara gelince, tilkemizde de 2000'1i yillardan itibaren
zorbalikla ilgili bir kismina burada atifta bulunulan bir¢ok ¢alisma yapilmistir: Alikasifoglu, Ergindz, Ercan,
Uysal, Albayrak Kaymak ve Ilter, 2004; Alikasifoglu, Ergindz, Ercan, Uysal ve Albayrak Kaymak, 2007; Aslan
ve Asici, 2011; Atis Akyol, Yildiz ve Akman, 2018; Délek, 2002; Karaman Kepenekg¢i ve Cinkir, 2006; Kartal,
2008; Onder, Yurtal ve Ozsezer, 2016; 5irvanh—©zen, 2006; Yildirim, 2001. Ulkemizdeki aragtirmalardan biri
olan Piskin’in (2006) yaptig1 calismada okula giden her 3 6grenciden birinin zorbaliga maruz kaldigini, Kapci
(2004) ilkogretim 4. ve 5. smifina devam eden 6grencilerin % 40'min en azindan bir kere fiziksel, sozel,
duygusal ya da cinsel akran zorbalig: ile karsilastigini, Uludagli ve Ucanok (2005) ¢alisma grubunun yaklasik
yarisinin son bir yil icinde en az bir kez fiziksel kavgada bulundugunu, 6grencilerin % 9,3’liniin kurban, %
7,6’sinin zorba ve % 6,4’tinlin zorba/kurban oldugunu belirlemistir. Siber zorbalik {izerine yapilan bir diger
aragtirma sonucu, siber zorbaliga maruz kalanlarin %3, siber zorbalik yapan g¢ocuklarin %28 oraninda
olduklar1 sonucuna erisildigini soylemektedir (Erk, 2016a). Bu konudaki en yakin tarihli ve genis arastirma
olan PISA 2015 sonuglarina gore Tiirkiye’de “ayda en az birkag kez akran zorbaliina maruz kaldigini”
sdyleyen dgrenci oran1 %19 olarak belirlenmistir (T. C. MEB, Olgme, Degerlendirme ve Smav Hizmetleri Genel
Midiirligi, 2016).

Arastirmalardan anlasilacag: {izere akran zorbaligi, gelismis toplumlarda dahil olmak {izere, okullarda
yaygin olarak goriilmekte ve bunun 6grenciler tizerinde sonuglari olmaktadir. Akran zorbaligina maruz kalan
bir 6grencinin psikolojik agidan bir sarsint1 gecirmesi, duygusal durum bozuklugu vb. sikintilar yasamasi
muhtemeldir. Bu durum, 6grencinin ilerleyen yillarda sosyal hayatta da uyumsuzluklar yasayabilecegi
anlamina gelmektedir. Okullarda yasanan siddet olaylarinin artmasi ve bunlarin medyaya yansimasi
sonucunda konuya duyarsiz kalamayan Milli Egitim Bakanligi (MEB), UNICEF isbirligi ile “Okullarda
Siddet” konulu bir sempozyum diizenlenmistir. Bu sempozyum sonucunda zorbaliga kars: acil 6nlemlerin
alinmasi, ozellikle zorbalig1 énleme ve miidahale programlarinin hazirlanip hemen uygulamaya gecilmesi
gerekliligi ortaya konulmustur (UNICEF, 2006). Bu amacla MEB, OECD tiilkeleri arasinda egitimin durumunu
ortaya koyan PISA’dan elde edilen verilerin yani sira, ABIDE (T. C. MEB, Ol¢me, Degerlendirme ve Smav
Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2017) projesiyle veri toplamistir.

Konuyla ilgili literatiir incelendiginde, yukarida bahsedilen ¢alismalarin disinda okudugunu anlama ile
zorbalik arasinda bir iliski olup olmadigi konusunda yapilmis bagimsiz bir ¢alismaya rastlanmamuistir.
ABIDE'de, sadece 8. smiflar hakkinda veri toplanmistir. Bu sebeple 7. smnif grencilerinde durumun nasil
oldugunun ve her tiirlii 6grenmenin temelinde yer alan okudugunu anlama becerileri ile akran zorbaligi
diizeyleri arasinda bir iliski olup olmadiginin tespitinin gerekli oldugu diistiniilmiistiir. Bireylerin fiziksel ve
ruhsal saglig1 tizerinde olumsuz etkisi bulunan oldukga ciddi etkilere sahip olan zorbalik ile 6grencinin
akademik basaris1 arasindaki iliskiyi inceleyen Woods ve Wolke (2004) da bu tiir arastirmalarin eksikliginden
s0z etmektedir. Bu aragtirmada, yukaridaki veriler 1s1g1nda iilkemizde gittikge arttig1 gézlemlenen, egitim
sistemimiz agisindan ¢oziilmesi ve Oniine gecilmesi gereken en énemli problemlerden biri olarak goriinen
akran zorbaliginin 7. sinif 6grencilerinin okuma ve okuduklarini anlamalarina etkisinin olup olmadigin tespit
etme amacin giidiilmiis ve 7. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerileri ile akran zorbalig1 diizeyleri
arasindaki iliski diizeyi arastirilmistir.

7. smiflarin secilme sebebini, fiziki ve zihni yeterlikleri sebebiyle 5 ve 6. smiflarda akran zorbaligina
ugrama ihtimali daha yiiksek olan 6grencilerin, 7. sinifa geldiklerinde akademik basarilarinda bir degisme
olup olmadiginin daha objektif bir bigimde tespit edilebilir diizeyde olmalar1 olusturmaktadir. 8. sinifa
gectiklerinde kendilerine uygulanan zorbalig1 kendilerinden daha asagida olan siniflara uygulama ihtimalinin
daha da artmasi aragtirmanin 8. smiflar tizerinde uygulanmamasinin bir bagka gerekgesini olusturmaktadir.

Bu arastirmadan elde edilecek bulgularin, egitimin planlanmasi, eksikliklerin giderilmesi ve egitimin daha
kaliteli hale gelmesine engel teskil eden durumlarla ilgili ¢dziimlerin gelistirilmesi agisindan MEB’e oldukga
onemli veriler saglayacagi diistiniilmektedir. Yine, c¢alismadan ede edilecek sonuglarin, Aile ve Sosyal
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Politikalar Bakanligi'nin alanina giren, toplumun saglikli olmasini engelleyen durumlarin neler oldugunun
tespiti ve tespit edilen problemlerin ¢6ziimii noktasinda projeler gelistirilmesine katk:i saglayabileceginin
umulmasi da aragtirmanin énemini olusturmaktadir.

Aragtirmanin temel problemi “7. smif Ogrencilerinin okudugunu anlama diizeyleri akran
zorbaligini/kurbanligini nasil etkilemektedir?” olarak belirlenmistir. Alt problemler ise su sekildedir:

1. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri, kurban olma durumlarini etkilemekte midir?

2. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri, zorbalik yapma durumlarini etkilemekte midir?

3. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri, hayattan zevk alma durumlarim etkilemekte midir?

4. C)grencﬂerin okudugunu anlama diizeyleri ile akran zorbaligi/kurbanlig: arasinda bir iliski var midir?
5. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri cinsiyet degiskenine gore farklilasmakta midir?

6. Ogrencilerin kurban, zorbalik ve hayattan zevk alma durumlari, cinsiyet degiskenine gore
farklilagsmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calisma, nicel yontem temelinde, iki ve daha ¢ok sayida degisken arasinda birlikte degisimin varlig1
veya derecesini arastirip karsilastirmalar sunan genel tarama modellerinden iliskisel tarama (korelasyon) modeli
ile gergeklestirilen betimsel bir ¢alismadir. Hem bireysel hem de sosyal iliskiler igerisinde karmasik bir siireg
olan insan davranislarinin tanimlanmasi, incelenmesi ve biraz daha anlasilabilir hale getirilmesinin bir yolu
bu iligkileri daha basit bir diizeye indirgeyerek anlamaya galismak olabilir. Korelasyonel arastirmalar bu
iligkilerin belirlenebilmesini hedeflemektedir (Cohen ve Manion, 1997, Akt. Biiyiikoztiirk, $., Kilig Cakmak,
E., Akgiin, O.E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. 2014). Bu anlamda korelasyonel arastirmalarin, degiskenler
arasindaki iligkilerin aciga ¢ikarilmasinda, bu iligkilerin diizeylerinin belirlenmesinde etkili ve bu iligkilerle
ilgili daha iist diizey arastirmalarin yapilmasi igin gerekli ipuglarini saglayan 6nemli arastirmalar olduklar:
sOylenebilir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014).

Calisma Grubu

Calismanin grubunu I¢ Anadolu Bélgesi'nde yer alan bir ilgede 7. sinifta 6grenim goren 217 dgrenci
olusturmaktadir. Calisma grubunun tespitinde Tiirkiye'nin ortalamasin yansitabilecek, sehir ve kdy olmayan,
niifus bakimindan 100.000’in iizerinde bir ilgenin uygun olacagr diisiiniilmiis ve calisma grubu amacl
drnekleme ile tespit edilmistir.

Calisma grubunda yer alan yedinci sinuf 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore 89'u (%41,0) kiz, 128'i
(%59,0) erkek olarak dagilmaktadir. Calisma grubuna ait 6zellikler asagida Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunda Yer Alan Ogrenciler

Cinsiyet

500

HErkek WKz ®Toplam
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri, ¢alisma grubu igin belirlenen 7. smif O6grencilerine, Kutlu (2005) tarafindan
gelistirilen “Akran Zorbalig1 Olgegi” ile Ulper, Cetinkaya ve Bayat (2017) tarafindan gelistirilen Okuma-
Anlama Testi ortaokul 7. siif 6grencilerine uygulanarak elde edilmistir.

Calismada veri toplamak i¢in kullanilan 6lgeklerden, Kutlu (2005) tarafindan gelistirilen Akran Zorbalig:
Olceginin, 3 faktorlii (zorba, kurban, yasamdan zevk alma) yapiy1 destekledigi, alt 6lgeklerin Cronbach alfa
glivenirlik katsayilari zorba, kurban ve yasamdan zevk alma igin sirasiyla .83, .86 ve .70 oldugu, Akran
Zorbalig1 C)lgegi’nin calisma bulgularinin yapi gecerligi ve giivenirlik bakiminda kabul edilebilir diizeyde bir
Olcek oldugu ifade edilmistir: “Bulgular 8 kurban, 6 zorba, ve 5 dolgu (Bu asamada Yasamdan Zevk Alma -
YZA olarak adlandirilmistir.) olgiilen degiskenleri iceren 3 faktor modelinin en iyi uyma istatistiklerini
gosterdigine isaret etmistir [X2 (149, N= 506) = 286.22, p< 0.0001; X?/df=1.92; GF1=.94; AGFI =.93; CFI=.92;
RMSEA = .043; SRMR = .050].” (Kutlu, 2005: 198).

Ulper ve digerleri (2017) tarafindan gelistirilen ve ¢alismada veri toplamak i¢in kullanilan Okuma-
Anlama Testi’'nin son bigimi 11 ¢oktan se¢meli, 3 bosluk doldurma ve 6 dogru-yanhs ve 8 agik uclu olmak
tizere toplam 28 sorudan olugsmaktadir. Testten alinacak en yiiksek puan 36; en diisiik puan ise 0 olarak ifade
edilmistir. Testte yer alan ¢oktan se¢meli sorular 4 segenekli olup, dogru yanitlara “1” yanlis ve bos yanitlara
“0” puan; dogru-yanlis ve bosluk doldurma sorularinda da dogru yamnitlara “1”, yanlis ve bos birakilan
yanutlara “0” puan”; agik uglu sorularda ise boliimsel dogru yanitlara “1”, biitiinsel dogru yanitlara “2”, yanlis
ve bos birakilan yanitlara “0” puan verilerek 36 puan {izerinden degerlendirme yapilmasi gerektigi, testten
alinacak yiiksek puanlar okuyucunun okudugunu anlama durumu konusunda daha yiiksek bir basarrya
isaret ettigi belirtilmistir. Ulper ve digerleri (2017) yapilan analizler sonucunda, test sonuglarimn giivenirlik
katsayisinin (Cronbach’s Alpha) .744 ve (Sperman Brown) .802 olarak bulundugunu ifade etmislerdir.
Bu analizlere ek olarak okuma testi maddelerine %27’lik alt-iist grup karsilastirmalar1 yapilmustir. Bu agidan, dlgegin ic
gegcerliliginin tespiti i¢in bagimsiz gruplar igin t-testi uygulanmistir. Ayrica 6lgekteki maddelerin madde giigliik ve madde
ayirt edicilik degerleri hesaplanmistir. Yapilan madde analizi ITEMAN) ile testin ortalama madde giigliigii .507 ve

ortalama madde ayirt ediciligi .431 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar gelistirilen OAT ile gegerli ve giivenilir sonuglara
ulagildigini gostermektedir. (Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017).

Bu arastirmadan elde edilen veriler ise SPSS 22.0 programu kullamlarak analiz edilmistir. Verilerin
degerlendirilmesinde tanimlayici istatistiksel yontemleri olarak sayi, yiizde, ortalama, standart sapma
kullanilmigtr.

Verilerin incelenmesi sonucunda zorbalik Olgeginin giivenirligi Cronbach’s Alpha=.845 olarak
bulunmustur. Giivenirlik degerleri kurban alt boyutu i¢in .867; zorba alt boyutu i¢in .886; hayattan zevk alma
alt boyutu igin .834 olarak yiiksek bulunmustur.

Iki bagimsiz grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda f-testi kullanilmistir.
Aragtirmanin siirekli degiskenleri arasinda pearson korelasyon uygulanmustir. Siirekli degiskenler arasindaki
yordayicilig test etmek amaciyla basit lineer regresyon modeli kullanilmistir.

Bulgular ve Sonuclar

Bu boliimde, arastirma probleminin ¢oziimii igin, arastirmaya katilan 6grencilerin 6lcekler yoluyla
toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir. Calismaya ait bulgular, problem ve
alt problem ciimleleri iizerinden sunulmugtur. Elde edilen bulgulara dayali olarak agiklama ve yorumlar
yapilmstir.

Aragtirmanin temel problemi “7.simif Ogrencilerinin okudugunu anlama diizeyleri akran
zorbaligini/kurbanligini nasil etkilemektedir?” olarak belirlenmistir. Tablo II'de, genel olarak ifade edilen bu
problemin cevabini teskil eden veriler sunulmustur.
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Tablo IT
Okudugunu Anlama ve Akran Zorbaligi Puan Ortalamalar: Arasindaki Korelasyon
Okudugunu Anlama Kurban Zorba Hayattan zevk alma
Okudugunu Anlama r 1,000
p .000
Kurban r -.236** 1,000
p .000 .000
Zorba r -.245%* .270%* 1,000
P .000 .000 .000
Hayattan zevk alma r 270%* .067 -.025 1,000
p .000 327 719 .000

**<.01

Okudugunu anlama, kurban, zorba, hayattan zevk alma, arasinda korelasyon analizleri incelendiginde ve
veriler yorumlandiginda okudugunu anlama ile kurban olma durumu arasinda negatif (r=-.236; p=<.05), okudugunu
anlama ile zorba olma durumu arasinda negatif (r=-.245; p=<.05), zorba olma durumu ile kurban olma durumu
arasinda pozitif (r=0.27; p=<.05), okudugunu anlama ile hayattan zevk alma arasinda pozitif (r=0.27; p=<.05) iliski
bulunmustur. Diger degiskenler arasindaki iligkiler istatistiksel olarak anlamli degildir (p>.05). Bulgulara gore
okullardaki zorbalik durumlar ile ister kurban ister zorba konumunda olsun, erkek ve kiz 6grencilerin
okuduklarini anlamasi arasinda hem pozitif hem de negatif yonde iliski bulunmaktadir.

Elde edilen veriler ayr ayr1 incelendiginde asagidaki bulgulara ulagilmistir. Arastirmanin 1. alt problemi
olarak verilen 6grencilerin okudugunu anlamasi ile kurban olma arasindaki iligskiye yonelik olarak elde edilen
bulgular asagidaki Tablo III'te verilmistir.

Tablo III
Okudugunu Anlamanin Kurban Uzerine Etkisi
Bagimli Degisken Bagimsiz Degisken It t p F Model (p) R2
Kurban Sabit 17,231 13,543 .000
12,648 .000 .051
Okudugunu Anlama -254 -3,556 .000

Buna gore siirekli degiskenlerden olan okudugunu anlama ile kurban arasindaki sebep sonug iliskisini
belirlemek {izere yapilan lineer regresyon analizi anlamli bulunmustur (F=12,648; p=<05). Kurban
durumundaki 6grenci ile okudugunu anlama arasindaki toplam degisim %5.1 orarundadir (R*=.051).
Tablonun yorumuna gore, okudugunu anlama diizeyi yiiksek 6grencinin, zorbaliga ugramasi azalmaktadir
(8=-.254).

Aragtirmanin 2. alt problemini ilgilendiren okudugunu anlama ile zorbalik arasindaki iliski konusunda
elde edilen veriler Tablo IV'te gosterilmistir.

Tablo IV
Okudugunu Anlamanin Zorba Uzerine Etkisi
Bagimli Degisken Bagimsiz Degisken 8 t ) F Model (p) R?
Zorba Sabit 1.991 14,433 .000
13,780 .000 .056
Okudugunu Anlama -.159 -3,712 .000

Tablodaki verilerden elde edilen bulgulara gore okudugunu anlama ile zorbalik arasindaki sebep-sonug
iligkisini belirlemek {izere yapilan lineer regresyon analizi anlamli bulunmustur (F=13,780; p=<.05). Zorbalik
durumundaki toplam degisim incelendiginde veriler zorbalik yapma diizeyindeki %5.6 oraninda degisimin,
okudugunu anlama ile baglantisi bulundugunu agiklamaktadir (R?=.056). Bu duruma gore okudugunu
anlama diizeyinin yiikselmesi, 6grencinin zorbalik yapma diizeyini azaltmaktadir (ff=-.159).

Aragtirmanin 3. problemi olarak tespit edilen okudugunu anlama ile hayattan zevk alma arasindaki
iliskiye yonelik olarak bulunan veriler Tablo V’te gosterilmistir.
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Tablo V
Okudugunu Anlamanin Hayattan Zevk Alma Uzerine Etkisi
Bagimli Degisken Bagimsiz Degisken Iy t p F Model (p) R2
Sabit 14,868 16,931 .000
Hayattan zevk alma . 16,919 .000 .069
Okudugunu Anlama 203 4,113 .000

Verilerden elde edilen bulgulara gore okudugunu anlama ile hayattan zevk alma arasindaki sebep-sonug
iligkisini belirlemek {izere yapilan lineer regresyon analizi anlamli bulunmustur (F=16,919; p=<.05). Verilerde
goriilen, Ogrencilerin hayattan zevk alma diizeyindeki toplam %6.9 oranindaki degisim, &grencilerin
okudugunu anlamasi ile agiklanmaktadir (R?=.069). Bu duruma gore okudugunu anlama, 6grencinin hayattan
zevk alma diizeyini de arttirmaktadir (5=.203).

7. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama diizeyleri cinsiyet degiskenine gore ve 6lgegin kurban, zorba
ve hayattan zevk alma alt boyutlar1 puan diizeyleri cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilasmadigim
gosteren veriler Tablo VI'da sunulmustur.

Tablo VI
Okudugunu Anlama ve Zorbalik Puanlarimin Cinsiyete Gore Ortalamalar
Grup N Ort Ss t p
Kiz 89 18,921 5,615
Okudugunu Anlama 4,565 .000
Erkek 128 15,312 5,805
Kiz 89 11,865 6,318
Kurban -2,118 .035
Erkek 128 13,734 6,448
Kiz 89 7,438 2,868
Zorba -2,870 .002
Erkek 128 8,945 4,337
Kiz 89 19,393 3,959
Hayattan zevk alma 3,129 .002
Erkek 128 17,492 4,685

Tablodan elde edilen verilere gore; 6grencilerin cinsiyete gore okudugunu anlama puanlari, anlamli farklilik
gostermektedir (t215=4.565; p=<.05). Kizlarin okudugunu anlama puanlar1 (x=18,921), erkeklerin okudugunu
anlama puanlarindan (¥=15,312) yiiksek bulunmustur. Bu verilere gére kiz 6grenciler, okudugunu anlama
konusunda erkeklerden daha iyi durumdadairlar.

Veriler, zorbalik 6l¢eginin alt boyutlar1 agisindan incelendiginde ise asagidaki bulgular elde edilmistir:

Buna gore, kurban konumunda bulunan 6grenciler, cinsiyete gore anlamli farklilik gostermektedir (#215=-
2.118; p=.035<.05). Verilere gore, kurban konumundaki erkeklerin sayist (x=13,734), kurban konumundaki
kizlardan (¥=11,865) daha ytiksektir.

Zorba konumunda bulunan &grenciler de cinsiyete gore anlaml farklilik gostermektedir (f215=-2.870;
p=<.05]. Zorba konumunda bulunan erkek 6grencilerin puanlar1 (x=8,945), kizlarin zorbalik puanlarindan
(¥=7,438) yiiksek bulunmustur.

Ogrencilerin cinsiyetine gore okudugunu anlama ile hayattan zevk alma puanlari da anlamli farklilik
gostermektedir (t215=3.129; p=<.05]. Tablodan elde edilen verilere gére okudugunu daha iyi anlayan kizlarin
hayattan zevk alma puanlar1 (x¥=19,393), okudugunu daha iyi anlayan erkeklerin hayattan zevk alma
puanlarindan (x=17,492) yiiksek bulunmustur.

Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada 7.simnif 6grencilerinin okudugunu anlama diizeylerinin akran zorbaligina/kurbanligina
etkisi arastirilmistir. Ayrica, cinsiyet degiskenine gore dgrencilerin okuduklarini anlama ve akran zorbaligi
diizeylerinin farklilasip farklilasmadig: arastirilmistir.

Onceki calismalara bakildiginda iilkemizde, okudugunu anlama ve zorbalik ile iligkilendirilebilecek,
sadece 2016 yilinda gerceklestirilen ABIDE sonuglarinda bir bilgiye rastlanmis, 6grencilerin Tiirkge testi
puanlari ile akran zorbaligina maruz kalma durumlar1 arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde anlamli bir
iliski belirlendigi belirtilmistir (T. C. MEB, Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii 2017,
s. 43). Bir bagka ifade ile Tiirkge testi puanlar1 yiiksek olan Ogrencilerin akran zorbaligina maruz kalma
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olasiliginin arttify ileri siiriilebilir. PISA okuma becerileri alanindaki ortalama puanlar yillara gore
incelendiginde Tiirkiye’deki 6grencilerin PISA 2015 performansinin, PISA 2009’a ve PISA 2012’ye gore daha
diisiik oldugu goriilmektedir (T. C. MEB, Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2016).
ABIDE ve PISA raporlarindan anlasildig: {izere, Tiirkce dersi i¢in akademik basarinin yiikselmesi ile akran
zorbalig1 arasinda bir iliski bulunmaktadir. Ancak ABIDE’deki veriler sadece 8. sinuf ogrencilerinden elde
edilmistir.

Bulgulardan elde edilen sonuclara gore okullardaki zorbalik durumlari, ister kurban ister zorba
konumunda olsun erkek ve kiz &grencilerin okuduklarini anlamaya pozitif veya negatif yonde etkisi
bulunmaktadir.

Arastirmanin 1. problemi olarak verilen 7. simif 6grencilerinin okudugunu anlama ile dlgegin alt boyutu
kurban arasindaki iliskiye yonelik regresyon analizi bulgularindan elde edilen sonuglara gore okudugunu
anlama ve kurban olma arasinda negatif yonde anlamh bir iliski bulunmakta ve 6grencinin okudugunu
anlama diizeyi ylikseldik¢e kurban olma diizeyi azalmaktadir. Her iki bulgunun yiizdeleri arasindaki degisim
%5.1 oranindadir. Bu durum, okudugunu daha iyi anlayan 6grencilerin, kendilerini daha iyi savunabildikleri
ile agiklanabilir. Ancak bu ¢alismadan elde edilen bu sonug, ABIDE'nin sonuglariyla celisik goriinmektedir.
MEB tarafindan hazirlanan ve galisma konumuzla yakmligi bulunan bir veri igeren ABIDE raporunda -
calismamizdan farkli olarak- ogrencilerin Tiirk¢e puanlar ile akran zorbaligina maruz kalma durumlari
arasindaki iligskiyi belirlemek amaciyla yapilan analiz sonucunda elde edilen korelasyon .121 olarak
bulunmustur belirtilmistir (T. C. MEB, Olgme, Degerlendirme ve Siav Hizmetleri Genel Miidiirliigii 2017, s.
43). Raporda 6grencilerin Tiirkge testi puanlari ile akran zorbaligina maruz kalma durumlar: arasinda diisiik
diizeyde, pozitif yonde anlaml bir iliski belirlendigi ve bir bagka ifade ile Tiirkge testi puanlar yiiksek olan
ogrencilerin akran zorbaligina maruz kalma olasiliginin arttiginin ileri siirtilebilecegi sdylenmektedir (T. C.
MEB, Ol¢me, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii 2017, s. 43-44).

Aragtirmanin 2. alt problemi olan okudugunu anlama ile dlgegin alt boyutu kurban arasindaki iligkiye
yonelik regresyon analizi sonuglarina gore, okudugunu anlama ile zorba konumunda bulunma arasinda
negatif yonde anlaml bir iliski ve okudugunu anlama diizeyi diisiik 6grencinin, zorbalik yapma diizeyi
artmaktadir. Verilerden elde edilen sonuclara gore, okudugunu anlayan 6grenci ile zorbalik yapmas: arasinda
zit yonlii bir iliski mevcuttur. Yani okudugunu anlayan bir 6grenci daha az zorbalik yapmaktadir. Bu iliski
tersten okundugunda, zorbalik yapma diizeyi diisiik 6grencilerin okudugunu daha iyi anladig1 seklinde de
yorumlanabilir. Nitekim akran zorbaligi ile ilgili yapilan ¢alismalarda, zorbaligin etkilerinden bahsedilirken
pek cok zorbanin, zihinsel saglikla ilgili problemler yasadiklar1 vurgulanmistir (Kaltiala Heion, Rimpela,
Rantanen ve Rimpela, 2000; Kumpulainen, Réasénen ve Puura, 2001). Aym arastirmacilar, zorbalarin dikkat
yetersizligi sorunlari, depresyon ve karsi ¢ikma-kural bozucu davranis problemleri (oppositional-conduct
disorder) yasadiklarini belirlemislerdir. Bu da, ¢calismamizda buldugumuz, okudugunu daha az anlama ile
zorbalik yapma sebebini a¢iklama konusunda bir fikir vermektedir.

Arastirmanin 3. alt problemi olan 6grencilerin okudugunu anlama ile hayattan zevk almasi arasinda bir
iliski olup olmadigina yonelik olarak bulgulardan elde edilen regresyon analizi sonuglarina gore pozitif yonde
anlaml bir iliski bulunmakta ve bulgular, hayattan zevk alan 6grencilerin, okudugunu anlama diizeylerinin
de arttigini gostermektedir ve degisim pozitif yonlidiir.

Bulgulardaki cinsiyet degiskenine gore elde edilen sonuglarda da kizlarin hayattan zevk alma puanlari,
erkeklerin hayattan zevk alma puanlarindan anlamli farklilik gosterecek diizeyde yiiksek ¢ikmistir. Hayattan
zevk alma ve okudugunu anlama konusunda ortaya ¢ikan degerler birbiriyle benzerlik gostermektedir. Bu da
hayattan zevk alma ile okudugunu anlama arasinda bir korelasyon oldugunu gostermektedir. Zorbaliga
ugramayan bir 6grenci okudugunu daha iyi anlamakta, okudugunu daha iyi anlayan bir 6grenci ise hayattan
daha ¢ok zevk almaktadir. Bu da aslinda bu {i¢ degisken arasinda anlamli ve kuvvetli bir iliskinin mevcut
oldugunu gostermektedir.

Zorbaligin alt boyutlari ile ilgili verilerden elde edilen sonuglara gore, 6grencilerin cinsiyet degiskeninin
zorbalik konumlar: ve diizeyleri arasindaki iliskiyi tespit etmeye yonelik regresyon analiz sonuglar1 da anlamlh
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bir farkliliga isaret etmektedir. Zorbalik diizeyi agisindan zorba veya kurban konumunda bulunmayan
Ogrenciler arasinda bu farklilik kizlar lehinedir. Bu verilere gore kiz 6grenciler, normal sartlarda okudugunu
anlama konusunda erkeklerden daha iyi durumdadirlar. PISA 2015 okuma becerileri alanindaki sonuglar tiim
iilkeler bazinda incelendiginde kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha basarili oldugu goriilmektedir.
“Tiirkiye’de 2015 yilinda 15 yas grubundaki kiz 6grencilerin ortalama puari 442, erkek 6grencilerin ortalama
puaru ise 414’tiir. Tirkiye'de kiz ve erkek 6grencilerin ortalama puanlar1 arasindaki fark 28'dir ve bu fark
istatistiksel olarak da anlamlidir.” (T. C. MEB, C)lgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigi,
2016, s. 23). PISA 2015 sonug ile galismamizda elde ettigimiz sonuglar benzerlik arz etmektedir. Ancak kiz ve
erkek Ogrencilerin okuma becerilerindeki ortalama puanlari arasindaki fark, “Tiirkiye'de PISA 2009
uygulamasinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda 43 puan varken PISA 2015’de 28'e diismiistiir. Ancak bu fark,
hala kiz 6grenciler lehinedir.” (T. C. MEB, C)Igme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2016,
s. 24).

Arastirmanin baska bir problemi olan cinsiyet degiskenine gore regresyon analizi sonuglari, kurban
konumunda bulunan &grenciler arasinda anlamli bir farklilik oldugunu ortaya koymustur. Bu verilere gore,
genel durumun tersine, kurban durumunda bulunan erkek 6grencilerin orani, kiz 6grencilere gore daha
yliksek bulunmustur. Alt boyutlar zorba konumunda bulunan 6grenciler arasinda da anlamli farklilik
gostermis, erkek oOgrencilerin zorbalik yapma diizeyleri, kiz 6grencilerin diizeylerinden daha yiiksek
bulunmustur. Bu sonuglar, Kartal'mn (2008) ilkogretim Ogrencileri iizerinde yaptig1 calismasinda buldugu
“cinsiyet agisindan erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gére hem daha fazla zorbalik yaptigini hem de daha
siklikla zorbaliga ugradig1” sonucuyla benzerlik gostermektedir. Diger arastirmalarda bulunan sonuglara gore
de hem kiz hem de erkek 6grenciler sozlii ve fiziksel zorbaliga maruz kalmakta, ancak miktar agisindan kiz
ogrenciler daha ¢ok sozlii zorbaliga, erkek 6grenciler ise fiziksel zorbaliga maruz kalmaktadir (Nansel ve
digerleri, 2001; Scheithauer, Hayer, Petermann, ve Jugert, 2006; Storch, Brassard, ve Masia Warner, 2003).

Bir bagka alt boyut olan 6grencilerin cinsiyete gore kizlarin hayattan zevk alma puanlari, erkeklerin
hayattan zevk alma puanlarindan yiiksek bulunmustur. Bu sonug, okudugunu anlama konusunda erkeklerle
kizlar arasindaki kadar yiiksek bulunmasa da okudugunu anlama ile hayattan zevk alma arasinda oldukga
kuvvetli bir iliskinin varligina delildir.

PISA 2015 verilerinden elde edilen genel sonuglara gore okuma becerileri ortalama puanlarinda Tiirkiye
ortalamasi (428) tiim iilkelerin ortalamasindan (460) diisiikk bulunmustur (T. C. MEB, Olgme, Degerlendirme
ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2016). Arastirmadan elde edilen sonuglar, okudugunu anlama ile ister
kurban ister zorba diizeyinde olsun zorbalikla arasinda ciddi bir negatif iliskinin bulundugunu gostermistir.

Sonug olarak bu galismayla, okudugunu daha iyi anlayan Ogrencilerin daha az kurban olduklari,
okudugunu daha iyi anlayan 6grencilerin de daha az zorba davranisi gosterdikleri ortaya konulmustur.
Calismadan elde edilen sonuglara gore, okudugunu daha iyi anlayan &grencilerin hayattan zevk alma
diizeylerinin de daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Buna gore okuma ve okudugunu anlama c¢alismalarina
daha ¢ok 6nem verilmesinin, okullardaki zorbaligin azaltilmas: konusuna da olumlu bir sekilde etki edecegi
distintilmektedir.

Oneriler konusunda ise okudugunu anlama ile zorbalik arasindaki iliskinin 5. ve 6. siniflar icin de
yapilmasinin, okullarin fotografinin daha net gekilebilmesi acisindan uygun olacag: sdylenebilir. Ayrica
okudugunu anlama seviyesinin artirilmasi ve zorbaligin oniine gecilebilmesi icin okul rehberlik servisi ve
Tiirkge 6gretmenlerinin igbirligi halinde calismasi 6nerilmektedir. Ayrica ¢alismadan elde edilen bilgilerden
hareketle okudugunu anlamanin; sadece Tiirkge alanini ilgilendiren bir beceri olmadigi, diger derslerde de
temel becerilerden biri oldugu dikkate alinarak 6grencilerin anlama becerisine etki eden zorbaligin 6niine
ge¢me konusunda biitiin 6gretmenlerin sorumluluk almalar1 gerektigi sOylenebilir. Bunlarin diginda,
disiplinler arasi isbirligi calismalariyla 6grencilerin 6grenim hayatlarinin daha huzurlu ve giivenli gegecegi,
okuduklarini daha iyi anlayabilecekleri dngoriilmektedir.
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